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FORORD 
Denne ph.d.-afhandling indskriver sig i den teoretiske didaktik. Temaet praktisk 
didaktik aktualiseres kun i begrænset omfang, men som et bidrag til den teoretiske 
didaktik vil afhandlingens resultater kunne få betydning for den praktiske didak-
tik, forstået som planlægning og evaluering af undervisning, i det omfang, den 
iagttages og anvendes som optik for valg i uddannelse og undervisning.  
 
Afhandlingen søger at besvare spørgsmålet om, hvordan systemteori, sådan som 
den fremtræder i Niklas Luhmanns udformning, kan bidrage til udvikling af den 
teoretiske didaktik. 
 
Konklusionen er, at teorien gennem dens systembegreb, som definerer undervis-
ning og den studerendes læring som fænomener, der tilhører forskellige og for 
hinanden funktionelt lukkede systemer, kan bidrage inden for flere temaer. Et 
aspekt heraf er, at teorien tilbyder grundlag for genbeskrivelse af så centrale be-
greber som læringsbegrebet, kausalitetsbegrebet og forståelsesbegrebet. Afhand-
lingen bidrager derudover med overvejelser om, hvordan uddannelse og undervis-
ning kan meddele sig, så det sandsynliggøres, at adressaterne forstår den meddelte 
information i overensstemmelse med den meddelendes hensigt. En sådan mulig-
hed baserer sig på en velfungerende strukturel kobling, og elementerne i en sådan 
bestemmes nærmere gennem begreberne kompleksitetsreduktion og kompleksi-
tetsoverskud. Genbeskrivelsen af forståelsesbegrebet kommer til at fremstå som et 
centralt tema i forhold til at bidrage til udvikling af didaktikken, da beskrivelse af 
forståelse som en form for ’intersubjektivitet’ må opgives som følge af præmissen 
om systemers funktionelle lukkethed. Samtidig bliver formulering af et nyt for-
ståelsesbegreb nødvendigt, hvis ikke man vil stille sig tilfreds med at iagttage og 
beskrive de lærende som black-boxes. En udvej, som jeg ikke finder farbar i for-
hold til, at kommunikation, der, som det gør sig gældende for uddannelse og un-
dervisning, netop har som funktion at sandsynliggøre, at andre systemer forandres 
i en bestemt retning. Genbeskrivelsen af forståelsesbegrebet danner grundlag for 
formulering af en systematik til forståelsesproducerende iagttagelser. Antagelsen 
er, at denne iagttagelsesform kan bidrage til øget sensitivitet i et systems iagtta-
gelser og dermed til forståelse af såvel systemet selv som systemer i dets omver-
den. Gennem anvendelse af systematikken på studieordning og -vejledning samt 
kvalitetsudviklingsdokumenter fra Den teknisk-naturvidenskabelige Basisuddan-
nelse, Aalborg Universitet, vurderes det, at den i hvert fald inden for de valgte 
tekster skærper iagttagerens blik og dermed synes at kunne bidrage til – men ikke 
sikre – dels øget omverdenssensitivitet, dels øget systemrefleksivitet.  
 

Aalborg, november 2003
Tina Bering Keiding 
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INDLEDNING  
 
DEN, DER BEGYNDER NOGET UDEN AT MEDTÆNKE EN SLUTNING, HANDLER UKLOGT. SELV OM SLUTNINGEN 

NATURLIGVIS FØRST LADER SIG BESTEMME, NÅR DEN ER NÅET
1 

 
Denne afhandling er resultatet af et ph.d.-studium gennemført ved Institut for Læ-
ring (tidligere Videncenter for Læreprocesser), Aalborg Universitet. Det stipen-
dium, der muliggjorde projektet, blev tildelt af samme institution. 
 
Afhandlingen søger at besvare spørgsmålet om, hvordan systemteori, sådan som 
den fremtræder i Niklas Luhmanns udformning, kan bidrage til udvikling af den 
teoretiske didaktik.  
 
Det er ikke afhandlingens hensigt at søge at redegøre for alle mulige sagsforhold, 
hvor Luhmanns systemteori kan tænkes at bidrage til udvikling af didaktikken. 
Faktisk er det sådan, at de valg, der traditionelt forbindes med didaktik, nemlig 
spørgsmålene om hvem, hvad, hvordan og hvorfor, ikke belyses i afhandlingen. 
Bidraget retter sig i stedet mod temaer, som er mindre belyste i, men ikke nød-
vendigvis mindre grundlæggende for, didaktikken. Disse temaer er fremkommet 
gennem spørgsmålet om, hvilke begreber, der fremstår som centrale i uddannelse 
og undervisning, når disse iagttages ud fra en teoriramme, der ser uddannelse, un-
dervisning og erkendelsesprocesser som funktionelt lukkede for hinanden. Denne 
optik giver anledning til genbeskrivelse af tre grundlæggende begreber i didaktik-
ken: læringsbegrebet, kausalitetsbegrebet og forståelsesbegrebet, hvor sidstnævnte 
tildeles særlig opmærksomhed gennem formulering af en strategi for forståelses-
producerende iagttagelser. Afhandlingens andet tyngdepunkt ligger inden for te-
maet ’strukturel kobling’ og spørgsmålet om, hvordan uddannelse og undervis-
ning kan bidrage til at sandsynliggøre, at adressaterne vælger at forstå uddannel-
sens eller undervisningens kommunikationsbidrag som intenderet. 
 
Udvikling af den teoretiske didaktik vil kunne få betydning for såvel anvendt di-
daktik som didaktisk forskning i det omfang, den teoretiske didaktik iagttages og 
anvendes som optik for valg i såvel forskning som uddannelse og undervisning, 
og kan dermed formodentlig også bidrage til etablering af et nyt iagttagelsesper-
spektiv inden for ingeniørdidaktikken til erstatning for det snævre metodeperspek-
tiv, der lå i det oprindelige projektforslag2. 

                                                 
1 Begyndelser og Slutninger, Luhmann 1995I:235 
2 Projektet blev tildelt inden for temarammen ’Ingeniørdidaktik’, og var oprindeligt tænkt inden 
for temaet: ’Forudsætninger og muligheder for udvikling af strategisk/metodisk viden på ingeniør-
uddannelserne på Aalborg Universitet’. Et perspektiv som hurtigt blev opgivet, da jeg fik fornem-
melsen af, at de vanskeligheder, de studerende syntes at have med at udvikle ’metodisk viden’, ik-
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Jeg vil i det følgende kort redegøre for forløbet i projektet; et forløb, hvis struktur 
i vid udstrækning kan genfindes i afhandlingens struktur.  
 
Projektet udsprang af en undren over en række vanskeligheder i forbindelse med 
undervisning og vejledning inden for et af delmålene ved Den teknisk-natur-
videnskabelige Basisuddannelse, Aalborg Universitet (i det følgende oftest beteg-
net Basisuddannelsen). Nærmere bestemt delmålet for projektarbejdets faglighed, 
herunder uddannelsens stærke fokus på ’metodiske færdigheder’. Der var allerede 
ved projektets start gennemført en række evalueringer på Basisuddannelsen, som 
alle i større eller mindre omfang identificerede problemer i undervisningen inden 
for delmålet. Alle disse evalueringer kendetegnes ved, at de rammer, som uddan-
nelsen etablerer for undervisning og vejledning, og måden, hvorpå disse kan tæn-
kes at indvirke på konkretiseringen af de formulerede uddannelses- og under-
visningsmål, ikke er tematiseret. Derfor valgte jeg allerede fra begyndelsen at fo-
kusere på ’uddannelsen som kontekst’ for undervisning.  
 
Beskrivelse af den ramme, som uddannelsen etablerer for undervisningen, tilbyder 
naturligvis ikke tilstrækkeligt informationsgrundlag for at kunne beskrive og for-
stå konkret gennemført undervisning, idet underviserens valg af indhold og orga-
nisering, samt deltagerne selv, sandsynligvis har større indflydelse på, hvordan et 
konkret undervisningsforløb forløber, end uddannelsens rammer i form af mål-
sætninger og overordnede temaer for undervisningen. Det, jeg er interesseret i, er 
dog ikke, hvordan den enkelte underviser forstår og anvender uddannelsens ram-
mer i sin undervisning, altså gennemførelse af undervisning, men hvilke betingel-
ser uddannelsen synes at tilbyde for underviserens og de studerendes deltagelse i 
undervisningen. Derfor kommer jeg i afhandlingen overhovedet ikke ind på un-
dervisningens indhold og form.  
 
Indledningsvis blev målsætningerne for Basisuddannelsen analyseret, og der blev 
gennem egne indledende empiriske studier tilvejebragt informationer om, hvordan 
disse blev anvendt i undervisningen. Ved bearbejdning af resultaterne blev det 
klart, at de begrebskategorier og analyserammer, jeg havde kendskab til, ikke 
kunne tilbyde teoretiske forståelser og begreber, der gav mulighed for at beskrive 
og begribe samspillet mellem uddannelsens og undervisningens elementer på nye 
måder. Jeg endte op med allerede velkendte konklusioner om, at undervisning og 
vejledning tilsyneladende var præget af en række modsætninger, men uden begre-
ber til at beskrive og forstå disse. 
  
Samtidig blev jeg opmærksom på anvendelse af didaktikbegrebet. Såvel på Basis-
uddannelsen som i et af Aalborg Universitets andre faglige miljøer, der traditio-

                                                                                                                                      
ke nødvendigvis skulle forstås ud fra en metodisk vinkel, men ud fra en tilgang, der dels anlagde et 
bredere didaktisk perspektiv, dels inddrog uddannelsen som ’ramme’ for undervisning og læring. 
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nelt har spillet en stor rolle i forhold til Basisuddannelsen3, synes didaktik anvendt 
som synonym for praktiske valg ved organisering af undervisning. Ingeniørdidak-
tik fremstår da som betegnelse for organisering af undervisning på ingeniørud-
dannelser. Med dette didaktikbegreb kan samspillet mellem uddannelse og under-
visning og mellem undervisning og de studerendes læring stort set kun beskrives 
og analyseres ud fra en variabel parameter, nemlig undervisningsformen. Et per-
spektiv som for mig at se ikke modsvarer undervisningens kompleksitet, og som 
heller ikke kan begrebsliggøre, hvorfor den ramme, uddannelsen søger at etablere, 
forstås så forskelligt af både undervisere og studerende. På den anden side kunne 
jeg se, at anvendelse af Hiim & Hippes didaktiske relationsmodel4, som jeg kendte 
fra tidligere deltagelse i evaluering af ingeniøruddannelse5, nok gav blik for, at 
uddannelse og undervisning og disses elementer indvirker på hinanden, men ingen 
begreber til at forstå, hvordan de kan forestilles at indvirke på hinanden. Disse to 
temaer udfoldes nærmere i første del af afhandlingens kapitel 2. 
 
Jeg valgte derfor at gå til andre didaktiske teorier for at se, hvad de kunne tilbyde 
af relevante perspektiver. Men selvom de, som det fremgår af kapitel 2’s sidste 
del, kan tilbyde en mangfoldighed af perspektiver, har de dog det fælles træk, at 
de udelukkende iagttager læring ud fra enten en overførsels- eller en tilegnelses-
metaforik, og dermed ikke kan tilbyde begreber til at forstå den mangfoldighed af 
forståelser, som det var mit indtryk, at en given undervisning kunne give anled-
ning til, og som også kommer til udtryk i undervisere og studerendes forståelse af 
studieordning og -vejledning.  
 
Først i Niklas Luhmanns systemteori og senere hos Gregory Bateson fandt jeg 
forståelsesrammer, der synes at kunne beskrive de iagttagede forskelle som andet 

                                                 
3 ”Forsknings- og udviklingsgruppen for ingeniørdidaktik og organisatorisk læring – VIOL-
gruppen”, der beskriver sig selv og deres aktiviteter således: ”Denne forskningsgruppe befinder sig 
ved sektion for teknologi, miljø og samfund ved inst. 20. (Det teknisk-naturvidenskabelige Fakul-
tet, Aalborg Universitet. Min tilføjelse, tbk) Der fokus[sic] på forandringsprocesser af organisato-
risk og læringsmæssig art i ingeniøruddannelserne og ingeniørarbejdet. Koblingen mellem inge-
niørdidaktikken og organisatorisk læring i arbejdet er et fundament for at styrke professions-
orienteringen i den ingeniørdidaktiske forskning og samtidig styrke forskning af kompetenc-
eudvikling i ingeniørintensive organisationer. Forståelsen af den kontekstuelle faglighed er såle-
des en grundlæggende præmis for forsknings- og udviklingsarbejdet.  
Forskningsgruppen fokuserer på følgende forskningsområder: Projektarbejde i ingeniøruddan-
nelsen …, Udvikling af proceskompetencer …, Kompetenceudvikling i produktudviklingsvirk-
somheder…, Metodeudvikling: Udvikling af metoder til organisatorisk og didaktisk forandring 
samt til at forskningsmæssig[sic] afdække læringsmæssig forandring. På tværs af forskningspro-
jekter fokuseres der i gruppen på en samlet forståelse af hvordan der etableres forandring i orga-
nisationer samt ikke mindst hvordan disse forskningsmæssige processer kan indfanges. Forsk-
ningsgruppen er inspireret af aktions- og dialogforskningen og der arbejdes særligt med udvikling 
af eksperimentelle metoder samt udvikling af refleksionsmetoder.”  
http://www.plan.aau.dk/~ak/.  
4 Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997 
5 Pædagogisk omstilling, læringsopfattelser og organisatoriske rammer, Algreen-Ussing, Keiding 
& Kolmos 1999 
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end ’funktionsfejl’. Jeg valgte derfor Luhmanns systemteori som ramme for resten 
af projektet, ganske enkelt fordi det forekom mig, at dens begrebskoncept måtte 
kunne bidrage med nye perspektiver til didaktikken. 
 
Dette valg gav projektet en markant drejning i forhold til dets oprindelige indhold 
og form. Fra at være et empirisk baseret projekt inden for ingeniørdidaktik (prak-
tisk ingeniørmetodik), tog det form som et overvejende analytisk og begrebsud-
viklende projekt, hvis mål er at bidrage til udvikling af den teoretisk didaktik, 
herunder at få blot få en antydning af begreb om og i givet fald hvordan ingeniør-
didaktik kan skelnes fra fagdidaktik og almen didaktik. Dette tema berøres kun 
sporadisk i afhandlingen, da jeg som primært mål valgte at bidrage til begrebs- og 
teoriudvikling. Den konkrete problemformulering og de nærmere begrundelser for 
projektdesign findes i afhandlingens kapitel 3.  
 
I kapitel 4 introduceres hvad jeg ser som centrale elementer fra Luhmanns system-
teori i forhold til at ville anvende den i didaktisk forskning. Et af de centrale ele-
menter i teorien er, at systemer defineres som funktionelt lukkede, selvproduce-
rende enheder. Et andet er, at systemer kan kategoriseres ud fra det medium, de 
anvender i deres selvfrembringelse. I dette perspektiv betegnes uddannelse og un-
dervisning som sociale systemer, der opretholder sig selv gennem kommunikati-
on, mens læring – så længe vi taler om individers og ikke organisationers læring – 
ses som hændelser i en anden systemtype, nemlig psykiske systemer, der opererer 
i mediet bevidsthed. Noget, der fra starten optog mig i Luhmanns teori, var hans 
tilsyneladende ganske radikalt konstruktivistiske erkendelsesbegreb, som i højere 
grad end andre teorier, jeg kendte og kender, synes at kunne rumme uforudsige-
ligheden i, hvordan studerende forstår undervisning, og hvordan undervisere og 
studerende forstår uddannelsens målsætninger. For at kunne begribe samspillet 
mellem undervisning og læring, her forstået som systemforandring i psykiske sy-
stemer, udfoldes erkendelsesbegrebet i kapitel 6.  
 
Forinden, i afhandlingens kapitel 5, ser jeg dog nærmere på didaktikkens funktion 
og indhold. Herigennem bestemmes didaktik som en refleksionsvidenskab, der 
skal tilbyde uddannelse og undervisning begreber, som de kan iagttage og efter-
følgende anvende i deres selvfrembringelse og selviagttagelse.  
 
I kapitlerne 6, 7, 8 og 9 tematiseres fire sagsforhold, hvor Luhmanns systemteori 
for mig at se tilbyder nye forståelser og dermed synes at kunne bidrage til didak-
tikkens udvikling.  
 
For det første genbeskrives læringsbegrebet, hvorigennem læring får karakter af 
en kompleksitetsreducerende semantisk konstruktion, der gør det muligt at attri-
buere forandringer i kommunikationsbidrag til forandringer i deltagernes psykiske 
systemer.  
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For det andet foretages en afklaring af kausalitetsbegrebet ud fra spørgsmålet om, 
hvordan kausalitet kan forstås inden for en teori, der definerer systemer som selv-
producerende funktionelt lukkede enheder (autopoietiske systemer). Svaret er, at 
kausalrelationer ikke er noget, der findes, men derimod iagttagerkonstruktioner 
som udtrykker, at et element i undervisningen iagttages som årsag til et andet. Der 
bliver altså tale om tilregnet/attribueret kausalitet frem for en antagelse om tilste-
deværelsen af ontologiske kausalrelationer.  
 
For det tredje introduceres begrebet om strukturel kobling, som siger, at forudsæt-
ningen for, at undervisningen kan emergere som ’undervisende kommunikation’, 
er, at deltagerne kan iagttage den som sådan og koble sig til undervisningens sags-
forhold på en måde, der sandsynliggør den intenderede læring. I forlængelse heraf 
formuleres betingelser for etablering og opretholdelse af en velfungerende struk-
turel kobling mellem det forandrende system og det system, der tilstræbes foran-
dret. Endvidere redegøres for, at betingelserne for etablering af en velfungerende 
strukturel kobling fremstår som forskellige, afhængig af, om der er tale om under-
visning, hvor deltagerne er til stede (interaktion); ’asynkron interaktion’, som 
kendes fra eksempelvis It-medieret undervisning; eller asynkron kommunikation, 
hvor forståelseskontrol stort set ikke er mulig. Det er sådanne kommunikationsbe-
tingelser, der gør sig gældende for uddannelsens meddelelser i studieordninger/-
vejledninger og såvel underviseres som studerendes forståelse heraf. Sidstnævnte 
perspektiv tematiseres, i overensstemmelse med det valgte fokus på uddannelsen 
som kontekst, i afhandlingens sidste del.  
 
Forudsætningen om, at uddannelse og undervisning hverken kan basere sig på sik-
re kausalrelationer eller direkte iagttage, hvordan meddelte informationer forstås 
af adressaterne, aktualiserer spørgsmålet om, hvordan systemer tilvejebringer in-
formationer, der giver grundlag for at træffe valg, der bidrager til opretholdelse af 
undervisningen som undervisning, herunder iagttagelse af, hvad der synes lært. Et 
bud herpå finder man i Luhmanns forståelsesbegreb. Det fjerde bidrag har derfor 
form som en genbeskrivelse af forståelsesbegrebet.  
 
Herudfra formuleres en antagelse om, at et system, gennem den iagttagelsesform, 
som jeg betegner ’kompleks forståelse’, synes dels at kunne øge sin omverdens-
sensitivitet, dels at kunne forholde sig refleksivt til egne ydelser gennem forståelse 
af sig selv. Efter genbeskrivelse af forståelsesbegrebet formuleres derfor en sy-
stematik for, hvad jeg betegner som ’forståelsesproducerende iagttagelser’. For-
ståelsesproducerende iagttagelser defineres som iagttagelser, der intenderer at til-
vejebringe mulighed for at forstå et system, som kan være både det forstående sy-
stem selv eller et system i dets omverden. 
  
I afhandlingens kapitel 11 anvendes den formulerede iagttagelsessystematik på ud-
valgte dele af Basisuddannelsens studieordning og -vejledning, samt dele af uddan-
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nelsens interne kvalitetsudviklingsrapporter. Forinden redegøres i kapitel 10 for, 
hvad der fremstår som metodiske konsekvenser af et så radikalt konstruktivistisk 
perspektiv som det her valgte. Endvidere konkretiseres den i kapitel 9 formulerede 
systematik med henblik på anvendelse af denne. Hensigten med at anvende syste-
matikken er at afprøve antagelsen om, at dens iagttagelsesform kan frembringe nye 
perspektiver og nye informationer i forhold til, hvad jeg iagttog gennem de indle-
dende analyser. Det konkluderes, at systematikken, inden for de to sagsforhold hvor 
den anvendes, bidrager med nye informationer og perspektiver på de iagttagede 
iagttagelser. Dermed bidrager anvendelsen til at støtte antagelsen om, at den forstå-
elsesproducerende iagttagelsesform kan bidrage til skærpet iagttagelsessensitivitet. 
Afhandlingen afsluttes med en konklusion, hvor problemformuleringens spørgsmål 
besvares og perspektiveres i forhold til begrebet ingeniørdidaktik. 
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PRÆSENTATION AF PROJEKTETS PROBLEMSTILLING 
 
AF BETYDNING FOR VALG AF DIDAKTISK STRATEGI ER, HVILKE FAKTORER UNDERVISEREN HENREGNER TIL KON-

STANTE FAKTORER, OG HVILKE DER ANSES FOR VARIABLE
6 

 
I dette kapitel vil jeg præsentere projektets igangsættende problemstilling. Målet 
er at tydeliggøre, hvorfor projektet fik en drejning fra et empiribaseret beskriven-
de og evaluerende forløb til et analytisk og begrebsudviklende forløb. Ud over at 
bidrage til beskrivelse af projektets baggrund vender jeg i afhandlingens empiri-
ske del tilbage til projektets udgangspunkt, nemlig undervisning og vejledning på 
Den teknisk-naturvidenskabelige Basisuddannelse på Aalborg Universitet (Basis-
uddannelsen).   
 
Desuden vil jeg introducere udvalgte didaktiske teorier med henblik på at indpla-
cere afhandlingen i den teoretiske didaktik og dermed give belæg for, hvorfor jeg 
finder det relevant at tilføje nye perspektiver til didaktikken. 
 
 
Igangsættende problemstilling   
Projektet tog sit udgangspunkt i en undren, som var opstået og havde udviklet sig 
gennem de år, jeg havde været kursusholder på Basisuddannelsens kursus Samar-
bejde, Læring og Projektstyring, i daglig tale kaldet SLP-kurset. 
 
Dette kursus udbydes til alle studerende på Basisuddannelsen og sigter mod at 
støtte dem i udviklingen af projektmedarbejderkvalifikationer, der af uddannelsen 
formuleres som centrale kvalifikationer i forhold til fremtidigt erhverv:  
 
”Uanset hvilket forløb du som studerende vælger efter basisuddannelsen gælder, at en 
væsentlig del af din fremtidige jobfunktion vil indebære planlægning, gennemførelse og 
evaluering af projekter. Disse projekter udarbejdes oftest i tværfaglige teams … Netop 
den problemorienterede og projektorganiserede studieform som praktiseres på Aalborg 
Universitet er velegnet til udvikling og træning af kvalifikationer i forhold til projekt-
ledelse og samarbejde. Det er kvalifikationer, der udvikles gennem hele studieforløbet, 
men for at skabe det bedst mulige fundament for udviklingen af disse kvalifikationer ind-
går netop samarbejde og projektledelse som et væsentligt element i SLP-kurset … Kurset 
er derfor tilrettelagt så det kan støtte dig i denne proces. Du lærer metoder til at indsamle 
data om din egen måde at fungere i projektarbejdet på. Disse data indgår i en portfolio, 
der er et værktøj til at analyserer[sic] og dokumenterer[sic] dine kvalifikationer. Flere 

                                                 
6 Forfatteren på baggrund af: Das Technologiedefizit der Erziehung und die Pädagogik, Luhmann 
& Schorr 1982:21-23 
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virksomheder anvender i dag portfolioer som værktøj til kvalificering af deres med-
arbejdere”7. 
 
SLP-kurset begrundes således i, at det skal støtte de studerendes i at tilegne sig 
kvalifikationer i forhold til såvel gennemførelse af studiet som krav, der forvente-
ligt ligger i deres fremtidige jobfunktion; et perspektiv som genfindes i ’Mål-
sætninger for Det teknisk-naturvidenskabelige fakultets uddannelser’8, hvor der 
formuleres, at de studerende, uanset hvilken af fakultets uddannelser de gennem-
fører, skal opøves i evnen til: 
 
• at angribe nye problemstillinger 
• kommunikation 
• gruppe- og samarbejde 
• ledelse 
  
Men på trods af kursets tilsyneladende åbenlyse relevans var og er det et kursus, 
som på en eller anden måde er blevet Basisuddannelsens smertensbarn, hvilket 
dels fremgår af de evalueringer, der er gennemført9, og dels antydes ved, at der 
gennem årene fra institutionens side har været gennemført flere forsøg med for-
skellig organisering af kurset og ændringer af kursets indhold. 
 
Mit indtryk som kursusholder var, at de studerende havde svært ved at relatere 
kursets indhold til deres eget projektarbejde; at vejlederne havde svært ved at fin-
de ud af, hvad det var, kurset kunne tilbyde; og at Basisuddannelsen gennemførte 
forsøg på forsøg med kursets form og indhold, uden at det rigtigt hjalp noget, 
samtidig med at alle tilsyneladende var enige om, at det var centrale kvalifikatio-
ner, kurset forsøgte at støtte udviklingen af. Kritikken kan i formaliseret form 
iagttages i styringsgruppereferater og i evalueringsrapporter, men også indirekte 
gennem de studerendes manglende deltagelse i kurset.  
 
Og den undren, der tog form gennem årene, var: hvorfor var det mon så vanskeligt 
at få dette kursus til at fungere? 
 
For at blive klogere på problemstillingen og på, hvordan uddannelsen iagttog og 
beskrev undervisningen inden for fagområdet ’projektarbejdskvalifikationer’, her-
under SLP-kurset, gennemlæste jeg afrapporteringerne af de gennemførte evalue-
ringsprojekter. Hovedresultaterne vil blive opsummeret senere i dette kapitel.  
 
 

                                                 
7 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:26-27 
8 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:47 
9 Teknatbas-projektet. Sammenfatning, diskussion og konklusion, Algreen-Ussing & Dahms 1995 
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Præsentation af Basisuddannelsen 
Inden jeg går videre med ovennævnte spørgsmål vil jeg dog introducere Basisud-
dannelsen lidt nærmere. 
 
Basisuddannelsen er en introducerende studieenhed på to semestre for uddannel-
serne indenfor Det teknisk-naturvidenskabelige Fakultet10. Formålet med Basisud-
dannelsen formuleres i studieordningen således:  
 
”Basisuddannelsen er en del af et samlet studieforløb for diplomingeniøruddannelsen, ci-
vilingeniøruddannelsen, b.sc., cand.scient og landinspektøruddannelsen, og er et led i at 
give de studerende grundlag for at nå de mål, der er beskrevet i gældende bekendtgørelser 
for uddannelserne ved Aalborg Universitets Teknisk-naturvidenskabelige fakultet”11. 
 
Undervisningen på Basisuddannelsen er opbygget omkring to elementer: projekt-
enheden, som igen er opdelt i tre fagmål, og studieenhedskurser. Jeg vil her ude-
lukkende beskæftige mig med målsætninger og undervisning inden for projekten-
hederne. 
 
Basisuddannelsens to semestre er opdelt i tre projektenheder: P0-, P1- og P2-
projektenheden. P0-projektenheden er den introducerende projektenhed af ca. fire 
ugers varighed. P1-projektenheden strækker sig fra ca. medio oktober og frem til 
udgangen af første semester. P2-projektenheden strækker sig over hele andet se-
mester. 
 
P1- og P2- projektenhederne evalueres gennem projektrapport, procesanalyse og 
deltagelse i den afsluttende mundtlige prøve.  
 
Hensigten med og indholdet i det element, der betegnes procesanalysen, beskrives 
i studieordningen som dokumentation for færdigheder vedrørende centrale dele af 
delmålet for projektarbejdets faglighed, og skal indeholde dokumentation for og 
vurdering af projektplanlægningen, gruppesamarbejdet, samarbejdet med vej-
lederne og de studerendes læreproces12. 
 
SLP-kurset skal sammen med projektvejledningen støtte de studerende i opfyldel-
se af projektarbejdets faglighed, herunder udarbejdelse af procesanalysen13. 
 
 

                                                 
10 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:3 
11 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:9 
12 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:16-22 
13 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:25-26 
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Studieordningens målsætninger 
SLP-kurset er et kursus, der over de sidste 10 år har ændret sig væsentligt hvad 
angår mål og indhold. I Studieordningen for 1992 blev dele af det nuværende kur-
susindhold dækket gennem to kurser: SK-kurset, som omhandlede skriftlig kom-
munikation, og PA-kurset, som omhandlede projektarbejdets metode. Ingen af 
disse kurser indbefattede temaer som samarbejde i gruppen og med vejledere14. 
Efter studieordningens revision i 1996 kom kurset til at hedde ’Kursus i projekt og 
gruppearbejde’, i daglig tale kaldet PG-kurset. Kurset blev samtidig ikke længere 
beskrevet i studieordningen, men i studievejledningen. Heraf fremgår, at det nu 
indbefatter nye temaer som gruppesamarbejde og refleksion af læreproces15. Den-
ne struktur samt kursets mål og indhold videreføres stort set i Studieordningen for 
1998 og i den foreløbige studieordning fra 2000. Kurset har dog fået ny titel, idet 
det fra og med studievejledningen 1999-2000 betegnes SLP-kurset, hvilket er den 
betegnelse som anvendes den dag i dag. 
 
Da jeg ikke har intentioner om at anlægge et historisk perspektiv på udviklingen 
af SLP-kurset, vil den følgende introduktion basere sig på den studieordning og 
studievejledning, der var gældende ved Ph.d.-projektets start. 
 
Studieordningens målsætning for projektenhederne på Basisuddannelsen er:  

 
• ”at introducere de studerende til videnskabelig arbejdsmåde, med vægt på metodiske 

færdigheder,  
• at kvalificere de studerende til fortsatte studier inden for Det teknisk-naturviden-

skabelige fakultet,  
• at opøve de studerende i at tage ansvaret for egen læring samt at støtte dem i valg af 

fortsat uddannelse”16. 
 
Dette overordnede mål er opdelt i tre delmål, der formulerer kravene for beståelse 
af Basisuddannelsen - eller rettere krav, som skal være opfyldt, efter at uddannel-
sen er bestået.  
 

1. ”Teknisk-naturvidenskabelig faglighed 
Efter bestået basisuddannelse skal den studerende være i stand til, på basis af en real 
problemstilling, at forstå og anvende tekniske og naturvidenskabelige modeller, teo-
rier og metoder 

 
2. Kontekstuel faglighed 

                                                 
14 Basisuddannelsen, Studieordning 1992:21 
15 Basisuddannelsen, Studieordning 1996, Basisuddannelsen, Studievejledning 1996, og Basisud-
dannelsen, Studievejledning 1997/1998 
16 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:9 
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Efter bestået basisuddannelse skal den studerende være i stand til at forstå og anven-
de metoder til analyse og vurdering af tekniske og naturvidenskabelige problemstil-
linger med inddragelse af relevante sammenhænge og/eller perspektiver 

 
3. Projektarbejdets faglighed 
Efter bestået basisuddannelse skal den studerende være i stand til at gennemføre en 
læreproces baseret på et problemorienteret og projektorganiseret gruppearbejde, 
samt at kunne formidle resultaterne af såvel projektet som læreprocessen”17. 

 
For hver af de tre projektenheder er de tre delmål konkretiseret, således at de af-
tegner en progression gennem uddannelsen. 
 
Med udgangspunkt i temaet refleksion af egen læreproces under delmålet for Pro-
jektarbejdets faglighed er dette illustreret i nedenstående skema18: 
 
P0-projektenheden P1-projektenheden P2-projektenheden 

… skal den studerende 
have opnået kendskab til 
refleksion af egen lære-
proces 
 
 

… skal den studerende 
kunne analysere egen 
læreproces 

… skal den studerende kunne analysere 
egen læreproces med henblik på at identi-
ficere stærke og svage sider, og der ud fra 
overveje videre studieforløb og studie-
indsats 

 
I forbindelse med gennemførelse af projektenhederne tildeles hver projektgruppe 
to vejledere (i den introducerende projektenhed, P0, dog kun en vejleder): En ho-
vedvejleder, der varetager vejledning inden for den teknisk-naturvidenskabelige 
faglighed, og en bivejleder, der vejleder inden for den kontekstuelle faglighed. 
Vejledning i delmålet vedr. projektarbejdets faglighed varetages af hovedvejleder, 
bivejleder eller begge efter nærmere aftale19.  
 
 
Vanskeligheder i forhold til projektarbejdets faglig-
hed 
I det følgende vil jeg præsentere de iagttagelser, jeg gjorde, da jeg forsøgte at få 
overblik over, hvad der fremstod som indholdet i problemerne med undervisning 
og vejledning i forhold til projektarbejdets faglighed i de evaluerings- og kvali-
tetsudviklingsrapporter, der fra 1994 og frem til 2001 er udgivet i Basisuddan-
nelsens regi.  
 

                                                 
17 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:9 
18 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:16,18 og 21 
19 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:14 
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Det var disse iagttagelser, som bidrog til det første skridt væk fra det oprindelige em-
piriske projekts fokus på undervisningsmetodik mod en bredere didaktisk tilgang. 

Teknatbas-projektet 
Basisuddannelsen – eller rettere udvalgte temaer inden for Basisuddannelsen – 
blev i perioden 1992-1995 evalueret gennem det evalueringsprojekt, der gik under 
navnet Teknatbas-projektet, og hvis formål var at20: 
 
• identificere problemområder på Basisuddannelsen og skaffe viden, som gør 

det muligt at vurdere kvaliteten af det faglige og pædagogiske indhold samt 
de organisatoriske rammer 

• vurdere Basisuddannelsens bidrag til studieprogression 
• opstille og vurdere forslag til konkrete ændringer 
• skabe vidensgrundlag for en fortsat diskussion af Basisuddannelsens udvik-

ling. 
 
Udgangspunktet for projektet var en spørgeskemaundersøgelse, der omfattede alle 
studerende på Basisuddannelsen i studieåret 1992-93. Undersøgelsen blev gen-
nemført april og juni 199321. Det betyder, at såvel kursusform som målformulerin-
ger for projektkvalifikationer var formuleret på en anden måde end den nu gæl-
dende studieordning.  
 
Teknatbas-projektet er afrapporteret gennem tre rapporter med følgende temaer: 
 
• Delrapport I: De studerendes holdning til kvaliteten ved den teknisk-

naturvidenskabelige basisuddannelse22 
• Delrapport II: Censorers, kursusholderes og vejlederes holdning til kvalite-

ten ved den teknisk-naturvidenskabelige basisuddannelse23 
• Sammenfatning, diskussion og konklusion: Kvalitet i uddannelse og under-

visning – en undersøgelse af den teknisk-naturvidenskabelige basisuddan-
nelse 1992-9324. 

 

                                                 
20 Teknatbas-projektet. Delrapport I: De studerendes holdning til kvaliteten ved den teknisk-
naturvidenskabelige basisuddannelse, Kolmos & Rasmussen 1994:3 eller forordet i Teknatbas-
projektet. Delrapport II: Censorers, kursusholderes og vejlederes holdning til kvaliteten ved den 
teknisk-naturvidenskabelige basisuddannelse, Algreen-Ussing & Kolmos, 1994  
21 Teknatbas-projektet: Sammenfatning, diskussion og konklusion, Algreen-Ussing & Dahms 
1995:9-10 
22 Teknatbas-projektet. Delrapport I: De studerendes holdning til kvaliteten ved den teknisk-
naturvidenskabelige basisuddannelse, Kolmos & Rasmussen 1994 
23 Teknatbas-projektet, Delrapport II: Censorers, kursusholderes og vejlederes holdning til kvalite-
ten ved den teknisk-naturvidenskabelige basisuddannelse, Algreen-Ussing & Kolmos 1994 
24 Teknatbas-projektet: Sammenfatning, diskussion og konklusion, Algreen-Ussing & Dahms 
1995. I sammenfatningen nævnes en tredje delrapport, som dog tilsyneladende ikke er udkommet. 
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Af indholdet i de tre rapporter fremgår, at det i projektets målsætning nævnte tema 
om ’organisatoriske rammer’ ikke berøres i evalueringsarbejdet. 
 
I konklusionen udpeges fire grundlæggende problemområder og anbefalinger ved-
rørende disse problemområder. To af de fire problemområder vedrører temaer, der 
ligger inden for delmålet vedrørende projektarbejdets faglighed: 
 
Problemområder25 
• Usikkerhed om, hvordan man kan undervise i eller støtte de studerendes 

gruppesamarbejde26  
• Usikkerhed om, hvordan man kan lære de studerende metodiske færdighe-

der, selvstændig analyse og refleksion. 
 
Problemområderne antyder usikkerhed i forhold til en række temaer, men det 
fremgår ikke, hvem der ’har’ usikkerheden. Er det evaluatorerne, uddannelsen el-
ler underviserne? 
 
I forlængelse af identifikation af problemområderne opstilles en række anbefalin-
ger for, hvilke tiltag, der ses som relevante i forhold til at imødegå de identificere-
de problemer. Anbefalingerne ses herunder27: 
 
• Udvikling af undervisningsaktiviteter vedrørende gruppesamarbejde 
• Udvikling af vejlederroller og vejlederfunktioner vedrørende gruppearbejde 
• Udvikling af nye undervisningsformer, f.eks. skemalagte problemorientere-

de seminarer eller temadage 
• Udvikling af formaliserede pædagogiske aktiviteter som ’løfter’ underviser-

nes pædagogiske kompetence, specielt med henblik på undervisning af 1.-
års studerende. 

 
Den usikkerhed, der iagttages, synes at skulle ’løses’ dels ved introduktion af nye 
temaer i undervisningen (hvilket blev aktualiseret med studieordningen fra 1996), 
dels gennem pædagogisk opkvalificering af underviserne. En strategi, som impli-
cit antyder, at det er underviserne, der er usikre, og at uddannelsen har klare be-
greber om, hvad det er for mål, underviserne skal kunne indfri. 
 

                                                 
25 Teknatbas-projektet: Sammenfatning, diskussion og konklusion, Algreen-Ussing & Dahms 
1995:83-84 
26 Her er det væsentligt at være opmærksom på, at temaet ’gruppesamarbejde’ ikke var aktualiseret 
i studieordningen på daværende tidspunkt. Det betyder, at de studerende i modsætning til nu ikke 
blev tilbudt undervisning inden for dette tema. 
27 Teknatbas-projektet: Sammenfatning, diskussion og konklusion, Algreen-Ussing & Dahms 
1995:83-84 
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De evalueringer, der introduceres i det følgende to afsnit, retter sig mod undervis-
ning gennemført inden for studieordningerne fra 1996, 1998 og 2000, som i forhold 
til målsætningerne for projektarbejdets faglighed stort set fremtræder som ens28. 

Evaluering af forsøg med anden organisering af SLP-kurset 
Ud over Teknatbas-projektet er der gennemført endnu en evaluering hvor resulta-
tet er offentliggjort, nemlig ”Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- 
og gruppearbejde på Den teknisk-naturvidenskabelige Basisuddannelse”29. 
  
Fokus for denne evaluering er at dokumentere de studerendes udbytte af forskelli-
ge ’alternative’ organiseringer af SLP-kurset i forhold til den traditionelle model, 
som består af to timers forelæsning og to timers øvelse/’opgaveregning’. 
 
Rapporten frembyder dog en række uklarheder, i og med at vurderingerne bygger 
på distinktioner som ”rimelig procesanalyse … svag procesanalyse”, uden at der i det 
metodiske afsnit redegøres for, hvilke kriterier der anvendes til denne kate-
gorisering30. Endvidere anføres, at der sættes ”lighedstegn mellem gruppernes evne til 
at reflektere over deres læreproces og over deres arbejdsproces”31, uden at det efter-
følgende sættes i relation til, at ’at reflektere/analysere’ egen læreproces i studie-
vejledningen konkretiseres med formuleringen om ”oversigt over indlærte færdighe-
der”32. Denne uklarhed i begrebsanvendelse gør det vanskeligt at anvende rappor-
ten, da det ofte er uklart, hvad konklusionerne bygger på. Det fremstår derved for 
mig uklart, hvordan den kan opfylde formålet om ”at give et bedre beslutnings-
grundlag, når der diskuteres undervisningsformer vedrørende projekt- og gruppearbej-
de”33, når de anvendte begreber hverken er i overensstemmelse med uddannelsens 
sprogbrug eller på anden måde defineret. 

Den interne kvalitetsudviklingsgruppe 
Et andet tiltag med henblik på at forbedre kvaliteten af Basisuddannelsen var ned-
sættelsen af Den interne Kvalitetsudviklingsgruppe (Kvalitetsudviklingsgruppen), 
der blev etableret med følgende kommissorium:  
 
                                                 
28 Basisuddannelsen, Studieordning 1996:pkt 4.3; Basisuddannelsen, Studieordning 1998:4.3; Ba-
sisuddannelsen, Studieordning 2000 
29 Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den teknisk-
naturvidenskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000. Der er tradition for, at alle ’forsøgsord-
ninger’, der er godkendt af studieleder Egon Moesby, afrapporteres til samme. Dette gælder også 
den særordning, jeg gennem flere år har gennemført, men disse evalueringer er ikke alment til-
gængelige, og jeg har derfor valgt ikke at inddrage dem i dette projekt.  
30Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den teknisk-
naturvidenskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000:10, 13 og 27, citat side 27 
31 Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den teknisk-
naturvidenskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000:26 
32 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:16,19 og 22 
33 Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den teknisk-
naturvidenskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000:3 
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”Kvalitetsudviklingsgruppens arbejde er løbende at vurdere kvaliteten af Basisuddannel-
sen og på baggrund heraf fremkomme med indstillinger til områder, hvor der skal foreta-
ges handling – både på kort og lang sigt – samt komme med eventuelle forslag til æn-
dringer”34. 
 
På baggrund af kommissoriet synes Kvalitetsudviklingsgruppens anbefalinger at 
kunne få direkte indflydelse på undervisningen på Basisuddannelsen. Måden, 
hvorpå Kvalitetsudviklingsgruppen iagttager og vurderer uddannelse og undervis-
ning, herunder den valgte didaktiske optik, og dermed hvilke faktorer, der inklu-
deres i beskrivelserne af undervisningens kvalitet -, synes således at få væsentlig 
indflydelse på, hvilke faktorer uddannelsen kan inddrage i kvalitetsforbedrende 
foranstaltninger.  
 
Kvalitetsudviklingsgruppen har siden dens oprettelse udgivet tre årsrapporter, der 
belyser forskellige temaer i relation til kvaliteten af Basisuddannelsen35. 
 
I den første årsrapport interviewer Kvalitetsudviklingsgruppen 12 projektgrupper 
om deres største vanskeligheder på Basisuddannelsens første semester; vanskelig-
heder som for flertallets vedkommende falder inden for temaer, der kan ses som 
undertemaer i kategorien projektkompetence36: 
 
• Projektstyring 
• Samarbejde  
• Problemorientering  
 
Desuden interviewer Kvalitetsudviklingsgruppen seks hovedvejledere om deres 
opfattelse af Basisuddannelsen37. 
 
På baggrund af eget materiale, konklusionerne fra Teknatbas-projektet og Chri-
stensen (2000) formulerer Kvalitetsudviklingsgruppen i deres første rapport, hvad 
de kalder kritiske styringspunkter for Basisuddannelsen. Punkterne henviser ho-
vedsageligt til studerende og undervisere og kun i få tilfælde til uddannelsen som 
ramme for undervisningen. De kritiske styringspunkter er fremført herunder: 

 

1. ” Uoverensstemmelse mellem de studerendes hidtidige studieerfaringer og de un-
dervisnings- og læringsformer, som basisuddannelsen står for. 
Problemområder: 

                                                 
34 KUG-årsrapport 1997-1999: Bilag 1: Kommissorium for Kvalitetsudviklingsgruppen, Det Tek-
nisk-naturvidenskabelige Fakultet, Studienævn for Basisuddannelsen og Adgangskursus (G-SN), 
af 27. februar 1998. 
35 KUG-årsrapport 1997-1999, KUG-årsrapport 1999-2000, KUG-årsrapport 2000-2001 
36 KUG-årsrapport 1997-1999: Bilag 2:9-10 
37 KUG-årsrapport 1997-1999: Bilag 2 
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1.1. Underviserne gør for lidt ud af at tydeliggøre og forklare AAU’s pædagogiske 
model og at diskutere den optimale rollefordeling mellem studerende og vejledere. 

1.2. De studerende reagerer ofte med skeptisk distance til de nye læringsformer. 
 
2. Risiko for at undervisningen ikke er optimalt tilpasset basisuddannelsens faglige og 

pædagogiske målsætninger. 
Problemområder: 
2.1. Stor uensartethed i undervisernes forudsætninger … og dermed i deres opfat-

telse af basisuddannelsen. 
2.2. Stort behov for faglige og pædagogiske diskussioner blandt underviserne og 

dermed behov for ressourcer hertil. 
2.3. Manglende sammenhæng mellem PE-kurser38 og projektvejledning. Dette gælder 

især for kurserne i projekt- og gruppearbejdets metoder (PG) … 
 
3. De studerendes engagement og selvstændige studier skal være drivkraften i lære-

processen. 
Problemområder: 
3.1. En passiv ’konsumentrolle’ hos en del studerende. 
3.2. Undervisningsformer, læringsopfattelser og evalueringsformer, som ikke frem-

mer aktiv og selvstændig læring. 
3.3. Detailstyring, dvs. rigide krav til form og indhold i projektarbejde og rapport.  

 
4. Undervisernes engagement i storgruppens faglige og sociale miljø. 

Problemområder: 
4.1. Den fysiske adskillelse mellem basisuddannelsen og overbygningsuddan-

nelserne/forskningen/institutterne. 
4.2. Manglende dannelse af storgruppeidentitet. 
4.3. Mangel på løbende feedback mellem undervisere og studerende”39. 

 

I forlængelse af de kritiske styringspunkter fremsætter Kvalitetsudviklings-
gruppen anbefalinger for, hvordan nogle af problemområderne inden for de opstil-
lede hovedtemaer kan imødegås.  
 
Den her følgende fremstilling indeholder kun anbefalinger, der enten kan relateres 
til delmålet vedrørende projektarbejdets faglighed eller til aktiviteter for studeren-
de og vejledere40: 
 
• En kursusgang kombineret SLP/ML (samarbejde, læring og projektsty-

ring/ingeniør- og naturvidenskabelige metoder) i P0-projektperioden til in-
                                                 
38 PE-kurser er kurser, der gennemføres med henblik på at støtte de studerende fagligt og arbejds-
metodisk i projektarbejdet 
39 KUG-årsrapport 1997-1999:8 
40 KUG-årsrapport 1997-1999:11-13 
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troduktion af projektarbejde og om metoder til strukturering af litteratur- og 
kildehenvisninger 

• To SLP-kursusgange i P1-projektperioden om gruppedannelse, om pro-
blemanalyse og projektafgrænsning 

• En SLP-kursusgang i P2 i gruppesamarbejde 
• Dannelse af vejledermellemgrupper for det pædagogiske arbejde 
• To pædagogiske koordinatorer i hver storgruppe. 
 
Konklusionen i Kvalitetsudviklingsgruppens rapporter minder således meget om 
konklusionerne fra Teknatbas-projektet: Mere undervisning inden for delmålet for 
projektarbejdets faglighed, mere koordinering og mere pædagogisk efteruddannel-
se af vejlederne. Altså endnu en konklusion, der synes baseret på en antagelse om, 
at manglende kvalitet beror på for lidt viden hos studerende og undervisere. Dette 
er et synspunkt, der genfindes i Kvalitetsudviklingsgruppens anden årsrapport, 
hvor de skriver, at ”Det ville kræve mange diskussioner, kollegasamarbejde og pæda-
gogisk supervision at rokke grundlæggende ved en indgroet læringsopfattelse”41. Lige-
som det var tilfældet i Teknatbas-projektet synes uddannelsen ikke at betragtes 
som et moment i forhold til kvaliteten, og igen kan det undre, hvorfor den på en 
eller anden måde forsvinder i anbefalingerne for løsningsforslagene, når den både 
i målsætningerne for Teknatbas-projektet og i Kvalitetsudviklingsgruppens kriti-
ske styringspunkter antydes som et tema. 
 
 
Den usynlige optik ved evaluering af Basisuddan-
nelsen 
Læsning af de præsenterede evaluerings- og kvalitetsudviklingsrapporter førte til 
en undren over, at ingen disse rapporter, der omhandler evaluering af undervis-
ningens kvalitet, indeholder overvejelser om, hvilken forståelse af samspillet mel-
lem undervisningens mål, indhold, form samt dens deltagere, der ligger til grund 
for de anbefalinger, der fremsættes. Alt sammen temaer som traditionelt indgår i 
didaktiske analyser. På baggrund heraf fandt jeg det oplagt at se nærmere på det 
didaktikbegreb, der lå til grund for Teknatbas-projektet. 
 
Dette viser, at der i Teknatbas-projektet kun forekommer ganske få henvisninger 
til didaktikbegrebet, og det sker kun som henvisninger til den praktiske gennemfø-
relse af undervisningen42. Eksempler er fremført nedenfor: 
 

                                                 
41 KUG-årsrapport 1999-2000:22 
42 Teknatbas-projektet. Delrapport II: Censorers, kursusholderes og vejlederes holdning til kvalite-
ten ved den teknisk-naturvidenskabelige basisuddannelse, Algreen-Ussing & Kolmos 1994:106 og 
Teknatbas-projektet. Sammenfatning, diskussion og konklusion, Algreen-Ussing & Dahms 
1995:18, 22 og 82 
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”Der er brug for at få diskuteret vejledernes funktioner både teoretisk-pædagogisk og 
praktisk-didaktisk”43. 
 
”Kvalitet i undervisningen inddrager således også fagligt indhold, undervisningsformer 
samt didaktikken i den konkrete undervisning”44. 

 

”Kvalitet i undervisningsprocessen afhænger af den enkelte undervisers planlægning og 
gennemførelse af den konkrete undervisning … valg af undervisningsmetoder, valg af di-
daktiske principper … Der må nødvendigvis være en indre logisk sammenhæng og konsi-
stens mellem specifikke studieaktivitetsmål, undervisnings- og indlæringsmål, pædago-
gisk undervisningsform, didaktiske principper, fagligt indhold og de anvendte evalue-
ringskriterier”45. 
 
Det er i Teknatbas-projektet især to forhold, som synes interessante. For det før-
ste, at der ikke gives noget introduktion til eller præcisering af, hvordan didaktik-
begrebet anvendes. Derved bliver det op til læseren, heriblandt ofte ikke-
didaktikkyndige vejledere og kursusholdere, at rekonstruere den undervisnings-
forståelse, der ligger bag evalueringen og dens konklusioner. Et interessant 
spørgsmål bliver da for mig at se, hvilke betingelser dette skaber for forståelse af 
de fremsatte anbefalinger. 
 
For det andet, at uanset om der tales pædagogisk efteruddannelse af undervisere 
eller undervisning af studerende, adresseres den lærende ikke som deltager og 
medskaber af undervisning. Dette giver mig indtryk af, at uddannelsen forstår 
samspillet mellem undervisning og læring som formidling af indhold, og at un-
dervisning derfor kan beskrives og forstås ud fra rationelle mål-middel skematik-
ker. Undervisningens variable parameter udgøres således tilsyneladende af den 
valgte formidlings-/undervisningsform. 
 
Hermed synes introduceret en didaktikforståelse, som adskiller sig fra den gængse 
opfattelse af didaktikbegrebet i Danmark46, hvor didaktik bruges i betydningen 
’tænkning om undervisningens elementer og deres indbyrdes relationer’47, eller 
hvad man kan kalde undervisningens ’hvem, hvad, hvorfor, hvordan’.  

                                                 
43 Teknatbas-projektet. Delrapport II: Censorers, kursusholderes og vejlederes holdning til kvalite-
ten ved den teknisk-naturvidenskabelige basisuddannelse, Algreen-Ussing & Kolmos 1994:106. 
Min understregning, tbk 
44 Teknatbas-projektet. Sammenfatning, diskussion og konklusion, Algreen-Ussing & Dahms 
1995:18. Min understregning, tbk 
45 Teknatbas-projektet. Sammenfatning, diskussion og konklusion, Algreen-Ussing & Dahms 
1995:22. Min understregning, tbk 
46 Introduction: Didaktik meets Curriculum, Gundem & Hopmann 1998:1 
47 Blandt andet: Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997; Undervis-
ning og læring, Kyrstein & Vestergaard 2001; Didaktik og Kognition, Laursen 1999; Didaktik: 
Om didaktikken som planlægningsvirksomhed…, Larsen 1997 
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Den antydede, men ikke præciserede, anvendelse af didaktik synes således umid-
delbart enten relateret til den anglesaksiske curriculum tradition eller det, der i den 
europæiske didaktiske tradition48 betegnes som curriculær didaktik eller mål-
middel didaktik49. Dette synspunkt understøttes af, at de anbefalinger, der frem-
sættes på baggrund af Teknatbas-projektet, alle vedrører undervisningsaktiviteter 
for studerende eller formaliserede pædagogiske aktiviteter med henblik på at ’løf-
te’ undervisernes kompetence. Dette antyder dels en instrumentel læringsforståel-
se (mål-middel tænkning), der gør det muligt at gøre undervisningen til årsag til 
opfyldelse af mål eller mangel på samme, dels en personificering af undervis-
ningsproblemernes årsag (underviseren).  
 
Også i Kvalitetsudviklingsgruppens årsrapporter synes didaktikbegrebet, de få ste-
der det anvendes, at være knyttet til undervisningens ’hvordan’. Et eksempel herpå 
ses i nedenstående citat, hvor didaktik ligesom i Teknatbas-projektet heller ikke 
henviser til en mulig begrebsramme for underviserens valg men ses som et element 
i disse: ”Undervisernes ansvar for pædagogik, didaktik, planlægning, undervisning, im-
plementering. Studerendes ansvar for læreprocesser og medansvar for evaluering”50. 
 
Det sidste af de tre evalueringsarbejder, der er gennemført på Basisuddannelsen, 
og som specifikt omhandler evaluering af forsøg med SLP-kursets organisering og 
hvad de studerende synes at lære ved forskellige former for organisering af under-
visningen, anvender ikke begrebet didaktik51. 
 
Sammenfattende synes didaktik på Basisuddannelsen at være synonymt med prak-
tisk organisering af undervisning; det vil sige et spørgsmål om valg af metoder. 
Dette udgangspunkt formuleres dog på intet tidspunkt med henvisning til en teore-
tisk ramme, hvilket videre betyder, at den analyseramme, der anvendes i forståelse 
af kvalitet i uddannelse og undervisning, fremstår som usynlig i de gennemførte 
evalueringsprojekter. 
 
Desuden synes det som allerede antydet paradoksalt, at eventuelle problemer, der 
påpeges i en evalueringsundersøgelse, der skal danne grundlag for kvalitetsudvik-
ling, ikke relateres til de institutionelle rammer, herunder studieordningen og de 
her fastlagte rammer for kursusindhold og form. Disse er alle sammen parametre, 
som synes at have indflydelse på undervisningen og dermed på kvaliteten i ud-
dannelsen. 
 
 
                                                 
48 Introduction: Didaktik meets Curriculum, Gundem & Hopmann 1998:1-8 
49 Die curriculare Didaktik, Möller 1999; Undervisningsplanlægning, Tyler 1974; Didaktik and 
Curriculum Studies, Westbury 1998 
50KUG-årsrapport 1997-1999:7. Min understregning, tbk 
51Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den teknisk-
naturvidenskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000 
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Didaktik 
Læsning af Basisuddannelsens evaluerings- og kvalitetsudviklingsrapporter efter-
lader indtryk af, at didaktik i disse anvendes på en anden måde end det meget bre-
de didaktikbegreb, jeg kendte fra Hiim og Hippe (1997), og som jeg tidligere hav-
de anvendt i en evalueringsundersøgelse52. Samtidig er jeg blevet mere og mere 
skeptisk overfor Hiim & Hippes ’didaktiske relationsmodel’53, blandt andet fordi 
jeg finder, at flere af dens elementer i forhold til et konkret undervisningsforløb 
må betragtes som rammer (ikke-variable faktorer), og den derfor i praksis funge-
rer mindre relationelt og helhedsorienteret end dens umiddelbare fremtræden. 
Desuden forekommer dens oplevelses- og handlingsbegreb ikke egnet til at forstå 
forholdet mellem undervisning og læring, og jeg var derfor ’på kig’ efter en anden 
didaktisk teoriramme. Den søgte jeg ved at gå til tysk didaktisk litteratur, hvori 
der både synes at være en helt anden tradition for systematisk teoriudvikling og 
teorifremstilling end jeg kunne finde i dansk didaktisk litteratur, og et langt større 
’udvalg’ af didaktiske teorier. Nogle af teorierne er kendte fra danske forhold, an-
dre var helt ukendte.  
 
Målet med dette afsnit er at introducere udvalgte teorier ganske kort, med henblik 
på at afklare, hvad der udgør undervisningens centrale elementer, og hvordan de 
beskriver samspillet mellem undervisningen og den studerendes læring. Herved 
får jeg dels mulighed for at indplacere mit projekt i et ’didaktisk landskab’, dels 
grundlag for at afklare om en eller flere af disse teorier formulerer begreber og ka-
tegorier, der kan anvendes i projektets videre forløb.  

Didaktikbegrebet 
Ordet ‘didaktik’ stammer fra det oldgræske ord ‘didaskein’, og rummer både det 
‘at undervise’, ‘at blive belært’ og ‘at lære’54. Som fagområde synes didaktik ikke 
at være særligt klart defineret, men beskrives ofte med formuleringer som læren 
om undervisning55; teori om, refleksioner over og begrundelser for undervisnin-
gens og læringens praksis56; kundskab om undervisning og læring57 eller undervis-
ningens og læringens teori og praksis58. 
 
I antologien ’Didaktik and/or Curriculum: an international dialogue’59 præciseres 
didaktikkens indhold for mig at se ganske præcist gennem formuleringen:  
 

                                                 
52 Pædagogisk omstilling, læringsopfattelser og organisatoriske rammer, Algreen-Ussing, Keiding 
& Kolmos 1999 
53 Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997 
54 Undervisning og læring, Kyrstein og Vestergaard 2001:50 
55 Didaktik og kognition, Laursen 1999:bagsiden  
56 Undervisning og læring; Kyrstein & Vestergaard 2001:51 
57 Undervisningsplanlægning for faglærere, Hiim & Hippe 1999:31 
58 Didaktische modelle, Jank & Meyer 1994:16 
59 Didaktik and/or Curriculum: an international dialogue, Gundem & Hopmann 1998 
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”Didaktike techne or Didaktik would thus be the art of showing, of pointing and drawing 
attention, of allowing something which does not simply demonstrate itself, or cannot be 
understood, seen, perceived and recognized. In keeping with this original meaning of the 
word, Didaktik can be used to mean the science of such actions of demonstrating, or 
more specifically, as a science of instruction – Didaktik as theory of instruction and the 
embodiment of knowledge about instruction”60. 
 
Sammenkædningen mellem didaktik og vidensformen ’techne’ antyder, at et 
aspekt af didaktikken er at udgøre et praktisk værktøj, et redskab for undervisere. 
Men med anvendelsesperspektivet er kun den ene dimension i didaktikbegrebet 
beskrevet. Den anden dimension henviser til teorier for eller om undervisning, 
hvis funktion synes at være at tilbyde begreber, som kan anvendes i den praktiske 
didaktik. Dette facet af didaktikken er i højere grad knyttet til den vidensform, der 
med reference tilbage til Aristoteles kan betegnes ’episiteme’ – viden om61.  
 
Men også den tredje af Aristoteles’ vidensformer, ’fronesis’62, der betegner viden 
om ’hvad der er godt for mennesker’ synes at kunne genfindes i didaktikken. 
Denne vidensform kommer til udtryk gennem det dannelsesideal, der i eksplicit 
eller implicit form indrammer enhver didaktisk teori såvel som gennemført under-
visning. Især den dannelsesteoretiske didaktik, repræsenteret ved tyskeren Wolf-
gang Klafki63 og i Danmark også ved Karsten Schnack64, vedkender sig et dannel-
sesteoretisk udgangspunkt. Andre didaktiske teorier som den curriculære didaktik 
og den kybernetisk-informationsteoretiske didaktik65 fokuserer udelukkende på, 
hvordan undervisningen kan bidrage til, at deltagerne bringes til at opfylde udefra 
definerede mål. Dette gør dog for mig at se ikke didaktikken værdifri, men gør 
den blot til redskab for allehånde dannelsesprojekter. Den lære- og undervisnings-
teoretiske didaktik, som oprindeligt blev formuleret af Paul Heimann, søgte i sit 
udgangspunkt at formulere sig som en didaktik, der tog afstand fra den dannelses-
teoretiske didaktiks normative tilgang til undervisning (Jank & Meyer 1994:198-
204). Også denne didaktiske teori ender dog op med at vedgå sig et dannelseside-
al, bland andet ud fra synspunktet om, at værdifri undervisning ikke er mulig, og 
at manglende forholden sig til didaktikkens implicitte dannelsesideal kan blive ud-
tryk for, hvad der betegnes som ’teknologiske erkendelsesinteresser’66.  
 
Ud over at fremhæve at didaktik har dels en praktisk dels en teoretisk dimension, 
rummer Künzlis formulering to pointer, jeg finder det væsentligt at fremhæve. For 

                                                 
60 The Common Frame and the Places of Didaktik, Künzli 1998:42.  
61 Vidensfilosofi, Gustavsson 2001:17 
62 Vidensfilosofi, Gustavsson 2001:17 
63 Dannelsesteori og Didaktik, Klafki 2001; Didaktik, Schnack 2001B:72-74 
64 Dannelse, Schnack 2001A og Didaktik, Schnack 2001B 
65 Die curriculare Didaktik, Möller 1999; Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, von 
Cube 1999 
66 Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:200-221 
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det første, at didaktiske overvejelser sammenknyttes med demonstration af noget, 
som ikke ’giver sig selv’. Det betyder, at undervisning fremstår som en situation, 
der konstitueres af tre elementer: en eller flere lærende; noget, der skal læres; og 
den, der skal instruere/undervise. Selve metodespørgsmålet – undervisningens 
hvordan – inkluderes ikke eksplicit, men synes at skulle vælges ud fra det per-
spektiv, som formes gennem iagttagelse af de andre elementer.  
 
For det andet knyttes didaktiske overvejelser sammen med, at der skal læres no-
get, som ikke er selvforklarende, og som netop derfor ikke kan læres gennem den 
blotte medleven i en eller anden form for social sammenhæng og imitation af, 
’hvad der sker’. Mange praktiske færdigheder kan læres på den måde: vaske op, 
grave have, eller læring af et nyt sprog ved at ’dumpe ned’ i den fremmede kultur. 
Det er den form for undervisning, der har kendetegnet den traditionelle mesterlæ-
re, og som genfindes i Lave & Wengers begreber om ’situated learning’ og ’legi-
tim perifer deltagelse’, hvor begrebet didaktik, uagtet at der er tale om tilrettelagte 
læringsforløb, for det første ikke bruges, og for det andet formodentlig ville være 
begrænset til overvejelser om, at den lærende skal deltage i alle relevante arbejds-
funktioner med henblik på at kunne ’reproducere’ disse67. Men meget af den vi-
den, vi omgås i dag, har ikke den umiddelbare enkelhed, der gør det muligt – i 
hvert fald inden for en overskuelig tidshorisont – at tilegne sig den gennem med-
leven. I mange tilfælde er det, der skal læres, så at sige noget andet end umiddel-
bart iagttagelige færdigheder. Måske skal den studerende ikke blot lære at gen-
nemføre et projektforløb, men også kende flere forskellige planlægningsværktøjer 
og kunne begrunde valg mellem disse. 
 
I forlængelse heraf rejser sig et spørgsmål om, hvordan vi kan organisere disse 
særlige kontekster, der sigter på at skabe mulighed for at lære netop det, der ellers 
ikke ville blive lært – og som måske kun kan iagttages indirekte (viden, tanker, 
tænkemåder). Allerede i den tidligste didaktik, sådan som den blev formuleret af 
Johan Amos Comenius, der som forfatter til Didactica Magna fra omkring 1630 
betragtes som didaktikkens fader, blev dette formuleret som en af didaktikkens 
opgaver: 
 
”En fullständig framställing av konsten att lära alla allt eller: En tilförlitlig og god metod 
att i alla menigheter, städer och byar av et kristligt rike få sådana skolor till stånd där all 
ungdom av båda könen utan undantag undervisas i bokligt vetande, hyfsas i sina seder og 

                                                 
67 Situated Learning – Legimate Peripheral Participation; Lave & Wenger 1991; Att organisera 
omvärlden: Introduktion till läroplansteori, Lundgren 1979:17-19. Med brugen af ordet reproduce-
re antydes ikke, at der tale om overførsel af viden, men blot at der ikke stilles krav om viden eller 
færdigheder ud over, hvad der kan læres gennem direkte deltagelse i praksis. 
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vänjan vid fromhet och på så satt vid unga år rustas för allt, som är av betydelse för detta 
och det tillkommande livet”68. 
 
I Comenius’ didaktik var der ingen tvivl om, at didaktikken havde en forskrivende 
funktion: den gav anvisninger for både indhold (hvad der skulle læres), formål 
(hvorfor det skulle læres), og metoder (hvordan der skulle undervises). Didaktik-
kens teoretiske dimension rummer således i dens oprindelige form en klar fore-
skrivende dimension, som fokuserer på udvikling af teorier for, hvordan man 
’bør’ undervise, men tilbød samtidig hermed begreber, der kunne anvendes ved 
refleksion over undervisning.  
 
Gennem de seneste årtier af didaktikkens godt 350-årige historie synes der at være 
sket en forskydning i den teoretiske didaktiks fokus fra teorier for undervisning til 
teorier om undervisning, altså fra det foreskrivende til det beskrivende og/eller re-
flekterende. Fibæk Laursen taler ligefrem om en refleksiv vending i didaktikken69. 
Et velkendt eksempel herpå er Hiim & Hippes bøger, som blandt andet ofte bru-
ges på lærerseminarierne70. 

Introduktion til didaktiske teorier 
I det følgende opridses hovedtraditionerne i det didaktiske landskab sådan som det 
synes at fremstå i dag. Det her optegnede landskab har på ingen måde intentioner 
om at være komplet i den forstand, at det opfanger alle hovedretninger endsige al-
le betydningsfulde aspekter inden for hver hovedretning – der er med andre ord 
tale om et simpelt oversigtskort, der skal gøre det muligt for mig at indplacere mit 
projekt i forhold til genstandsfeltet.  
 
De didaktiske teorier bliver kategoriseret på forskellige måder i litteraturen. Såle-
des kategoriserer Fibæk Laursen71 efter, hvad han kalder didaktiske hovedpositio-
ner. Hiim & Hippe kategoriserer de didaktiske teorier ud fra, hvad de betegner 
som teoriernes, videnskabsfilosofiske grundlag. Dette fremstår dog ikke som en 
udpræget frugtbar fremgangsmåde, da de didaktiske teorier kun sjældent fremstår 
som udtryk for ’rene’ videnskabsfilosofiske retninger72. Kyrstein og Vestergaard 
taler derimod om forskellige dannelsesidealer og dannelsesprocesser, når didakti-
ske teorier skal skelnes fra hinanden73. 
 

                                                 
68Didactica Magna, Comenius1989:17. Didaktiske overvejelser med henblik på etablering af ram-
mer for intenderet læring kan naturligvis føres længere tilbage end den første didaktikbog. Allere-
de Platons tekst ’Meno’ indeholder eksempler på organiseret undervisning. 
69 Refleksivitet i didaktikken, Laursen 1997 
70 Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997; Undervisningsplanlæg-
ning for faglærere, Hiim og Hippe 1999 
71 Didaktik og Kognition, Laursen 1999:176 
72 Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997:43 og 53 
73 Undervisning og Læring, Kyrstein & Vestergaard 2001:26-46 
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Da didaktik enkelt sagt drejer sig om tænkning om undervisning, vil det for mig 
være nærliggende at kategorisere ud fra, hvad den enkelte didaktiske teori ser som 
undervisningens centrale elementer. Dette svarer til den kategorisering, der an-
vendes i Gudjons & Winkel (1999) og i Jank & Meyer (1994). Heller ikke denne 
kategorisering fører til vandtætte skodder mellem de enkelte retninger, da det of-
test vil være de samme elementer, der anvendes til beskrivelse af undervisning. 
Forskellen mellem de forskellige retninger ligger således dels i hvilke elementer, 
der ses som de centrale for undervisningen og dermed for didaktikken, dels i hvil-
ke elementer, der bestemmes som henholdsvis variable og konstante. At en didak-
tisk retning siges at tage udgangspunkt i dannelsestænkning betyder således ikke, 
at den afviser at beskæftige sig med eksempelvis metoder, men at udgangspunktet 
ligger i dannelsestænkning.  
 
Jeg vil afgrænse min præsentation og kategorisering af de didaktiske teorier ud fra 
to kriterier: 
 
• positioner, der har præget didaktikken i Danmark fra 1960’erne og frem til i dag74 
• positioner, der har et kybernetisk eller systemisk udgangspunkt. 
 
De to sidstnævnte synes stort set ukendte i dansk didaktik, men medtages fordi ra-
dikalt konstruktivistiske læringsteoretikere som Gregory Bateson og Niklas Luh-
mann begge er inspireret af kybernetisk teori. Samtidig synes de dog at antyde 
helt andre forståelser af undervisning end den, der fremføres i de to indholdsmæs-
sigt i øvrigt meget forskellige systemteoretisk inspirerede teorier.  
 
Præsentationen vil omfatte følgende traditioner: 
• Dannelsesteoretisk didaktik 
• Kritisk-konstruktiv didaktik 
• Undervisningsteoretisk didaktik 
• Læringsmålcentreret/curriculær didaktik 
• Kybernetisk didaktik  
• Systemisk-konstruktivistisk didaktik 
 

Analyseramme 
Afsættet for min klassificering af didaktisk traditioner sker på baggrund af ’den 
didaktisk trekant’, som jeg ser som den mest basale didaktiske model, i og med at 

                                                 
74 I Danmark har didaktikbegrebet kun rødder tilbage til 1960’erne, hvor didaktik med etablering 
af to professorater på den daværende Danmarks Lærerhøjskole blev etableret som et selvstændigt 
forskningsfelt og samtidig indført som undervisningsfag i læreruddannelsen. Men selv i Tyskland, 
hvorfra den væsentligste inspiration til dansk didaktiktænkning stammer, var didaktik frem til 
1950’erne snævert knyttet til spørgsmålet om, hvad skolen skulle bibringe eleven, og dermed hvad 
eleven skulle lære – altså undervisningens dannelsesmæssige og indholdsmæssige dimension. De 
fleste tyske teorier er således også af nyere dato – set i forhold didaktikkens samlede historie. 
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den afgrænser sig til at beskæftige sig med de tre elementer, der synes at definere 
undervisningen; nemlig at nogen på den ene eller anden måde skal bidrage til, at 
andre lærer noget bestemt; altså elementerne underviser, studerende og indhold. 
Analysen er inspireret af Künzli (1998), og af oplæg ved professor Stefan Hop-
mann, Center for Didaktisk Forskning ved Høgskolen i Agder, Norge75. Denne 
model er udformet ud fra en teoriramme, der kan betegnes som en form for aktør-
teori, altså hvor det er underviser og studerende som individer, der former under-
visningen. Undervisningen betragtes således ikke, som det vil være tilfældet i den 
teoriramme jeg senere vælger, som et selvstændigt emergerende system, men som 
relationer mellem individer, og dermed som et fænomen, der kan tilregnes disses 
valg/handlinger. I forhold til den funktion, modellen har her, er dette dog uden be-
tydning, idet den anvendes til kategorisering af didaktiske teorier, der er udformet 
ud fra tilsvarende forståelse af undervisning. 
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Den didaktiske trekant som ramme for kategorisering af didaktiske teorier (Künzli 
1998). De to fortolkningsmuligheder, der ligger inden for hver akse, er betegnet med 
Künzlis begreber. 
 
I den didaktisk trekant kan relationen mellem dens tre elementer: student, under-
viser og indhold, siges at rumme tre temaer, der tilsammen danner grundlag for at 
beskrive enten en given didaktisk teori eller en given undervisningspraksis. Ud-
gangspunktet for didaktikken har med dens snævre tilknytning til lærerprofessio-
nen og dermed til didaktikkens praktiske dimension været at få taget højde for alle 
                                                 
75 Begrebet didaktik: Didatiske teorier i et historisk perspektiv og nye perspektiver på didaktik og 
det didaktiske felt, Hopmann 2003; The Common Frame and the Places of Didaktik, Künzli 
1998:35 
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tre aspekter76. Det betyder ikke, at alle tre relationer vægtes ligeligt i undervisning 
eller i didaktiske teorier. Snarere synes modellen egnet til at identificere såvel den 
didaktiske teoris som undervisningens blinde plet, og dermed betone vigtigheden 
af, at en didaktisk teori iagttager undervisning ud fra alle tre perspektiver. Fokuse-
res i iagttagelserne ensidigt på indholdsaspektet konstitueres underviser-student 
relationen ud fra modellen som teoriens iagttagelsespunkt. Iagttages dette ikke, 
kan det overses, at et valgt indhold ikke får form – fremtræder – i undervisningen 
uafhængigt af, hvordan interaktionen mellem deltagerne vælges. 
 
Indhold-student aksen: Denne akse vedrører relationen mellem indholdet (un-
dervisningens temaer) og den studerendes læring. Den beskriver altså den didakti-
ske teoris læringsforståelse. Læreprocessen kan forenklet sagt beskrives på to for-
skellige måder: Enten med betoning af den studerendes aktive tilegnelse, altså 
med fokus på handlingsperspektivet, altså som en ’inde-fra-og-ud’ metafor; eller 
med betoning af undervisningen som overførsel af information, eller hvad man 
kan kalde en ’udefra-og-ind’ metafor. Når dette aspekt gøres til undervisningens 
centrale tema bliver underviseren så at sige undervisningens og den didaktiske te-
oris blinde plet. Det vil sige, at underviserens kriterier for valg af indhold og den 
sociale organisering af undervisningen synes at tildeles mindre betydning for for-
ståelse af undervisning som ramme for læring. 
 
Underviser-student aksen: Denne akse udtrykker relationerne mellem undervi-
ser og studerende. Denne akse vedrører således den sociale organisering af under-
visningen og kan aktualiseres med forskydning enten mod underviseren eller den 
studerende. Dette vil blandt andet komme til udtryk gennem, hvorvidt den stude-
rendes deltagelse i undervisningen iagttages ud fra en ’tilpasnings’ eller ’selvbe-
stemmelses’ optik. Den blinde plet i denne tilgang bliver indholdsspørgsmålet. 
Didaktiske teorier inden for denne tradition vil formodentlig i høj grad fokusere 
på de formale aspekter af undervisningen og dermed snarere se indholdet som et 
’medium’ for undervisningen, frem for at tildele det, der undervises i, nogen sær-
lig betydning. Denne fortolkning af undervisningen kendes fra 1990’ernes lære-at-
lære diskurs og fra begrebet ’classroom management’77. 
 
Underviser-indhold aksen: Denne akse udgør det centrale perspektiv i didakti-
ske teorier og undervisning, hvor fokus retter sig mod underviserens repræsentati-
on af indholdet; et indhold som underviseren enten skal tilstræbe at formidle så 
’objektivt’ korrekt som muligt, eller selv vælge og dernæst give sit eget udtryk. 
Under alle omstændigheder handler undervisning dog om formidling af indholdet 
på den ’mest hensigtsmæssige’ måde. Centrale temaer bliver dermed formidling, 
                                                 
76 Begrebet didaktik. Didaktiske teorier i et historisk perspektiv og nye perspektiver på didaktik og 
det didaktiske felt, Hopmann 2003 
77 Erfaringer fra PEEL-projektet: et australsk læringsforsøg, Baird & Northfield 1995; og eksem-
pelvis Relationship-driven classroom management: strategies that promote student motivation, 
Vitto 2003 
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repræsentationsteknikker, herunder også hvordan den studerende arbejder med 
indholdet. Hermed vil der naturligvis også træffes valg, der vedrører den sociale 
organisering, men det er metodens bidrag til indholdsformidling, der udgør det 
centrale perspektiv i forhold til at sandsynliggøre den studerendes læring. Didak-
tikkens blinde plet bliver hermed den studerende. Det betyder, at undervisning i 
didaktiske teorier, der tager deres afsæt her, i de mest radikale tilfælde inden for 
dette perspektiv vil kunne fremstå som en ’studenter-fri’ foreteelse. 

Dannelsesteoretisk didaktik 
Dannelsesteoretisk didaktik har rødder i den åndsvidenskabelige pædagogik. Cen-
tralt i denne position er, at didaktikken tager afsæt i et formuleret dannelsesideal, 
som udtrykker uddannelsens/undervisningens overordnede hensigt. Den dannel-
sesteoretiske didaktiks felt afgrænses i forhold til det samlede opdragelsesprojekt 
til ”den del af opdragelsesvirkeligheden, der udgøres af undervisning og indlæringen”78. 
Den dannelsesteoretiske didaktik er, uagtet at dens persongalleri er ganske omfat-
tende79, næsten blevet synonym med den tyske didaktiker Wolfgang Klafki.  
 
Det overordnede mål med den didaktiske analyse er i dette perspektiv, at under-
viseren afklarer med sig selv, hvilket dannelsesindhold en given undervisning skal 
have, og hvilket indhold der synes egnet hertil80. Denne skelnen formuleres ofte 
som en skelnen mellem undervisningens indhold og undervisningens Gehalt. 
 
Den dannelsesteoretiske tradition kan ifølge Klafki spores tilbage til det tysk-
talende område i perioden 1770-1830, og var hovedsageligt optaget af begrebet 
om fornuftig selvbestemmelse. Selv om denne retning senere er blevet kritiseret 
for et samfundsbevarende perspektiv, stod den i udgangspunktet i opposition til 
sin samtid81. Op gennem 1800-tallet syntes kravet om, at didaktikken udviklede 
kriterier for valg af indhold at blive mere fremtrædende, og der udviklede sig med 
tiden to hovedspor. Disse hovedspor adskiller sig fra hinanden primært ved, hvor-
vidt indholdet i sig selv virker dannende, eller om indholdet nærmere ses som et 
’medium’ for dannelsesprocesser. 
 
De dannelsesteoretiske positioner er summarisk fremstillet i nedenstående skema. 

                                                 
78Wolfgang Klafki – fra åndsvidenskabelig til kritisk-konstruktiv didaktik, Nordenbo 1983:17 
79 Se evt. Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:109 
80 Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:133 
81 Dannelsesteori og Didaktik, Klafki 2001:27-65 
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Dannelsesteoretisk position 

Objektivistisk dannelsesteori: 
”… dannelsens væsen består i optagelse af indhold … Dannelse er ud fra det-
te synspunkt den proces gennem hvilken kulturgoder … i deres objektive be-
skaffenhed finder indgang i en menneskelig bevidsthed”82 
 

 
 
 
 
Material dannelse 
 
 

Klassisk dannelsesteori: 
Dannelse ses som den proces, i hvilken ”det unge menneske i mødet med det 
klassiske tilegner sig det højere åndelige liv, værdier og forbilleder … og først 
i dette, i egentlig forstand, ideale indhold erhverver det sig sin egen åndelige 
eksistens”83 
 
Funktionel dannelsesteori: 
”Det væsentlige ved dannelsen er ikke optagelse eller tilegnelse af indhold, men 
formning, udvikling, modning af legemlige, sjælelige og åndelige kræfter” 84 
 

 
 
 
Formal dannelse 

Metodisk dannelsesteori: 
”Dannelse betyder her: opnåelse og beherskelse af tænkemåder, følelseskate-
gorier, værdimålestokke, kort sagt: af metoder, ved hjælp af hvilke det unge 
menneske kan tilegne sig mængden af indhold, når de senere livssituationer 
kræver det”85 
 

 
 
I den materiale dannelsesteori synes det, uanset om der er tale om objektivistisk el-
ler klassisk dannelsesteori, hovedsageligt at være det lærende individs omverden, 
der gøres til reference for, hvad der skal læres, og dermed til omdrejningspunkt for 
de didaktiske overvejelser. Såvel undervisningens indhold (hvad der skal læres) 
som undervisningens begrundelse (hvorfor det skal læres) synes begrundet i omgi-
velsernes fordringer til individet. Den materiale dannelsestænkning synes således at 
svare til, hvad Fibæk Laursen betegner som konservativ didaktik86.  
 

                                                 
82 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:38 
83 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:42 
84 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:46 
85 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:50 
86 Didaktik og Kognition, Laursen 1999:176-177 
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I forhold til, hvad der ses som ’årsag’ til læring, synes denne i den objektivistiske 
dannelsestænkning med begreber om formning af individet at gå fra omverdenen 
mod individet, mens den klassiske dannelsestænkning synes at lægge vægt på in-
dividets tilegnelse af viden. På den måde adskiller de to positioner sig ved, hvor-
dan analysemodellens indhold-student akse tager form. 
 
I begge de to hovedtyper af formale dannelsesteorier synes det ved første øjekast i 
højere grad at være individet som lærende, der er omdrejningspunktet. Undervis-
ningen skal ikke tilpasse individet til samfundet ved hjælp af et bestemt indhold. I 
denne forstand adskiller de formale dannelsesteorier sig fra den materiale dannel-
sesteori ved, at dannelsesprocessen snarere ses som de individuelle processer, der 
forudsættes at blive en følge af omgang med det rette indhold.  
 
I den funktionelle dannelsesteori formuleres formålet som at vække individets 
slumrende potentialer87, hvilket kan give associationer til, at undervisningens ud-
gangspunkt ligger i den lærendes læringsforudsætninger og egen definition af læ-
ringsbehov, sådan som det kendes fra reformpædagogikken88 og den didaktiske 
tradition Fibæk Laursen kalder den progressive didaktik89.  
 
Den hovedtype af formale dannelsesteorier der betegnes metodisk dannelsesteori 
synes vanskelig at kategorisere. På den ene side synes de metoder, der ses som 
dannelsens overordnede mål, at skulle udvikles med henblik på individets beher-
skelse af omverdenen snarere end dets tilpasning til denne. På den anden side er 
det ikke den lærendes tænkemåder og følelseskategorier, der er udgangspunktet 
for denne didaktik. Snarere er der tale om kategorier defineret i forskellige delsy-
stemer i individets omverden, og som individet skal mestre for at kunne begå sig i 
denne. Blot er fokus for de didaktiske overvejelser ikke udvælgelse af det dan-
nende indhold, men udvælgelse af de dannende metoder. Positionen synes derfor 
at rumme visse ligheder med det objektivistiske dannelsesbegreb. Et synspunkt 
som muligvis er det, Klafki sigter til, når han betegner denne tradition som ”meto-
disk videnskabeliggørelse af dannelsen”90. 
 

                                                 
87 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:47 
88 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:46 
89 Didaktik og Kognition, Laursen 1999. Et af de få ganske radikale eksempler på institutioner, 
hvor det var elevernes egen formulering af læringsbehov, kendes fra den engelske A. S. Neil skole 
Summerhill og den tyske Glocksseskole. Men selv i disse skoler, der i næsten ekstrem grad beto-
nede selvbestemmelsesaspektet, forekom fremmedbestemmelse i form af tilpasning til institutio-
nelle mål og rammer som en medløbende reference, om ikke andet i formen: vi bestemmer, at du 
selv skal bestemme. 
90 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:51 
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Der, hvor den metodiske dannelsesteori adskiller sig fra den objektivistiske traditi-
on, er for mig at se i forbindelse med forståelse af læreprocessen. Metoder er ikke 
noget, den lærende optager fra undervisningen, men udvikles gennem deltagernes 
egen aktivitet. Årsagstilregningen i erkendelsesprocessen kan således beskrives 
gennem tilegnelsesmetaforen. Fokus i de didaktiske overvejelser synes derved sna-
rere at ligge på organisering af undervisningen (underviser-student aksen) end på 
indholdsaspektet. 
 
Disse historiske dannelsestraditioner, som Klafki fandt utidssvarende, og som 
samtidig syntes at rumme ”et vist moment af sandhed”91, udgjorde sammen med en 
udpræget dialektisk tænkning om samspillet mellem individ og omgivelser grund-
laget for Klafkis formulering af et nyt dannelsesteoretisk koncept – nemlig begre-
bet om kategorial dannelse, som Klafki definerer således: 
 
”Dannelse benævner vi det fænomen, ved hvilket vi – i vor egen oplevelse eller i forståel-
se af andre mennesker – umiddelbart begriber enheden af et objektivt (materielt) og et 
subjektivt (formelt) moment … dannelse er ensbetydende med, at en fysisk og åndelig vir-
kelighed har åbnet sig for et menneske – det er det objektive eller materielle aspekt; men 
det vil samtidig sige: at dette menneske har åbnet sig for denne virkelighed – det er det 
subjektive eller formelle aspekt såvel i ’funktionel’ som i ’metodisk’ forstand”92. 
 
Det dialektiske element i den kategoriale dannelsestænkning ligger i, at dannelse 
ses som processer, hvor virkeligheden bliver gjort forståelig for den studerende, 
og hvor denne samtidig får kategorier til at begribe sig selv i virkeligheden med93. 
 
Udgangspunktet for indholdsudvælgelse inden for den kategoriale dannelsestænk-
ning er, at kun indhold, der besidder muligheder for at katalysere denne dialekti-
ske proces, kan gøre krav på en central plads i uddannelse og undervisning. Ind-
hold af denne type er kendetegnet ved at være: fundamentalt, elementært og ek-
semplarisk, hvor det fundamentale henviser til den lærendes grundlæggede livser-
faringer; det elementære til indholdets almene samfundsmæssige og faglige rele-
vans; og det eksemplariske til, at indholdet skal være forbilledligt i forhold til at 
give indsigt i andre ’lignende’ problemstillinger94. 
 
Didaktiske overvejelser bliver altså også i den kategoriale dannelsesteoretiske tra-
dition tæt knyttet til undervisningens indholdsside – altså til spørgsmålet om, 

                                                 
91 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:53 
92 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:61 
93 Dannelsesteori og Didaktik, Klafki 2001:68 
94 Kategorial dannelse. Bidrag til en dannelsesteoretisk fortolkning af den moderne didaktik, Klaf-
ki 1983:63 og Dannelsesteori og Didaktik, Klafki 2001:17-18 
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hvilket indhold, der virker dannende - og dermed hvad eleven skal lære95 - og der-
ved tæt forbundet med spørgsmål som: 
 
• hvad – undervisningens indhold 
• hvorhen – undervisningens mål 
• hvorfor – undervisningens begrundelse, som igen er snævert knyttet til det 

bagved liggende dannelsesideal 
 
Ses der på kriterierne for udvælgelse af indhold fremstår disse som værende af så 
almen karakter, at det bliver vanskeligt at se, hvordan dannelsesteoretisk didaktik 
kan fungere som andet end en principiel ramme for undervisningen, hvilket synes 
at gøre den utilstrækkelig som eneste grundlag for planlægning og evaluering af 
undervisning. Formuleringen om, at indholdet skal være elementært, eksemplarisk 
og fundamentalt, leder næsten uvilkårligt til spørgsmålet: hvad er det så for et 
indhold, der muliggør det? Og hvilke kriterier kan lægges til grund for en sådan 
afgørelse? Den samme kritik formuleres for mig at se, når den tyske didaktiker 
Paul Heimann betegner den dannelsesteoretiske didaktik som ”bildungsphilo-
sophisches Stratosphärendenken”96. I sin seneste bog ’Dannelsesteori og Didaktik’97 
tilbyder Klafki dog en – også i forhold til andre didaktiske positioner usædvanlig 
– tæt kobling mellem didaktisk teori og praktisk didaktik.  
 
Begrebet om kategorial dannelse blev afløst af den kritisk-konstruktive dannelses-
teori og det heraf afledte didaktikbegreb, som Klafki formulerede op gennem 
1970’erne. Det skete efter, at hans begreber om kategorial dannelse og den stærke 
indholdsorientering i hans hidtidige didaktiske tænkning blev udsat for massiv kri-
tik gående på, at der implicit i hans arbejde lå en borgerlig og dermed samfunds-
bevarende undertone98. Et af de mest afgørende bidrag til formulering af denne 
med tiden ganske indflydelsesrige dannelsesteoretiske tradition var Frankfurter-
skolens kritiske teori som den blev formuleret af Adorno, Horkheimer og senere 
Habermas. I dette teorikoncept fandt Klafki grundlaget for at indtænke den kate-
goriale dannelsesteoris tre centrale elementer i en tidssvarende samfundsforståel-
se. Klafki betegner selv formuleringen af den kritisk-konstruktive didaktik som en 
naturlig udvikling af den kategoriale dannelsesteori99.  
 
Grundlaget i den kritisk-konstruktive didaktik har sammen med den erfaringsba-
serede didaktik besat en af hovedpositionerne inden for den teoretiske didaktik si-

                                                 
95 Blandt andet Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994; Wolfgang Klafki – fra åndsvidenskabe-
lig til kritisk-konstruktiv didaktik, Nordenbo 1983:17 og Undervisning og læring, Kyrstein & Ve-
stergaard 2001 
96 Her citeret efter Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:165 
97 Dannelsesteori og Didaktik, Klafki 2001 
98 Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:165 samt Wolfgang Klafki – fra åndsvidenskabelig til 
kritisk-konstruktiv didaktik, Nordenbo 1983:23-25 
99 Characteristics of Critical-Constructive Didaktik, Klafki 1998:310 
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den 1970’erne, og blandt andet dannet grundlag for formuleringen om idealet om 
udvikling af handlekompetence100. Dannelsesidealet om handlekompetence gen-
findes eksempelvis ganske tydeligt i, hvad Schnack betegner som ’udfordringer-
nes didaktik’, og som rummer et bud på nutidige centrale samfundsmæssige pro-
blemstillinger, som bør tematiseres i undervisningen:  
 
”Didaktik drejer sig stadig om planlægning af undervisningens indhold – grundlæggende 
kundskaber i fremtidens skole. Eleverne må kunne læse og regne og skrive og tænke og 
forstå og turde blande sig og være ulydige og se sammenhænge … Samtidig er det vel en 
af undervisningens fornemmeste opgaver at provokere elevernes forforståelse med kriti-
ske, faglige begreber og erkendelser”101. 
 
Nyere bud på et dannelsesbegreb formuleres af både Jens Rasmussen og Lars 
Qvortrup102, når de argumenterer for, at udviklingen hen mod et komplekst sam-
fund, kendetegnet ved mange konkurrerende iagttagelsesperspektiver og fravær af 
entydige normer og værdier, ikke fører til, at tanken om almendannelse må opgi-
ves, men tværtimod at vi stadig har brug for begreber om almendannelse. Samti-
dig må de traditionelle dannelsesidealer omtolkes med reference til en tidssvaren-
de forståelse af samfundet frem for at fastholde en længsel om ’de gode gamle da-
ge’. En sådan forståelse af samfundet muliggøres ifølge Rasmussen og Qvortrup 
ved at beskrive samfundet som henholdsvis refleksivt moderne og hyper-
komplekst. 
 
Qvortrups bud på et ideal for almendannelse i et hyperkomplekst samfund formu-
leres således:  
 
”Dannelsens funktion i et hyperkomplekst samfund er at administrere hyperkompleksitet. 
Det sker ikke ved at indtage et fast standpunkt, et fikspunkt hvorudfra dannelsen stråler. 
Det sker derimod ved at gøre dannelse til evnen at iagttage refleksivt. [og senere] Denne 
evne til gensidig iagttagelse og til iagttagelse af iagttagelsen er for mig at se det, der 
kendetegner vor tids dannede individ”103. 
 
Dette dannelsesbegreb adskiller sig fra de hidtil nævnte ved ikke at rette sig mod 
undervisningens indhold og ’følgevirkninger’ heraf. I stedet fokuseres på evnen til 
at iagttage refleksivt, det vil sige dels med en flerhed af optikker og systemrefe-
rencer, dels med iagttagelse af de aktuelt valgte perspektiver. Dette dannelsesbe-
greb synes at rumme væsentlige paralleller til det metodiske dannelsesbegreb. Di-
daktikken vil dernæst skulle omformulere og afgrænse et sådan dannelsesideal i 

                                                 
100 Dannelse, Schnack 2001A:46-48 
101 Didaktik, Schnack 2001B:74 
102 Didaktikkens krise, Rasmussen 1993; Det hyperkomplekse samfund, Qvortrup 1998:298-303, 
103 Det hyperkomplekse samfund  Qvortrup side 301 (nederst) og side 303 (nederst) 
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forhold til, hvordan dette kan komme til syne i undervisningen, og hvordan un-
dervisningen vil kunne bidrage til denne form for dannelse.  

Kritisk-erfaringsbaseret didaktik 
Den kritisk-erfaringsbaserede didaktik kendes i Danmark nok bedst fra Knud Ille-
ris’ begreber om modkvalificering og deltagerstyring104. Den erfaringsbaserede di-
daktik tager direkte afsæt i Frankfurterskolens kritiske teori og psykodynamisk te-
ori med henvisninger til Oskar Negt samt Thomas Ziehe & Herbert Stuben-
rauch105, og indskriver sig dermed ikke i den dannelsesteoretiske tradition. Illeris 
henter endvidere en del af sin begrundelse for projektpædagogikken i Piagets er-
kendelsesteori; en begrundelse, der dog stilles spørgsmålstegn ved i form af over-
vejelser om, hvorvidt problemer i Knud Illeris’ tolkning af problemer svarer til, 
hvad Piaget betegner som ’kognitive problemer’106.  
 
I denne didaktiske position synes kriterier for indholdsvalg reduceret til synspunk-
tet om, at indholdet skal være eksemplarisk og vælges ud fra deltagernes ’subjek-
tive’ interesser. Fokus i denne didaktiske hovedposition ligger således hovedsage-
ligt på organisering af undervisningen, og dermed på analysemodellens undervi-
ser-student akse, og med en markant forskydning mod den studerende. Samtidig 
synes metoden, der sikrer at såvel fordringen om deltagerstyring som indholdets 
eksemplariske værdi tilgodeses, ret entydigt bestemt i form af det problemoriente-
rede projektorganiserede projektarbejde.  

Lære- og undervisningsteoretisk didaktik 
Den lære- og undervisningsteoretiske didaktik (efterfølgende betegnet ’undervis-
ningsteoretisk didaktik’) blev formuleret i 1960’erne af Paul Heimann og efterføl-
gende videreudviklet af Wolfgang Schultz107. De to retninger betegnes nogle ste-
der med reference til deres grundlæggeres hjembyer, som henholdsvis Beliner- og 
Hamburgerdidaktik. Et af Heimanns mål med at formulere denne didaktiske teori 
var ønsket om et modspil til den dannelsesteoretiske didaktik og den normativitet, 
der synes at være knyttet til at lade et dannelsesideal danne grundlag for didakti-
ske overvalg. Målet var i stedet at udvikle en ’værdifri didaktik’ – og dermed var 

                                                 
104 Modkvalificeringens pædagogik, Illeris 1993; Problemorientering og deltagerstyring: Oplæg til 
en alternativ didaktik, Illeris 1976. Fra tysk didaktik blandt andet Die kritisch-kommunikative Di-
daktik, Winkel 1999 
105 Modkvalificeringens pædagogik, Illeris 1974 
106 Problem Based Learning as a Way of Organizing Learning and Teaching at the University. 
Some Contemporary Problems and Future Possibilities, Laursen 2003B 
107 Heimann betegnede oprindeligt denne retning Lernteoretischen Didaktik, hvilket direkte over-
sat betyder læreteoretisk didaktik. Det er også under dette navn, denne didaktiske retning kendes i 
Danmark og Norge. Denne betegnelse virker dog misvisende i forhold til, hvad der er retningens 
omdrejningspunkt, nemlig undervisningsprocessen og strukturen i denne, og Schultz foreslog alle-
rede i slutningen af 1960’erne, at navnet skulle ændres fra Lernteoretische (læreteoretisk) til Lehr-
teoretische (undervisningsteoretisk) didaktik, og har i sin videreførelse af arbejdet efter Heimanns 
død i 1967 anvendt denne betegnelse. 
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afsættet for den alvorligste kritik af denne retning etableret. I Schultz’ videreud-
vikling af didaktikken indtræder dog et klart element af dannelsestænkning108, 
hvilket kommer til udtryk, når den gestalt, som skolen overordnet bør arbejde hen 
imod, formuleres som frigørelse, kompetence og solidaritet. Hermed placerer han 
sig dannelsesmæssigt ganske tæt på Klafkis dannelsestænkning. Der, hvor den 
undervisningsteoretiske didaktik adskiller sig fra Klafkis dannelsesteoretiske di-
daktik, er, at didaktikkens omdrejningspunkt defineres af samspillet mellem un-
dervisningens elementer snarere end indholdet alene109. Didaktikkens temaer ud-
vides hermed fra mål og indholdsbestemmelse til spørgsmål om mål, indhold, 
medier og undervisningens organisering, altså metoder. 
 
Den undervisningsteoretiske didaktik bygger på forudsætningen om, at undervis-
ningens struktur er afgørende for deltagernes læring. Denne struktur bestemmes al-
ment af relationerne mellem fire elementer: intentionalitet, tematik, metodik og valg 
af medie110. Disse fire elementer udgør det, der i den undervisningsteoretiske didak-
tik betegnes som undervisningens beslutningsfelt. Didaktiske beslutninger kan dog 
ikke træffes alene ud fra disse fire elementer, men må træffes under hensyntagen til, 
hvad der kaldes antropologiske og socio-kulturelle rammeforudsætninger (blandt 
andet deltagerforudsætninger). I og med at deltagerforudsætninger gøres til en 
rammefaktor, fremstår de lærende som deltagere i undervisningen og som en betin-
gelse, som undervisningen må organisere sig ud fra og underlægge sig111.  
 
Det centrale i den undervisningsteoretiske didaktik udgøres af selve undervis-
ningsprocessen og overvejelser om, under hvilke betingelser den skaber de mest 
hensigtsmæssige rammer for læring. Interaktionen mellem underviser-student og 
de studerende indbyrdes ses som undervisningens grundelement112, hvilket fører 
til, at denne didaktiske retning kan ses som forløberen for sloganet om ’mere 
elevcentrering’. Denne interaktion bør ifølge Schultz ikke være vilkårlig, men sig-
te mod at strukturere undervisningen på en sådan måde, at deltagerne på en gang 
lærer bedre gennem undervisning end uden, og at de samtidig deltager i undervis-
ningen på baggrund af eget samtykke opstået gennem hvad Schultz kalder re-
spektfuld dialog. Hvis ikke disse kriterier er opfyldt, betegner Schultz undervis-
ningen som ineffektiv og illegitim113. I den undervisningsteoretiske didaktik er der 
således et tydeligt fokus på analysemodellens deltagerakse. Kravet om legitimitet 

                                                 
108 Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:126-127 samt 198-201; Didaktische Einblicke, 
Schultz 1995 
109 Wolfgang Schultz – Bürger und Pädagoge, Otto 1995:17-24 
110 Blandt andet Die lehrteoretische Didaktik, Schultz 1999; Didaktische Modelle, Jank & Meyer 
1994:198 
111 Didaktische Einblicke, Schultz 1995:93 
112 Fx Hamburgerdidaktikkens model for didaktiske niveauer er eksempelvis beskrevet i Didak-
tische Modelle, Jank & Meyer 1994:225 og Die lehrteoretische Didaktik, Schultz 1999 
113 Didaktische Einblicke, Schultz 1995:95 
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synes endvidere at udtrykke en vis bestræbelse på at vælge den demokratiske 
tolkning af denne akse. 
 
Den relationstænkning, der formuleres i den undervisningsteoretiske model, er vi-
dereført i Bjørndal og Liebergs didaktikbegreb114, som videre ligger til grund for 
Hiim & Hippes didaktiske relationsmodel115. For sidstnævntes vedkommende dog 
for det første med afstandtagen til den undervisningsteoretiske didaktiks naturvi-
denskabelige udgangspunkt, som jeg i øvrigt finder svært at genfinde i teorien, 
med mindre man vælger at se dens første forsøg på at anlægge et værdifrit per-
spektiv på uddannelse og undervisning som udtryk for et sådant; og for det andet 
med argumentation for, at deres model bygger på et kritisk-humanistisk udgangs-
punkt uden at det dog fremstår klart, hvordan dette udgangspunkt får indflydelse 
på relations-modellen, som faktisk svarer nøje til den undervisningsteoretiske mo-
del. Blot er det, der i den oprindelige model betegnes som rammefaktorer, her in-
kluderet som variable, hvilket dog i sig selv næppe gør modellen hverken mere 
kritisk eller humanistisk. 

Læringsmålcentreret/curriculær didaktik 
Denne didaktiske retning er inspireret af amerikansk videnskabscentreret læse-
planstænkning, som blandt andet kendes fra Tylers mål-middel didaktik og som 
genfindes i den tyske didaktiktradition i Möllers curriculære didaktik116. Jeg an-
vender fremover betegnelsen ’curriculær didaktik’. 
 
Denne didaktiske retning dannede op gennem 1970’erne en modpol til den kriti-
ske position117 og genfindes den dag i dag i undervisningsdiskursen i form af krav 
om målbare mål og målstyring, side om side med begreber som ansvar for egen 
læring og selvstyret læring.  
 
Den curriculære didaktik ser, som navnet antyder, undervisningens centrale opga-
ve som at sikre opfyldelse af læringsmål118. Dette sker ifølge denne position bedst 
ved disses nedbrydning i enkle delmål samt valg af undervisningsmetoder, der bi-
drager til målopfyldelse. Metoderne indtræder derved som midlet til at nå de op-
                                                 
114 Nye veier i didaktikken, Bjørndal & Lieberg 1978 
115 Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997 
116 Die curriculare Didaktik, Oder: Der lernzielorientierte Ansatz, Möller 1999:76; Undervisnings-
planlægning, Tyler 1974. Jeg omtaler i overensstemmelse med Christine Möller denne position 
som en didaktisk retning. I Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:126 og 301 omtales denne 
retning ikke som en didaktisk teori, men som en ansats til en sådan. Begrundelsen er, at den mål-
middel rationelle tankegang, der er modellens omdrejningspunkt, ikke giver grundlag for analyse 
og planlægning af undervisning. Et synspunkt der, som det allerede er fremgået af afhandlingen, 
ligger tæt på mine egne forbehold over for at anskue undervisning som en enkelt relation mellem 
mål og resultat, der kan beskrives via den valgte metode.  
117 Didaktik, Schnack  2001B:68 
118 Det kan undre, at teorien anvender begrebet læringsmål, da didaktik jo handler om undervis-
ning. Dette må bero på antagelse om en sikker kobling mellem hvad der undervises i og hvad der 
læres. 
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stillede mål. Denne didaktiske retning bliver således snævert knyttet til mål-
middel tænkning, og har da også sit udgangspunkt i undervisningstraditioner, hvor 
undervisningens mål og indhold er fastlagt centralt, og underviserens opgave der-
for er reduceret til at sikre og kontrollere, at de studerende bringes til at opfylde 
disse mål. De mål, der tales om, svarer ikke til det sigte (Gehalt), der tematiseres i 
såvel den dannelsesteoretiske som den undervisningsteoretiske didaktiks dannel-
sesbegreb, men har form af målbare videns- eller færdighedsmål. Didaktikkens 
centrale elementer formuleres som: Planlægning (målformulering); organisering 
(metodevalg) og kontrol af læring. 
 
I modsætning til den undervisningsteoretiske didaktik er den curriculære didaktik 
ikke optaget af, hvordan deltagerne bidrager til undervisningen. Opnåelse af den 
tilsigtede læring ses altovervejende som et spørgsmål om effektiv formidling af 
indhold gennem hensigtsmæssig organisering af undervisningen119. 
 
Anvisninger for valg af læringsmål sker med udgangspunkt i syv kriterier, blandt 
andet samfundsmæssige krav, konsistens i adfærdsmæssig tolkning, betydnings-
fuldhed i forhold til fag (som videnskabsfag) og egnethed i forhold til at bidrag til 
læring i skolen120. Ingen steder tematiseres underviseren eller den lærende. Sva-
rende til den behavioristiske stimuli-respons-læringsforståelse ses læring med an-
dre ord som en direkte følge af undervisning, dvs. baseret på enkle årsags-
virknings relationer. 
 
I forhold til indplacering af denne teori i analysemodellen opstår spørgsmålet, om 
dens fokus på metoder synes at rette sig mod organisering af undervisningen og 
dermed mod underviser-student aksen tilsvarende den undervisningsteoretiske di-
daktik. Teorien synes dog ikke at tematisere metoder ud fra interaktionen mellem 
underviser og lærende, men snarere som teknikker til organisering af indhold, om 
end det anføres, at valg af metoder også må begrundes i den lærende og undervi-
seren121. Undervisningens metode synes således primært anskuet som teknikker til 
en hensigtsmæssig repræsentation af indhold. Jeg vælger derfor at indplacere den-
ne didaktiske teoris fokus på analysemodellens indhold-underviser akse og med 
forskydning mod indholdsaspektet, svarende til et fokus på objektiv (i modsæt-
ning til fortolkende) formidling af indholdet. Den lærende konstitueres som un-
dervisningens blinde plet, hvilket betyder, at undervisning paradoksalt nok kom-
mer til at fremstå som et studenterfrit fænomen. 

                                                 
119 Die curriculare Didaktik, Oder: Der lernzielorientierte Ansatz, Möller 1999:76 
120 Die curriculare Didaktik, Oder: Der lernzielorientierte Ansatz, Möller 1999:85 
121 Die curriculare Didaktik, Oder: Der lernzielorientierte Ansatz, Möller 1999:86-88 
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Kybernetisk didaktik 
Denne didaktiske retning blev formuleret af Felix von Cube122 i 1960’erne, men 
har tilsyneladende aldrig fået nogen betydning, hverken for den teoretiske eller 
praktiske didaktik, men da projektet baserer sig på et systemteoretisk teorigrund-
lag, vil jeg her præsentere den mig bekendt første ansats til at lade et kybernetisk 
inspireret udgangspunkt bidrage til didaktikken.  
 
Udgangspunktet i denne didaktiske teori er forståelse af undervisning som bestræ-
belserne på at bringe et individ fra et udgangspunkt (Ist-Wert) til et bestemt mål 
(Soll-Wert): 
 
”Erziehung und Ausbildung bezeichnen einen Prozeß, bei dem Adressaten unter ständi-
ger Korrektur zu einem gegebenen Erziehungsziel oder Ausbildungsziel gesteuert werden. 
Weiterhin gilt, daß die Verhaltensänderung der Adressaten durch Lernen erreicht werden 
soll und nicht durch veränderte Reizsituationen“123. 
 
Von Cubes kybernetiske didaktik synes at svare ret nøje til den curriculære didak-
tik i forhold til, at undervisningen skal sikre den studerendes opfyldelse af opstil-
lede mål. Samtidig har han en noget overraskende fortsættelse ved formuleringen 
om, at iagttagede adfærdsændringer skal være baseret på læring og ikke blot ud-
tryk for adfærdsregulering som følge af ændrede omverdensbetingelser – et per-
spektiv som mig bekendt ikke aktualiseres i andre teorier.  
 
Den kybernetiske didaktik baserer sig dog, i modsætning til den curriculære di-
daktik, ikke på lineære kausalrelationer mellem input og output. I overensstem-
melse med dens kybernetiske grundlag ligger fokus på regulering af den studeren-
des læring gennem cirkulære forløb med løbende kontrol af dennes aktuelle stade 
og sammenligning af dette med det formulerede mål (Soll-Wert).  
 
Den lærende tillægges hermed betydning for såvel hvordan undervisning kan gen-
nemføres som resultaterne heraf, hvilket fører til, at undervisning ifølge denne te-
ori ikke kan håndteres ud fra enkle input-output modeller, men må forstås ud fra 
den kybernetiske teoris begreber om cirkulære feedbackbaserede processer. For-
ståelse af den lærende sker dog tilsyneladende ud fra en slags black-box metafor, 
hvilket betyder, at den lærende ikke forstås som medskaber af undervisningen, 
men alene ses som en ikke-forudsigelig adressat for denne. Forskellen i forhold til 

                                                 
122 Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, von Cube 1999 samt ganske kort Didak-
tische Modelle, Jank & Meyer 1994:297 og Wolfgang Klafki – fra åndsvidenskabelig til kritisk-
konstruktiv pædagogik, Nordenbo 1983:28-29 
123 Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, von Cube 1999:59 ”Opdragelse og uddan-
nelse betegner en proces, gennem hvilken adressater gennem stadig korrektur styres mod et givent 
opdragelses- eller uddannelsesmål. Endvidere gælder at adfærdsændringen hos adressaterne skal 
opnås gennem læring og ikke gennem ændrede stimulisituationer”. Min oversættelse, tbk  
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den curriculære didaktik ligger således primært i, hvordan den lærende iagttages 
som adressat for undervisningens indhold. 
 
Hvis denne didaktik holdes op mod analyserammen, har den på mange måder så 
mange ligheder med den curriculære didaktik, at det kan synes oplagt at henregne 
dens udgangspunkt til analysemodellens repræsentationsakse. Når jeg alligevel 
lidt tøvende vælger at henregne teoriens fokus til underviser-student aksen, be-
grundes det i didaktikkens tydelige fokus på korrektion af læring gennem feed-
back og dermed på en eller anden form for interaktion mellem underviser og stu-
dent. Med iagttagelse af den studerende ud fra en black-box tankegang bliver der 
dog tale om, hvad jeg ud fra Künzlis begreber betegner som den ’karismatiske’ 
forståelse, altså underviseren som ’centrum’ for interaktionen. På den måde ad-
skiller den kybernetiske didaktik sig fra den undervisningsteoretiske didaktiks for-
ståelse af den tilstræbte interaktion. 

Systemisk-konstruktivistisk didaktik 
Den systemisk-konstruktivistiske didaktik er formuleret af Kersten Reich gennem 
1990’erne124. Som navnet på denne didaktik antyder, bygger den på konstruktivi-
stiske systemiske principper; principper som forfatteren understreger, adskiller sig 
fra den systemteoretiske tankegang, der kendes fra Niklas Luhmann, Humberto 
Maturana og Francisco Varela125. Dette sker inden for læringsperspektivet med re-
ference til både Jean Piaget og Lev Vygotsky126, samt i forhold til betoningen af 
betydningen af feedback mekanismer til Heinz von Foerster og Gregory Bateson. 
Afsættet for denne didaktiske teoris forståelse undervisningens tilrettelæggelse 
baserer sig derimod altovervejende på John Dewey og Celestine Freinets ’arbejds-
skole-tankegang’127 samt en ganske omfattende kritik af traditionelle didaktiske 
teorier og undervisningspraksis. I teorien knyttes det konstruktivistiske aspekt 
sammen med det enkelte individs konstruktion af betydning og dennes kulturelle 
sammenhæng128. Der synes således i vid udstrækning at være tale om en virksom-
hedsteoretisk inspireret tilgang, hvor det individuelle aspekt synes søgt introduce-
ret gennem reference til Bateson og von Foerster og deres betoning af iagttagerens 
betydning for det iagttagne. Teorien synes derfor i et vist omfang at kunne indfan-
ge, at studerende lærer noget forskelligt ved deltagelse i undervisning. 
 
Der lægges i teorien afstand til Luhmanns systemteori med henvisning til, at sy-
stemer er langt mere end iagttagerkonstruktioner. Samtidig argumenterer Reich 
for, at det i teoriens systemisk-konstruktivistiske ansats netop er udviklingen af 
bevidsthedsformer som det individuelle, det subjektive og det mangfoldige, der er 
                                                 
124 Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000 
125 Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000:X 
126 Dette må bero på, at Reich ikke som Vejleskov (1998A:113) henregner Piaget og Vygotsky til 
forskellige former for konstruktivisme.  
127 Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000:XI og 258-259 
128 Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000:XI. 
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det centrale, og at dette er uforeneligt med at se pædagogikken som et regelsystem 
baseret på tekniske følgeslutninger (underforstået, at dette sker hos Luhmann)129.  
 
I udgangspunktet definerer denne didaktik sig altovervejende negativt, det vil sige 
gennem markering af, hvad den tager afstand fra. Et eksempel her på er dens af-
visning af, det der beskrives som 'den traditionelle didaktiske antagelse om lære-
rens bedrevidenhed'130. Den kommer, på baggrund af en diskussion af, hvad den 
ikke er, dog frem til tre præmisser for en systemisk-konstruktivistisk didaktik. De 
tre præmisser kan opsummeres som følger 131:  
 
• Den systemisk-konstruktivistiske didaktik tager afsæt i videst mulige tilgang 

som muliggør deltagernes egne de/re/konstruktive bearbejdninger af deres vir-
kelighed. Dette forudsætter en høj selvorganisering/selvstyring (anvendelse, er-
faringsdannelse og refleksion) og selvbestemmelse i forhold til beslutninger 

 
• Den systemisk-konstruktivistiske didaktik er interaktionistisk orienteret. For-

skellige iagttagere skal have mulighed for at bringe deres synsvinkel ind i den 
proces, hvorigennem virkeligheden konstrueres 

 
• Den systemisk-konstruktivistiske didaktik fordrer derfor nye metoder til for-

midling af indhold og bearbejdning af relationer 
 
Trods betoningen af betydningen af deltagernes selvstyring og selvbestemmelse i 
undervisningen afviser teorien den dannelsesteoretiske position. Der fremføres 
blandt andet, at begreber som selvstændighed og selvbestemmelse kommer uden 
om den normative og manipulerende klang, de anføres at have i den kritiske di-
daktik, ved at de ikke går forud i form af dannelsesidealer, men udvikles gennem 
de relationer, der udgør rammen om læring132. Det står mig dog ikke klart, hvorfor 
og hvordan sådanne mål bliver mindre manipulerende ved ikke at være formuleret 
i form af dannelsesidealer og overordnede mål med undervisningen, men i stedet 
udvikles som en tilsyneladende tilstræbt sideeffekt af en given metode. Snarere 
synes det for mig at se at forholde sig omvendt. Ved at henføre det til implicitte 
følger af de metodiske valg synes didaktikken at fratage sig selv og andre mulig-

                                                 
129 Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000:VII-XII og 285 En sådan argumentati-
onskæde synes dog at overse to grundlæggende forudsætninger i Luhmanns systemteori: For det 
første må der skelnes mellem psykiske og sociale systemer. Netop det forhold, at begge systemer 
fungerer autopoietisk og dermed funktionelt lukket i forhold til hinanden, gør, at der aldrig vil 
kunne blive tale om kausal indgriben i det psykiske system – uanset, hvor mange regler herfor det 
pædagogiske system måtte konstruere. For det andet gør netop den funktionelle lukkethed, at sy-
stemer altid vil være individuelle, subjektive og mangfoldige – i og med at såvel bevidsthedssy-
stemer som sociale systemer kan iagttage med en flerhed af forskelle. 
130 Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000:266-267. Reich synes således ikke at 
skelne mellem bedrevidenhed og det at vide bedre/mere. 
131 Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000:282-284 
132 Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000:266 og 276 
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heden for at iagttage et tema som selvstændighed ud fra andet end et metodisk 
perspektiv, altså ud fra spørgsmålet ’denne metode eller en anden’? 
 
Omdrejningspunktet for den systemisk-konstruktivistiske didaktik synes i mindre 
grad end de øvrige teorier at kunne placeres på en af analysemodellens akser. På 
den ene side ligger der et betydeligt fokus på tilegnelsesaksen, men det synes dog 
at være den sociale interaktion, der tildeles størst opmærksomhed. Et af målene 
for den systemisk-konstruktivistiske didaktik formuleres som at udvikle metoder, 
der gør de lærende til den aktive part i undervisningen. Endvidere lægges stræk 
vægt på deltagernes selvbestemmelse133. Om denne selvbestemmelse rækker til 
afvisning af præmisserne for interaktionen tematiseres dog ikke i teorien, der for 
begge aksers vedkommende lægger næsten entydigt fokus på studenten. Man kan 
måske bedst indplacere teorien i modellen ved at sige, at fokus ligger på den læ-
rende, og at såvel underviseren som indholdet fremstår som teoriens blinde plet-
ter.  
 
På nogle måder fremstår denne didaktiske teori som et muligt analyseredskab i 
forhold til projektets empirisk betonede problemstilling om Basisuddannelsen som 
kontekst. Jeg finder det dog uholdbart, at en didaktisk teori så ensidigt betoner den 
lærende og indholdets subjektive betydning for denne, og stort set ikke tematise-
rer, at undervisning må forstås som en form for ’målrettet’ eller ’intentionelt for-
andrende’ hændelse, da den jo almindeligvis iværksættes med henblik på, at den 
studerende skal støttes i at opfylde mere eller mindre specifikt formulerede, men 
dog ikke vilkårlige, uddannelsesmål. I lyset heraf synes jeg ikke, at denne teori 
tilbyder et perspektiv, jeg kan anvende i det videre arbejde.  
 
 
Sammenfatning og perspektivering af projektets 
problemstilling 
De didaktiske traditioner adskiller sig blandt andet fra hinanden i forhold til, hvil-
ken af analyserammens tre akser, der ses som undervisningens og dermed som 
den didaktiske teoris omdrejningspunkt. 
 
I den dannelsesteoretiske didaktik fremstår indhold-student aksen som didaktik-
kens kerne. Både den undervisningsteoretiske, den erfaringsbaserede, den kyber-
netiske og den systemisk-konstruktivistiske didaktik har – med i øvrigt vidt for-
skellige tilgange – interaktionen mellem underviser og student som teoriens cen-
trale akse. Forskelligheden mellem disse ses tydeligt i forhold til, hvilket perspek-
tiv interaktionen iagttages med (demokratisk versus karismatisk), samt i forhold 
til dannelsesbegrebet, hvor den undervisningsteoretiske didaktik vedkender sig et 
overordnet dannelsesmål, mens den kybernetiske didaktik overhovedet ikke tema-
                                                 
133 Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000:283 
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tiserer dannelse, og den systemisk-konstruktivistiske didaktik afviser at formulere 
dannelsesmål, fordi sådanne virker manipulerende i forhold til deltagernes medbe-
stemmelse134. Den curriculære didaktik synes at tage sit afsæt i repræsentationsak-
sen, og fokuserer dermed på underviserens formidling af et givent indhold og med 
en forskydning i tolkningen af denne relation mod den ’objektive’ repræsentation; 
det vil sige med indholdet som overordnet underviseren.  
 
At teorierne iagttager undervisning med afsæt i en af akserne betyder ikke, at de 
ikke kan iagttage de andre akser, blot at iagttagelsen sker ud fra en bestemt vægt-
ning af undervisningens elementer - en vægtning, som konstituerer, hvad der i ud-
gangspunktet fremstår som teoriens blinde plet.  
 
Med undtagelse af de tidligste dannelsesteorier tematiserer alle teorierne eksempel-
vis spørgsmålet om organisering og tilrettelæggelse af undervisning. Pointen med at 
klassificere dem ud fra modellen er, at det bliver klart, at de gør det med forskelligt 
udgangspunkt og dermed med forskellig betoning af metodernes funktion.  
 
I den curriculære didaktik, hvor undervisning primært handler om formidling af 
indhold, kommer de metodiske spørgsmål til at handle om, hvordan denne formid-
ling kan effektiviseres. Valg af metode baseres dermed i høj grad på dens ’formid-
lingspotentiale’. Dette minder om den måde, jeg synes at se metodespørgsmålet 
adresseret i Teknatbas-projektet og Kvalitetsudviklings-gruppens årsrapporter, 
idet undervisere og studerende disse stort set heller ikke beskrives som deltagere, 
men som adressater for henholdsvis ’pædagogisk opkvalificering’ og undervis-
ning. I Christensen (2000) refereres forsøg, hvor der i vejledningsmetoden fokuse-
res på større feedback mellem underviser og studerende. Dette sker tilsyneladende 
ud fra et spørgsmål om forbedret grundlag for fejlretning i de studerendes forstå-
elser, svarende til tankegangen i den kybernetiske didaktik, og ikke som i den un-
dervisningsteoretiske didaktik ud fra kriterier om legitimitet, eller som i den sy-
stemisk-konstruktivistiske didaktik ud fra et spørgsmål om deltagerbestemmelse. 
Også i dette tilfælde synes undervisning altså tilrettelagt ud fra en form for ’ratio-
nel’ optik, hvor de rette midler søges med henblik på sikring af opfyldelse af un-
dervisningens mål. 
 
At Basisuddannelsens egne bidrag til undervisningen i form af studieordninger og 
studievejledninger samt underviseres og studeredes forståelse heraf ikke inddrages 
i kvalitetsudvikling kan måske ses som udtryk for, at samspillet også her ses som 
overførsel af information. 
 
Fælles for de præsenterede didaktiske teorier er, at samspillet mellem undervis-
ningens indhold og deltagernes læring med to lidt fortærskede begreber beskrives 
                                                 
134 Man kan her overveje, om der hermed ikke blot formuleres et nye dannelsesmål; et tema jeg 
dog ikke vil kommer nærmere ind på. 
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enten som overførsel af information eller som tilegnelse af viden. Hvordan den 
lærendes viden kan iagttages i undervisningen, og hvilken betydning selve erken-
delsesprocessen, herunder eksisterende viden, har for, hvad der læres, tematiseres 
kun i den systemisk-konstruktivistiske didaktik, hvor det anføres, at læring ses 
som forskelsbaserede konstruktioner og formes gennem den lærendes egen til-
skrivning af betydning. 
 
Et af mine mål med at se nærmere på de didaktiske teorier var at få indtryk af, 
hvorvidt nogle af disse kan tilbyde begreber for forståelse af undervisning og 
samspillet mellem undervisning og læring i en form, der kan danne afsæt for re-
sten af projektet. Den eneste ansats hertil antydes i den systemisk-konstrukti-
vistiske didaktik, som jeg dog finder problematisk i forhold til den måde, den med 
meget få begrundelser primært bestemmer sig selv ud fra beskrivelse af, hvad di-
daktik ikke er. Endvidere synes teoriens konstruktivistiske aspekt at føre til, at der 
insisteres på ligeværdige videnskonstruktioner, uden at dette sættes i relation til 
det forhold, at uddannelse og undervisning ofte sigter på at sandsynliggøre be-
stemte videnskonstruktioner. Konklusionen i forhold til valg af didaktisk teori sy-
nes derfor at være, at jeg selv skal frembringe de analytiske begreber og systema-
tikker, jeg har brug for, for at kunne iagttage på måder, der tilbyder nye informa-
tioner i forhold til projektets oprindelige problemstillinger.  
 
Samtidig synes en sådan begrebsudvikling at kunne tilbyde et bidrag til den teore-
tiske didaktik og dermed til, at denne kan begribe uddannelse og undervisning ud 
fra en konstruktivistisk epistemologi.  
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PROBLEMAFGRÆNSNING, PROBLEMFORMULERING OG 
PROJEKTDESIGN 

 

UD FRA EN TILSVARENDE TANKEGANG FINDES DER HELLER IKKE PROBLEMER I VIRKELIGHEDEN. PROBLEMER 

ER UAFKLAREDE RELATIONER MELLEM VIDEN OG IKKE-VIDEN, OG DE KAN – OM OVER HOVEDET – KUN LØSES 

GENNEM ÆNDRINGER I DENNE RELATION135 

 
Den primære målsætning for dette kapitel er at formulere de forskningsspørgsmål, 
som bliver styrende for resten af afhandlingen.  
 
For at give indtryk af sammenhængen mellem de indledende overvejelser, der via 
den her følgende problemafgrænsning fører frem til problemformuleringen og 
dermed til det aktuelle projektforløb, resumeres konklusionerne fra det foregående 
kapitel indledningsvis. På baggrund af disse konklusioner formulerer jeg to anta-
gelser, som danner grundlag for den efterfølgende problemformulering. Efterføl-
gende redegøres for det valgte projektdesign, altså hvordan jeg har valgt at gribe 
problembearbejdningen an, samt for afhandlingens struktur.  
 
Læsning af de hidtil gennemførte evalueringer på Basisuddannelsen efterlader 
dels det indtryk, at didaktik tilsyneladende anvendes som betegnelse for den prak-
tiske organisering af undervisning, dels at de studerendes deltagelse i og uddan-
nelsens bidrag til undervisningen ikke tematiseres i forhold til undervisningens 
kvalitet. Dette førte til en antagelse om, at undervisningen forstås ud fra en mål-
middelrationalitet. Gennem analyse af didaktiske teorier med henblik på at ind-
placere og om muligt fastlægge afhandlingens didaktiske perspektiv, fremgår det, 
at en sådan mål-middel tankegang kendes fra den curriculære didaktik og fra vi-
denskabscentrerede undervisningsplaner fra den angelsaksiske curriculum/sylla-
bus tradition136. Endvidere bliver det klart, at der for så vidt ikke er noget overra-
skende i, at de studerendes deltagelse ikke er et aktuelt tema i evalueringsunder-
søgelserne, idet de studerende netop i mål-middel didaktikken så at sige udgør te-
oriens blinde plet. Et væsentligt spørgsmål bliver da, hvilke konsekvenser et så-
dant udgangspunkt får for uddannelsens mulighed for at forstå og kvalitetsudvikle 
uddannelse og undervisning.  
 
Gennem analysen bliver det endvidere klart, at kun en af de her bearbejdede di-
daktiske teorier, nemlig den systemisk-konstruktivistiske didaktik, rummer over-
vejelser om forholdet mellem undervisning og læring i anden form end de, der kan 
beskrives med henholdsvis overførsels- og tilegnelsesmetaforen. Det konstruktivi-
stiske aspekt antydes som nævnt gennem referencer til Piaget, Bateson og von 

                                                 
135 Sociale systemer, Luhmann 2000A:417 
136 Ud over kapitel 2 eventuelt også Didaktik and Curriculum Studies, Westbury 1998 
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Foerster, og, selv om positionen afvises, Niklas Luhmann. Samtidig synes det 
konstruktivistiske aspekt at føre til, at teorien afviser at se sig selv som didaktik i 
den form didaktikken traditionelt kendes, nemlig som teorier for undervisning. 
Herudover ser jeg det som en didaktisk teori, der med dens stærke fokus på delta-
gernes medbestemmelse og deres egen konstruktion af betydning kan synes van-
skeligt forenelig med undervisning i det formaliserede uddannelsessystem, hvor 
undervisning jo synes indrammet af uddannelsens mål. 
 
Sammenfattende tegner der sig altså en situation, hvor ingen af de eksisterende 
didaktiske teorier på en og samme tid kan tilbyde begreber for, hvordan uddannel-
se og undervisning kan forstås, planlægges og gennemføres, hvis læring forstås ud 
fra en radikal konstruktivistisk position og undervisning samtidig forstås som en 
intentionelt forandrende og målstyret foreteelse. Tilsvarende synes uddannelsen 
som kontekst for undervisning beskrevet gennem en ’rammemetaforik’, hvilket 
ikke giver begreber til at forstå, hvorfor undervisningens deltagere synes at forstå 
disse rammer på forskellig måde. Derfor synes ingen af teorierne at kunne tilbyde 
det perspektiv, jeg har brug for, for at kunne bearbejde projektets oprindelige pro-
blemstilling. 
 
Disse iagttagelser fører til formulering af følgende grundlæggende antagelser:  
 
• For det første at uddannelse og undervisning i didaktikken må fastholdes som 

processer eller hændelsesforløb, der har intentioner om at bidrage til en be-
stemt læring, både hvad angår indhold og form. Det betyder ikke, at deltager-
ne ikke kan inddrages i valg og beslutninger, men at valgene må ses som ind-
rammet af uddannelsens og undervisningens mål, og i øvrigt begrænses af 
deltagernes eksisterende viden om det aktuelle sagsforhold. Det betyder, at 
underviseren skal være om ikke bedrevidende, så i hvert fald mere-vidende 
om mulige valg og konsekvenser heraf. Ydermere må det være didaktikkens 
opgave at bidrage med grundlag for at træffe disse valg. 

 

• For det andet at de forståelser, der er knyttet til radikal konstruktivistisk er-
kendelsesteori og dennes antagelser om samspillet mellem individ og omgi-
velser, må have konsekvenser for, hvordan der tænkes om uddannelse og un-
dervisning og dermed for didaktisk teori. Spørgsmålet er, om dette kan 
forenes med den første antagelse, eller om en radikal konstruktivistisk tilgang 
fører durk ud i vidensrelativisme? Hvis disse antagelser overhovedet kan 
forenes, må formulering af dette perspektiv kunne bidrage til udvikling af den 
teoretiske didaktik. 

 
• For det tredje at tilrettelæggelse af uddannelse og undervisning med udgangs-

punkt i en didaktisk tilgang, der fokuserer på samspillet mellem flere af de 
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elementer, der har eller kan få indflydelse på undervisning, vil kunne bidrage 
til kvalitet i udvikling af uddannelses- og undervisningsmæssige tiltag.  

 
 
Problemafgrænsning 
Den problemstilling, der tegner sig ud fra de formulerede antagelser, kan bearbej-
des ud fra et bredt spænd af teoretiske, metodiske og empiriske vinkler, hvorfor 
afgrænsninger er påkrævede, før jeg kan formulere en forskningsmæssig problem-
stilling, der kan anvendes som styringsredskab i det videre arbejde. 
 
Denne afgrænsning præsenteres i det følgende. 
 
Jeg stiftede parallelt med de indledende analyser gennem bogen ’Socialisering og 
læring i det refleksivt moderne’137 bekendtskab med Niklas Luhmanns systemteori 
og dermed med hans konstruktivistiske erkendelsesteori, som han selv betegner 
’operativ konstruktivisme’138. Centralt i denne erkendelsesteori står forudsætnin-
gen om, at erkendelse kommer i stand på baggrund af forskelsmarkeringer, altså 
ved at vi kløver verden i to og derigennem betegner ét, og herved samtidig gør alt 
andet uiagttaget. Endvidere blev det klart, at Luhmann henfører undervisning og 
erkendelse/læring til to forskellige systemtyper, henholdsvis sociale og psykiske 
systemer. 
 
Udgangspunktet om, at erkendelse er baseret på forskelle, er ikke unikt for Luh-
mann. Det genfindes eksempelvis hos filosoffen Edmund Husserl139, hos den ame-
rikanske adfærdsforsker og antropolog Gregory Bateson, der vel mere end noget 
andet er kendt for formuleringen om, at information er forskelle, der gør en for-
skel140, og hos Heinz von Foerster, der allerede i 1985 formulerede forslag til en 
operativ erkendelsesteori141.  
 
Jeg havde dermed mulighed for at gå til spørgsmålet om, hvad et konstruktivistisk 
erkendelsesbegreb kan bidrage med, ud fra flere teoretiske tilgange. Da Luhmanns 
teorikoncept havde vakt min nysgerrighed med ideerne om autopoietiske systemer 
og den heraf afledte forudsætning om, at erkendelse og undervisning tilhører for-
skellige systemer, som er funktionelt lukkede i forhold til hinanden, vælger jeg 
denne tilgang, uagtet – eller måske snarere udfordret af – at den afvises i den sy-
stemisk-konstruktivistiske didaktik. At den studerende samtidig ikke ses som cen-
trum for undervisningen men som omverden for denne, synes at tilbyde helt nye 

                                                 
137 Socialisering og læring i det refleksivt moderne, Rasmussen 1996 
138 Socialisering og læring i det refleksivt moderne, Rasmussen 1996:133ff 
139 Socialisering og læring i det refleksivt moderne, Rasmussen 1996:101 
140 Steps to an Ecology of Mind, Bateson 1972:315 
141 Sicht und Einsicht. Ausgewählte Arbeiten zu einer operativen Erkenntnistheorie, von Foerster 
1985 
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og uvante måder for iagttagelse af undervisning og læring, og dermed en mulig-
hed for at bryde med egne veletablerede forståelser for iagttagelse af og refleksion 
over undervisning. Teorivalget synes således med Maturanas og Varelas ord at 
fremsætte ”… en invitation til at bryde vanen med at falde for vishedens fristelse”142. 
 
Allerede en kort introduktion143 til teorien gjorde det klart, at her bliver jeg både 
provokeret, mentalt udfordret og får mulighed for at se verden på en måde, jeg ik-
ke har kunnet før. Ganske som det sker med drengen Kay, da han i H. C. Ander-
sens eventyr om Snedronningen får en splint af troldspejlet i øje og hjerte:  
 
”Gik der nu en god from Tanke gjennem et Menneske, da kom der et griin i Speilet, saa 
Trolddjævelen maatte lee af sin konstige Opfindelse. Alle de, som gik i Trold-Skole, for 
han holdt Trold-Skole, de fortalte rundt om, at der var skeet et Mirakel; nu kunde man 
først see, meente de, hvorledes Verden og Menneskene rigtigt saae ud!”144. 
 
På den måde er valget af teoretisk udgangspunkt for projektet i form af Niklas 
Luhmanns systemteoretiske teoriramme baseret på én altafgørende forudsætning: 
Jeg vil finde ud af, hvad det er for en teori, som synes at vække enten begejstring 
eller modvilje, men tilsyneladende efterlader de færreste indifferente. 
 
Dermed må jeg tilslutte mig den chilenske biolog Maturanas synspunkt om valg af 
teorier og strategier, hvorom han ifølge Ravn & Söderqvist udtrykker, at:  
 
”Intet politisk program kan legitimeres med henvisning til ’virkeligheden', idet alle beskri-
velser, også videnskabelige, er subjektafhængige. Enhver teori bygger på visse forudsæt-
ninger, og disse forudsætninger kan aldrig begrundes rationelt/videnskabeligt. Ligeledes er 
ethvert valg mellem teorier eller strategier for handling dybest set funderet på værdier og 
preferencer, som udspringer – ikke af viden – men af vores begær (’desire’)”145. 
 
Valg af teori kan ifølge Maturana således ikke begrundes ud fra kriterier om rig-
tig/forkert, men valget kan iagttages af en selv og andre, og dermed gøres til gen-
stand for diskussion. Over tid må valget desuden begrunde og berettige sig selv ud 
fra overvejelser om, hvorvidt den valgte teori gør det muligt at iagttage omverde-
nen på nye måder.  
 
Det er udgangspunktet om, at alle valg i sidste instans henviser til os selv og ikke 
kan begrundes i vores omverden, der danner grundlag for projektets hovedtitel 
’Hvorfra min verden går’.  
                                                 
142 Kundskabens træ, Maturana & Varela 1987:34 
143 Socialisering og læring i det refleksivt moderne, Rasmussen 1996; Niklas Luhmann – introduk-
tion til teorien om sociale systemer, Kneer & Nassehi 1997 
144 Snedronningen, Andersen 1991:212 
145 Introduktion: ”Dette er en kosmologi, og som sådan er den fuldstændig”, Ravn & Söderqvist 
1987:19 
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Den problemstilling, der tematiseres i den tredje af mine grundlæggende antagel-
ser, knytter sig til valg af didaktisk teori i forhold til analyse af projektets oprinde-
lige empiriske problemstillinger.  
 
Disse problemstillinger kan, hvis jeg ikke insisterer på et radikalt konstruktivistisk 
afsæt, formodentlig belyses ud fra nogle af de introducerede didaktiske teorier, da 
langt de fleste repræsenterer et bredere didaktikbegreb, der gør det muligt at in-
kludere eksempelvis undervisningens deltagere i analysen. Af flere grunde vil jeg 
dog ikke bearbejde den oprindelige empiriske problemstilling nærmere. For det 
første fordi en systemteoretisk tilgang antages at ville tilbyde nye forståelser af 
uddannelse og undervisning. Derfor skal dette tema bearbejdes først. For det andet 
synes en konsekvens af at vælge Luhmanns systemteori som teoriramme at være, 
at verden gennem brug af forskellige forskelle kan beskrives på flere måder – 
uden at en af disse på forhånd kan tilskrives en privilegeret position og dermed 
gøre krav på at levere en mere sand, mere rigtig, mere virkelighedstro beskrivelse. 
Dermed er der lagt op til, at det i empirisk arbejde ikke vil være tilstrækkeligt at 
iagttage, hvad informanterne siger, men at det også må iagttages, hvordan de har 
iagttaget. Dette er en væsentlig anden tilgang til empirisk arbejde end den, jeg var 
introduceret til gennem det evalueringsprojekt, der er afrapporteret i rapporten 
’Pædagogisk omstilling, læringsopfattelser og organisatoriske rammer’146, hvor 
iagttagerens tilgang til det empiriske materiale beskrives ud fra guldgravermetafo-
ren.  
 
Anvendelse af Luhmann til didaktisk analyse antyder dermed også en ny måde at 
arbejde empirisk på, og at jeg muligvis selv skal frembringe denne fremgangsmå-
de. På dette tidlige tidspunkt i projektforløbet var det stort set kun Niels Åkerstøm 
Andersen, der havde anvendt Luhmanns teorikoncept til empirisk arbejde147. Her 
er dog anlagt et evolutionært perspektiv, som ikke synes relevant i forhold til mit 
projekt.  
 
Fokus i afhandlingen kommer derfor til at ligge på de problemstillinger og 
spørgsmål, der relaterer til den teoretiske didaktik. Dermed bliver det et primært 
analyserende og begrebsudviklende projekt, dog med antydninger af foreskriven-
de didaktik. Først i projektets sidste del, efter afklaring og formulering af de nød-
vendige begreber, vender jeg tilbage til Basisuddannelsen og afprøver de formule-
rede begreber til iagttagelse af tekster derfra. Dette vil dog kun ske i eksempel-
form og ikke med intention om at beskrive Basisuddannelsen som kontekst for læ-
ring, sådan som det var intentionen i projektets allertidligste fase. 
 
                                                 
146 Pædagogisk omstilling, læringsopfattelser og organisatoriske rammer, Algreen-Ussing, Keiding 
og Kolmos 1999 
147 Selvskabt forvaltning, Andersen 1995. Flere var i gang, blandt andet det arbejde som senere er 
afrapporteret i Construction of the Danish Teacher on the Basis of Policy Documents, Rasmussen 
2000B og Personlige bærbare computere i undervisningen, Mathiasen 2002. 
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Problemformulering 
Gennem afgrænsning af den brede problemstilling, der formuleres i forlængelse af 
de grundlæggende antagelser, kan de overordnede spørgsmål som søges besvaret i 
afhandlingen formuleres således: 
 
• Hvordan falder centrale begreber for uddannelse og undervisning ud inden for 

rammerne af Niklas Luhmanns systemteori? 
 

• Hvordan kan disse begrebsafklaringer bidrage til udvikling af den teoretiske 
didaktik, herunder tematisering af spørgsmålet om hvad der synes at udgøre 
centrale elementer i kommunikation, der har intentioner om at indvirke på og 
forandre andre systemer, samt spørgsmålet om, og i givet fald hvordan, luk-
kede systemer kan iagttage og forstå hinanden?  

 
 
Problembearbejdningens elementer – projektdesign 
Jeg vil i det følgende redegøre for væsentlige valg, som jeg kan se, jeg har truffet 
gennem projektforløbet, og hvor valg af noget andet ville have haft afgørende ind-
flydelse på projektet. 

Teorivalg 
Det første er valget om at tage udgangspunkt i en og kun en teoriramme, nemlig 
Niklas Luhmanns systemteori. Det betyder, at de perspektiver, som teorien an-
lægger på uddannelse, undervisning og læring, kun i meget begrænset omfang re-
lateres til andre perspektiver, ud over hvad der lægges op til gennem det i kapitel 
2 allerede etablerede didaktiske landskab. Endvidere er begreberne i Luhmanns 
teorikoncept ganske overordnede og finder primært anvendelse på funktionssy-
stemer. Anvendelse af teorien i forhold til at bidrage til udvikling af den teoretiske 
didaktik fordrer derfor, at begreberne bearbejdes og oversættes fra det samfunds-
mæssige perspektiv til et uddannelses- og undervisningsperspektiv.  
 
I forhold til dette første valg aktualiseres et aspekt som synes helt centralt i for-
hold til uddannelse og undervisning og dermed for didaktikken; nemlig den funk-
tionelle lukkethed mellem, hvad Luhmann betegner som psykiske systemer, altså 
menneskets bevidsthed, og uddannelse/undervisning som sociale systemer. Der 
bliver således tale om at bidrage til den teoretiske didaktik via en teoriramme, der 
har mennesker som omverden og ikke som en del af eller centrum for undervis-
ning. Dette forekommer mig på en gang kontroversielt, efter i flere år at have ta-
get et udgangspunkt som ’eleven som centrum’ for givet, men på den anden side 
også forfriskende og med antydning af en stor respekt for undervisningens kom-
pleksitet, og for de begrænsede muligheder for at kunne iagttage og kontrollere 
læring, der synes at være en logisk følge heraf. Endvidere synes teorien at tilbyde 
et nyt bidrag til didaktikkens velkendte diskussion om, hvorvidt den lærende ses 
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som subjekt i eller objekt for undervisning. Med henvisningen af psykiske syste-
mer til undervisningens omverden synes dette spørgsmål opløst gennem forud-
sætningen om, at den lærende som individ hverken er subjekt eller objekt, men 
derimod omverden for undervisningen.  
 
Jeg vælger i afhandlingen ensidigt at lægge fokus på sociale systemer i form af 
uddannelse og undervisning og tematiserer således ikke betydningen af de stude-
rendes bevidsthedsmæssige/psykiske forudsætninger for at deltage i undervisnin-
gen. Naturligvis kan psykiske systemer søges begrebet inden for en systemteore-
tisk tilgang148, men forståelse af denne systemtypes autopoietiske processer synes 
at være en opgave for psykologien, ikke for didaktikken. 
 
Som det fremgår af afhandlingens referenceliste har jeg primært læst Luhmann på 
dansk og på originalsproget tysk. At jeg valgte at læse en del på tysk skyldtes i 
udgangspunktet, at en del af de relevante tekster ikke er oversat til dansk. Senere 
viste det sig på en eller anden måde at være betryggede at have mødt teoriens cen-
trale begreber i ikke-oversat form.  

Didaktikbegreb 
Gennem introduktion til de didaktiske teorier kom min egen position til at stå kla-
rere for mig, hvilket også er tematiseret i forbindelse med de tre grundlæggende 
antagelser. Centralt heri er, at jeg ser uddannelse og undervisning som ’sociale sy-
stemer’, der sigter på, at deltagerne skal lære noget bestemt, både i forhold til vi-
densindhold og vidensformer. Hermed betones, at deltagerindflydelse på form og 
indhold altid må ses som indflydelse inden for visse rammer – som minimum at 
det eksempelvis er en ingeniøruddannelse og ikke et aftenskolekursus i ’hjemmets 
kemi’. Hermed samtidig antydes en skepsis overfor frigørende og deltagerstyret 
undervisning, idet der vel altid vil være tale om frigørelse fra noget uden for un-
dervisningen, næppe fra undervisningen selv. Undervisning synes på en eller an-
den måde at få et normativt præg: Noget kan forandres, andet ligger i udgangs-
punktet fast.  
 
Ved at vælge et teoretisk udgangspunkt, som på forhånd afviser forekomsten af 
privilegerede iagttagelsespunkter/-perspektiver, synes det fra didaktikken vel-
kendte kritiske perspektiv at skulle afløses af et ’iagttagelse-af-iagttageren-
perspektiv’, således at også de valg, der i udgangspunktet ikke stilles åbne for for-
andring, kan iagttages som valg og ikke som privilegerede positioner. Hermed 
placerer projektets dannelsesbegreb sig tæt på den position, der i afsnittet om dan-
nelsesteoretisk didaktik henføres til Jens Rasmussen og Lars Qvortrup. 

                                                 
148 Se eksempelvis Lebende Systeme, Simon 1988 
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Nedprioritering af empirisk arbejde 
Det tredje valg er knyttet til nedprioriteringen af projektets empiriske aspekt. Et 
valg, som det er mit indtryk, ud fra de præsentationer jeg har foretaget gennem 
forløbet, enten vækker genklang eller kritik. Begrundelsen er som nævnt, at jeg 
ikke med de velkendte iagttagelsesformer forventer at kunne etablere en analyse- 
og forståelsesramme, som kan bidrage med nye erkendelser. Hvis jeg ikke skal 
fortsætte af det spor, der var begyndt at tegne sig gennem det indledende empiri-
ske arbejde, og hvor det tilsyneladende blot endnu en gang kunne konstateres, 
hvad der kan læses i andre rapporter, har jeg brug for en ny måde at iagttage em-
pirisk materiale på, og samtidig en måde som er forenelig med projektets teoreti-
ske ramme. Da denne først skal formuleres, og da projektet som alle andre er un-
derlagt en tids- og omfangsmæssig begrænsning, bliver det den empiriske del, der 
nedprioriteres. 
 
Projektets empiriske del tjener således udelukkende som et eksempel på anvendel-
se af den systematik, jeg formulerer for iagttagelse af iagttagelser. I den empiriske 
del fastholder jeg mit oprindelige udgangspunkt om Basisuddannelsen som ram-
me for undervisning, men dog ikke i en form, der gør det muligt at konkludere på 
’uddannelsen som kontekst’. Jeg tillægger dog det begrebslige og systematiske 
bidrag til den teoretiske didaktik større vægt, fordi det synes at åbne for flere per-
spektiver end besvarelse af den oprindelige problemstilling ville kunne. 
 
 
Projektstruktur 
Overordnet er projektet bygget op efter traditionelle principper i problemoriente-
rede projektorganiserede arbejdsformer, hvilket giver afhandlingen følgende 
struktur: 
 
 
 

Kapitel 1 Indledning,  
som beskriver projektets genstandsfelt og 
afhandlingens opbygning 
 

Kapitel 2 Præsentation af projektets problemstilling, 
som indeholder analyse af igangsættende 
problemstilling og beskrivelse af didaktiske 
teorier med henblik på indplacering af af-
handlingen i didaktikken 
 

 
 
 

Første del. 
Indledning, igangsættende 

problemstilling og problem-
formulering 

Kapitel 3 Problemafgrænsning, problemformulering 
og valg af design 
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Anden del. 
Afhandlingens teoretiske 

perspektiv 
 

Kapitel 4 Præsentation af centrale begreber,  
som præsenterer de begreber fra Niklas 
Luhmanns systemteori, der er relevante for 
afhandlingen 
 

Kapitel 5 Didaktikkens funktion, ydelse og indhold, 
som præsenterer hvordan didaktikken kan 
begribes ud fra det valgte teoretiske per-
spektiv 
 

Kapitel 6 Erkendelse som konstruktion - genbeskri-
velse af læringsbegrebet, 
som introducerer til afhandlingens erken-
delsesteoretiske grundlag og tilbyder en 
genbeskrivelse af læringsbegrebet 
 

Kapitel 7 Undervisningens umulighed - genbeskrivel-
se af kausalitetsbegrebet, 
som redegør for, hvorfor undervisning 
fremstår som et paradoksalt forehavende, 
og hvordan undervisning – indenfor det teo-
retiske perspektiv – kan fastholde en be-
skrivelse af sig selv som årsag til læring 
 

Kapitel 8 Strukturel kobling – systemers omverdens-
kontakt 
som beskriver hvordan undervisning som 
kommunikation og læring som bevidst-
hedsprocesser kan indvirke på hinanden, og 
hvordan undervisningen kan bidrag til en 
velfungerende strukturel kobling 
 

 
 
 
 
 

Tredje del. 
Bidrag til den teoretiske di-

daktik 

Kapitel 9 Systemer forstår systemer - begrebsafkla-
ring og systemtik 
som redegør for hvordan funktionelt lukke-
de systemer kan forstå hinanden, tilbyder en 
genbeskrivelse af forståelsesbegrebet samt 
formulerer en systematik til forståelsespro-
ducerende iagttagelser, 
 



1. del: Indledning, igangsættende problemstilling og problemformulering 

Kapitel 3. Problemafgrænsning, problemformulering og projektdesign 
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Kapitel 10 Metodiske konsekvenser og metodebeskri-
velse, 
som diskuterer de videnskabsteoretiske og 
metodiske konsekvenser af det teoretiske 
udgangspunkt samt redegør for afhandlin-
gens empiriske metode 
 

 
 

Fjerde del. 
Anvendt didaktik 

Kapitel 11 Forståelsesproducerende iagttagelser,  
som anvender den i kapitel 9 formulerede 
systematik til konstruktion af Basisuddan-
nelsen som kommunikationsdeltager 
 

Femte del. 
Afhandlingens bidrag til di-

daktikken 

Kapitel 12 Konklusion og perspektivering, 
som konkluderer på afhandlingens bidrag til 
didaktikken og perspektiverer disse i for-
hold til begrebet professions-
/ingeniørdidaktik 
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PRÆSENTATION AF CENTRALE BEGREBER 
 
DEN METODOLOGISKE RECEPT FOR DETTE GÅR UD PÅ AT SØGE EFTER TEORIER, SOM KAN FORKLARE DET 

NORMALE SOM USANDSYNLIGT
149 

Introduktion 
Målet med dette kapitel er at introducere de begreber fra Niklas Luhmanns sy-
stemteori, som udgør det teoretiske udgangspunkt for afhandlingen. Hensigten er 
således ikke en dækkende eller bred fremstilling af hans teori om sociale systemer 
og hans mange omfattende analyser af funktionelt uddifferentierede delsystemer, 
men derimod at introducere de begreber fra teorien, der fremstår som relevante i 
forhold til dette projekt. Ud over at bestemmelse af hans – ind i mellem noget 
overraskende og kontra-intuitive – begrebsbrug forekommer nødvendig for an-
vendelse af hans teori, er det mit sigte, at der ikke udelukkende bliver tale om en 
tekstnær fremstilling, men at begreberne parallelt med præsentationen eksemplifi-
ceres og konkretiseres; velvidende at ved alle eksempler foreligger risikoen for, at 
eksemplets indhold kommer i centrum frem for det sagsforhold, som eksemplet 
skal illustrere.  
 
Indledningsvis præsenteres hvad jeg anser for de helt grundlæggende begreber i 
Luhmanns systemteori, både alment og når den skal finde anvendelse inden for 
didaktikken: systembegrebet, autopoiesisbegrebet og iagttagelsesbegrebet; tre be-
greber, som til sammen definerer systemer som selvproducerende, funktionelt 
lukkede enheder, hvis kontakt til omverdenen er baseret på systemrelative, for-
skelsbaserede og dermed selektive iagttagelser af denne.  
 
Disse begreber anvendes til beskrivelse af to systemtyper, der er centrale for at 
kunne anvende teorien inden for didaktikken. For det første sociale systemer som 
systemer baseret på kommunikation. Såvel uddannelse som undervisning hører til 
i kategorien sociale systemer, men ses samtidig som forskellige typer af sociale 
systemer i og med, at uddannelse som institution beskrives som et organisations-
system og undervisning som et interaktionssystem. For det andet den menneskeli-
ge bevidsthed, der i teorien betegnes som ’psykisk system’. Denne skelnen mel-
lem sociale og psykiske systemer, som placerer bevidstheden og dermed den læ-
rendes erkendelsesprocesser uden for undervisning, kombineret med præmissen 
om systemers funktionelle lukkethed, gør, at undervisning i dette teorikoncept til-
syneladende vil, hvad den ikke kan; nemlig gribe ind i et andet system.  
 
Derfor præsenteres efterfølgende begreberne interpenetration og strukturel kob-
ling, som fastlægger muligheder og betingelser for, at funktionelt lukkede syste-

                                                 
149 Sociale systemer, Luhmann 2000A:155 
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mer kan iagttage deres omverden og lade sig forstyrre af denne. Det er de forhold, 
der beskrives med begrebet strukturel kobling, der gør, at autopoietiske, funktio-
nelt lukkede systemer ikke skal forstås som systemer, der er isoleret fra omverde-
nen, hvilket jo ville forudsætte, at et system selv rådede over alle betingelser for 
dets selvfrembringelse.  
 
Kapitlet afsluttes med en diskussion af begrebet menneske som det fremtræder i 
Luhmanns systemteori. 
 
Inden jeg introducerer teorien nærmere, vil jeg dog indplacere den i en form for 
landskab, der viser, hvorfra Luhmann har hentet væsentlig inspiration til begrebs- 
og teoriudvikling. 
 
 
Systemteoriens historie 
Betegnelsen ’systemteori’ dækker ikke over én teoriretning, men betegner snarere 
en videnskabelig tradition, der på trods af forskelligheder er optaget af komplekse 
helheder, som betegnes ’systemer’. Det kan derfor indledningsvis være på sin 
plads at introducere systembegrebet i termer, der lader sig anvende på tværs af de 
mange retninger og variationer indenfor systemteori: ”Begrebet system betyder op-
rindeligt noget sammensat i sammenligning med noget elementært. Det henviser til sta-
dighed til helheder i betydningen en enhed, der er mere end summen af sine dele”150. 
 
Systemteorien, som den kendes i dag, har sit teoretiske fundament i termodynamik-
kens anden hovedsætning, der siger, at i lukkede systemer vil forskelle udjævnes og 
entropien hermed vokse151. Det er det fænomen, man ser, når der hældes farvestof i 
vand. Umiddelbart efter vil farvestoffet stå som en fane i væsken, men med tiden 
kan det iagttages, at farven og væsken – også uden omrøring – blandes; koncentra-
tionsforskellene udjævnes med en stigning af entropien til følge.  
 
Et følgespørgsmål bliver da, hvordan det så overhovedet inden for det store system 
’verden’ er muligt at iagttage forskelle; hvorfor er disse ikke for længst udvisket af 
tidens tand? Svaret herpå blev søgt i den teori om åbne systemer, som blev fremsat 
af biologen Ludwig von Bertalanffy i 1951. I denne teori henregnes lukkede syste-
mer, som de kendes fra termodynamikken, som ideale grænsetilfælde inden for sy-
stemer, mens levende systemer betegnes som åbne systemer, der kendetegnes ved, 
at de opretholder sig selv gennem en stadig vekselvirkning med omgivelserne:  
 

                                                 
150 Niklas Luhmann – introduktion til teorien om sociale systemer, Kneer & Nassehi 1997:22 
151 Hvorfor systemteori, Luhmann 1992A:12 Med lukkede systemer menes systemer, der ikke ud-
veksler energi eller stof med omgivelserne. Entropi er et udtryk for graden af ligevægt i et system, 
jo mere struktur, jo større forskelle, jo lavere entropi besidder systemet. Entropi kan således ses 
som et udtryk for et systems uorganiserede kompleksitet. 
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”Ein offenes System ist ein solches in welchen Ein- und Ausfluβ und damit Wechsel in der 
zusammensetzenden Elemente stattfindet … Für die lebenden Systeme hingegen ist kenn-
zeichnend, daβ sie offene Systeme darstellen, die sich an einem ständigen Wechsel ihrer 
Bestandteile, Ab- und Aufbau erhalten“152. 
 
Man kan sige, at åbne systemer nok kan befinde sig i en ligevægtssituation i for-
hold til omgivelserne, men det er ikke en permanent tilstand, men derimod en til-
stand, som afhænger af såvel systemet som omgivelserne. Altså en dynamisk li-
gevægt. 
 
Et andet centralt element i von Bertalanffys teori er, at fokus forskydes fra en skel-
nen mellem systemet som helhed og dets dele til differencen mellem system og 
omverden; en skelnen som Luhmann lægger til grund for hele sin teoridannelse. 
 
Forskellen mellem lukkede og åbne systemer kan illustreres ved en mættet opløs-
ning af salt i vand. Opbevares denne opløsning i en termisk isoleret og lukket be-
holder, vil det tilnærmelsesvis være muligt at beskrive den som et lukket system, 
hvor salt og vand med tiden vil blive ideelt opblandet; det vil sige, at saltkoncen-
trationen er den samme overalt i beholderen. Fjernes isoleringen, således at tem-
peratursvingninger i omgivelserne kan få opløsningens temperatur til at variere, 
kan opløsningen betragtes som et – dog meget simpelt – åbent system. Da salts 
opløselighed stiger med stigende temperatur, vil der ved stigning i opløsningens 
temperatur ikke længere være tale om en mættet opløsning; der vil altså kunne op-
løses mere salt. Hvis temperaturen i opløsningen derimod falder, vil den faldende 
opløselighed medføre, at der kan udfældes saltkrystaller.  
 
Ovenstående eksempel er i forhold til at illustrere systembegrebet begrænset af, at 
det næppe giver mening at tale om en opløsning som et system, der opretholder sig 
selv. Det er da også alene tænkt som illustration af forskellen åben/lukket. Med 
denne udvikling fra lukkede til åbne systemer ”… forblev det dog fortsat uafklaret, 
hvad systemer egentlig er, og hvad der gør dem i stand til at transformere input og output 
og dermed opretholde sig selv i kraft af udvekslingsrelationer med omverdenen”153.  
 
I 1960 kom et nyt og afgørende bidrag til den almene systemteori, nemlig teorien 
om selvreferentielle systemer. En af de mest betydningsfulde bidragsydere til denne 
teori har været andenordens kybernetikeren Heinz von Foerster154. Udgangspunktet 

                                                 
152 Zu einer allegemeinen Systemlehre, von Bertalanffy 1951:121 ”Et åbent system er et sådant, i 
hvilket der forekommer ind- og udstrømning og dermed vekslen i de konstituerende elementer. For 
levende systemer er det ydermere kendetegnende, at de fremstår som åbne systemer, der gennem 
stadig forandring af deres bestanddele holder på med opbygning og nedbrydning”. Min oversæt-
telse, tbk 
153 Hvorfor Systemteori, Luhmann 1992A:12 
154 En kort introduktion findes i Abbau und Aufbau, von Foerster 1988.  
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for von Foersters teoriudvikling var konstateringen af, at samfundets elementer 
(herunder menneskene) ikke kan forstås som trivialmaskiner. Ikke-trivialmaskiner 
kendetegnes ved, at de reagerer ikke-forudsigeligt på et givent input, men at out-
put/reaktion på et givent input derimod bestemmes af maskinens egenværdi (Ei-
genwerte), som igen er bestemt af såvel tidligere input som output155.  
 
Med introduktion af den forståelse om systemers operationsform, der beskrives 
med begrebet om ikke-trivialmaskiner, synes ethvert forsøg på kausal bestemmel-
se af output i form af læring ud fra input i form af undervisning således at være 
dømt til at mislykkes. 
 
Konstateringen af sociale og levende systemers ikke-trivialitet rejser spørgsmålet 
om, hvordan man forholder sig til et samfund bestående af ikke-trivielle og der-
med uforudsigelige elementer. Von Foersters første forslag, som dog i samme ån-
dedrag forkastes, er: ’Ignorer det!’156. Et mere tilfredsstillende bud finder han i 
forslaget om at udvikle en forståelsesramme, der kan håndtere denne ikke-
trivialitet.  
 
Denne ramme formulerer han med begrebet om selvreferentielle systemer. At sy-
stemer karakteriseres som selvreferentielle betyder kort sagt, at systemerne konsti-
tuerer og opretholder sig selv med reference til sig selv, og ikke som direkte følge af 
’input’ fra omverdenen. Essentielt i von Foersters teori er antagelsen om, at selvre-
ferentielle systemer opererer rekursivt, hvilket betyder, at en foregående operation 
danner grundlaget for følgende operationer. Denne rekursivitet virker så at sige 
modsat i forhold til den ubestemmelighed, der opstår ved ikke-trivialmaskinens 
operationsform. Gennem den rekursive operationsmåde stabiliseres systemets eller 

                                                                                                                                      
”Kybernetik stammer fra græsk og betyder styrmand. Som selvstændigt videnskabeligt felt stam-
mer det fra 1950’erne, og handler om iagttagelse, beskrivelse, kontrol og evt. forandring af infor-
mation, mønstre og organisation i systemer. Gregory Bateson (1972), som er en af de førstegenera-
tions kybernetikere (førsteordens kybernetikere), der har haft størst indflydelse på forskning inden 
for læring, formulerede kybernetik som: ”videnskaben om former og mønstre”. Kybernetikken 
ændrede med tiden fokus fra primært at se systemer som ’noget’, der kunne beskrives og kontrol-
leres, til at fokusere på systemernes egen beskrivelse og dermed kontrol som selvkontrol. Denne 
udvikling betegnes som andenordens kybernetik (bl.a. Systemisk Supervision, Schilling 1997A). 
155 Det kan måske virke anstødeligt at bruge betegnelsen ’maskiner’ om mennesker eller andre le-
vende/sociale systemer. I von Foersters begrebsbrug ”soll ’Maschine’ nicht als eine Summe von 
ineinandergreifenden mechanischen oder electronischen Teile verstanden werden, sondern als ei-
ne begriffliche Struktur” (Abbau und Aufbau, von Foerster 1988:20). (Maskiner skal ikke forstås 
som en sum af i hinanden indgribende mekaniske og elektroniske dele, men som en begrebslig 
struktur, min oversættelse tbk). På tilsvarende vis ser jeg ikke von Foersters matematiske argu-
mentation for ikke-trivial maskiners funktion som et udtryk for, at mennesker reduceres til mate-
matiske algoritmer, men at matematiske udtryk, som netop er formuleret af mennesker i et forsøg 
på at udtrykke, hvordan andre systemer opererer, også anvendes til beskrivelse af systemer, hvor 
mennesker deltager. 
156 Abbau und Aufbau, von Foerster 1988:27 
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maskinens strukturer i det, von Foerster betegner som egenværdi157, hvilket betyder, 
at ikke-trivialitet ikke bliver det samme som ren tilfældighed. 
 
Denne meget matematisk betonede beskrivelse af principperne i rekursivitet og 
dannelsen af egenværdier perspektiverer von Foerster ved at drage paralleller til 
familieterapi: “Ich sehe in den Schwierigkeiten, die eine Familie um Hilfe fragen laβt, 
eine unglückliche Entwicklung eines sehr stabilen Eigenverhaltens der Familienmitglie-
der zueinander”158.  
 
Von Foerster gør endvidere opmærksom på, at man naturligvis ikke kan anvende 
’tekniske’ strukturbegreber til beskrivelse af eksempelvis en families strukturer. 
Man får, siger von Foerster, brug for andre logikker og en anden ’poetisk stil’ i en 
sådan beskrivelse159.  
 
Den stabilisering af i udgangspunktet ubestemmelige ikke-trivialmaskiner gennem 
dannelse af egenværdier, som von Foerster henviser til, kendes fra en række 
'hverdagssituationer'. Eksempelvis når en familie eller de ansatte i en organisation 
med tiden udvikler genkendelige omgangsformer; eller når undervisningen i en 
given klasse med en given lærer med tiden forløber på samme velkendte måde. 
Tidsperspektivet bliver således betydningsfuldt, når man vil forstå selvreferentiel-
le systemer som systemer, der på en gang opfører sig vilkårligt og stabilt. Thyssen 
siger således om betydningen af tidsperspektivet, at: ”… historien er beretningen om 
hvordan det, som kan være anderledes, alligevel udvikler sig på en bestemt måde”160. 
 
Med teorien om selvreferentielle systemer afløses diskussionen af, hvorvidt sy-
stemer skal forstås som lukkede eller åbne, dels af spørgsmålet om, hvordan sy-
stemer, der alene refererer til sig selv, samtidig kan være åbne i forhold til deres 
omverden; dels af spørgsmålet om, hvordan systemerne så at sige tilvejebringer de 
strukturer, der gør, at de kan opstå som systemer. 
 
Et bud på, hvad der gør systemer i stand til at opretholde sig selv, formuleres i 
strukturfunktionalismen gennem en antagelse om, at strukturer så at sige går forud 

                                                 
157 Abbau und Aufbau, von Foerster 1988:28-30. Begrebet om rekursivitet genfindes i Spencer-
Browns begreb om re-entry, som bruges om det forhold, at en form (fx en systemgrænse) genind-
træder i den form/det system, som konstitueres af formen. For eksempel: En grænsedragning af 
typen Mig/min omverden konstituerer ’mig’ som form og genindtræder i min forståelse af, hvad 
der tilhører mig, og hvad der tilhører min omverden. En meget kort introduktion til Spencer-
Brown findes på dansk i Begrebet samfund, Luhmann 1997B:65 og i Det hyperkomplekse sam-
fund, Qvortrup 1998:63-65. 
158 Abbau und Aufbau, von Foerster 1988:31 ”Jeg ser, i de problemer, der får en familie til at bede 
om hjælp, en ulykkelig udvikling af særdeles stabile egenværdier familiemedlemmerne imellem”. 
Min oversættelse, tbk 
159 Abbau und Aufbau, von Foerster 1988:20 
160 Hjørnesten i Niklas Luhmanns systemteori, Thyssen 1997:9 
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for systemdannelsen161. Systemer opstår med andre ord, fordi strukturerne mulig-
gør det. Denne forståelse er ifølge Luhmann central i sociologen Talcot Parsons 
forståelse. Luhmann bryder dog med Parson i den betydning struktur og funktion 
tillægges. Hvor Parson gøres til talsmand for, at systemers strukturer går forud for 
deres funktion og dermed nærmest definerer denne, bygger Luhmann sin teori på 
en antagelse om, at systemernes strukturer udvikles på baggrund af systemets 
funktion162. 
 
En anden retning af systemteorien, som udviklede sig parallelt med von Bertalanf-
fy og von Foerster, og som blandt andet er repræsenteret ved førsteordens kyber-
netikeren Norbert Wieners163, anvender begrebet ’black-box’ til beskrivelse af sy-
stemer og giver dermed afkald på at forklare hvordan systemer fungerer. Det er 
denne systemforståelse, der synes at være udgangspunktet for den kybernetiske 
didaktik164. 
 
Denne forståelse viderefører Luhmann delvist, men samtidig i en noget anden form, 
gennem forudsætningen om, at omverdenen, herunder systemer i denne, altid er me-
re kompleks end det iagttagende system. Hermed undsiges en iagttager dels grund-
laget for at kunne beskrive og eventuelt forklare omverdenen som den ’faktisk er’, 
dels muligheden for kausalt at kunne fremskrive effekten af påvirkninger på et gi-
vent system. Luhmann stiller sig dog ikke tilfreds med at forstå systemer gennem 
black-box metaforen og formulerer derfor begreber for, hvordan systemer kan forstå 
systemer med henblik på at bidrage til ”whitening the blackbox”165. 
 
Von Foerster og hans begreb om selvreference var en væsentlig inspirationskilde, 
da Maturana og Varela i 1972 for første gang præsenterede begrebet ’autopoiesis’ 
166. Det er et begreb som kom til at danne grundlag for systemforståelsen i Luh-
manns arbejde fra og med værket ’Sociale systemer’, som blev udgivet i 1984, og 
som Luhmann selv betegner som sin første egentlige publikation167. Men ikke kun 
for Luhmann fik Maturana og Varelas nye begreb afgørende betydning. Schilling 
skriver således, at Maturana har ”… skabt den fundamentale inspiration til udviklingen 
af de moderne social konstruktivistiske supervisionsmetoder”168. 
 
Autopoiesisbegrebet betyder en væsentlig skærpelse af forståelsen af systemer 
som selvreferentielle enheder i forhold til von Bertalanffys oprindelige definition. 

                                                 
161 Hvorfor systemteori, Luhmann 1992A:13 
162 Niklas Luhmann – introduktion til teorien om sociale systemer, Kneer & Nassehi 1997:40-42 
163 Systemisk supervisionsmetodik, Schilling 1997B:27 
164 Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, von Cube 1999 
165 Risk: a sociological theory, Luhmann 1993B:229 
166 Introduktion: ”Dette er en kosmologi, og som sådan er den fuldstændig”, Ravn & Söderqvist 
1987:17-18. 
167 En introduktion, Rasmussen 2000A:8 
168 Systemisk supervisionsmetodik, Schilling 1997B:35 
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Med autopoiesisbegrebet udsiges ikke blot, at systemerne i deres operationer refe-
rerer til sig selv, men også at de skaber såvel sig selv som de elementer, de bruger 
til at skabe sig selv, herunder afgrænsningen til omverdenen169.  
 
Autopoiesisbegrebet og teorien om systemers rekursive operationsmåde fik også 
konsekvenser for strukturbegrebet. Autopoietiske systemer beskrives af Maturana 
og Varela som strukturdeterminerede systemer. Med strukturdeterminerede sy-
stemer menes ”… systemer, i hvilke alle ændringer bestemmes af deres struktur, hvad 
den end kan være, og i hvilke de strukturelle ændringer er resultatet af deres egen dyna-
mik eller udløst af deres egne interaktioner”170. Dette strukturbegreb viderefører 
Luhmann og argumenterer herudfra for, at hvis struktur og funktion skal sammen-
knyttes i hans teorikoncept, skal det være gennem samstillingen funktion-
struktur171. Strukturer udgør således et andet ordensniveau end hændelserne i sy-
stemet, idet de begrænser, hvilke hændelser, der aktuelt er tilladte eller mulige i 
systemet. Samtidig dannes og ændres systemets strukturer gennem disse hændel-
ser172. I og med at strukturer dannes over tid kan de måske mere enkelt betegnes 
som systemets erfaringer. 
 
Med indførelse af autopoiesisbegrebet bliver det meningsløst at tale om systemers 
input og output. Omverdenen kan ikke give input til systemet, men systemer kan 
iagttage deres omverden og efterfølgende anvende (eller undlade at anvende) dis-
se iagttagelser som grundlag for nye operationer. Kun i betydningen ’intake’ kan 
man tale om indvirkning på autopoietiske systemer. Rekursivitet betyder tilsva-
rende systemets egen bearbejdning og genindførsel af egne operationer, herunder 
resultatet af disse som information og grundlag for nye hændelser. 
 
Det er dog ikke kun fra naturvidenskaben Luhmann henter sin inspiration. En an-
den væsentlig inspirator findes i den tyske fænomenologiske filosof Edmund Hus-
serl og hans overvejelser om, hvordan mennesket erkender verden. Et centralt be-
greb i Husserls forståelse af erkendelse er begrebet om intentionalitet. Intentiona-
litet angiver, at grundlaget for erkendelse er, at det erkendende systems (i Husserls 
sprogbrug: subjektets) bevidsthed er rettet mod noget, ellers ser det intet. Erken-
delse er således altid erkendelse af ’noget’ og dermed ikke af 'noget andet'173. 
 
En tilsvarende forståelse ses i Spencer-Browns iagttagelsesbegreb, som kan sam-
menfattes med følgende citat:  

                                                 
169 Sociale systemer, Luhmann 2000A:72-73 
170 Kundskabens træ, Maturana & Varela 1987:104. Min understregning, tbk 
171 Niklas Luhmann – introduktion til teorien om sociale systemer, Kneer & Nassehi 1997:38-42; 
Sociale systemer, Luhmann 2000A:327ff 
172 Sociale systemer, Luhmann 2000A:332-333 
173 Sammanflätninger. Husserls och Merlau-Pontys fenomenologi, Bengtsson 1993:28; Construc-
tivism and Phenomenology – what do they have in common and how can they be told apart, Ras-
mussen 1998:555. Evt. også Socialisering og læring i det refleksivt moderne, Rasmussen 1996 
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”We cannot make an indication without drawing a distinction. We take as given the idea 
of distinction and the idea of indication, and that we cannot make an indication without 
drawing a distinction. We take, therefore, the form of distinction for the form … There 
can be no distinction without motive and there can be no motive unless contents are seen 
to differ in value”174.  
 
Med sit formbegreb argumenterer Spencer-Brown kort fortalt for, at enhver for-
skel konstituerer en form, som udgøres af den side af forskellen, der betegnes. Til-
sammen udgør de to sider af formen, hvad Spencer-Brown betegner som et ”per-
fect continence”175. Spencer-Brown har, qua sin formulering af iagttagelse som en 
operation bestående af to enheder – skelnen og betegnelse – og sit form-begreb, 
sat sit tydelige præg på Luhmanns teoriopbygning. 
 
Iagttages for eksempel med forskellen system og omverden, konstitueres systemet 
som indersiden af denne grænse, og får herved form som system. Ligesom Hus-
serl knytter Spencer-Brown forskelsmarkering sammen med motiv/intentionalitet. 
Endvidere ligger en væsentlig pointe i antagelsen om, at betingelserne for at kun-
ne markere forskelle henviser til systemet, ikke til systemets omverden. Betingel-
sen for at kunne markere en forskel er ikke, om der ’er’ variationer i indhold, men 
at der synes at være ('are seen') sådanne variationer. 
  
Luhmanns formbegreb er endvidere præget af tyskeren Fritz Heider og dennes 
overvejelser om, at vores sansning af omverdenen er baseret på ’medier’, der så at 
sige fungerer som formidlere mellem det sansede fænomen og iagttagerens sans-
ning. Heider siger således: ”When the ticking of a watch is the object of perception, the 
vibrations of the air mediate between the watch and the ear”176. Mediet er således i Hei-
ders brug af begrebet knyttet til iagttagelsesbegrebet på den måde, at hvor Spencer-
Brown via sit formbegreb beskriver, hvordan iagttagelsen kommer i stand (at form 
skabes gennem markering af forskelle), udtrykker Heiders medium-form begreb, at 
den form, der frembringes gennem iagttagelsen, er baseret på formning af et be-
stemt medium. Man kan sige, at mediet udgør formens ’substans’. 
 
Luhmann anvender medium-form begrebet til at beskrive mekanismerne bag sy-
stemdannelse og funktionel uddifferentiering. Udgangspunktet er, at uanset om 
der – som i Heiders arbejde – er tale om nervesystemets operationer i form af per-
ceptioner, eller der er tale om andre systemtyper, vil systemdannelse være betin-
get af, at der er et medium til rådighed for systemet, som muliggør dannelse af sy-
                                                 
174 Laws of Form, Spencer-Brown 1969:1. I forhold til Luhmanns teoriopbygning er Spencer-
Brown på dansk præsenteret i Det hyperkomplekse samfund, Qvortrup 1998:58-65 og i Læring og 
læringsteorier, Rasmussen 1999:38-39. I Self-producing Systems, Mingers 1995:47-59 findes en 
kort introduktion til Spencer-Browns matematiske argumentation. 
175 Laws of Form, Spencer-Brown 1969:1 
176 Thing and Medium, Heider 1959:1 
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stemets elementer, men som ikke opbruges gennem formning af disse. Psykiske 
systemer opererer eksempelvis i mediet bevidsthed, som kan kobles fast, eller 
formes om man vil, til systemtypens mindste element: tanker; men hvad indholdet 
i tanken bliver – selve tankens form – afhænger ikke af mediet men af den an-
vendte forskel. 

Sammenfatning 
I oversigtlig form kan nogle af Luhmanns væsentligste inspirationskilder i formu-
leringen af hans teori om sociale systemer fremstilles som følger: 
 
Humberto Maturana 
og Fransisco Varela 

 Autopoiesis og 
strukturdeterminisme 

  

Heinz von Foerster  Rekursivitet samt 
egenværdi/-funktion 

 

George Spencer-
Brown 

 Iagttagelse som skel-
nen og betegnen 

 

 
Niklas Luhmanns 

systemteori

Edmund Husserl  Intentionalitet   
Fritz Heider  Medium-form   
 
 
Efter denne korte fremstilling af Luhmanns ’bagland’ vil jeg gå videre til en kort 
præsentation af Luhmann selv.  
 
 
Luhmanns biografi og hans projekt 
Niklas Luhmann blev født i 1927 i Lüneburg og døde i 1998. Han læste retsviden-
skab ved universitetet i Freiburg, og arbejdede fra 1954 til 1960 som jurist. I 
1960-61 studerede han på Harvard University under sociologen Talcot Parson. Ef-
ter tilbagekomsten til Tyskland arbejdede han igen som jurist, indtil han i 1965 på 
opfordring søgte og fik en stilling ved universitetet i Dortmund. Fra 1968 til 1993 
var han professor i sociologi ved universitetet i Bielefeld177. 
 
Luhmanns flid var legendarisk – eller skræmmende – og hans belæsthed ligeså. 
En nyere oversigt over hans skriftlige publikationer optegner 72 bøger og 465 ar-

                                                 
177 En introduktion, Rasmussen 2000:8-9; Hjørnesten i Niklas Luhmanns systemteori, Thyssen 
1997:14-15 samt Niklas Luhmann – en introduktion til teorien om sociale systemer, Kneer & Nas-
sehi 1997:15-16. Sidstnævnte er for mig at se en ganske fremragende introduktion til Luhmanns 
systemteori. Bogen er velskrevet og forholdsvis lettilgængelig – i modsætning til Luhmanns egne 
værker, som ind i mellem kan være ganske langsommelige (svære) at læse. Således refererer Jens 
Rasmussen i sin Introduktion til Sociale Systemer (En introduktion, Rasmussen 2000:21), at Luh-
mann ikke yndede at bedømme sin teori med forskellen let/svær, men med forskellen hur-
tig/langsom, og at det ikke var et negativt træk ved en teori, at det tager sin tid at tilegne sig den. 
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tikler178, og man behøver kun at have læst ganske få af hans publikationer, før man 
overvældes af de utallige referencer, der ligger til grund for hans arbejde. 
 
Den styrende ide i Luhmanns arbejde med teorien om sociale systemer har været 
”… spørgsmålet om, hvorledes et paradigmeskift (præsenteret ved begrebet om autopoiesis, 
tbk) på den almene systemteoris niveau, vil falde ud på niveauet for sociale systemer”179.  
 
Luhmanns krav til teorien har været et krav om universalitet forstået som kravet 
om universel gyldighed for sociale systemer, herunder teorien selv, idet system-
forskning selv kan opfattes som et system. Dette krav om universalitet er følgelig 
ikke ”… et krav om absolut rigtighed, om privilegeret gyldighed og i denne forstand 
nødvendighed (ikke kontingens) af sin egen ansats”180. Dette medfører samtidig, at der 
med universalitetskravet ikke indikeres, at andre teorier er forkerte (i og med at en 
sådan iagttagelse baserer sig på forskellen rigtig/forkert, og ikke forskellen uni-
versel/ikke-universel). Kravet om universalitet betyder udelukkende, at teorien 
skal kunne anvendes på alle typer sociale systemer:  
 
”Med universalitet hævdes det kun, at alle sagsforhold, og i sociologiens tilfælde alle so-
ciale sagsforhold, kan interpreteres systemteoretisk. Dermed er ikke sagt, at systemteori-
en er den eneste mulige eller den eneste rigtige teori, og at andre sociologer er på galt 
spor, hvis de ikke tilslutter sig systemteorien”181.  
 
Man ville kunne iagttage – og det sker – med andre teoretiske optikker end diffe-
rencen mellem system og omverden, og ville derved få noget andet at se. Eksem-
pelvis kan samfundet beskrives ud fra forskellen ’har kapital’/’har ikke kapital’, 
sådan som det synes at være tilfældet hos Marx, eller med forskellen reprodukti-
on/forandring, som synes at være den forskel, Bourdieu har lagt til grund for de 
arbejder, der har ført til udvikling af begreberne ’habitus’ og ’kulturel kapital’182. 
 
Teorien om sociale systemer, som den fremstår i bogen af samme navn, anses for 
der, hvor Luhmann fik givet sit systembegreb dets endelige form, hvilket blandt 
andet betød, at han gik fra at definere sociale systemers mindste element som 
'handling' til at definere det som 'kommunikation'. Begrundelsen var, at handling 
som mindste element ikke gav grundlag for at beskrive sociale systemer som au-
topoietiske systemer – handlinger fører ikke automatisk til systemdannelse. Frem 
for at skulle skelne mellem handlinger-der-fører-til-dannelse-af-sociale-systemer 
og handlinger-der-ikke-gør, valgte Luhmann at definere sociale systemers mindste 

                                                 
178 En introduktion, Rasmussen 2000:21 
179 Sociale systemer, Luhmann 2000A:39 
180 Sociale systemer, Luhmann 2000A:51, se hertil også side 547 
181 Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie, Habermas & Luhmann 1971:378, her citeret 
fra Kneer & Nassehi 1997:37 
182 Eksempelvis: Af praktiske grunde, Bourdieu 1997 
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element som kommunikation183. Dette skift betyder ikke, at Luhmanns tidligere 
arbejder ikke kan forenes med arbejder fra og med Sociale systemer, blot at man 
skal være opmærksom på ændringen i definitionen af, hvad der konstituerer socia-
le systemer.  
 
 
Grundbegreber i Niklas Luhmanns systemteori 
At vælge et udgangspunkt for præsentation af Luhmanns systemteori svarer lidt til 
at skulle vælge, hvor en cirkel begynder. Alle begreberne synes indfoldet i hinan-
den, og præsentation af hvert begreb forudsætter på den måde flere af teoriens øv-
rige begreber. Således også med præsentation af systembegrebet. I beskrivelsen af 
dette begreb ligger implicit den forståelse, at systemer opererer efter autopoietiske 
principper, og dermed et behov for afklaring af autopoiesisbegrebet, som dog først 
giver mening når systembegrebet er gjort klart. Sammenhængen må derfor skabes 
gradvist, hvilket betyder, at læseren må forlige sig med en vis grad af ubestemthed 
i begyndelsen af læsningen.  
 
Introduktionen her indledes med den forskel, som er konstituerende for hele Luh-
manns systemteori, nemlig forskellen mellem system og omverden. 

Systemer og deres omverden 
Systemer betegner i Luhmanns teorikoncept ikke”… en bestemt type objekter, men 
derimod en bestemt form for sondring – nemlig en sondring mellem system og omver-
den”184. Systemer kan altså træde frem for en iagttager – som også kan være sy-
stemet selv – når der iagttages på en bestemt måde; nemlig med forskellen sy-
stem/omverden. Følgelig giver det heller ikke meget mening på et så generelt ni-
veau at søge at fastlægge, hvad et system ’er’, da der kan skelnes mellem flere ty-
per af systemer.  
 
Luhmann skelner således mellem tre niveauer for systemdannelse, hvilket illustre-
res af nedenstående figur185. 
 

                                                 
183 Sociale systemer, Luhmann 2000A 
184 Begrebet samfund, Luhmann 1997B:65 
185 Sociale systemer, Luhmann 2000A:37-38 
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Systemer

Sociale systemerMaskiner Organismer Psykiske 
systemer

Interaktioner Organisationer Samfund

 
På figuren er kun sociale systemer opdelt i typer på et underliggende niveau. Dette 
betyder ikke, at de øvrige systemtyper ikke kan opdeles, men udtrykker snarere, at 
fokus i bogen ’Sociale systemer’, hvor figuren er hentet fra, ligger på sociale sy-
stemer. Fokus i denne afhandling ligger ligeledes på sociale systemer, primært på 
to typer af sociale systemer: uddannelse som et organisationssystem og undervis-
ning som interaktionssystem. 
 
I forhold til at søge at præcisere, hvad der kendetegner et system, og eventuelt 
sammenligne systemer med henblik på at lokalisere ligheder og forskelle mellem 
systemer, er det af afgørende betydning, at sammenligningerne sker inden for 
samme niveau186. Forskellen mellem sociale og psykiske systemer er eksempelvis, 
at sociale systemer i Luhmanns teorikoncept er baseret på kommunikation187, 
mens psykiske systemer baserer sig på bevidsthed188. Samtidig er disse systemer 
på et overordnet niveau ens, da de begge kan opfattes som autopoietiske systemer, 
som ydermere opererer i det fælles medium ’mening’189. 
 
Teoriopbygning kan formodentlig starte på mange forskellige måder, men et sted 
skal den starte, noget må vælges og lægges fast, og andre muligheder dermed 
vælges fra. Om udgangspunktet for sin egen teoriopbygning siger Luhmann: ”Für 
meine Zwecke genügte es von einer Unterscheidung auszugehen, nämlich von der Unter-
scheidung von System und Umwelt”190. 
 
Luhmanns systemteori bygger altså på differens, snarere end lighed. Når noget 
markeres som system, henvises noget andet i samme operation til ikke-system. Alt 
dette ikke-system betegner Luhmann som systemets omverden. Han forstår såle-
                                                 
186 Sociale systemer, Luhmann 2000A:38 
187 Neuere Entwicklungen in der Systemtheorie, Luhmann 1988:299; Begrebet samfund, Luhmann 
1997B:68 samt Sociale systemer, Luhmann 2000A:180 
188 Die Autopoiesis des Bewuβtseins, Luhmann 1995M; Sociale systemer, Luhmann 2000A:309 
189 Sociale systemer, Luhmann 2000A:98 
190 Neuere Entwicklungen in der Systemtheorie, Luhmann 1988:292 ”Til mit formål er det til-
strækkeligt med en forskel, nemlig forskellen mellem system og omverden”. Min oversættelse, tbk 
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des ikke systemer ud fra en helhedsbetragtning, sådan som det kendes fra økosy-
stemtankegangen191, men ud fra forskelle: Hvordan adskiller systemer sig fra deres 
omverden, og hvordan ’genkendes’ systemer. Hverken systemers omverden eller 
verden opfattes som systemer, da det ikke giver mening at tale om en ikke-verden 
som omverden for verden. Alt hvad der sker, sker i verden. Verden indføres her-
med som et differenceløst sidstebegreb, der konstitueres af enheden af forskellen 
mellem system og omverden192. Illustreres dette ved brug af Spencer-Browns 
formnotation ser det ud som følger193: 
 

 

System ⎤ Omverden 
         Verden 
 
Det, at alt det, systemet ikke medregner til sig selv, henføres til systemets omver-
den, betyder ikke, at omverdenen er en slags restkategori i den forstand, at den er 
overflødig/unødvendig for systemdannelsen. Tværtimod er den nødvendig for, at 
systemet kontinuerligt kan genskabe grænsen mellem sig selv og dets omverden. 
Samtidig er grænsen et systemrelativt begreb, idet ændringer i systemets grænser 
vil føre til ændring af, hvad der henregnes til system og til omverden. Endvidere 
vil systemdannelse være afhængig af visse – igen systemrelative – bidrag fra om-
verdenen.  
 
Systemer konstituerer således såvel sig selv som deres omverden. Dette betyder 
ikke, at systemet er vigtigere end omverdenen: ”… begge er netop det, som de er, i 
kraft af hinanden”194. System og omverden skal følgelig ikke forstås som modsæt-
ninger til hinanden, men som komplementære forhold, der kontinuert skaber og 
betinger hinanden: 
 
”Omverdenen er et systemrelativt forhold. Ethvert system tager kun sig selv ud af sin om-
verden. Derfor er ethvert systems omverden forskellig fra alle andres. Og således er også 
omverdenens enhed konstitueret gennem systemet. Omverdenen er kun et negativt korre-
lat til systemet. Den er ikke en operationsduelig enhed, den kan ikke iagttage systemet, 
ikke behandle det, ikke øve indflydelse på det”195.  

                                                 
191 Et sådant systembegreb anvendes eksempelvis i Batesons arbejder. Steps to an Ecology of 
Mind, Bateson 1972 
192 Sociale Systemer, Luhmann 2000A:251-253. Luhmann opererer i sin teori med tre begreber, 
der adskiller sig fra andre ”forme” ved at være differenceløse begreber. ’Verden’ som enheden 
mellem system og omverden – alt hvad der sker, sker i verden. ’Realitet’ som enheden af forskel-
len mellem erkendelse og genstand, og endelig ’mening’ som betegnelse for enheden mellem det 
aktuelle og det mulige. Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998:178  
193 Laws of Form, Spencer-Brown 1969 
194 Sociale Systemer, Luhmann 2000A:221 
195 Citat: Sociale systemer, Luhmann 2000A:224, se hertil også Neuere Entwicklungen in der 
Systemtheorie, Luhmann 1988A:295 
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Det, at omverdenen tager sig forskelligt ud fra det ene system til det andet, kan il-
lustreres ved at huske på, hvor ofte en tilsyneladende ’objektiv’ situation iagttages 
og beskrives forskelligt af forskellige iagttagere. Det betyder også, at omverdenen 
ser forskellig ud for forskellige systemtyper. For den levende celle består omver-
denen formodentlig af fysiske og kemiske elementer, men disse faktorer kan kun i 
meget begrænset omfang, og da i en anden form, iagttages af den menneskelige 
bevidsthed. 
 
Man kan opstille en række karakteristika eller forudsætninger for systemer, sådan 
som de defineres i Luhmanns teoriramme: 
 
Systemer er enheder, der lader sig skelne fra deres omverden. Dette gælder såvel 
for ydre iagttagere som for systemets selviagttagelse, i det omfang systemet har 
kapacitet til selviagttagelse196. Luhmann siger videre: ”Vi antager, uden at kunne gi-
ve en sikker teoretisk begrundelse, at systemer i det mindste må være mængden af relati-
oner mellem elementer, men at de typisk udmærker sig ved yderligere konditionering og 
dermed højere kompleksitet”197. Systemet fremkommer altså ved, at de elementer, 
der udgør systemet, er bundet til hinanden og reguleret på en bestemt måde. Det 
vil sige, at systemdannelse på en gang fordrer og medfører begrænsninger i, hvor-
dan elementer kan koble sig til hinanden198. Systemer er kendetegnet ved at være 
mindre komplekse end deres omverden199. Dette gælder for alle de systemer, vi 
kan forestille os. Bevidstheden håndterer således kun en brøkdel af de data, der 
principielt er tilgængelige som information fra dens omverden200.  
 
At omverdenen beskrives som mere kompleks end systemet, er ikke knyttet til, 
hvorvidt systemet tolker den som let eller svær at orientere sig i. At omverdenen 
er kompleks betyder blot, at der er flere tilslutningsmuligheder i systemets omver-
den, end det kan knytte an til201.  
 
I denne betydning er ”… kompleksitet et mål for ubestemthed eller for mangel på in-
formation. Set på denne måde er kompleksitet den information, som systemet mangler for 

                                                 
196 Autopoiesis – problemer omkring operativ lukning,, Luhmann 1997A:46 
197 Med konditionering menes reguleringen af relationerne mellem elementer, en relationernes re-
lation, Sociale systemer, Luhmann 2000A:59-60. Citat p. 60. 
198 Sociale systemer, Luhmann 2000A:61, 332-333 
199 Sociale systemer, Luhmann 2000A:225 
200 I Mærk verden – en beretning om bevidsthed, Nørretranders 1991:165 angives et forhold mel-
lem data fra vore sanser og den mængde data, vores hjerne kan bearbejde til information, på 
10.000.000:40. Bemærk at ’hjerne’ ikke er et andet udtryk for hvad Luhmann betegner psykiske 
systemer, men henføres med Luhmanns begreber til kategorien ’levende’ systemer. 
201 I modsat fald ville der eksistere et 1:1 forhold mellem system og omverden, hvilket igen ville 
betyde, at systemet ikke kunne markere en difference mellem sig selv og dets omverden, og såle-
des ville ophøre som system. 
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fuldstændig at kunne begribe og beskrive sin omverden (omverdenskompleksitet) eller sig 
selv (systemkompleksitet)”202. 
 
Kompleksitetsfaldet kan kun gå denne ene vej: omverdenen er altid mere kom-
pleks end systemet. Når omverdenen samtidig ses som et systemrelativt fænomen, 
vil enhver ændring af systemets kompleksitet medføre en ændring i omverdenens 
kompleksitet. Dette får betydning for fænomenet læring, da læring netop kan ses 
som udtryk for, at systemet øger sin egen kompleksitet med henblik på at reducere 
kompleksitet i omverdenen, for som Luhmann siger: ”Kun kompleksitet kan reduce-
re kompleksitet”203. Det kompleksitetsfald, systemet opnår ved opbygning af egen 
kompleksitet gennem læring, er ikke en ændring omverdenen registrerer som et 
tilsvarende kompleksitetstab. For det første er der ikke tale om et nulsumsspil – 
underviseren bliver næppe dummere, fordi de studerende lærer. For det andet er 
omverdenen ikke et system og kan derfor ikke iagttage, men – som Luhmann lidt 
lakonisk siger – ’er, som den er’204. Dette hindrer ikke, at systemer i systemets 
omverden kan vælge at tilregne forandringer i kommunikation til forandringer i 
systemet, og tage dette som udtryk for læring. 

Autopoiesisbegrebet 
Begrebet til beskrivelse af systemers operationsform henter Luhmann som tidlige-
re nævnt fra de chilenske biologer Maturana og Varela, som igen har udviklet be-
grebet med afsæt i blandt andet Batesons og Foersters arbejder.  
 
Begrebet om den autopoietiske operationsmåde er udviklet i forhold til biologiske 
systemer, men har tilsyneladende fået større udbredelse inden for psykologiens og 
sociologiens område end inden for biologien.  
Begrebet autopoiesis er sammensat af de to græske ord: Autos = selv og Poiein = 
skabe205, og begge elementer kommer tydeligt til udtryk i den definition Maturana 
og Varela giver af et autopoietisk system: 
 
”Et autopoietisk system er et system, der er organiseret som et netværk af processer, der 
producerer komponenter (for eksempel molekyler i et cellestofskifte). De komponenter, 
der produceres, er de komponenter, som netværket består af. Gennem denne produktion 
afgrænses også systemet, hvorigennem fortsat produktion bliver muliggjort. Stofskiftet og 
afgrænsningen betinger således gensidigt hinanden”206. 
 

                                                 
202 Sociale systemer, Luhmann 2000A:65 
203 Sociale systemer, Luhmann 2000A:64 
204 Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998:168 
205 Kundskabens træ, Maturana & Varela 1987:59. Skabe bruges her ikke som udtryk for ”at noget 
skabes af intet”, men i betydningen producere/reproducere. 
206 Introduktion: ”Dette er en kosmologi, og som sådan er den fuldstændig”, Ravn & Söderqvist 
1987:17-18 
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Autopoietiske systemer opererer rekursivt, hvilket betyder, at betingelserne for 
systemets næste operation fastlægges gennem systemets forudgående operationer. 
Autopoietiske systemer beskrives med reference hertil ofte som strukturdetermi-
nerede systemer. At autopoietiske systemers operationer determineres af syste-
mets strukturer betyder ikke, at systemerne fremstår som statiske og forudsigelige, 
men at der er tale om historiske systemer, hvor forudgående operationer har for-
met de til enhver tid forekommende strukturer. Forudgående hændelser bliver 
dermed på en gang bestemt af og bestemmende for systemets aktuelle tilstand207. 
Det er denne cirkularitet i systemernes operationsform, der ligger til grund for 
Luhmanns lidt polemiske udsagn ”Man må vide for at kunne lære viden”208. 
 
Autopoietiske systemer fungerer på det operationelle niveau lukkede for hinan-
den, hvilket er en anden måde at udtrykke det forhold, der betegnes med begrebet 
’funktionel lukkethed’. Det psykiske system er eksempelvis koblet til, men opera-
tivt isoleret fra, hjernens elektriske impulser – der er ingen identitet mellem hjer-
nens og bevidsthedens operationer209. Dette betyder ikke, at autopoietiske syste-
mer opstår og skaber sig selv uden bidrag fra omverdenen, men alene at disse bi-
drag ikke fremtræder i samme form i systemet som i dets omverden. Vi bliver 
med andre ord ikke, hvad vi spiser, eller som Luhmann noget mere poetisk formu-
lerer det:  
 
”Det hævdes ikke, at systemet ikke påvirkes af omverdenen, eller at det ikke kan indvirke 
på omverdenen … dette begreb forudsætter ikke, at systemet selv råder over alle årsager 
til sin produktion; og da slet ikke, at det kan udøve en fuldstændig kontrol over alle nega-
tive årsagsforhold, altså med sikkerhed kan forhindre, at det bliver forstyrret eller øde-
lagt udefra. Med klassiske begreber må man skelne mellem productio og creatio og re-
servere det sidste til Gud”210.  
 
Operativ lukning udtrykker således ikke antagelser om kausal isolering.  
 
Et system kan nok indvirke på dets omverden og eventuelt ødelægge systemer i 
denne, men ikke gribe ind i deres autopoiesis. Dette er ganske charmerende be-
skrevet og illustreret i følgende uddrag fra et af Halfdan Rasmussens rim211. 
 

                                                 
207 Kundskabens træ, Maturana & Varela 1987 
208 Sociale systemer, Luhmann 2000A:384 
209 Se hertil Autopoiesis – problemer omkring operativ lukning, Luhmann 1997A:52 
210 Autopoiesis – problemer omkring operativ lukning, Luhmann 1997A:48-49. Luhmann bruger 
således, i overensstemmelse med Maturana og Varela, ordet autopoiesis i betydningen selvprodu-
cerende, og ikke med det religiøse/metafysiske anstrøg, der kan ligge i ordet skabelse. Der må alt-
så skelnes mellem autopoietiske og autarke systemer, hvor sidstnævnte betegnelse ville indikere, at 
systemet selv rådede over alt af betydning for dets selvfrembringelse. Denne 'selvtilstrækkelighed' 
ligger ikke i autopoiesisbegrebet. 
211 Børnerim, Rasmussen 1988 
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DEN STÆRKESTE MAND 
 
Den stærkeste mand i verden 
kan bære en flodhest i tænderne 
og løfte en sporvogn fra skinnerne 
imens han klapper i hænderne. 
Men sætte en blomst på et lille stå 
og farve den vældige himmel blå 
og skænke min søster en mælketand 
det evner han ikke, den stærke mand 
 

 
 

 
 
Autopoietiske systemer producerer således nok selv deres elementer, men gør det 
gennem udnyttelse af energi og information fra omverdenen212. Man kan derfor 
beskrive autopoietiske systemer som operationelt lukkede, men kognitivt åbne. 
Denne kognitive åbenhed er en betingelse for, at systemet kan opretholde sin au-
topoiesis under ændrede omverdensbetingelser213. 
 
Autopoiesisbegrebet er som nævnt udviklet på baggrund af studier af biologiske 
organismer. Luhmann udvider i sin teoriopbygning den autopoietiske operations-
form til også at være gældende for sociale og psykiske systemers operationsmåde. 
Dette får den logiske konsekvens, at sociale systemer ikke kan bestå af menne-
sker, da det jo ikke giver mening at argumentere for, at det er de sociale systemer, 
der frembringer/producerer menneskene. Kun levende systemer kan skabe liv. 
Som konsekvens heraf definerer Luhmann fra og med værket ’Sociale systemer’ 
sociale systemers mindste enhed, altså den enhed, som konstituerer systemet og 
hvormed systemet opretholder sig selv, som kommunikation214. 
 
Luhmann siger selv om dette: ”Begrebet er ganske vidst udviklet inden for biologien, 
men kan også anvendes på andre systemer (om end dette dog stadig er omstridt), i den 
udstrækning det, som Humberto Maturana engang fortalte mig ’lader sig påvise’ at de 
fungerer autopoietisk”215.  
 
Med udvidelsen af autopoiesisbegrebet til at omfatte sociale og psykiske systemer 
definerer Luhmann autopoietiske systemer således: ”Als autopoietisch wollen wir 

                                                 
212 Sociale systemer, Luhmann 2000A:159 
213 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:138-139; Retssystemets enhed, Luhmann 
1995G:145 
214 Wie ist Bewusstsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L:30; Neuere Entwicklungen 
in der Systemtheorie, Luhmann 1988A:299; Begrebet samfund, Luhmann 1997B:68 samt Sociale 
systemer, Luhmann 2000A:180 
215 Autopoiesis – problemer omkring operativ lukning, Luhmann 1997A:45.  
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Systeme bezeichnen die die Elemente, aus denen sie bestehen, durch die Elemente, aus 
denen sie bestehen, selbst produzieren und reproduzieren“ 216. 
 
At operationsformen for levende systemer – dengang ikke beskrevet med autopoie-
sisbegrebet, men gennem begrebet om selvreferentielle systemer – vil kunne gøres 
gældende for andre systemtyper findes både hos von Bertalanffy og hos von Foerster, 
når sidstnævnte argumenterer for at opfatte såvel den enkelte person, en familie, en 
familie med en terapeut og endog hele samfundet som lukkede systemer217.  
 
Rimeligheden i og betingelserne for at overføre autopoiesisbegrebet fra levende til 
psykiske og sociale systemer diskuteres bl.a. i essayet ’Die operative Geschlos-
senheit psychischer und sozialer Systeme’, hvor Luhmann stiller spørgsmålet:  
 
”Warum soll es vorab ausgeschlossen sein, auch Gehirne, auch Bewusstseinsysteme, 
auch soziale Systeme als autopoietische Systeme zu begreifen, sofern er nur gelingt, die 
eine Operation begrifflich genau zu bezeichnen, die das System als Differenz zur Umwelt 
produziert und reproduziert”218. 
 
Der, hvor Luhmanns afgrænsning af sociale systemer til at bestå af kommunika-
tion og ikke af mennesker kan synes problematisk, er på det oplevelsesmæs-
sige/erfaringsmæssige plan. Det kan synes unødigt kunstigt at skulle betragte un-
dervisning som bestående af kommunikation frem for af underviser og studerende 
som individer, men i forhold til undervisning synes netop denne ’kunstighed’ at 
bidrage væsentligt til en ny forståelse af undervisningen og dennes muligheder for 
at indvirke på deltagernes læring. 
 
Maturanas egen indvending mod Luhmanns ’reduktion’ af sociale systemer til 
alene at bestå af kommunikation er, at der mangler noget – kroppen, mennesket219.  
 
Men kroppen mangler ikke i Luhmanns teori; kroppen udgør en nødvendig om-
verden for det psykiske system og er strukturelt koblet til denne, og netop dette 
forhold er med til at understrege et centralt element i autopoiesisbegrebet: at sy-
stemer ikke eksisterer afhængigt af deres omverden220. Det kan derimod let med-
gives, at kroppen ikke spiller en særligt fremtrædende rolle i Luhmanns systemte-
ori. Men dette hænger for mig at se nærmere sammen med, at Luhmanns teori 
                                                 
216 Die Autopoiesis des Bewuβtseins, Luhmann 1995M: 56 ”Som autopoietiske vil vi betegne sy-
stemer, der selv producerer de elementer, de består af, gennem de elementer, de består af”. Min 
oversættelse, tbk 
217 Abbau und Aufbau, von Foerster 1988:27 
218 Luhmann 1995K:29-30, citat side 29. ”Hvorfor skal det på forhånd udelukkes at også hjerne, 
bevidsthedssystemer og sociale systemer forstås som autopoietiske systemer, så længe at dette kun 
tjener til at betegne den operation, der producerer og reproducerer systemet som difference i for-
hold til omverdenen, med begrebslig præcision”. Min oversættelse, tbk 
219 Hjørnesten i Niklas Luhmanns systemteori, Thyssen 1997:27 
220 Se hertil bl.a. Sociale systemer, Luhmann 2000A:290-298 



2. del: Afhandlingens teoretiske perspektiv 

Kapitel 4: Præsentation af centrale begreber 

 
 

 77

primært handler om sociale systemer, end at kroppen ikke kan rummes i hans teo-
rikoncept221. 
 
Maturana belyser sin egen forståelse af samspillet mellem menneske og samfund i 
teksten Man and Society222. Som bud på, hvad sociale systemer består af, fremsæt-
ter Maturana forslaget om ’et netværk af koordinerede handlinger’, og ud fra en 
argumentation om, at sådanne handlinger ikke opstår uden mennesker, konklude-
rer han, at sociale systemer består af individer og menneskelige samfund således 
af mennesker: ”Man is not an accident in the constitution of a human society”223. 
Hvordan dette kan synes foreneligt med autopoiesistankegangen står mig ikke 
klart. Autopoiesisbegrebet definerer en udpræget cirkulær operationsform: syste-
mer skabes af og skaber deres elementer. At gøre mennesker til elementet i det 
sociale modsiger så at sige cirkulariteten, idet det ikke kan forklares, hvordan det 
sociale producerer mennesker. Maturanas forslag skal derfor måske snarere ses 
som en afvisning af overhovedet at udvide autopoiesisbegrebet til at kunne be-
skrive sociale systemers operationsform, end et forslag til præmisser, der mulig-
gør beskrivelse af sociale systemer som autopoietiske systemer. 
 
Et andet eksempel på den kritik, der har været af Luhmanns ’udvidelse’ af auto-
poiesisbegrebet, ses i Ravn & Söderqvist, hvor de om samfundsforskeres forsøg 
på at overføre autopoiesisbegrebet på samfund og organisationer siger: ”Dette sker, 
efter vores mening, ofte ukritisk som … når den tyske sociolog Niklas Luhmann betragter 
samfundet som et aggregat af autopoietiske systemer”224. 
 
Jeg mener dog ikke, at Luhmann opfatter samfundet som et aggregat af autopoie-
tiske systemer225. Inden for biologien, hvor de to forfattere har deres faglige ud-
gangspunkt, er et aggregat kendetegnet ved at være en samling af fysisk adskilte 
og eventuelt identiske enheder226. For eksempel kan et koralrev ses som et aggre-
gat af flere identiske eller forskellige koraldyr, en slamflok i et rensningsanlæg 
som et aggregat af flere forskellige eller identiske bakterier. Med denne definition 
synes et aggregat for det første ikke at være et selvstændigt system i autopoietisk 
betydning, men en samling af systemer. For det andet synes et element/system ik-
ke at kunne være ’medlem’ af flere elementer/systemer i aggregatet på en og 

                                                 
221 I Sociale systemer, Luhmann 2000A, nævnes kroppen blandt andet 290-300 og i Deconstruc-
tion as second-order observing, Luhmann 1993C:764, synes Luhmann at antyde kroppens autopoi-
etiske uregerlighed:”Even if society and the military prefer heterosexuality and even if the mind of 
the individuals accepts this definition for himself and for his body, could he or she be sure that 
his/her body plays the same game?”. 
222 Man and Society, Maturana 1980 
223 Man and Society, Maturana 1980:24 
224 Introduktion: ”Dette er en kosmologi, og som sådan er den fuldstændig”, Ravn & Söderqvist 
1987:22.  
225 Interaktion, Organisation, Gesellschaft, Luhmann 1975:18 
226 Aggregat: apparat sammensat af forskellige komponenter eller mineral bestående af en samling 
af krystaller, Politikens store nye nudansk ordbog 1996 
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samme tid, sådan det gør sig gældende i Luhmanns systembegreb, hvor en person 
kan være medlem af en række forskellige sociale systemer på en gang. 
 
Luhmann understreger eksplicit i sin beskrivelse af principperne bag autopoiesis-
begrebet, at forskellige typer af autopoietiske systemer ikke anses for identiske 
med hensyn til elementer og struktur, men at autopoiesisbegrebet alene beskriver 
systemers operationsform, og dermed kan anvendes til beskrivelse af forskellige 
systemers autopoiesis, selv om disse er forskellige med hensyn til, hvilke elemen-
ter de opererer med. Overvejelserne om, hvorvidt et system kan beskrives som au-
topoietisk, refererer altså udelukkende til spørgsmålet om, hvorvidt det kan be-
skrives som et system, der skaber og opretholder de elementer, der betinger dets 
opretholdelse som system. Luhmann præciserer da også, at”...lebende Systeme, be-
wuβte Systeme und soziale Systeme ihre je eigene Weise der Autopoiesis auf verschiedene 
Weise zustande zu bringen”227. 
 
John Mingers228 fremfører ligeledes en kritisk diskussion af forskellige organisati-
onsteoretikeres, herunder Luhmanns, udvidelse af autopoiesisbegrebet til sociale 
systemer. Mingers retter i sin kritik af Luhmanns forslag om, at sociale systemer 
består af kommunikationer, blikket mod, at systemgrænsen i så fald ikke vil være 
”… a boundary consisting of particular boundary components”229, sådan som det er til-
fældet for levende systemer i form af cellevægge og cellemembran. Hverken Ma-
turana og Varelas eller Luhmanns definition af autopoiesisbegrebet indeholder 
dog krav om, at grænsen mellem system og omverden skal bestå af særlige kom-
ponenter, men blot at grænsen skabes (produceres) af systemet, hvilket for mig at 
se til fulde vil være opfyldt ved at opfatte sociale systemer og deres systemgrænse 
som bestående af kommunikationer. For organisationers vedkommende endda of-
te skriftlige kommunikationsbidrag, som ekspliciterer over for systemet selv og 
dets omverden, hvad systemet henregner til sig selv, og hvad der henregnes til 
omverdenen.  
 
Bedre synes Mingers tilsyneladende om Gareth Morgans brug af autopoiesis som 
en metafor for organisationers operationsmåde. For mig at se antyder denne brug af 
begrebet dog ikke noget forbehold overfor begrebets egnethed i forhold til at be-
skrive organisationers operationsform, men alene en anerkendelse af Maturanas 
forbehold. Morgan siger således: ”Maturana og Varela har… selv sterke reservasjoner 
mot å anvende dem på sosiale fenomener. Men brugt som metafor har teorien om autopoie-
sis interessante implikasjoner for vår forståelse av hvad en organisasjon er”230. 
 
                                                 
227 Die Autopoiesis des Bewuβtseins i Luhmann 1995M:56; Sociale Systemer, Luhmann 2000A: 
47 og 72-74. Citat side 47: … at, ”levende systemer, bevidsthedssystemer og sociale systemer på 
hver sin måde frembringer autopoiesis på forskellig vis”. Min oversættelse, tbk 
228 Self-Producing Systems, Mingers 1995: 119-152 
229 Self-Producing Systems, Mingers 1995: 149 
230 Organisasjonsbilder, Morgan 1998:260 
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Der er for mig at se ingen af de her fremførte synspunkter, der tilbyder argumen-
ter, der fører til, at muligheden af at beskrive sociale systemer som autopoietiske 
systemer bestående af kommunikationer må afvises. Og på trods af den stadigt 
standende diskussion om, hvorvidt og under hvilke betingelser sociale systemer 
kan beskrives som autopoietiske systemer, har forståelsen af systemer som funkti-
onelt lukkede og selvrefererende vundet indpas i såvel terapi231 som organisati-
onsudvikling232. 
 
Sammenfattende kan man sige, at autopoiesis er et begreb, som alene beskriver 
systemers operationsmåde, men ikke siger noget om, hvilke systemer og elemen-
ter, der produceres. Samtidig er autopoiesis et begreb, som ikke kan gradbøjes – 
enten fungerer systemer autopoietisk, eller også gør de det ikke233.  

Iagttagelse 
De grundlæggende forudsætninger for autopoietisk systemdannelse er systemets 
håndhævelse af en difference mellem sig selv og dets omverden. I den forstand 
besidder alle autopoietiske systemer, såvel sociale som psykiske og levende sy-
stemer evnen til iagttagelse i betydningen evnen til at markere forskelle. Eksem-
pelvis at kunne skelne mellem system og omverden eller for nervesystemets ved-
kommende mellem Natrium og Calcium. Iagttagelse er hermed ikke forbeholdt 
psykiske systemer, men derimod en egenskab ved autopoietiske systemer.  
 
Evnen til iagttagelse sammenkobles derfor ikke med nogen fordring om ’bevidst-
hed’ eller mulighed for sproglig betegnelse, hvilket Luhmann blandt andet formu-
lerer således:  
 
”Iagttagelse vil i denne sammenhæng (altså på den almene systemteoris niveau) blot sige 
håndteringen af forskelle. Kun for psykiske systemers vedkommende forudsættes bevidst-
hedsbegrebet (man kunne også sige, at iagttagelser giver anledning til fremkomsten af 
systemets eget medium, bevidsthed). Andre systemer må erhverve deres egne muligheder 
for iagttagelse. Selviagttagelse er altså følgelig indføringen af system/omverdensdiffe-
rencen i systemet… ”234. 
 
Iagttagelse betegnes som en operation bestående af to elementer: skelnen og be-
tegnen. De to elementer optræder altid samlet, hvilket dog ofte ligger skjult, idet 

                                                 
231 Bl.a. Systemisk supervision, Schilling 1997A, Systemisk supervisionsmetodik, Schilling 1997B 
samt Lebende systeme, Simon 1988. 
232 Bl.a. Organisasjonsbilder, Morgan 1998 og Selvskabt forvaltning, Andersen 1995 
233 Autopoiesis – problemer omkring operativ lukning, Luhmann 1997A:52; Sociale systemer, 
Luhmann 2000A:314 
234 Sociale systemer, Luhmann 2000A:75 
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kun den ene siden af den grænse, der trækkes ved en skelnen, betegnes235. Eksem-
pelvis vil konstateringen af, at der forelæses i matematik, knytte sig til en skelnen 
mellem matematik og studiets øvrige fag, men kun den ene side vil blive betegnet. 
Dette er ved hjælp af formnotationen illustreret på nedenstående figur. 
 

Det betegnede ⎤ Det ikke-betegnede 
 Skelnen 

 
I iagttagelsen kan systemet se, hvad der betegnes, men ikke hvad der udelukkes, 
eller hvilken skelnen, der muliggjorde iagttagelsen. Man kan sige, at den anvendte 
skelnen udgør iagttagelsens blinde plet236, eller med henvisning til Spencer-
Brown: iagttagelsens form237. 
 
Iagttagelse er således bundet til etablering af en kompleksitetsmæssig asymmetri 
mellem det iagttagende system og dets omverden. Asymmetrien opstår fordi sy-
stemet i iagttagelsen er tvunget til at håndtere den kontingente skelnen, der ligger 
til grund for iagttagelsen, som ikke-kontingent. Man kan ikke skelne mellem ret 
og uret eller mellem elsker/elsker-ikke og samtidigt iagttage, hvorvidt denne form 
er hensigtsmæssig at skelne med. ”Det (asymmetrisering, tbk) skal udsige, at et system 
vælger referencepunkter for at gøre sine operationer mulige, punkter, som der ikke bliver 
stillet spørgsmål ved i disse operationer, men må tages for givne”238. 
 
Det er med andre ord ikke muligt samtidigt at skelne og at komme bag om den 
anvendte forskel, at undgå blindheden. Man kan sige, at blindhed bliver en forud-
sætning for at kunne se.  
 
Jeg kan således ikke samtidig (dvs. i en og samme operation) vælge Luhmanns 
systemteori og iagttage hvilken skelnen, jeg anvendte, da jeg valgte den. Dette 
hindrer mig dog ikke i, i en efterfølgende iagttagelse, at betegne, hvad der før ikke 
blev betegnet. Eksempelvis hvilke andre teorier, jeg kunne have valgt eller den 
forskel, der lå til grund for, at jeg netop valgte Luhmanns systemteori. Denne for-
skel kan beskrives som: perspektivrig⎤ ikke perspektivrig. Havde jeg valgt teori 
ud fra forskellen hurtig⎤ langsom, havde jeg næppe forladt mit første udgangs-
punkt som lå hos Lave & Wenger (1991) og Argyris & Schön (1993).  
 

                                                 
235 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:68-121; Deconstruction as second-order 
observing, Luhmann 1993C:763; The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J:43-45 
samt Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998:166-167. 
236 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:68-121; The Cognitive Program of 
Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 1990D; Erkendelse som konstruk-
tion, Luhmann 1998:169; Sociale systemer, Luhmann 2000A:221 
237 Laws of Form, Spencer-Brown 1969:1 
238 Sociale systemer, Luhmann 2000A:531 
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Iagttagelse af, hvordan der er iagttaget, altså iagttagelse af iagttagelsen som iagt-
tagelse, betegner Luhmann andenordensiagttagelse239.  
 
Andenordensiagttagelsen muliggør ikke en ’samlet’ iagttagelse af den forudgåen-
de iagttagelse. Det er altså heller ikke muligt gennem en enkelt andenordensiagt-
tagelse at iagttage både hvad der blev markeret, hvilken form, der blev anvendt, 
og hvad der udgør formens yderside. Også andenordensiagttagelsen kan kun be-
tegne enten den ene eller den anden side af den først anvendte forskel eller for-
skellens form. En andenordensiagttagelse udgør derfor ikke en privilegeret iagtta-
gelse, en mere sand iagttagelse. Andenordensiagttagelsen er stadig en førsteor-
densiagttagelse i forhold til det, den iagttager, og alene andenordensiagttagelse i 
forhold til den forudgående iagttagelse, der iagttages240.  
 
Afhængigt af hvilken forskel, der anvendes ved andenordensiagttagelser, skelner 
Luhmann mellem refleksivitet og refleksion. Refleksivitet betegner iagttagelser ba-
seret på en tidslig forskydning i iagttagelserne: det iagttagende system ’træder et 
skridt tilbage’ i hændelsesforløbet og gør det iagttagne til tema for nye iagttagelser. 
Refleksive iagttagelser baserer sig dermed på anvendelse af ledeforskellen 
før/efter241. I forhold til uddannelse og undervisning vil refleksivitet kunne komme 
til udtryk gennem kommunikation, der tematiserer forudgående kommunikation: 
’Er den måde vi taler samme på her hensigtsmæssig i forhold til at…?’ Er det den 
lærende, der gør bevidsthedens tanker og fornemmelser til genstand for iagttagelse, 
er det erkendelsen, der gennemfører refleksive iagttagelser: ’Hvad tænkte jeg da… ‘  
 
Ud over ledeforskellen før/efter kan andenordensiagttagelser være baseret på lede-
forskellen system/omverden242. Gennem sådanne iagttagelser iagttager og afgræn-
ser systemet sig i forhold til sin omverden. Herigennem vinder det identitet samt 
etablerer grundlag for selvbeskrivelse. Et udsagn som: ’Når vi taler om ’form’ her 
på uddannelsen, så… ‘, kan ses som et udsagn, der afgrænser uddannelsen som 
system i forhold til omverdenen og andre systemer i denne. Denne form for an-
denordensiagttagelser, hvor et system iagttager sig selv og sin egen afgrænsning, 
betegner Luhmann refleksion. Refleksion bliver dermed et middel til reduktion af 
kompleksitet og netop som sådan et vigtigt element i systemets selvbeskrivelse og 
identitetsdannelse243.  
 

                                                 
239 Blandt andet: Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:68-121; Deconstruction as 
second-order observing, Luhmann 1993C; The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J 
og Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998 
240 Jan Bengtsson betegner, i overensstemmelse med Luhmanns forståelse, postulatet om andenor-
densiagttagelsens privilegerede position ’Det retrospektive misstaet’, Sammanflätninger: Husserls 
och Merlau-Pontys fenomenologi, Bengtsson 1993.  
241 Sociale systemer, Luhmann 2000A:507 
242 Sociale systemer, Luhmann 2000A:507 
243 Sociale systemer, Luhmann 2000A:227 og 508 
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Denne definition af begrebet refleksion adskiller sig dermed fra den måde, det an-
vendes inden for lære-at-lære paradigmet, hvor det synes at kunne inkludere alle 
former for ’at tænke sig godt om’, herunder også de former for andenordensiagt-
tagelser, som Luhmann betegner refleksivitet og refleksion. Et eksempel på det 
gængse refleksionsbegreb ses i følgende citat:  
 
”Refleksion indebærer at man kan standse op, overveje hvad man har gjort godt og hvad 
der kunne gøres endnu bedre næste gang Det indebærer en bevidsthed om hvordan man 
tænker, og ikke bare hvad man tænker. Refleksion opmuntrer til at man gør sig overvejel-
ser over den måde man tænker på”244.  
 
En tredje og sidste form for andenordensiagttagelser betegner Luhmann basal 
selvreference245. Her iagttages den form, der konstituerer den enkelte iagttagelse.  
  
Principielt er det muligt at fortsætte rækken af iagttagelser af en iagttagelse i det 
uendelige: Man vil dermed kunne tale om tredje eller endnu højere ordens iagtta-
gelser. Et eksempel herpå ses hos Qvortrup246, hvor tredjeordensiagttagelsen anfø-
res at vedrøre iagttagelse af den kontekst, forudgående iagttagelser gennemføres 
indenfor. Et spørgsmål er, hvorvidt indførelse af begreber som iagttagelse af tred-
je eller højere orden bidrager med væsentlig information, eller om det blot er en 
overflødig komplicering af refleksive aktiviteter. For mig at se kan en tredjeor-
densiagttagelse, som Qvortrup foreslår, meget vel vedrøre konteksten for første-
ordensiagttagelsen, og eventuelt spørge til ’hvorfor netop denne forskel?’. Men 
det kan også være en iagttagelse, der iagttager, hvordan de gennemførte iagttagel-
ser synes indrammet og dermed et spørgsmål om det anvendte perspektiv. Under 
alle omstændigheder er det dog væsentligt at notere sig, at heller ikke tredjeor-
densiagttagelsen er privilegeret og derfor ikke en operation, der tilbyder et sam-
menhængende overblik over: 1: hvad man betegner, 2: hvad man derved ikke be-
tegner, og 3: i hvilken kontekst det betegnes. Et sådant overblik fremstår som det 
iagttagende systems rekonstruktion og systematisering af en serie iagttagelser, 
men beskriver ikke det iagttagende system i dets helhed. 
 
I det omfang et system har kapacitet til selviagttagelse og vælger at gennemføre 
sådanne, vil denne operation så at sige medføre, at systemet ’kløver’ sig selv i to 
dele og iagttager den ene del som ’noget’ (fremmedreference). Det er for eksem-
pel det, der sker, når et iagttagende system i en følgende operation iagttager den 
skelnen, det anvendte ved en forudgående iagttagelse, eller når kommunikationen 
kommunikerer om, hvordan den før kommunikerede om et givent tema. Luhmann 

                                                 
244 Citat: Portfoliomodellen, Ellmin 2001:15. Se eventuelt også Refleksivitet i didaktikken, Laur-
sen 1997:60-61 
245 Sociale systemer, Luhmann 2000A:507 
246 Det hyperkomplekse samfund, Qvortrup 1998:164-172 
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taler om, at der i sådanne tilfælde sker en forskydning af systemets refleksionska-
pacitet247. 
 
Andenordensiagttagelser ses ofte anvendt i undervisningssammenhænge248 i en 
form, der minder om det, Luhmann kalder et “Holier than Thou”249 perspektiv. 
Synspunktet om andenordensiagttagelsens priviligerede position synes også at 
genfindes i begrebet om ’double-loop learning’, hvorom det fremføres: “… there is 
a sort of double loop feedback which connects the detection of error not only to strategies 
and assumptions for effective performance but to the very norms which define effective 
performance”250.  
 
Argyris & Schöns tilsyneladende fokus på det rationelle og kausale – at årsagen i 
form af grundlæggende normer kan iagttages og forklare trufne valg – fremstår 
som en markant anden forståelse end antagelserne hos Gregory Bateson, hos 
hvem de har hentet inspiration til deres begrebsudvikling, idet Bateson faktisk gør 
sig til talsmand for, at sådanne rammesættende betingelser ofte ikke kan bevidst- 
og sprogliggøres251. 
 
Med Luhmanns begreb for andenordensiagttagelser må der lægges afstand til 
synspunktet om, at den iagttagelsesform, der ofte betegnes som metalæring skulle 
indtage en previligeret position. Selvfølgelig kan vi gennem andenordensiagt-
tagelsen vælge at iagttage, hvilke ’normer og værdier’ der synes at havde ind-
rammet et forudgående valg, men kun i det omfang, de kan gøres tilgængelige for 
iagttagelse – ligesom de kun kan beskrives for andre i det omfang, de kan gives 
sprogligt udtryk. I forhold til metakognitive aktiviteter kommer dette til at stå i 
modsætning til Luhmanns antagelse om, at psykiske systemer primæret opererer 
ikke–bevidst, endsige sprogligt: ”Die Stärke von Bewuβtseinssystemen dürfte in rela-
tiv konkreten, wahrnehmungsnah gebildeten Vorstellungen liegen, also gerade in den 
nichtkommunizierbaren Aspekten von Erkenntnis, in der ’Anschauung”252.  
 

                                                 
247 Deconstruction as second-order observing, Luhmann 1993C:770; Die Form Person, Luhmann 
1995O:146 
248Bl.a.: At lære at lære – om PEEL-projektet, Dolin & Ingerslev 1995:222; Erfaringer fra PEEL-
projektet – et australsk læringsforsøg, Baird & Northfield 1995; Portfoliomodellen, Ellmin 2001. 
For en kritik af metakognition som antagelsen om, at metakognition skulle bidrag til et privilegeret 
perspektiv, se Porteføljer: Et operativt konstruktivistisk perspektiv på en undervisningsmetodik og 
dens læringspotentiale, Keiding 2002C 
249 The Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 
1990D: 73 
250 Organizational learning – a theory of action perspective; Argyris &Schön 1993:22. Min under-
stregning, tbk 
251 Steps to an Ecology of Mind, Bateson 192:279-308 samt Interaktion og Læring. Gregory Bate-
sons bidrag, Keiding & Laursen, 20057 
252 Die Autopoiesis des Bewuβtseins, Luhmann 1995M:111 ”Bevidsthedens styrke må ligge i dens 
relativt, konkrete sansenære afbildede forestillinger, altså netop i de ikke-kommunikerbare aspek-
ter af erkendelsen”. Min oversættelse, tbk 
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Vi kan som iagttagere iagttage med en uendelighed af forskelle, men i den enkelte 
iagttagelse anvendes kun en forskel. Et udsagn kan derimod være baseret på an-
vendelse af flere forskelle. Luhmann bruger følgende eksempel for at illustrere 
forskellen mellem udsagn og iagttagelse: ”Without water the jelly-fish goes limp”253. 
Dette udsagn kommer i stand gennem en flerhed af iagttagelser, hver baseret på en 
forskel: forskellen med/uden vand; tør/ikke-tør. Hvad Luhmann ikke nævner er, at 
begge iagttagelser rammesættes af temaet jelly-fish, som fremkommer gennem 
anvendelse af forskellen jelly-fish/alt andet. Så både de enkelte elementer og te-
maet bestemmes gennem forskelle. Vil man bruge Qvortrups begreb om kontekst, 
kan man sige, at forskellene aktualiseres inden for og formes af konteksten – eller 
temaet – jelly-fish. 
 
I forhold til en dagligdags forståelse kan Luhmanns begreb om iagttageren synes 
noget kontra-intuitivt, i og med at iagttageren ikke går forud for iagttagelsen men 
konstitueres gennem denne. Iagttageren er således ikke identisk med det iagtta-
gende system eller individ om man vil, men konstrueres gennem den forskel, der 
iagttages med, eller som Luhmann formulerer det ”… der Beobachter ist das aus-
geschlossende Dritte seiner beobachtung”254.  
 
Iagttageren betegner således ikke hele det iagttagende individ men så at sige den, 
der træder frem gennem den forskel, der iagttages med. Når vi ofte vælger at be-
tegne iagttageren med individets navn, kan det ses som udtryk for et ønske om at 
reducere kompleksitet.  
 
Dette kan eksemplificeres med, at Kvalitetsudviklingsgruppen på Basisuddannel-
sen255 som iagttagende system stort set kan betegne hvad som helst: at de stude-
rende er passive konsumenter; at vejlederne har brug for pædagogisk opkvalifice-
ring osv. osv. Vil en læser af Kvalitetsudviklingsgruppens rapporter vide noget 
om betingelserne for, at omverdenen beskrives på netop denne måde, bidrager det 
ikke med yderligere information, hvis udsagnene blot tilregnes Kvalitetsudvik-
lingsgruppen – det kunne jo læses på rapportens forside. Først ved at iagttage 
Kvalitetsudviklingsgruppen som iagttager og spørge til iagttagelsernes form får 
læseren mulighed for at iagttage, at det iagttagne er frembragt gennem selektivt 
valgte forskelle (for eksempel: passive/aktive; konsumenter/producenter; ikke-
kvalificerede/kvalificerede), og dermed henviser til en konstrueret iagttager og ik-
ke til det iagttagende system som helhed, i og med at Kvalitetsudviklingsgruppen 
også iagttager med andre forskelle. 
 

                                                 
253 The Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 
1990D:76 
254 Ich sehe was du nicht siehst, Luhmann 1990B:231. ”Iagttageren er sin iagttagelses udelukkede 
tredje”. Min oversættelse, tbk 
255 Se kapitel 2 
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Dette hindrer naturligvis ikke, at læseren med tiden kommer til en konklusion 
om, at dette system eller denne person tilsyneladende ofte anvender bestemte 
forskelle og dermed konstruerer sig som iagttager på en bestemt måde, som na-
turligvis får konsekvens for, hvad vedkommende betegner. Det generaliserede 
indtryk af en iagttager, der kan dannes gennem mange på hinanden følgende 
iagttagelser, kan af en anden iagttager udmøntes i et begreb, der betegner det 
iagttagede mønster. Et sådan konstrueret mønster af en iagttager betegner Luh-
mann som en ’forventningscollage256, hvilket minder meget om det fænomen, 
Bateson beskriver med begrebet ’personlighed’257. Et eksempel er et udsagn som 
’De studerende er blevet mere… ‘ 
 
En konsekvens af dette iagttagelsesbegreb er, at verden kun eksisterer for os som 
iagttaget verden. Den fælles verden bliver følgelig ikke et uni-vers, men et multi-
vers258 beskrevet af en række iagttagende systemer, der hver har sig selv og ikke 
verden som centrum. Det, vi betegner som virkeligt, som værende, opstår, når og 
fordi flere iagttagere iagttager det samme på forskellig måde. Realiteten bliver så-
ledes, siger Luhmann, et resultat af konsistensprøvninger259. 

Kommunikation 
I og med at uddannelse og undervisning forstås som sociale systemer baseret på 
kommunikation, tildeles kommunikationsbegrebet en central betydning, når man vil 
anvende Luhmanns systemteori indenfor didaktikken. Men hvordan definerer Luh-
mann kommunikation, og hvad betyder det for vores forståelse af uddannelse og 
undervisning at sociale systemer består af kommunikation og ikke af mennesker?  
 
Når Luhmann vælger at beskrive sociale systemer som autopoietisk opererende 
systemer, fordrer det, at der formuleres et mindsteelement eller en mindste-
bestanddel, som kan formes, henfalde og genbruges i forbindelse med systemdan-
nelsen. Det eneste element, der opfylder disse krav, er ifølge Luhmann kommuni-
kation:  
 
”Kun ved hjælp af begrebet kommunikation kan man tænke et socialt system som et auto-
poietisk system, der udelukkende består af elementer, nemlig kommunikationer, som det 

                                                 
256 Sociale systemer, Luhmann 2000A:168.  
257 Steps to an Ecology of Mind, Bateson 1972:279-308 
258 Denne forståelse genfindes i den systemiske terapi, se hertil Schilling 1997B:123-142.  
Fælles skal ikke forstås som en sand objektiv verden som alle erkender på samme vis, men som en 
fortrolig verden opstået gennem kommunikation om egne og andres beskrivelser – ikke fordi man-
ge iagttagere ikke kan tage fejl, man opnår som bekendt ikke større sikkerhed ved at addere usik-
kerheder, men fordi det kan give oplevelsen af ”at så er der nok noget om snakken”.  
Problemstillingen om fortrolighed og tillid er behandlet i bogen Tillid – en mekanisme til redukti-
on af social kompleksitet, Luhmann 1999. 
259 Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann, 1997E:102 
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selv producerer og reproducerer ved hjælp af netværket af netop disse elementer, altså 
kommunikationer”260. 
 
Det kan virke ganske kontra-intuitivt at beskrive sociale systemer, som bestående 
af kommunikation. Både handlinger, som Luhmann anvender som mindste-
bestanddel i sine tidligste arbejder261, og Maturanas forslag om, at sociale systemer 
består af mennesker eller af handlinger, virker måske mere indlysende. Valget af 
kommunikation som mindstebestanddel for sociale systemer skal dog ses som en 
konsekvens af, at sociale systemer betragtes som autopoietiske systemer. Det er 
ganske enkelt uforeneligt med autopoiesisbegrebet at definere samfundet som be-
stående af mennesker, idet samfundet ikke reproducerer mennesket – kun liv kan 
producere og reproducere liv. Dette betyder ikke, at sociale systemer kan opstå 
uden deltagelse af mennesker, hvilket Luhmann slår fast med følgende formule-
ring: ”Naturligvis påstår vi ikke, at der kunne eksistere sociale systemer, uden at der fo-
relå bevidsthed. Men subjektiviteten, bevidsthedens tilstedeværelse, dens liggen til grund 
bliver opfattet som omverden for sociale systemer, ikke som deres selvreference”262. 
 
Kommunikation, eller rettere en kommunikationsenhed, beskrives i Luhmanns te-
ori som ’en hændelse bestående af tre selektioner’263.  
 

1. selektion: Den meddelende vælger information (Hvad skal med-
deles) 
 
2. selektion: Den meddelende vælger meddelelse (Hvordan skal in-
formationen udtrykkes: sprogligt, kropsligt … og hvordan) 
 
3. selektion: Adressaten vælger forståelse (Ikke om, men hvordan 
vil adressaten forstå den meddelte information) 

 
En meddelelse, som ikke forstås (i betydningen iagttages af en adressat), fører ik-
ke til dannelse af et socialt system – ganske som en enlig handling ikke gør. Det 
er altså valg af forståelse, der fuldender kommunikationsenheden og fører til sy-
stemdannelse. Det er her vigtigt at være opmærksom på, at ikke-forstået også er et 
udtryk for valg af forståelse, idet også denne forståelse (eksempelvis: ’Jeg fatter 
ikke hvad du mener’) fører til systemdannelse og temporært fastlægger det sociale 
system.  

                                                 
260 Begrebet samfund, Luhmann 1997B:68. Eventuelt også Sociale systemer, Luhmann 2000A og 
Essays on Self-reference, Luhmann 1990C  
261 Bl.a. Interaktion, Organisation, Gesellschaft, Luhmann 1975:9 
262 Sociale Systemer, Luhmann 2000A:213 
263 Luhmann udfolder kommunikationsbegrebet ganske detaljeret flere steder i sit samlede arbejde. 
Blandt andet: Die operative Geschlossenheit psychischer und sozialer Systeme, Luhmann 1995K; 
Wie ist Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L; Was ist Kommunikation, 
Luhmann 1995N; Sociale systemer, Luhmann 2000A 
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Det kan virke meget lidt indlysende at betragte forståelsesselektionen som en se-
lektion i kommunikationen og ikke i det deltagende psykiske system. Når vi ’for-
står andre’ opleves det vel som en hændelse i os som individ, og ikke som en 
hændelse uden for os. Men denne oplevelse er ikke uforenelig med at betegne for-
ståelse som den sidste selektion i kommunikationen. Dannelsen af sociale syste-
mer beror jo netop på, at mindst to individer stiller deres psykiske systems kom-
pleksitet til rådighed for kommunikationen, herunder altså dennes valg af forståel-
se, og selvfølgelig kan det psykiske system efterfølgende tilskrive valget til sy-
stemet selv: ’Jeg forstod det således at...’ 
 
At den valgte forståelse alligevel må ses som et element i kommunikationen hæn-
ger for mig at se nøje sammen med, at det netop er den valgte forståelse (og ikke 
alle de mulige valg, det psykiske systems kompleksitet åbner for), der fastlægger 
det sociale systems tilstand og dermed danner grundlag for følgende selektioner. 
Adressaten/den forstående kan i sit psykiske system forud for valget afsøge flere 
mulige forståelser (mener vejlederen dette eller hint), men disse operationer kan 
ikke iagttages af det sociale system, og mens denne proces pågår, fremstår det so-
ciale system særdeles ubestemt: alt kan ske. Først når adressaten vælger forståelse 
stabiliseres systemet kortvarigt i en ny tilstand. Vi kender det vel alle: Er vi usikre 
på, hvordan ’noget’ skal forstås, kan vi afsøge flere muligheder, men det bliver 
den valgte forståelse (’det her er et relevant synspunkt’ eller ’det her forstår jeg 
ikke en pind af’), og ikke de mulige forståelser, der fastlægger det sociale systems 
nye tilstand. 
 
Et socialt system bestående af en kommunikationsenhed er et system med kort le-
vetid. Dannelse af sociale systemer med en vis varighed og en vis kompleksitet 
forudsætter derfor, at flere kommunikationsenheder følger efter hinanden. Dette 
knytter an til, hvad Luhmann betegner som den fjerde type af selektion, nemlig 
spørgsmålet om, hvorvidt adressaten antager eller forkaster den fremsatte infor-
mation264. Begge valg kan føre til såvel opretholdelse af det sociale system som 
ophør af dette. Vælger adressaten at følge op på sin forståelsesselektion og den ef-
terfølgende antagelse eller anvisning med en ny meddelelse opretholdes systemet; 
fravælger adressaten på baggrund af afvisning eller antagelse yderligere deltagel-
se, ophører systemet. 
 
Informationsselektionen henviser til kommunikationens meningsindhold, altså 
hvad der meddeles. Meddelelsesselektionen betegner valget af, hvordan informa-
tionen meddeles til adressaten. Det skal naturligvis ikke forstås sådan, at der er ta-
le om to selektioner, der kan iagttages som følgende efter hinanden. I kommunika-
tionen optræder de sammenhængende; måske i form af en ytring, måske som en 
gestus med hånden. Men adressatens mulighed for i forståelsesselektionen at 
skelne mellem information og meddelelse, altså at hændelsen er meddelelse af 
                                                 
264 Sociale systemer, Luhmann 2000A:188 
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noget (information), er afgørende for at kunne skelne mellem kommunikation og 
adfærd265. Man kan således sige, at netop gennem adressatens skelnen mellem 
meddelelse og information bliver det muligt at tilskrive meddelelsen intentionali-
tet – den er meddelelse af noget; ikke bare lyde eller bevægelser med hænderne. 
At der ikke kan skelnes mellem meddelelse og information betyder ikke, at adres-
saten ikke opfatter/iagttager ytringen, blot at denne ytring betragtes som en hæn-
delse i omverdenen, og ikke som meddelelse af information. Det er med andre ord 
denne skelnen mellem meddelelse og information, der konstituerer den meddelen-
de som system eller som ’subjekt’ for adressaten, frem for som et objekt, der blot 
udviser en given adfærd:  
 
”Die Unterscheidung von Mitteilung und Information ist konstitutiv für alle Kommunika-
tion (im Unterschied zu bloβer Wahrnehmung) und sie wird daher als Bedingung der 
Teilnahme aufgenötigt ... und als ihr Kondensat ergibt sich dann die Unterscheidung von 
Personen und Dingen, oder Subjekten von Objekten“ 266. 
 
At en gruppe studerende kommer ind i lokalet efter at forelæsningen er begyndt, 
kan enten opfattes som en hændelse, der ikke har noget med undervisningen at gø-
re, og i så fald iagttages som adfærd. Eller det kan opfattes som ’udtryk for’ 
manglende lyst til deltagelse, altså meddelelse af information, hvorved gruppen 
konstitueres som individ: En gruppe studerende, der meddeler sig om deres opfat-
telse af undervisningen.  
 
Netop med indførelse af fordringen om, at der i forståelsesselektionen skal kunne 
skelnes mellem meddelelse og information for at der bliver tale om systemdannel-
se, undgår Luhmann det problem, der opstod i forhold til at gøre handlinger til det 
konstituerende element i sociale systemer. Dette fordrede jo, at der på en eller an-
den måde kunne skelnes mellem, hvilke handlinger der bidrog til det sociale, og 
hvilke der ikke gjorde. Forstås en meddelelse som information etableres et socialt 
system – ellers ikke, og dette uagtet om den fra den meddelende er ’ment’ sådan. 
Det er altså adressatens tilskrivning af intentionalitet, der konstituerer systemdan-
nelsen, ikke den meddelendes intentionalitet. 
 
I Luhmanns kommunikationsbegreb fremtræder et socialt system som ikke blot 
som kontingent, men som dobbeltkontingent267. Dobbeltkontingensen opstår, fordi 
                                                 
265 Wie ist Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L:50 samt Sociale systemer, 
Luhmann 2000A:180ff. Se eventuelt også Lykke og ulykke i kommunikationen inden for familien: 
Om patologiens genese, Luhmann 1995D 
266 Wie ist Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L:49-50. ”Skelnen mellem 
meddelelse og information er konstitutiv for al kommunikation (til forskel fra ren sansning) og den 
bliver derved en nødvendig betingelse for deltagerne … og dens kondensat viser sig som en skel-
nen mellem personer og ting, eller subjekter og objekter”. Min oversættelse, tbk 
267 Sociale systemer, Luhmann 2000A:149-154. Kontingent betyder overskud af muligheder og 
fravær af umulighed; at noget/alt kunne have været anderledes;  og at det, der træder frem, er valgt 
i en (menings)horisont af mere eller mindre sandsynlige muligheder. 
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der som omverden for kommunikationen forudsættes mindst to psykiske systemer, 
som vælger henholdsvis meddelt information og forståelse inden for en principielt 
uendelig horisont af muligheder268. Den meddelende kunne have valgt anden in-
formation og anden meddelelse, og adressaten kunne have valgt at forstå det med-
delte på en anden måde. Begge bliver på den måde overladt til og tvunget til at 
håndtere dobbeltkontinges, der herved bliver et konstituerende vilkår for sociale 
systemer. 
 
Kommunikationens dobbeltkontingens og det forhold, at såvel den meddelendes 
intention som adressatens forståelse er ’usynlig’ og kun kan tilskrives via iagtta-
gelse af kommunikationen, kan illustreres med følgende uddrag af ’Hamlet’, hvor 
Polonius opsøger prins Hamlet med bud fra Dronningen. 
 
”Polonius: Nådige herre. Dronningen ønsker at tale med jer, og det med det samme  
Hamlet: Kan I se den sky deroppe. Den har næsten form af en kamel  
Polonius: Ja, minsandten, den ligner virkelig en kamel  
Hamlet: Jeg synes den ligner en væsel  
Polonius: Den har ryg som en væsel  
Hamlet: Eller som en hval  
Polonius Ja, ganske som en hval”269 
 
Her er det ikke på baggrund af udsagnene muligt ’med sikkerhed’ at slutte sig til, 
hvilken information Hamlet meddeler. Om Hamlet søger at overbevise Polonius 
om, at han er gal, og derfor ikke skal opfattes som nogen trussel mod kongen; om 
han demonstrerer sin magt over Polonius, som næppe kan tillade sig at modsige 
Hamlet; eller om han ved sin udstillen af Polonius’ ’snakken efter munden’ ud-
trykker sin foragt over for en mand, der går moderens og kongens ærinde – eller 
noget helt fjerde. Mulighederne er flere, og det fremgår tydeligt, at uanset hvilken 
forståelse, der end måtte vælges, bliver det den valgte forståelse, der fastlægger, 
hvad Hamlet meddeler. 
 
Kommunikationen kan tematiseres i det, Luhmann kalder refleksiv kommunikati-
on, hvor kommunikationen indføres som tema i kommunikationen. Refleksiv 
kommunikation kan således ses som en særlig form for andenordensiagttagelse, 
kendetegnet ved at kommunikationen iagttager forudgående selektioner. Dette vil 
typisk ske i situationer, hvor adressaten ikke kan iagttage, hvad der meddeles, og 
derfor må vælge forståelsen ’ikke-forstået’, eller hvis den meddelte information 
afvises. 
  

                                                 
268 I praksis vil meningshorisonten være konditioneret af en række forhold, heriblandt systemernes 
strukturer, men ikke desto mindre vil horisonten af muligheder være større end hvad systemet kan 
koble sig til, dvs. større end 1. 
269 Hamlet, Shakespeare 1975:98 
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I Hamlet og Polonuis’ samtale er det da også alene Hamlets refleksive kommuni-
kation, som afslutter den pågældende samtale, der overfor læseren (men ikke over 
for Polonius), løfter en flig af, hvad Hamlet ’har gang i’: ”Hamlet: Godt jeg skal 
straks være hos min mor – De føjer mig i min galskab så meget som jeg kan ønske”270. 
 
De forskelle, der anvendes i kommunikationen, kan ikke iagttages; man kan kun 
slutte sig til dem. Den refleksive kommunikation kan eksempelvis anvendes til at 
kontrollere egen forståelsesselektion: ’Var det, du mente, at..?’ I sådanne tilfælde 
er det kommunikationens fremmedreference – dens hvad – der tematiseres. Den 
kan også anvendes til tematisering af et bidrags basale selvreference med henblik 
på yderligere præcisering af, hvad der meddeles, og hvordan der iagttages: ’Skel-
ner du her mellem…?’  
 
I forhold til undervisning er den refleksive kommunikation central, både når un-
derviseren ønsker at få indtryk af, hvad den studerende har lært (iagttagelsens 
fremmedreference), og at få indblik i, hvordan den studerende har konstrueret sin 
viden (iagttagelsens selvreference). 
 
Kommunikationens selvreference skal ikke opfattes som en særform for tænken, 
og henviser dermed ikke til de valgmuligheder, der eventuelt afsøges i det psyki-
ske system. Kommunikationens selvreference kan, i og med at enhver betegnen af 
noget baserer sig på anvendelse af en forskel, ikke adskilles fra det aktualisere-
de/det betegnede, og henviser derfor til det sociale system og ikke til det psykiske 
system, der har stillet sin strukturelle kompleksitet til rådighed for valg af forskel.  
 
Den refleksive kommunikation giver ikke indblik i systemet som helhed, og der-
med heller ikke svar på, om det ’virkelig’ var det, den meddelende mente. Det er, 
som jeg forstår det, netop dette forhold, Luhmann kommenterer i følgende citat: 
”Ethvert af disse systemer har sin egen ’indre uendelighed’. Intet system kan iagttages i 
sin totalitet og i sit grundlag for at foretage valg”271. 
 
Kommunikationens dobbeltkontingens, og det, at det ikke bliver muligt at iagtta-
ge, hvad deltagerne ’egentlig’ udtrykker og forstår, kan måske forlede en til at op-
fatte sociale systemer som de rene vilkårligheder – at alt kan være anderledes, og 
at ’anything goes’. Men Luhmann accepterer ikke vilkårlighed som en konse-
kvens af dobbeltkontingens-problematikken272, hvilket formodentlig også ville 
etablere en modsætning i forhold til principperne for autopoietiske systemers ope-

                                                 
270 Hamlet, Shakespeare 1975:98. Min understregning, tbk 
271 Dette bunder i, at omverdenen altid er mere kompleks end systemet selv. En konsekvens heraf 
er, at samfundet/sociale systemer – eller andre psykiske systemer for den sags skyld – altid vil 
kunne begribe et andet menneske/individ/psykisk system med dets ufattelige og unikke kompleksi-
tet. Citat: Sociale systemer, Luhmann 2000A:303 
272 Se hertil Sociale systemer, Luhmann 2000A:159-160 samt Hjørnesten i Niklas Luhmanns sy-
stemteori, Thyssen 1997:12 
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rationsmåde. Sådanne systemer opretholder sig selv i vekselvirkning mellem refe-
rence til omverdenen (fremmedreference) og reference til systemet selv og dets 
eksisterende strukturer (selvreference). Det vil sige, at ikke alle selektioner vil vi-
se sig lige velegnede til opretholdelse af systemet. Endvidere iagttager systemer-
ne, i kraft af deres rekursive operationsform, egne ydelser, og sammenligner den 
aktuelle tilstand med den forventede med henblik på at bekræfte eller afkræfte den 
foretagne selektion, og netop denne operationsform gør gennem dannelse af 
’egenværdier’ nogle valg mere sandsynlige end andre. 
 
Sociale systemer kan i dette teorikoncept forstås som lærende systemer, hvor læ-
ring vil kunne iagttages som forandringer i, hvilke temaer der kan aktualiseres i 
kommunikationen, og/eller hvordan disse temaer kan aktualiseres. Et socialt sy-
stems læring ’modsvares’ i denne teoriramme for mig at se ikke af deltagernes læ-
ring. Deltagerne kan hver især have haft kendskab til temaet længe før det blev 
aktualiseret i kommunikationen. Tilsvarende kan der tematiseres sagsforhold i 
kommunikationen, som deltagerne ikke iagttager og anvender i efterfølgende ope-
rationer i deres psykiske system. Det vil sige, at deltagerne ikke nødvendigvis læ-
rer, fordi det sociale system lærer, og omvendt. 

Sociale systemer: samfund, organisationer og interaktionssystemer 
Uddannelse og undervisning henregnes i Luhmanns teori til kategorien sociale sy-
stemer. Målet med dette afsnit er at introducere denne systemtype og dens grund-
element, kommunikation. 
 
Luhmann opererer med tre typer af sociale systemer: samfundet, organisationssy-
stemer og interaktionssystemer273. Jeg vil introducere alle tre systemtyper, da de 
på hver sin måde er relevante for projektet. For det første i forhold til afklaring af 
didaktikkens systemtilhørsforhold; for det andet i forhold til beskrivelse af uddan-
nelser og disses funktion i forhold til undervisning; og for det tredje i forhold til at 
kunne beskrive undervisning som kommunikation, der vil forandre.  
 
Samfundet som et funktionelt uddifferentieret socialt system 
Samfundet bestemmer Luhmann som ”… det omfattende system af alle kommunikati-
oner, som reproducerer sig selv autopoietisk, når det i et rekursivt netværk af kommuni-
kationer hele tiden skaber nye (og altid anderledes) kommunikationer”274. Samfundet er 
endvidere karakteriseret ved, at der ikke findes omverdenskontakter på niveauet 
for dets egen funktion. Det betyder, at samfundets omverden ikke består af andre 
systemer baseret på kommunikation, og dermed ikke af andre sociale systemer. Al 
kommunikation sker i samfundet – også kommunikation i organisations- og inter-
aktionssystemer, hvorfor disse systemer ikke udgør omverden for samfundet, men 

                                                 
273 En sammenhængende præsentation af de tre systemtyper findes i Interaktion, Organisation, Ge-
sellschaft, Luhmann 1975:9-21 
274 Begrebet samfund, Luhmann 1997B:72 
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på en gang er ’sig selv’ og indgår som en del af samfundets samlede kommunika-
tion275. På den måde danner samfundet ”… ein System höherer Ordnung, ein System 
andren Typs”276. 
 
Dette projekt handler ikke om samfundet og om muligheder for at beskrive og be-
gribe samfundet, og jeg vil derfor kun anlægge det ene perspektiv på samfundet, 
som forekommer relevant for dette projekt, nemlig begrebet om funktionel uddif-
ferentiering. 
  
Luhmann bygger sin teori omkring en forståelse af samfundet som et funktionelt 
uddifferentieret socialt system, idet han siger: ”Inden for rammen af en almen sam-
fundsteori – hvor samfundet er det mest omfattende sociale system – foreslår jeg, at det 
moderne samfund betragtes som et funktionelt differentieret socialt system”277.  
 
Udgangspunktet er, at de begrænsede valgmuligheder, der kendetegnede feudal-
samfundets lagdeling (stratificering), og som førtes med op i den første del af in-
dustrialiseringen, ikke kan beskrive det moderne samfund, der snarere synes ken-
detegnet ved kontingens, forstået som fravær af umulighed. Om ikke alle, så man-
ge muligheder fremstilles som stående åbne, og systemer og individer synes der-
for i højere grad end tidligere selv at skulle frembringe kriterier for de valg, der 
skal træffes. Man kan sige, at tvangen til, til stadighed at skulle vælge, på sin vis 
er det eneste, der ikke fremstår som kontingent i det moderne samfund. 
 
Funktionel uddifferentiering henviser til, at fremkomsten af delsystemer i samfun-
det knyttes til deres funktion. Endvidere antydes med begrebet, at delsystemer har 
udviklet og udvikler sig som følge af, at samfundet som system har udviklet en 
kompleksitet, som intet system eller individ har overblik over, og som heller ikke 
kan forstås ud fra enkle semantikker som en guddommelig indstiftet orden (uor-
den?) eller som social lagdeling278. Jo større kompleksitet samfundet udvikler, jo 
større bliver tilbøjeligheden til uddifferentiering af funktionelle delsystemer, som 

                                                 
275 Sociale systemer, Luhmann 2000A:468-471 
276 Interaktion, Organisation, Gesellschaft, Luhmann 1975:11 ”Et system af højere orden, et system 
af en anden type”. Min oversættelse, tbk 
277 Citat: Individets individualitet, Luhmann 1997C:89. Langt mere fyldestgørende belyst i Die 
Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:707-776 og i Beobachtungen der Moderne, Luh-
mann 1992B 
278 For en kort præsentation af disse problemstillinger henvises til f.eks. Begrebet samfund, Luh-
mann 1997B; Niklas Luhmann – introduktion til teorien om sociale systemer, Kneer & Nassehi 
1997:124-136; Det hyperkomplekse samfund, Qvortrup 1998, mens Luhmann selv i Die Ge-
sellschaft der Gesellschaft, 1997E: 595-775 giver en mere omfattende præsentation af dette tema. 
Med fokus på individet, og ud fra en anden teoretisk vinkel, beskrives tilsvarende problemstillin-
ger i Ny ungdom og usædvanlige læreprocesser, Ziehe & Stubenrauch 1983 eller Adieu til halv-
fjerdserne, Ziehe 1998. I forhold til betydningen for individet se eventuelt Individets individualitet, 
Luhmann 1997C:83-99 samt Det hyperkomplekse samfund, Qvortrup 1998:32ff og i Niklas Luh-
mann – introduktion til teorien om sociale systemer, Kneer & Nassehi 1997 
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varetager en afgrænset del af de samfundsmæssige funktioner. Oplagte eksempler er 
det økonomiske system, retssystemet, sundhedssystemet og uddannelsessystemet. 
 
Den funktionelle uddifferentiering kan ses som en mekanisme til reduktion af 
kompleksitet, i og med at funktionelt uddifferentierede delsystemer kun behøver 
at iagttage og iagttages i forhold til en afgrænset del af samfundets samlede funk-
tioner. Hermed reduceres kompleksitet både for systemet og for andre iagttagere, 
fordi funktionssystemet kan iagttage og iagttages ud fra en specifik kode eller 
iagttagelseskriterium. Uddannelsessystemet beskæftiger sig med uddannelse, men 
ikke med lovgivning eller børsspekulationer, og det aflaster iagttagelseskomplek-
siteten både hos systemet og hos systemer, der iagttager dette. Uddannelsen behø-
ver kun at iagttages ud fra, om den producerer ’gode’ kandidater, og ikke ud fra 
om den har succes med spekulationer på aktiemarkedet. 
 
Den kompleksitetsreduktion, systemer opnår ved at lægge sig fast på bestemte 
iagttagelseskriterier og den heraf følgende indifference over for andre, medfører 
ifølge Luhmann, at systemerne”… kan opnå mere sensibilitet, mere dybdeskarphed i 
omverdensiagttagelsen og samtidig mere indifference. Det ene betinger det andet”279. 
Samtidig med skærpet sensitivitet over for én type af iagttagelser bliver systemet 
altså ufølsomt over for andre iagttagelseskriterier, som ikke desto mindre kan væ-
re relevante for systemets overlevelse, i og med at autopoietiske systemer ikke in-
ternt råder over alle betingelser for deres opretholdelse, men på en gang er selv-
producerende og afhængige af bestemte bidrag fra omverdenen.  
 
Et nærliggende spørgsmål i forlængelse af begrebet om funktionel uddifferentie-
ring er, hvordan systemerne afgrænser sig i forhold deres omverden, og hvordan 
de kan iagttages af systemer i omverdenen. Dette sker blandt andet gennem sy-
stemernes udformning af programmer, som derfor kan forstås som en ordning af 
forventninger, altså systemets strukturer: Det eller hint kan omverdenen forvente 
af systemet280. Samtidig kan programmerne anvendes ved systemets selviagttagel-
se: Er det stadig sådan systemet forstår og beskriver sig selv? 
 
Eksempler på funktion, ydelse, konstituerende iagttagelseskoder for de for af-
handlingen centrale sociale systemer, det til systemerne hørende generaliserede 
kommunikationsmedie samt programmer fremgår af nedenstående skema281: 
 

                                                 
279 Sociale systemer, Luhmann 2000A:249 
280 Sociale systemer, Luhmann 2000A:248 og 372 
281 Udarbejdet på grundlag af Barnet som medie for opdragelsen, Luhmann 1993A; Kærligheden 
som symbolsk generaliseret kommunikationsmedium, Luhmann 1995C; Magtkredsløb og ret i 
demokratier, Luhmann 1995F, Retssystemets enhed, Luhmann 1995G og Sociale systemer, Luh-
mann 2000A, primært 525-529, samt Det hyperkomplekse samfund, Qvortrup 1998, hvor der fin-
des en tilsvarende oversigt dog med væsentlig flere eksempler på delsystemer. 
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Socialsystem Funktion Ydelse Iagttagelses-
kode 

Medie 
 

Program 
 

Videnskab At frem-
bringe ny 
viden 

At meddele 
om ny vi-
den 

Sand/falsk Sandhed Teorier og me-
toder 

Uddannelse At uddanne At undervi-
se og ek-
saminere 

Bedre/værre Barnet/den 
lærende 

Undervisnings- 
og læseplaner 

 

Ethvert funktionelt delsystem opererer altså med et specialiseret, systemspecifikt 
iagttagelseskriterium, som så at sige rammesætter alle systemets iagttagelser. Vi-
denskaben kan iagttage både stjerner og undervisning, altså forskellige sagsfor-
hold, men iagttager begge under håndhævelse af systemets kode sand/falsk viden.  
 
Samtidig ses, at der til hvert system er knyttet et bestemt medium, som betegner 
den ’substans’, der gør det muligt for systemet at gennemføre sine operationer og 
dermed opretholde sig som system. Det mest indlysende eksempel herpå er nok 
det økonomiske systems medie ’penge’. Dette medium kan kobles i fast form til 
’betalinger’; betalinger, som i det øjeblik, de er gennemført, igen frigør mediet 
penge, som da kan danne grundlag for nye betalinger. Det er denne stadige form-
ning af betalinger og frigørelse af mediet penge, der muliggør, at det økonomiske 
system kan beskrives som et autopoietisk system. Tilsvarende kan mediet sandhed 
kobles fast til formen ’sand viden’, og dermed strukturelt – og for en stund – fast-
lægge det videnskabelige system: ’Nu ved vi, at… ‘ Men kun kortvarigt. Den vi-
den, som blev kategoriseret som sand, kan danne grundlag/udgøre medium for 
frembringelse af ny sand viden, eller den kan iagttages på ny og forkastes, men 
selv da frembringer den på ny mediet sandhed: ’Nu ved vi, at det ikke forholdt sig 
som antaget’.  
 
Det videnskabelige systems optik for iagttagelse af verden (sand/falsk) synes lej-
lighedsvis at støde sammen med forestillinger om verden, der er baseret på øko-
nomiske eller religiøse iagttagelseskriterier. Sand viden er ikke nødvendigvis reli-
giøs korrekt viden, og udsiger heller ikke nødvendigvis de billigste ’løsninger’. 
Men også internt i det videnskabelige system kan anlægges forskellige optikker, 
der med forskelligt udgangspunkt søger at frembringe ny, sand viden, og som kan 
føre til dannelse af del-systemer inden for det videnskabelige system. Systemteo-
rien er et bud på en sådan optik; kritisk-teori en anden, og en antropologisk til-
gang en tredje. En væsentlig del af videnskabens funktion er den løbende diskus-
sion og afprøvning af egne iagttagelser. Kriteriet om sandhed er i denne forstand 
ikke knyttet til, at den frembragte viden ’svarer til’ eller er i overensstemmelse 
med verden, men at den er frembragt under de for videnskabeligt arbejde gælden-
de kriterier, hvor et væsentligt element er åbenhed om og vurdering af de metoder 
og de forudsætninger, hvormed der iagttages. 
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Udviklingen og funktionen af flere af samfundets indflydelsesrige funktionelle 
delsystemer er behandlet i Luhmanns omfattende forfatterskab. Hovedværkerne 
omfatter titler som ’Die Gesellschaft der Gesellschaft’282, som omhandler samfun-
det som det mest omfattende sociale system og dets uddifferentiering i delsyste-
mer; ’Die Wissenschaft der Gesellschaft’283, hvor mediet sandhed behandles, og 
’Die Wirtschaft der Gesellschaft’ 284, hvor mediet penge analyseres, samt ’Die 
Kunst der Gesellschaft’285. Posthumt er følgende titler udkommet: ’Die Politik der 
Gesellschaft’286; ’Die Religion der Gesellschaft’287 samt ’Das Erziehungssystem 
der Gesellschaft’288. På dansk er problemstillingen behandlet i titler som ’Kærlig-
heden som symbolsk generaliseret kommunikationsmedium’289, ’Barnet som me-
die for opdragelsen’290 og ’Kunstens medium’291. 
 
Omverdenen kan ikke bestemme, at der skal opstå et nyt socialt system, hverken et 
funktionelt delsystem, en organisation, et delsystem i denne, eller et interaktionssy-
stem292. Den kan via kommunikation søge at skabe betingelser, der sandsynliggør, at 
det sker, men systemet opstår først som system i det øjeblik, det så at sige selv mar-
kerer og opretholder den grænse, der adskiller det fra dets omverden. Man kan illu-
strere dette ved dannelsen af et nyt institut på universitetet. Fakultetet kan beslutte, 
at instituttet skal dannes, ansætte personale, skaffe lokaler og inventar, men hvis de 
ansatte vil forske i noget helt andet eller slet ikke forske, men i stedet benytte loka-
lerne til kræmmermarked, vil instituttet aldrig blive til det strukturelt planlagte insti-
tut. Denne forståelse danner grund for systemteoretisk funderet organisationsudvik-
ling. Et dansk eksempel er Haslebo, hvori antagelsen om, at systemer frembringes 
indefra, fører til, at organisationer beskrives således: ”Organisationer er konstruktio-
ner, der er skabt af det bekræftende og anerkendende sind”293. 
 
På den anden side kan et delsystem ikke opstå uafhængigt af omgivelserne. Om-
verdenen, det være sig samfundet, den samlede organisation eller psykiske syste-
mer, ’sandsynliggør’ hvilke systemer der kan uddifferentiere sig294. Hvis delsy-
stemets ydelse er af en sådan art, at det ikke i dets omverden kan skabe de tilslut-

                                                 
282 Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E 
283 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A 
284 Die Wirtschaft der Gesellschaft, Luhmann 1994 
285 Die Kunst der Gesellschaft, Luhmann 1995P 
286 Die Politik der Gesellschaft, Luhmann 2000C 
287 Die Religion der Gesellschaft, Luhmann 2000D 
288 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002 
289 Kærligheden som symbolsk generaliseret kommunikationsmedium, Luhmann 1995C 
290 Barnet som medie for opdragelsen, Luhmann 1993A 
291 Kunstens medium, Luhmann, 1997D 
292 ”Systemintern systemdannelse (altså uddifferentiering i et delsystem, tbk) foregår ligesom al 
dannelse af sociale systemer autokatalytisk dvs. selvselektivt. Den forudsætter hverken aktivitet 
eller handlingsduelighed fra det samlede system, lige så lidt som på det samlede plan” Sociale sy-
stemer, Luhmann 2000A:233 
293 Erhvervspsykologi i praksis, Haslebo 1998:116 
294 Sociale systemer, Luhmann 2000A:219 
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ningsmuligheder, som det har brug for i sin selvfrembringelse, vil delsystemets 
overlevelse være truet295. Eksempelvis kan et institut principielt godt vedtage egne 
og helt nye kriterier for videnskabelighed baseret på eksempelvis terningkast eller 
clairvoyance, men kun i det omfang, det lykkes at etablere tilslutningsmuligheder 
til det eksisterende videnskabelige system, vil systemet kunne udvikle sig som et 
delsystem inden for funktionssystemet ’videnskab’. Alternativt vil det opløses el-
ler etablere sig som et nyt system, eventuelt inden for et andet funktionssystem. 
 
Uddifferentiering af et delsystem kræver således, at delsystemet på den ene side er 
i stand til at afgrænse sig fra det samlede system, men samtidig at det så at sige er 
i stand til at ’rumme’ det samlede systems grundlæggende funktioner i dets egen 
selvproduktion, hvilket ”… fordobler delsystemets afhængighed af det samlede system: 
Dette er selv en del af det samlede system, og det er samtidig afhængig af den interne 
omverden og således igen, men på andre måder, afhængig af det samlede system”296. 
 
Igen med institutdannelse som eksempel: Det nye institut skal kunne afgrænse sig 
fra de øvrige institutter under iagttagelse af såvel organisationens (universitetets) 
og det samlede videnskabelige systems iagttagelseskriterier. Disse kriterier må det 
nye institut indføre som konditionerende betingelser for dets egne operationer, 
hvis det skal kunne opretholde sig selv og vinde tilslutning til egne kommunikati-
onsbidrag. 
 
Organisationer  
Begrebet organisationer betegner sociale systemer, hvor der til medlemskabet er 
knyttet bestemte betingelser, hvilket betyder, at medlemskabet af organisationen 
kan opsiges af såvel organisationen som af det enkelte medlem297. Fremkomsten af 
organisationer skal ses i sammenhæng med den funktionelle uddifferentiering. De 
funktionelle delsystemer opstår med henblik på at kunne ’levere’ bestemte ydelser 
til systemer i omverdenen. Således kan uddannelsessystemet kun opretholde sig 
som system, hvis det faktisk bidrager til uddannelse. Parallelt med den funktionel-
le uddifferentiering opstår derfor systemer, der kan sikre frembringelse af det 
funktionelle delsystems ydelse. Disse systemer betegner Luhmann som organisa-
tioner. I den forstand kan man sige, at organisationer skubber sig ind mellem det 
enkelte interaktionssystem og samfundet, og de heri uddifferentierede delsyste-
mer298. Når samfundets behov for uddannelse ikke længere kan sikres gennem 
forældrenes eller huslærerens bestræbelser, opstår organisationer inden for uddan-
nelsessystemet, der varetager afgrænsede funktioner af undervisning og uddannel-
se. Formen på et organisationssystems ydelse er ikke entydigt bestemt. Andre sy-
stemer kan naturligvis rette forventninger til, hvilken form de pågældende organi-
                                                 
295 Sociale systemer, Luhmann 2000A:74 og 232 
296 Sociale systemer, Luhmann 2000A:54 og 235. Citat side 235 
297 Se hertil f.eks. Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:826-847; Organisation und 
Entscheidung, Luhmann 2000B: 80-123 
298 Interaktion, Organisation, Gesellschaft, Luhmann 1975:12 
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sationssystemers ydelser skal have; fordringer som organisationssystemet kan 
knytte an til eller sidde overhørig, når det fastlægger egne ydelser. Tilsvarende 
kan organisationssystemer rette fordringer til systemer i dets egen omverden. Et 
tema, der eksempelvis kendes fra diskussionen om, hvad de studerende skal kun-
ne, når de starter på og når de forlader universitetet. 
  
Organisationer kan som det eneste sociale system kommunikere med andre socia-
le systemer i dets omverden299. Hvis sociale systemer vil kommunikere med andre 
sociale systemer, må de altså organisere sig for derigennem at sandsynliggøre, at 
systemet består, selv om interaktionen mellem deltagerne midlertidigt ophører. 
Uddannelsessystemet organiserer sig eksempelvis i grundskoler, gymnasieskoler 
og videregående uddannelser, og kan derigennem kommunikere med (iagttage) 
både hinanden og eksempelvis det politiske, det økonomiske og det videnskabeli-
ge system. Og den aktuelle uddannelsesinstitution består som organisationssy-
stem, selv om studerende og undervisere går hjem fredag eftermiddag. 
 
Dannelse af organisationer kan følgelig ses som et middel til at sikre, at de funkti-
onelt uddifferentierede delsystemers funktion omsættes til en ydelse/en produkti-
on, uden at det funktionelle delsystems funktion som helhed kan varetages af en 
enkelt organisation. Undervisning finder sted i skoler og på universiteter, men og-
så i systemer, hvis primære funktion er en anden (arbejdspladsen, familien og 
venskabsgrupper), opdrages og undervises. Og mens den organiserede undervis-
ning oftest må lade sig påvirke af andre delsystemer, kan eksempelvis kammera-
terne og til en vis grad også familien undervise og opdrage uden skelen til viden-
skab, lovgivning eller økonomiske forhold300.  
 
I forhold til denne afhandlings empiriske del vælger jeg at se ’Basisuddannelsen’ 
som en organisation, hvortil medlemmerne har adgang via forskellige medlem-
skaber: ledelse, kvalitetsudviklingsgruppe, undervisere, studerende, administrativt 
personale med videre. Men samtidig udgør disse hvert deres delsystem i uddan-
nelsen og bliver dermed omverden for såvel hinanden som uddannelsen. Man kan 
betegne dem som organisationens indre omverden. Studieordninger og –vejled-
ninger kan ses som eksempler på uddannelsens programmer, hvori den fastlægger 
betingelser for såvel deltagelse som dens ydelser. Som jeg senere vil komme ind 
på, forstås disse programmer ikke som ’kommunikation’, men som meddelt in-
formation – de bliver først til kommunikationsbidrag, når de forstås af en eller fle-
re adressater. De intentioner, der meddeles i programmerne, ’siver’ i denne teori-
ramme ikke ud til medlemmerne, men vil i overensstemmelse med autopoiesis-
begrebet kun kunne fungere som betingelser for systemdannelse, hvis og i den 
form medlemmerne vælger at lade disse iagttagelser influere på kommende valg. 

                                                 
299 Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:834 
300 Se evt. Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:841 
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Og da vil indvirkningen ske med reference til adressatens forståelse, og ikke til 
uddannelsens hensigt. 
 
Når jeg i afhandlingen henviser til uddannelsessystemet som funktionelt uddiffe-
rentieret system, anvender jeg betegnelsen ’uddannelsessystemet’. Betegnelsen 
’uddannelsen’ henviser til et organisationssystem inden for uddannelsessystemet; 
et system, der blandt andet søger at sandsynliggøre dets funktion (at uddanne) 
gennem organisering af undervisning (ydelse).  
 
Undervisning tilhører den sidste af de tre typer af sociale systemer: interaktions-
systemet. 
 
Interaktionssystemer 
Interaktionssystemer betegner sociale systemer, hvor deltagerne er til stede. De 
omfatter således vidt forskellige situationer, eksempelvis et møde mellem to 
vandrende; familiens kommunikation over middagsbordet (men ikke familien, der 
betragtes som institutionalisering/organisering af det funktionelle delsystem, der 
kan betegnes 'intimrelationer'); undervisning af et hold studerende; vejledning i en 
projektgruppe; et møde på arbejdspladsen; eller hvad udenforstående nok opfatter 
som et særdeles selvreferentielt system, kommunikationen mellem to elskende. 
 
Interaktionssystemer opstår i det øjeblik, deltagerne kommunikerer med hinanden, 
og opløses i det øjeblik, kommunikationen ophører. At kommunikere betyder her 
ikke ’at sige noget’, men at deltage i kommunikationen enten som meddelende el-
ler som den, der vælger forståelse. Som Luhmann siger ”I praksis kan man i interak-
tionssystemer ikke ikke-kommunikere; man må vælge fravær, hvis man vil undgå kom-
munikation”301. Systemgrænsen mellem et interaktionssystem og dets omverden 
bestemmes dermed af forskellen deltagelse/ikke deltagelse, eller måske mere præ-
cist af forskellen tilstedeværelse/ikke tilstedeværelse.  
 
Interaktionssystemer er på en gang den mest flygtige og den mest basale form for 
systemdannelse inden for typen af sociale systemer, idet hverken samfundet, de 
funktionelt uddifferentierede delsystemer eller organisationer kan tænkes at opstå 
og opretholdes uden dannelsen af interaktionssystemer. Samtidig får organisatio-
ner via deres mere permanente karakter indflydelse på, hvilke interaktionssyste-
mer, der sandsynliggøres i organisationen, og hvilke temaer, der kan kommunike-
res om i interaktionen. Når de studerende møder på universitetet bidrager uddan-
nelsen via studieordninger, skemaer og tilrettelagt undervisning til, at interaktio-
nen ikke skal bestemme sig helt forfra hver morgen. 
 
Men selv om uddannelsen tilstræber at indvirke på undervisningen gennem for-
mulering af rammer for mål, indhold og form, udfolder undervisningen sig som 
                                                 
301 Sociale systemer, Luhmann 2000A:476 
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autopoietisk system på egne betingelser. Uddannelsen kan altså kun indvirke på 
undervisningen, hvis dens ’fordringer’ iagttages og anvendes i undervisningen302. 
Der er således ikke tale om en hierarkisk organisering i den forstand, at systemer 
kausalt kan determinere hinanden303. Organisationen udgør en omverden for inter-
aktionssystemets deltagere; en omverden de kan iagttage eller lade være. Ramme-
sætningen er således ikke entydig og kausal, men betinget af, hvorvidt og hvordan 
deltagerne forstår organisationens meddelte informationer.  
 
I langt de fleste eksempler på interaktionssystemer i Luhmanns tekster synes den 
tilstedeværelse, som interaktionssystemet baserer sig på, at henvise til fysisk tilste-
deværelse – ansigt-til-ansigt kommunikation så at sige304. Det synes dog ikke at væ-
re den fysiske tilstedeværelse, der udgør den konstituerende betingelse for dannelse 
af et interaktionssystem, men derimod det, at deltagerne gensidigt opfatter hinan-
den. Luhmann taler således om interaktionens ”... Wahrnehmung des Wahrgenom-
menwerdens”305. Denne gensidige opfattelse af de andre deltagere behøver ikke at 
få form af kommunikation, men kan finde sted gennem psykisk bearbejdning af in-
formation, hvor den meddelende opfatter, at andre iagttager og forstår det meddel-
te306. Netop interaktionen, som muliggør, at deltagerne løbende opfatter hinandens 
deltagelse i kommunikationen, fremstår som helt central i undervisning, der jo net-
op har hensigt om, at det meddelte skal opfattes på en bestemt måde. På den måde 
udgør forståelse af forståelse (forståelseskontrol) et af de elementer, der bidrager til 
at skelne undervisning fra andre former for interaktion307.  
 
I forhold til såvel uddannelse og undervisning som inden for didaktikken må der 
skelnes mellem planlagt interaktion og det aktuelle interaktionssystem. Altså en 
skelnen mellem undervisning som et begreb eller kategori, der henviser til en be-
stemt type af interaktionssystemer, og undervisning som et emergerende interakti-
onssystem. I foreskrivende teoretisk didaktik henviser ’undervisning’ således til un-
dervisning som begreb, mens undervisning i refleksiv didaktik henviser til observa-
tioner af en gennemført undervisning, og dermed til undervisning som aktualiseret 
interaktion. Sidstnævnte type af iagttagelser vil ikke forekomme i dette projekt. 
 

                                                 
302 Se hertil Sociale systemer, Luhmann 2000A:468-469 samt Das Erziehungssystem der Gesell-
schaft, Luhmann 2002:105 og 160-161 
303 Angående hierarkisering som mekanisme til reduktion af kompleksitet se evt. Sociale systemer, 
Luhmann 2000A:55 
304 Interaktion, Organisation, Gesellschaft, Luhmann 1975; Sociale systemer, Luhmann 
2000A:256, 474ff og 520; Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:56-57.  
305 Interaktion, Organisation, Gesellschaft, Luhmann 1975; Citat: Das Erziehungssystem der Ge-
sellschaft, Luhmann 2002:56. Luhmann taler således om interaktionens ”... Fornemmen af at være 
fornemmet” Min oversættelse, tbk. 
306 Sociale systemer, Luhmann 2000A:474ff; Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 
2002:56 
307 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:56 
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Undervisning som socialt system får således form – og adskiller sig dermed fra 
andre typer af sociale systemer – på en række områder: 
 
Først og fremmest gennem hensigten om at forandre til det bedre308.  
 
Dernæst gennem betingelser, som har bidraget til den funktionelle uddifferentie-
ring af uddannelsessystemet, nemlig at forandringen af de autopoietisk opererende 
psykiske systemer ikke kan begribes eller sikres gennem den blotte anvendelse af 
regler (mål-middel skematikker) eller gennem fuldførelse af forudbestemte delta-
gerbaner, men må baseres på særligt tilrettelagte former for interaktion309. I for-
hold til denne teoriramme overser mål-middel skematikkerne nemlig, at foran-
dring sker med reference til det lærende systems opfattelse af undervisningen (og 
dermed ikke med reference til undervisningens meddelte information). Samtidig 
er målet med at gennemføre undervisning netop at sandsynliggøre forandringer, 
der ikke sker gennem individets blotte deltagelse i sociale sammenhænge (interak-
tion), dvs. forandringen må specificeres og sandsynliggøres på anden måde end 
det sker gennem socialisering ind i et praksisfællesskab. Et centralt element heri 
synes at være den gensidige opfattelse, som ifølge Luhmann kendetegner interak-
tionssystemet. 
 
Ydermere er undervisning kendetegnet ved et asymmetrisk forhold mellem un-
derviser og studerende. I planlægningen er det oftest underviseren, der formulerer 
både undervisningsmål og undervisningens intenderede temaer samt dens organi-
sering, og det forventes samtidig, at studerende tilslutter sig disse valg. Det bety-
der ikke, at der i den enkelte ’time’ – i interaktionen – ikke ændres ved dette; der 
er alene tale om en strukturel betingelse, der giver undervisningen form som sy-
stemtype, og som bidrager yderligere til forskellen mellem undervisning og ikke-
undervisende interaktion310. Hvordan interaktionssystemet konkret udfolder sig 
afhænger i høj grad af, hvordan de studerende vælger at deltage heri, deriblandt 
hvordan de vælger at håndtere deres psykiske systemers overskud af iagttagelses-
muligheder. Uagtet at underviseren nok så velforberedt bringer et bestemt tema 
ind i undervisningen, er det ikke sikkert, at det vinder tilslutning. Hvis interaktio-
nen skal tage form som et undervisende interaktionssystem, kræver det altså, at 
deltagerne dels selekterer deres kommunikationsbidrag temamæssigt, dels at de 
sammen etablerer en form for interaktion, der muliggør opretholdelse af forestil-
lingen om, at interaktionen ’støtter’ undervisningens hensigt311.  
 
Denne forståelse af undervisning har for mig at se flere implikationer: 
 

                                                 
308 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:105 og 143 
309 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:120 
310 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:107-108 
311 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:104-106 
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For det første, at undervisning må være baseret på interaktionssystemer, uanset 
om deltagerne er fysisk til stede, eller om der er tale om eksempelvis It-medieret, 
og dermed i større eller mindre grad asynkron, kommunikation. I den betydning 
kan en uddannelses program ikke forstås som undervisende kommunikation, da 
uddannelsen sjældent løbende iagttager, hvordan adressaterne opfatter det med-
delte. Det betyder for mig at se dog ikke, at uddannelsers programmer ikke kan 
iagttages didaktisk, måske nærmere tværtimod: Når uddannelsen intenderer at 
indvirke på andre systemer, og den løbende forståelseskontrol, som muliggøres i 
interaktionssystemer, ikke er mulig, må uddannelsen via egne kommunikationsbi-
drag søge at sandsynliggøre, at der vælges forståelse i overensstemmelse med den 
meddelte information. Formulering af betingelser, der kan bidrag til at sandsyn-
liggøre, at det meddelte forstås som intenderet, må derfor ses som et relevant bi-
drag til didaktikken.  
 
For det andet, at undervisning må opretholdes gennem løbende iagttagelse af den 
lærendes forståelse. Det betyder, at hvis undervisning vil begribes ud fra Luh-
manns teoriramme må et oplagt bidrag til didaktikken være at formulere begreber 
for, hvordan funktionelt lukkede systemer kan forstå hinanden.  
 
Efter denne fremstilling af kommunikationsbegrebet og de tre typer af sociale sy-
stemer vil jeg gå videre til en præsentation af systemtypen ’psykiske systemer’. 
Psykiske systemer har en særstatus i forhold til sociale systemer, fordi de udgør en 
nødvendig omverdensbetingelse for dannelse af denne systemtype Ligeledes har 
de en særstatus i forhold til undervisning, fordi undervisning netop gennemføres 
medhenblik på at skabe ændringer i deltagernes psykiske system.  

Psykiske systemer 
Jeg har flere gange anvendt begrebet ’psykiske systemer’312; sporadisk i forbindel-
se med præsentationen af autopoiesisbegrebet, og flere gange i forbindelse med 
sociale systemer, hvor jeg har anført, at psykiske systemer udgør en nødvendig 
omverdensbetingelse for dannelse af sociale systemer, idet psykiske systemer 
gennem deres strukturelle kompleksitet muliggør valg af information, meddelelse 
og forståelse i kommunikationen. Kommunikationen kan med andre ord ikke 
kommunikere om temaer, som ikke er ’optaget’ og aktualiseret i de deltagende 
personers bevidsthed313. Luhmann omtaler også bevidsthed som et medium for 
kommunikation i den betydning, at det er bevidstheden, der danner grundlag for 
kommunikationens valg314. Så selv om hverken psykiske systemer, individer eller 

                                                 
312 Psykiske systemer må ikke forveksles med hjernen, der i Luhmanns teorikoncept betragtes som 
et delsystem i den levende krop, altså et biologisk system. 
313 Sociale systemer, Luhmann 2000A:261 Eventuelt også Die Wissenschaft der Gesellschaft, 
Luhmann 1990A:44 
314 Wie ist Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L:42-44 
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mennesker er centrum for eller overordnet det sociale, har psykiske systemer en 
særstatus i forhold til sociale systemer.  
 
Samtidig har psykiske systemer den privilegerede funktion at være den eneste sy-
stemtype, der kan forstyrre kommunikationen. I det følgende vil jeg introducere 
denne systemtype nærmere, specielt med fokus på forholdet mellem undervisning 
og læring. 
 
Mediet, der gør det muligt at beskrive psykiske systemer som autopoietiske sy-
stemer, betegner Luhmann ’bevidsthed’, og anvender i forlængelse heraf også be-
tegnelsen ’bevidsthedssystemer’ (Bewuβtseinssysteme) for denne systemtype315. 
Tanker, som psykiske systemers mindsteelement, betegner således den faste kob-
ling af mediet bevidsthed, altså bevidsthedens form, og udgør dermed mindste-
bestanddelen i psykiske systemers autopoiesis316.  
 
At begreber som bevidsthed og tanker tildeles en central placering i forhold til be-
skrivelse af psykiske systemer, kan føre til en antagelse om, at Luhmann anser psy-
kiske systemers autopoietiske operationer som ’bevidste’. Der er dog ingenlunde 
tale om, at bevidsthedens processer er bevidste, i den betydning som anvendelse af 
den fra psykoanalysen velkendte forskel bevidst⎤ ubevidst konstituerer, ej heller at 
deres mindste element ’tanker’ antages at være sproglige. Den velkendte skelnen 
mellem bevidst/ubevidst, svarer ifølge Luhmann blot til to forskellige måder at iagt-
tage bevidstheden på, nemlig som henholdsvis form og medium eller som fast og 
løst koblet bevidsthed317. At bevidsthed i Luhmanns begrebssætning ikke svarer til 
det, vi i daglig forståelse kalder bevidsthed formulerer han således: ”Med ’bevidst-
hed’ mener vi ikke noget substantielt forhåndenværende (hvilket sproget stadig forfører os 
til), men udelukkende psykiske systemers specifikke operationsmodus”318. 
 
Ligeledes kan anvendelse af ordet ’tanker’ som betegnelse for psykiske systemers 
mindsteelement give indtryk af, at Luhmann ser bevidsthedens autopoiesis som en 
form for indre tale, hvilket dog, som det vil fremgå af det følgende, bestemt ikke 
er tilfældet. Og beslutningen om, hvilket ord, der skulle vælges til betegnelse af 
psykiske systemers mindste bestanddel, synes, som det også fremgår af følgende 
citat, heller ikke at være faldet lige for:  
 
”Viel schwieriger dürfte es sein, zu prüfen, ob und mit welcher Operationsweise auch 
psychische Systeme operativ geschlossene autopoietische Systeme sind ... Man spricht 
von Wahrnehmen, Denken, Fühlen, Wolle als verschiedenen ‚Fähigkeiten’ des Be-
                                                 
315 Blandt andet: Die Autopoiesis des Bewuβtseins, Luhmann 1995M; Individets individualitet, 
Luhmann 1997C; Sociale systemer, Luhmann 2000A:138 og 309 
316 Blandt andet: Wie ist Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L; Die Auto-
poiesis des Bewuβtseins, Luhmann 1995M; Sociale systemer, Luhmann 2000A 
317 Die Form Person, Luhmann 1995O:146; Sociale systemer, Luhmann 2000A:516 
318 Sociale systemer, Luhmann 2000A:309 
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wuβtseins und läβt dabei offen, was denn die Einheit (der Operationsweise) des Be-
wusβtseins ist. Sicher geht es um ein Prozessieren von Aufmerksamkeit, aber welches 
Wort sollte man wählen, um dies zu bezeichnen? Ich habe vorschlagen, von Denken zu 
sprechen, bin damit aber nicht sehr zufrieden. Husserl hatte, und das wäre ein weiterer 
ernstzunehmender Kandidat, von intentionalen (gerichteten) Akten gesprochen”319. 
 
I kapitlet Bewuβtsein und Kommunikation bruger Luhmann ”Wahrnehmung”320, 
altså ’fornemmen’, ’sansning’ eller ’opfattelse’, til betegnelse af psykiske syste-
mers mindste bestanddel, hvilket måske kan ses som udtryk for et ønske om at 
finde en betegnelse, som ikke umiddelbart leder til, at psykiske systemers operati-
oner associeres som bevidste og sproglige hændelser. Luhmann formulerer ekspli-
cit, at psykiske processer ikke har form som sproglige processer; at tænkning ikke 
kan forstås som ’indre tale’321; og at bevidsthedens styrke netop ligger i dens evne 
til at håndtere relativt konkrete, sansenært opbyggede forestillinger og fornem-
melser (”Imagination”)322. Hændelsen ’tanker’ spænder i Luhmanns anvendelse af 
begrebet ”… vom Dösen und Tagträumen bis zur mathematischen Rechnung”323. Netop 
den billeddannende operationsmåde bidrager til, at psykiske systemer kan håndte-
re langt mere komplekse informationer end det er muligt i kommunikationen, som 
jo er begrænset af, at temaerne i høj grad skal formuleres sprogligt og dermed 
tidsligt må følge efter hinanden. Bevidsthedens sansenære og billedlige indtryk af 
en duftende rose i fuldt flor vil kræve mange ord, hvis indtrykket skal bringes ind 
i et socialt system, og selv da synes det sproglige udtryk aldrig at modsvare kom-
pleksiteten i bevidsthedens ’imagination’.  
 
I forhold til undervisning tilbyder Luhmanns teori et begrebsapparat, som på flere 
måder giver et overraskende og frugtbart perspektiv på uddannelse og undervis-
ning og på samspillet mellem undervisning og læring. I og med at bevidsthed og 
kommunikation forstås som funktionelt lukkede for hinanden og dermed befinder 
sig i hinandens omverden, er der ingen forbindelse, ingen smutveje fra kommuni-
kation (undervisning) til læring (bevidsthedsprocesser). Dette bryder afgørende 
med forståelse af undervisning som enten overførsel eller internalisering af viden 
                                                 
319 Die operative Geschlossenheit psychischer und sozialer Systeme, Luhmann 1995K:30 ”Langt 
sværere bliver det at vise, om og med hvilken operationsmåde også psykiske systemer fungerer 
som operativt lukkede autopoietiske systemer … Man taler om fornemmelser, tanker, følelser og 
vilje som forskellige bevidsthedsmuligheder, og lader det dermed åbent, hvad enheden for bevidst-
hedens operationer er. Sikkert handler det om processeren af opmærksomhed, men hvilket ord skal 
man vælge til at betegne dette? Jeg har foreslået at tale om tanker, men er ikke særligt tilfreds 
hermed. Husserl har talt om intentionelle akter, og det vil være en anden kandidat, som er værd at 
tage alvorligt ”. Min oversættelse, tbk 
320 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:19 
321 Sociale systemer, Luhmann 2000A:319 
322 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:19 & 21; Die Autopoiesis des Be-
wuβtseins, Luhmann 1995M:60-62, 80 og 111 
323 Die Autopoiesis des Bewuβtseins, Luhmann 1995M:61. Hændelsen ’tanker’ spænder i Luh-
manns anvendelse af begrebet ”… fra døsen og dagdrømmeri til matematiske beregninger”. Min 
oversættelse, tbk. 
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fra underviser til studerende. Ligeledes må den studerendes formulering af, hvad 
vedkommende har lært, betragtes som kommunikation om læring og ikke som ud-
tryk for – eller aftryk af – erkendelse, sådan som det ofte sker ved introduktion af 
såkaldte refleksive metoder 324. Når vi alligevel kan tale om det, vi tænker, er det 
fordi sproget kan fungere som et fælles medie for disse systemer og derved mu-
liggøre en strukturel (men aldrig funktionel) kobling mellem systemerne. Begre-
bet strukturel kobling synes så central i forhold til denne anvendelse af teorien, at 
det ligesom autopoiesisbegrebet vil blive behandlet særskilt i et senere afsnit.  
 
Undervisningen på Basisuddannelsens linje for Arkitektur & Design har bidraget 
til at skærpe mit blik for sprogets begrænsninger i forhold til at kommunikere 
formgivningsmæssige problemstillinger til deltagere, som endnu ikke har ’bille-
der’ at knytte på de sproglige ytringer – eksempelvis en ’slap’ i modsætning til en 
’spændt’ bue. For en uddannet formgiver er der en klar information i disse beteg-
nelser, mens det for førsteårsstuderende nærmest har præg af ’volapyk’. 

Strukturdannelse 
Teoriens strukturbegreb fremstår som centralt i forhold til dens anvendelse til 
iagttagelse af undervisning og læring, idet læring synes at være tæt forbundet med 
forandringer i systemstrukturer. Luhmann definerer en struktur således: ”En struk-
tur består altså, uanset hvordan den i øvrigt måtte se ud, af begrænsningen af de relatio-
ner, som er tilladte i systemet”325.  
 
Tiden og systemets rekursive operationsform, kombineret med dets evne til at fast-
holde og genaktualisere forudgående iagttagelser i kondenseret form, spiller en væ-
sentlig rolle for strukturdannelse. Et system kan ikke handle fuldstændigt vilkårligt; 
erfaringen, som opstår gennem rekursiviteten, gør med tiden nogle valg mere sand-
synlige end andre og indsnævrer dermed meningshorisontens ufattelige kompleksi-
tet til noget, som af såvel system som omverden opleves som ikke-vilkårligt. Såvel 
sociale som psykiske systemer er i den forstand historiske systemer326. 
 
Systemers strukturer tjener til at afgrænse systemets horisont af valgmuligheder og 
bidrager dermed til at sikre, at systemet kan opretholde sig selv ved hjælp af be-
stemte, til forskel fra vilkårlige, elementer. Strukturer er i den forstand systemstabi-
liserende, i modsætning til læring, der synes at ændre systemets grænser gennem 
introduktion af nye iagttagelsesmuligheder. Samtidig med at den rekursive operati-
onsform bidrager til strukturdannelse og dermed til fastlæggelse af, hvilke operatio-
ner, der er sandsynlige i næste nu, bidrager den dog også til, at strukturerne konti-
                                                 
324 Blandt andet Portfoliomodellen, Ellmin 2001. For et Luhmann-inspireret perspektiv på meto-
dikken se Porteføljer: Et operativt konstruktivistisk perspektiv på en undervisningsmetodik og 
dens læringspotentiale, Keiding 2002C. 
325 Sociale systemer, Luhmann 2000A:332. Min understregning, tbk 
326 Lykke og ulykke i kommunikationen inden for familien: Om patologiens genese, Luhmann 
1995D:79 
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nuerligt ændres. Der bliver således tale om et dynamisk strukturbegreb327. Struktu-
rers stabiliserende funktion betyder derfor ikke, at et autopoietisk system er entydigt 
og kausalt determineret af dets strukturer. Enhver operation i systemet sker på bag-
grund af et valg mellem flere muligheder. Systemet vil derfor til enhver tid kunne 
reagere på flere måder på en given forstyrrelse. Strukturdannelse reducerer så at si-
ge det ubestemte til noget sandsynligt, men ikke til noget entydigt. 
 
Som eksempel kan tænkes på et organisationssystem i form af et firma. Firmaets 
strukturer bidrager til at reducere firmaets iagttagelseshorisont. Det tænker i over-
skud, ikke i filantropi; det producerer sko, ikke sko den ene dag og marmelade 
den næste (heller ikke selv om der er tilbud på jordbær). Men strukturernes stabi-
liserende funktion betyder ikke, at firmaet er nødsaget til at producere samme type 
af sko evig og altid, kun at forudgående iagttagelser bidrager til at fastlægge aktu-
elle hændelser. Netop i den betydning fremstår autopoietiske systemer som struk-
turdeterminerede systemer. 
 
Strukturer skal i forhold til psykiske og sociale systemer forstås som forvent-
ningsstrukturer, og ikke som strukturer i fysisk forstand. Luhmann siger således 
”… at sociale systemers strukturer består af forventninger, at de er forventningsstruktu-
rer, og at der ikke findes andre muligheder for strukturdannelse for sociale systemer… 
Med forventning sigtes der til en meningsform, ikke til en indre psykisk proces”328. Struk-
turer synes således at beskrive, at et system til enhver tid synes mere tilbøjeligt til 
at iagttage sig selv og dets omverden på bestemte måder. 
 
Strukturdannelsen er på en måde et tveægget sværd: På den ene side bidrager struk-
turer til reduktion af kompleksitet – det er ikke alle alternativer, der skal overvejes 
hver gang; på den anden side medfører strukturdannelsen en begrænsning i tilslut-
ningsmuligheder, hvilket kan føre til, at det valgte pludselig viser sig uhensigts-
mæssigt i forhold til det aktuelle. Det betyder, at en væsentlig funktion for struktu-
rer ligger i at kunne håndtere skuffelse329. Strukturerne må altså muliggøre nye 
valgmuligheder, selvom et forudgående valg viser sig uhensigtsmæssigt. (’Ok, der 
ligger en fodbold, men det er altså et cocktailparty, ikke en fodboldkamp’) Hvis 
strukturerne er af en sådan karakter, at de ikke kan håndtere en vis foranderlighed i 
systemet eller dets omverden, vil systemets autopoiesis været truet, i og med at sy-
stemet ikke kan opretholde sig selv uden tilslutning til dets omverden. På den måde 
fremstår muligheden for forandring som en betingelse for stabilitet. 
  
Strukturdannelse skal ikke forstås som en ophobning af systemernes elementer. 
Disse elementer har jo for såvel psykiske som sociale systemer karakter af hæn-

                                                 
327 Wie ist Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L:43 
328 Sociale systemer, Luhmann 2000A:344-345. Angående psykiske systemers strukturer se sam-
me side 315. Min understregning, tbk 
329 Sociale systemer, Luhmann 2000A:336 samt 343-344. 
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delser (tanker hhv. kommunikationer), der tager form og henfalder igen, og derfor 
løbende må fornyes. Strukturbegrebet, siger Luhmann ”… betegner et andet ordens-
niveau af virkeligheden end hændelseselementet”330. Strukturer beskrives også som 
”… Kondensate vergangener Operationen”331, og må således ses som tæt forbundne 
med, hvad der i daglig tale betegnes viden og erfaringer.  

Konditionering  
Systemer opretholder sig selv gennem en fortløbende aktualisering af hændelser, 
der på en og samme tid henviser til forudgående og åbner for nye hændelser. Re-
lationerne mellem hændelserne bestemmes som tidligere anført i en vis udstræk-
ning af systemets strukturer.  
 
Men også relationerne mellem de enkelte hændelser fremtræder som organiserede 
i forhold til hinanden. Luhmann benytter begrebet konditionering til beskrivelse af 
denne ’relationernes relation’332. På den måde kan konditionering ses som den el-
ler de forskelle, der indrammer andre forskelle. Konditionering begrænser med 
andre ord antallet af mulige relationer, og bidrager dermed ligesom strukturdan-
nelse til reduktion af kompleksitet. Eksempelvis vil undervisningens enkelte hæn-
delser (kommunikationselementer) og relationerne mellem disse (hvad kommuni-
keres der om, af hvem, hvordan og hvornår) formodentlig tilstræbes reguleret på 
forskellig måde afhængig af, om underviseren konditionerer sine valg ud fra en 
mål-middel didaktik eller en didaktik med stærkt fokus på den lærende333. Kondi-
tioneringen udtrykker dermed en form for iagttagelsesperspektiv, der indrammer 
systemets valg. 
 
Inden for uddannelse og undervisning konditioneres systemets funktion og der-
med systemdannelse overordnet gennem formen bedre⎤ værre, hvilket betyder, at 
denne forskel generelt set vil gøres gældende i forhold til, hvordan systemet an-
vender andre forskelle.  
 
Da uddannelse og undervisning tilstræber forandring hos deltagerne, betyder kon-
ditioneringen gennem bedre/værre forskellen, at forandringer og viljen til foran-
dringer a priori henføres til formens inderside – det bedre – mens deltagernes 
fastholdelse af eksisterende strukturer (ikke-forandring) henføres til formens yder-
side – det værre. Ganske modsat retssystemet, hvor formen normativ⎤ kognitiv 
anvendes som konditionerende forskel og udtrykker, at ret og uret ikke er til for-
handling, men tilstræbes fastholdt med henblik på at danne præcedens334. 

                                                 
330 Sociale systemer, Luhmann 2000A:339-340. 
331 Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:122. Strukturer beskrives også som ”… 
Kondensater af forudgående operationer”Min oversættelse, tbk. 
332 Sociale systemer, Luhmann 2000A 
333 Eksemplificeret med henholdsvis Die curriculare Didaktik oder: Der lernzielorientierte Ansatz, 
Möller 1999 og Systemisch-konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000 
334 Bland andet Retssystemets enhed, Luhmann 1995G 
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At uddannelse og undervisning lader deres iagttagelser konditioneres af formen 
bedre⎤ værre betyder ikke, at det vil være den eneste og for ethvert valg konditio-
nerende forskel. Heller ikke at denne konditionering udelukker, at flere valg frem-
står som mulige. En uddannelse kan inden for den konditionerende forskel bed-
re/værre vælge at strukturere et uddannelsesforløb på flere måder, eksempelvis 
afhængig af, hvilket didaktikbegreb der anvendes. Hvad der aktuelt vælges vil ek-
sempelvis typisk også være konditioneret af den økonomiske kode, altså hvad der 
er penge til. 
  
Luhmanns struktur- og konditioneringsbegreb rummer for mig at se tydelige pa-
ralleller til den funktion, Bateson tildeler Læring II og Læring III, som netop kon-
stituerer henholdsvis et sæt og et system af sæt, inden for hvilke alternativer kan 
vælges335, og dermed bestemmer henholdsvis relationer mellem elementer og rela-
tionernes relation. Ifølge Bateson kommer læring på højere logiske niveauer der-
med til at rammesætte (konditionere), hvilke forskelle der markeres, og dermed 
hvad og hvordan der iagttages. I modsætning til Bateson taler Luhmann dog ikke 
om logiske kategorier men om ordensniveauer, altså om forskellige måder at ob-
servere systemers iagttagelser på336. Konditionering henviser dog i begge tilfælde 
til et andet niveau i systemdannelsen end systemets basale operationer. Forskellen 
synes væsentligst at ligge i, at der hos Bateson synes tale om en hierarkisk og on-
tologisk hierarkisering, hvor overordnede læringsniveauer ses som determineren-
de for valg på lavere niveauer. Hos Luhmann fremstår konditionerende forskelle 
derimod som noget, der vælges – men dog vælges inden for de begrænsninger, der 
ligger i systemets strukturdannelse. Den ene dag kan uddannelsens valg fremstå 
som konditioneret af pædagogiske overvejelser; den næste synes de måske snarere 
konditioneret af det økonomiske eller det politiske systems overvejelser. Et for-
slag til beskrivelse af forskellen mellem Luhmanns ordensniveauer og Batesons 
logiske kategorier kan være at beskrive det som henholdsvis en funktionel og en 
hierarkisk konditionering. 
 
Luhmanns udgangspunkt om konditionerende forskelle tager sig for mig at se for-
skelligt ud, afhængig af om det anskues ud fra et generelt eller et specifikt per-
spektiv. Ud fra et generelt perspektiv skal et givent funktionssystems konstitue-
rende kode konditionere alle andre selektioner, hvis en organisation eller en anden 
type delsystem skal kunne opretholde sig selv inden for systemet, men temporært 
kan konkrete hændelser godt konditioneres af en anden forskel. En uddannelse vil 
næppe på sigt kunne opretholde sig som et delsystem i uddannelsessystemet, hvis 
den ikke uddanner de studerende til noget, der også af omverdenssystemerne be-
                                                 
335 Steps to an Ecology of Mind, Bateson 1972:279-308 samt Interaktion og læring. Gregory Bate-
sons bidrag. Keiding & Laursen 2005 
336 Ich sehe was du nicht siehst, Luhmann 1990B:231; The Cognitive Program of Constructivism 
and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 1990D:72; Erkendelse som konstruktion, Luh-
mann 1998:170  
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tragtes som bedre. På den anden side opløser den ikke sig selv som system, fordi 
den giver de studerende fri en enkelt sommereftermiddag. I den forstand mener 
jeg, at der på det generelle niveau må kunne iagttages en eller anden form for 
funktionsrelateret hierarki mellem konditionerende forskelle. På den anden side 
bliver en følge af autopoiesisbegrebet, at det er systemet og ikke omgivelserne, 
der konditionerer de aktuelle valg, hvilket betyder, at den enkelte hændelse kan 
konditioneres på en anden måde end systemet ’almindeligvis’ gør. Hvis man vil 
vide noget om, hvordan et system konditionerer sine iagttagelser, handler det for 
mig at se om at iagttage, hvordan forskellige iagttagelsesperspektiver aktualiseres 
over tid. Vælger man på denne baggrund at tale om grader af vedholdenhed i, 
hvordan forskellige iagttagelsesperspektiver aktualiseres, kommer man for mig at 
se ganske tæt på et konditioneringsbegreb, der minder om Batesons logiske kate-
gorier for læring. 
 
Sammenfattende kan man sige, at det, der i sociale systemer binder de enkelte 
kommunikationsbidrag sammen til et system bestående af mere end en hændelse, 
er kommunikationens tema eller sagsforhold. Temaer bidrager dermed også til at 
afgøre, hvilke bidrag, der i interaktionen kan danne grundlag for tilslutning, og 
hvilke der må/kan afvises. Temaet kan således beskrives som kommunikationens 
struktur. Men også temaerne – hvad der kan kommunikeres om, og hvordan der 
kommunikeres – må begrænses, hvis systemet skal opnå en vis stabilitet, og det er 
netop denne form for begrænsning eller rammesætning, der betegner Luhmanns 
konditionering. I forhold til undervisning vil en væsentlig konditionering oplagt 
kunne etableres gennem iagttagelse af de formulerede uddannelsesmål, mens valg 
af indhold kan tilstræbes anvendt i forhold til bestemmelse af undervisningens (in-
teraktionssystemets) strukturer. Mål og indhold kan dermed danne grundlag for 
interaktionssystemets tilslutning til eller afvisning af temaer og på den måde bi-
drage til, at systemet stabiliserer sig som undervisningssystem.  
 
Dette er søgt illustreret med følgende figur: 
 



2. del: Afhandlingens teoretiske perspektiv 

Kapitel 4: Præsentation af centrale begreber 

 
 

 109

Bidrag Tema Mål

1. ordensniveau 2. ordensniveau 3. ordensniveau

Forskel:
element/ relation/ konditionering/

1. kommunikationselement

Valg af information, meddelelse 

og forståelse

2. kommunikationselement

Valg af information, meddelelse 

og forståelse

12. kommunikationselement

Valg af information, meddelelse 

og forståelse

13. kommunikationselement

Valg af information, meddelelse 

og forståelse

1. tema

2. tema

Udannelses- og 
undervisningsmål

Undervisningens
indhold

 
 
Det er vigtigt at fastholde, at der ikke er tale om et regulerende hierarki i den for-
stand, at mål og indhold kan regulere undervisningen som autopoietisk interakti-
onssystem, således at undervisningen kun kan kommunikere om planlagte temaer, 
og at der kun kan aktualiseres temaer, der ligger inden for de formulerede uddan-
nelses- og undervisningsmål. Mål og indhold kan altså anvendes i interaktionens 
selvbestemmelse, men ikke determinere denne. 
 
I forhold til læring synes strukturbegrebet relevant af mindst to grunde. For det 
første synes læring tæt knyttet til kompleksitetsopbygning og dermed til foran-
dring af systemets strukturer. For det andet fordi autopoietiske systemer forstås 
som strukturdeterminerede systemer, hvilket betyder, at et psykisk systems mu-
ligheder for at koble sig til undervisningen indrammes af dets strukturelle kom-
pleksitet. Et autopoietisk system vil således tilslutte sig strukturforandrende kom-
munikation med udgangspunkt i eksisterende strukturer, hvilket kort sagt betyder, 
at systemet ikke kan lære noget, det ikke har forudsætninger for at lære. 

Interpenetration: Kobling mellem psykiske og sociale systemer 
Et nærliggende spørgsmål, når der på den ene side argumenteres for, at sociale sy-
stemer og psykiske systemer fungerer operationelt lukkede for hinanden, og un-
dervisning samtidig forstås som et socialt systems bestræbelser på at indvirke på 
deltagernes psykiske systemer, bliver hvordan disse to tilsyneladende modsætnin-
ger kan rummes inden for et og samme teorikoncept. 
 



2. del: Afhandlingens teoretiske perspektiv 

Kapitel 4: Præsentation af centrale begreber 

 
 

 110

Svaret på spørgsmålet om, hvordan visse systemtyper kan påvirke eller forstyrre 
hinanden, og specielt hvordan psykiske og sociale systemer gensidigt betinger 
hinanden, giver Luhmann gennem begreberne penetration og interpenetration, 
som betegner: 
 
”… en særlig art af bidrag til opbygning af systemer, som fremkommer fra omverdenssy-
stemerne … Vi vil tale om penetration, når et system stiller sin egen kompleksitet (og 
dermed ubestemthed, kontingens og selektionstvang) til rådighed for opbygningen af et 
andet system. I nøjagtig den forstand forudsætter sociale systemer ’liv’. Interpenetration 
foreligger på tilsvarende vis, når dette forhold er givet gensidigt, når altså begge syste-
mer muliggør sig selv ved at føre deres forud konstituerede egenkompleksitet ind i det re-
spektive andet system”337.  
 
Forskellen mellem penetration og interpenetration ligger altså i den gensidighed, 
hvormed systemerne påvirker og betinger hinanden.  
 
Penetration kan illustreres ved forholdet mellem sociale systemer (kommunikati-
on) og levende systemer (kroppen). Kroppens mulighed for at penetrere sociale 
systemer kan eksemplificeres med døden. Dør de biologiske kroppe, ophører det 
sociale system med at eksistere. Da det modsatte forhold ikke er tilfældet – krop-
pene dør ikke, fordi kommunikationen ophører – er der tale om et penetrations-, 
men ikke om et interpenetrationsforhold.  
 
Anderledes forholder det sig med koblingen mellem sociale og psykiske systemer. 
Bevidstheden har på en gang den privilegerede funktion at kunne forstyrre kom-
munikationen og fungere som medium for denne338. Dette sker, når bevidstheden 
formes til tanker, som efterfølgende kan gives sprogligt udtryk og dermed gøres 
tilgængelig for kommunikationen. Men hermed er kun det psykiske systems pe-
netration af det sociale system beskrevet. Hvis der skal kunne tales om interpe-
netration mellem psykiske og sociale systemer, er kravet jo, at systemerne gensi-
digt betinger hinanden på det strukturelle plan, med andre ord at kommunikatio-
nen også virker tilbage på det psykiske system339. Dette muliggøres, fordi kommu-
nikationen frembringer en omverden for de psykiske systemer, der i høj grad får 
indflydelse for, hvilke selektioner disse foretager i deres autopoiesis340. Dette er i 
høj grad knyttet til sprogets evne til at fascinere bevidstheden, men kan også ske 
via ikke-sproglige, men eksempelvis kropslige eller billedlige meddelelsesformer. 
 

                                                 
337 Sociale systemer, Luhmann 2000A:257. Min understregning, tbk 
338 Wie ist Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L:43-45 
339 Sociale systemer, Luhmann 2000A:257 
340 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:49 
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Mens penetrationsbegrebet synes at beskrive et system-omverdens forhold, synes 
der med interpenetration snarere beskrevet en form for inter-system relationer341. 
 
Interpenetration udsiger ikke nogen form for kausalitet mellem de interpenetre-
rende systemer. De forstyrrelser, det ene system giver anledning til, håndteres i 
overensstemmelse med autopoiesisbegrebet selektivt af det andet system. Inter-
penetrationsrelationen udtrykker således ingen mulighed for systemerne i forhold 
til at gribe ind i og omgå hinandens selvreference342. 
 
Kommunikation kan søge at fange bevidsthedens opmærksomhed, og dermed sø-
ge at sandsynliggøre bestemte selektioner. Dette kan genkendes fra den type af 
undervisningsmæssige overvejelser, hvor netop de studerendes opmærksomhed 
ses som afgørende for læringen. I forhold til problemorienteret projektarbejde har 
netop den ’subjektive relevans’ været et centralt begreb343. Men trods alle bestræ-
belser gives ingen sikkerhed for, hvordan deltagerne vælger at knytte an til under-
visningens temaer, og om de eventuelt vælger at genindføre disse i deres psykiske 
system. 

Mening 
Interpenetrationen mellem psykiske og sociale systemer er betinget af muligheden 
for at kunne forbinde de to forskellige former for autopoiesis. Dette muliggøres, 
fordi de to systemer er i stand til på hver sin måde at operere i mediet mening:  
 
”Mening muliggør interpenetration mellem psykiske og sociale systemdannelser ved at 
bevare deres autopoiesis. Mening muliggør bevidsthedens selvforståelse og selvfortsæt-
telse i kommunikationen samt dens samtidige tilbagerelatering af kommunikation til del-
tagernes bevidsthed”344. 
 
Mening udgør i den forstand en fælles ’substans’ for de to systemtyper og er sam-
tidig det eneste medie disse systemtyper kan operere inden for345. Umiddelbart kan 
det synes forvirrende, at der tales om et fælles medium for psykiske og sociale sy-
stemer, når der tidligere har været argumenteret for, at der er tale om to forskellige 
former for autopoietiske systemer, der opererer på baggrund af henholdsvis be-
vidsthed og kommunikation. Her må det erindres, at et givent medium kan formes 
på mange forskellige måder, og at formen selv kan danne medium for efterfølgen-

                                                 
341 Sociale systemer, Luhmann 2000A:256-257 
342 Sociale systemer, Luhmann 2000A:258 
343 Problemorientering og deltagerstyring: Oplæg til en alternativ didaktik, Illeris 1976; The Rela-
tion between Types of Problems and Learning Outcome, Laursen & Keiding 2003A, som også in-
deholder en kritisk belysning af den ofte antagede uforenelighed mellem subjektive og objektive 
kriterier. 
344 Sociale systemer, Luhmann 2000A:263. Endvidere behandles temaet mening (Sinn) i Die Ge-
sellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:44-60 
345 Sociale systemer, Luhmann 2000A:98-108 samt 138 
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de formning. Såvel tanker som kommunikation kan altså ses som meningsformer, 
ganske som både sandslotte og fodspor kan ses som forme af mediet sand.  
 
Forstyrrelser og påvirkninger fra omverdenen kan kun bearbejdes som informati-
oner i psykiske og sociale systemer i det omfang, de kan bringes på meningsform. 
Mening udgør simpelthen verdensformen for psykiske og sociale systemer. Socia-
le systemer kan kommunikere om biologiske fænomener, og psykiske systemer 
tænke herom i det omfang, begreber herfor forefindes i systemernes kognitive 
strukturer, men det kan kun ske i formen mening, ikke i samme form som de iagt-
tagede biologiske processer antager. Levende systemer, og dermed også menne-
skekroppen, kan med andre ord kun iagttages af sociale og psykiske systemer i det 
omfang de eller deres operationer kan bringes på meningsform.  
 
Mening betegner Luhmann som en differenceløs kategori346. Mening henviser al-
tid til mening; også negationen af mening ’meningsløs’ frembringer på ny mediet 
mening.  
 
”Meaning in this sense will have no outside, no antonym, no negative form. It knows, of 
course, negative meanings even artificially constructed non-sense meanings (non-sense 
poems for example), but every possible use of this medium called ’meaning’ will itself re-
produce meaning and even an attempt to cross the boundary of meaning into an un-
marked space will be a meaningful operation”347. 
 
Formen mening konstitueres af enheden af forskellen mellem det aktualiserede og 
det mulige, hvilket med Spencer-Browns formnotation illustreres på følgende måde: 
 

Det aktualiserede⎤ Det mulige 
    Mening 
 
Mening henviser således altid til mening, i og med at hver selektion tilbyder og 
fremtvinger en ny horisont af tilkoblingsmuligheder. Samtidig tilbyder menings-
horisonten en sikkerhedsfunktion for selektionen. Hvis det valgte er uhensigts-
mæssigt i den forstand, at det ikke leverer de ønskede iagttagelsesmuligheder, kan 
en ny meningshorisont konstitueres gennem en anden selektion. En ny forskel kan 
markeres og dermed aktualisere et tema, der før var henvist til det mulige. 
 
Der må i forhold til meningsbegrebet skelnes mellem ’sense’ og ’meaning’. Selv 
det, der ikke giver ’sense’, producerer mening. Den kemiske formel for sukker 
(C6H12O6)n eller begrebet ’operativ konstruktivisme’ rummer en række tilslut-
ningsmuligheder for den iagttager, der er fortrolig med denne begrebsverden, 

                                                 
346 Sociale systemer, Luhmann 2000A:102 
347 The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J:41-47 (citat side 41) 
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mens betegnelserne for andre måske nærmere henviser til meningsløshed, og 
dermed frembringer en anden horisont for tilslutningsmuligheder (’det fatter jeg 
ikke – det vil jeg vide noget om’ eller ’det gider jeg ikke bruge tid på’). Men i 
begge tilfælde produceres mening, som kan danne grundlag for nye operationer.  
 
Luhmann opererer med tre dimensioner for mening348: 
 
• Sagsdimensionen – Hvad 
• Tidsdimensionen – Hvornår 
• Socialdimensionen – Hvem 
 
Den frembragte forventningshorisont konstitueres dermed ikke blot ud fra, hvad 
der tematiseres i kommunikationen, men også hvem der meddeler og forstår, samt 
hvornår det meddeles. Ændring i blot en af dimensionerne vil ofte konstruere en 
helt ny mening. Der vil formodentlig aktualiseres forskellige forventningshorison-
ter afhængig af om underviseren stiller et givent spørgsmål i undervisningen eller 
ved eksamen. 
 
I forhold til didaktiske overvejelser forekommer denne tredeling at være særdeles 
relevant, i og med at den synes at kunne anvendes til iagttagelse af undervisningen 
som interaktionssystem. Sagsdimensionen henviser til, hvad der skal kommuni-
keres om, med andre ord: hvad skal der undervises i. Hvordan kommunikationen 
organiseres henviser for mig at se til både tids- og socialdimensionen, i og med at 
der skal træffes beslutninger om, hvem der må tale om hvad og hvornår.  

Strukturel kobling 
For psykiske og sociale systemer er mulighed for gensidig forstyrrelse (interpe-
netration) gennem bearbejdning af det fælles medium mening i høj grad knyttet til 
sproget, der således kommer til at tjene som den strukturelle kobling, hvorigen-
nem interpenetrationen finder sted349.  
 
Begrebet ’strukturel kobling’ henter Luhmann fra Maturana, som udviklede be-
grebet med henblik på at beskrive den mekanisme, der gør det muligt for autopoi-
etiske systemer på en gang at fungere operativt lukkede for deres omverden og 
samtidig kunne registrere og genindføre omverdensbetingelser i sig selv som 
grundlag for deres fortsatte autopoiesis.  
 

                                                 
348 Sociale systemer, Luhmann 2000A:115 
349 Lykke og ulykke i kommunikationen inden for familien: Om patologiens genese, Luhmann 
1995D:80; Begrebet samfund, Luhmann 1997B:75; og ganske udførligt Die Gesellschaft der Ge-
sellschaft, Luhmann 1997E:92-128, samt Wie ist Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luh-
mann 1995L 
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”Så længe en enhed ikke går ind i en ødelæggende interaktion med sine omgivelser, vil vi 
som observatører nødvendigvis se en forenelighed eller kongruens mellem omgivelsernes 
og enhedens strukturer. Så længe denne forenelighed eksisterer, virker omgivelser og en-
hed som gensidige kilder til forstyrrelser, der udløser tilstandsændringer. Vi har kaldt 
den pågående proces for strukturel kobling”350. 
 
Som navnet siger, henviser den strukturelle kobling alene til samtidighed i syste-
mernes aktualiserede strukturer, ikke til deres autopoiesis. Den eksisterer, for at 
bruge Maturanas egen formulering, så at sige ’vinkelret’ på systemets autopoiesis351. 
At to systemer ses som strukturelt koblede, betyder ikke, at de ’deler’ en del af de-
res autopoiesis, men udelukkende at der er tale om et strukturelt sammenfald, hvil-
ket i forhold til koblingen mellem psykiske og sociale systemer betyder, at der er 
tale om samtidighed i aktualisering af et givent tema mellem de to systemer. 
 
Den strukturelle kobling fører altså ikke bevidsthed ind i kommunikationen eller 
omvendt. I modsætning til systemernes fortløbende operationer, hvor tanker hen-
viser til tanker og kommunikation til kommunikation, ’klipper’ den strukturelle 
kobling disse analoge mønstre i stykker til en enkelt hændelse, som gives en form, 
der kan iagttages af den anden systemtype, eksempelvis en sproglig ytring. 
 
Det, at to systemer er strukturelt koblede, betyder således ikke, at der dannes en 
fællesmængde mellem dem, sådan som det kendes fra to cirkler, der delvist over-
lapper hinanden. Som Luhmann lidt skarpt formulerer det, bliver en konsekvens 
heraf, at vi har  
 
”… sagt farvel til alle fællesskabsmytologier – eller rettere, vi har henvist dem til områ-
det for sociale systemers selvbeskrivelse. Hvis fællesskab betyder partiel sammensmelt-
ning af personsystemer og sociale systemer, så modsiger dette direkte begrebet om inter-
penetration”352.  
 
Autopoiesisbegrebet og begrebet om psykiske og sociale systemers interpenetra-
tion modsiger dog ikke muligheden for konsensus, men henviser en sådan til det 
sociale system, hvori den etableres. Konsensus fremstår dermed altid som en 
hændelse i et socialt system og ikke et inter-psykisk fænomen. 
 
Hvis kommunikationens autopoiesis skal forløbe uproblematisk, hvilket først og 
fremmest vil sige beskæftige sig med, hvilke af de meddelte informationer, der skal 
afvises, og hvilke der skal danne grundlag for nye kommunikationsbidrag353, kræver 

                                                 
350 Kundskabens træ, Maturana og Varela 1987:106. Min understregning, tbk 
351 Herefter: Begrebet samfund, Luhmann 1997B:74 
352 Sociale systemer, Luhmann 2000A:264 
353 Lykke og ulykke i kommunikationen inden for familien: Om patologiens genese, Luhmann 
1995D:82 
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det, at de deltagende psykiske systemer er tilstrækkeligt disciplinerede til ikke at 
bringe alle mulige temaer ind i kommunikationen via den strukturelle kobling.  
 
Begrebet om strukturel kobling og de muligheder der her igennem gives, for at 
psykiske systemers tanker og dermed læring kan tematiseres i undervisningen, og 
omvendt for at undervisningen får mulighed for at indvirke på det psykiske sy-
stems operationer, synes at være et område, hvor Luhmanns teorikoncept vil kun-
ne bidrage med nye perspektiver til didaktikken. Med undervisningen som sy-
stemreference kan et sådant bidrag formuleres gennem spørgsmålet om, hvordan 
undervisningen kan forstå dens deltagere, og hvordan den kan sandsynliggøres, at 
disse kobler sig til de meddelte informationer som intenderet? 
 
 
Hvor blev mennesket af 
Luhmanns henvisning af mennesker til sociale systemers omverden har givet an-
ledning til overvejelser om, at individet ’udgrænses’354 eller at man gennem Luh-
manns teorikoncept taber det unikke/det subjektive i hvert menneske af syne355. 
 
Målet med dette afsnit er at udfolde de tre forskellige måder, hvorpå Luhmann re-
fererer til mennesket og at gøre klart, at hans henvisning af mennesker til det soci-
ales omverden alene fremstår som en logisk konsekvens af hans bestemmelse af 
sociale systemer som autopoietiske systemer baseret på kommunikation og ikke 
som et udtryk for tilstræbt ’anti-humanisme’. Om sit valg siger Luhmann:  
 
”Det betyder ikke, at mennesket vurderes som mindre væsentligt end i traditionen. Den, 
som formoder det (og til grund for al polemik imod dette forslag lægges åbent eller skjult 
en sådan vurdering), har ikke forstået paradigmeskiftet i systemteorien”356.  
 
Med henvisning af mennesker til sociale systemers omverden bliver det, som det 
vil fremgå af det følgende, på ingen måde umuligt at tale om og anerkende eksi-
stensen af mennesker, men udelukkende umuligt at opfatte mennesker som ver-
dens centrum, endsige centrum for sociale systemer.  
 
Luhmann bruger tre forskellige betegnelser, der har forskellig funktion i forhold 
til at beskrive mennesket: 

                                                 
354 Et kritisk blik på den lærende organisation, Bottrup 2001:75. Der henvises som begrundelse af 
udsagnet til Harste (1992), hvori der dog anvendes begrebet udplacering (side 91), og ikke ud-
grænset, som Bottrup anfører. 
355 Ambivalens og erfaring. Mod et kønsdifferentieret læringsbegreb, Weber 1995:24; Systemisch-
konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000:VII 
356 Sociale systemer, Luhmann 2000A:256. Se hertil blandt andet Subjektets nykker og spørgsmå-
let om mennesket, Luhmann 1995A, Individets individualitet, Luhmann 1997C, Sociale systemer, 
Luhmann 2000A: kap. 7, samt noget lettere tilgængeligt: Det hyperkomplekse samfund, Qvortrup 
1998 
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• Menneske357 
• Person358 
• Individ359 
 

Menneske 
Et menneske kan hos Luhmann forstås som enhed bestående af to systemtyper, 
men ikke som ét system, idet der med henvisning til autopoiesisbegrebet ikke fin-
des et fælles medium for det, vi betegner med begrebet menneske. Det psykiske 
system opererer på baggrund af tanker, forestillinger og følelser, mens den biolo-
giske krop opretholder sig selv via en række biologiske/kemiske og fysiske pro-
cesser. Dette betyder ikke, at det inden for denne teoris rammer bliver umuligt at 
tale om mennesket eller om mennesket som omverden for det sociale. Luhmann 
siger herom, at ”Vi vælger udtrykket ’menneske’ for at fastholde, at det drejer sig om 
såvel menneskets organiske som psykiske system”360. Blot må man erindre, at det kun 
er det psykiske system, der er koblet strukturelt til det sociale system. Kroppen 
kan kun penetrere det sociale indirekte, nemlig hvis et psykisk system bringer 
kropslige hændelser på meningsform og tematiserer disse i kommunikationen.  
 
Luhmann ser således ikke sin henvisning af mennesket til sociale systemers om-
verden som udtryk for en normativ antihumanisme eller som ledende til, at det in-
dividuelle og unikke i hvert individ tabes af sigte, nærmest tværtimod:  
 
”Sie (teorien, tbk) ist radikal antihumanistisch, wenn unter Humanismus eine Semantik 
verstanden wird, die alles, auch die Gesellschaft, auf die Einheit und Perfektion des Men-
schen bezieht. Sie ist zugleich eine Theorie, die im Unterschied zur Humanistischen Tra-
dition, das Individuum ernst nimmt”361. 
 
Andetsteds skriver han: ”Man kan spørge sig selv, om samfundet i dette teorikoncept 
nægtes muligheden af at udvikle sig ’menneskeligt’… som om der i samfundsteoriens 
form kunne disponeres over menneskets væsen”362. 
 

                                                 
357 Blandt andet Begrebet samfund, Luhmann 1997B:72-73; Sociale systemer, Luhmann 
2000A:78-79, 208, 254-257 
358 Blandt andet Die Form Person, Luhmann 1995O og Sociale systemer, Luhmann 2000A:254 og 
369 
359 Samfund og individ, Luhmann 1995B; Individets individualitet, Luhmann 1997C 
360 Sociale systemer, Luhmann 2000A:254 
361 Die operative Geschlossenheit psychischer und sozialer Systeme, Luhmann 1995K:36 ”Den 
(teorien, tbk) er radikalt antihumanistisk, når der med humanisme forstås en semantik, som relate-
rer alt, også samfundet, til menneskenes enhed og perfektion. Det er samtidig en teori, som til for-
skel fra den humanistiske tradition tager individet alvorligt”. Min oversættelse, tbk. Se eventuelt 
også Individets individualitet, Luhmann 1997C 
362 Subjektets nykker og spørgsmålet om mennesket, Luhmann 1995A:49-50 
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Med afsæt i Luhmanns systembegreb bliver det næppe meningsfuldt at tale om 
mennesket som en entydig kategori. For det første kan det, der er menneskeligt for 
det ene menneske, meget vel vise sig at være umenneskeligt for det andet. For det 
andet fremstår mennesket som en systemrelativ konstruktion. Lægens menneske 
er et andet end underviserens menneske, som igen er et andet end det økonomiske 
systems menneske. Og ingen systemer, heller ikke den humanistiske tradition in-
den for videnskaben, har inden for det anlagte teoretiske perspektiv en privilegeret 
status i forhold til at udtale sig om, hvordan mennesket ’er’. 
 
Det at betragte samfundet som et autopoietisk system, og som konsekvens heraf 
henvise mennesket til samfundets omverden, betyder også, at samfundets udvik-
ling ikke kan henføres kausalt til menneskenes bidrag til samfundet. Samfundet 
har som system en egendynamik, som nok muliggøres men ikke determineres af 
menneskene i dets omverden. Hermed, siger Luhmann, indrømmes mennesket 
mere frihed i forhold til sin omverden, især frihed til ufornuftig og umoralsk ad-
færd, idet mennesket ikke gøres til samfundets målestok363. 

Person 
I forhold til kommunikation anvender Luhmann begrebet person som ”… betegnel-
se for den sociale identifikation af et kompleks af forventninger, som rettes mod et enkelt 
menneske”364. ’Person’ henviser således ikke til mennesket foran os, ej heller ved-
kommendes psykiske system, men til ’mennesket som kommunikationsdeltager’. 
Luhmann beskriver også personen, som en ’forventningscollage’365. Konstruktion 
af personen sker ifølge Luhmann i første omgang ofte med udgangspunkt i den 
kropslige fremtoning og senere forventninger baseret på personens deltagelse i 
kommunikationen366. 
 
Personer kan således ses som en form, hvorigennem sociale systemer kan iagttage 
mennesker og indsætte disse som fikspunkter for kommunikationen. Frem for at 
se kommunikationen som et dobbeltkontingent system, der emergerer med refe-
rence til sig selv og dermed til forudgående hændelser, kan de enkelte bidrag 
’bindes op på’ personer. Gevinsten er, at det sociale system gennem denne tilreg-
ning formår at reducere kommunikation til handling367, hvilket reducerer kom-
pleksitet, i og med at systemets aktuelle tilstand da ikke tilregnes kommunikatio-
nens tre selektioner men til den iagttagede hændelse og dermed til personen. De 
løbende valg, der træffes i kommunikationen, henvises med personbegrebet såle-
des ikke til kommunikationen selv men til dens omverden i form af de mennesker, 

                                                 
363 Sociale systemer, Luhmann 2000A:256. Se eventuelt også Paradigm Lost. Om den etiske re-
fleksion af moralen, Luhmann 1995H 
364 Citat: Sociale systemer, Luhmann 2000A:254; Die Form Person, Luhmann 1995O 
365 Sociale systemer, Luhmann 2000A:168 
366 Die Form Person, Luhmann 1995O:150-151 og 154 
367 Die Form Person, Luhmann 1995O; Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:140 
samt Sociale systemer, Luhmann 2000A:149, 168, 280 og 369 
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der deltager368. Forståelsen, som på en og samme tid er den selektion, der fastlæg-
ger kommunikationens tilstand, men også uiagttagelig i denne, bliver herved det 
sociale systems blinde plet. Det iagttages, at den meddelende kunne have ’hand-
let’ anderledes, men ikke at denne iagttagelse beror på en kontingent valgt forstå-
else. 
 
Når der i uddannelse og undervisning tales om den studerende, er det ligesom per-
sonbegrebet et kompleksitetsreducerende begreb; et begreb som dog i forhold til 
personbegrebet indeholder yderligere information. Betegnelsen ’studerende’ 
rummer således informationer om, at det er en bestemt type kommunikation, der 
pågår, og at personen deltager heri som den, der skal lære. 
 
I systemteoretiske termer giver det ikke mening (sense) at tale om subjekt-objekt 
eller subjekt-subjekt relationer mellem underviser og studerende. I stedet må tales 
om system-omverdens forhold. Med denne teori forlades dermed også velkendte 
paradigmer som ’det hele barn’ og ’barnet i centrum’. Barnet, eller mere alment 
den lærende, fremstår som en social konstruktion og i den forstand et produkt af 
undervisningen, ikke identisk med mennesket.  
 
På den ene side har personbegrebet således ingen direkte indvirkning på det delta-
gende psykiske system. På den anden side får den måde, hvorpå deltagerne kon-
strueres som personer i det sociale system, indflydelse på deres fremtidige mulig-
heder for deltagelse i kommunikationen, og på hvorvidt og hvilke af deres bidrag, 
der vælges som tilslutning for videre kommunikation.  
 
Sidstnævnte beskrives ganske grumt i Sergei Prokofievs eventyr om Peter og Ul-
ven, hvor Peter efter gentagne gange ubegrundet at have råbt ’Ulven kommer’ 
konstrueres som en utroværdig person, og dermed, da Ulven virkelig kommer, ik-
ke kan vinde tilslutning til sin advarsel. 

Individ 
Det sidste begreb, jeg vil udfolde her, er individbegrebet. Luhmann sammenkob-
ler individbegrebet med autopoiesisbegrebet, idet han siger: ”Autopoietiske syste-
mer genskaber sig selv; de fortsætter deres genskabelse eller de gør det ikke. Det gør dem 
til individer. Og mere er der ikke at sige”369.  
 
Individbegrebet kan naturligvis anvendes til betegnelse af et menneske, men er 
ikke forbeholdt hverken enheden menneske eller menneskets psykiske system. 
Naturligvis, siger Luhmann, ”… står det os frit at vælge psykiske systemer som den sy-
stemreference, der bedst udtrykker hvad der ligger os på hjerte, når vi hævder, at vi selv 

                                                 
368 For overvejelser om oplevelse/handlen se Sociale systemer, Luhmann 2000A:124 
369 Individets individualitet, Luhmann 1997C:99 
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er individer”370, men i udgangspunktet anses alle autopoietiske systemer for at være 
individer, både psykiske, sociale og levende, idet de på hver deres måde afgrænser 
sig selv fra omverdenen. Hermed antyder Luhmann, at der ikke på forhånd er fast-
lagt en systemreference, når vi iagttager et andet individ – et menneske kan ek-
sempelvis iagttages både med reference til kroppen eller til det psykiske system – 
uagtet at sidstnævnte ikke kan iagttages direkte men må, i hvert fald for andre sy-
stemer end det iagttagede system selv, konstrueres ud fra ’tilskrivninger’ på bag-
grund af personens deltagelse i kommunikation.  
 
Det, at vi som iagttagere kan iagttage enten os selv eller et andet system som et 
individ, er altså knyttet til, at vi kan iagttage en håndhævelse af distinktionen mel-
lem system og omverden371. Dette er knyttet til iagttagelse af systemets sy-
stem/omverdens-distinktion, og denne grænses genindtræden i systemet. Men 
hvad er det, der gør det muligt at iagttage andre systemer som systemer og dermed 
at skelne mellem individer og blotte objekter? Hvad angår andre mennesker og 
organisationssystemer, der jo som den eneste type af sociale systemer kan deltage 
i kommunikation, er dette knyttet til den tidligere omtalte mulighed for at skelne 
mellem meddelelse og information372.  
 
I forhold til andre mennesker vil erfaringer fra deltagelse i sociale systemer der-
udover gøre, at den blotte iagttagelse af den levede krop aktualiserer forventnin-
gen om et andet menneske. I forhold til organisations- og funktionssystemer, som 
ikke kan iagttages så direkte, som det gør sig gældende for kroppen, sker iagtta-
gelsen af systemgrænsen indirekte gennem bekræftelse af forventede ydelser. Vi 
får rent faktisk udleveret penge i dankortautomaten og ikke penge engang i mel-
lem, og døde høns andre gange. Denne forudsigelighed konstituerer systemerne 
for iagttageren og for systemerne selv – de forbliver det samme når andet ændres. 
Interaktionssystemer synes at iagttages som systemer gennem iagttagelse af delta-
gernes deltagelse som meddelende eller adressater. 
 
 
Sammenfatning 
Dette kapitel har været styret af ønsket om at blive klogere på Luhmanns system-
teoretiske begreber, og på hvor og hvordan iagttagelse af uddannelse og undervis-
ning med denne teori som konditionerende iagttagelsesperspektiv kan bidrage til 
udvikling af den teoretiske didaktik.  
 

                                                 
370 Individets individualitet, Luhmann 1997C:97 
371 Die Autopoiesis des Bewuβtseins, Luhmann 1995M 
372 The Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 
1990D:79 
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På baggrund af den gennemførte introduktion til udvalgte begreber i teorien ser 
jeg følgende perspektiver og de konsekvenser, der kan afledes af dem, som oplag-
te for den teoretiske didaktik. 
 
For det første begrebet om funktionel uddifferentiering: hvordan kan uddannelses-
systemet og didaktikken forstås ud fra antagelsen om funktionelt lukkede, auto-
poietiske systemer, og hvilken funktion kan didaktikken have i forhold til uddan-
nelse og undervisning?  
 
For det andet antagelsen om, at undervisning og de studerendes bevidsthed må op-
fattes som systemer i hinandens omverden, og derfor hverken kan indvirke på el-
ler iagttage hinanden direkte. Dette leder for mig at se hen til, at såvel de erken-
delsesmæssige som de undervisningsmæssige implikationer af den valgte teori-
ramme må afklares, deriblandt spørgsmålene om, og i givet fald hvordan, kausali-
tet kan forstås inden for denne teoriramme, samt om, og eventuelt hvordan, sy-
stemerne kan bidrage til, at den strukturelle kobling formes på en måde, der sand-
synliggør de intenderede forandringer. 
 
For det tredje kommunikationsbegrebet som udsiger, at det sociale systems aktu-
elle tilstand til enhver tid fastlægges gennem forståelsesselektionen. Det betyder, 
at hvad der læres ikke bestemmes af, hvad deltagerne meddeler, men af hvordan 
den meddelte information forstås. Da denne forståelse ikke kan iagttages direkte i 
det sociale system, synes et centralt spørgsmål at være, hvordan undervisningen 
kan forstå dens deltagere, eller mere alment: hvordan autopoietiske systemer kan 
forstå hinanden. 
  
Sammenfattende vil jeg altså søge at afklare, hvordan Luhmanns systemteori kan 
bidrage til didaktikken inden for følgende temaer: 
 
• funktionel uddifferentiering af uddannelse og didaktik 
• erkendelsesbegrebet 
• kommunikation, der vil forandre 

• kausalitetsbegrebet 
• strukturel kobling og  
• forståelsesbegrebet. 
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DIDAKTIKKENS FUNKTION, YDELSE OG INDHOLD 
 
DAβ ABSICHTEN UND PLÄNE EINE ROLLE SPIELEN, SOLL DAMIT NICHT BESTRITTEN SEIN. SIE HELFEN VOR AL-

LEM DAZU NICHT-EINDEUTIGE SITUATIONEN ZU INTERPRETIEREN UND WEITERE SCHRITTE ZU TUN, WENN KA-

PAZITÄT DAFÜR FREI IST
373 

 
Udgangspunktet for dette projekt er spørgsmålet om, hvordan Luhmanns system-
teori kan bidrage til didaktikken. Det foregående kapitel peger hen imod en række 
temaer, der synes at kunne udgøre centrale elementer i et første skridt mod besva-
relse af dette spørgsmål. Et af dem er, hvordan didaktikken kan indplaceres i de 
forskellige typer af sociale systemer, som Luhmann opererer med, og i forlængel-
se heraf spørgsmålet om, hvad der kan ses som didaktikkens ydelse, og endelig 
spørgsmålet om, hvilke temaer, der inkluderes i didaktikken, og dermed indirekte 
hvilke der ikke gør. 
 
Disse spørgsmål vil jeg belyse i dette kapitel, som dermed falder i tre dele, der be-
lyser henholdsvis didaktikkens funktion og ydelse, didaktikkens omverden og di-
daktikkens indhold. 
 
 
Didaktikkens funktion 
Da fokus i afhandlingen ligger på uddannelse og undervisning, som inden for den 
valgte teoriramme beskrives som sociale systemer, synes det nærliggende at spør-
ge, om didaktik også kan forstås som et system, og i givet fald hvilken funktion 
dette system da har. 
 
Didaktikken har, som det fremgår af kapitel 2, gennem tiderne afgrænset sig fra og 
beskrevet sig selv gennem forskellige formuleringer af, at didaktik drejer sig om 
opdragelse gennem undervisning, ligesom det er antydet, at didaktik har både en 
praktisk og en teoretisk dimension. Dette er dog næppe en tilstrækkelig præcis af-
grænsning, da en række andre discipliner, eksempelvis metodik, pædagogik og 
dannelsesteori, jo med en vis ret kan gøre samme forhold gældende374. Didaktikkens 
funktion kan for mig at se dog næppe formuleres klarere, end når Hopmann siger:  
 
”Vigtigt er det i første omgang bare, at der i undervisningens øjemed ikke bare kan gø-
res, hvad man lige har lyst til (i hvert fald burde det ikke ske). Når en spørger andre eller 

                                                 
373 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:105. "At planer og hensigter spiller en 
rolle, skal dermed ikke bestrides. De hjælper især til at tolke ikke-entydige situationer og foretage 
nye skridt, hvis der er kapacitet hertil"Min oversættelse, tbk. 
374 Didaktik, Schnack 2001B:66 
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en selv: Hvorfor valgte du det her i stedet for noget andet, så skal der kunne svares. Det 
er det – og udelukkende det – som al didaktik drejer sig om”375.  
 
Herved bestemmer Hopmann didaktikken som noget, der ligger uden for undervis-
ning og altså har undervisningen som genstand, og som skal muliggøre, at de valg, 
undervisere og vel også uddannelser træffer, begrundes med andet end med henvis-
ning til ’lyst til’. De valg, som Hopmann omtaler, synes at henvise til planlægning 
og evaluering af uddannelse og undervisning, og dermed til praktisk didaktik. 
 
Den praktiske didaktik fremstår derved som noget, der foregår i uddannelsessy-
stemet, og må derfor udfolde sig inden for den kode, der knytter sig til uddannel-
sessystemet som funktionelt uddifferentieret system: forskellen bedre⎤ værre. De 
valg, der træffes, vil således skulle begrundes og evalueres ud fra denne kode, og 
dermed ud fra om de virker eller ikke-virker i forhold til, om undervisningen sy-
nes at bidrage til den intenderede læring. 
 
Men hvor ’henter’ undervisere og uddannelsesplanlæggere begrundelser for de 
trufne valg, ud over erfaringer for, hvad der fungerer og ikke fungerer? Mit bud 
er, at det netop kan ses som den teoretiske didaktiks opgave – funktion – at tilbyde 
sådanne begrundelser. Dette er ikke et nyt synspunkt. Det findes, ud over hos 
Hopmann, blandt andet formuleret hos C. A. Høeg Larsen (1997), Künzli (1998) 
samt hos Kyrstein & Vestergaard (2001), men som det vil fremgå at det følgende 
tilbyder Luhmanns systembegreb endnu et perspektiv på denne skelnen mellem 
praktisk og teoretisk didaktik. 
 
Den teoretiske didaktiks funktion fremstår som at tilvejebringe begreber til at 
strukturere tænkning og kommunikation om uddannelse og undervisning og at 
formulere begreber og kriterier, der kan bruges, når der i den praktiske didaktik 
skal træffes begrundede valg. Det, den teoretiske didaktik skal, er derfor at tilbyde 
begrundede og sammenhængende forståelser i form af teorier og ’modeller’376 for, 
hvad der inden for den aktuelle teoretiske position fremstår som undervisningens 
centrale elementer, og hvilke implikationer det hermed formulerede ’program’ sy-
                                                 
375 Didaktik i konstruktivistisk perspektiv, Hopmann 2001 
376 På dette sted vil jeg en gang for alle fastslå, at jeg med 'modeller' forstår 'organiserede relationer 
mellem elementer' (altså mønstre) og dermed ikke henviser til beskrivelser af kausale forløb og 
sammenhænge, hvilket jo aldeles ville modsige den kompleksitet, jeg ser i undervisningen som 
interaktionssystem, og som Luhmanns teorikoncept via begrebet om kommunikationens dobbelte 
kontingens så klart beskriver. Der synes gennem årene at have udviklet sig et vist forbehold over 
for at bruge modelbegrebet, blandt andet ud fra argumenter om, at begrebet synes at henvise til na-
turvidenskabens modeller, som er beregnede til at styre og kontrollere (Hiim & Hippe 1997). For 
det første mener jeg ikke, at naturvidenskaben anser de modeller, den anvender, som værktøjer til 
at styre, men som forenklede beskrivelser af en kompleks omverden, der gør det muligt at beskrive 
og forstå sammenhænge og elementers betydning i forhold til hinanden. For det andet mener jeg, 
at det er et mere konstruktivt udgangspunkt at afklare og definere sit modelbegreb frem for at und-
gå det, fordi det kan give associationer til en ikke særlig udbredt modelforståelse inden for en vi-
denskabstradition. 
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nes at få for de valg, der skal træffes i den anvendte didaktik. Formuleringen af 
’programmer for iagttagelse’ i form af sammenhængende teorier og modeller er i 
Luhmanns teorikoncept knyttet til det videnskabelige system. Vi får altså her at 
gøre med didaktik som videnskab, altså didaktik som et tema inden for det viden-
skabelige system og dermed underlagt dettes kode i form af forskellen sand⎤ falsk. 
Kriterierne for, om det er en ’god’ eller ’dårlig’ didaktisk teori drejer sig dermed, 
ikke om, om dens anvisninger ’virker’ eller ’ikke virker’ i en given undervisning, 
men hvorvidt den opfylder de videnskabelige kriterier for sand viden. Først når 
den iagttages og anvendes som konditionerende ramme i den praktiske didaktik, 
vil teorien skulle antages eller afvises gennem iagttagelse med forskellen bed-
re/værre eller virker/virker ikke. Om og hvordan det sker, afhænger af, om didak-
tikken overhovedet iagttages som ’et relevant system’ i uddannelsernes og under-
viserens omverden, og af hvordan den forstås. 
 
Ethvert valg i uddannelse og undervisning gennemføres ud fra anvendelse af en 
eller flere forskelle. Når didaktikken anvendes til iagttagelse af disse valg som 
valg, indtager den et andenordensperspektiv i forhold til disse valg. Didaktik kan 
derfor beskrives som en refleksionsvidenskab, forstået som en videnskab for ud-
dannelse og undervisning, hvis funktion er at etablere betingelser for iagttagelse af 
iagttagelser inden for uddannelse og undervisning377.  
 
Det er ikke gennem den anførte skelnen mellem praktisk og teoretisk didaktik, 
Luhmann bidrager til didaktikken. Denne skelnen synes ret grundlæggende i di-
daktikken og måske især i didaktikken i Danmark, hvor didaktik som forsknings-
felt oprindeligt blev etableret på Danmarks Lærerhøjskole og dermed med en tæt 
kobling til professionsuddannelsen og dennes fokus på praktisk didaktik. Der, 
hvor Luhmanns teori kan bidrage til udvikling af didaktikken, er med den forskel i 
funktionalitet, der konstitueres ved at henvise praktisk og teoretisk didaktik til to 
forskellige funktionssystemer. Det betyder nemlig, at undervisning iagttages ud 
fra forskellige konditionerende forskelle; for den praktiske didaktiks vedkommen-
de forskellen bedre⎤ værre, og for den teoretiske didaktik forskellen sand⎤ falsk 
viden. Det betyder også, at den anvendte didaktiks undervisning er en anden end 
den teoretiske didaktis undervisning, og tilsvarende at den anvendte didaktiks stu-
derende er en anden end den teoretiske didaktiks studerende. I sidstnævnte er der 
tale om en ’deltager i undervisningen’, som konstrueres som person – altså en for-
ventningscollage – mens deltageren i undervisningen er til stede som omverden 
for denne, altså som menneske; med gode og dårlige dage og med et kompleksi-
tetsoverskud i det psykiske system, som på en og samme tid er nødvendigt for un-
dervisningen og kan få denne til at bryde sammen, hvis det ikke disciplineres.   
 
Fra og med 1970’erne synes den teoretiske didaktiks funktion at have ændret sig 
fra det foreskrivende mod en stadig større optagethed af beskrivelser af uddannel-
                                                 
377 Se hertil også Reflexionsprobleme im Erziehungssystem, Luhmann & Schorr 1999:7 
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se og undervisning ud fra empiriske studier. Dette synes at kunne begrundes i to 
forhold. For det første en konstatering af, at den teoretiske didaktik tilsyneladende 
kun har ringe effekt på lærernes planlægning af undervisningen378, hvilket kan få 
didaktikkens foreskrivende element til at virke nyttesløst, i hvert fald hvis der er 
forventning om det modsatte. For det andet, at foreskrivende didaktik blev set som 
udtryk for en instrumentel læringsforståelse379, hvilket var svært foreneligt med 
inspirationen fra kritisk teori, som vandt indpas flere steder i undervisnings-
verdenen. Jeg finder det dog særdeles vanskeligt at se, hvad den refleksive, empi-
riskbaserede teoretiske didaktik beskriver og analyserer uddannelse og undervis-
ning i forhold til, hvis det ikke sker ud fra en eller anden (om ikke andet så impli-
cit) forståelse af, hvad undervisning er for et fænomen, og dermed hvad der udgør 
undervisningens centrale elementer. Spørgsmålet bliver dermed om afvisningen af 
foreskrivende didaktik i form af begreber for undervisning og dennes anførte 
normativitet ikke blot fører til, at undervisningen iagttages gennem et ikke eks-
pliciteret teoretisk udgangspunkt380, og dermed ikke nødvendigvis med mindre 
normativitet, men udelukkende gennem en ikke-iagttaget normativitet. I Hiim & 
Hippe, som har været blandt fortalerne for at afvise foreskrivende didaktik, frem-
føres eksempelvis et synspunkt, som for mig at se bestemt har et både normativt 
og forskrivende præg: ”Vi vil foreløbig nøjes med at understrege, at de følelsesmæssige 
og handlingsmæssige sider ved elevernes/de studerendes læring og undervisningsproces-
sen må stærkere ind i didaktikken”381. Et sådant udsagn er naturligvis ikke direkte 
forskrivende i forhold til undervisningens metoder, sådan som det oftest var til-
fældet i de didaktiske teorier, hvor det foreskrivende element er ganske tydeligt382, 
men dette er for mig at se både foreskrivende og normativt gennem understreg-
ningen af, at iagttagelse af de lærendes følelser og handlinger må tildeles større 
opmærksomhed i didaktikken. Deltagercentrering tildeles dermed en konditione-
rende funktion i forhold til didaktiske valg, hvilket vel næppe er mindre normativt 
end den curriculære didaktiks ’studenterfri’ undervisning, men blot udtrykker en 
anden normativitet. 
 
Modviljen mod, at didaktik bliver normativ eller forskrivende for uddannelse og 
undervisning, får samtidig en helt ny betydning, når den iagttages ud fra Luh-
manns begreber om funktionssystemer. I og med at der er tale om, at teoretisk og 
praktisk didaktik udfolder sig inden for to forskellige funktionssystemer, og at 
iagttagelse af et andet systems ydelser altid sker selektivt og med reference til det 
iagttagende system selv (og ikke til det iagttagede), har den teoretiske didaktik 
ganske enkelt ingen muligheder for at være foreskrivende i betydningen kausalt 

                                                 
378 Refleksivitet i didaktikken, Laursen 1997:68-72 
379 Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997:75-77 
380 Argyris & Schön ville måske om sidste anvende begrebet ’theories-un-use’. Organizational 
learning – a theory of action perspective, Argyris & Schön 1993:15 
381 Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997:68 
382 Eksempelvis Die Curriculare Didaktik oder: Der lernzielorientierte Ansatz, Möller 1999; Un-
dervisningsplanlægning, Tyler 1974 
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og instrumentelt bestemmende for de valg, der træffes i den praktiske didaktik. 
Det, didaktikken kan, og som for mig at se må være en del af dens funktion, er, at 
den kan bidrage med begrundelser for prioritering mellem undervisningens ele-
menter. Også Fibæk Laursen fremfører synspunktet om, at didaktikken må tilbyde 
mere end begreber for refleksion over undervisning, dog uden at dette som i oven-
stående begrundes i en funktionel bestemmelse af didaktikken383. 
 
Et eksempel på didaktikkens afvisning af at tilbyde kriterier for valg, og dermed 
en beskrivelse af, hvordan den i sidste ende overlader underviseren til at træffe ik-
ke-didaktisk-begrundede valg, ses i Hiim og Hippes didaktiske relationstænk-
ning384. Her argumenteres for, at undervisning på den ene side er en målbestemt 
aktivitet og på den anden side må tage udgangspunkt i den studerendes forudsæt-
ninger, ikke blot de faglige, men også følelsesmæssige, sociale, kulturelle, psyko-
logiske og fysiske forudsætninger385. Disse to – hver for sig uomgængelige – 
præmisser er dog ikke pr. automatik i overensstemmelse med hinanden. Når Hiim 
& Hippe ydermere blot anfører, at de finder det uhensigtsmæssigt at se målene 
som faste og givne uden at tilbyde overvejelser for, hvordan dette kan forenes 
med, at undervisningen udfolder sig inden for en uddannelse, hvis funktion synes 
at være at uddanne til noget bestemt i modsætning til vilkårligt, bliver konsekven-
sen for mig at se, at underviseren efterlades i feltet mellem en ideel fordring om 
hensynet til de studerende og de hensyn til uddannelsens målsætninger, som led-
sager medlemskabet heraf. Derved synes formuleret en didaktik, hvor den blinde 
plet er underviseren frem for den lærende, sådan som det er tilfældet i mål-middel 
didaktikken, som er den didaktik Hiim & Hippe hovedsageligt skriver 'op imod'.  
 
Henvisning af teoretisk didaktik og praktisk didaktik til hvert sit funktionssystem be-
tyder ikke, at den teoretiske didaktik ikke kan iagttage uddannelse og undervisning 
som relevante omverdensbetingelser for dens egne operationer, men blot at der bliver 
tale om iagttagelse af systemer, der ligger uden for den teoretiske didaktik, og som 
derfor fungerer efter en anden logik end didaktikken. Det kan endda synes nødvendigt 
og rationelt i forhold til dens funktion, at den teoretiske didaktik iagttager, hvordan de 
systemer, den tilbyder sig som refleksionsteori for, fungerer. De to systemers mulig-
heder for at iagttage hinandens iagttagelser går således begge veje. Uddannelse og 
undervisere kan i den praktiske didaktik iagttage den teoretiske didaktik med henblik 
på at anvende dens programmer til at bestemme sig selv som henholdsvis uddannen-
de og deltager i undervisende systemer. Den teoretiske didaktik kan tilsvarende iagt-
tage uddannelse og undervisning med henblik på at anvende resultatet af disse iagtta-
gelser som bidrag til bestemmelse af dens egne ydelser. 
 

                                                 
383 Refleksivitet i didaktikken, Laursen 1997:74-76 
384 Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997:77-79 eller Undervis-
ningsplanlægning for faglærere, Hiim og Hippe 1999:31– 49 
385 Læring gennem oplevelse, forståelse og handling, Hiim & Hippe 1997:68-73 
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I forlængelse af synspunktet om, at teoretisk didaktik og praktisk didaktik tilhører 
hvert sit funktionssystem, følger, at den teoretiske didaktik ikke kan eller skal ud-
stikke specifikke anvisninger for, hvad der skal vælges og hvordan der skal un-
dervises, og derved fratage uddannelser og undervisere det at skulle vælge. Uanset 
hvilket didaktisk program, der vælges til iagttagelse af uddannelse og undervis-
ning, vil der fortsat være ”mange måder at partere en kylling på”386. Den teoretiske 
didaktik må som tidligere nævnt tematisere undervisning som et generelt fæno-
men, mens der i den praktiske didaktik planlægges for specifikke interaktionssy-
stemer. Sådanne interaktionssystemer vil altid være præget af en kompleksitet og 
ubestemthed, som ligger ud over, hvad det vil være muligt og meningsfuldt at sø-
ge at indfange i en model for undervisning. Og igen vil interaktionen mellem un-
derviser og studerende frembringe et interaktionssystem, som udvikler sig med re-
ference til sig selv frem for med reference til didaktisk teori og forudgående plan-
lægning, med andre ord: ”Die Organisation zieht sich gleichsam zurück und überläβt 
der Interaktion die Führung“387. 
 
Ethvert forsøg på at formulere didaktiske teorier og modeller, der kan beskrive 
undervisningen i klassen ’som den er’, vil for det første blot føre til blindhed over 
for, hvad der alligevel ikke ses/medtages i den forenkling, der altid vil være en 
følge af iagttagelsens selektive karakter, og for det andet føre til modeller af en 
sådan kompleksitet, at de netop ikke opfylder det, der synes at være en models 
primære funktion, nemlig at reducere kompleksitet388. 
 
Med målsætningen om at belyse, hvordan Luhmanns systemteori kan bidrage til 
didaktikken, indskriver dette projekt sig således i den teoretiske didaktik, hvilket 
med et systemteoretisk afsæt får følgende konsekvenser: 
 
• Når jeg i det følgende anvender begrebet didaktik, henviser jeg til didaktik 

som videnskab og dermed ikke til praktisk didaktik, som ifølge det forudgå-
ende tilhører et andet funktionelt delsystem, nemlig uddannelsessystemet.  

 
• Den teoretiske didaktik kan med afsæt i foranstående beskrives som pro-

grammer for praksis i uddannelse og undervisning 
 
• Genstandsfeltet, eller mere systemteoretisk: de omverdensforhold, som di-

daktikken søger at frembringe begreber for, er uddannelse og undervisning. 
Uddannelse og undervisning anvendes i den teoretiske didaktik som gene-

                                                 
386 Forskningsprofessor Erik Laursen, Institut for Læring, Aalborg Universitet på et internt Ph.d.-
seminar, d. 6. september 2000 
387 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:160-161 ”Organisationen trækker sig 
samtidig tilbage og overlader interaktionen føringen“. Min oversættelse, tbk 
388 For overvejelser om modelmagt og modelkompleksitet se eksempelvis En introduktion til mo-
delbegrebet og systembegrebet, Kirkeby 1988 
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relle betegnelser for bestemte systemtyper, mens der i den praktiske didaktik 
planlægges for specifikke uddannelser og interaktionssystemer.  

 
• Didaktikken kan være bestemmende eller konditionerende for uddannelse 

og undervisning i den forstand, at den som refleksionsteori tilbyder en be-
stemt måde for iagttagelse af uddannelse og undervisning. Perspektiver som 
uddannelse kan anvende med henblik på at bestemme sig selv som system, 
og som underviseren kan anvende ved planlægning af undervisning som in-
teraktionssystem.  

 
• Didaktikken kan, i og med at den muliggør, at systemer iagttager sig selv på 

en bestemt måde og anvender disse iagttagelser i deres fortsatte operationer, 
beskrives som en form for undervisende kommunikation. Da også didaktik-
kens iagttagelser er kontingente, vil anvendelse af dens egne ydelser på den 
selv kunne bidrage til refleksion af refleksionsvidenskaben. Dette aspekt, 
didaktikkens selviagttagelse, er ikke tematiseret i nogle af de i kapitel 2 in-
troducerede didaktiske teorier. Udfoldelse af dette tema vil derfor kunne væ-
re et yderligere bidrag til didaktikken ved at bidrage til, at den som system 
udvikler refleksivitet i forhold til egne valg. Afhandlingen berører dog kun 
temaet i forbindelse med introduktion af uddannelsessystemets konstitue-
rende forskel og i metodeafsnittet, hvor der redegøres for, hvordan det empi-
riske materiale er iagttaget. 

 
 
Didaktikkens omverden – uddannelse som funktio-
nelt uddifferentieret delsystem 
Efter at have bestemt didaktikkens systemtilhørsforhold og dens ydelse vil jeg i 
det følgende introducere uddannelsessystemet, som jo ifølge foregående afsnit er 
det system, didaktikken tilbyder sig som refleksionsteori for389. 
 
Luhmann har udgivet og bidraget til flere bøger om opdragelsessystemet og ud-
dannelsessystemet som et delsystem heri: ‘Zwischen Technologie und Selbstrefe-
renz’; ’Zwischen Intransparenz und Verstehen’; ’Zwischen Absicht und Person’ 
og ’Zwischen System und Umwelt’ – alle fire med undertitlen ‘Fragen an die Pä-
dagogik’; samt ’Reflexionsprobleme im Erziehungssystem’ og ’Das Erziehungs-
system der Gesellschaft’390. På dansk er opdragelse og uddannelse behandlet i de 
to essays ’Barnet som medie for opdragelsen’ og ’Begyndelse og slutninger – Be-
                                                 
389 Luhmann bruger hovedsageligt ordet ”opdragelsessystem“, som dækker alle pædagogiske del-
områder. Undervisning ses som et specialtilfælde af opdragelse.  
390 Zwichen Technologie und Selbstreferenz, Luhmann & Schorr 1982A; Zwichen Intransparenz 
und Verstehen, Luhmann & Schorr 1986; Zwichen Absicht und Person, Luhmann & Schorr 1992; 
Zwichen System und Umwelt, Luhmann & Schorr 1996; Reflexionsprobleme im Erziehungssys-
tem, Luhmann & Schorr 1999; Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002 
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tragtninger over forskellene’, ligesom temaet berøres i ’Sociale systemer’391. Den 
følgende præsentation af uddannelsessystemet har således på ingen måde intenti-
oner om at være bare antydningsvis dækkende for den opmærksomhed, Luhmann 
har givet dette tema, men tjener udelukkende til at antyde, hvordan systemet tager 
sig ud inden for rammen af Luhmanns teori om sociale systemer. 
 
Uddannelsessystemet kan, som nævnt, inden for denne teoriramme beskrives som 
et funktionelt delsystem; uddifferentieret fra samfundet med henblik på at vareta-
ge de specialtilfælde af opdragelsen, som samfundet på den ene side anser for 
nødvendige, men som på den anden side ikke kan forventes – eller overlades til – 
den socialisering, der sker gennem individets blotte medleven i verden392. Uddan-
nelsessystemet og dets ydelse undervisning konstituerer sig dermed grundlæggen-
de i et vanskeligt felt, da det, systemet tilstræber – nemlig gennem dets ydelser at 
forandre psykiske systemer –, som følge af principperne i den autopoietiske ope-
rationsform fremstår som umuligt.  
 
Dette leder Luhmann til en på en gang overraskende og opmuntrende konklusion 
om, at opdragelsens begrænsninger i mindre grad må findes hos barnet som men-
neske end hos opdragelsessystemet og dettes forventning om mulige formninger 
af barnet393. 
 
Som ethvert andet funktionelt uddifferentieret system opererer uddannelsessyste-
met med sit specifikke medie; en bestemt iagttagelsesforskel (koden bedre⎤ vær-
re), der konditionerer systemets iagttagelser, samt programmer, der dels kan for-
stås som systemets selvfremstilling og dels som en del af systemets hukommelse i 
form af uddannelses- og undervisningsplaner.  
 

                                                 
391 Barnet som medie for opdragelsen, Luhmann 1993A; Begyndelser og slutninger, Luhmann 
1995I; Sociale systemer, Luhmann 2000A 
392 Reflexionsprobleme im Erziehungssystem, Luhmann & Schorr 1999:24-29; Barnet som medie 
for opdragelsen, Luhmann 1993A. Det er naturligvis muligt at lære uden for den pædagogiske 
kontekst, ligesom deltagerne i undervisning underviser en masse, som ikke er knyttet til undervis-
ningens indhold. En lang række af de strukturer, hvormed et menneske regulerer sine egne ydelser, 
er ikke en følge af opdragelse forstået som intenderet forandring, men udviklet gennem dets delta-
gelse i verden. Luhmann betegner denne form for ’utilsigtede’ (uønskede) handlinger, der udvikles 
”… gennem medleven i en social sammenhæng uden nogen særlige krav om opmærksomhed”, 
som socialisation. (Die Autopoiesis des Bewuβtseins, Luhmann 1995M:87 og Sociale systemer, 
Luhmann 2000A:250-251 (Citat side 250)). Det er værd at notere sig, at socialisation ikke er en 
overførsel af omverdenens regler ind i systemet, men at der, som altid når det gælder autopoietiske 
systemer, er tale om selv-socialisation. Altså systemets interne håndtering af de af omverdens på-
virkninger, som det har selekteret som information. Se hertil Barnet som medie for opdragelsen, 
Luhmann 1993A:172. Luhmann skelner således mellem opdragelse (undervisning) og socialise-
ring, ikke ud fra en skelnen mellem læring/ikke-læring, men ud fra forskellen intenderet/ikke-
intenderet forandring.  
393 Barnet som medium for opdragelsen, Luhmann 1993A:166 og 175 (citat side 166) 
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En konsekvens af, at uddannelsessystemet søger at sammenknytte sociale og psy-
kiske systemer, er at der ikke gives noget indlysende medium for systemet, sådan 
som det kendes fra eksempelvis det økonomiske system (mediet penge) og viden-
skabssystemet (mediet sandhed). Det får Luhmann til at rejse spørgsmålet om, 
hvad det er for et medie, der formes gennem opdragelses-/uddannelsessystemets 
operationer, og som dermed gør det muligt for systemet at opretholde sig selv som 
funktionelt uddifferentieret system. Svaret er, siger Luhmann ”… lige så enkelt som 
overraskende, lige så klassisk, som (i denne kontekst), nyt. Mediet er barnet”394. Natur-
ligvis ikke menneske-barnet, men barnet som den substans, der formes gennem 
systemets operationer. Barnet blev oprindeligt defineret som ’ikke-voksen-endnu’ 
(forskellen barn/voksen) og kunne derfor, i kraft af, at det gennem opdragelse og 
undervisning skulle formes til noget andet end det var, nemlig til en voksen, ind-
træde som medie for uddannelsessystemet. Med de seneste års fokusering på livs-
lang læring, og voksenuddannelse vil det måske være mere dækkende at betegne 
systemets medie som ’den lærende’. I denne afhandling anvender jeg primært be-
tegnelsen ’den studerende’.  
 
Formen af mediet ’barn’ betegner Luhmann alment som viden, og anvender efter-
følgende denne form til at skelne mellem pædagogik og didaktik, idet han siger at 
pædagogik retter sig mod mediet barn, mens didaktik retter sig mod formen, altså 
mod viden395. Formning af mediet, hvad enten vi kalder det barnet, den lærende 
eller den studerende, sker ud fra uddannelsessystemets kode bedre⎤ værre, hvor de 
undervisningsmæssige tiltag jo baserer sig på forhåbningen om at føre til ændring 
af de deltagende psykiske systemer til noget bedre. Når der i uddannelse og un-
dervisning tales om læring og viden, henviser dette derfor altid til indersiden af 
formen (det bedre). Forandringer, der betragtes som uønskede, henføres til for-
mens yderside og iagttages dermed som ikke-læring, uagtet at de ligesom de in-
tenderede forandringer kan være baseret på strukturelle forandringer i det psyki-
ske system, og altså på læring. Det betyder, at læring i uddannelsessystemet led-
sages af et korresponderende lærings-forbud. Tænker man på, hvor afgrænset en 
meningshorisont der aktualiseres i uddannelse og undervisning, bliver det klart, at 
der er tale om endog et ganske omfattende læringsforbud. Læringsforbuddet skal 
ikke forstås som det fænomen, der søges beskrevet med begrebet om den skjulte 
læreplan396, som tematiserer hvad man også underviser i i skolen, altså hvad man 
underviser ud over de ekspliciterede uddannelses- eller undervisningsmål397. Læ-
ringsforbuddet fremkommer derimod som en følge af, at aktualisering af, hvad der 
må/skal læres gennem undervisningen, samtidig implicit angiver, hvad der ikke 
skal læres, og dermed hvad der i denne sammenhæng anses for ikke-viden. 
 
                                                 
394 Barnet som medie for opdragelsen, Luhmann 1993A:169. Min understregning, tbk 
395 Barnet som medie for opdragelsen, Luhmann 1993A:177-179 
396 Den skjulte læreplan, Bauer 1993 
397 Den læring, der tematiseres med begrebet skjult læreplan, synes således at svare til, hvad Luh-
mann betegner som socialisering. 
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Uddannelse uden anvendelse af denne skelnen mellem bedre og værre synes gan-
ske enkelt ikke mulig. Vi kan naturligvis vælge at bruge andre begreber end bedre 
til at vurdere resultatet i form af viden. Velkendte eksempler herpå er begreber 
som ’udvikling’ og ’forandring’, hvilket dog ikke ændrer ved det forhold, at en 
uddannelse og den undervisning, der finder sted inden for uddannelsen, kun kan 
opretholde sig selv, når den gør det muligt at aktualisere formens inderside (for-
andring⎤ ikke-forandring, udvikling⎤ ikke-udvikling). Også her vil uddannelse og 
undervisning over tid kun kunne opretholde sig selv, hvis formenes indersider, 
henholdsvis forandring og udvikling, kan iagttages. Heller ikke fokus på ’proces-
sen frem for resultatet’ gør det muligt at omgå forskellen bedre⎤ værre. Iagttagelse 
af forandring er kun muligt gennem sammenligning af ’tilstande’ (ytringer, hand-
linger) over et tidsinterval (før/nu) og en vedholdende konstatering af ikke-
forandring, dvs. at individets før- og nutilstand er den samme, vil næppe på sigt 
kunne danne grundlag opretholdelse af en uddannelse eller undervisning inden for 
denne. 
 
Men hvordan skelner uddannelsessystemet mellem, hvad der henregnes til hen-
holdsvis bedre- og værre-siden, og dermed hvilken form mediet skal ende op med, 
for at undervisningen kan anses for bedre? Det sker gennem det Luhmann kalder 
systemets kontingensformel, der udtrykker systemets aktuelle fastlæggelse af, 
hvilke formninger af den lærende, der betragtes som bedre, og dermed indirekte 
hvad der henregnes til værre-siden. Kontingensformlen vil ofte kunne iagttages 
gennem både det uddannelsespolitiske systems og uddannelsernes programmer.  
 
Uddannelsessystemets kontingensformel har ifølge Luhmann ændret sig gennem 
de sidste 200 år398. Fra 1600-tallet og helt frem til midten af 1800-tallet kan kon-
tingensformlen ifølge Luhmann betegnes som ’menneskelig perfektion’, forstået 
som en moralsk fuldendelse af den menneskelige natur. En central skikkelse inden 
for denne tradition var franskmanden Jean Rosseau. Men med en stadig stigende 
samfundsmæssig kompleksitet fik uddannelsessystemet gennem anvendelse af 
denne optik dog stigende problemer med at begrunde sig selv. Der fandtes med 
Dürkheims formulering ingen veje til fuldkommenhed399, og kravene til fuldkom-
menhed blev stadig mere komplekse. Fra midten af 1800-tallet fik uddannelsessy-
stemet gennem dannelsesbegrebet et nyt bud på en kontingensformel, der syntes at 
kunne modsvare samfundets stigende kompleksitet. Her var nemlig ikke tale om 
en entydig bestemmelse af formen, sådan som det var tilfældet med begrebet om 
mennesket perfektion; i stedet fokuserede dannelsen på individets egen proces og 
på at gøre individet til ’mester for eget liv’. Der blev med andre ord tale om en in-

                                                 
398 Det følgende bygger på Reflexionsprobleme im Erziehungssystem, Luhmann & Schorr 
1999:58-103 samt Barnet som medie for opdragelsen, Luhmann 1993A; Sociale systemer, Luh-
mann 2000A:528 samt Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002 
399 Efter Reflexionsprobleme im Erziehungssystem, Luhmann & Schorr 1999:73 
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dividrelativ perfektion. En central person i forbindelse med formulering af de før-
ste dannelsesteorier var den tyske pædagog Friedrich Schleiermacher.  
 
Fælles for disse to kontingensformler, perfektion og dannelse, var dog, at de førte 
til, at uddannelsessystemet gennem sine ydelser så at sige opbrugte sit medium. 
Barnet/den lærende blev gennem undervisning formet til en anstændig eller, sene-
re, dannet voksen. Og selv om systemets anstrengelser ikke slog til, voksede bar-
net alligevel til og var dermed, i og med at mediet blev defineret gennem forskel-
len barn⎤ voksen, uden for systemets rækkevidde. Dette betød, at uddannelsessy-
stemet kun kunne opholde sig selv som følge af, at der blev født nye børn. Syste-
met var derfor i højere grad henvist til at opretholde og bestemme sig selv ud fra 
de fordringer, det omgivende samfund syntes at efterspørge. Man kan sige, at sy-
stemets kontingensformel i høj grad blev bestemt via fremmediagttagelse400. Først 
med fremkomsten af den kontingensformel, som Luhmann betegner som ’læ-
ringsevne’401, fik uddannelsessystemet en kontingensformel, der på en og samme 
tid giver anvisninger for formen, og som sikrer mediets reproduktion gennem 
formningen: jo mere den lærende lærer, jo mere kan læres. Systemet frembringer 
altså gennem egne operationer grundlaget for nye operationer, hvilket jo netop er 
det bærende princip i den autopoietiske operationsform. Det er først med opkom-
sten af denne kontingensformel, at uddannelsessystemet kan beskrives som et 
funktionelt uddifferentieret system, der opererer efter autopoietiske principper. 
Det betyder ikke, at systemet kan forme barnet/den lærende som det vil; det er 
fortsat afhængigt af bidrag fra omverdenen, blandt andet i form af penge og le-
vende børn/lærende. Det betyder blot, at den formning af mediet, der pågår gen-
nem systemets operationer, ikke tenderer mod at afslutte dets operationer. Syste-
mets medium barn skal således snarere konstrueres gennem forskellen lærende⎤ 
ikke-lærende end den oprindelige forskel barn⎤ voksen. 
 
Kontingensformlen læringsevne kan iagttages i den formale dannelsestænkning og 
ses især tydeligt i det metodiske dannelsesbegreb, som for alvor blev aktualiseret 
fra midten af 1900-tallet. Ydermere genfindes den også i folkeskolens målsætning 
gennem følgende formulering: ”Folkeskolen må søge at skabe sådanne rammer for 
oplevelse, virkelyst og fordybelse, at eleverne udvikler erkendelse, fantasi og lyst til at læ-
re, således at de opnår tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og hand-
le”402. Også inden for ingeniøruddannelserne på Aalborg Universitet kan denne 
                                                 
400 Når jeg skriver, at kontingensformlen i højere grad var bestemt gennem fremmediagttagelse, 
betyder det ikke, at systemet ’var’ fremmedbestemt, blot at valg og systemets ’tilstand’ i højere 
grad var bestemt af systemets iagttagelse af dets omverden og de ydelser, det var afhængigt af fra 
denne, end af dets egen reference. Iagttagelse er altså ikke et spørgsmål om enten fremmed- eller 
selviagttagelse, men om en forskydning mellem både-og. Et system hvis opretholdelse overvejen-
de baseres på fremmediagttagelse vil ofte observeres som labilt, men overvejende selviagttagelse 
kan føre til kategorisering som narcissistisk. For beskrivelse af et socialt systems gradvise uddiffe-
rentiering til et autopoietisk system se Selvskabt forvaltning, Andersen 1995. 
401 Reflexionsprobleme im Erziehungssystem, Luhmann & Schorr 1999:61 
402 Folkeskoleloven, LBK nr. 730 af 21. juli 2000 §1, stk. 2. Min understregning, tbk 
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kontingensformel iagttages, eksempelvis i følgende formulering: ”For alle uddan-
nelser ved Det teknisk-naturvidenskabelige fakultet … tilstræbes, at de studerende opøves 
i evnen til … fortsat professionel udvikling”403.  
 
Uddannelsessystemets kontingensformel ’læringsevne’ er naturligvis så almen, at 
den ikke alene kan danne grundlag for forskellige uddannelser og for undervis-
ning i forskellige fag og discipliner. Professioner, discipliner og fag vil selv med 
en fælles kontingensformel adskille sig fra hinanden ved, hvad der skal læres, alt-
så inden for hvilke sagsforhold læringsevnen skal ’formes’, og hvilken viden, der 
inden for uddannelsen/disciplinen/faget ses som relevant herfor.  
 
Opdragelsen, eller mere specifikt uddannelse og undervisning, siger Luhmann, 
synes overordnet set at ske ud fra en forudsætning om, at deltagelse ud fra den læ-
rendes perspektiv antager formen oplevelse⎤ handling404. Det betyder, at undervis-
ningen tilregner forandringer hos den lærende til undervisningen selv (og ikke til 
systemer i omverdenen). Undervisning iagttager med andre ord sig selv som en 
’læringsbefordrende’ omverden for den lærende. Den lærendes deltagelse i under-
visningen, altså dennes handlinger, tages tilsvarende som udtryk for, at undervis-
ningen opleves på en bestemt måde.  
 
Denne konstruktion af undervisningen som handlende og den lærende som op-
levende kan synes i modstrid med, at flere velkendte pædagogiske og didaktiske 
teorier synes at lægge vægt på, at opdragelse og undervisning sker med udgangs-
punkt i den lærende og med afsæt i dennes selvstændige handlinger405. Det handler 
dog ikke om uforenelige udgangspunkter. At den lærendes handling aktualiseres 
inden for teorien svarer til, at læring ses som en ’aktiv tilegnelse’ (jf. indhold-
student aksen i analysemodellen i kapitel 2). Den lærende skal med andre ord væ-
re aktiv deltager, for at undervisningen kan opleves som havende den ønskede læ-
ringsbefordrende indvirkning.  
 
Selv den mest deltagercentrerede pædagogiske teori stiller ikke spørgsmål ved, om 
undervisningen som specialiseret interaktionsform kan bidrage til eller sandsynlig-
gøre læring. Når forskellige teorier om undervisning fremsætter programmer, der 
blandt andet adskiller sig fra hinanden gennem, hvordan de forestiller sig at under-
visningen kan lykkes, er det altså ikke et spørgsmål om til- eller fravalg af under-
visning som en mulighed for at indvirke på deltagerne, men snarere hvorvidt de, 

                                                 
403 Fællesbestemmelser for Ingeniøruddannelserne ved Det teknisk-naturvidenskabelige fakultet, 
Aalborg Universitet, 1998. Min understregning, tbk 
404 Barnet som medie for opdragelsen, Luhmann 1993A:176, Sociale systemer, Luhmann 
2002A:124 
405 Humanistisk tradition og humanistisk pædagogik, Vejleskov 1998B; Characteristics of Critical-
Constructive Didaktik, Klafki 1998; Dannelsesteori og didaktik, Klafki 2001, Systemisch-
konstrutivistische Pädagogik, Reich 2000 
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med Luhmanns formulering, ” … tager elevens selvbestemmelse, måske under navnet 
frihed, i betragtning – det være sig som mål eller besværlighed for opdragelsen”406. 
 
 
Didaktikkens indholdsmæssige afgrænsning 
Jeg har i det foregående bestemt didaktikken som et delsystem i det videnskabeli-
ge system. Didaktikkens funktion bliver dermed at tilbyde teorier, begreber og 
modeller for undervisning. Hermed er to centrale forskelle til konditionering af 
didaktikkens ydelse fastlagt. For det første den, der bestemmer systemets tilhørs-
forhold (sand⎤ falsk) og dermed de kriterier, hvorunder dens ydelser frembringes. 
For det andet genstandsfeltet uddannelse og undervisning, hvis ydelse kan be-
skrives som at forme mediet den lærende til formen viden. Didaktikkens funktion 
bliver da at fungere som refleksionsteori, som uddannelse og undervisning kan 
anvende til at træffe valg, der sandsynliggør den intendere formning af den læren-
de. Didaktikken skal med andre ord formulere programmer for praksis. 
 
Didaktikkens ydelser må derfor på en gang frembringes under hensyntagen til vi-
denskabens kriterier for sand viden, og tematisere sagsforhold, der fremstår som 
relevante for uddannelse og undervisning, hvis den skal kunne opretholde sig selv 
inden for det første system og iagttages af det andet som et relevant bidrag til det-
te systems selvbestemmelse. Det giver således ikke mening (sense) at betegne en 
teori, der ikke forholder sig til undervisning men til investeringer eller frelse, som 
en didaktisk teori. Hermed afgrænser didaktikken sig indholdsmæssigt både i for-
hold til teorier, der med et begreb fra Jank & Meyer407 kan betegnes som ramme-
teorier, og til teorier, der slet ikke iagttages. Rammeteorier kan blandt andet være 
erkendelsesteori, interaktions- og kommunikationsteori, uddannelsessociologi, 
psykologi, fysiologi mv. – alt sammen teorier, som kan iagttages af didaktikken 
med henblik på dens egen teoriformulering, men som til forskel fra den didaktiske 
teori ikke er teorier om uddannelse og undervisning. 
  
Med den korte introduktion til didaktiske teorier i afhandlingens kapitel 2 antydes, 
at didaktikken har afgrænset sig temamæssigt på forskellige måder. Jeg vil i det føl-
gende se nærmere på, hvilke temaer, der inkluderes i forskellige didaktiske teorier. 
 
I den først didaktikbog der kendes, Didactica Magna, som blev udgivet af ungare-
ren Johan Amos Comenius i midten af 1600-tallet, defineres didaktik som ’kun-
sten at undervise’, og inkluderer overvejelser om såvel undervisningens indhold 
som indholdets organisering og undervisningsmetoder408.  
 

                                                 
406 Barnet som medie for opdragelsen, Luhmann 1993A:163 
407 Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:287 
408 Didactica Magna, Comenius 1989 
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Springer vi 300 år frem og ser på, hvordan didaktikken definerede sig selv, da den 
blev etableret som selvstændigt forskningsfelt i Danmark i 1960’erne, ses at de to 
centrale personer Carl Aage Larsen og C. A. Høeg Larsen dels definerede didaktik 
forskelligt, dels adskilte sig i forhold til, om de inkluderede undervisningens or-
ganisering – altså metodespørgsmål – i didaktikken eller ej.  
 
Først en afklaring af deres brug af didaktikbegrebet. Carl Aage Larsen betegner de 
teoretiske belæg for undervisningens valg som metadidaktik409. Didaktik henviser 
således til uddannelsessystemet og dermed til det, jeg betegner praktisk didaktik. 
Metadidaktik svarer dermed til det, jeg i afhandlingen betegner som teoretisk di-
daktik eller blot didaktik. C. A. Høeg Larsen anvender derimod ordet didaktik til 
betegnelse af teorier om undervisningen, og dermed på en måde, der dels svarer til 
den alment udbredte brug af begrebet (jf. kapitel 2), dels svarer til den måde, jeg 
anvender begrebet her410. 
 
I forhold til didaktikkens indhold afgrænser Carl Aage Larsen didaktikken til at om-
fatte overvejelser og beslutninger om uddannelsens mål, fagenes mål, elevernes 
forudsætninger og undervisningens indhold411, mens C. A. Høeg Larsen definerer 
didaktik som teori, der angår overvejelser om mål og midler samt beslutninger ved-
rørende ’stofvalg’ og undervisningsformer. Inddragelsen af begrebet undervis-
ningens midler kan for mig at se give indtryk af, at også undervisningsmedier in-
kluderes i didaktikken, men Høeg Larsen præciserer, at spørgsmål om formidlingen 
af det stof, der er valgt som middel til at opfylde de opstillede mål, ikke inkluderes i 
didaktikken412. Valg af midler synes dermed at være tæt forbundet med valg af un-
dervisningens indholdsmæssige temaer, men stofvalg synes at henvise til det aktuelt 
valgte inden for et givent tema. Ud over forskellig brug af ordet didaktik adskiller 
Larsen og Høeg Larsen sig altså også ved, om de inkluderer undervisningens orga-
nisering/metoder i didaktikken eller ej. 
 
Det er relevant at inddrage den tyske didaktiske tradition her, fordi den i så høj 
grad har inspireret den danske didaktik, og fordi jeg har fundet det nødvendigt at 
anvende den for at indplacere afhandlingen i forhold til eksisterende didaktiske 
positioner. I tysk didaktik anvendes didaktik på en række forskellige måder, der 
spænder fra ganske snævre betydninger, hvor didaktik alene ses som spørgsmålet 
om, hvordan undervisning i/formidling af et andetsteds bestemt indhold skal or-
ganiseres413, over den dannelsesteoretiske didaktik med dens fokus på spørgsmålet 

                                                 
409 Didaktik. Om didaktikken som planlægningsvirksomhed og om dens systematiske placering i 
pædagogikken, Larsen 1997:37  
410 Didaktikkens emne, Larsen, Høeg 1997A:100 
411 Didaktik. Om didaktikken som planlægningsvirksomhed og om dens systematiske placering i 
pædagogikken, Larsen 1969:35 
412 Didaktikkens emne, Larsen, Høeg 1997A:100 
413 Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, von Cube 1999; Die curriculare Didaktik 
0der: Der lernzielorientierte Ansatz, Möller 1999 
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om skolens formål og indhold414, til det meget brede didaktikbegreb, der findes i 
den undervisningsteoretiske didaktik, hvor didaktikken beskæftiger sig med mål, 
indhold, metoder, medier, elevforudsætninger og institutionelle rammer415.  
 
Et nyere skandinavisk forsøg på at bestemme didaktikkens temaer findes hos de 
svenske brødre Arfwedson, der med afsæt i den tyske didaktiker Herwig 
Blankertz416 definerer temaerne i en didaktisk analyse således :”Vi har … försökt 
genomföra en didaktisk analys dvs. en analys av skolan, dess innehåll och av under-
visningen om detta innehåll – och inte minst viktigt, av alla de faktorer, som påverkar 
detta innehåll, såväl valet av det som undervisningen om det”417. Senere i bogen opreg-
nes ikke mindre end 15 elementer og rammesystemer, der påvirker skolen og de 
betingelser, den opererer under. Uagtet at kun fire direkte influerer skolen, og selv 
om gennemførelse af undervisning tilsyneladende defineres af spørgsmål om, 
hvad der skal læres, hvordan undervisningens skal organiseres, samt dennes delta-
gere, er elementerne indbyrdes relaterede418, hvilket fører til, at endog særdeles 
mange temaer vil kunne iagttages inden for didaktikken.  
 
Arfwedson & Arfwedson's definition af didaktik rummer dog for mig at se en væ-
sentlig pointe, nemlig at didaktik ikke blot handler om bestemmelse af undervis-
ningens indhold og metoder, men også om bestemmelse af skolens indhold. Med 
inddragelse af dette tema i didaktikken (frem for at overlade det til det politiske og 
eventuelt det økonomiske system) får didaktikken mulighed for at frigøre sig fra 
en ensidig rolle som kritiker af andre systemers valg. Didaktikken vil hermed 
kunne bidrage med perspektiver, som uddannelsessystemet kan anvende til kondi-
tionering af sig selv, og som også vil kunne anvendes i det politiske systems iagt-
tagelse af uddannelsessystemet. Dette er ikke en ny position i didaktikken. Det 
kendes fra Klafkis dannelsesteoretiske didaktik og også C. A. Høeg Larsen skri-
ver, at den almene didaktik må erkende, at skolens formål ikke kan bestemmes ad 
videnskabelig vej, men ” … bestemmes af opdragerens etiske indstilling og hans dan-
nelsesideal, som det er bestemt af det samfund han lever i”419. Og selv den undervis-
ningsteoretiske didaktik, som i udgangspunktet påtog sig et opgør med den dan-
nelsesteoretiske didaktiks normativitet, vedkendte sig jo med tiden et dannelses-
mæssigt udgangspunkt420. Når jeg finder det vigtigt at fremhæve dette aspekt af 
didaktikken her, hænger det sammen med, at 1990’ernes stærke fokus på refleksiv 
didaktik og afvisning af, at didaktikken fremstår som normativ og foreskrivende, 
synes at kunne få den – måske ikke intenderede – følge, at didaktikken ensidigt 

                                                 
414 Dannelsesteori og Didaktik, Klafki 2001 
415 Die lehrtheoretische Didaktik, Schultz 1999 eller Didaktische Modelle, Jank & Meyer 
1994:225 
416 For introduktion til Blankertz se Didaktiche Modelle, Jank & Meyer 1994:75-78 
417 Didaktik för lärere, Arfwedson & Arfwedson 2002:16 
418 Didaktik för lärere, Arfwedson & Arfwedson 2002:117 
419 Didaktikkens emner, Høeg Larsen 1997:96 
420 Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:126-127 samt 198-201 
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får placeret sig i kritikerens rolle frem for at tilbyde iagttagelsesperspektiver, som 
andre systemer kan anvende til konditionering af egne iagttagelser af uddannelse 
og undervisning. 
 
Benytter man Luhmanns kommunikationsbegreb til at belyse spørgsmålet om, 
hvorvidt undervisningens organisering indbefattes i didaktikken, eller om denne 
iagttages som metodik og vælges efter de didaktiske valg af mål og indhold, frem-
står undervisningens organisering, herunder valg af metoder og undervis-
ningsmedier, for mig at se som sagsforhold, der må indbefattes i didaktikken.  
 
Undervisning kan med afsæt i Luhmanns systemteori ses som et interaktionssy-
stem konditioneret af det forhold, at nogen vil lære andre noget, eller i hvert fald 
undervise med henblik på at sandsynliggøre, at der læres noget bestemt. 
 
Tager man udgangspunkt i den didaktiske trekant, kan betingelserne for, at der 
kan opstå et interaktionssystem, beskrives ud fra denne model: Kommunikationen 
skal have et tema – der skal kommunikeres om noget, hvilket svarer til undervis-
ningens indhold. Dette indhold skal ydermere meddeles på en eller anden måde. 
Da information og meddelelse fremstår som en enhed, og derfor tilsammen bidra-
ger til den valgte forståelse, kan indhold og meddelelsesform ikke adskilles inden 
for denne teoriramme. Hvilke meddelelsesformer, der er tilgængelige for kommu-
nikationen, og dermed hvilken information, der kan meddeles, og hvilken forstå-
else, der kan sandsynliggøres, fremstår som tæt forbundet med undervisningens 
organisering og dermed til valg af undervisningsmetoder og medier. Derfor synes 
både undervisningens hvad (indhold) og undervisningens hvordan (metoder og 
medier) at skulle indbefattes i didaktikken. 
 
Vender vi tilbage til meningsbegrebet og de tre dimensioner, der tilsammen kon-
struerer meningsformen: sags-, social- og tidsdimensionen, kan dette måske bi-
drage yderligere til bestemmelse af og skelnen mellem forskellige undervisnings-
metoder. 

 
Sagsdimensionen ser jeg som tæt knyttet til undervisningens tema eller indhold. 
Sagsdimensionen kan henvise til såvel kommunikationens (undervisningens) 
fremmedreference, hvad der kommunikeres om, og til dens selvreference: med 
hvilke forskelle iagttages i kommunikationen. 
 
Socialdimensionen henviser til deltagerne: underviseren og den/de studerende. 
Valget af eksempelvis hvem, der kan foreslå temaer i kommunikationen, og hvil-
ke meddelelsesformer, der fremstår som mulige for henholdsvis undervisere og 
studerende, ser jeg som snævert knyttet til undervisningens organisering, altså til 
valg af undervisningsmetoder. Fastlægges undervisningen med underviseren som 
den, der vælger information og meddelelse, og den studerende som den forståen-
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de, fremtræder undervisningen i en form, der svarer til forelæsningen. Er det der-
imod i vid udstrækning den/de studerende, der vælger såvel information som 
meddelelsesform, nærmer vi os en arbejdsform, der eksempelvis kendes fra pro-
jektarbejdsformen. 
  
Meningsbegrebets tidsdimension henviser indlysende nok til spørgsmålet om 
hvornår, og i undervisning nærmere bestemt til hvornår i et afgrænset forløb. 
Denne dimension har for mig at se også afgørende betydning for undervisningen. 
Et givent spørgsmål fra underviseren til den studerende henviser for mig at se til 
vidt forskellig meningsbetydninger afhængigt af, om det stilles i et forløb eller ef-
ter et forløb. Det fremadrettede perspektiv synes at bidrage til at konstruere un-
dervisningen som ’proces’: her er noget, der skal afklares som grundlag for videre 
interaktion. Iagttages ud fra et bagudrettet perspektiv synes spørgsmålet at fokuse-
re på undervisningens ’resultat’, og henviser måske til en kommende eller aktuel 
evaluering/eksamen. Endvidere synes tidsdimensionen at være relevant i forhold 
til et tema som progression i uddannelse og undervisning, og dermed til mulighe-
der for valg af indhold og arbejdsformer. 
 
Iagttagelse ud fra alle tre meningsdimensioner synes ud fra denne sporadiske te-
matisering at kunne anvendes i didaktikken, i og med at de dels gør det muligt at 
skelne og begrebsliggøre på hvilke måder forskellige undervisningsformer adskil-
ler sig fra hinanden, og på hvilke områder de fremstår som ens, dels kan tydelig-
gøre, hvordan en given meddelt information kan tilskrives forskellig mening af-
hængigt af, hvem der siger det, og hvornår det siges. 
 
Anvendelse af meningsbegrebet til klassificering og beskrivelse af undervis-
ningsmetoder synes at være et perspektiv, som det vil være interessant at arbejde 
videre med. En sådan klassificering vil måske kunne bidrage til, at der ikke skel-
nes mellem ’gode’ og ’dårlige’ metoder421, men at metoder beskrives og vælges ud 
fra overvejelser om, at de tilbyder forskellige betingelser for kommunikation og 
dermed betoner forskellige dimensioner af indholdet. Dette tema vil ikke blive 
adresseret i denne afhandling, men danner grundlag for et udviklingsprojekt ved 
Pædagogisk udviklingscenter, Institut for læring, Aalborg Universitet, i studieåret 
2003-2004. 

Didaktik i systemteoretisk perspektiv: indholdskategorier og didakti-
ske spørgsmål  
De foregående afsnit har haft til formål at introducere og bestemme den teoretiske 
didaktik, som den kan fremtræde, når den iagttages med Luhmanns systemteori 

                                                 
421 Gode metoder synes at være metoder, der bidrager til ’aktiv’ læring, mens dårlige metoder gør 
det modsatte (Eksempelvis At lære at lære – om PEEL-projektet, Dolin & Ingerslev 1995). Med 
afsæt i begrebet om autopoiesis synes ’passiv læring’ eller læring som reproduktion at fremstå som 
et no-sense begreb.  
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som referenceramme. Det har ledt til bestemmelse af den teoretiske didaktik som 
et funktionelt delsystem i det videnskabelige system (koden sand/falsk, program: 
teorier og begreber), der beskæftiger sig med at tilvejebringe begreber og begrun-
delser, som såvel uddannelse som undervisningen i didaktikkens praktiske aspekt 
kan iagttage med henblik på at bestemme sig selv og deres egne operationer. Prak-
tisk og teoretisk didaktik henviser inden for denne teoriramme således ikke blot til 
forskellige aspekter af et fagområde, men til to forskellige funktionssystemer og 
dermed til forskellige iagttagelsesperspektiver. Sagsforhold inden for uddannelse 
og undervisning iagttages altså med forskellig konditionerende forskel, afhængigt 
af om der iagttages med uddannelsessystemet eller det videnskabelige system som 
systemreference. På baggrund af dette kapitel samt afhandlingens kapitel 2 og 4 
kan didaktikkens centrale temaer og tilhørende spørgsmål ud fra det her anlagte 
perspektiv opsummeres som: 
 
Tema Spørgsmål Begrundelse 
Uddannelsens 
formål 

Hvorhen og 
hvorfor 

Inddragelse af dannelses-perspektivet i didaktik-
ken kan ikke direkte henføres til Luhmanns sy-
stemteori, men forekommer dog begrundet, idet 
dannelsesaspektet bidrager til teoriens konstruk-
tion af uddannelse og undervisning, og bidrager 
dermed – uanset om det ekspliciteres eller ej – til 
konditionering af de øvrige valg. Inddragelse af 
dannelsesbegrebet bidrager også til, at didaktik-
ken kan anvendes til iagttagelse og bestemmelse 
af uddannelsers hensigt og indhold, og frigør 
dermed didaktikken fra ensidigt at iagttage andre 
systemers valg i forhold til uddannelse og under-
visning. Formulering af dannelsesbegrebet kan 
ydermere ses som et bidrag til en didaktisk teoris 
konstruktion af dens egen selvreference, og der-
med som et bidrag til teoriens refleksivitet.  
 

Undervisningens 
mål 

Hvilke og 
hvortil 

Formulering af uddannelses- og undervisnings-
mål kan bidrage både til konditionering af inter-
aktionen og som refleksionskriterium. 
 

Undervisningens 
deltagere 

Hvem Tilkobling til og valg af forståelse sker med refe-
rence til deltagerne, hvorfor uddannelse og un-
dervisning må kunne iagttage disse med henblik 
på at sandsynliggøre, at deltagelse i undervisnin-
gen kan ske på en sådan måde, at den intendere-
de læring muliggøres. 
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Undervisningens 
indhold 

Hvad Kommunikation er altid kommunikation om no-
get. Uddannelsers og undervisningens indhold 
bidrager til fastlæggelse af dette ’noget’ og der-
med til systemernes afgræsning i forhold til om-
verdenen. 
 

Undervisningens 
form 

Hvordan og 
hvornår 

Uddannelser og undervisning kan organiseres og 
deres indhold/information kan meddeles på for-
skellig måde. Meningsbegrebets social- og tids-
dimension bidrager til at tydeliggøre, at et givent 
indhold konstitueres i forskellige meningshori-
sonter, afhængigt af hvem der meddeler, hvornår 
der meddeles, og hvordan der meddeles. Disse 
dimensioner bidrager dermed til at bestemme 
hvilken forståelse, der sandsynliggøres, og betin-
gelserne for, at den valgte forståelse muliggøres i 
undervisningen. 
 

 
Det ses, at jeg ikke inkluderer rammefaktorer i didaktikken som et selvstændigt 
tema, sådan som det eksempelvis sker hos Hiim & Hippe (1997) og hos Arfwed-
son & Arfwedson (2002). Rammefaktorer ses således som omverden for didaktik-
ken, sådan som det kendes fra den undervisningsteoretiske didaktik422. 

                                                 
422 Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994; Die lehrtheoretische Didaktik, Schultz 1999 
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ERKENDELSE SOM KONSTRUKTION – GENBESKRIVELSE AF 
LÆRINGSBEGREBET 
 
NUR MUβ DIE ERKENNTNISTHEORIE VON WAS-FRAGEN AUF WIE-FRAGEN UMGESTELLT WERDEN. DIE EINHEIT 

DESSEN, WAS MIT EINER WAS-FRAGE ERFRAGT WERDEN SOLL, IST IMMER EIN PRODUKT DES SYSTEMS, DAS 

DIESE FRAGE STELLT
423

  

 
Luhmanns erkendelsesteoretiske udgangspunkt synes som følge af hans afsæt i 
autopoiesisbegrebet at fremstå som radikalt konstruktivistisk. Han betegner dog 
ikke sin erkendelsesteori som radikal konstruktivisme – et begreb, som blandt an-
det er anvendt af Ernst von Glasersfeldt i dennes tolkning af Piagets læringsteo-
ri424–, men anvender betegnelsen ’operativ konstruktivisme’425. Denne betegnelse 
bygger på hans antagelse om, at systemers omverdenskontakter, og dermed en 
væsentlig del af grundlaget for erkendelse, er baseret på håndtering af forskelle, 
og at han netop betegner det at markere en forskel som en operation. Hermed ses i 
Luhmanns erkendelsesteoretiske perspektiv paralleller til bl.a. Edmund Husserl, 
Gregory Bateson, George Spencer-Brown og Heinz von Foerster426. 
 
Da undervisning tilstræber at indvirke på omverdenssystemer med henblik på at 
sandsynliggøre intenderet læring, bliver det aktuelt med en yderligere afklaring af 
de epistemologiske konsekvenser af Luhmanns systemteori for at kunne sige no-
get om, hvordan undervisningen kan bidrage til at sandsynliggøre intenderet læ-
ring. Som det fremgår af kapitel 2 baserer andre didaktiske teorier deres beskri-
velse af koblingen mellem undervisning og læring på enten en overførsels- eller 
en tilegnelsesmetafor. Bestemmelse af undervisning ud fra et så konsekvent kon-
struktivistisk perspektiv som autopoiesisbegrebet lægger op til, vil derfor kunne 
bidrage til udvikling af didaktikken. 
 
Jeg vil indlede kapitlet med afklaring af kognitionsbegrebet427. Fokus vil, fordi det 
handler om undervisning, primært ligge på erkendelse i psykiske systemer, selv 

                                                 
423 Wie ist Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L:52-53 "Blot må erkendel-
sesteorien omstilles fra hvad-spørgsmål til hvordan-spørgsmål. Enheden af det, der spørges til 
med et hvad-spørgsmål, er altid et produkt af det system, der stiller spørgsmålet". Min oversættel-
se, tbk. 
424 Radical constructivism: a way of knowing and learning, Glasersfeld 2002 
425 Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998 
426 Bl.a. Sammanflätninger. Husserls och Merlau-Pontys fenomenologi, Bengtsson 1988; Steps to 
an ecology of mind, Bateson 1972; Laws of Form, Spencer-Brown 1969; Sicht und Einsicht: Aus-
gewählte Arbeiten zu einer operativen Erkenntnistheorie, von Foerster 1985 
427 Luhmann bruger, i overensstemmelse med tysk sprogtradition, ordet kognition som erkendelse i 
bred forstand, svarende til det engelske ord ’cognition’. I den danske pædagogiske kommunikation 
bruges ordet kognition af og til om forhold, der vedrører det indholdsmæssige og tankemæssige i 
læreprocessen (se hertil f.eks. Det er ikke tænkning det hele, Beyer 1992:117; At lære at lære – 
Om PEEL-projektet, Dolin & Ingerslev 1995:218). Denne skelnen antydes også i Psykologisk pæ-
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om erkendelsesbegrebet ses som alment gældende for alle typer af autopoietiske 
systemer. 
 
 
Afklaring af kognitionsbegrebet 
Maturana og Varela, som oprindeligt formulerede autopoiesisbegrebet til beskri-
velse af levende systemers operationsmåde, beskriver erkendelse som en grund-
læggende proces ved levende systemer: ”Levende systemer er erkendelsessystemer, 
og livet som proces er en erkendelsesproces”428.  
 
Selv vælger Luhmann at  
 
”… formulere begrebet om erkenden snævrere og her gå ud fra et begreb om iagttagen, 
hvis definitionsgrundlag udgøres af begreberne skelnen og betegnen … Erkendelse bliver 
således udfærdiget gennem operationerne iagttagen og optegnen af iagttagelser (beskri-
ven). Det indbefatter iagttagen af iagttagelser og beskriven af beskrivelser… Begrebet er 
indifferent over for systemets form for autopoiesis, altså indifferent for om der som ope-
rationsform benyttes liv eller bevidsthed eller kommunikation. Det er også indifferent 
over for optegnelsens (hukommelsens) form. Det kan dreje sig om biokemiske fikseringer, 
det kan også dreje sig om skriftligt fikserede tekster”429.  
  
Med denne definition udvider Luhmann samtidig erkendelsesbegrebet radikalt i 
forhold til Maturana og Varelas definition, da de jo i udgangspunktet knyttede det 
til levende systemer, mens alle typer af autopoietiske systemer i Luhmanns teori-
koncept forstås som iagttagende systemer og dermed, i det omfang de kan anven-
de disse iagttagelser i videre operationer, også som erkendende systemer.  
 
Det, at erkendelse er indifferent over for systemets form for autopoiesis, betyder 
ikke at den på det operative niveau er ens for alle systemtyper, men udelukkende 
at den for alle autopoietiske systemer baserer sig på iagttagelse og optegnen af 
iagttagelser. Erkendelsesoperationerne er således ”… alt efter arten af det system, 
der gennemfører dem, fuldstændigt forskellige. Man må skelne mellem psykiske og socia-
le systemer, mellem aktuelt opererende bevidsthed og kommunikation”430. Erkendelse er 
i psykiske systemer knyttet til bevidsthedsoperationer og dermed knyttet til dette 
systems operationsform baseret på billeder, sansninger, følelser og tanker, mens 
erkendelse i sociale systemer henviser til forandringer i kommunikationen. Tilsva-
rende er der forskel på erindringens eller hukommelsens form. I psykiske syste-
                                                                                                                                      
dagogisk ordbog; Hansen m.fl. 1995, hvor anførte kognition forklares som 1) psykisk proces der 
vedrører perception, indlæring eller tænkning, 2) erhvervelse og anvendelse af viden og erfaringer. 
Det er uklart, hvorvidt tanker altid opfattes som sproglige og bevidste. 
428 Autopoiesis and Cognition, Maturana og Varela 1980:13, her citeret efter Ravn & Söderqvist 
1987:18 
429 Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998:167-168 
430 Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998:180 
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mer vil man vel tale om kognitive eller mentale strukturer eller ’skemaer’431, mens 
sociale systemers hukommelse i høj grad er knyttet til skrift- og evt. billedsprog. 
Erkendelsesoperationer inden for en organisation vil dermed svare til, at de eksi-
sterende kommunikative strukturer i form af mulige temaer, meddelelsesformer 
og forståelser ændres. En organisations hukommelse svarer således ikke til med-
lemmernes samlede erindringer, men udtrykkes gennem de sagsforhold, der kan 
genaktualiseres og som et specialtilfælde heraf de dele af organisationens kom-
munikation, der er fastholdt i en ikke-flygtig form.  
 
I den betydning kan didaktisk teorier ses som elementer i det didaktiske systems 
hukommelse. Sociale systemers hukommelse kan således iagttages direkte af psy-
kiske systemer (mennesker), mens menneskers hukommelse og dermed deres vi-
den i form af de psykiske systemers kognitive strukturer kun kan iagttages indi-
rekte af andre psykiske og sociale systemer – nemlig i form af information, som 
kan meddeles sprogligt, kropsligt, gennem billeder eller musik mv.. Denne uiagt-
tagelighed synes at kunne få væsentlige implikationer for forståelse af mulighe-
derne for at iagttage og evaluere læring og dermed for såvel didaktisk teori som 
praktisk didaktik. 
 
Luhmann indsnævrer sit erkendelsesbegreb i forhold til Maturana og Varelas be-
skrivelse af livet som en erkendelsesproces ved at forbeholde erkendelse til beteg-
nelsen af autopoietiske processer, der forandrer systemet og dermed ændrer præ-
misserne for dets fortsatte operationer:  
 
”An observation leads to knowledge only insofar as it leads to re-usable results in the 
system. One can also say: Observation is cognition insofar as it uses and produces re-
dundancies – whereby ‘redundancy’ here means limitations of observation that are inter-
nal to the system”432.  
 
Bevidsthedens operationer kan, når der skelnes mellem rød og grøn mand ved 
fodgængerovergangen, forstås som erkendelsesprocesser for barnet, der er i færd 
med at lære at begå sig i trafikken, mens det for den rutinerede fodgænger er en 
skelnen, der ikke ændrer bevidsthedens egenkompleksitet, og dermed nok er en 
iagttagelsesoperation, men ikke en iagttagelse, der fører til erkendelse. 
 
Med Luhmanns definition af erkendelsesbegrebet henviser erkendelse blot til struk-
turforandrende operationer i et autopoietisk system. Erkendelsesbegrebet ledsages 
således ikke af forudsætninger om, at erkendelse fremstår som et bevidst eller 
sprogligt fænomen. Hvad angår psykiske systemers operationer fremtræder disse 
kun som bevidste og sproglige i det omfang, de kobles fast til formen ’sproglig og 

                                                 
431 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:45 
432 The Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 
1990D:69, eventuelt også Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:122 
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bevidst bevidsthed433. Der er således heller ingen grund til at antage, at kognitive 
processer og kognitive strukturer (viden) i Luhmanns teorikoncept skulle være 
overvejende sproglige og bevidste, i og med at bevidstheden i høj grad antages at 
operere med sansenære indtryk434, måske endda nærmest tværtimod. 
 
Viden fremstår i Luhmanns teorikoncept som noget ikke-substantielt. Viden er ik-
ke noget, systemer ’har’, men udtrykkes ved, at de i konkrete situationer kan gen-
aktualisere resultatet af tidligere erkendelsesoperationer. Viden udtrykker med 
andre ord genaktualiserede forventningsstrukturer: ”Wissen entsteht erst dadurch, 
daβ das System auf Irritationen reagiert, indem er die vorhandenen Ressourcen rekursiv 
aktiviert, um dem Problem die Form ‚Wissen’ zu geben“435. Der gives således ingen vi-
densvarighed, hvilket betyder, at hukommelsen ikke kan forstås som et lager af 
viden, men som udtryk for muligheden af aktualisering af latente strukturer, idet 
viden, der huskes, altid er aktualiseret, og dermed kun tilgængelig for systemet 
indtil en ny aktualisering finder sted, hvilket Luhmann udtrykker således: ”Selbst 
wenn jemann auf Erden alle wissen könnte, könnte er nicht alle zugleich wissen”436. 
 
Viden, der genbenyttes i systemets autopoiesis, ændres som følge af systemets re-
kursive operationsmåde, mens viden, der ikke genbenyttes, henfalder. Denne sta-
dige aktualisering af bestemte elementer og disses heraf følgende forandring fører 
til erfaringsdannelse, hvilket Luhmann beskriver som en form for viden ”… som 
unddrager sig al eksakt beskrivelse”437. Hermed antydes samtidig begrænsninger 
i, i hvilket omfang viden, ofte ud fra et ønske om at kunne dokumentere resultater 
af læring, vil kunne beskrives sprogligt – en tankegang, der ellers tilsyneladende 
ganske uproblematiseret dominerer portfolio og logbogsmetodikkerne438. 
 
Der er med Luhmanns erkendelsesbegreb tale om et udpræget funktionalistisk er-
kendelsesbegreb, der ikke tager stilling til, hvilke intentioner, prioriteringer og øn-
sker det erkendende system har for dets fortsatte beståen, sådan som det kendes 

                                                 
433 Evt. Die Form Person, Luhmann 1995O:146 
434 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:19 & 21, Die Autopoiesis des Be-
wuβtseins, Luhmann 1995M:60-62, 80 og 111 
435 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:165 ”Viden opstår først gennem at syste-
met reagerer på irritationer, og på baggrund heraf rekursivt aktiverer forhåndenværende struktu-
rer, med henblik på at tildele problemet formen viden”. Min oversættelse, tbk 
436 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:154 ”Selv hvis en eller anden på jorden 
kunne vide alt, kunne han ikke vide det hele på engang”. Min oversættelse, tbk 
437 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:123; Barnet som medie for opdragelsen, 
Luhmann 1993A:178; Die Autopoiesis des Bewuβtseins, Luhmann, 1995M:87. Citat: Barnet som 
medie for opdragelsen, Luhmann 1993A:181 
438 Erfaringer fra PEEL-projektet: et australsk læringsforsøg, Baird & Northfield 1995; Portfolio-
modellen, Ellmin 2001; Portfolio, supervision og aktionsforskning, Kolmos 1998. For en kritisk 
perspektivering heraf se Porteføljer. Et operativt konstruktivistisk perspektiv på en undervis-
ningsmetodik og dens læringspotentiale, Keiding 2002C 
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fra dele af den humanistiske pædagogik og fra eksistentialistisk læringsteori439. En 
sådan intentionalitet kan ikke bestemmes ud fra erkendelsens funktion og heller 
ikke ud fra didaktikken, men må bestemmes med reference til det lærende system.  
 
Jeg vil i det følgende udelukkende se nærmere på den funktion, Luhmann tildeler 
erkendelsen. 
 
 
Erkendelsens funktion 
Gennem erkendelsen opbygger systemet den fornødne egenkompleksitet med 
henblik på at reducere omverdenens kompleksitet og derigennem skabe tilkob-
lingsmuligheder for følgende operationer, for som Luhmann siger: ”Kun komplek-
sitet kan reducere kompleksitet”440. Erkendelse betegner dermed operationer, hvis 
funktion er at sikre systemets fortsatte reproduktion. 
 
Kompleksitetsopbygning kan forstås som udvidelse af systemgrænser og dermed 
som ændring af system/omverden relationen441. Det betyder, at erkendelse i såvel 
systemet som i systemer i systemets omverden vil forandre det enkelte systems 
tilkoblingsmuligheder. Opbygger et psykisk system gennem erkendelsesoperatio-
ner sin egenkompleksitet, vil denne forandring kunne afspejle sig ved deltagelse i 
kommunikation og dermed som ændrede omverdensbetingelser for de øvrige del-
tagende psykiske systemer.  
 
Kompleksitetsopbygning er dog et tveægget svær. Det er jo netop ikke sådan, at 
systemet gennem opbygning af egenkompleksitet kan reducere omverdenens 
kompleksitet i et omfang, så der med tiden opstår et 1:1 forhold mellem systemets 
kompleksitet og omverdenens kompleksitet. Kompleksitetsfaldet over system/ 
omverden grænsen er ensidigt: Omverdenen er altid mere kompleks end systemet. 
Samtidig er omverdenen et systemrelativt fænomen, hvilket betyder, at ændring i 
systemkompleksiteten på en og samme tid vil reducere og øge omverdenskom-
pleksiteten: Den nye viden og den hermed følgende kompleksitetsreduktion åbner 
samtidig for nye iagttagelsesmuligheder442.  
 
Erkendelsens funktion i forhold til at skabe grundlag for systemets selvoprethol-
delse under ændrede omverdensbetingelser kan lede til antagelser om, at erken-
delse overvejende har karakter af tilpasning. De studerende laver måske de udle-
verede opgaver på trods af forudgående protester og synes dermed at tilpasse sig. 

                                                 
439 Humanistisk tradition og humanistisk pædagogik, Vejleskov 1998B; Læring og eksistens, Co-
laizzi 1998 
440 Sociale systemer, Luhmann 2000A:64 
441 The Cognitive Program of Constructivism an a Reality that Remains Unknown, Luhmann 
1990D:68 
442 Se hertil evt. Sociale systemer, Luhmann 2000A:60-66 og 224-226. 
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Der kan dog med afsæt i teorien om autopoietiske systemer aldrig blive tale om 
passiv og entydig tilpasning, selvom det for en iagttager kan se sådan ud. Der vil 
altid være tale om en kontingent situation, hvor det må vælges, hvilke iagttagelser, 
der skal danne grundlag for videre operationer. Er det modviljen mod at skulle 
regne endnu et opgavesæt eller ønsket om at klare sig godt ved den kommende 
eksamen? Og hvordan forstår iagttageren det iagttagne: ser vedkommende det, at 
den studerende faktisk regner opgaverne, som tilpasning eller som autonomi i for-
hold til egne mål? Igen må det konstateres, at den valgte forståelse siger mere om 
den forstående end om det forståede, og at det at betegne iagttagne systemændrin-
ger som tilpasning siger mere om iagttageren end om det system, der beskrives: 
”This coupling (mellem system og omverden, tbk) is ensured only by the continued func-
tioning or existence of the system, not by a purposeful adaptive strategy of the system, 
though for the observer it may appear helpful to use such descriptions”443. Hvad der 
fremstår som hensigtsmæssig forandring refererer således til det lærende system, 
ikke til systemer i dettes omverden. 
 
Dette frasiger naturligvis ikke muligheden af, at et system vælger at tilpasse sig 
dets omverden. Det er endda, siger Luhmann, sandsynligt, at det sker444, men den-
ne tilpasning er altid koblet med en selvtilpasning, og således kun mulig inden for 
det spænd af forandringer, systemet kan rumme uden at afbryde dets identifikation 
af sig selv. Samtidig er det værd at huske på, at autopoietiske systemer er kende-
tegnet ved, at de ikke henter informationer eller strukturer ind fra omverdenen, 
men at alle de elementer, systemet består af, og relationerne mellem disse produ-
ceres i og af systemet selv. Der går, siger Luhmann, simpelthen ”… for meget 
’eget’ ind i ’tilpasningen’, til at man derfra kan slutte sig til en kompatibilitet mellem sy-
stem og omverden”445. 
 
 
Forandring og stabilitet 
Erkendelse synes i Luhmanns teorikoncept udspændt mellem to modsatrettede 
processer. På en ene side systemforandring gennem opbygning af egenkompleksi-
tet, på den anden side bevarelse eller opretholdelse af systemet. Dette er skal ikke 
ses som udtryk for begrebslig inkonsistens, men for at de to processer ses som 
komplementære og dermed gensidigt betinger hinanden. Om samspillet mellem 
stabilitet og forandring i forhold til læring siger Luhmann: ”Strukturer må, sagt på 
en anden måde, gøre tilslutningsevnen i den autopoietiske reproduktion mulig, hvis ikke 

                                                 
443 Cognition as a self-organizing system, Roth 1980:52.  
444 Sociale systemer, Luhmann 2000A:409 
445 Sociale systemer, Luhmann 2000A:406-411. Citat side 409. Eventuelt også Essays om Self-
reference, Luhmann 1990C 
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de vil opgive deres eget eksistensgrundlag, og dette begrænser området for mulige æn-
dringer, for mulig læring”446. 
 
Erkendelse kan med anvendelse af Spencer-Browns formnotation beskrives som 
enheden af forskellen mellem strukturforandrende og strukturbevarende processer, 
hvor strukturforandring gøres til formens inderside: 
 

Strukturændringer⎤ Strukturbevarelse 
(Forandring)             (Stabilitet) 
          Erkendelse 

 
Man kan med andre ord sige, at en forudsætning for systemændring er, at dele af 
systemet samtidig opretholdes i dets oprindelige form.  
 
Dette synspunkt synes væsentligt for didaktikken, fordi det aktualiserer spørgsmå-
let om, hvor grundlæggende forandringer et system kan rumme uden at system/ 
omverden distinktionen og dermed systemet bryder sammen. I forhold til under-
visning gælder det både i forhold til deltagernes psykiske systemer (og deres krop) 
og for undervisningen som interaktionssystem. Skal systemerne kunne opretholde 
og genkende sig selv som system, skal dele af systemets oprindelige funktioner 
fastholdes gennem forandringsprocessen. Der kan formodentlig nok i undervis-
ningen skiftes fra temaet ’formsprog’ til temaet ’ projektstruktur’, uden at dette 
stiller spørgsmålstegn ved, hvorvidt interaktionssystemet fortsat kan beskrive sig 
selv som undervisning; vanskeligere bliver det måske, hvis temaet ’fodbold’ aktu-
aliseres og vinder tilslutning. 
 
Ikke alle systemets strukturer synes lige tilgængelige for forandring. Luhmann 
skelner mellem to typer af forventningsstrukturer: kognitive og normative. som 
han beskriver således:  
 
”Forventninger, der er parate til læring, stiliseres som kognitioner. Man er parat til at 
ændre dem, hvis realiteten viser andre, uventede sider. Man troede at vennen var hjem-
me, men han svarer ikke på opringningen, han er altså ikke hjemme. Det må man gå ud 
fra og derpå søge en fornuftig adfærd for denne tingenes tilstand. Derimod bliver for-
ventninger, der er uvillige til læring, stiliseret som normer. De bliver kontrafaktisk fast-
holdt i tilfælde af skuffelse. Man erfarer senere, at vennen alligevel var hjemme, men at 
han ikke ville forstyrres. Eller: Han havde lovet at være hjemme og vente på opringnin-
gen. Da ser man ingen grund til at revidere sine forventninger, for man ønsker ikke at 

                                                 
446 Sociale systemer, Luhmann 2000A:74 og 384 (citat side 74) samt Die Wissenschaft der Ge-
sellschaft, Luhmann 1990A:151, hvorfra følgende citat stammer: ”Das (Wissenentwicklung, tbk) 
erfordert unter anderem daβ nicht zu viel auf einmal in Frage steht” "Dette (videnudvikling, tbk) 
fordrer først og fremmest, at der ikke rejses for mange spørgsmål på en gang", Min oversættelse, 
tbk) 
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opgive, at mennesker skal modtage et telefonopkald og holde et løfte … kognitive og 
normative forventninger ligger tæt på hinanden, ja går over i hinanden … Den komplette 
adskillelse af kognitive og normative forventninger, altså etablering af differencen, er 
næppe mulig på forventningsniveauet”447. 
 
De kognitive strukturer kan dermed forstås som strukturer, der løbende sikrer sy-
stemets tilslutningsmuligheder til omgivelserne, mens de normative forventnings-
strukturer tjener systemets opretholdelse af stabilitet og selvidentifikation448. Sy-
stemet råder med den indførte skelnen mellem kognitive og normative forvent-
ningsstrukturer således over to alternativer til håndtering af forstyrrelser. Enten 
kan forstyrrelsen håndteres gennem forandring af systemets strukturer – altså gen-
nem kognition – ’jamen så gør vi sådan i stedet… ‘, eller systemet kan fastholde 
egne strukturer og henregne forstyrrelsen til hændelser i omverdenen: ’jamen, det 
er da bare… ‘ eller ’ jamen, det burde … ‘  
 
Luhmann bruger også denne skelnen mellem kognitioner og normer i konstruktio-
nen af sit vidensbegreb, idet han siger: ”Mit hilfe dieser Unterscheidung soll Wissen 
definiert werden als kognitiver stilisierter Sinn”449, altså som forventninger, vi er parat 
til at ændre, hvis noget mere overbevisende viser sig. Man kan, siger Luhmann, 
opgive endog vigtige forventninger, hvis det bliver klart, hvad der i så fald i stedet 
vil være tilfældet450. Viden eller kognitioner er således i udpræget grad knyttet til 
videnskabens kode sand/falsk451. Dette betyder ikke, at vi kun kan vide noget, der 
er prøvet og dømt sandt i det videnskabelige system, blot at den aktuelle viden 
holdes for givet, indtil noget andet viser sig at være tilfældet. Normer synes der-
imod, hvad en dagligdags brug af begrebet også antyder, i højere grad at henvise 
til uforanderlighed i forventningsstrukturer. En position, der ofte ledsages af iagt-
tagelser gennem anvendelse af moralens kode: agtelse/ringeagtelse (’det kan man 
ikke’) og til forskellen ret/uret, som også er den forskel, der konditionerer retssy-
stemets iagttagelser452. 
 
Forventninger kan ”… fortættes til fordringer” 453. Hermed løber systemet samtidig 
en øget risiko, eftersom den interne tilpasningsproces (strukturforandring) vil væ-
re mere kompleks, hvis forventningerne skuffes. Der er simpelthen mere ’på spil’ 
i differencen mellem opfyldt og skuffet forventning. Luhmann antyder kun dette 
tema, men jeg forstår synspunktet på den måde, at hvis forventninger fortættes til 
                                                 
447 Sociale systemer, Luhmann 2000A:375-376 samt Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 
1990A:138-139 
448 Retssystemets enhed, Luhmann 1995G:145 
449Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:138 (”Med hjælp fra denne distinktion skal 
viden defineres som kognitivt stiliseret mening“, min oversættelse, tbk) 
450 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:151 
451 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:139 
452 Retssystemets enhed, Luhmann 1995G; Paradigm Lost. Om den etiske refleksion af moralen, 
Luhmann 1995H; Sociale systemer, Luhmann 2000A:280 
453 Sociale systemer, Luhmann, 2000A:316 
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fordringer, tildeles de en mere grundlæggende funktion i forhold til systemets op-
retholdelse af sig selv, svarende til en forskydning af forventningsstrukturen fra en 
kognitiv forventningsstil mod en mere normativ. Det man fordrer tillægges større 
betydning, og en skuffelse vil i overensstemmelse hermed rumme en tilsvarende 
større udfordring for systemets stabilitet. Det er også her – i feltet for brudte for-
ventninger og især i forhold til uopfyldte fordringer –, at følelserne gør deres ind-
tog. Der er formodentlig en væsentlig forskel på, hvordan vi oplever skuffelse i 
forhold til en aflyst aftale afhængig af, om det er en kollega, der aflyser den, eller 
ens elskede, der hellere vil tilbringe aftenen med en anden end en selv. Grænsen 
mellem forventninger og fordringer er ikke fastlagt en gang for alle. Gentagne 
skuffelser af fordringer kan føre til, at fordringerne nedtones til forventninger med 
en tilsvarende nedtoning af følelserne og omvendt454.  
 
Erkendelse er i begyndelsen af dette kapitel anvendt som betegnelse for foran-
dringer i systemers strukturer; de strukturer, der for såvel psykiske som sociale 
systemer forstås som forventningsstrukturer, og som for psykiske systemers ved-
kommende kan betegnes kognitive strukturer. De kognitive strukturer kan altså 
forstås som udtryk for, at bevidsthedens tanker, der jo i bevidsthedens autopoiesis 
har karakter af flygtige hændelser, er ’kondenseret’ til en fastere form og organi-
seret i forhold til hinanden, hvilket gør det muligt for bevidstheden at vende tilba-
ge til afsluttede hændelser455. Ganske som kommunikationens temaer udgør et an-
det ordensniveau end de enkelte kommunikationselementer, udgør de kognitive 
strukturer et andet ordensniveau end den enkelte tanke. De konstituerer, en ganske 
vist delvist foranderlig (jf. distinktionen kognitiv/normativ) ramme, men dog en 
ramme for hvilke tanker, der aktuelt kan formes. 
 
 
Det kognitive og det affektive456 
Luhmann antyder med koblingen mellem nedtoning af fordringer og afkøling af fø-
lelser en anden forståelse af forholdet mellem kognition og følelser end den, der al-
mindeligvis anvendes i didaktikken, hvor det kognitive og det affektive eksempelvis 
beskrives som ’den spaltede helhed’457. En position som genfindes i følgende defini-
tion: ”Med kognitive faktorer menes forhold, der har med tænkning og erkendelse at gøre. 
Affektive faktorer omfatter blandt andet interesser, holdninger, selvtillid og følelser”458. 
Denne traditionelt konstruerede modsætning mellem kognition og affektion, herun-
der følelser, rejser samtidigt spørgsmålet: Hvor kommer interesser, holdninger med 
videre fra, hvis de ikke er et resultat af erkendelsesoperationer og dermed en del af 

                                                 
454 Sociale systemer, Luhmann 2000A:316 
455 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:44 
456 Dette tema er belyst i artiklen Hvor gør man af følelserne – om det kognitive og det affektive 
hos Niklas Luhmann, Keiding 2002A. 
457 Læring, udvikling og kvalificering, Illeris 1995:37 
458 Det er ikke tænkning det hele, Beyer 1992:117 
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individets kognitive strukturer? En forvirring, som ikke bliver mindre, når det vide-
re anføres at ”Forholdet mellem det kognitive og det affektive er et uløst problem i psyko-
logien” samtidig med, at det understreges ”… at kognitive og affektive aspekter bestan-
digt virker sammen i læreprocessen og principielt er uadskillelige”459. 
 
Uagtet at både Beyer og Illeris argumenterer for, at det kognitive og det affektives 
betydning i forhold til læring ikke kan forstås uafhængigt af hinanden, bliver kon-
sekvensen af at definere følelser som noget ikke-kognitivt for mig at se netop, at fø-
lelserne begrebsligt og forståelsesmæssigt frakobles såvel erkendelsesprocessen 
som det psykiske systems autopoietiske reproduktion, hvilket med Luhmanns for-
mulering fastholder en reduktion af følelser til ”… en udefinerlig oplevelseskvalitet”460. 
 
I stedet synes Luhmann – næppe overraskende – at anlægge en funktionel optik på 
følelserne, idet han beskriver dem som et element i forhold til psykiske systemers 
opretholdelse af sig selv:  
 
”Følelser dukker op og griber krop og bevidsthed, når bevidsthedens autopoiesis er i fa-
re. Det kan der være mange grunde til, som fx eksterne farer, en selvfremstillings diskre-
ditering, men også en for bevidstheden selv overraskende engageren sig i noget nyt som 
fx kærlighed. Følelser er ikke en omverdensrelateret repræsentation, men interne tilpas-
ninger til psykiske systemers interne problemsituationer … I forhold til problemer, som 
optræder, sikrer de med usædvanlige midler den fortsatte udførelse af autopoiesis – her 
ikke livets autopoiesis men bevidsthedens – og de anvender forenklede diskriminations-
processer, som tillader afgørelser uden hensyn til konsekvenserne. De kan alt efter be-
vidsthedens erfaring med sig selv øges eller afsvækkes, uden at dette begivenhedsforløb 
er direkte relateret til hændelser i omverdenen”461. 
 
Følelser synes altså at være forbundet med, at det psykiske system konfronteres 
med modsætninger mellem det forventede og det aktuelle af en sådan karakter, at 
den aktuelle tanke ikke indlysende og uproblematisk henviser til en ny tanke. Det 
kan, som det fremgår af citatet, være situationer med skuffelse, eksempelvis hvor 
en person handler helt anderledes end man forventer. Eller det modsatte når man, 
stik mod al forventning, forelsker sig. Kan en konstateret modsætning mellem 
iagttagelse og forventning ikke opløses ved enten en ny iagttagelse eller ved en 
revision af forventningsstrukturer, der er forenelig med systemets krav til stabili-
tet, bidrager følelserne til, at systemet så at sige overskrider denne fastlåste situa-
tion, som jo på sigt vil hindre det i at etablere tilslutninger til dets omverden og 
dermed true dets beståen. Følelsernes funktion, men naturligvis ikke følelsernes 
                                                 
459 Det er ikke tænkning det hele, Beyer 1992:140 
460 Sociale systemer, Luhmann 2000A:316, note 27 
461 Sociale systemer, Luhmann 2000A:321-322. En tilsvarende forståelse ses hos Maturana & Va-
rela, når de siger: ”Enhver følelse (frygt, vrede, bedrøvethed, osv.) er en biologisk dynamik, som er 
dybt rodfæstet, og som definerer strukturelle mønstre”. Kundskabens træ, Maturana & Varela 
1987:224. 
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indhold, kan i kraft af, at de tillader systemet af træffe afgørelser uden skelen til, 
at konsekvenserne af valget ikke umiddelbart kan overskues, derfor forstås som 
”… et generaliseret medium til problemløsning”462. 
 
Luhmann synes dermed at antyde, at afgørelser og dermed grundlag for yderligere 
operationer enten kan træffes rationelt, hvilket vil sige gennem logiske følgeslut-
ninger (hvis jeg ... så…), eller emotionelt, hvor valget træffes ved, at systemet gør 
sig blindt for alternativer til og konsekvenserne af valget. Denne synes oplagt i 
forhold til forelskelse: skal man på baggrund af betagelsen af den anden, tidligere 
erfaringer, andre planer osv. beslutte, om man vil indgå i et nyt forhold eller ej, får 
man formodentlig aldrig truffet en afgørelse. Der er alt for mange usikkerheds-
momenter til, at en sådan afgørelse kan træffes rationelt. Selv en så tilsyneladende 
enkel beslutning som at købe økologisk kaffe synes snarere at være baseret på en 
antagelse om, ’at det da må være bedre at dyrke jorden økologisk’ end rationelle 
begrundelser. Selvfølgelig kan disse rationelle begrundelser konstrueres, men det-
te baserer sig altid på selektive iagttagelser og dermed på forenkling af det iagtta-
gede problem; og refererer dermed til det iagttagende system, ikke til det iagtta-
gede. 
  
Hvis det følelsesmæssige skal konstrueres med udgangspunkt i Spencer-Browns 
formnotation, kan det ske ved at konstruere det som den ene side af forskellen i en 
form, der kan betegnes ’systemets problemløsningsstrategi’, eller lidt mere mund-
ret ’beslutningsstrategi’. Formens yderside, altså den side, der ikke betegnes, når 
det følelsesmæssige aktualiseres, er det rationelle; en beslutningsstrategi som er 
kendetegnet ved iagttagelse ud fra mål-middel skematikker463.  
 
Denne form er karakteriseret ved, at tilslutning kan ske til begge sider af forskellen.  
 

Følelsesmæssig⎤ Rationel 
            Beslutningsstrategi 
 

I den systemteoretiske tankegang, hvad enten den bygger på Bateson, Maturana 
og Varela eller Luhmann, eller på en kombination af disse, bliver følelser altså ik-
ke noget man ’har’, men noget som konstitueres i bestemte situationer, i en be-
stemt kontekst464. Eksempelvis vil ’modstand’ i undervisning i dette perspektiv ik-
ke ses som noget, den studerende som menneske ’har’, men som udtryk for, at den 
studerende iagttager hændelser, der fremstår som uforenelige med ikke-
forandringsvillige forventninger i vedkommendes psykiske system. For at etablere 
                                                 
462 Tillid – en mekanisme til reduktion af social kompleksitet, Luhmann 1999:140. Ser eventuelt 
også Sociale systemer, Luhmann 2000A:322 
463 Das Technologiedefizit der Erziehung und die Pädagogik, Luhmann & Schorr 1982:16 
464 Se eventuelt Systemisk supervisionsmetodik, Schilling 1997B:115; Hypothesizing – circularity 
– neutrality: three Guidelines for the conductor of the session, Selvini m. fl. 1980.  
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tilkoblingsmuligheder for bevidsthedens fortsatte autopoiesis inden for det spek-
trum af forandringer, som den studerendes psykiske system kan rumme uden at 
afbryde identifikationen af sig selv, kan konklusionen om, at ’underviseren er et 
fæ, og det her rager mig en bønne’, være nødvendig eller hensigtsmæssig.  
 
Modstand eller andre psykologiske mærkater siger måske derfor mere om den, der 
vælger betegnelsen, end om den, der beskrives. Luhmann nævner i forhold til fa-
milieterapi, at ”… hvis man vil vide, hvad der er ’patologisk’, må man observere obser-
vatøren, der anvender denne beskrivelse, og ikke det, der beskrives således”465. 
 
En sådan funktionel bestemmelse af følelserne fremstår næppe i alle sammenhæn-
ge inden for didaktikken som fyldestgørende til at forstå det følelsesmæssige 
aspekt af psykiske systemer, men tilbyder samtidig et perspektiv, der – i modsæt-
ning til bestemmelsen af det følelsesmæssige som noget andet end kognitivt – bi-
drager med information om systemet, i og med at den gør det muligt at anvende 
følelser som information om, at et menneske – eller rettere dets psykiske system – 
oplever væsentlige modsætninger ved deltagelse i undervisningen.  
 
Det følelsesmæssige tildeles således gennem anvendelse af Luhmanns teori en 
selvstændig funktion i didaktikken. Samtidig ændres forståelsen af følelsesmedde-
lelser fra at være kommunikation om noget værende (som enten synes at have for-
rang som noget mere ægte end rationel kommunikation eller at være ganske uved-
kommende) til et tilbud om information; nemlig information om at kommunikati-
onens temaer eller meddelelsesform udfordrer deltagernes forventningsstrukturer 
ud over, hvad de umiddelbart er parate til at ændre. Ydermere får iagttagere mu-
lighed for at forstå ’den følende’ ved at iagttage ikke blot, hvad vedkommende ud-
trykker, men også hvordan der iagttages, og dermed hvilke modsætninger mellem 
det forventede og det aktuelt iagttagede, der synes at udløse følelserne.  
 
Tildelingen af forrang eller uvedkommenhed af følelsesudtryk i det sociale system 
ligger uden for den funktionelle bestemmelse, og må ske med reference til det ak-
tuelle systems definition af sig selv. I kærlighed synes interaktionen konditioneret 
af forventninger om ’følelsestilkendegivelser’466, mens meddelelser om følelser 
formodentligt ud over en vis grænse vil iagttages som upassende i en række andre 
systemtyper. 
 
Da undervisningen til stadighed forudsætter, at deltagerne er villige til at stille de-
res bevidsthedsmæssige kompleksitet til rådighed for kommunikationen, synes 
overvejelser om følelseskommunikation i undervisningen i form af overvejelser 

                                                 
465 Lykke og ulykke i kommunikationen inden for familien: Om patologiens genese, Luhmann 
1995D:89; Steps to an Ecology of Mind, Bateson 1972:271-278 samt Hypothesizing, Circularity 
and Neutrality Revisted: An Invitation to Curiosity, Cecchin 1987. 
466 Kærligheden som symbolsk generaliseret kommunikationsmedium, Luhmann 1995C 
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om, hvordan de informationer, der tilbydes herigennem, kan anvendes, at fremstå 
som endnu et tema, hvor Luhmanns systemteori kan bidrage til udvikling af di-
daktikken. Det er dog ikke et tema, der udfoldes nærmere i denne afhandling. 
 
 
Erkendelse som systemets egenproduktion  
Erkendelse må med afsættet i teorien om autopoietiske systemer ses som det er-
kendende systems egen ydelse. Endvidere er det med sammenkoblingen af erken-
delse og iagttagelse antydet, at erkendelse altid er erkendelse af ’noget’, der i for-
hold til erkendelsesprocessen betragtes som liggende uden for systemet selv467, og 
at kun iagttagelser, der fører til ændringer i systemets strukturer og dets fremtidige 
tilslutningsevne, betegnes som erkendelsesoperationer468. Erkendelsen synes såle-
des at forudsætte, at systemet på en eller anden måde efterbehandler iagttagelsen, 
hvilket gør, at erkendelsesprocessen kan ses som en proces bestående af to tæt 
koblede operationer:  
 
• iagttagelse, hvor systemet gør sig blindt over for sig selv og markerer en dif-

ference i omverdenen (fremmedreference eller tilkobling) 
 
• strukturforandring eller erkendelse, hvor systemet så at sige gør sig blindt 

for dets omverden (betragter den som værende), og genindfører den iagttagne 
difference i dets eksisterende strukturer (selvreference eller frakobling). 

 
Luhmann skriver i essayet ’Autopoiesis’, at under den første operation opfatter 
systemerne sig selv som viljer parate til aktion, og under den sidste praktiserer de 
erkendelse469. 
 
I overensstemmelse med autopoietiske systemers rekursive operationsform, hvor 
resultaterne af systemets forudgående operationer iagttages og genindtræder som 
information for systemets næste operationer, må disse to operationer være koblet 
gennem sammenlignings- og feedbackmekanismer470, hvilket skematisk er illustre-
ret i nedenstående figur. 

                                                 
467 Dette noget kan være noget uden for systemet eller en del af systemet selv, der dog for at danne 
grundlag for iagttagelse må betragtes som liggende uden for systemet. Luhmann siger om denne 
form for selviagttagelser, at de sker ved, at en del af systemet udviser højere refleksionskapacitet 
end systemet som helhed. Die Form Person, Luhmann 1995O:146 
468 The Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 
1990D:69, eventuelt også Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:122 
469 Autopoiesis - problemer omkring operativ lukning, Luhmann 1997A:53 
470 Inden for kybernetikken anvendes begreberne positiv og negativ feedback om feedback, der 
virker henholdsvis systemforandrende og systemstabiliserende. Jeg vælger her dog at tale om 
feedbackmekanismer under et. Grunden er, at positiv og negativ feedback i tilknytning til det di-
daktiske felt kan give associationer til henholdsvis ros og korrigerende kritik. Der er da næppe hel-
ler tvivl om, at ros kan bruges til at forstærke ønsket adfærd, og at kritik kan virke afdæmpende på 
uønsket adfærd, men både ros og ris kan virke enten systemforandrende eller systemstabiliseren-
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Erkendelse som sammenkoblingen mellem systemets fremmedreference (iagttagelse 
af noget) og systemets selvreference (forventningshorisont) 
 
Figuren skal tjene to formål: 
 
Det første er, at den skal bidrage til en forenklet fremstilling af erkendelsens luk-
kethed, hvor alle elementer i processen fremstår som systemets egenproduktioner; 
herunder også de forskelle, der bruges ved iagttagelsen – uagtet at de i et givent 
omfang kan synes initieret af omverdenen. 
 
Det andet er at skærpe opmærksomheden på, at erkendelse sker med reference til ek-
sisterende viden, hvilket illustreres ganske godt med følgende eksempel om Marco 
Polos første møde med næsehornet på øen Java; et møde han beskrev således:  
 
”Her findes enhjørninge, der ikke er meget mindre end elefanter, og de har bøffelskind og 
fødder som elefanter; midt i panden har de et horn, som er stort og sort. Det er et meget 
grimt dyr at se på. Det forholder sig ikke således som man siger, at det lader sig fange 
ved hjælp af jomfruer, tværtimod”471. 

                                                                                                                                      
de,. Får den studerende sin forventning og dertil knyttede kommunikation/handling bekræftet gen-
nem underviserens respons, er der tale om positiv feedback, hvis den studerende har valgt en ’ny’ 
kommunikation/handling, men om negativ feedback (stabiliserende feedback), hvis der er tale om 
bekræftelse af en velkendt handling. Positiv og negativ kan således kun defineres med reference til 
såvel aktuel handling som forventningshorisont. alt efter hvad systemets udgangstilstand har været. 
471 Magtens to sværd, Toftegaard 2002 i Weekendavisen 27. marts -4. april. Kultur sektionen side 9 

Iagttagelse
(operation)

Bekræftet
forventning

Forventnings-
strukturer

Brudt/skuffet
forventning

Sammenligning

Konsolidering af forventningsstrukturer

Revision af forventningsstrukturer

Ny iagttagelse

Resultat af sammenligning
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Dette udgangspunkt tilbyder en række perspektiver med relevans for didaktisk teori. 
 
For det første betyder erkendelsens tætte kobling med iagttagelsen, at erkendelsen 
fremstår som kontingent; med en anden forskel ville noget andet være iagttaget 
med en anden videnskonstruktion til følge. Erkendelsens kontingente karakter kan 
umiddelbart synes at være i modstrid med vores oplevelse. Verden omkring os 
fremstår som ’værende’, som noget ’objektivt’ givet. Men denne tilsyneladende 
objektivitet er ikke en konsekvens af, at ’verden kommer til os’; at den, for at bru-
ge et af Vygotskys begreber472, internaliseres i dens egen form. Erkendelsens til-
syneladende objektivitet fremstår udelukkende som konsekvens af, at vi i iagtta-
gelsen er blinde for, dels hvilken skelnen, der anvendes ved iagttagelsen, dels for, 
hvad vi ikke kan se, når det aktualiserede betegnes.  
 
En anden konsekvens af erkendelsens sammenkædning med iagttagelsesbegrebet 
bliver, at verden ikke erkendes som helhed, men partikulært i betydningen, at er-
kendelsen ikke er identisk med omverdenen, men fremstår som en forskelsbaseret 
re-konstruktion heraf. Heri ses en tydelig parallel til Gregory Batesons anvendelse 
af Korzybskis kendte formulering ”The map is not the territory”, hvor Bateson netop 
argumenterer for, at det, der kommer med på kortet, er forskelle: ”What gets on the 
map, in fact, is difference”473. En anden af Luhmanns inspirationskilder Heinz von 
Foerster har kommenteret og endda radikaliseret Batesons udsagn med følgende 
ord: ”I disagree with Gregory Bateson. I say, ‘The map is the territory’”474.  
 
I forhold til Luhmanns teorikoncept synes begge udsagn at give mening (sense). 
Vi lever i en real verden; der findes med andre ord et territorium, men vi har kun 
’adgang’ til dette territorium i bearbejdet form, og vores konstruktion af dette ter-
ritorium (vores kort) er forskelligt fra og mindre komplekst end territoriet. Samti-
dig er kortet det eneste, vi har adgang og kendskab til, således at for systemet bli-
ver kortet faktisk til territoriet. Luhmanns erkendelsesbegreb fremstår således som 
konsekvent konstruktivistisk, hvilket understreges, når han lægger afstand til, 
hvad han betegner som:  
 

                                                 
472 Eksempevis Læring og læringsteorier, Rasmussen 1999:41 og Tænkning, viden, udvikling, He-
degaard 1995 Med en grov kategorisering kan man, for mig at se, skelne mellem to former for 
konstruktivistisk læringsteori, som jeg vil betegne henholdsvis virksomhedsteoretisk konstrukti-
visme og epistemologisk konstruktivisme. Forskellen mellem de to konstruktivistiske tilgange ba-
serer sig på, at den ’virksomhedsteoretiske konstruktivisme’ fastholder en tilegnelsesmetafor til 
beskrivelse af læreprocessen, mens den epistemologiske konstruktivisme, ikke opfatter viden som 
noget, der er tilegnet, men som en re-konstruktion af en given omverden. Denne forskel beskrives 
for mig at se meget rammende med, at Bruner som repræsentant for ’konstruktivisme som aktiv 
tilegnelse’ taler om at opdage verden, mens Piaget som repræsentant for den epistemologiske kon-
struktivisme taler om at opfinde verden. Teorier om kognitiv udvikling som inspiration for pæda-
gogikken, Vejleskov 1998A:113 
473 Steps to an Ecology of Mind, Bateson 1972:448-451 
474 Systemisk supervisionsmetodik, Schilling 1997B:28 
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”… svagelige og ubeslutsomme ja-men-udgaver af konstruktivisme. Man tager alle ar-
gumenter til efterretning, som synes at lede i den retning, men siger så, at helt så hårdt 
bør man ikke udtrykke sig, helt og holdent konstruktivistisk kan erkendelsen ikke forstås, 
for i sidste ende må der dog kunne forudsættes en eller anden relation til realiteten”475.  
 
Konstateringen af, at erkendelse er en systemintern proces uden nogen garanti for 
korrespondance med omverdenen (da den jo sker i systemet og ikke i omverde-
nen) kan lede til bekymringer om subjektivisme og relativisme. Om dette siger 
Luhmann:  
 
”Cirkler af denne art er i den traditionelle erkendelsesteori genstand for mistanke om 
forfalskning eller om udsagnenes vilkårlighed. Men det forholder sig modsat. De påtvin-
ger sig selv. Man kan ikke undgå dem. Man kan tilspidse dem som paradoks og lade dem 
stå sådan. Men man kan også bygge dem ind i selve videnskabsteorien, fordi de indehol-
der nøje anvisninger af selvkontrol”476  
 
Andet sted siger han, med den for ham så karakteristiske sætten tingene på spid-
sen: ”Why must one avoid this circle? Can’t one simply say: Knowledge is what knowl-
edge takes to be knowledge”477? Dette synspunkt kan virke provokerende, men for 
mig at se beskriver det meget rammende noget, som ligner en empirisk realitet: 
Når nogle erkendelseskonstruktioner accepteres som viden, mens andre afvises og 
betegnes som ikke-viden, sker det jo netop med reference til eksisterende viden, 
og vedtagne betingelser for frembringelse heraf. 
  
Luhmann understreger vedholdende, at den operative konstruktivisme ikke stiller 
spørgsmål ved, om der findes en real verden, men alene spørger til, hvordan denne 
verden erkendes, og at omverdenens forskelle/diskontinuiteter meget vel kan ud-
gøre mulighedsbetingelser for erkendelsesprocesser, uden at dette ændrer ved for-
udsætningen om, at iagttagelsens distinktion er det erkendende systems egen præ-
station478. At erkendelse er anderledes end omverdenen tillader således, for at bru-
ge Luhmanns formulering:  

                                                 
475 Citat: Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998:163-164. Ydermere The Cognitive Pro-
gram of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 1990D:69-70 og Auto-
poiesis – problemer omkring operativ lukning, Luhmann 1997A:59-60 
476 Sociale systemer, Luhmann, 2000A:547. I forhold til det videnskabelige system, som netop er 
baseret på udvikling af 'ny, sand erkendelse', betyder dette, at sandhedsbegrebet i sit udgangspunkt 
ikke kan ses som udtryk for, at det iagttagne korresponderer med omverdenen, men fremstår som 
udtryk for, at erkendelsen er frembragt under forudsætninger, som det videnskabelige system har 
defineret for sig selv. Sandhedsværdien hviler således på, at erkendelsen er frembragt under de be-
tingelser, som det videnskabelige system selv har konstitueret for frembringelse af viden. Dette vil 
blive udfoldet yderligere i afhandlingens metodeafsnit. 
477 The Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 
1990D:66 
478 The Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 
1990D samt Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998. Dette perspektiv genfindes i Laws of 
Form, Spencer-Brown 1969. 
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”… ingen slutning i retning af omverdenens ikkerealitet. Den tillader heller ikke den slut-
ning, at der intet findes uden for det erkendende system. En sådan slutning ville ganske 
vist være erkendelse, da den beror på en skelnen mellem intet og noget … Men også den 
beroede, netop som erkendelse, på et afkald på at svare på realiteten”479.  
 
Realiteten bliver i den forstand ikke et aftryk af, hvad der faktisk findes i verden, men 
udtrykker, hvilke erkendelsesmæssige konstruktioner, der over tid har vist sig egnede 
som udgangspunkt for fortsatte operationer, eller som Luhmann udtrykker det: ”Und 
mit ’Realität’ meinen wir hier, wie immer: ein Resultat von Konsistenzprüfungen”480.  
 
Med Spencer-Browns formnotation kan formen for realitet udtrykkes således:  
 

Erkendelse⎤ Genstand 
                                  Realitet 
 
Realitet indføres dermed som teoriens tredje differenceløse sidstebegreb, altså et 
begreb, som indbefatter sig selv, og hvor tilslutning dermed kun kan ske til for-
mens inderside. De to andre og allerede nævnte er: verden som enheden af for-
skellen mellem system/omverden, mening som enheden af distinktionen mellem 
det aktuelle/mulige, og nu realitet som enheden af forskellen mellem erkendelse 
og genstand481.  
 
Realiteten vil derfor altid fremstå som en erkendelsesmæssig konstruktion. Den 
systemteoretiske tilgang medfører dermed en de-ontologisering af realiteten. Fra 
at se realiteten som ’værende’, konstrueres realiteten som enheden af en forskel, 
og dermed som kontingent. En anden forskel kunne have været valgt med en an-
den realitetskonstruktion til følge482. Men det er en de-ontologisering, der først 
fremtræder, når erkendelsen iagttages som erkendelse, altså gennem en iagttagelse 
af den anvendte forskel frem for iagttagelse af det betegnede 483. 
 
Et nærliggende spørgsmål, når erkendelse forstås som en systemintern foreteelse, 
er hvordan vi så etablerer en fælles viden; en fælles forståelse af verden. Svaret 

                                                 
479 Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998:169. Om det, at systemer er kognitivt lukkede for 
deres omverden, skal føre til afvisning af eksistensen af en ydre verden eller konstateringen af, at 
alt, hvad vi kender, er en iagttaget og dermed kognitivt bearbejdet verden, og at verden er som den 
er, siger Luhmann: ”Neither claim can be proved; there is no way of deciding between them” The 
Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 1990D:67 
480 Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:102, note 133 ”Og med realitet mener vi 
her, som altid, et resultat af konsistensafprøvning”. Min oversættelse, tbk 
481 Erkendelse som konstruktion, Luhmann 1998:178 
482 Se hertil The Cognitive Program of Constructivism an a Reality that Remains Unknown, 
Luhmann 1990D:67 
483 Deconstruction as second-order observing, Luhmann 1993C 
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synes ligefor: Det gør vi ikke! – men erfaringen viser os, at vi over tid kan etable-
re en fortrolig verden484.  
 
Systemer eksisterer i verden og er afhængige af at etablere tilslutningsmuligheder 
til denne for at kunne fortsætte deres autopoiesis, og ikke alle erkendelseskon-
struktioner er egnede som grundlag for nye operationer. Vi kan få øje på en fod-
bold og beslutte, at dette ikke er en forelæsning i et auditorium, men en fodbold-
bane. Men de temaer og udtryksformer, der er forventelige og nødvendige i en 
fodboldkamp, vil sjældent vinde antagelse i undervisningen, og de øvrige deltage-
re vil formodentlig kunne meddele sig på en sådan måde, at det i praksis bliver 
umuligt at opretholde forestillingen om, at dette er en fodboldkamp.  
 
Erkendelsen må således nok ses som kontingent, men det betyder ikke, at den og-
så fremstår som vilkårlig.  
 
 
Læring og erkendelse 
I dette afsnit vil jeg forsøge at formulere overvejelser, der kan bidrage til en nær-
mere afklaring af, hvordan begrebet læring kan begribes inden for rammerne af en 
systemteoretisk tilgang til uddannelse og undervisning485. 
 
Ofte bruges læring og erkendelse som synonymer for hinanden486. Også i Luh-
manns tekster synes de to betegnelser at anvendes til beskrivelse af samme fæno-
men. Dette ses blandt andet i følgende citat, hvor læring bestemmes på en måde, 
der giver det en oplagt lighed med den definition, der tidligere i kapitlet er givet af 
begrebet kognition (erkendelse): ”... Lernen ist Änderung einer strukturellen Spezifi-
kation mit der das System seine Autopoiesis handhabt”487. 
 
I ’Sociale systemer’ bestemmer Luhmann dog begrebet læring yderligere, når han 
betegner læring som ’en semantisk reduktion’488, der ligesom blandt andet person-
begrebet anvendes i sociale systemer til håndtering af kommunikationens dob-
beltkontingens. Læring angiver således, skriver Luhmann,  
 

                                                 
484 Fortrolighed er belyst i Tillid – en mekanisme til reduktion af social kompleksitet, Luhmann 
1999:51-57 
485 Man kan forledes til at tro, at læring er et forholdsvis nyt begreb i den didaktiske diskurs. Op 
gennem 1990’erne syntes undervisning som begreb nærmest at forsvinde ud til fordel for læring og 
læreprocesser. Men læring – eller ’læren’ – blev brugt allerede i 1928, hvor Sigurd Næsgaard 
(1928) udgav artiklen Fra Undervisning til Læren. 
486 Eksempelvis Socialisering og læring i det refleksivt moderne, Rasmussen 1996 og alment ud-
bredt i Pædagogiske teorier, Bisgaard 1998 
487 Die Autopoiesis des Bewuβtseins, Luhmann 1995M:76. "Læring er forandring i strukturel-
le specifikationer, hvormed systemet håndhæver dets autopoiesis". Min oversættelse, tbk.  
488 Sociale systemer, Luhmann 2000A:151 
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” … at man ikke kan iagttage, hvorledes informationer udløser vidtrækkende konsekven-
ser, i og med at de fremkalder partielle strukturændringer i et system uden derved at af-
bryde systemets identifikation af sig selv … Det drejer sig om kunstgreb, som iagttagere 
anvender for at tyde noget, som ikke er muligt at iagttage, og som de overfører til det 
emergente niveau, der består af kontakter mellem systemer”489. 
 
I ovenstående citat relateres læring ikke til erkendelse eller kommunikation, men 
til kontakten mellem lukkede systemer og dermed til den strukturelle kobling. Læ-
ring betegner dermed en iagttagelsesform, der gør det muligt for iagttagere at til-
skrive iagttagne forandringer i meddelt information til forandringer i den medde-
lendes psykiske system (frem for til forandring i adressaternes forståelse af den 
meddelte information). Der etableres således med læringsbegrebet mulighed for 
attribuering eller tilskrivning af iagttagede forandringer i kommunikationen til 
uiagttagelige forandringer i den lærendes psykiske system. At der er tale om en 
kompleksitetsreducerende funktion ses af, at forandringer i det psykiske system jo 
ikke nødvendigvis vil kunne iagttages gennem forandringer i kommunikationen – 
det betinger jo både, at forandringerne meddeles som information, og at de forstås 
som sådanne. Og tilsvarende kan såvel ændringer i meddelt information og ænd-
rede betingelser for forståelse føre til iagttagelse af forandringer i det sociale sy-
stem og dermed til attribuering af læring, uden at det modsvares af ændringer i et 
deltagende psykisk system. Det er netop sådanne usikkerheder i, hvad der ’fak-
tisk’ er sket, der opløses gennem læringssemantikken.  
 
Iagttagelse af forandringer i meddelt information sker i kommunikationens forstå-
elsesselektion og dermed ud fra forståelsens selvreference. Det betyder, at gennem 
anvendelse af læringsformen i en ikke refleksiv form – dvs. som en førsteordens-
iagttagelse – iagttages hverken den meddelendes eller forståelsens valg som kon-
tingente. En anden information, andre meddelelsesformer eller en anden forståelse 
kunne have været valgt, alt sammen med ’en anden’ læring til følge.  
 
Læring som semantik udfylder således sin kompleksitetsreducerende funktion på 
to måder. Dels ved, at den gennem attribuering gør det muligt at antage ’iagttage-
de forandringer i det sociale system’ som udtryk for ’forandringer i det psykiske 
system’, dels ved, at den konstruerer kommunikationens valg som ikke-
kontingente, og dermed ikke iagttager, at aktualisering af henholdsvis læring eller 
ikke-læring sker ud fra en kontingent forståelse af den meddelte information.  
 
Læringssemantikken konstruerer med andre ord en forventningshorisont for det so-
ciale system, der fastlægger en bestemt måde at iagttage forandringer i kommunika-
tionen på. Også i afhandlingen vil jeg anvende den mulighed for kompleksitetsre-
duktion, der tilbydes med læringssemantikken, således at jeg, frem for hele tiden af 

                                                 
489 Sociale systemer, Luhmann 2000A:151-152 
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fremhæve, at der med læring menes attribuering af iagttagede forandringer til uiagt-
tagelige forandringer i et lærende system, blot anvender betegnelsen læring. 
 
Det kan naturligvis også være den studerende selv, der iagttager forandringer i det 
psykiske system. Her bliver der ikke tale om iagttagelse af kommunikationsbidrag 
i form af meddelt information, men om iagttagelse af tanker i fast form. Forståelse 
af den aktualiserede tanke som læring eller ikke-læring sker så blot med reference 
til den lærende selv. Denne selviagttagelse sker ofte med henblik på efterfølgende 
meddelelse af den gennem selviagttagelsen frembragte information, og dermed 
oplagt med forventninger til undervisningen som en væsentlig konditionerende 
faktor. Det er således den studerende og ikke ’det hele menneske’, der iagttager 
forandringerne og vælger, hvilke forandringer der iagttages som læring. 
 
Iagttagelser af forandringer synes grundlæggende at komme i stand gennem kondi-
tionering af iagttagelserne med forskellen før/efter; en forskel der fremstår som helt 
central i uddannelse og undervisning490. Forskellen før/nu er dog ikke den eneste 
forskel, der anvendes, når sociale systemer iagttager med formen læring. Når læring 
iagttages i uddannelse og undervisning, vil også opdragelsens kode udtrykt med 
forskellen bedre/værre fungere som konditionerende forskel, idet ikke al forandring, 
men kun forandringer, der iagttages som udtryk for det bedre, kan aktualisere læ-
ringsformen. Læringsformens aktualisering i et socialt system baseres således på en 
samtidig håndhævelse af to forskelle, nemlig bedre/værre og nu/før.  
 
Læring som semantisk konstruktion i sociale systemer henviser til alle tre me-
ningsdimensioner: Til tidsdimensionen i og med at forandringer iagttages over tid; 
til sagsdimensionen ved, at det kun er nogle bestemte informationer, der betegnes 
som bedre, og endelig til socialdimensionen gennem attribuering af forandringer 
og mangel på samme til den lærende. 
 
Hvis uddannelse og undervisning ikke længere vil fastholde antagelsen om gen-
nem kommunikation at kunne evaluere ”… elevernes faktiske udbytte af undervisnin-
gen”491, men i stedet vælger at tage udgangspunkt i, at den iagttagede læring er en 
konstruktion baseret på en bestemt iagttagelse, aktualiserer det for mig at se en 
væsentlig problemstilling i forhold til systemernes iagttagelse af læring og disses 
iagttagelse af sig selv om iagttagere af læring.  
 
Forståelse af læring som en semantisk konstruktion synes at fordre iagttagelse af 
det forstående systems systemreference, altså hvem er det, der ’dømmer’ læring, 
og under hvilke betingelser? Ydermere synes dette perspektiv at få implikationer 

                                                 
490 Begyndelser og slutninger, Luhmann 1995I 
491 Forløbsplanlægning og undervisningstilrettelæggelse, Villadsen 1995:122. Ordet elev bruges af 
Villadsen tilsyneladende om individet og ikke som i Luhmanns begrebskoncept som synonym for 
person, altså som fikspunkt i sociale systemer. 
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for målformuleringer og evalueringspraksis; uanset om man her henviser til de 
studerendes selvevaluering (såvel muligheder som begrænsninger), til eksamener 
eller til den evaluering af de studerendes læring, der pågår løbende i undervisnin-
gen, dvs. i forhold til såvel det summative som det formative aspekt af evaluering 
i uddannelse og undervisning492. Hvilke implikationer, der kan udsiges, vil dog ik-
ke blive et tema i denne afhandling.  
 
Iagttagelse af læring fremstår ikke som et nyt tema i den teoretiske didaktik; der er 
snarere tale om et nyt perspektiv på temaet. Derimod indeholder ingen af de di-
daktiske teorier, jeg har læst gennem arbejdet med afhandlingen, begreber for el-
ler anvisninger for, hvordan der kan gennemføres iagttagelser, der bidrager til sy-
stemernes refleksivitet, uanset om denne refleksivitet retter sig mod iagttagelse af 
egne meddelelser eller forståelse af andres meddelelser.  
 
Sidstnævnte vil indgå – dog ikke i forhold til iagttagelse af læring – som et cen-
tralt tema i den sidste del af afhandlingen, da jeg ser øget refleksivitet og iagtta-
gelsessensitivitet som et relevant tema, hvis didaktikken skal kunne fungere som 
refleksionsteori for uddannelse og undervisning, der iagttager sig selv og deres 
ydelser ud fra et systemteoretisk og konsekvent konstruktivistisk perspektiv; og 
ydermere et tema, som gør det muligt at adressere den oprindelige problemstilling 
på nye måder. 
 
 
Sammenfatning 
Den operative konstruktivisme, som den formuleres hos Luhmann, synes således 
at have en række implikationer for undervisning – eller mere bredt for ’systemfor-
andrende kommunikation’ og dennes muligheder for at sandsynliggøre og iagttage 
læring. På baggrund af forudgående introduktion til de erkendelsesteoretiske kon-
sekvenser af Luhmanns systemteori synes den at kunne bidrage til didaktikken på 
to måder. 
 
Dels kan den tilbyde grundlag for forståelse og etablering af feedbackmekanismer 
i undervisningen og især diskussion af samspillet mellem undervisningens organi-
sering, mulige former for feedback og undervisningens mål. Da Luhmann, endda i 
det posthumt udgivne værk Das Erziehungssystem der Gesellschaft493, kun i be-
grænset omfang adresserer temaet interaktionssystemer, vil teorirammen formo-
dentlig med fordel kunne suppleres med arbejder af blandt andet Bateson, von 
Foerster, Simon og Wilke, der alle kendetegnes ved et stærkere fokus på interakti-
on og relationsdannelse. 
 
                                                 
492 Vejledning og praktisk fagteori, Lauvås & Handal 1997; Formativ evaluering i en læringstid, 
Laursen 2003A 
493 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002 
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Dels kan den bidrage til udvikling af begreber og forståelsesramme for iagttagelse 
af læring og forslag til refleksive iagttagelsesformer med henblik på at tydeliggøre 
sammenhængen mellem, hvad der læres, og hvordan der er iagttaget både i med-
delt information og forståelse. 
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UNDERVISNINGENS UMULIGHED – GENBESKRIVELSE AF 
KAUSALITETSBEGEBET 
 
JE RATIONALER ORGANISATIONSSYSTEME KONZIPIERT UND IM HINBLICK AUF IHRE SPEZIFISCHE LEISTUNGSFÄ-

HIGKEIT AUSGEBAUT WERDEN, DESTO SCHWIERIGER WIRD ES, DAS ORGANISATORISCH MÖGLICHE IN DER IN-

TERAKTION AUCH ZU REALISIEREN. DIE INTERAKTION FOLGT IHREN EIGENEN SYSTEMGESETZEN UND NIMMT 

DAS ORGANISATIONSPROGRAMM NICHT ODER NUR BEGRENZT AUF. DAS ORGANISATORISCH VORGESEHENE 

WIRD AUF DER EBENE DER INTERAKTION UNTERLAUFEN DEFORMIERT ODER GAR ABSICHTLICH ZUM ENTGLEI-

SEN GEBRACHT
494 

 
Når systemers funktionsmåde beskrives ud fra autopoiesisbegrebet og deres om-
verdenskontakt gennem iagttagelsesbegrebet synes det klassiske kausalitetsbe-
greb, som baserer sig på enkle årsags-virkningsskematikker, ikke at rumme til-
strækkelig kompleksitet til at kunne anvendes til beskrivelse af systemernes mu-
ligheder for at indvirke på hinanden. I forhold til mulighederne for at indvirke på 
andre autopoietiske systemer bliver systemer underlagt et vilkår om teknologide-
ficit i betydningen, at de ikke kan gribe ind i systemer i deres omverden495.  
 
Når uddannelse og undervisning samtidig beskrives som kommunikation, der vil 
forandre, og dermed fremstår som baseret på muligheden for indgriben, bliver det 
påkrævet at afklare, hvordan dette kan give mening (sense) inden for den aktuelle 
teoriramme, og hvordan systemerne kan håndtere det forhold, at de ikke kan det, 
de vil. Det må med andre ord afklares, hvordan systemerne vil håndtere deres tek-
nologideficit og derigennem fastlægge ”… was noch möglich ist, wenn das nicht 
möglich ist” 496. 

 
Derfor vil jeg i dette kapitel fremsætte forslag til, hvordan kausalitetsbegrebet kan 
forstås inden for Luhmanns teoriramme. En sådan genbeskrivelse ser jeg som et 
relevant bidrag til didaktikken, da kausalitet er et tema, som stort set ikke aktuali-
                                                 
494 Interaktion, Organisation, Gesellschaft, Luhmann 1975:15. "Jo mere rationelt organisationssy-
stemer konciperer og opbygges med henblik på deres specifikke ydelsesevne, jo sværere bliver det 
at realisere det organisatorisk mulige i interaktionen. Interaktionen følger sine egne systemregler, 
og medtager ikke, eller kun i begrænset omfang, organisationsprogrammet heri. Gennem interak-
tionen bliver det organisatoriske forudsete således løbende deformeret eller endog forsætligt kørt 
på et sidespor". Min oversættelse, tbk.  
495 Das Technologiedefizit der Erziehung und die Pädagogik, Luhmann & Schorr 1982 
496 Das Technologiedefizit der Erziehung und die Pädagogik, Luhmann & Schorr 1982:11-39. Ci-
tat side 16. Det må med andre ord afklares, hvordan systemerne vil håndtere deres teknologideficit 
og derigennem fastlægge ”… hvad som dog er muligt, når det ikke er muligt". Min oversæt-
telse, tbk. Teknologi bruges her i betydningen ”kausale sammenhænge“, altså handlinger, der in-
den for en given ramme kan antages at have sikre følgevirkninger. Kausale relationer er således 
knyttet til årsags-virkning skematikker. At systemet er underlagt et teknologideficit betyder der-
med, at det ikke kan baseres på enkle og entydige relationer mellem årsag og virkning. Iagttagelse 
af undervisningens teknologideficit skal ikke forstås som et udtryk for metodisk ufuldkommenhed 
som en følge af ‘for meget dobbeltkontingens’, sådan som det antydes i Hansen (2000). 
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seres i didaktikken på trods af, at uddannelse og undervisning gennemføres med 
henblik på at skabe bestemte forandringer hos deltagerne. Samtidig fremstår netop 
præmissen om systemers funktionelle lukkethed og de deraf følgende ændrede be-
tingelser for kausalitet som et af de temaer, hvor Luhmanns teoriramme adskiller 
sig afgørende fra eksisterende didaktiske teorier. Det betyder, at selv om didaktik-
ken, i større omfang end det gør sig gældende, indeholdt overvejelser om kausali-
tet, ville en genbeskrivelse være nødvendig for at kunne anvende teorien til be-
skrivelse af kausalitet i uddannelse og undervisning. 
 
Ud fra de i kapitel 2 præsenterede didaktiske teorier og Luhmanns tematisering af 
uddannelsessystemet synes at kunne identificeres tre strategier til at håndtere un-
dervisningens 'nichtkönnenparadoks'; altså det at den vil, hvad den ikke kan. 
 
I den ene synes paradokset opløst gennem antagelse om sikre og entydige relatio-
ner mellem undervisning og læring; en strategi, der således baserer sig på det 
klassiske ikke-kompleksitetsorienterede kausalitetsbegreb. Anvendelsen af dette 
kausalitetsbegreb inden for opdragelse og undervisning bygger lidt paradoksalt 
netop på, hvad Luhmann kalder antagelsen om ”… die Unabhängigkeit der Kausal-
faktoren” 497. Hermed sigtes formodentlig til, at undervisning, der tilrettelægges ud 
fra dette kausalitetsbegreb, bygger på i hvert fald to antagelser, som fremstår som 
uforenelige med principperne i den autopoietiske operationsform. Det drejer sig 
for det første om antagelsen om socialitet, hvilket betyder, at den studerende anta-
ges at stille sin bevidsthed betingelses- og forudsætningsløst til rådighed for un-
dervisningen. For det andet antagelsen om rationalitet, hvilket betyder, at under-
visningen forstås ud fra en mål-middel skematik498. Når undervisningen forstås ud 
fra denne skematik, fremstår didaktikkens primære opgave som at bestemme, 
hvilke midler, der synes bedst egnede som årsag til at opnå en ønsket virkning, 
nemlig opfyldelse af undervisningsmålene. Midler kan i denne sammenhæng hen-
vise til både indhold og metoder499. Og netop fordi undervisningens rationalitet ik-
ke inddrager andre forhold end formen, kan relationen mellem undervisning og 
læring beskrives som en simpel årsags-virkning kausalitet.  
 
Dette betyder også, at undervisningens eneste variable ligger inden for ændringer i 
undervisningsmidler (eller at opgive de formulerede mål). Fremstår det ikke som 
muligt at tilvejebringe en bedre læring gennem ændringer af undervisningens 
form eller indhold, står tilbage at sætte spørgsmålstegn ved den simple kausalitets 
forudsætninger om socialitet og mål-middel rationalitet. Ved at forklare den 
manglende kausalitet mellem undervisning og læring ud fra socialitetsperspektivet 

                                                 
497 Das Technologiedefizit der Erziehung und die Pädagogik, Luhmann & Schorr 1982:12 
498 Das Technologiedefizit der Erziehung und die Pädagogik, Luhmann & Schorr 1982:16 
499 I Didaktikkens emne, Høeg Larsen 1997A:100 henvises med middel således til indhold, men 
middel i Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, von Cube 1999 og Die curriculare 
Didaktik oder: Der lernzielorientierte Ansatz, Möller 1999 henviser til undervisningens organise-
ring (metoder). 
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bliver det for mig at se nærliggende, at undervisningens nichtkönnenparadoks op-
løses eller udfoldes med henvisning til de studerende i form af antagelse om 
’nichtwollen’. Undervisningen virker med andre ord ikke, fordi de studerende ik-
ke vil lære. En anden mulighed er naturligvis at stille spørgsmålstegn ved under-
visningens rationalitet, altså spørge til, om mål-middel rationalitet og den deraf 
følgende mulighed for antagelse af simple kausalrelationer nu også tilbyder til-
strækkelig kompleksitet i iagttagelserne til at fungere som en hensigtsmæssig op-
tik for forståelse af uddannelse og undervisning. Det betydelige antal forskellige 
optikker, barnet iagttages med500, synes dog at antyde, at mangelfuld læring oftere 
søges begrundet i manglende socialitet, end i overvejelser om undervisningens 
konditionerende rationalitet.  
 
Den anden strategi til håndtering af undervisningens nichtkönnenparadoks synes 
nærmere at gøre en dyd af nødvendighed og fastholde den lærendes selvstændig-
hed, medbestemmelse og autonomi, som væsentlige kvaliteter for undervisningen. 
Synspunktet kendes fra den progressive pædagogik, hvor fokus synes at være på 
at skabe rammer for, at deltagerne kan udvikle sine iboende potentialer. Et af de 
mest radikale eksempler herpå er nok den engelske Summerhill skole501. Inden for 
denne tilgang synes der i højere grad at blive fokuseret på procesaspektet end på 
læringsresultatet, hvilket dog ikke hindrer undervisningen i at intendere ændringer 
til det bedre. Forskellen i forhold til mål-middel rationaliteten synes snarere at be-
stå i, at undervisningen fokuserer på forandring i forhold til den lærendes ud-
gangspunkt, snarere end opfyldelse af specifikke undervisningsmål -hvorved den 
netop undgår at skulle forstå sig selv ud fra mål-middel skematikker. 
 
Den tredje strategi, som vi finder i den kybernetiske didaktik, omgår teknologide-
ficittet ved at betragte det lærende system som en black-box og derved udeluk-
kende fokusere på korrektioner af output. En rationalitet, som ikke iagttager de 
muligheder, der via andenordensiagttagelser synes at være for at iagttage, ikke 
blot hvad et lærende system iagttager, men også hvordan det har iagttaget. 
 
Uanset hvilken strategi, der vælges til håndtering af undervisningens teknologide-
ficit, stilles således ikke spørgsmålstegn ved, om uddannelse og undervisning kan 
og skal forandre de studerende. Vilkårene og målene for og midlerne til denne 
forandring kan være forskellige. Det vil sige, at undervisningens rationalitet frem-
står forskellig i forskellige didaktiske teorier, men at forandring til det bedre både 
er mulig og ønskværdig fremstår som en præmis, der er uløseligt forbundet med 
uddannelsessystemets konstituerende kode bedre/værre.  
 
Systemforandrende kommunikation er ikke forbeholdt undervisning i traditionel 
forstand, hvor en gruppe af studerende sammen med en underviser deltager i un-

                                                 
500 Børns problemer – det sociales problem, Henriksen & Nissen 2001 
501 Humanistisk tradition og humanistisk pædagogik, Vejleskov 1998B 
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dervisning. Også terapi og ledelse, herunder en uddannelses bestræbelser på at få 
indflydelse på, i hvad, hvordan og hvornår, der undervises, kan ses som kommu-
nikation, der er præget af intentionen om at ville forandre eller indvirke på om-
verdenssystemer. Systemer, der iværksætter forskellige former for intentionelt 
forandrende kommunikation, betegner Helmuth Wilke under et som Interventi-
onssystemer502, og også i forhold til iagttagelse af disse systemer synes en genbe-
skrivelse af kausalitetsbegrebet relevant. 
 
Men hvordan kan man så forstå kausalitet i forhold til funktionelt lukkede syste-
mer? Hvordan kan undervisning fastholde sig selv som en aktivitet, der vil foran-
dre psykiske systemer, der ikke tilhører undervisningen men dens omverden? 
Hvordan kan uddannelsen forvente at kunne øve indflydelse på, hvad undervise-
ren underviser i? 
 
Et første skridt i besvarelse af disse spørgsmål kan være at se nærmere på kausali-
tetsbegrebet for at finde ud af, hvilke andre perspektiver, det kan rumme ud over 
den simple kausalitet, som for mig at se ingen gang har på jorden i forhold til di-
daktik, eftersom en entydig kobling mellem årsag og virkning ikke på nogen måde 
kan beskrive den kompleksitet, der kendertegner undervisning eller uddannelser 
eller mere alment interventionssystemer, når disse iagttages ud fra Luhmanns teo-
rikoncept. 
 
Et af de få eksempler på tematisering af kausalitetsbegrebet inden for pædagogik-
ken inden for de seneste år er Tone Kvernbekks artikel ’Kausalitet i pedagogik-
ken?’, hvor der skelnes mellem tre typer af kausalitetsbegreber: et positivistisk 
(som svarer til det, jeg betegner som et ikke-komplekst kausalitetsbegreb), et be-
tingelseslogisk og et intentionelt503. Også Kvernbekk afviser, at et ikke-komplekst 
kausalitetsbegreb har noget at bidrage med inden for pædagogikken, da en relation 
med blot to parametre tilbyder en for forenklet beskrivelse af samspillet mellem 
undervisning og læring504. I forlængelse heraf argumenterer Kvernbekk for, at et 
kausalitetsbegreb, der skal kunne finde anvendelse inden for pædagogikken, må 
kunne håndtere større kompleksitet og operere med, at flere parametre får indfly-
delse på udfaldet. For eksempel at en metode kan fungere godt i forhold til under-
visningens mål den ene dag, men være en katastrofe den næste dag, selv om det er 
’samme’ hold, der undervises. Metoden vil da kunne ses som en nødvendig men 
ikke tilstrækkelig betingelse for undervisningen. Denne form for kausalitet kan 
ifølge Kvernbekk beskrives gennem et betingelseslogisk kausalitetsbegreb, som 
angiver nødvendige men ikke tilstrækkelige betingelser for et hændelsesforløb. 
Det betingelseslogiske element i kausalitetsbegrebet bygger ifølge Kvernbekk på 

                                                 
502 Systemtheorie II: Interventionstheorie, Wilke 1999 
503 Kausalitet i pedagogikken?, Kvernbekk 1997:227 
504 Kausalitet i pedagogikken?, Kvernbekk 1997:230 
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forskning og udtrykker en generel videnskabelig viden505. Ud over den videnska-
belige viden bygger det betingelseslogiske kausalitetsbegreb i uddannelsessyste-
met for mig at se dog også ofte på generel viden i form af underviserens erfaringer 
frembragt gennem planlægning af og deltagelse i undervisning. Her er blot tale 
om en generelt viden, der er formet med uddannelsessystemet som systemreferen-
ce frem for med det videnskabelige system som systemreference. 
 
Samtidig, siger Kvernbekk, må kausalitetsbegrebet være intentionelt, fordi det er 
bestemte (i modsætning til vilkårlige) forandringer, undervisningen sigter mod; 
forandringer som ikke udelukkende kan sandsynliggøres med henvisning til det 
betingelseslogiske aspekt. Det intentionelle aspekt betyder, at undervisningen lø-
bende må tilstræbe, at de faktorer, der tilsammen former undervisningen, udgør 
tilstrækkelige betingelser for opretholdelse af undervisningen. På årets første 
sommerdag er den mest oplagte mulighed for at sandsynliggøre, at de studerende 
overhovedet retter deres opmærksomhed mod undervisning i ’skitseringsteknik-
ker’, måske at undervisningen flyttes fra tegnesalen ud i byen. Det betyder jo ikke, 
at den oprindeligt valgte organisering af undervisningen generelt ikke støtter un-
dervisningens mål – blot at den i denne sammenhæng var en nødvendig, men ikke 
tilstrækkelig betingelse. Den må i det specifikke system suppleres med mulighe-
den for at komme ud og nyde sommerdagen, hvis undervisningens intention skal 
kunne opretholdes under de aktuelle betingelser. 
 
Kvernbekks overvejelser om undervisningens kausalitetsformer synes at rumme to 
interessante perspektiver i forhold til at bestemme kausalitetsbegrebet inden for 
rammerne af Luhmanns systemteori. For det første anerkendelsen af, at uddannel-
se og undervisning vil forandre, og helst til det bedre, og dermed har en nærmest 
indbygget intention om at etablere en vis kausal sammenhæng mellem undervis-
ningen og de studerendes læring. For det andet, at der må skelnes mellem det ge-
nerelle og det specifikke perspektiv. At en given undervisningsform generelt sy-
nes velegnet for mange studerende til at lære dette eller hint, betyder ikke nød-
vendigvis, at det gør sig gældende for den enkelte studerende eller netop denne 
projektgruppe.  
 
Den teoretiske didaktik kan altså gennem det betingelseslogiske kausalitetsbegreb 
tilbyde begrundede, måske empirisk baserede, iagttagelser af sammenhænge mel-
lem undervisningens elementer, vel vidende at der er tale om forenklinger. Disse 
sammenhænge kan så iagttages og anvendes som elementer i planlægningen af un-
dervisning. altså i den anvendte didaktik. I forhold til den foreskrivende teoretiske 
didaktik vil det således udelukkende være det betingelseslogiske aspekt af kausali-
tetsbegrebet, der aktualiseres.  
   

                                                 
505 Kausalitet i pedagogikken?, Kvernbekk 1997:235-236 
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Det betyder, at forundringen eller beklagelsen, hvormed det konstateres, at undervi-
sere ikke anvender didaktisk teori i deres planlægning 506, for mig snarere tager form 
som en forundring over en eventuel forventning om, at didaktiske teorier skulle 
kunne iagttages i ’ren form’ i undervisningen. Undervisningen kan jo netop ikke op-
retholdes udelukkende med reference til det betingelseslogiske aspekt af kausali-
tetsbegrebet, som videnskaben tilbyder, men må etablere og opretholde sig som un-
dervisende interaktionssystem under de betingelser, som systemet aktuelt opererer 
under, hvilket er tæt forbundet med det intentionelle og specifikke aspekt af kausali-
tetsbegrebet. I planlægningen kan både generelle aspekter og forventede specifikke 
betingelser for etablering af kausalrelationer iagttages, mens kausalitet i undervis-
ningen udelukkende etableres og opretholdes med reference til dette system, hvilket 
ikke undsiger muligheden af, at underviseren anvender overvejelser fra sin plan-
lægning som konditionerende for sine valg i undervisningen.   
  
I stedet for at se det generelle og det specifikke kausalitetsbegreb som to forskel-
lige og indbyrdes uafhængige begreber, mener jeg, at det vil være frugtbart – dvs. 
tilbyde nye iagttagelsesmåder – at se dem som enheden af en forskel. Dermed vil 
de tilsammen kunne tilbyde et væsentligt bidrag til forståelse af didaktikkens kau-
salitetsbegreb, hvis form da vil tage sig forskelligt ud afhængigt af, om vi har den 
teoretiske foreskrivende eller den praktiske didaktik, det vil sige henholdsvis vi-
denskaben eller uddannelsessystemet, som systemreference. Nedenfor er formen 
for kausalitet i den teoretiske didaktik illustreret ved hjælp af Spencer-Browns 
formnotation. 
 

Generel      ⎤ Specifik 
Kontekstfri     Kontekstbundet 
  

          ’Kausalitetsformen 
                               i teoretisk didaktik’      
Denne lidt omstændelige fremstilling ved hjælp af formnotationen skal tjene til at ty-
deliggøre, at de to kausalitetsbegreber ikke optræder isoleret i forhold til hinanden, 
men at aktualisering af den ene eller den anden form for kausalitet sker med det andet 
aspekt af kausalitetsbegrebet som en usynlig men dog bestemmende faktor.  
 
Denne skelnen mellem generelle og specifikke kausalrelationer understreger end-
nu engang, at teoretisk didaktik aldrig kan blive foreskrivende i den forstand, at 
den kan determinere eller regulere uddannelse og undervisning. Den er formuleret 
under andre betingelser end de betingelser, hvorunder undervisningen udfolder 
sig, og med henblik på at formulere sandsynlige eller mulige sammenhænge. Det 
vil sige, at den kan bidrage med nødvendige – men aldrig med tilstrækkelige – be-
tingelser for opfyldelse af undervisningens mål. Den kan således udelukkende bi-
                                                 
506 Eksempelvis undersøgelser refereret i Refleksivitet i didaktikken, Laursen 1997:69 
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drage med belæg for, hvilke valg, der ud fra en generel betragtning forekommer 
rationelle, i betydningen sandsynliggør udfaldet ’bedre’, snarere end udfaldet 
’værre’. Rationalitet henviser i denne forståelse til det iagttagende system, og er 
dermed ikke nødvendigvis gældende i andre systemer, hvilket Luhmann formule-
rer på denne måde: ”Rationalitätsurteile werden damit abhängig von Mitgliedschaften 
in Einrichtungen der Respecifikation von Kriterien, und das sind, gesellschaftsweit gese-
hen, Organisationen und Professionen”507.  
 
Med ovenstående markeres endnu en forskel i forhold til mål-middel didaktikkens 
rationalitetsbegreb, som synes at tildele rationalitet en form som et ontologisk 
præg, som synes at gøre didaktikken blind for, at dens rationalitet ikke nødven-
digvis svarer til undervisningens og dennes deltageres rationalitet. Deltagernes 
deltagelse i undervisning kan meget vel være konditioneret af andre perspektiver 
end de formulerede undervisningsmål lader ane, og beslutninger, der med ét sy-
stem som systemreference fremstår som rationelle, kan med en anden systemrefe-
rence fremstå som irrationelle.  
 
Det betyder også, at undervisningens rationalitet synes at have én form, når der i 
den teoretiske didaktik og i den praktiske didaktiks planlægningsdimension henvi-
ses til undervisning som generelt begreb, og en anden i et aktuelt interaktionssy-
stem. Vender vi tilbage til eksemplet med underviseren, der lader de studerende 
øve sig i skitsering ude i byen, virker dette måske ikke ’rationelt’, hvis det iagtta-
ges ud fra kausalitetsbegrebets generelle perspektiv, uanset om det er det viden-
skabelige system eller uddannelsessystemet, der vælges som systemreference. De 
studerende udvikler måske generelt bedre skitseringsteknikker under de forhold, 
der tilbydes på tegnesalen. Iagttages valget derimod med interaktionssystemet un-
dervisning som systemreference, kan det være et særdeles rationelt valg i forhold 
til at opretholde intentionen med undervisningen, nemlig at de studerende skal øve 
sig i skitsering. Dermed etablerer systemets rationalitet forskellige betingelser for 
etablering af kausalrelationer, hvilket igen understreger betydningen af at skelne 
mellem kausalitetsbegrebets generelle og specifikke aspekt. 
 
Kausalitetsbegrebet kan dog, for mig at se, bestemmes yderligere end det er sket 
med ovenstående begrebsafklaring. Målet hermed er at fremføre generelle overve-
jelser om, hvordan kausalrelationer kan forstås og sandsynliggøres inden for en 
forståelse af uddannelse og undervisning, der ser uddannelse, undervisning og del-
tagernes psykiske systemer som funktionelt lukkede for hinanden.  
 
 

                                                 
507 Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 2002:143 ”Rationalitetsdomme bliver der-
med afhængige af medlemskab i indretninger, der respecificerer kriterierne, og det er samfunds-
mæssigt set, organisationer og professioner” Min oversættelse, tbk 
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Forståelsesbaserede kausalrelationer 
At systemer opererer autopoietisk og på baggrund af selvrefererende iagttagelser 
udelukker ikke muligheden af kausale relationer mellem systemer, og dermed hel-
ler ikke at systemer kan tilpasse sig hinanden508. Den funktionelle lukkethed bety-
der blot, at et system ikke entydigt kan gøres til årsag for et andet. Hvordan et sy-
stem indvirker på et andet afhænger af det påvirkede system, og ikke kun af det 
indvirkende system.  
 
På den måde kan kausalitet i undervisning ikke beskrive årsags-virkningsforhold 
mellem systemer i traditionel forstand, men må snarere ses som udtryk for, at en 
iagttager ’ordner’ hændelser på en bestemt måde. Samtidig må det holdes for øje, 
at virkningen – læring – ikke kan iagttages direkte i undervisningen, men tilskri-
ves gennem anvendelse af læringssemantikken. Kausalitet fremtræder da også 
som en form for ’semantik’. Som det gør sig gældende for læringssemantikken, er 
kausalitetssemantikkens funktion at reducere kompleksitet.  
 
Netop gennem kausalitetssemantikken kan undervisningen reducere kompleksitet i 
forhold til dens manglende mulighed for kausal indgriben i omverdenssystemerne 
ved systeminternt at konstituere sig selv som et kausalt system. Dette bliver muligt 
ved konstruktion af kausalrelationer i undervisningen, altså ved ordning af under-
visningens elementer i årsags-virkningsrelationer. Det vil sige, at kausalrelationer 
fremstår som et systemrelativt fænomen. At undervisningen konstituerer sig som 
kausalt system betyder dels, at den forståelse, de studerende udtrykker gennem 
meddelt information, ses som følge af forudgående hændelser i undervisningen, 
dels at efterfølgende hændelser vælges ud fra iagttagelse og dermed forståelse af 
den meddelte information. Forudgående valg gøres med andre ord til årsag for det 
aktuelt valgte, hvilket betyder at der bliver tale om tilskrevet kausalitet, og ikke 
kausalrelationer mellem systemer, men mellem systemets elementer; altså kausal-
relationer i systemer. Selvom den meddelte information synes at bekræfte, at det 
hjalp at vise de studerende, hvordan en problemformulering kan skrives, er det ikke 
sikkert, at den fremlagte vellykkede problemformulering er en følge af demonstra-
tionen. Luhmann perspektiverer dette ved at sige, at der med konstruktion af kausal-
relationer sker en asymmetrisering af forholdet mellem to systemer – det ene gør sig 
til eller gøres til årsag for et andet509. 
 

                                                 
508 Die operative Geschlossenheit psychischer und sozialer Systeme, Luhmann 1995K:28 samt So-
ciale systemer, Luhmann 2000A:69 og 224 
509 Die Voraussetzung der Kausalität, Luhmann 1982. Der vil ikke være tale om ontologiske årsa-
ger. Hvad der gøres til årsag afhænger dels af systemreferencen, dels af, hvordan årsagstilregnin-
gen konstitueret gennem forskellen handlen/oplevelse aktualiseres. Undervisningen kan gøre sig 
selv til årsag og konstituerer dermed sig selv som handlende og den studerende som oplevende, 
men med den studerende som systemreference kan der blive tale om en anden kausalitetsrelation, 
eksempelvis at den studerende tilskriver egne studier som årsag og dermed konstituerer sig selv 
som handlende. 
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Kausalitetssemantikkens funktion kan derved ses som bidrag til at udfolde under-
visningens nichtkönnenparadoks. Fokuserer undervisning ideligt på paradokset, 
eventuelt ledsaget af en løbende tematisering af dette paradoks gennem refleksiv 
kommunikation (’Det er jo slet ikke sikkert, at I lærer det, jeg underviser i’), vil 
den formodentlig ikke udvikle en tilstrækkelig egenkompleksitet til at kunne ud-
gøre en specialiseret omverden for læring, og ville dermed så at sige afvikle sig 
selv som undervisning. Hvis den ikke i dens autopoiesis gør sig blind for paradok-
set om, at den ikke kan, hvad den vil, og forlader sig på, udelukkende at iagttage 
og opretholde sig på grundlag af systeminterne kausalrelationer, kan undervisnin-
gen således næppe opretholde sig som kommunikation, der vil forandre; altså som 
undervisning.  
 
Denne systeminterne konstruktion af kausalitetsrelationer er samtidig autopoietiske 
systemers eneste mulighed for at tilvejebringe informationer om deres indvirkning 
på omverdenen, og har dermed central betydning, hvis systemet vil kunne iagttage 
og opretholde sig selv som undervisning i betydningen et intentionelt forandrende 
system. Luhmann formulerer det således:”… systemet må kontrollere sine virkninger på 
omverdenen gennem tilbagevirkningerne på det selv, hvis det vil forholde sig rationelt”510. 
Og et centralt aspekt i undervisningens rationalitet er netop præmissen om, at den 
kan indvirke på deltagernes psykiske systemer og dermed bidrage til intenderet læ-
ring. Og netop derfor må undervisningen konstruere sig som kausalt system og iagt-
tage, hvorvidt dets tiltag synes at sandsynliggøre den intenderede læring. 
 
Det betyder eksempelvis, at hvis de studerende udtrykker, at de har begrebet de 
nye begreber, der netop er blevet introduceret, vælger underviseren at gøre det til 
årsag for sit næste valg. Et valg, som kan være at stille spørgsmål med henblik på 
forståelseskontrol eller aktualisering af et nyt tema eller noget helt tredje511. Det 
centrale for undervisningens beskrivelse af sig selv som et kausalt system er såle-
des ikke, hvad der vælges, men at valgene træffes ud fra undervisningens forud-
gående hændelser – eller rettere ud fra undervisningens forståelse af, hvordan dis-
se hændelser har indvirket på deltagernes psykiske systemer, idet det jo er forstå-
elsesselektionen, der fastlægger det sociale systems aktuelle tilstand, og dermed 
også betingelserne for næste selektion.  
 
Et kendetegn ved autopoietiske systemers rekursive operationsform er, at resul-
tatet af forudgående operationer iagttages og anvendes som grundlag for nye ope-
rationer. Med andre ord: systemet lærer. Kausalrelationer, der vil forandre, bliver 
derved selv underlagt vilkåret om forandring. Der bliver derfor tale om temporære 
kausalrelationer og dermed kausalrelationer, som løbende må bestemmes og op-
                                                 
510 Sociale systemer, Luhmann 2000A:539  
511 Alt afhængig af, hvordan undervisningen er organiseret, kan det også være en eller flere stude-
rende, der strukturerer interaktionen. Af hensyn til den sproglige enkelthed vælger jeg benævnel-
sen underviser for den eller de, der organiserer undervisningen og studerende for de øvrige delta-
gere. 
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retholdes på baggrund af iagttagelse af såvel intentioner som undervisningens 
egendynamik. Netop dette tydeliggør, at undervisning ikke kan etableres og op-
retholdes gennem den blotte anvendelse af regler i form af forud valgte metodik-
ker eller indhold, men må etableres som kausalsystem gennem løbende forståelse 
af interaktionen. 
 
At undervisningen løbende forandres, hindrer på ingen måde, at systemet op-
retholder sig intentionelt forandrende, nærmest tværtimod. Opretholder systemet 
ikke intentionen med undervisningen, vil den næppe længere være at betragte som 
undervisning, men som ikke-forandrende interaktion. Undervisningen bliver der-
med underlagt samme vilkår, som gælder for alle andre autopoietiske systemer: 
stabilitet er betinget af og konstitueres gennem medløbende forandring – og om-
vendt. Undervisning må med andre ord forandres og justeres for at opretholde sig 
selv som forandrende kommunikation.  
 
En anden følge af den rekursive operationsform er, at undervisningen gennem 
dens operationer stabiliserer sig som system. Den form, systemet stabiliserer sig i, 
udtrykker det, von Foerster betegner som systemets egenværdi512. I forhold til un-
dervisning bliver det centralt, at systemet stabiliserer sig som en form for ’intenti-
onelt forandrende kommunikation’, altså kommunikation, der sigter på en bestemt 
og ikke vilkårligt frembragt forandring af deltagernes psykiske systemer, og da 
disse ikke kan iagttages, af deres bidrag til kommunikationen.  
 
Jeg har tidligere anført, at kausalitetsrelationer baserer sig på, at en given hændel-
se iagttages både som virkning af en forudgående hændelse og som årsag for valg 
af nye hændelser. I forhold til stabilisering omkring hensigtsmæssige egenværdier 
er det nødvendigt at præcisere dette yderligere: Det er forståelsen af den forudgå-
ende hændelse, der gøres til årsag for det kommende valg, ikke hændelsen i sig 
selv. Det er således den forståede tilbagevirkning af en forudgående indvirkning, 
der gøres til årsag for et efterfølgende valg, hvilket i nedenstående figur er illu-
streret med underviseren som den, der i undervisningen tilskriver en kausalrelati-
on mellem systemets elementer.  

                                                 
512 Dannelse af hvad der med et begreb fra kybernetikken kaldes ’eigenvalues’. Abbau und Auf-
bau, von Foerster 1988 
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 Studerendes 2. selektion 
Meddelt information B 

 

 
Det betyder, at forståelsesselektionen får en afgørende betydning for, hvordan un-
dervisningen stabiliserer sig som undervisende kausalrelationer. Eksempelvis an-
vender underviseren sin forståelse af den studerendes svar (forståelse af tilbage-
virkning) som information om, hvordan hans/hendes gennemgang af et givent 
sagsforhold har indvirket på den studerende, altså om vedkommende har lært det 
eller ej. 
 
Der ligger ikke i dette nogen forudsætning om, at den valgte forståelse løbende skal 
tematiseres med henblik på be- eller afkræftelse. Forståelse kan gøres til tema gen-
nem refleksiv kommunikation, men igen vil dette skulle afstemmes med hensynet 
om at lade undervisningen udfolde sig som system. Undervisning må, for at citere 
Thyssen, nøjagtig som alle andre sociale systemer acceptere vaghed i det logiske 
apparat og overlade præcisionen til sammenhængen513. Altså når de studerende løser 
opgaven som forventet, antager undervisningen, at de har forstået instruktionen. 
 
Undervisningen etablerer sig således som kausalsystem på grundlag af forståelse 
af meddelte informationer – uanset om det er undervisere eller studerende, der 
meddeler dem. Det betyder for mig at se, at iagttagelse af ikke blot hvordan den 
meddelte information forstås, men også hvordan der synes iagttaget i meddelel-
sen, bliver et væsentligt element i opretholdelse eller måske snarere i genetable-
ring af kausalrelationer i undervisningen, for eksempel i de tilfælde, hvor der ikke 
synes at kunne konstrueres nogen kausal sammenhæng mellem undervisningens 
forsøg på indvirkning og dens forståelse af tilbagevirkningen fra den lærende i 
form af meddelt information.  

                                                 
513 Hjørnesten i Niklas Luhmanns systemteori, Thyssen 1997:21 
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Og netop at iagttage og anvende elementer i kommunikationen som momenter for 
nye valg er jo det, der ligger i begrebet om kausalrelationer, når disse ikke kan 
forstås som relationer mellem systemer men som systeminterne konstruktioner. 
 
Jeg vælger derfor at betegne, hvad der inden for denne teoriramme fremstår som un-
dervisningens muligheder for at håndtere dens teknologideficit på andre måde end de 
indledningsvis refererede strategier som forståelsesbaserede kausalrelationer.  
 
Anvendelse af et begreb som forståelse kan synes modsætningsfyldt, når det sker 
inden for begrebet om autopoietiske systemer. Men systemernes autopoietiske 
operationsmåde hindrer ikke forståelse og betyder ikke, at forståelse er umulig, 
men blot at forståelse sker med reference til såvel det forståede som den forståen-
de. Kun i betydningen indforståethed (Einverstandniss), transparens eller inter-
subjektivitet fremstår forståelse som umulig inden for den valgte teoriramme514. 
 
Ganske som undervisningen er underlagt et vilkår om teknologideficit i forhold til 
at ville forandre deltagernes psykiske systemer, er uddannelsen underlagt et vilkår 
om teknologideficit i forhold til at kunne indvirke på – determinere – undervise-
res, studerendes og undervisningens valg.  
 
Uddannelsens programmer kan ses som en systemydelse, hvis intention er at bidra-
ge til etablering af særlige betingelser for undervisning og læring. Uddannelsen ba-
serer sig dermed ligesom undervisning på en intenderet kausalrelation, nemlig at 
den meddelte information forstås som intenderet og anvendes som grundlag for ef-
terfølgende valg. Og på samme måde kan uddannelsen ikke specificere sine omver-
denssystemer. Den kan formulere mål, fastsætte rammer, afholde eksamener og ud-
arbejde kvalitetsevalueringer, men den kan ikke gribe ind i systemerne og må derfor 
i udgangspunktet basere sin funktion på, at dens ydelser iagttages i overensstem-
melse med dens intentioner. Ydermere er uddannelsen underlagt den asynkrone 
kommunikations manglende mulighed for løbende iagttagelse og prøven af forståel-
se, hvilket gør, at den ikke på samme måde som interaktionssystemer løbende kan 
tilskrive kausalitet mellem egne ydelser og den forståede virkning heraf.  
 
Med afsæt i ovenstående ser jeg derfor etablering af forståelsesbaserede kausalre-
lationer som et centralt element, hvis uddannelsen vil sandsynliggøre, at den fun-
gerer som moment i omverdenen for undervisning i overensstemmelse med dens 
intentioner. Den må med andre ord iagttage, hvordan den iagttages, og lægge dis-
se iagttagelser til grund for videre operationer, hvis den vil sandsynliggøre, at de 
ydelser, den frembringer, bidrager til, at den kan opretholde sig selv som uddan-
nelse. Samtidig må den, som følge af den asynkrone kommunikationsform, tilve-
jebringe særlige betingelser, hvis den vil muliggøre iagttagelse af forståelse. I for-

                                                 
514 Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986; Das Verstehensdefizit der Erziehung und die Pä-
dagogik, Schorr 1986:12-13 
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hold til uddannelser som organisationer ser jeg etablering af muligheder for iagt-
tagelser af, hvordan systemets kommunikationsbidrag iagttages af omverdenssy-
stemer, værende tæt forbundet med kvalitetsudvikling. Hermed synes relevante 
temaer i en uddannelses kvalitetsudvikling ikke at kunne afgrænses til undervis-
ning, undervisere og studerende men også at inkludere uddannelsen både som 
meddelende og forstående system.   
 
 
Sammenfatning 
Uddannelser og undervisning kan begge ses som systemer med intention om at for-
andre/indvirke på systemer i deres omverden. Iagttages uddannelse og undervisning 
gennem teorien om autopoietiske systemer, må systemerne, for at opretholde deres 
funktion som forandrende kommunikation i deres operationer, gøre sig blinde for, at 
deres forsøg på indvirkning forstås selektivt af omverdenssystemerne, og at de der-
for ikke kan basere sig på enkle kausalrelationer mellem egne hændelser og ind-
virkningen på omverdenssystemerne. Det betyder, at didaktikkens kausalitetsbegreb 
må gentænkes for at kunne beskrive intenderede kausalrelationer mellem autopoie-
tisk opererende og for hinanden funktionelt lukkede systemer. 
 
Jeg argumenterer som udgangspunkt herfor for det hensigtsmæssige i at skelne 
mellem to aspekter af kausalitetsbegrebet. Disse aspekter betegner jeg som hen-
holdsvis det generelle og det specifikke kausalitetsbegreb. Det generelle kausali-
tetsbegreb beskriver mulige kausale sammenhænge mellem elementer i undervis-
ningen. Dette kausalitetsbegreb udtrykkes dels i den foreskrivende teoretiske di-
daktik og dermed med videnskaben som systemreference, dels udvikles det gen-
nem erfaring med deltagelse i undervisning, det vil sige med uddannelsessystemet 
som systemreference. Det intentionelle specifikke kausalitetsbegreb knytter sig til 
undervisning som aktuelt emergerende interaktionssystem og søger med afsæt i de 
aktuelle betingelser at opretholde og sandsynliggøre de intenderede forandringer. 
Man kan også betegne de to aspekter af kausalitetsbegrebet som henholdsvis kon-
tekstfrie og kontekstbundne kausalrelationer. 
 
Med udgangspunkt i Luhmanns systemteori formes og tilskrives kausalitetsrelati-
oner i systemet. Der bliver altså tale om systemrelative kausalrelationer, hvilket 
betyder, at beskrivelse af en kausalsammenhæng må ledsages af en redegørelse 
for den anvendte systemreference. Undervisningen etablerer sig selv som et kau-
salt intentionelt forandrende system, hvor forudgående hændelser anvendes som 
grundlag (årsag) for efterfølgende valg. Hvilke kausalrelationer, der kan konstrue-
res, og dermed hvilken sammenhæng mellem elementer, der aktuelt kan tilskrives, 
afhænger således af, hvordan deltagerne (både underviser og studerende) kobler 
sig til kommunikationen. En velfungerende strukturel kobling synes dermed at 
udgøre en væsentlig betingelse for konstruktion af intenderede kausalrelationer i 
undervisningen.  
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For at sandsynliggøre den intenderede indvirkning, og for at kunne handle ratio-
nelt i forhold hertil, må forandrende systemer ikke blot iværksætte hændelsesfor-
løb, som de antager vil føre til det ønskede resultat (hvilket eksempelvis kan ses 
på baggrund af iagttagelse af beskrivelser af generelle kontekstfrie kausalrelatio-
ner). De må også iagttage, hvordan hændelserne rent faktisk synes at indvirke på 
omverdenssystemerne og gøre denne iagttagelse til målestok for følgende valg. 
De må altså løbende håndhæve og sandsynliggøre det kontekstbundne aspekt af 
kausalrelationen gennem iagttagelse af virkningen af forudgående hændelser. Med 
andre ord: hvordan dets indvirkninger på omverdenssystemerne virker tilbage på 
det selv. Kun derigennem kan det tilvejebringe information om, hvordan det synes 
at fungere som en kausalfaktor i andre systemers omverden. En sådan iagttagelse 
baserer sig på systemets forståelse af, hvordan hændelserne har indvirket; ikke på, 
hvordan de påvirkede systemer forstår påvirkningen. Og hvordan de ’faktisk’ har 
indvirket kan ikke iagttages, da en sådan forståelse altid vil henvise til det forstå-
ende system og dermed fremstå som et systemrelativt fænomen. Hvis et system 
ønsker at indvirke på andre systemer på en bestemt måde, må det altså basere sine 
ydelser på forståelse af disse, hvorfor jeg har valgt at betegne det kausalitetsbe-
greb, som kan udformes indenfor rammerne af Luhmanns systemteori, som for-
ståelsesbaseret kausalitet. 
 
Et nærliggende spørgsmål bliver derfor om undervisning – eller mere alment: in-
terventionssystemer – kan gøre noget, og i så fald, hvad kan de gøre for at sand-
synliggøre, at omverdenssystemerne kobler sig til kommunikationen i overens-
stemmelse med dennes intention om forandring. For at se nærmere på det, vil jeg 
vende tilbage til begrebet om strukturel kobling, dels med henblik på at afklare 
begrebet yderligere, og dels med henblik på afklaring af, hvad det forandrende sy-
stem eventuelt kan gøre for at sandsynliggøre, at omverdenssystemerne kobler sig 
til kommunikationen i overensstemmelse med dens intention515.  
 
Jeg har i dette kapitel overvejende adresseret kausalitetsproblematikken med in-
teraktionssystemer som systemreference. Det skyldes, at jeg ser undervisning som 
didaktikkens centrale genstandsfelt og andre former for interventionskommunika-
tion/forandrende kommunikation som variationer indenfor dette. Inden for uddan-
nelser som organisationer ser jeg etableringen af rammer for og gennemførelse af 
iagttagelser af, hvordan systemets kommunikationsbidrag iagttages af omverdens-
systemer, og dermed betingelser for etablering af forståelsesbaserede kausalrelati-
oner, som tæt forbundet med kvalitetsudvikling. Dette tema genoptager jeg i af-
handlingens kapitel 9 og 11, dels med henblik på at formulere en systematik for 
forståelsesproducerende iagttagelser i asynkron kommunikation, dels i forhold til 

                                                 
515 Hermed antyder jeg ikke, at kommunikationens dobbeltkontingens kan elimineres, eller at der 
kan skabes en mere direkte forbindelse mellem systemerne, sådan som det synes antydet i Vejled-
ning og evaluering af den refleksive praktiker i det problemorienterede projektarbejde på ingeniør-
studiet ved Aalborg Universitet, Hansen 2000. 
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at afprøve den formulerede systematik på Basisuddannelsens kvalitetsudviklings-
arbejde. 
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STRUKTUREL KOBLING – SYSTEMERS OMVERDENSKON-
TAKT 
 
STRUKTURELLE KOPPLUNGEN PRODUZIEREN IN DEN SYSTEMEN, DIE SIE KOPPLEN, IRRITATIONEN – WIR KÖN-

NEN AUCH SAGEN: ÜBERRASCHUNGEN, ENTTÄUSCHUNGEN, STÖRUNGEN. DAS SIND ‚ZWISCHENFORMEN’ DIE 

NOCH NICHT EIGENTLICH WISSEN SIND, SONDERN NUR ANLAβ GEBEN ZU FIXIEREN...516 

 
Muligheden for konstruktion af kausalrelationer i undervisningen er betinget af, at 
deltagerne kan iagttage undervisningens temaer og koble sig til disse (samt at de 
meddeler sig i forhold hertil). En sådan iagttagelsesmulighed er betinget af, at der 
findes en sammenknytningsmekanisme, der gør det muligt at forbinde de forskel-
lige typer af autopoietiske processer. Det er netop en sådan sammenknytningsme-
kanisme, der beskrives med begrebet om strukturel kobling. Den strukturelle kob-
ling muliggør således kontakt mellem forskellige former for autopoietiske syste-
mer, men etablerer ikke kausale relationer, der gør et system til årsag for et andet. 
Deltagernes tilkobling til undervisningens temaer gør således ikke undervisningen 
til årsag for det lærende systems operationer, men muliggør udelukkende, at un-
dervisningens temaer kan iagttages af og genindtræde i de psykiske systemer. 
 
Forekomsten af en strukturel kobling mellem undervisning som socialt system og 
læring som forandringer i psykiske systemer er dog samtidig det, der gør det mu-
ligt at antage, at undervisning faktisk kan indvirke på erkendelsen. Undervisnin-
gens mulighed for at indvirke på psykiske systemer i dens omverden er udeluk-
kende baseret på dens mulighed for etablering af særlige betingelser for deltagelse 
i kommunikationen; betingelser som de deltagende psykiske systemer kan iagtta-
ge og med reference til sig selv anvende som udgangspunkt for ændringer af deres 
egne strukturer. Såvel kausalitetsbegrebet som læringssemantikken baserer sig så-
ledes på forekomsten af en strukturel kobling mellem undervisningen og deltager-
nes psykiske systemer. 
 
Undervisningens mulighed for at indvirke på psykiske systemer er således betin-
get af tre forhold: For det første at deltagerne kobler sig til undervisningens tema-
er; for det andet at de iagttager, hvordan undervisningen tilslutter sig eller afviser 
den meddelte information, hvormed de afprøver den valgte forståelse; og for det 
tredje at de anvender denne iagttagelse til bekræftelse eller ændring af egne valg 
og strukturer. Med tilkobling til kommunikationen som en nødvendig betingelse 
for, at undervisningen kan indvirke på psykiske systemer, fremstår begrebet struk-
turel kobling og betingelserne for en velfungerende strukturel kobling som et cen-
                                                 
516 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:165. "Strukturelle koblinger skaber irrita-
tioner i de systeme,r de kobler - vi kan også sige: overraskelser, skuffelser, forstyrrelser. Det er 
'mellemformer', som endnu ikke er egentlig viden, kun anledninger til at fiksere (viden, tbk)". Min 
oversættelse, tbk. 
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tralt tema i didaktikken. Jeg vil i overensstemmelse med afhandlingens perspektiv 
udelukkende adressere temaet med det sociale system som systemreference. 
 
Luhmann betegner alment strukturelle koblinger som forme, der lukker noget ind 
og derigennem samtidig udelukker andet517. Dette kan bestemmes yderligere ved 
at sige, at en strukturel kobling mellem de to systemtyper udtrykker en parallelitet 
i aktualiseringen af en bestemt og temporær menings- eller forventningsform, alt-
så at noget så at sige aktualiseres eller forventes samtidigt i de koblede systemer 
og andet dermed henvises til det mulige518.  
 
Begrebet om strukturel kobling er inden for didaktikken specielt relevant i forhold 
til koblingen mellem sociale og psykiske systemer, altså mellem undervisning og 
erkendelse. Dette er, formodentlig som følge af, at netop denne kobling ses som 
en forudsætning for dannelse af sociale systemer, også den type af strukturel kob-
ling, som Luhmann tildeler størst opmærksomhed519. I dette tilfælde er der tale om 
kobling mellem to forskellige systemtyper. Men også sociale systemer kan være 
strukturelt koblet til hinanden. Dette kendes eksempelvis fra koblingen mellem to 
funktionssystemer som uddannelsessystemet og det økonomiske system. Her kan 
karaktererne ses som ’en form’, der gør det muligt for det økonomiske system at 
iagttage uddannelsessystemets ydelser og anvende disse iagttagelser i systemets 
egen autopoiesis520. Eksempelvis i forhold til beslutninger om, hvem der skal an-
sættes (inkluderes i systemet), og hvem der ikke skal.  
 
I forhold til didaktik som et delsystem i det videnskabelige system og uddannelser 
som organisationssystemer i uddannelsessystemet vil der være tale om to forskel-
lige funktionssystemer, og betingelserne for strukturel kobling er således knyttet 
til, at der kan etableres en form, som kan iagttages af begge systemtyper, og som 
efterfølgende kan genindtræde i systemerne i en form, der er forenelige med deres 
autopoiesis. Klasserumsobservationer kan eksempelvis kun indtræde i det viden-
skabelige system, hvis de gives en særlig form, som blandt andet knytter sig til re-
degørelse for, hvilke betingelser observationerne er gennemført under. Og didak-
tiske teorier kan kun genindtræde i uddannelse og undervisning, hvis de kan brin-
ges på en form, der gør det muligt for denne systemtype at give teorien former, 
der kan iagttages med forskellen bedre/værre. I Die Gesellschaft der Gesellschaft 
anfører Luhmann, at den strukturelle kobling mellem videnskab og undervisning 

                                                 
517 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:163 
518 F.eks. Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:101 
519 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:38-56 & 163-166; Lykke og ulykke i 
kommunikationen inden for familien: Om patologiens genese, Luhmann 1995D:79-80; Wie ist 
Bewuβtsein an Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L; Die Gesellschaft der Gesellschaft, 
Luhmann 1997E:92-128 og 776-789 samt Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Luhmann 
2002:124-126 
520 Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:776-789; Das Erziehungssystem der Ge-
sellschaft, Luhmann 2002:124-126 
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muliggøres gennem ’Hochschuledidaktik’, som blandt andet skal tilbyde anvis-
ninger for, hvilke videnskabelige tekster, der er egnede til undervisning521. Med 
dette udgangspunkt synes den strukturelle kobling mellem didaktik som viden-
skab og uddannelsessystemets praktiske didaktik tæt relateret til den teoretiske di-
daktiks foreskrivende aspekt, altså til, at didaktikken angiver mulige undervis-
ningsmæssige konsekvenser af dens iagttagelser. 
 
Didaktikkens spørgsmål om etablering af velfungerende koblinger mellem sociale 
og psykiske systemer synes dog ikke udelukkende at være et relevant tema for 
uddannelse og undervisning, men snarere et tema, som er relevant for alle syste-
mer, der ønsker sig iagttaget og forstået af systemer i deres omverden på en be-
stemt måde. Måske kunne man tænke sig en retssystemets didaktik, der giver for-
slag til, hvordan loven kan fremstille sig selv og kommunikere i forhold til dens 
omverdenssystemer med henblik på at sandsynliggøre, at den forstås i overens-
stemmelse med dens intention. Men også organisationer, der på en eller anden 
måde ønsker at indvirke på andre systemer på en bestemt måde (eksempelvis bru-
gere, kunder, forbrugere mv.) vil antageligvis kunne iagttage dele af deres kom-
munikationsbidrag som en form for undervisende (systemforandrende) kommuni-
kation, og dermed ud fra et didaktisk perspektiv. 
 
En del af uddannelsens meddelte information kan med afsæt i ovenstående iagtta-
ges som interventionskommunikation, altså kommunikation, der ønsker at specifi-
cere et andet systems operationer. Derfor fremstår en række af de begreber, der 
knytter sig til den strukturelle kobling, også som relevante i forhold til etablering 
af betingelser for iagttagelser og valg af forståelse, der sandsynliggør, at uddan-
nelsens meddelte information forstås som intenderet, altså at adressaterne vælger 
forståelse inden for en bestemt meningshorisont. At undervisning beskrives som 
en fri studieaktivitet522 betyder for eksempel næppe, at deltagerne i forhold til ind-
hold og metodik kan gøre lige, hvad de vil, men at der er tale om undervisning, 
som ligger ’uden for’ de målsætninger, der skal opfyldes, og som de studerende 
frit kan vælge eller fravælge deltagelse i. Det vil sige, at en forståelse af betegnel-
sen ’fri studieaktivitet’ fra uddannelsens perspektiv fremstår som mere i overens-
stemmelse med uddannelsens intention end andre. 
 
Det er ikke alle typer koblinger eller gensidige iagttagelser mellem sociale syste-
mer, der indbefattes af begrebet strukturelle koblinger. En uddannelses kommuni-
kationsbidrag i form af studieplaner, arbejdsplaner, lokaletildelinger mv. kan iagt-
tages af og genindtræde i undervisningen og dermed bidrage til dens bestemmelse 
af sig selv. Dette betyder en betydelig aflastning af undervisningen som interakti-
onssystem: Det behøver ikke at bestemme sig selv som system helt fra grunden af 

                                                 
521 Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:784-785 
522 Begrebet frie studieaktiviteter anvendes på Den teknisk-naturvidenskabelige Basisuddannelse, 
Studieordning Basisuddannelsen 2000. 
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hver gang, men kan iagttage og anvende organisationens meddelelser til konditio-
nering af dets egen autopoiesis. Men selv om der her også er tale om to systemer, 
der på det operative plan fungerer lukket for hinanden, mener jeg ikke, at begrebet 
strukturel kobling er egnet til at beskrive denne form for systemers iagttagelse af 
et andet system. Der er hverken tale om forskellige systemtyper, som det gør sig 
gældende for sociale og psykiske systemer, og heller ikke om systemer af samme 
type, der opererer i hvert sit medium, sådan som det gælder for funktionssystemer. 
Snarere vil jeg forstå uddannelsens ytringer som meddelt information, som kan 
iagttages og forstås af en række systemer i dens omverden. Dette perspektiv bliver 
muligt, fordi organisationer, som er den systemtype, jeg henregner uddannelsen 
til, som den eneste systemtype kan kommunikere med andre sociale systemer. In-
teraktionssystemet undervisning iagttager eksempelvis skemaet som meddelt in-
formation om, hvad der skal undervises i, samt hvor og hvor længe, og kan gøre 
egen forståelse heraf til udgangspunkt for egne operationer. 
 
Jeg vil derfor snarere betegne iagttagelsesmulighederne mellem uddannelsen og 
systemer i dens indre omverden som baseret på ’tilkobling’ eller slet og ret ’for-
ståelse af meddelt information’, frem for på en strukturel kobling baseret på en 
mellemform, der kan iagttages af begge systemer. Fælles for tilkobling/forståelse 
og strukturel kobling er dog, at der er tale om forskelsbaserede operationer, hvor 
et system med reference til sig selv iagttager et andet system.  
 
Inden for denne teoretiske ramme kan fordringen om ’rigtig’ (i betydningen in-
tenderet) forståelse ikke henføres til adressaten (da denne jo er henvist til at forstå 
med reference til sig selv), men må sandsynliggøres ved, at det meddelende sy-
stem meddeler informationen på en måde, der sandsynliggør, at den intenderede, i 
modsætning til en anden, forståelse vælges. Især i forhold til uddannelsers asyn-
krone kommunikation synes den meddelendes bidrag til at muliggøre intenderet 
forståelse at være et væsentligt tema. Dels fordi den løbende forståelseskontrol, 
der kendetegner interaktionssystemet, ikke er mulig, dels fordi kommunikationen 
kun består af et kommunikationselement, hvorved den præcision, der fremkom-
mer ved at kommunikationselementer følger efter hinanden, heller ikke er tilgæn-
gelig som bidrag til reduktion af forståelseshorisonten.  
 
Udgangspunktet om, at et meddelende system ikke pr. automatik kan forvente sig 
forstået på en bestemt måde eller i hvert fald selv skal bidrage til at sandsynliggø-
re, at dette sker, knytter an til et andet tema, som fremstår som en almen følge af 
samfundets funktionelle uddifferentiering. I et polycentrisk samfund, hvad enten 
vi tænker på samfundet i dets helhed eller mindre samfund, eksempelvis en orga-
nisation eller et parforhold, kan ingen af systemerne begrunde deres fordringer til 
omgivelserne med henvisning til fortjeneste i form af en ’kongeret’523. Retten til at 
stille og få imødekommet fordringer må så at sige tildeles af omverdenssystemer-
                                                 
523 Sociale systemer, Luhmann 2000A:316-317 
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ne, og for at dette kan sandsynliggøres, må det fordrende system udforme selvbe-
skrivelser der muliggør, at omverdenssystemerne med reference til sig selv vælger 
at efterkomme fordringerne. Denne ’modfordring’ til systemer om at begrunde og 
beskrive sig, når deres fordringer ikke forekommer umiddelbart indlysende, gen-
kendes fra undervisning, når de studerende spørger: ’Hvorfor skal vi lære om …? 
Hvorfor kan vi ikke...?’ Her spørger de studerende til uddannelsens eller under-
visningens selvbeskrivelse, og ydermere til en bestemt type af selvbeskrivelser, 
nemlig beskrivelser, der bestemmer systemets system/omverdens grænse. Reflek-
sion kommer da til at fremstår som en iagttagelsesform, der har en central funkti-
on i et moderne samfund524.  
 
Vender vi igen blikket mod koblingen mellem sociale og psykiske systemer, tilde-
les sproget en central funktion. Det betyder ikke, at den strukturelle kobling er be-
tinget af sprog. Den kan også betjene sig af andre sanser, eksempelvis følesansen, 
hvilket jo blandt andet kendes fra intimrelationer525. Sproget udgør et medium, 
som kan iagttages af begge systemtyper og derved muliggøre deling af forvent-
ningsstrukturer526. Et sprogligt udsagn kan iagttages af og forstyrre temaet i delta-
gende psykiske systemers autopoiesis. Det kan også anvendes til at give tanker et 
sprogligt udtryk, og dermed gøre dem tilgængelige for det sociale system i form af 
meddelt information. Netop på den måde udgør sproget en mellemform, der gør 
det muligt for de koblede systemer at anvende det andet systems ydelser i dets 
egen autopoiesis, og netop på den måde kan sproget fungere som medium for en 
strukturel kobling mellem sociale og psykiske systemer527. Samtidig er det et me-
dium, der kan formes på uendeligt mange måder. Derved gør sproget det muligt at 
aktualisere et uudtømmeligt væld af temaer i de koblede systemer og muliggør så-
ledes udvikling af høj strukturel kompleksitet i systemerne. 
 
Den faste kobling af tanker eller kommunikation, der sker når disse gives sproglig 
form, betyder, at de koblede systemers autopoiesis fremtræder i en anden form i den 
strukturelle kobling end i systemerne. Den strukturelle kobling gør det altså ikke 
muligt at indføre tanker i kommunikationen eller at indføre kommunikation (ek-
sempelvis undervisning) i et psykisk system. Luhmann taler med reference til Bate-
son om, at der sker en digitalisering af et analogt medium; fra kontinuerte tanke-
strømme til en distinkt sætning528, eller med en anden metafor: fra vand til isterning.  
 

                                                 
524 Sociale systemer, Luhmann 2000A:507 
525 Sociale systemer, Luhmann 2000A:192 
526 Sproget er blandt andet tematiseret i Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:205-
229. Se endvidere eventuelt Lykke og ulykke i kommunikationen inden for familien: Om patologi-
ens genese, Luhmann 1995D; Sociale systemer, Luhmann 2000A:201 
527 Se hertil Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:39 
528 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:39 Die Gesellschaft der Gesellschaft, 
Luhmann 1997E:101; Sociale systemer, Luhmann 2000A:422 
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I det følgende vil jeg se nærmere på, hvordan sociale og psykiske systemer er 
koblet til deres omverden, og hvad det sociale system kan gøre for at bidrage til, 
at omverdenssystemerne vælger en forståelse, der svarer til den meddelte informa-
tions forventningshorisont. Endvidere vil jeg komme ind på, hvordan det foran-
drende system kan meddele sig, således at den meddelte informations forvent-
ningshorisont til en vis grad bestemmes gennem kommunikationen og dermed bi-
drager til, at adressaten kan iagttage en form for sammenhæng, der kan anvendes 
til konditionering ved valg af forståelse. 
 
 
Sociale systemers strukturelle kobling 
For alle autopoietiske systemer gælder, at de kun lader sig forstyrre selektivt af 
deres omverden, og kun gennem de ’kanaler’, der knytter sig til den strukturelle 
kobling. Levende systemer lader sig eksempelvis irritere af fysiske og kemiske 
betingelser i omverden, men ikke af kommunikation. Omvendt lader kommunika-
tionen sig ikke forstyrre af levende systemer og fysiske hændelser, men kun af 
bevidsthed.  
 
Sidstnævnte kan synes i modstrid med, at jeg tidligere har talt om strukturel kob-
ling mellem forskellige typer af sociale systemer, som jo derved synes at kunne 
forstyrre hinanden. Der er dog i ovenstående ikke tale om et nyt synspunkt, men 
om en præcisering af, at alle sociale systemer, og dermed også koblingen mellem 
dem, forudsætter tilstedeværelse af psykiske systemer, der stiller bevidstheds-
kompleksitet til rådighed for kommunikationens selektioner. ”Die autopoiesis der 
Kommunikation produziert Kommunikation aus Kommunikation – nie aus Be-
wuβtseinszuständen; aber diese Produktion setzt als gleichzeitig gegebenes Medium Be-
wuβtsein voraus“529. Sociale systemers strukturelle kobling, såvel som et socialt sy-
stems forståelse af et andet systems meddelte information, forudsætter således 
deltagelse af psykiske systemer, og dermed af mennesker. En uddannelses iagtta-
gelse af lovbekendtgørelser forudsætter således deltagelse af psykiske systemer, 
men den forståelse, uddannelsen vælger, er uddannelsens forståelse, ikke de psy-
kiske systemers forståelse.  
 
Hvad der kan iagttages af sociale systemer, er således betinget dels af, hvad der op-
fattes af de deltagende psykiske systemer, dels af muligheder og begrænsninger i, 
hvad der kan bringes på en form, som kan iagttages af og anvendes i kommunikati-

                                                 
529 Eksempelvis: Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:23; Wie ist Bewuβtsein an 
Kommunikation beteiligt?, Luhmann 1995L:45; Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 
1997E:113-114. Citat: Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:42 ”Kommunikatio-
nens autopoiesis producerer kommunikation ud fra kommunikation, aldrig ud fra bevidsthedstil-
stande; men denne produktion forudsætter bevidsthed som et samtidig givet medium“. Min over-
sættelse, tbk 
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onen, og det vil ofte sige: Hvad der kan gives sproglig form. Luhmann taler således 
om, at sociale systemers omverdenskontakt er baseret på et ’dobbeltfilter’530.  
 
Fysiske hændelser kan bringe et socialt system til ophør, men også her gælder, at 
de kun kan tematiseres i kommunikationen, hvis hændelsen iagttages af de delta-
gende psykiske systemer og gennem disses meddelte information bringes ind i 
kommunikationen. Man kan sige, at fysiske hændelser, i kraft af, at de i et vist 
omfang kan iagttages af de deltagende psykiske systemer, indirekte kommer til at 
udgøre en omverdensbetingelse for kommunikationen. Deltagerne i undervisning 
kan føle sult; en gren kan ramme ruden ved et pludseligt vindstød; alt sammen 
hændelser i det sociale systems omverden, som kun kan iagttages i kommunikati-
onen, hvis en af deltagerne vælger at bringe hændelsen ind i form af meddelt in-
formation. Men fordi deltagernes bevidsthed glimtvis eller mere permanent kan 
rettes mod den fysiske hændelse med en tilsvarende frakobling i forhold til kom-
munikationen, kommer fysiske hændelser til at udgøre en omverdensbetingelse 
eller et vilkår, der kan få indirekte indflydelse på kommunikationen. De studeren-
des opmærksomhed på den solvarme eftermiddag gøres måske ikke til et tema i 
kommunikationen, men kan meget vel få indflydelse på undervisningen i form af 
forskydninger i opmærksomhed. 
 
 
Psykiske systemers strukturelle koblinger 
Mens sociale systemer udelukkende lader sig irritere af bevidsthed, er psykiske 
systemer ifølge Luhmann strukturelt koblet til deres omverden på tre forskellige 
måder531: 
 
• til den levende krop, hvilket gør det muligt at iagttage og efterfølgende be-

skrive ’kropslige fornemmelser’ 
 

• til den fysiske omverden, hvilket gør det muligt via enkelte iagttagelser at kun-
ne genkende komplekse sammenhænge og reagere hensigtsmæssigt derpå532 

 

                                                 
530 Die Gesellschaft der Gesellschaft, Luhmann 1997E:113 
531 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:43 
532 Bemærk parallellen til Batesons begreb om kontekstmarkører og den mulighed, disse giver in-
dividet for ”automatisk“ at vælge hensigtsmæssige handlinger uden bevidst iagttagelse af den 
komplekse situation gennem en række forskelle. Luhmann siger om denne form for strukturel kob-
ling, at den bidrager til fastholdelse af en illusion om, at kroppen ’kender’ dens omverden. Den 
tilsyneladende samtidighed mellem situation og handling er ifølge Luhmann ikke udtryk for, at det 
er kroppen, der ’ved’, men for at forskellige systemtyper er strukturelt koblet til hinanden og ope-
rerer samtidigt, og dermed uden de forsinkelser, der kendetegner det mere rationelle valg af hand-
linger, som man blandt andet finder i trial-and-errror læring, svarende til den læringsform som Ba-
teson betegner Læring I). Valg træffes således i bevidstheden, men gennem selektioner i bevidst-
heden, som ikke gøres til genstand for iagttagelser via formen ’bevidst’ bevidsthed. 
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• til sociale systemer, altså til kommunikation, hvor sproget som nævnt indgår 
som et centralt men ikke eneste element i koblingen 

 
Psykiske systemer kan via deres strukturelle kobling iagttage både kommunikati-
on, krop og fysiske omgivelser, men ikke direkte, kun som meningsform. Et styk-
ke brændende træ iagttages ikke som hastige kemiske oxidationsprocesser og for-
andringer i molekylstrukturer, men måske som ’træ, der brænder’, som ’varme og 
lys’, som ’fare’ eller som information om, at nogen for nylig har opholdt sig på 
stedet. Bevidstheden er altså nok koblet til omverdenen, men iagttagelserne gen-
indtræder via bearbejdning af sanseindtrykkene i den eneste form, som bevidsthe-
den kan anvende i videre operationer, nemlig meningsformen, og altså ikke i om-
verdenens form. 
 
Det psykiske systems strukturelle kobling til flere systemtyper synes interessant i 
forhold til undervisningens organisering og etablering af rammer for og evalue-
ring af læring, da det rejser spørgsmålet om undervisningens muligheder for at 
sandsynliggøre den intenderede læring ved at supplere eller erstatte de psykiske 
systemers overvejende sprogbaserede iagttagelse af undervisningen med iagtta-
gelser baseret på de andre typer af strukturelle koblinger.  
 
Der er ikke i sig selv noget nyt i, at man kan lære på anden måde end gennem del-
tagelse i kommunikation. Denne forståelse genfindes i eksempelvis træning af fy-
siske færdigheder gennem fysisk aktivitet frem for gennem læsning om færdighe-
den og kendes blandt andet fra pædagogiske og didaktiske begreber som ’arbejds-
læring’ og ’mesterlære’, for blot at nævne nogle få533. I alle tilfælde rammesættes 
temaet dog af andre begreber end begrebet om strukturel kobling. Trods velkendte 
træk finder jeg, at forudsætningen om, at psykiske systemer er koblet til deres 
omverden på tre forskellige måder, har interessante didaktiske perspektiver, da det 
synes at tilbyde muligheder for en større præcision eller skarphed i overvejelser 
om, hvad der skal læres (undervisningens mål og hensigt, herunder hvilken form 
for viden, der søges udviklet), og hvordan undervisningen bedst muligt tilveje-
bringer betingelser herfor.  
 
Herved fremstår metodevalg ikke som et spørgsmål om gode contra dårlige meto-
der, men om overvejelser om samspillet mellem undervisningsmål og -indhold 
samt relevante undervisningsformer. Tankegangen bag dette er tæt knyttet til en 
antagelse om, at når autopoietiske systemer opererer rekursivt og anvender resul-
taterne af forudgående operationer som grundlag for nye operationer, vil den 
                                                 
533 Celestin Freinets pædagogik, Svendsen 1998; Mesterlære som læringsform, Nielsen & Kvale 
1998. Mesterlæreprincippet betegnes i artiklen som en læringsform, hvilket jeg finder misvisende, 
når mesterlære sammesteds beskrives som en reglementeret institutionel struktur til fremme af læ-
ring. Mesterlære som læringsform, Nielsen & Kvale 1998:177. For mig at se må mesterlære være 
udtryk for, at omverdenen organiseres efter bestemte principper for at opnå intenderet læring, altså 
en undervisningsform. 
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feedback, det lærende system kan iagttage fra omverdenen, bidrage til fastlæggel-
se af, hvad de lærer. Kriteriet for valg af undervisningsmetoder vil således være 
spørgsmålet om, hvorvidt de synes at muliggøre feedback, som baserer sig på 
strukturelle koblinger, der støtter og korrigerer i forhold til målet – vel vidende at 
undervisningen foretager dette ud fra dens egen forståelse og tilskrivning af, hvad 
der er lært og ikke lært. Formulering af generelle begreber, beskrivelser og feed-
backmønstre i forskellige undervisnings- og evalueringsformer vil derfor være 
endnu et tema, hvor et systemteoretisk perspektiv vil kunne bidrage til udvikling 
af didaktikken. Dette ligger dog uden for denne afhandlings rammer, men vil med 
reference til Batesons læringsbegreber berøres i Keiding & Laursen (2005)534. 
 
Også i forhold til iagttagelse af læring ved evaluering og eksamen synes det op-
lagt at drage konsekvenser af antagelsen om psykiske systemers strukturelle kob-
ling til andre systemtyper og dermed deres mulighed for at udtrykke læring gen-
nem andre former end sproget. Betingelsen herfor er dog, at uddannelse og under-
visning kan iagttage eksempelvis fysiske handlinger eller grafiske udtryk som 
meddelt information, da det jo er forståelse heraf, der danner grundlag for til-
skrivning af læring. 
 
 
En velfungerende strukturel kobling 
I det følgende vil jeg søge at bestemme, hvad der kendetegner en velfungerende 
strukturel kobling mellem undervisning som socialt system og erkendelse som 
forandringer i psykiske systemer. Jeg vil søge at gøre det så generelt, at overvejel-
serne også vil kunne gøres gældende for den forandrings- eller interventionskom-
munikation, som uddannelserne søger at etablere i forhold til undervisning, un-
dervisere og studerende. Bestemmelsen sker med det sociale system som referen-
cepunkt, hvilket betyder at der spørges til, hvordan et system kan meddele sig, så 
det sandsynliggør, at psykiske systemer i omverdenen kobler sig til kommunikati-
onen i overensstemmelse med det systems forventninger/intentioner. 
 
Sociale systemers strukturer består af kommunikationens temaer. Umiddelbart 
kan anvendelse af betegnelsen ’ tema’ give indtryk af, at begrebet strukturel kob-
ling henviser til kommunikationens meddelte information. Kommunikationens 
tema fastlægges dog ikke udelukkende ud fra, hvad der kommunikeres om, men 
også hvordan der kommunikeres og hvem der deltager, hvilket betyder at kom-
munikationens struktur eller tema bestemmes af alle tre meningsdimensioner. 
Luhmann bruger da også ofte betegnelsen ’sagsforhold’ (Sachverhalt535) til beteg-
nelse af kommunikationens struktur, hvilket for mig at se er en bedre betegnelse, 
da den måske i mindre grad end betegnelsen tema forstås som ’indhold’. 

                                                 
534 Interaktion og læring. Gregory Batesons bidrag, Keiding & Laursen 2005 
535 Blandt andet Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:41-43 
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En velfungerende strukturel kobling mellem kommunikation, der vil forandre, og 
deltagende psykiske systemer synes derved at kunne og skulle betjene sig af alle 
tre meningsdimensioner. Sagsdimensionen og socialdimensionen gør det sandsyn-
ligt, at det kan iagttages, hvad der kommunikeres om, hvem der deltager, og på 
hvilken måde de deltager. Tidsdimensionen antyder, at et givet sagsforhold skal 
opretholdes over tid, for at udvikle en kompleksitet, der muliggør den intenderede 
læring, og for at gøre det muligt, at temaet iagttages så vedholdende, at det bliver 
sandsynligt, at den lærende vælger at forandre sine kognitive strukturer med hen-
blik på at kunne opretholde tilkoblingen til undervisningen. Dette synes at være 
mindre sandsynligt, hvis der er tale om et tema, som blot berøres sporadisk, end 
hvis temaet opretholdes gennem længere tid.  
 
At den strukturelle kobling fungerer, henviser til, at kommunikationen udvikler sig i 
overensstemmelse med det iagttagende systems forventninger. I disse tilfælde for-
løber den strukturelle kobling mellem systemerne upåagtet for såvel kommunikati-
onen selv som de deltagende psykiske systemer. Kommunikationen vil dermed først 
og fremmest kunne beskæftige sig med, hvorvidt den vil tilslutte sig eller afvise de 
meddelte informationer. I sådanne situationer vil forstyrrelser i form af ’for-pokker 
irritationer’ ikke tematiseres i kommunikationen, men, som Luhmann siger, filtreres 
bort bevidsthedsinternt536. Så længe den strukturelle kobling fungerer tilfredsstillen-
de, kan kommunikationen altså overvejende beskæftige sig med, om den vil tilslutte 
sig eller afvise de meddelte informationer. Først når der bringes temaer ind, som 
overrasker i forhold til kommunikationens tematiske struktur (det, Luhmann beteg-
ner som ’for-pokker irritationer’), vil undervisningens struktur og deltagernes kob-
ling hertil almindeligvis gøres til tema i kommunikationen. 
 
I undervisning synes en velfungerende strukturel kobling knyttet til, at den for-
ventningshorisont, undervisningen søger at etablere, iagttages og anvendes som 
forventningshorisont af de studerende ved såvel valg af forståelse som valg af 
meddelt information. Med andre ord: At de i deres efterfølgende meddelelse ikke 
bringer et af de mange andre temaer, som deres psykiske systemers sansninger og 
erindring muliggør, ind i kommunikationen. Dette vil ganske vist bidrage til at op-
retholde interaktionssystemet, men systemet kommer til at bestå af enkeltstående 
kommunikationshændelser og udgør dermed ikke en stabil og på en gang tilstræk-
kelig kompleks og afgrænset omverden for intenderet læring, og vil derfor næppe 
over tid kunne betegnes som et undervisende system. Etablering af en velfunge-
rende strukturel kobling synes således at være en central betingelse for, at et inter-
aktionssystem kan stabilisere sig som undervisning frem for ikke-undervisende 
interaktion. Gennem en velfungerende strukturel kobling vil iagttagelse af kom-
munikationens sagsforhold kunne anvendes til konditionering af kommunikatio-
nens selektioner.  
                                                 
536 Eksempelvis Lykke og ulykke i kommunikationen inden for familien: Om patologiens genese, 
Luhmann 1995D:79-84  
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Etablering og opretholdelse af en velfungerende strukturel kobling bliver for mig 
at se knyttet til to aspekter af kommunikationen. For det første reduktion af den 
strukturelle kompleksitet gennem afgrænsning af sagsforhold. For det andet etab-
lering af tilstrækkelig kompleksitet til, at deltagerne med afsæt i deres eksisteren-
de viden kan koble sig strukturelt til undervisningen. Sidstnævnte betegnes med 
systemteoretiske termer redundans537. Også i forhold til uddannelseskommunikati-
on ser jeg disse to aspekter som relevante perspektiver at iagttage uddannelsens 
programmer og øvrige meddelte informationer ud fra med henblik på at sandsyn-
liggøre, at uddannelsen forstås og kan anvendes ved undervisningens fastlæggelse 
af sig selv ud fra samme forventningshorisont som uddannelsen anvendte ved 
meddelelsen. 
 
Med afsæt i autopoiesisbegrebet er der for så vidt ikke noget overraskende i denne 
dobbeltsidighed, der fremkommer, når en velfungerende strukturel kobling be-
stemmes ud fra både reduktion af kompleksitet og etablering af et overskud af 
kompleksitet. Undervisning og uddannelse er som alle andre autopoietiske syste-
mer tvunget til at opretholde sig selv gennem to komplementære processer: Af-
grænsning fra omverdenen og opretholdelse af nødvendig tilslutning til relevante 
systemer i denne.  
 
Jeg vil i det følgende bestemme de to elementer kompleksitetsreduktion og kom-
pleksitetsoverskud nærmere. 

Kompleksitetsreduktion 
Kompleksitetsreduktionens funktioner i forhold til uddannelse og undervisning er 
at bidrage til afgrænsning af kommunikationens sagsforhold. En sådan afgræns-
ning har to funktioner, dels skal den bidrage til at gøre det aktuelle sagsforhold 
iagttageligt for omverdenssystemerne, altså afgrænse meningshorisonten, dels 
skal den bidrage til opretholdelse af det samme tema, indtil det har udviklet en 
kompleksitet, der gør det egnet som omverden for de intenderede forandringer i 
omverdenssystemerne. Eksempelvis er det næppe troligt, at temaet ’problemorien-
tering’ er tilstrækkeligt belyst i forhold til undervisningsmålene538, hvis det påbe-
gyndes og afsluttes gennem to meddelte informationer: ’Projekter kan være emne- 
eller problemorienterede’ og ’Her arbejder vi problemorienteret’.  
 
Også i forhold til betingelserne for at bidrage til en velfungerende strukturel kob-
ling må der skelnes mellem planlagt undervisning og undervisning som emerge-
rende interaktionssystem. I forhold til planlagt undervisning knytter kompleksi-
tetsreduktion sig til bestemmelse af de strukturer, der skal rammesætte interaktio-
nen i form af formulering af undervisningsmål, beslutninger om indhold og per-
spektiver samt valg af metoder og medier, der skal bidrage til at gøre både hensig-
                                                 
537 Redundans er ganske kort tematiseret i Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986:107-108 
538 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001: 26 
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ten med undervisningen og dens indhold iagttageligt for deltagerne. Det handler 
altså om at etablere betingelser, der generelt synes at sandsynliggøre undervisnin-
gen. I interaktionen handler kompleksitetsreduktion om at afgrænse kommunika-
tionen på en måde, så der under de specifikt givne forhold etableres betingelser 
for en interaktion, der støtter opfyldelse af de planlagte undervisningsmål. En så-
dan afgræsning vil formodentlig ofte ske gennem iagttagelse af såvel planlagt in-
teraktion som af det aktuelt emergerende interaktionssystem. I interaktionen mu-
liggør de studerendes deltagelse en løbende, men dog stadig indirekte, iagttagelse 
af deres forståelsesselektioner; iagttagelser som kan danne grundlag for de valg, 
der træffes i forhold til etablering eller opretholdelse af den planlagte undervis-
ning. I sådanne tilfælde kan andre meddelelsesformer forsøges, eller den refleksi-
ve kommunikation kan bringes ind i kommunikationen med henblik på at gen-
etablere kommunikationens tema. Selvfølgelig kan det også ignoreres.  
 
Kompleksitetsreduktion i undervisningen med henblik på etablering af afgrænsede 
tilkoblingsmuligheder sker altså både forud for og i undervisningen. 
 
Sammenfattende kan man sige, at centrale elementer i undervisningens komplek-
sitetsreduktion synes at indgå i en række af de temaer, som didaktikken traditio-
nelt har beskæftiget sig med (jf. kapitel 2 og 5): 
 
• formulering af mål 
• valg af indhold og metodik  
• opdeling af indhold til temamæssige sekvenser 
• afstemning af deltagernes forventninger i forhold til disse 
• løbende afgræsning af undervisningens sagsforhold gennem feedback-

mekanismer i form af afvisning eller tilslutning af foreslåede temaer539 
 
Et velkendt kriterium i forhold til afgræsning og valg af undervisningens indhold 
er begrebet om det ’eksemplariske princip’540; et andet som ligger tæt herpå er 
Klafkis kriterium om ’tidstypiske nøgleproblemer’541. Det er således ikke i selve 
betoningen af, at undervisningens sagsforhold må planlægges og afgrænses, eller i 
formuleringen af kriterier herfor, at Luhmanns systemteori bidrager til didaktik-
ken. Der, hvor den bidrager til didaktikken, er med dens begrundelser for, hvorfor 
der må reduceres kompleksitet, nemlig for at bidrage til at sandsynliggøre, at del-
tagerne kan iagttage og koble sig til kommunikationens sagsforhold.  
 
Ydermere gør den klart, at afgrænsningen skal ske under iagttagelse af både del-
tagernes forventede mulighed for tilkobling til undervisningen og hvordan de fak-

                                                 
539 Igen er det vigtigt at være opmærksom på, at der her ikke henvises til afvisning eller tilslutning 
af meddelt information. Et ’forkert’ svar kan godt ligge inden for det aktuelle sagsforhold. 
540 Problemorientering og deltagerstyring: Oplæg til en alternativ didaktik, Illeris 1976 
541 Dannelsesteori og Didaktik, Klafki 2001:73f 
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tisk tilkobler sig. Man kan sige, at et af kriterierne for bestemmelse af undervis-
ning ud fra et systemteoretisk perspektiv bliver ’sagsforholdets tilslutningsværdi’.  
 
Reduktion af kompleksitet med henblik på etablering og opretholdelse af en vel-
fungerende strukturel kobling fremstår dog ikke kun som relevant for undervis-
ningen, men også i forhold til uddannelsens meddelte information. 
 
Uddannelseskommunikation er alment kendetegnet ved at fremstå som asynkron 
kommunikation baseret på et enkelt kommunikationselement. Det betyder, at den 
præcision i valg af forståelse, der muliggøres gennem interaktionssystemers lø-
bende forståelseskontrol, må tilvejebringes på anden vis, nemlig samtidig med og 
i form af meddelte information. 
 
Inden for uddannelse handler mulighederne for intenderede indvirkninger på sy-
stemer i dens indre omverden i form af undervisning, undervisere og studerende 
altså snarere om på forhånd at bidrage til en ikke-vilkårlig forståelse af uddannel-
sens meddelelser, og i langt mindre omfang om løbende justering af kommunika-
tionens sagsforhold. Det betyder, at uddannelsen må reducere kompleksitet i dens 
meddelelser og eventuelt også meddele sig om, hvordan den ønsker sig iagttaget. 
Den må med andre ord ikke blot meddele sig om et givet sagsforhold, men even-
tuelt også meddele sig om dette sagsforholds forventningshorisont. 
 
Uddannelsens kompleksitetsreduktion vil blandt andet kunne komme til udtryk 
gennem: 
 
• beskrivelse af uddannelsens erkendelses- og didaktisk-teoretiske grundlag 

som begrundelse for valg af såvel indhold som undervisningsformer og eva-
lueringskriterier 

• definition og konsistent brug af centrale begreber 
• begrundende synspunkter 
• formulering af entydige mål542 
• eksempler på operationalisering af mål 
• konsistens mellem mål, indhold, form og evalueringskriterier543 
 

                                                 
542 Her kan være tale om både materiale og formale mål. Men defineres ”samarbejdskompetence” 
som et læringsmål, må det afklares både hvordan den udvikles, og hvordan den ”genkendes”. 
543 Dette kan jo synes indlysende, men evalueringer har påvist, at det modsatte også kan være til-
fældet. Se eventuelt Evalueringsrapport for SE-kursus E4/F97 Elektromagnetisme og udbyttet af 
det efterfølgende projektarbejde ved Institut for Elektroniske Systemer, Aalborg Universitet, Ja-
kobsen & May 1998. 
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Kompleksitetsoverskud  
En velfungerende strukturel kobling fordrer, ud over afgrænsning af kommunika-
tionens sagsforhold, at der etableres flere muligheder for at knytte an til temaet. 
Sidstnævnte er knyttet til begrebet kompleksitetsoverskud. Etablering af et kom-
pleksitetsoverskud i undervisningens sagsforhold med henblik på at gøre det mu-
ligt for deltagere med forskellige forudsætninger at koble sig til undervisningen 
synes at være tæt forbundet med tiltag, der med et samlende begreb betegnes som 
undervisningsdifferentiering. 
 
Etablering af kompleksitetsoverskud betyder ikke, at der åbnes op for en flerhed 
af sagsforhold, men henviser til, at et givent sagsforhold gives mere end én form, 
således at der inden for samme sagsforhold etableres mulighed for at koble sig til 
kommunikationen på forskellige måder og eventuelt også gennem anvendelse af 
andre strukturelle koblinger end den mellem bevidsthed og kommunikation. Etab-
lering af et vist kompleksitetsoverskud hindrer lige så lidt som reduktion af kom-
pleksitet, at deltagerne bidrager til kommunikationen på uventede måder, eller at 
de helt undlader at deltage. Igen er der tale om etablering af mulighedsbetingelser, 
ikke om fastlæggelse af kausalrelationer mellem systemer. 
 
Det er vigtigt at fastholde, at etablering af kompleksitetsoverskud sker ved at nu-
ancere, konkretisere og eksemplificere den temamæssige struktur, der er afgræn-
set gennem kompleksitetsreduktion, og ikke ved at bringe nye temaer ind i kom-
munikationen. Kompleksitetsreduktion og etablering af kompleksitetsoverskud 
udtrykker således ikke modsatrettede, men komplementære elementer, hvor også 
opbygning af kompleksitetsoverskud – blot på en anden måde – bidrager til, at 
undervisningens sagsforhold kan iagttages med henblik på valg af forståelse, i 
overensstemmelse med undervisningens intention. Derved bidrager også etable-
ring af kompleksitetsoverskud til reduktion af kompleksitet i kommunikationen, 
blot på en anden måde end den reduktion af kompleksitet, der ske gennem af-
grænsning af sagsforholdet. 
 
I forhold til undervisning som interaktionssystem er nogle af de mest velkendte 
principper til etablering af kompleksitetsoverskud:  
 
• gentagelse: det samme på en anden måde 
• eksempler 
• illustrationer 
• eksperimenter og praktiske øvelser 
 
Fælles for dem er, at de giver de studerende mulighed for at iagttage temaet på 
forskellige måder, og specielt i forhold til praktiske øvelser og eksperimenter 
ydermere søger at udnytte, at psykiske systemers tre typer af strukturel kobling på 
forskellig vis kan bidrage til forandringer i systemet og dermed til læring. Kom-
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pleksiteten og mulighederne for tilkobling gennem forskellige typer af strukturel 
kobling kan altså søges opbygget både gennem valg af information og meddelel-
sesform – eller bredere: undervisningens organisering.  
 
Bestræbelserne på at etablere et vist kompleksitetsoverskud kan vise sig at være et 
tveægget sværd. Iagttager de studerende ikke eksemplet som eksempel men ser 
det som anslag af et nyt tema snarere end en udfoldelse af det igangværende, bi-
drager eksemplet hverken til etablering af kompleksitetsoverskud eller til opret-
holdelse af den strukturelle kobling, snarere tværtimod. 
 
I forhold til uddannelsens meddelte information vil definition af begreber og ud-
foldede begrundelser bidrage til etablering af et vist kompleksitetsoverskud i 
kommunikationen. Og igen opstår forskelle som følge af, at undervisnings- og 
uddannelseskommunikationens henholdsvis synkrone og asynkrone karakter.  
 
I undervisning som interaktionssystem vil inddragelse af nye temaer kunne iagtta-
ges løbende, og andre deltagere kan, hvis temaet afvises med henvisning til, at det 
ligger uden for sagsforholdet, søge at etablere forbedrede betingelser for, at den 
meddelende på ny kan koble sig til kommunikationens tema.  
 
Denne form for medløbende forståelseskontrol og feedback på anslåede temaer 
må i asynkron kommunikation, som tidligere nævnt, tilvejebringes gennem særli-
ge foranstaltninger, der gør det muligt at iagttage forventningshorisonten for ud-
dannelsens meddelte information. Kompleksitetsoverskud må altså ligesom kom-
pleksitetsreduktion etableres forlods og på baggrund af forventning snarere end på 
baggrund af feedback på kommunikationens valg. 
 
Kompleksitetsoverskuddet kan i asynkron kommunikation eksempelvis etableres 
ved, at en anvendt forskel bestemmes nærmere gennem andre forskelle. Eksem-
pelvis kan en målsætning om, at den studerende skal samarbejde, dels forstås som 
betydende ’ikke-individuelt men sammen med andre’, men jo også som ’lydhør, 
ikke egenrådig over for vejledningen’. Det kompleksitetsoverskud, der etableres, 
hvis begrebet bestemmes nærmere gennem anvendelse af en flerhed at forskelle, 
kan således sandsynliggøre en bestemt forståelse.  
 
Kompleksitetsoverskuddets funktion synes at kunne beskrives som etablering af 
en vis tilslutningsværdi i forhold til et givent sagsforhold. Kompleksitetsoverskud 
skal dog ikke forstås som synonymt med krav om subjektiv relevans, som i hvert 
fald i udgangspunktet indgik som et centralt element i valg af indhold i problem-
orienteret projektarbejde544. Kravet om subjektiv relevans kendes alment fra re-
formpædagogikken og i flere didaktiske teorier, hvor et væsentligt kriterium i for-

                                                 
544 Problemorientering og deltagerstyring: Oplæg til en alternativ didaktik, Illeris 1976 
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hold til valg af indhold og form synes at være, at det enten ’ligner’ arbejdsformer 
uden for skolen eller vælges med afsæt i den lærendes interesser.  
 
Tilslutningsværdi sikres således ikke kun gennem afgræsning og konkretisering af 
indhold eller subjektiv interesse, men baserer sig også på, at såvel meddelt infor-
mation som meddelelsesformen vælges under iagttagelse af forventninger til del-
tagernes mulighed for at koble sig til undervisningen, og under hensyntagen til 
undervisningens hensigt. At der måske er større sandsynlighed for, at deltagerne 
tilkobler sig, hvis undervisningen interesserer dem, er en anden sag. Jeg ser derfor 
ikke kriteriet om tilslutningsværdi som et kriterium, der udelukker eller erstatter 
andre kriterier for valg af indhold og organisering, men snarere som et begreb, der 
dels bidrager til didaktikken ved at tilbyde en præcisering af, at alle tre menings-
dimensioner må inkluderes ved bestemmelse af undervisning, dels fastholder, at 
tilslutningsmulighederne må sandsynliggøres ud fra iagttagelse af både undervis-
ningens deltagere og dens mål. 
 
 
Sammenfatning 
I det foregående afsnit har jeg formuleret, hvad jeg ser som to centrale elementer i 
etablering af en velfungerende strukturel kobling mellem sociale og psykiske sy-
stemer, nemlig kompleksitetsreduktion og kompleksitetsoverskud i undervisnin-
gen. Endvidere fremfører jeg det synspunkt, at disse begreber fremstår som rele-
vante, ikke blot i forhold til undervisning, men også i forhold til al kommunikati-
on, hvor den meddelende i en eller anden form har intentioner om at indvirke på 
det forstående system på en bestemt – modsat vilkårlig – måde.  
 
I interaktionssystemer kan den løbende forståelseskontrol bidrage til en velfunge-
rende strukturel kobling, og ved iagttagelse af, at den meddelte information tilsy-
neladende er forstået på en anden måde end intenderet, kan dette tematiseres i 
kommunikationen. 
 
I asynkron kommunikation er dette ikke muligt. Det argumenteres derfor for, at 
det meddelende systems mulighed for at bidrage til en velfungerende strukturel 
kobling eller valgt forståelse er knyttet til, at kommunikationens sagsforhold tyde-
liggøres sammen med den meddelte information. Det vil sige, at det ikke kun er 
den valgte information, der skal meddeles, men også hvordan den ønskes forstået, 
herunder eventuelt formulering af den meningshorisont, der har konditioneret den 
valgte information, og som, hvis der skal være tale om en velfungerende strukturel 
kobling, også må anvendes til konditionering af den valgte forståelse. Alt sammen 
med henblik på at undgå, at der meddeles i øst og forstås i vest. 
 
En sidegevinst ved, at uddannelser iagttager egne meddelte informationer med 
henblik på at bidrage til en velfungerende strukturel kobling til deres omverdens-
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systemer kan være, at uddannelsen får mulighed for at opbygge sin egen struktu-
relle kompleksitet. Det forudsætter naturligvis, at den er i stand til at fastholde 
dens iagttagelser som grundlag for nye operationer. Opbygning af uddannelsens 
indre kompleksitet, altså at organisationen lærer, vil både kunne bidrage til større 
præcision i, hvordan der meddeles, og til større kompleksitet i dens omverdens-
iagttagelser, og dermed forbedre dens grundlag for at begribe dens omverden.  
 
Jeg tror, at det i forhold til opretholdelse af strukturelle koblinger kan være rele-
vant at skelne mellem refleksiv kommunikation i forhold til kommunikationens 
fortløbende autopoiesis og refleksiv kommunikation i forhold til kommunikatio-
nens sagsforhold, om end der ikke kan markeres en skarp grænse for, hvornår der 
er tale om emergens inden for et tema, og hvornår der er tale om et nyt tema.  
 
Refleksiv kommunikation i forhold til de enkelte elementer ser jeg som knyttet til 
forståelseskontrol i form af iagttagelse af, hvad de studerende lærer. Denne form 
for refleksiv kommunikation synes langt hen ad vejen at basere sig på en antagel-
se om, at den strukturelle kobling fungerer, altså at deltagerne kobler sig til sam-
me tema. Den refleksive kommunikation kan derved koncentrere sig om at iagtta-
ge forståelse af den meddelte information, eventuelt med henblik på at korrigere 
’forkert forståelse’ heraf. Her synes således tale om refleksiv kommunikation i 
forhold til kommunikationens basale selvreference. 
 
Den form for refleksiv kommunikation, hvor kommunikationens struktur gøres til 
tema, ser jeg som direkte knyttet til (gen)etablering af den strukturelle kobling. 
Dette sker formodentligt kun, når deltagerne iagttager et sammenbrud i kommuni-
kationen. I sådanne tilfælde må den strukturelle kobling genetableres gennem 
kommunikation om såvel sagsforhold som betingelserne og forudsætningerne for 
deltagelse heri. Denne form for kommunikation synes baseret på, at kommunika-
tionen iagttager sig selv ud fra forskellen system/omverden, og svarer dermed til 
den iagttagelsesform, Luhmann betegner som refleksion.  
 
Netop bestræbelsen på at opretholde den strukturelle kobling frem for blot at lade 
kommunikationen emergere, synes sammen med interventionsaspektet at være 
noget af det, der gør al intentionelt forandrende kommunikation til en særlig 
kommunikationsform og for undervisningens vedkommende en kommunikations-
form, som har udviklet sin egen refleksionsvidenskab i form af didaktikken, og 
samtidig et aspekt, der gør, at didaktik fremstår som en relevant refleksionsviden-
skab for andre systemer end uddannelsessystemet. 
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SYSTEMER FORSTÅR SYSTEMER – BEGREBSAFKLARING OG 
SYSTEMATIK  
 
JEDENFALLS WÜRDE KEIN SCHULLEHRER SICH VERSTANDEN FÜHLEN, WENN MAN IHM SAGTE, ER VERSTEHE 

NICHT UND KÖNNE NICHT VERSTANDEN WERDEN.545 

 
Forståelse af et andet system synes, både i kendte didaktiske teorier og når Luh-
manns systemteori anvendes i didaktikken, at være et centralt tema i didaktisk teo-
ri. I denne afhandling har forståelsesbegrebet hidtil været tematiseret både i for-
hold til læringssemantikken, kausalitetsbegrebet, og temaet strukturel kobling. 
Dette hænger sammen med, at forståelsesselektionen er den selektion, der fast-
lægger sociale systemers og, med særlig relevans for denne afhandling, undervis-
ningens aktuelle tilstand, og dermed bliver det udgangspunkt, hvorfra nye under-
visende kommunikationsbidrag må tage deres afsæt, hvis undervisningen vil fast-
holde sig selv som en særlig omverden, der sandsynliggør intenderet læring.  
 
I antologien ”Zwischen Intransparenz und Verstehen”546, hvor der anlægges en 
række perspektiver på forståelse og dennes betydning i undervisning, udtrykkes 
forståelsens fundamentale betydning i uddannelse og undervisning således:  
 
”Da Schulunterricht immer schon stattfindet, kann man davon ausgehen, daβ Verstehen 
möglich ist. Jedenfalls würde kein Schullehrer sich verstanden fühlen, wenn man ihm 
sagte, er verstehe nicht und könne nicht verstanden werden. Die erstrebte Transparenz 
wird auf die Faktizität des Verstehens gegründet ... Ich gehe vom Verstehensdefizit der 
Erziehung aus. Defizit heiβt nicht logische Unmöglichkeit, heiβt auch nicht naturgesetzli-
che Unmöglichkeit, denn Verstehen findet ja statt. Der Begriff des Defizits meint vielmehr 
einen Sachverhalt, der sich auf Unwahrscheinlichkeiten bezieht und deshalb wie eine 
Schwelle wirkt“547.  
 
En oplagt konsekvens af at iagttage uddannelse og undervisning ud fra Luhmanns 
teorikoncept bliver da afklaring af spørgsmålet om, hvordan funktionelt lukkede 

                                                 
545 Das Verstehensdefizit der Erziehung und die Pädagogik, Schorr 1986:12. Citatet er oversat i 
note 547 
546Zwischen Intransparenz und Verstehen, Luhmann & Schorr 1986  
547 Das Verstehensdefizit der Erziehung und die Pädagogik, Schorr 1986:12-13 ”Eftersom skole-
undervisning til stadighed finder sted, kan man gå ud fra, at forståelse er mulig. I hvert fald ville 
ingen lærer føle sig forstået, hvis man sagde til ham, at han ikke forstår og ikke vil kunne blive 
forstået. Den tilstræbte transparens bliver begrundet i forståelse som kendsgerning […] Jeg går ud 
fra et forståelsesdeficit i opdragelsen. Deficit betyder ikke logisk umulighed, betyder heller ikke 
naturbetinget umulighed, eftersom forståelse jo finder sted. Begrebet om deficit betyder langt mere 
et sagsforhold, der bygger på usandsynligheder og derfor virker som en grænse”. Min oversættel-
se, tbk 
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systemer kan forstå hinanden. Eller med andre ord: Hvordan falder begrebet for-
ståelse ud inden for rammerne af autopoiesisbegrebet? 
 
Et centralt spørgsmål bliver, hvordan forståelse kan begribes og komme i stand ’mel-
lem’ transparens i form af intersubjektivitet, som jo må opgives med antagelsen om 
systemer som funktionelt lukkede, og intransparens i form af den tidlige systemteoris 
black-box begreb548, som jo løser forståelsesproblemet ved at stille sig tilfreds med 
iagttagelse af adfærd. Dermed ’overser’ denne løsning, hvad der fremstår som en lo-
gisk konsekvens af Luhmanns teorikoncept, nemlig at den beskrevne adfærd beskri-
ves af en observatør, frem for at være en ontologisk kendsgerning. 
 
Jeg vil i dette kapitel yde to bidrag til didaktikken. Dels vil jeg genbeskrive for-
ståelsesbegrebet, som det synes at fremtræde inden for den valgte teoriramme, 
dels vil jeg formulere en systematik for, hvordan forståelsesproducerende iagtta-
gelser kan gennemføres i asynkron kommunikation. Når jeg vælger at formulere 
systematikken inden for asynkron kommunikation, hænger det sammen med, at 
afhandlingens oprindelige problemstilling, som jeg stadig er interesseret i at tema-
tisere, har uddannelsens kommunikationsbidrag som systemreference, og dermed 
henviser til asynkron kommunikation.   
 
Den formulerede systematik udgør, sammen med overvejelser om, hvordan det 
meddelende system kan bidrage til en velfungerende strukturel kobling, afhand-
lingens bidrag til didaktikkens foreskrivende aspekt og dermed et bidrag til den 
strukturelle kobling mellem teoretisk didaktik og praktisk didaktik, altså mellem 
det videnskabelige system og uddannelsessystemet. 
 
Som et første skridt i bestræbelserne herpå vil jeg se nærmere på Luhmanns for-
ståelsesbegreb. Da temaet for denne afhandling er didaktik og uddannelse og un-
dervisning er valgt som referencepunkt, vil jeg i det følgende udelukkende be-
skæftige mig med forståelse i sociale systemer.  
 
 
Forståelsesbegrebet hos Luhmann 
Jeg har allerede i afhandlingens kapitel 4 introduceret forståelse som den tredje 
selektion i kommunikationen og her anført, at forståelse ikke henviser til, at adres-
saten forstår, hvad den meddelende meddeler, men er en selektion, der gennemfø-
res af adressaten, og som fører til aktualisering af, hvordan adressaten forstår den 
meddelte information og dermed temporært fastlægger udgangspunktet for det so-
ciale systems følgende operation. Det vil sige, at det er den meddelende, der for-
stås, og adressaten der forstår. Forståelse henviser dermed til et specifikt socialt 
system, og den selv samme meddelelse vil i et andet system kunne forstås på en 

                                                 
548 Kapitel 3 samt Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, von Cube 1999 
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helt anden måde. Eksempelvis kan meddelelsen ’Nå, mon ikke du skal prøve at få 
sat blyanten på papiret?’ forstås vidt forskelligt af forskellige deltagere og afhæn-
gigt af, om den fremsættes ved den første undervisningsgang i croquistegning, el-
ler til den afsluttende eksamen. 
 
I Luhmanns teorikoncept kan såvel psykiske, sociale og levende systemer forstå 
andre systemer, men kun systemer af den type, de er strukturelt koblet til. Et psy-
kisk system kan iagttage kommunikation og tænke sit derved, og sociale systemer, 
f.eks. undervisningen, kan iagttage meddelt information, vælge forståelse, og ef-
terfølgende forbigå hændelsen eller reagere på den med anerkendelse eller kritik. 
Luhmanns forståelsesbegreb synes derved at adskille sig væsentligt fra den dag-
ligdags og selvfølgelige brug af betegnelse af begrebet forståelse, hvor det både 
synes at kunne henvise til en hændelse i eller en relation mellem psykiske syste-
mer (henholdsvis: ’Nu forstår jeg det’ og ’Vi forstår hinanden’). Ifølge Psykolo-
gisk-pædagogisk ordbog rummer begrebet forståelse tre betydninger. 1: erkendel-
se af sammenhænge i et sagsforhold; 2: tolkning af fremmedsprog eller formler 
samt 3: empati549. Her synes de to første at henvise til hændelser i et indi-
vid/system, mens den sidste snarere henviser til relationer mellem individer/syste-
mer. Inden for rammerne af Luhmanns teorikoncept må der skelnes mellem relati-
oner mellem individer og det sociale systems relationer. Relationerne i det sociale 
system udtrykker en given ordning eller struktur mellem de enkelte kommunikati-
onselementer. Relationer mellem individer vil derimod fremstå som en observa-
tørs tilskrivning af et bestemt kommunikationsmønster til deltagerne som deltage-
re i kommunikation. Deltagerne gøres dermed til årsag for kommunikationen, 
hvilket naturligvis giver et ganske andet perspektiv for forståelse af interaktionen, 
end hvis denne ses som et autopoietisk socialt system. 
 
Inden for didaktikken anvendes betegnelsen forståelse ofte ved beskrivelse af læ-
ringsresultater og henviser dermed ikke til forståelse af en anden/et andet system, 
men til, at den lærende ’har fattet’ undervisningens indhold. Dette formuleres 
blandt andet i Blooms taksonomi, hvor taksonomiens andet niveau formuleres 
som ”Comprehension: Grasping (understanding) the meaning of informational mate-
rials”550. Dermed anvendes forståelse i didaktikken primært i de betydninger, der i 
Psykologisk-pædagogisk ordbog benævnes 1 og 2. 
 
Et forståelsesbegreb, som begrebsligt ligger ganske tæt herpå, findes eksempelvis 
hos Jank & Meyer551 og hos Fibæk Laursen, hvor sidstnævnte i sin indholdsbe-
stemmelse af forståelsesbegrebet anvender formuleringer som ”… at det man har 

                                                 
549 Psykologisk-pædagogisk ordbog, Hansen 1995 
550 Taxonomy of Educational Objectives, Bloom 1956, her efter 
 http://faculty.washington.edu/krumme/guides/bloom.html) I Basisuddannelsens studieordning 
(2000)  og studievejledning (2000/2001)  (begge side 50) oversættes ’comprehension’ med ’forstå-
else’, som således gøres til kategori for taksonomiens andet niveau.  
551 Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994:155 
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forstået så at sige bliver en del af en selv … at noget står klart for en … at begribe, at fat-
te og at kunne håndtere”552. 
 
For at undgå at anvende betegnelsen forståelse for både en selektion i kommuni-
kationen og som udtryk for læring, vælger jeg, hvilket også er i overensstemmelse 
med Luhmanns sprogbrug, at bruge betegnelsen ’begribe’, når der henvises til re-
sultaterne af læring553.  
 
At de forståelsesselektioner, der foretages i kommunikationen, ikke henviser til 
forståelse af de deltagende psykiske systemer men til kommunikationen, formule-
rer Luhmann blandt andet således:  
 
”Kommunikation nimmt mithin Verstehen laufend in Anspruch, aber nur in stark verein-
fachter Form. Sie beobachten im Hinblick auf Selbstreferenz nur, um die Differenz von 
Information und Mitteilung ansetzen zu können. Man kann eine Kommunikation verste-
hen (einschlieβlich der Absicht der Mitteilung) ohne auch nur im geringsten die Person 
zu verstehen, die als Mitteilender beteiligt ist. Ja, die ständige Bemühung um das Verste-
hen der laufenden Kommunikation macht es sogar unwahrscheinlich, daβ man zugleich 
noch mehr als dies, nämlich den Partner versteht“554. 
 
Man kan for mig at se med udgangspunkt i foregående citat etablere en skelnen 
mellem ’simpel forståelse’ (Verstehen in stark vereinfachter Form) og ’ikke-
simpel forståelse’555. Antagelsen herom baserer jeg på, at når Luhmann eksplicit 
betegner ’forståelse i simpel form’, bliver dette muligt ved, at den simple forståel-
se skelnes fra en anden form for forståelse. Jeg konstruerer og attribuerer dermed 
forskellen simpel⎤ kompleks forståelse til meddelelsen.  

                                                 
552 Didaktik og Kognition, Laursen 1999:68. I Didaktik för lärare (Arfwedson & Arfwedson 
2002:25) defineres forståelse ikke, men ud fra at begrebet forforståelse anvendes til betegnelse af, 
hvad man ved, når man konfronteres med nye opgaver, synes forståelse at henvise til viden og til, 
hvad man har begrebet. 
553 Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986:116.  
554 Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986:96. ”Kommunikation fordrer dermed løbende for-
ståelse, men dog kun i en stærkt forenklet form. Den iagttager således i forhold til selvreference 
kun med henblik på at kunne skelne mellem meddelelse og information. Man kan forstå en kom-
munikation (herunder hensigten med meddelelsen) uden på nogen måde at forstå den person, der 
bidrager med meddelelsen. Ja, den bestandige bestræbelse på at forstå den løbende kommunikati-
on gør det endog usandsynligt, at man forstår mere end denne, nemlig partneren”. Min oversæt-
telse, tbk 
555 De to betegnelser kan give en ikke-intenderet association til Argyris & Schöns begreber om 
single- og double-loop-læring, hvor den komplekse forståelse baseret på konstruktion af anvendte 
eller latente forskelle kan minde om double-loop-læringens iagttagelse af ”the very 
norms”(Argyris & Schön 1993:22). Der postuleres dog med den komplekse forståelse ikke nogen 
form for iagttagelse uden iagttager. Tværtimod henviser den konstruerede iagttagelsesforskel, der 
er resultatet af den komplekse forståelse, til den forstående og ikke til noget i dennes omverden. At 
den konstruerede forskel efterfølgende kan attribueres til den forstående og tages som udtryk for 
dennes selvreference, gør det ikke til dennes forskel; også attribueringen står for den forståendes 
egen regning.   
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Enheden af forskellen mellem simpel og kompleks forståelse er nedenfor illustre-
ret ved hjælp af Spencer-Browns formnotation. 
 

Simpel forståelse ⎤ Kompleks forståelse 
Den meddelendes  
fremmedreference            Den meddelendes selvreference 
Hvad er iagttaget             Hvordan er iagttaget  

Forståelsesform 
 
Konstruktionen af forskellen simpel/kompleks forståelse betyder ikke, at der ope-
reres med to forståelsesbegreber, men blot at formen forståelse defineres som en-
heden af en forskel, hvor iagttagelser og videre operationer kan ske fra såvel for-
mens inderside som fra dens yderside. 
 
De to former for forståelse kan ifølge ovenstående skelnes fra hinanden ved, at 
adressaten/den forstående i den simple forståelse vælger en bestemt forståelse af 
det meddelte, men det iagttages ikke, at den meddelte information er baseret på 
markering af en forskel, og dermed heller ikke hvilken forskel, der synes anvendt. 
 
Til forskel herfra iagttager det forstående system i den komplekse forståelsesope-
ration den meddelte information som en forskelsbaseret konstruktion og forsøger 
gennem rekonstruktion af den anvendte forskel at forstå det meddelende system 
som iagttager: Hvordan kan det have iagttaget, når det meddeler dette på netop 
den måde. De konstruerede forskelle attribueres eller tilregnes det meddelende sy-
stem og tages herigennem som udtryk for det meddelende systems selvreference. 
Forståelse af et andet system baserer sig dermed på, hvad Luhmann betegner som 
iagttagelse gennem ”… Handhabung fremder Selbstreferenz”556. I den komplekse for-
ståelse iagttages det aktualiserede med andre ord som en forskelsbaseret konstruk-
tion, hvorefter adressaten forsøger at re-konstruere den anvendte forskel og efter-
følgende attribuerer denne ”hypotetiske forskel”557 til den meddelende/det medde-
lende system. Den komplekse forståelse har dermed væsentlige paralleller til den 
form for andenordensiagttagelser, hvor det iagttages, hvordan der synes iagttaget i 
en forudgående iagttagelse. Den iagttagelsesform, der anvendes ved et systems 
forståelse af egne meddelte informationer, kan hermed ses som et særtilfælde af 
den form for andenordensiagttagelser, som Luhmann betegner basal selvreferen-

                                                 
556 Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986: 96. Forståelse af et andet system baserer sig der-
med på, hvad Luhmann betegner som iagttagelse gennem ”…håndhævelse af fremmed selvre-
ference" Min oversættelse, tbk. 
557 Begrebet ‘hypotetisk forskel’ stammer fra Textual interpretation and complexity – radical her-
meneutics, Rasmussen 2002 
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ce558. Her fokuseres netop på den form, der konstituerer den iagttagede iagttagelse, 
altså på den anvendte forskel. 
 
Det her introducerede forståelsesbegreb adskiller sig i hvert fald på to områder sig 
afgørende fra det dagligdags forståelsesbegreb med dets antydninger af fælles for-
ståelse eller indforståethed. For det første at forståelse vælges med reference til 
den forstående – og ikke til den forståede. For det andet at psykiske systemer, i og 
med at de ikke kan iagttage hinanden direkte, er henvist til at etablere kontingente 
forståelsesrelationer gennem ’medierende systemer’ f.eks. kommunikation eller 
krop. Psykiske systemer er altså henvist til at forstå hinanden ud fra tilregning af 
meddelte informationer til det andet system.  
 
Forståelse som iagttagelse af den anden gennem kroppens kobling til det psykiske 
system synes netop at være det fænomen, der ganske poetisk tematiseres i følgen-
de citat af den tysk-jødiske teolog Martin Buber:  
 
“A man caresses a woman, who let herself be caressed. Then let us assume that he feels 
the contact from two sides – with the palm of his hand still, and also with the woman’s 
skin. The twofold nature of the gesture, as one that takes place between two persons, 
thrills through the depth of enjoyment in his heart and stirs it. If he does not deafen his 
heart he will have – not to renounce the enjoyment but – to love”559. 
 
Antagelsen om, at systemer opererer funktionelt lukket i forhold til hinanden inde-
bærer således ingen logisk følgeslutning om, at forståelse må betragtes som umulig, 
men formulerer den blot som en hændelse baseret på håndtering af forskelle og 
dermed som en hændelse, der refererer til den forstående og dennes konstruktion og 
attribuering af forskelle. Kun i betydningen indforståethed, transparens eller inter-
subjektivitet bliver forståelse umulig inden for den valgte teoriramme560. 
 
Den konstruktion af den meddelendes selvreference, som kendetegner den kom-
plekse forståelse, synes at være et tema, hvor systemteorien i Luhmanns fortolk-
ning kan yde et væsentligt bidrag til didaktikken, fordi den skærper blikket for den 
forståendes bidrag til, hvad der forstås. Den komplekse forståelse synes således at 
kunne bidrage til øget iagttagelsessensitivitet, både i forhold til forståelse af om-
verdenssystemer gennem deres meddelte informationer og til selvforståelse gen-
nem iagttagelse og forståelse af egne meddelte informationer. Dette tema, jeg vil 
genoptage i forhold til Basisuddannelsens studieordning og -vejledning i afhand-
lingens kapitel 11. 
 
                                                 
558 Sociale systemer, Luhmann 2000A:507. Se evt. hertil også Risk: a sociological theory, Luh-
mannn 1993B:226 
559 Between Man and Man, Buber 2002:114 
560 Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986; Das Verstehensdefizit der Erziehung und die Pä-
dagogik, Schorr 1986:12-13 
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Begrænsninger i forståelse gennem konstruktion af hypotetiske forskelle udgøres, 
ligesom i alle andre former for selviagttagelse, af det forstående systems egen-
kompleksitet. På den måde synes selviagttagelse at have et udpræget systembeva-
rende, dvs. ikke-forandrende, aspekt, som jeg ikke har set tematiseret i litteratur 
om selvevaluering561. Mulige forståelser af meddelt information, hvad enten der er 
tale om et andet systems eller systemets egne meddelelser, kan grundlæggende 
kun frembringes inden for de deltagende psykiske systemers strukturelle kom-
pleksitet, og vil yderligere afgrænses af, hvordan deltagerne konditionerer deres 
valg. Med andre ord: Er dette en mulig forståelse i det aktuelle sociale system? 
Netop dette illustrerer ganske tydeligt det dobbeltfilter, der er på hvilke temaer, 
der kan iagttages i kommunikationen. Endelig vil en valgt forståelse kun vinde til-
slutning i kommunikationen i det omfang, den kan rummes inden for de foran-
dringer, såvel det sociale som de deltagende psykiske systemer kan håndtere inden 
for systemets læringskapacitet, altså inden for systemernes kognitive (i modsæt-
ning til normative) strukturelle kompleksitet. Dette er dog ikke et tema, der skal 
forfølges nærmere i denne afhandling, men synspunktet synes at have implikatio-
ner for såvel psykiske som sociale systemers muligheder og begrænsninger for at 
lære gennem selviagttagelse, og at være relevant i forhold til at undgå, at sådanne 
aktiviteter kommer til at fremstå som forsøg på at få den blinde til at lede den dø-
ve. I den henseende synes en yderligere tematisering at kunne bidrage til udvik-
ling af didaktikken. 
 
Betingelserne for forståelse og iagttagelse af denne må formodes at være vidt for-
skellige afhængig af hvilken systemtype, de udfolder sig inden for. Jeg finder det 
hensigtsmæssigt at skelne mellem tre kategorier af systemtyper: 
 
• Interaktionssystemer, hvor deltagerne er fysisk til stede (synkron kommuni-

kation). Her støttes og sandsynliggøres en intenderet forståelse, dels ved at 
den sproglige meddelelsesform suppleres med kropslige ytringer562, dels 
gennem den løbende forståelseskontrol, der muliggøres af den samtidige til-
stedeværelse 

 
• Asynkrone interaktionssystemer, hvor deltagerne ikke fysisk er til stede, og 

hvor forståelse vælges adskilt i tid og rum563 i forhold til den meddelte in-
formation. Organisering af disse systemer vil være afgørende for mulighe-
derne for forståelseskontrol. I for eksempel konferencesystemer er det mu-
ligt at afprøve forståelse ved at tematisere den i konferencerummet. I for-
hold til forståelse vil sådanne systemer, i og med at der er tale om skriftlige 

                                                 
561 Erfaringer fra PEEL-projektet: et australsk læringsforsøg, Baird & Northfield 1995; Portfolio, 
supervision og aktionsforskning, Kolmos 1998; Portfoliomodellen, Ellmin 2001:15 
562 Disse kan naturligvis også modsige den sproglige meddelelse. 
563 Med It-medieret kommunikation kan adskillelsen i tid være mere eller mindre udtalt, gående fra 
næsten synkron i chat-rum til helt asynkron kommunikation.  
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meddelelsesformer, tilbyde et andet og mindre flygtigt grundlag for anven-
delse af den komplekse forståelsesform 

 
• Asynkron kommunikation bestående af et kommunikationselement, hvor 

forståelse vælges forskudt i tid og rum, og hvor forståelse af den meddelte 
information enten ikke iagttages, og i hvert fald kun kan iagttages i særligt 
tilrettelagte interaktionssystemer (eksempelvis kvalitetsudvikling). Det er 
denne type af socialt system, som opstår, når en uddannelse meddeler sig 
gennem sine programmer, og adressaterne forstår disse. Også her vil der alt-
overvejende være tale om skriftlige eller i hvert fald ikke-flygtige meddelel-
sesformer. Blot rummer denne form for kommunikation ingen muligheder 
for forståelseskontrol, da den består af et enkelt kommunikationselement. 

 
Det er den sidste form for forståelse, jeg vil rette opmærksomheden mod, når jeg 
ud fra forståelsesbegrebet i det følgende formulerer en systematik for iagttagelse 
af meddelt information i asynkron kommunikation med henblik på forståelse af 
det meddelende system, som kan være det forstående system selv eller systemer i 
dette systems omverden.  
 
 
Systematik til forståelsesproducerende iagttagelser  
Målet for det følgende afsnit er at formulere en systematik for, hvordan en iagtta-
ger af asynkron kommunikation kan frembringe informationer, der gør det muligt 
at forstå meddelende systemer gennem konstruktion af deres selvreference.  
 
Antagelsen bag den frembragte systematik er, at den vil kunne bidrage til syste-
mers iagttagelsessensitivitet, fordi den insisterer på, at forståelse af det meddelen-
de system ikke blot baseres på iagttagelse af, hvad der aktualiseres, men gennem 
konstruktion af den hypotetiske forskel også iagttager, hvordan dette ’hvad’ kan 
være frembragt. En sådan skærpet iagttagelsessensitivitet kan anvendes til forstå-
else af såvel andre systemers som egne meddelelser på en anden måde, end den 
umiddelbare forståelse, der afslutter ethvert kommunikationselement, muliggør . 
  
Systematikken bygger på en række af Luhmanns tekster564, ligesom den rummer 
ligheder i forhold til den metode til teksttolkning, som Rasmussen betegner radi-
kal hermeneutisk metode565. Denne metode har Rasmussen opdelt i tre trin: Læs-
ning af teksten med henblik på at iagttage, hvordan læserens valgte ledeforskelle 
og temaer aktualiseres i teksten; konstruktion af hypotetiske forskelle for tekstens 

                                                 
564 Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986; Wie lassen sich latente Strukturen beobachten?, 
Luhmann 1991; Deconstruction as second-order observing, Luhmann 1993C; The Paradoxy of 
Observing Systems, Luhmann 1995J 
565 Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002 
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meddelte informationer; samt tolkning på baggrund af disse forskelle566. Der vil 
også være paralleller til den ’analysestrategi’, som Åkerstrøm Andersen betegner 
formanalyse567, idet konstruktion af den hypotetiske forskel svarer til iagttagelse 
af, hvilke forme (som enheder af forskelle), der aktualiseres inden for de aktuelle 
sagsforhold. Desuden vil der være et betydeligt sammenfald mellem systematik-
kens trin og faserne i empirisk baseret arbejde568. De videnskabsteoretiske overve-
jelser, der knytter sig til systematikken ud fra det videnskabelige systems kriterier 
for ’god videnskab’ samt beskrivelse af betingelserne for dens konkrete anvendel-
se i forhold til afhandlingens empiriske del vil blive behandlet i kapitel 10. 
 
Da der er tale om en systematisk fremgangsmåde for iagttagelse af et systems 
meddelte informationer med henblik på at frembringe informationer, der kan an-
vendes til forståelse af dette system, betegner jeg den formulerede fremgangsmå-
de ’systematik til forståelsesproducerende iagttagelser’. Det system, der gennem-
fører forståelsesproducerede iagttagelser, betegnes i systematikken som det for-
stående system. Det system, hvis meddelte information iagttages, betegnes det 
meddelende eller der forståede system. 
 
Systematikken er opbygget i 9 trin: 
 

1. Formulering af mål 
2. Valg af ledeforskelle, konditionering og operationalisering  
3. Valg af systemreference 
4. Valg af temaer 
5. Valg af meddelelsesgrundlag 
6. Første læsning 
7. De anvendte forskelle 
8. Konstruktion af selvreferencer 
9. Tolkning/konklusion 

 
Parallelt med, at de 9 trin beskrives, konkretiseres hvert trin ud fra et gennem-
gående eksempel. Eksemplet er baseret på et tema fra en af Basisuddannelsens 
gennemførte evalueringer, men indholdet i eksemplets enkelte elementer er, med 
mindre andet er anført, konstrueret af mig til dette formål. 
 
 
Eksemplet er placeret i grå rammer og skrevet med en anden skrifttype for at adskille det fra ho-
vedteksten, hvori systematikken beskrives. 
  

                                                 
566 Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002:12, se eventuelt 
også Construction of the Danish Teacher on the Basis of Policy Documents, Rasmussen 
2000B:41-56 
567 Diskursive analysestrategier, Andersen 1999:128-131  
568 Eksempelvis Social Research Methods, Neumann 2000:145; Produktion af viden, Nielsen 
1994:11 
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Trin 1: Formulering af mål 
Inden en iagttager, hvad enten der er tale om et psykisk system, altså et menneske, el-
ler et socialt system, går i gang med at gennemføre iagttagelser, der skal tilvejebringe 
informationer om dem selv eller systemer i deres omverden på en ny måde, må det 
besluttes, hvad formålet er, og dermed hvilke sagsforhold, der ønskes forstået.  
 
Dette indebærer dels formulering af problemstillingen, dels en analyse af hvilke 
elementer, der konstituerer problemstillingen, og beslutninger om hvilke af disse 
elementer, der omfattes af undersøgelsen. 
 
Dette kan synes oplagt, grænsende til det banale, men i forhold til det kvalitetsud-
viklingsarbejde, der er gennemført på Basisuddannelsen, og som har bidraget til at 
forme dette projekt, har det ikke været den fremherskede praksis. Således inde-
holder fire ud af i alt seks evalueringsrapporter ingen målbeskrivelse569, mens de 
to øvrige eksplicit formulerer et formål med aktiviteterne570. 
 
 
Målet med de forståelsesproducerende iagttagelser er:  
at frembringe informationer om hvordan og i hvilket omfang vejledningen støtter de studerende i 
opfyldelse af studieordningens mål om at reflektere egen læreproces571.  
 

 
Trin 2: Valg af ledeforskelle, konditionering og operationalisering  
Ledeforskellen angiver, hvilket perspektiv det forstående system vil anlægge i si-
ne iagttagelser – altså hvordan aktuelle sagsforhold skal konditioneres/indrammes, 
for at de kategoriseres som relevante ytringer i forhold til problemstillingen.  
 
Temaet ’vejledning’, som anvendes i eksemplet, kan eksempelvis iagttages både 
ud fra ’hvor meget’ og ’hvor godt’ de studerende vejledes. Dette svarer til iagtta-
gelse af samme tema under konditionering af to forskellige ledeforskelle, hen-
holdsvis mere/mindre og godt/dårligt. I forhold til forståelsesproducerende iagtta-
gelser vil ledeforskellene ofte fremgå af eller fastlægges gennem den valgte pro-
blemstilling. 
 
Der findes forskellige beskrivelser af begrebet ledeforskel. Rasmussen anvender 
betegnelsen for de forskelle, der former det perspektiv, der anlægges i et givet te-

                                                 
569 Teknatbas-projektet. Delrapport I. De studerendes holdning til kvaliteten ved den teknisk-
naturvidenskabelige basisuddannelse, Kolmos og Rasmussen 1994; Teknatbas-projektet. Delrap-
port II. Censorers, kursusholderes og vejlederes holdning til kvaliteten ved den teknisk-
naturvidenskabelige basisuddannelse, Algreen-Ussing & Kolmos 1994; KUG-årsrapport 1997-
1999 samt Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den Teknisk-
naturvidenskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000 
570 KUG-årsrapport 1999-2000 samt KUG-årsrapport 2000-2001 
571 Temaet er belyst i Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den 
Teknisk-naturvidenskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000.  
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ma. Som et eksempel anføres forskellen individualisering/-572. Åkerstrøm Ander-
sen anfører, at ud over at ledeforskelle anlægger det overordnende perspektiv i 
iagttagelserne, skal der være tale om en bestemt type af forskelle, nemlig forskel-
le, der kan genindføres i sig selv, dog uden at dette krav udfoldes nærmere. Med 
Luhmanns udsagn om, at ”En sådan genindtræden af det komplekses enhed i komplek-
siteten er et mere eller mindre udpræget kendetegn ved alle processer”573 in mente, sy-
nes kravet om genførelse at være opfyldt i forhold til en lang række af de forskel-
le, systemer anvender til konstruktion af et iagttagerperspektiv, idet formens in-
derside ofte vil indbefatte forestillingen om formens yderside/dens modbegreb. 
Dermed synes også forskellen individualisering/- at falde inden for dette kriterium 
om genindtrædelse, da individualisering kun kan beskrives gennem en forestilling 
om ikke-individualisering og hvordan denne fremtræder, eller måske snarere 
hvordan ikke-individualisering fremtræder. På samme måde i forhold til forskel-
len bedre/værre, hvor enhver aktualisering af bedre undervisning beror på en fore-
stilling om værre undervisning.  
 
En anden ledeforskel er forskellen system/omverden, som både Luhmann574 og 
Andersen575 vælger som eksempel på en ledeforskel. Denne forskel synes at have 
en særstatus inden for denne teoriramme, i og med at enhver iagttagelse af et sy-
stem, hvad enten det er systemet selv eller et system i omverdenen, og uanset 
hvilket perspektiv der i øvrigt anlægges, er baseret på en samtidig håndhævelse af 
denne ledeforskel. Denne forskel kan, hvis systemet har kapacitet til refleksion, 
genindføres på systemsiden og gøre det muligt for systemet at iagttage sig selv 
som system, men denne iagttagelse af forskellen fremstår ikke som nødvendig for 
forståelse af et andet system. Hertil er det tilstrækkeligt at forskellen håndhæves, 
altså at den anden kan skelnes som en anden end mig. Forskellen sy-
stem/omverden er i forhold til forståelsesproducerende iagttagelser eksempelvis 
relevant som ledeforskel, hvis det er systemets afgrænsning af sig selv fra dets 
omverden, man ønsker at forstå; eventuelt i et evolutionært perspektiv576.  
 
I forhold til uddannelse og undervisning synes en oplagt ledeforskel i forhold til 
ganske mange sagsforhold at være den systemkonstituerende forskel bedre/værre; 
bedre/værre undervisning, læring, materialer, organisering, rammer mv. I forhold til 
undervisning vil forskelle som viden/ikke-viden eller begribe/ikke-begribe formo-
dentlig kunne bidrage til operationalisering af formen bedre⎤ værre, således at bedre 
undervisning genkendes/iagttages som undervisning hvor den studerende har lært 

                                                 
572 Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002:12 
573 Sociale systemer, Luhmann 2000A:515  
574 Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986:80 
575 Diskursive analysestrategier, Andersen 1999:115-117. Men forskellen system/omverden er ikke 
den eneste forskel, der kan genindtræde i sig selv. Andersen nævner blandt andet forskellen poli-
tik/administration. 
576 I Selvskabt forvaltning, Andersen 1995, er et systems gradvise konstituering af sig selv som 
system beskrevet blandt andet under anvendelse af system/omverden ledeforskellen. 
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det, der er fastlagt i undervisningsmålene. Også forskellen begribe/ikke-begribe 
genindtræder i sig selv når den anvendes, for selv om der indikeres ’begribe’, anta-
ges ikke, at den studerende har begrebet alt, men blot at der er begrebet mere end 
før. Ydersiden ikke-begribe føres således med ind i formens inderside.  
 
Netop dette er centralt i forhold til uddannelsessystemets kontingensformel ’læ-
ringsevne’, idet forskellen lære/ikke-læres genindtræden på formens inderside ty-
deliggør, at anvendelse af denne kontingensformel muliggør, at selvom der læres, 
kan der læres mere, og derved hindrer denne kontingensformel, at mediet ’den læ-
rende’ opbruges, selvom uddannelsens bestræbelser fører til, at der læres. 
 
Endvidere gøres på dette trin i systematikken overvejelser om konditionering for-
stået som betingelserne for aktualisering af ledeforskellens inderside577. Vurderes 
vejledning, hvor de studerende efterfølgende kan definere og anvende bestemte 
begreber, eksempelvis som at have støttet bedre end vejledning, hvor de studeren-
de beskriver processen med egne ord? Konditionering bidrager dermed til operati-
onalisering af de valgte ledeforskelle: Hvordan skelnes en bedre vejledning fra en 
værre? Dette indebærer ydermere, at det forstående system gør sig klart, hvilke 
antagelser og teoretiske forståelser, der skal konditionere iagttagelserne. I forhold 
til uddannelse og undervisning rummer dette afklaring af undervisnings- og læ-
ringsbegreberne. Tiltag, der ud fra et perspektiv vil iagttages som bedre, vil ud fra 
et andet kunne iagttages som værre, og netop derfor må det valgte didaktiske per-
spektiv fastlægges. 
 
I det omfang de meddelte informationer frembringes på foranledning af det for-
stående system, for eksempel ved interviews og spørgeskemaer, vil tematisering 
af den valgte konditionering være relevant i forhold til at sandsynliggøre, at det 
meddelende system (informanten) kan iagttage den aktuelle forventningshorisont 
og efterfølgende vælge eller fravælge at meddele sig ud fra denne. 
 
Foretages ikke sådan en bestemmelse af de anvendte begreber, kan kommunikati-
onens aktuelle sagsforhold blive uklart for såvel det forstående som det forståede 
system. Hvis det eksempelvis ikke iagttages, at informantens udsagn frembringes 
ud fra oprationaliseringen ’læreproces er det samme som arbejdsproces’, mens det 
forstående system operationaliserer begrebet læreproces som kognitive processer, 
kan man komme i den situation, at man sammenligner højden af rundetårn med et 
tordenskrald. 
 

                                                 
577 Diskursive analysestrategier, Andersen 1999:116 
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I forhold til målsætningen om at frembringe informationer om hvordan og i hvilket omfang vej-
ledningen støtter de studerende i studieordningens mål om at reflektere egen læreproces, synes 
især ledeforskellen bedre/værre at være aktuel. I forbindelse hermed må det forstående system 
gøre sig klart, hvordan ’ læreproces’ operationaliseres. Er det ”det, der sker inde i de studerendes 
hoveder”578 eller sættes der ”lighedstegn mellem de studerendes evne til at reflektere over deres 

læreproces og over deres arbejdsproces”579? 

 
 
Trin 3: Valg af systemreference 
Tredje trin handler om valg af systemreference, eller med andre ord: hvilket sy-
stems iagttagelser er det, der iagttages? Åkerstrøm Andersen foreslår betegnelsen 
’iagttagelsespunkt’ som et alternativ til ’systemreference’580, hvilket jeg ser som et 
særdeles velegnet begreb til at etablere et kompleksitetsoverskud i forhold til be-
tydningen af begrebet. 
 
Fordringen om præcisering af valg af systemreference kan ses som en følge af, at 
hvad der iagttages henføres til det iagttagende system frem for til den iagttagede 
genstand. Derfor må det holdes klart, hvem iagttageren er. Afhængig af problem-
stillingen kan det være relevant med et eller flere iagttagelsesperspektiver. 
 
Holdes iagttagerens systemreference ikke klar, kan et systems iagttagelser overfø-
res til eller forveksles med et andet systems iagttagelser.  
 
Et eksempel herpå findes i en af Kvalitetsudviklingsgruppens rapporter. I en spør-
geskemabesvarelse, hvortil der henvises til i rapporten, markerer 45 % af de stu-
derende, at hovedvejlederen har hjulpet med at få struktur på projektet. Dette fører 
til en konklusion i rapporten om, at de studerende er enige i, at 45 % af deres ho-
vedvejledere har hjulpet med at få struktur på projektet581.  
 
I det første udsagn ligger iagttagelsespunktet hos de studerende, som beskriver de-
res oplevelse af vejledningen. I det andet udsagn overføres denne iagttagelse 
kvantitativt til vejledernes ydelse, altså til vejlederens handlinger/kommunika-
tionsbidrag. Hermed gøres vejlederne til systemreference for iagttagelsen med den 
konsekvens, at udsagnet kan antyde, at kun halvdelen af dem passer deres arbejde.  
 
Da samtlige hovedvejledere samtidig markerer at have hjulpet med at få struktur 
på projektet, rummer iagttagelserne interessante perspektiver, i og med at de rejser 
spørgsmål om, hvorfor samme tema opfattes så forskelligt. Skyldes det noget så 
banalt som at vejledere og studerende konditionerer ’hjulpet med’ forskelligt? For 
at bruge denne systematiks begreber er betingelserne for aktualisering af hen-
                                                 
578 KUG-Årsrapport 1997-1999:5 
579 Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den teknisk-
naturvidenskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000:26 
580 Diskursive analysestrategier, Andersen 1999:116-117 
581 KUG-årsrapport 2000/2001:2, 7 og 34-35 
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holdsvis hjulpet/ikke-hjulpet måske ikke gjort klart, i hvert fald kan de ikke gen-
findes i hverken rapport eller spørgeskemaer. 
 
 
I forhold til at udtale sig om, hvordan vejledningen støtter de studerende i refleksion af lærepro-
ces, kan der vælges flere systemreferencer. Skal problemstillingen besvares ud fra de studeren-
des oplevelse af vejledning; er det vejledernes perspektiv på vejledningen; eller er det vejlednin-
gen, der er iagttagelsespunkt? Ved sidstnævnte vil det iagttages om og hvordan læreproces te-
matiseres i vejledningen, og hvordan deltagerne kobler sig hertil. Et sådant perspektiv synes at 
lægge op til et mere deskriptivt blik, hvorimod det at spørge direkte til oplevelse af vejledningen 
synes at åbne for mere vurderede iagttagelser. Mulighederne er således flere, men hvert valg 
muliggør nogle informationer og udelukker andre. 
 

 
Trin 4: Valg af temaer 
De valgte ledeforskelle og systemreference(r) siger kun noget om, hvilke perspek-
tiver, der anlægges. Valg af temaer – og dermed fravalg af endnu flere – er med til 
at forme det blik, der anlægges i de forståelsesproducerende iagttagelser. Hvilke 
temaer eller sagsforhold, der skal iagttages for at besvare den formulerede pro-
blemstilling, må derfor bestemmes ud fra såvel formål som ledeforskelle og sy-
stemreferencer.  
 
Uanset om de forståelsesproducerende iagttagelser skal ske på baggrund af doku-
menter, interviews, observationer mv. vil teksterne/datamaterialet almindeligvis 
tematisere flere sagsforhold, end det er muligt eller relevant at inddrage i forhold 
til undersøgelsens formål, og det må derfor besluttes, hvilke der skal inddrages i 
empirien, og hvilke der ikke iagttages nærmere – i hvert fald i denne omgang. 
 
For at konstruere et empirisk materiale, der kan bidrage til besvarelse af de stille-
de spørgsmål, må der altså afgrænses temamæssigt.  
 
 
Afgrænsningen er i eksemplet allerede påbegyndt, ved at der fokuseres på ’vejledning i refleksion 
af læreproces’ (og ikke f.eks. i SLP-kursets støtte til samme undervisningsmål) En yderligere af-
grænsning kan blandt andet knytte sig til afklaringen af, hvilke aspekter/sagsforhold i forhold til 
læreprocessen, der ønskes iagttaget. Det kan for eksempel være refleksion af læreprocessen i 
forhold til teknisk-naturvidenskabelige mål, men måske ikke med en skelnen mellem de enkelte 
fag/discipliner, eller det kan være i forhold til projektarbejdets faglighed, hvor måske vejledning i 
forhold til samarbejdskompetencer, men ikke projektstyring, tematiseres.  
 

 
Trin 5: Valg af meddelelsesgrundlag 
Metodens femte trin består i at træffe beslutninger om, hvilken type af datamateri-
ale, der skal anvendes. Valg af datamateriale hænger naturligvis tæt sammen med 
de valg, der er truffet på de foregående trin.  
 
Især er det vigtigt at fremhæve, at valg og fravalg må ske under konsekvent hånd-
hævelse af de valgte systemreferencer og ledeforskellenes konditionering. 
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Meddelte informationer kan for eksempel iagttages ud fra følgende former for da-
tamateriale:  
 
• Eksisterende dokumenter, dvs. meddelelser af information rettet mod en an-

den adressat end andenordensiagttageren. Det kan eksempelvis være studie-
ordninger/studievejledninger, projektrapporter, evalueringsrapporter, logbø-
ger, kommunikation i elektroniske konferencer, interviews oprindelig gen-
nemført med et andet sigte og så videre. 

• Interviews  
• Observationer 
• Spørgeskemaer 
 
Jeg vil i forhold til frembringelse af empirisk datamateriale i form af interviews, 
spørgeskemaer og observationer ikke komme nærmere ind på betingelserne for 
frembringelse af et sådant materiale, da sådanne anvisninger findes langt mere 
fyldestgørende beskrevet i gængs metodelitteratur. Derimod vil jeg kort tematisere 
de forskellige typer af meddelelser ud fra forskellige betingelser for forståelses-
kontrol.   
 
I interviews er det muligt løbende at iagttage og i et vist omfang gennem refleksiv 
kommunikation at tematisere såvel valgt forståelse som de meddelte informatio-
ners selvreference og konditionering. Den refleksive kommunikation vil dels kun-
ne iværksættes ved, at intervieweren systematisk afprøver sin forståelse, eller på 
baggrund af iagttagelse af ’for-pokker irritationer’, altså når valg af forståelse en-
ten overrasker eller ikke umiddelbart synes indlysende. Hvilken strategi, der væl-
ges, må afhænge af det aktuelle interview, men givet er det, at kun en begrænset 
del af kommunikationens valg kan iagttages refleksivt.   
 
Ved anvendelse af andre typer af tekster/datamateriale vil interaktionens løbende 
forståelseskontrol ikke være mulig. I nogle tilfælde vil det i begrænset omfang 
være muligt at vende tilbage til de meddelende og afprøve den valgte forståelse, i 
andre tilfælde må forståelsen afprøves i materialet i form af overvejelser om, 
hvorvidt den valgte forståelse synes konsistent i forhold til ytringer inden for 
samme tema andre steder i teksten og eventuelt i forhold til tekstens sagsforhold. I 
sidstnævnte kontrolleres forståelse i forhold til et andet ordensniveau i teksten, 
nemlig tekstens struktur.  
 
Eksempelvis kan en beskrivelse af ’nutidens studerende’ som ’muligvis mere ar-
bejdsomme’ som enkelt hændelse tilskrives iagttagelse med formen motiverede⎤ 
ikke motiverede. Afprøvning af, hvorvidt denne forståelse, altså at informanten 
iagttager de studerende som mere engagerede og motiverede end tidligere tiders 
studerende, kan ske i forhold til de andre forskelle, der anvendes til beskrivelse af 
de studerende. Beskrives de studerende i resten af teksten gennem anvendelse af 
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forskelle som umodne/, autoritetstro/, manglende motivation/, kan det indikere, at 
’arbejdsomme’ nok snarere skal forstås inden for en anden forventningshorisont. 
Måske snarere en forventningshorisont, der udsiger, at de studerende synes at op-
føre sig som elever, der skal motiveres og i øvrigt gør, hvad der bliver sagt582. Af-
prøvning af den valgte forståelse i forhold til tekstens øvrige iagttagelser kan såle-
des give information om, hvorvidt den synes begrundet i forhold til sammenhæn-
gen. Og netop iagttagelse af sammenhængen kan give indtryk af, hvordan en gi-
ven forskel synes konditioneret. En sådan intern konsistensafprøvning bliver cen-
tral i forhold til metodens sidste fase, hvor de mange anvendte forskelle ’konden-
seres’ til det forståede, altså de meddelende, systems selvreference. 
 
I forhold til interviews og spørgeskemaer, hvor det forstående system bidrager til 
kommunikationen gennem forudgående meddelelser (spørgsmål og kommentarer), 
kan det være relevant, at spørgsmålene ledsages af information om konditionering.  
 
Det kan være i form af korte introduktioner, eksempelvis: ’I foregående spørgsmål 
bad vi dig tilkendegive din tilfredshed med …, beskriv kort betingelserne for valg af 
henholdsvis tilfreds og ikke-tilfreds’. Det kan også være spørgeren, der fastlægger 
betingelserne for valg af spørgeskemaets svarmuligheder. Eksempelvis kunne Kva-
litetsudviklingsgruppens iagttagelse af, i hvilket omfang hovedvejlederen har hjul-
pet med at få struktur på projektet, ledsages af angivelse af, at svarkategorien ’helt 
enig’ vælges, hvis hovedvejlederen har diskuteret problemstillingen, kommenteret 
gruppens projektstruktur og eventuelt fremsat forslag til forbedring. Enig vælges 
hvis hovedvejlederne har diskuteret den aktuelle struktur, og uenig, hvis temaet slet 
ikke har været berørt i vejledningen. Det bliver herved formodentlig noget mere 
omstændeligt at udforme spørgeskemaer, til gengæld fremstår kommunikationens 
sagsforhold som tydeligere afgrænset både for informant og adressat. 
 
Valg af forståelse og konstruktion af hypotetiske forskelle kan formodentlig lettes 
og kvaliteten forbedres ved, at der gennem konstruktion af datamaterialet etable-
res muligheder for at iagttage, hvilke forskelle der konditionerer centrale udsagn. 
Det er denne form for manglende konditionering af spørgsmål, der var en væsent-
lig årsag til, at jeg har valgt ikke at anvende informationerne fra min egen spørge-
skemaundersøgelse. I alt for mange tilfælde kan det ikke iagttages, hvordan ytrin-
gerne er konditioneret, hverken hvordan jeg har konditioneret spørgsmålene, eller 
hvordan de studerende har konditioneret svarene. 
 
Ved observationer er det almindeligvis ikke muligt at bryde ind og spørge til ens 
forståelse. Her er derimod mulighed for at iagttage interaktionen på en måde, som 
ikke er mulig gennem interviews eller spørgeskemaer. På trods af sprogets centra-

                                                 
582 De anvendte forskelle er fra bivejledernes beskrivelse af de studerende. Teknatbas-projektet. 
Delrapport II. Censorers, kursusholderes og vejlederes holdning til kvaliteten ved den teknisk-
naturvidenskabelige basisuddannelse, Algreen-Usssing & Kolmos 1994:29 
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le placering i Luhmanns teorikoncept ser jeg ikke nogen hindring for, at ikke-
sproglige hændelser kan iagttages som meddelt information. Forudsætningen her-
for er blot, at der kan skelnes mellem meddelelse og information; det vil sige, at 
handlingen for den forstående fremstår som ’intentionel’, altså at den tilskrives 
meddelelse af noget. 
  
 
Belysning af hvordan vejledningen støtter de studerendes refleksion af egen læreproces kan ske 
ud fra flere former for tekster. Vejledere og studerendes perspektiv iagttages måske mest oplagt 
via interviews eller spørgeskemabaserede tekster. Er undervisningen gjort til systemreference er 
observationer, arbejdspapirer, It-baseret vejledning (mail, konferencer) mv. måske mere oplagt. 
 

 
Efter tilvejebringelse af de informationer, der skal anvendes til forståelse af det 
meddelende system, kan disse analyseres. Hvordan det kan gå for sig beskrives i 
de tre følgende trin. 
 
Trin 6: Første læsning 
Det sjette trin består i, at de frembragte tekster læses med henblik på identifikation 
af udsagn, der synes at falde inden for de valgte ledeforskelle og temaer. Selv om 
teksten i nogle tilfælde er udarbejdet under håndhævelse af såvel valgte lede-
forskelle som valgte temaer, for eksempel i form af mere eller mindre stramt 
strukturerede interviews, vil der formodentligt altid fremtræde udsagn, som ikke 
falder inden for rammerne af disse. Kun tekst, der i denne læsning vurderes at fal-
de inden for rammerne af forskellene (både ledeforskelle og temamæssige forskel-
le), anvendes i det følgende. 
 
Gennem læsningen af teksten under de fastlagte betingelser konstrueres empirien. 
Empiri bliver altså ikke noget, der indsamles583. Empiri konstrueres derimod, når 
der gennem iagttagelse med et bestemt blik vælges en bestemt forståelse af en 
tekst584. Noget i teksten inkluderes gennem denne læsning i empirien, andet eks-
kluderes. Hvad der inkluderes henholdsvis ekskluderes, kan teksten ikke give an-
visninger for. Disse valg må træffes ud fra læseren/det forstående systems valg af, 
hvorvidt ytringen henviser til sagsforhold, der indrammes af de valgte forskelle og 
disses konditionering eller ej.   
 
Da forståelse af det meddelte fastlægges af den forstående og dennes blik på det 
meddelte, synes en oplagt metodisk implikation af denne teoretiske tilgang at væ-
re, at den forstående i videst mulige udstrækning frembringer transparens i forhold 
til egen optik. Den her formulerede systematik kan ses som et forsøg på at imøde-
komme denne fordring i forhold til forståelsesproducerende iagttagelser. 

                                                 
583 Begrebet ’indsamle’ ser jeg som snævert forbundet med den tilgang til empiriske materialer, 
der beskrives med ’guldgravermetaforen’. Forholdet mellem empiri og metode vil blive uddybet i 
kapitel 10. 
584 Blandt andet Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002 
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Beskrivelse af, hvilken information en tekst meddeler, vil dermed altid være base-
ret på forståelse, hvilket foranlediger Rasmussen til at anvende betegnelsen 
”comprehending description” for denne første læsning585. Valg af forståelse sker ud 
fra de betingelser for valg af forståelse, der etableres gennem det forstående sy-
stems forventningsstrukturer og de rammer, der er etableret for læsningen. Inden 
for denne teoriramme kan en tekst således ikke læses uden medløbende fortolk-
ning, eller mere alment: et fænomen ikke kan beskrives uden medløbende fortolk-
ning. Heller ikke hvis der ikke formuleres kriterier for læsning – altså hvis der gås 
åbent og uhildet til værks – undgås den medløbende fortolkning; i så fald vil for-
ståelsesperspektivet blot blive mindre iagttageligt men ikke mindre fortolkende. 
Ved denne første forstående beskrivelse indtager læseren et førsteordensperspek-
tiv (simpel forståelse) i forhold til tekstens meddelte informationer. Der iagttages 
’hvad’ og ikke ’hvordan’. Først i den komplekse forståelse indtager den forståen-
de et andenordensperspektiv i forhold til sin egen valgte forståelse. 
 
 
Hvis en vejleder beskriver nogle af temaerne i sin vejledning som at få de studerende til at se på 
samspillet mellem, hvordan de organiserer samarbejdet, og hvad det betyder for sammenhængen 
mellem projektets dele; at evaluere hvordan de kommunikerer i gruppen, og hvad det betyder for, 
hvem der bliver hørt; at få dem til at indse, hvilke konsekvenser manglende ressourcestyring har, 
skal det så ses som et udsagn, der skal inkluderes inden for ’støtte i refleksion af læreproces’?  
 
Det kommer an på, hvordan begrebet læreproces er operationaliseret. Hvis at reflektere lærepro-
ces er defineret som at reflektere arbejdsprocessen, synes dette udsagn at skulle inkluderes i 
empirien, da det antyder, at vejlederen forsøger at få de studerende til at være opmærksomme 
på betydningen af deres arbejdsform. Betyder at reflektere egen læreproces at støtte de stude-
rende i, at de tænker over, hvad det har lært, synes udsagnet ikke at skulle inkluderes, da lede-
forskellen begribe/ikke-begribe ikke kan ses aktualiseret. Dette synes derimod at ville være til-
fældet, hvis vejlederen havde aktualiseret temaet: at få dem til at tænke over hvad de har lært 
om dette eller hint. 
 

 
Trin 7: De anvendte forskelle 
Metodens syvende trin består i at iagttage, hvad der betegnes i det enkelte udsagn 
og på baggrund heraf konstruere forslag til, hvilke forskelle der kan have mulig-
gjort den aktuelle betegnen. Disse forskelle udtrykker forslag til den enkelte iagt-
tagelses selvreference, altså hvordan det meddelende system kunne have iagttaget, 
da det betegnede det, det gjorde. Der er i første omgang tale om konstruktion af 
enkelthændelsers selvreference. Den anvendte forskel siger i sig selv ikke noget 
generelt om systemets selvreference i forhold til det aktuelle tema, men udeluk-
kende noget om, hvordan selvreferencen blev håndhævet i den aktuelle iagttagel-
se.  
 
På denne måde gennemarbejdes det empiriske materiale med henblik på at frembrin-
ge forslag til de forskelle, der kan have konstrueret de pågældende udsagn. Det er for-

                                                 
585 Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002:12 
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skelle, som ikke eller kun i begrænset omfang kan prøves i teksten, og jeg vælger 
med henvisning til Rasmussen at anvende betegnelsen hypotetiske forskelle586.  
 
Dette betyder ikke, at der er tale om forskelle, der gribes ud af den blå luft. Inden 
for samme kultur vil nogle begrebspar være mere sandsynlige end andre, hvilket 
Luhmann blandt andet eksemplificerer med overvejelser om, at søslag nok kan 
have både landslag og søhandel som yderside, men at en betegnen af søslag på 
baggrund af en skelnen mellem søslag og fisk næppe vil være sandsynlig587.  
 
For mig at se er der to måder, hvorpå de hypotetiske forskelle kan afprøves. Først 
ved helt simpelt at afprøve, hvorvidt jeg, som iagttager, kunne aktualisere samme 
information med den foreslåede forskel. Det er ganske vist netop med afsæt i en 
sådan bestræbelse på håndhævelse af et andet systems selvreference, at den hypo-
tetiske forskel er konstrueret, men ikke desto mindre iagttages og afprøves for-
skellen igen.  
 
En anden mulighed er at iagttage, om det aktualiserede enten i samme ytring eller 
andre steder i teksten bestemmes nærmere gennem betegnelse af forskellens yder-
side eller ved anvendelse af en flerhed af forskelle. Dette er tæt forbundet med 
etablering af betingelser for forståelseskontrol ved udformning af det empiriske 
datamateriale, som blev diskuteret i trin 5. 
 
 
Hvis vi ser nærmere på de udsagn, der i trin 6 blev formuleret som muligt indhold i temaet 're-
fleksion af læreproce's kan følgende forskelle foreslås: 
  
• Refleksion over (se på)/deltagelse i 
• Organisere/lade stå til 
• Proces/produkt 
• Konsekvens af valg/ingen konsekvenser 
 
De mulige temaer var: at få de studerende til at se på samspillet mellem, hvordan de organiserer 
samarbejdet, og hvad det betyder for sammenhængen mellem projektets dele; at evaluere hvor-
dan de kommunikerer i gruppen, og hvad det betyder for, hvem der bliver hørt; at få dem til at 
indse, hvilke konsekvenser manglende ressourcestyring har. 
 

 
Trin 8: Konstruktion af selvreference 
Det ottende og næstsidste trin handler om reduktion af kompleksitet. Dette trin er 
’indskudt’ i forhold til Rasmussens metode til teksttolkning, hvor der gås direkte 
fra konstruktion af forskelle til tolkning588.  
 
I foregående trin blev frembragt en række forslag til forskelle. For at analysen skal 
kunne fortolkes og anvendes til besvarelse af den valgte problemstilling, skal 
kompleksiteten reduceres. Det vil sige, at de mange hypotetiske forskelle skal te-
                                                 
586 Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002:13 
587 Wie lassen sich latente Strukturen beobachten?, Luhmann 1991:64 
588 Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002 
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matiseres og kategoriseres i nye forskelle, der hver især henviser til ét sagsfor-
hold. Da et forstående system ikke kan forstå et andet system ud fra en uorganise-
ret kompleksitet, bliver det i sidste ende disse tematiske forskelle, der giver mu-
lighed for at forstå det andet system som iagttagende system.  
 
Det vil naturligvis kunne forekomme – sådan som det under trin 2 er antydet med 
begrebet læreproces – at et tema aktualiseres gennem håndhævelse af forskellige 
forskelle. I så fald kan man naturligvis ikke konstruere én forskel for dette tema. 
Temamæssig strukturering af de hypotetiske forskelle og konstateringen af, at det 
meddelende system tilsyneladende aktualiserer et givent tema gennem flere for-
skellige forskelle, kan også være en relevant information. Eksempelvis i forhold 
til at beskrive betingelserne for at skabe klarhed i forståelsen af de meddelte in-
formationer, hvilket kan være relevant i forhold til en uddannelses overvejelser 
om, hvorvidt dens programmer bidrager til at reducere kompleksitet i forhold til 
undervisningens valg af forståelse og anvendelse af disse til at bestemme sig selv 
og dens undervisningsmål. 
 
Hvorvidt den konstruerede selvreference for det meddelende system eventuel kan 
generaliseres yderligere til at være en ’systemkarakter’ afhænger for mig at se af, 
over hvilke tidsrum og under hvor forskellige betingelser systemet er iagttaget. Er 
det en selvreference, der kan iagttages gentagne gange og i forskellige sammen-
hænge, synes det være mere oplagt at tale om systemkarakter (Eigenvalue), end 
hvis det er noget, der iagttages indenfor et kortere hændelsesforløb. 
 
 
Tager vi de forskelle, der blev konstrueret i trin 7, kan disse måske indbefattes i en samlet selv-
reference, der kan anvendes til at beskrive, hvad den pågældende underviser ser som centralt i 
refleksion af læreproces. Med så få hypotetiske forskelle er der muligvis ikke tale om nævnevær-
dig reduktion af kompleksitet ved at gruppere dem under en tematisk forskel. Forhåbentlig kan 
det dog tjene som eksempel. 
 
Foreslåede/hypotetiske forskelle for hændelsernes selvreferencer  

  
• Refleksion over (se på)/deltagelse i 
• Organisere/lade stå til 
• Proces/produkt 
• Konsekvens af valg/ingen konsekvenser 
 
Tematisk forskel – forslag til underviserens (selvreference) ved iagttagelse af fokus i vejledning i 
refleksion af læreproces i betydningen refleksion af arbejdsproces: 
 
Der kan gennem refleksion formuleres alment gældende kausale sammenhænge mellem arbejds-
processen og projektets kvalitet/alt andet (dvs. en form med ubestemt yderside) 
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Trin 9: Tolkning 
Systematikkens sidste trin består i tolkning af de frembragte informationer i for-
hold til den opstillede problemstilling/målformulering. 
 
Dette trin vil jeg ikke udfolde nærmere og heller ikke konkretisere i forhold til ek-
semplet, da et så konstrueret og kortfattet eksempel ikke tilbyder grundlag for at 
konkludere noget om vejledningen. 
 
 
Sammenfatning  
Forståelsesbegrebet hos Luhmann adskiller sig fra såvel den dagligdags og psyko-
logisk orienterede forståelse som indforståethed eller intersubjektivitet ved, at for-
ståelse fremkommer ved, at det forstående system attribuerer sin forståelse af 
meddelt information til det forståede system, som udtryk for dette systems selvre-
ference.  
 
Endvidere adskiller Luhmanns forståelsesbegreb sig fra forståelsesbegrebet inden 
for didaktikken, hvor forståelse oftest anvendes i betydningen ’at have begrebet’. 
 
Det synes med afsæt i Luhmanns tekster muligt, og i forhold til dette projekt også 
hensigtsmæssigt, at skelne mellem simpel forståelse og kompleks forståelse. I den 
simple forståelse, som fuldender ethvert kommunikationselement, iagttages, hvad 
det meddelende system synes at have meddelt. Forståelsen fastlægger altså, hvor-
dan det forstående system forstår den meddelte information. I den komplekse for-
ståelse konstruerer det forstående system efterfølgende et forslag til, hvilken for-
skel det meddelende system kan have anvendt ved aktualisering af den meddelte 
information. Det forstående system forstår efterfølgende det meddelende system 
ved at attribuere denne frembragte (hypotetiske) forskel til dette system: Ytringen 
blev frembragt under håndhævelse af denne forskel; systemet iagttager med andre 
ord det aktuelle fænomen på den og den måde. 
 
Betingelsen for forståelse og afprøvning af forståelse synes at være væsentligt for-
skellige afhængigt af, om der er tale om interaktionssystemer eller asynkron 
kommunikation. Den systematik, der frembringes her, formuleres i forhold til for-
ståelse i asynkron kommunikation og vil næppe direkte kunne anvendes i interak-
tionssystemer. Disse vil formodentlig ophøre eller anslå nye temaer, hvis kommu-
nikationen eller psykiske systemer i dens omverden ideligt gennemgår alle ni trin, 
før der endeligt vælges forståelse af en af de meddelte informationer. I interaktio-
nen er deltagerne i et vist omfang overgivet til kommunikationens egendynamik 
og må vælge forståelse og tilslutninger ud fra den umiddelbart sansede sammen-
hæng. Ydermere er den formulerede systematik i høj grad baseret på, at de med-
delte informationer fremtræder i ikke-flygtigt form, især i forhold til formulering 
og afprøvning af de hypotetiske forskelle.  
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Den formulerede systematik er inspireret dels af Luhmanns egne tekster, dels af 
Jens Rasmussens metode for teksttolkning589. Inspirationen fra Rasmussen ses ty-
deligst i metodens trin 6 og 7 og i fortolkningen i trin 9.  
 
I forhold til Rasmussens metode inddrager jeg beslutninger om formål, iagt-
tagelsesperspektiver (ledeforskelle og systemreferencer) og valg af meddelelses-
grundlag i systematikken. Det gør jeg, fordi jeg ser disse elementer som et rele-
vant bidrag i forhold til konstruktion af det forstående system som iagttager, og 
dermed som et bidrag til at gøre iagttagelsesbetingelserne for de forståelser, der 
frembringes og attribueres til de meddelende systemer, transparente.   
 
De indledende trin bidrager således til besvarelsen af det spørgsmål, som såvel 
Maturana som Luhmann stiller ’who is the observer?’ eller ’hvem er den forståen-
de?’590. Jeg henviser i systematikken også til Åkerstrøm Andersens formanalyse. 
Den her formulerede systematik er dog ikke udviklet ud fra denne analysetype, da 
detaljeringen i Åkerstrøm Andersens beskrivelse af formanalysen mere konstrue-
rer formanalyse som en analyseoptik, der i forhold til et så konkret forehavende 
som mit må indholdsbestemmes nærmere. Inspirationen begrænser sig således til 
begrebslige paralleller til formanalysen. 
  
Det er min forventning, at anvendelse af systematikken vil kunne bidrage til syste-
mers sensitivitet i deres iagttagelse af såvel andre systemers som egne meddelel-
ser. Dels fordi den fastholder såvel meddelt information som forståelse som for-
skelsbaserede konstruktioner og dermed så at sige insisterer på, at der ikke blot 
iagttages, ’hvad’ der aktualiseres, men også gennem konstruktion af de hypo-
tetiske forskelle spørges til, hvordan dette ’hvad’ kan være frembragt. Dels fordi 
den tydeliggør, at forståelse i høj grad henviser til den forstående og ikke til den 
forståede. 

                                                 
589 Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002 
590 The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J:52 
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METODISKE KONSEKVENSER OG METODEBESKRIVELSE 
 
DETTE TRÆ ER STOR MYSTIK. INGEN LØSNING FINDES. UGLE SIGER, DET ER HANS, KÆNGU, DET ER HENDES

591 

 
I afhandlingens foregående kapitel formulerede jeg en systematik for gennem-
førelse af forståelsesproducerende iagttagelser i asynkron kommunikation. Min 
antagelse er, at en sådan systematik kan bidrage til skærpet iagttagelsessensitivitet 
gennem konstruktion af såvel det meddelende som det forstående system som 
iagttager. I afhandlingens kapitel 11 vil jeg anvende systematikken med henblik 
på at få indtryk af, hvorvidt denne antagelse synes at holde.  
 
Det her i kapitlet følgende metodeafsnit har derfor som funktion at redegøre for de 
specifikke betingelser, hvorunder de forståelsesproducerende iagttagelser skal fin-
de sted. Det vil sige, at det skal fungere som en konkretisering og bestemmelse af 
indholdet i systematikkens enkelte trin. Forinden vil jeg dog redegøre for, hvad 
der synes at fremstå som metodiske konsekvenser af det konsekvent konstruktivi-
stiske udgangspunkt, som Luhmanns systemteori etablerer, og hvad teorirammen 
synes at udsige om betingelser for produktion af videnskabelig viden. 
 
 
Metodiske konsekvenser 
Det konsekvent konstruktivistiske udgangspunkt, der fremstår som en logisk kon-
sekvens af at beskrive systemer som autopoietisk opererende og funktionelt luk-
kede, synes at få betydning for muligheder og betingelser for frembringelse af 
sand viden. Jeg vil derfor i det følgende tematisere, hvad der for mig fremstår som 
centrale temaer i forhold til denne problemstilling: Sandhedsbegrebet, forholdet 
mellem teori, metode og empiri samt validitetsbegrebet. Sidstnævnte vil jeg kon-
kretisere i forhold til systematikken, således at det bliver klart, hvordan jeg valide-
rer mine iagttagelser i afhandlingens empiriske del.   

Fra ontologi til epistemologi 
Som tidligere nævnt definerer Luhmann ’realitet’ som en form konstrueret gen-
nem enheden af forskellen mellem erkendelse og genstand. Det betyder, at det, 
der betegnes som en realitet, konstitueres af både erkendelsen og det iagttagede 
fænomen. Samtidig er præmissen, at efterfølgende operationer ved denne form 
kun kan ske ud fra formens inderside, altså fra erkendelsen. Ethvert forsøg på at 
krydse grænsen vil blot føre til ny erkendelse, aldrig til fænomenet selv. Verden 
kan altså ikke iagttages som den er, men fremtræder altid som iagttaget verden. 
Det videnskabsteoretisk interessante bliver derfor ikke, hvad der findes i verden, 
men hvordan forskellige iagttagere iagttager og konstruerer deres verden og hvil-
                                                 
591 Peter Plys. Komplet samling fortællinger og digte, Milne 1999 
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ke betingelser, der skal opfyldes for at gøre det muligt at betegne den herved 
frembragte viden ikke blot som viden, men som sand viden.  
 
Systemteoriens synes derfor allerede her at udsige noget empirisk arbejde i brede-
ste forstand, idet den ved, at den gennem dens definition af realiteten gør op-
mærksom på, at hvad der iagttages er uadskilleligt fra, hvordan der iagttages, sy-
nes at fordre, at enhver videnskabelig iagttagelse ledsages af en beskrivelse af de 
betingelser, hvorunder iagttagelsen er gennemført.  
 
Der bliver således med Luhmanns systemteori tale om en udpræget epistemolo-
gisk tilgang til videnskabeligt arbejde. Det betyder ikke, at verden ikke kan iagtta-
ges ontologisk (forskellen værende/ikke-værende592), blot at denne iagttagelse ikke 
i højere grad end andre iagttagelser indfanger verden. Luhmann beskriver den on-
tologiske tilgang således: “Ontologie soll dabei heißen, daß ein Beobachter mit der 
Unterscheidung Sein/Nichtsein operiert und mit Hilfe dieser Unterscheidung das Be-
zeichnet, was er für relevant, für anschlußfähig, kurz: für ’seiend’ hält”593. 
 
Åkerstrøm Andersen, der som en af de første i Danmark anvendte Luhmanns sy-
stemteori til empirisk forskning, formulerer det således:  
 
”Epistemologi handler netop om at observere, hvordan verden bliver til, i og med at  in-
divider, organisationer eller systemer kigger på deres omverden i bestemte perspektiver, 
der får verden i bredeste forstand til at dukke op på bestemte måder (samtidig med at ob-
servatørerne selv dukker op som f.eks. individer eller organisationer)”594.  
 
Andetsteds taler han om, at den epistemologiske tilgang deontologiserer595 sin 
genstand, hvilket henviser til, at genstanden, uagtet at den i iagttagelsen fremstår 
som værende, altid må ses som formet af den skelnen, der blev anvendt ved iagt-
tagelsen. I førsteordensiagttagelsen af genstanden kan vi ikke iagttage dette, da 
netop forskellen jo udgør iagttagelsens blinde plet. Først gennem en efterfølgende 
iagttagelse kan den anvendte forskel iagttages. Dette opløser, siger Luhmann, ikke 
iagttagelsens paradoks om, at vi ikke kan se, hvordan vi ser, men udfolder para-
dokset gennem spørgsmålet ”who is the observer?”596 . 
 

                                                 
592 For en introduktion til, hvad Luhmann betegner som to af de stærkeste forskelle til afparadok-
sering af iagttagelsens blindhed og dermed det forhold, at der ikke gives noget indlysende ud-
gangspunkt eller sikker grund, nemlig forskellen værende/ikke værende og forskellen god/ond, og 
en kort historisk præsentation af samspillet mellem samfundsstruktur og håndtering af paradokser, 
se The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J:48-52. 
593 Ich sehe was du nicht siehst, Luhmann 1990B:228 ”Med ontologi menes, at en iagttager opere-
rer med forskellen værende/ikke-værende, og gennem anvendelse af denne forskel betegner, hvad 
han anser som relevant, som tilslutningsegnet, kort sagt: som værende”. Min oversættelse, tbk  
594 Diskursive analysestrategier, Andersen, 1999:14 Min understregning, tbk 
595 Diskursive analysestrategier, Andersen 1999:14 
596 The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J:52 
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Fastholdelse af de velkendte metaforer for den videnskabeligt arbejdende som guld-
graver eller opdagelsesrejsende597, der mere eller mindre nænsomt afdækker virkelig-
heden, synes derfor ikke længere brugbar. Forskeren må med et systemteoretisk ud-
gangspunkt snarere beskrives som en iagttager eller et observerende system, hvilket 
måske nok er knapt så malerisk, men har den fordel, at det fastholder udgangspunktet 
om, at hverken iagttageren eller det iagttagne ligger til grund for iagttagelsen men 
konstitueres simultant gennem aktualisering af den anvendte forskel.  
 
Videnskabeligt arbejde, der tager sit udgangspunkt i systemteori, vil således ikke 
uden at modsige sit eget grundlag kunne lede til konklusioner om verdens faktiske 
beskaffenhed. Systemteoriens potentiale synes derfor snarere at være, at den kan 
tilbyde beskrivelser og analyser af, hvordan verden kan tage sig ud fra forskellige 
perspektiver, som så må bestemmes nærmere. Det betyder ikke, at man ikke kan 
vælge at ville forklare, hvorfor noget fremtræder på en bestemt måde. Blot må det 
fastholdes, at de kausalrelationer, der etableres gennem forklaringen, må ses som 
udtryk for reduceret kompleksitet baseret på selektive og kontingente iagttagelser; 
også disse henviser dermed til erkendelsen og til iagttageren, ikke til det iagttagne 
fænomen. 
 
Denne konsekvent konstruktivistiske position synes, som allerede antydet i for-
bindelse med afvisningen af guldgravermetaforen, også at få betydning for forstå-
else af empiribegrebet. 

Empiribegrebet 
Fra at tale om at indsamle, fange eller hente598 data eller empiri bliver en logisk 
konsekvens af denne tilgang, at såvel de informationer, der anvendes som data-
grundlag, som det empiriske materiale, der udarbejdes gennem bearbejdning af in-
formationerne, må ses som en konstruktion frembragt gennem iagttagelser og 
dermed som frembragt under bestemte betingelser, i et bestemt perspektiv599. Man 
går med andre ord fra at indsamle til at producere eller konstruere empiri. 
 

                                                 
597 For eksempel: Guldgraverens fire veje - om produktive dialoger, Kristiansen & J. Bloch-
Poulsen 1996; Interview, Kvale 1998:17-19. Kvale anfører, at de to metaforer henviser til hver sin 
vidensopfattelse. Guldgravermetaforen til viden som noget givet, der kan samles ind, og rejseme-
taforen til en postmoderne opfattelse af viden som noget, der konstrueres i mødet med verden. Den 
iagttagendes betydning for, hvad der iagttages, tematiseres dog ikke, hvorfor det forsat bliver mu-
ligt at fastholde et begreb om objektiv viden, blot med den forskel, at objektivitet henviser til enig-
hed ved sociale iagttagelser af fænomenet, frem for til fænomenet selv.  
598 ’Indsamling’ er tæt knytte til guldgravermetaforen, som anvendes i Guldgraverens fire veje - 
om produktive dialoger, Kristiansen & Bloch-Poulsen 1996. Betegnelserne findes også flere steder 
i Videnskabsteori og metodelære for erhvervsøkonomer, Andersen (red.) 1988, men også i studie-
vejledningen for Basisuddannelsen 2000/2001:26 tales om, at de studerende skal indsamle empiri.  
599Eksempelvis Positisvismekritikkens positivisme, Hagen 2002 og Textual interpretation and 
complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002 



4. del: Anvendt didaktik  

Kapitel 10. Metodiske konsekvenser og metodebeskrivelse 

 
 

 222

Allerede det datamateriale, der skal anvendes ved konstruktion af empirien, tilve-
jebringes gennem iagttagelser, i og med at det vil formes gennem såvel de valgte 
temaer, perspektiver og problemstillinger som gennem eksplicit eller implicit 
formulerede begreber og teorier600.   
 
Dette synes at få konsekvenser for den klassiske distinktion mellem teori og empi-
ri601, i hvilken teori synes at henvise til begreber om verden, mens empiri henviser 
til, hvad der findes i verden. I stedet fremstår såvel teori som empiri som frem-
bringelser i det videnskabelige system, hvilket Rasmussen formulerer således: 
 
”Without immediate access to empirical reality it becomes impossible to empirically test 
theoretical hypotheses. As a result, the basis of the difference between theory and empiri-
cism is lost and replaced by the question of how it becomes reality – not whether realty 
exists”602. 
 
Empirien kan dermed beskrives som enheden af forskellen mellem datamateriale 
og metode, hvilket med Spencer- Browns formnotation kan udtrykkes således:  
 

Informationer/data ⎤ Metode 
De empiriske         De empiriske   
iagttagelsers        iagttagelsers 
fremmedreference    selvreference 
       Empiri 

 
Gennem anvendelse af formnotationen anskueliggøres, at de informationer/den 
realitet, der konstrueres gennem det empiriske arbejde, altid er formet af den me-
tode – det blik – der har været anvendt ved iagttagelse af materialet.  
 
Der vil i forhold til begrebet metode kunne etableres en tilsvarende enhed af en 
forskel, nemlig forskellen mellem metode og teori. Det betyder, at en given viden-
skabelig metode altid – uanset om det iagttages eller ej – vil være formet af teore-
tiske forståelser, Til betegnelse af enheden af denne forskel vil jeg foreslå ordet 
’analysestrategi’603. 

                                                 
600 At der vælges en ’helt åben og undersøgende tilgang’ betyder for mig at se blot, at observatøren 
ikke iagttager sig selv om observatør – ikke at observatøren undgår at være observatør. Konse-
kvensen synes at blive, at hvad der observeres afhænger af, hvad der vilkårligt fanger opmærk-
somheden. 
601 F.eks. Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002:5 
602 Textual interpretation and complexity – radical hermeneutics, Rasmussen 2002:6 
603 Begrebet er fra Diskursive analysestrategier, Andersen 1999:15-17, hvori der netop anføres, at 
analysestrategier er ’mere end blot metode’, men netop inkluderer valg af teoriramme, som via 
dennes begreber og forestillinger former både hvad og hvordan der kan iagttages, og dermed også 
rummer overvejelser om betingelser for indikation af dette eller hint fænomen, altså fænomenets 
konditionering. Andersen bestemmer dog ikke som her analysestrategi som enheden af en forskel.   
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Metode ⎤ Teori 
  Analysestrategi 

 
Ved iagttagelse af såvel empiri som analysestrategi kan nye iagttagelser ske ud fra 
såvel formens inderside som dens yderside; formens grænse kan altså krydses. 
 
At metoden præges af det teoretiske udgangspunkt, sådan som det antydes med 
formen ’analysestrategi’, kan illustreres med følgende eksempel. Didaktiske ana-
lyser, der tager afsæt i den curriculære didaktik, vil formodentligt i analysestrate-
giens valg af metoder være optaget af at kunne beskrive samspil mellem mål og 
midler. Formuleres analysestrategien i stedet ud fra didaktiske teorier, der henter 
deres inspiration i reformpædagogikken, vil disse antageligt i højere grad fokusere 
på metoder, der søger at beskrive og forstå individet og dettes muligheder for ud-
vikling af autonomi og myndighed gennem deltagelse i undervisningen. Videre vil 
de valgte metoder få konsekvenser for, hvordan undervisningen kommer til at 
fremtræde i empirien. 
 
Analysestrategien for de empiriske iagttagelser i dette projekt formes af det teore-
tiske grundlag som fremstilles i afhandlingens kapitel 4 og den i kapitel 9 frem-
bragte systematik til forståelsesproducerende iagttagelser. Begrebslig konsistens 
mellem teorien og den formulerede metode/systematik bidrager til at sandsynlig-
gøre, at projektet fremtræder som analysestrategisk konsistent.  
 
Gennem det empiriske arbejde producerer det iagttagende system informationer 
om omverdenen eller om systeminterne forhold, der gennem forskydning af sy-
stemets refleksionskapacitet gøres til omverden. Denne producerede virkelighed 
kan ses som en konstruktion, eller en model om man vil, der accentuerer aspekter 
ved den givne virkelighed. Det betyder, at de iagttagede informationer og den vi-
den, der konstrueres ud fra dem, forenkler virkeligheden. Denne logiske følge af 
det konstruktivistiske afsæt kan for mig at se også ses som en opfordring til det 
empiriske arbejde. Hvis det gennem iagttagelserne ’så vidt muligt’ søges at ind-
fange virkelighedens kompleksitet, opstår dels en risiko for, at der iagttages så 
mange perspektiver og sagsforhold, at iagttageren måske i mindre grad bliver klo-
gere og i højere grad forvirret, dels at det bliver vanskeligere at iagttage, hvad der 
så alligevel ikke er iagttaget. Derfor synes afgrænsning af og transparens i de an-
lagte perspektiver at blive et væsentligt element i empirisk arbejde604. 
 
Afgrænsning i den temamæssige kompleksitet etableres ideelt set i forbindelse 
med planlægningen og frembringelse af informationsgrundlaget, men vil formo-

                                                 
604 Et synspunkt, der måske mere slagkraftigt udtrykkes i udtrykket: Keep it simple, stupid!  
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dentlig både skulle håndhæves og genformuleres gennem arbejdsprocessen. Te-
maer, som oprindeligt ikke var inkluderet, kan vise sig nødvendige for at belyse 
den valgte problemstilling. Og spændende perspektiver og temaer kan dukke op 
og friste til yderlige iagttagelse. Perspektiver som, fordi de bryder afgørende med 
det oprindelige projekt, alligevel udelades605.  
 
Ved at betragte såvel beskrivelse som forståelse af det empiriske genstandsfelt 
som iagttagelsesbaserede konstruktioner opnås for mig at se en række muligheder.  
 
For det første en opfordring til at spørge til kategorierne som enheder af forskelle 
frem for at spørge fra kategorierne, hvilket jeg ser som en følge af begrebet om 
forme som enheder af forskelle. En kategori som ’samarbejdsvilje’ synes således 
at henvise til forskellige forventningshorisonter afhængigt af, om samarbejdsvillig 
defineres som ’arbejde sammen med andre’ eller ’tilpasse sig gældende praksis’. 
Det vil sig, at et begreb med en tilsyneladende selvfølgelig betydning kan miste 
sin selvfølgelighed, når der spørges til det frem for fra det. For det andet, at det 
iagttagne tilskrives den anvendte forskel og ikke det iagttagne fænomen eller iagt-
tageren som individ. En samarbejdsvillig studerende er ikke som menneske sam-
arbejdsvilligt, men fremstår som samarbejdsvillig, når forskellen samarbejdsvil-
lig/ikke samarbejdsvillig anvendes og konditioneres på en sådan måde (altså angi-
ver bestemte betingelser for aktualisering af samarbejdsvillig) at den studerendes 
meddelte informationer kan henregnes til forskellens inderside. 

Sandhed 
Sandhed, siger Luhmann, betegner ”… ein Medium der Emergenz unwahrscheinlicher 
Kommunikation”606, og netop formningen af dette medium til sand videnskabelig 
viden gennem håndhævelse af forskellen sand/falsk er konstituerende for det vi-
denskabelige system.  
 

                                                 
605 Et eksempel fra mit eget projekt var knyttet til Kvalitetsudviklingsgruppens iagttagelse af un-
dervisning ud fra henholdsvis vejleder- og studenterperspektivet. Der konstaterede jeg, at Kvali-
tetsudviklingsgruppen inden for vejlederperspektivet anvender formen handling⎤ oplevelse: hvad 
gør vejlederen. I forhold til de studerende anvendes den modsatte form: oplevelse⎤ handling, 
hvormed der aktualiseres, hvad undervisningen gør ved de studerende, men ikke hvordan de bi-
drager til undervisningen (KUG-årsrapport 2000-2001:1). Der synes med andre ord at anvendes 
forskellige ledeforskelle for iagttagelse af hhv. vejlerede og studerende. Denne iagttagelsesform, 
hvor de studerende ikke iagttages som handlende deltagere i undervisningen, kan måske kaste lys 
over den formulering, der har undret mig så meget, nemlig at de studerende beskrives som haven-
de en passiv konsumentrolle (KUG-årsrapport 1997-1999:8). En beskrivelse, som er helt forskellig 
fra, hvad jeg så i mine empiriske forundersøgelser, hvor de også beskrives med betegnelser som 
ivrige og engagerede. Måske beskrives de studerende i Kvalitetsudviklingsgruppens arbejde som 
passive, fordi deres besvarelse iagttages med en form, der tematisere hvad undervisningen gør ved 
dem – ikke hvad de gør?  
606 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A “... et medium for emergens af usandsyn-
lig kommunikation“. Min oversættelse, tbk 
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Sandhed bliver dermed ikke relateret til det iagttagne fænomen gennem et begreb 
om korrespondance, hvilket ville svare til, at iagttagelsens sandhedsværdi kunne be-
stemmes ud fra dens fremmedreference – at den svarede til virkeligheden607. Ej hel-
ler gennem krav om intersubjektivitet, som angiver, at viden må ses som sand, når 
flere observatører kan enes om at iagttage det samme608. Sand viden fremtræder, når 
det videnskabelige system inkluderer viden på indersiden af formen sand⎤ falsk.  
 
Ved første øjekast kan det at lade videnskaben selv afgøre, hvad der skal betegnes 
som sandt eller falsk, synes at svare til at sætte ræven til at vogte gæs. Men faktisk 
forholder det sig ifølge Luhmann ganske anderledes. Sand viden fremstår nok som 
kontingent, men ikke som relativ. Enten inkluderes den på indersiden af formen 
eller også den gør det ikke609. Derimod muliggør sandhedskriterier baseret på an-
tagelsen om korrespondance eller intersubjektivitet et relativistisk sandhedsbe-
greb: Det iagttage kan være mere eller mindre i overensstemmelse med virkelig-
heden (korrespondance) eller mere eller mindre en social kendsgerning (inter-
subjektivitet), og netop dermed åbnes for gradbøjning af sandhedsbegrebet. 
  
Aktualisering af formen sand viden henviser tilsyneladende ikke til, hvad der er 
iagttaget, men til hvordan der er iagttaget, altså til de betingelser, hvorunder den 
aktuelle viden er produceret610. Luhmann siger, at mens formen viden kan aktuali-
seres gennem en førsteordensiagttagelse, er aktualisering af formen sand viden 
knyttet til iagttagelser af anden orden611. Det må altså iagttages, hvordan ny viden 
er frembragt. Netop beskrivelser heraf udgør grundelementet i de metodiske over-
vejelser. Man kan på den måde sige, at metodeelementet er den selvfremstilling af 
iagttagelsesbetingelserne, som gør det muligt at aktualisere formen sand viden⎤ 
usand viden. Betingelserne for aktualisering af formen sand viden kan således ses 
som udtryk for det videnskabelige systems selvreference. 
 
Didaktik adskiller sig altså fra andre videnskaber gennem dens genstandsfelt ved, 
at den beskæftiger sig med uddannelse og undervisning, og netop fordringen om, 
at dette sker under håndhævelse af videnskabelige kriterier, er det, der skiller di-
daktik som videnskab fra den blotte tilrettelæggelse af og refleksion over praktisk 
undervisning. Inddragelse af såvel iagttagerperspektiv, ledeforskelle og prøvning 
af hypotetiske forskelle i den systematik, jeg formulerer for forståelsesproduce-

                                                 
607 Eventuelt Vidensfilosofi, Gustavsson 2001:41 
608 Interview, Kvale 1998:73. Dette rummer paralleller til det klassiske trianguleringsbegreb, blot 
er det ikke genstanden men beskrivelsen af genstanden, der valideres i forhold til.  
609 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:176-177 og The Cognitive Program of 
Constructivism and a Reality that Remains Unknown, Luhmann 1990D 
610 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:167-177. At dette ikke er et synspunkt, der 
er unikt for Luhmann eller systemteoretisk forskning, antydes af de mange ’metodebøger’, der 
netop tematiserer, hvordan viden kan frembringes under videnskabelige betingelser. Mig bekendt 
findes der ikke tilsvarende bøger, der angiver hvilket temaer og perspektiver, der kan iagttages in-
den for videnskaben. 
611 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:167 
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rende iagttagelser, kan ses som et forsøg på at skabe transparens i forhold til, 
hvordan der er iagttaget. 

Validitet 
At sand viden konstrueres med reference til det videnskabelige system, gør ikke 
validitetsspørgsmålet mindre aktuelt, men det må selvfølgelig adresseres på en 
anden måde.  
 
I den positivistiske videnskabstradition var validitet af observationer som nævnt 
baseret på antagelse om korrespondance mellem objekt og iagttagelse, og katego-
rien ’sand viden’ derfor reserveret til iagttagelser, der syntes at opfylde kravet om 
korrespondance. I modbevægelsen til positivismen afvises antagelsen om mulig 
korrespondance mellem observation og genstand. I stedet synes validering af iagt-
tagelser at ske gennem kategorien ’intersubjektivitet’, som ifølge Kvale:  
 
”… henviser til enighed opnået gennem rationel samtale og gensidig kritik blandt dem, 
der identificerer og fortolker et fænomen. Det kan ske i form af kommunikativ validering 
mellem forskere indbyrdes som mellem forskere og deres interviewpersoner”612. 
 
Denne position etablerer dog ifølge den norske sociolog Roar Hagen blot et andet 
positivistisk udgangspunkt: 
 
 ”Positivismekritikken gir også legitimitet til en positivistisk oppfatning av kvalitativ me-
tode som gjengivelse av informantmeninger. Positivismekritikken har innflytelse på sosio-
logisk teori- og metodeutvikling og den har stor sett ikke selv blitt kritisert”613.  
 
I artiklen formuleres en sådan kritik, men uden at spørgsmålet om validitet udfol-
des nærmere. 
 
Valideringen gennem intersubjektivitet henviser i ovenstående citat af Kvale til 
samtalen og opnåelse af enighed ud fra, hvad der tales om; altså ud fra, hvad der 
aktualiseres i kommunikationen. Intersubjektiv validitet synes dermed baseret på 
overensstemmelse mellem førsteordensiagttagelser: At flere observatører ople-
ver/iagttager det samme, kan tages som udtryk for en vis grad af objektivitet. For 
mig at se kommer man derved igen i nærheden af korrespondancebegrebet, blot 
vurderes graden af korrespondance ikke i forhold til genstanden, men ud fra social 
gyldighed. Og selvfølgelig kan dette tages som et gyldigt valideringskriterium: 
Hvis halvdelen af de studerende finder undervisningen præget af dårlig formid-
ling, kan det tages som udtryk for, at der er noget om snakken. Valideringen 

                                                 
612 Interview, Kvale 1998:73 
613 Rasjonell Solidaritet, Hagen 1999:13-19; Positivismekritikkens positivisme, Hagen 2002. Med 
positivismekritik henvises til den kritik af den positivistiske videnskab, som tog sit afsæt i Theodor 
Adornos arbejder fra midten af 1970’erne (Social Research Methods, Neumann 2000:75-76) 
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mangler i denne form for mig at se dog et væsentligt perspektiv, nemlig spørgs-
målet om de anvendte forskelle og konditioneringen af disse. 
 
Ud fra et systemteoretisk grundlag betyder det forhold, at flere kommunikations-
deltagere aktualiserer det samme, ikke nødvendigvis, at de iagttager på samme 
måde, det vil sige med samme forskel; ej heller at de konditionerer deres iagtta-
gelser på samme måde. Hvis resultater af observationer skal valideres gennem 
samtale, synes det som minimum at fordre, at samtalen ikke blot tematiserer hvad, 
men også hvordan der er iagttaget. Denne form for iagttagelser fører dog på ingen 
måde frem til nogen antagelse om intersubjektivitet. At der iagttages det samme, 
at der meddeles det samme, at de samme forskelle synes anvendt, ændrer ikke 
ved, at en eventuelt etableret enighed henviser til en kommunikativ enighed, altså 
til en hændelse i det sociale system og ikke til en relation mellem deltagerne; en 
enighed, som blandt andet er frembragt gennem deltagernes iagttagelse af kom-
munikationen – herunder eksempelvis iagttagelse af om hvad og hvordan det sy-
nes at være comme il faut at ytre sig.   
 
Med dette konstruktivistiske udgangspunkt kan validering altså ikke ske hverken 
ud fra kategorierne korrespondance eller intersubjektivitet. For, som Ole Thyssen 
siger, kan selv 1000 fluer sagtens tage fejl614. Enhver beskrivelse af en genstand 
eller et fænomen fremstår som en erkendelsesmæssig konstruktion, og også vali-
deringen som erkendelse om erkendelsen henviser til erkendelsen og ikke til gen-
standen.  
 
Validering i form af enten korrespondance eller intersubjektivitet adresserer for 
mig at se kun et aspekt af validitetsbegrebet, nemlig validering i forhold til iagtta-
gelsens fremmedreference, altså en position, som ikke kan bidrage med relevante 
perspektiver i denne sammenhæng. 
 
Der er dog for mig at se et andet aspekt i valideringsbegrebet, som – inden for en 
systemteoretisk ramme – kan bidrage til fortrolighed og tillid til de frembragte re-
sultater. Validitet handler bredt formuleret om at kunne skabe så megen transpa-
rens omkring iagttagelserne, at disse nok fremstår som forskelsbaserede og der-
med kontingente, men ikke som ubegrundede og tilfældige.  
 
Denne form for validering tager dels udgangspunkt i andenordensiagttagerens 
(forskerens) selvreference, dels i det empiriske materiales struktur. Validitet base-
rer sig dermed snarere på, hvad man med kendte begreber kan betegne kohærens i 
betydningen sammenhæng mellem kommunikationens enkelte udsagn og temaer 
og konsistens i betydningen entydighed i, hvilke forskelle der foreslås inden for et 
aktualiseret sagsforhold. 
 
                                                 
614 Hjørnesten i Niklas Luhmanns systemteori, Thyssen 1997:18 
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Systemteoretisk baseret forskning må derfor pålægge sig selv at definere begreber 
om validitet og honorere videnskabens krav om validitet på en måde, der er for-
enelig med dens videnskabsteoretiske udgangspunkt. At en ny tilgang til videns-
frembringelse må formulere egne kriterier for validitet og iagttages ud fra det vi-
denskabelige systems gældende kriterier kendes fra den kvalitative forsknings 
barndom, hvor den jo også af skeptikere blev anset for ikke-videnskabelig, men 
som jo nu har formuleret og udviklet egne validitetsbegreber615. En tilsvarende 
fordring rettes nu mod dele af den konstruktivistisk baserede forskning, herunder 
diskursanalysen, når den kritiseres for ikke at vedkende sig vedtagne videnskabe-
lige kriterier:  
 
”Mange konstruktivistiske arbejder mangler videnskabelighed i betydningen gode rede-
gørelser for deres analysestrategier. Det er ofte meget svært at gennemskue, hvilke krite-
rier forskningsarbejderne bliver til på og forpligter sig på, og kritik fra mainstreamposi-
tivistiske positioner er desværre ofte alt for berettiget”616. 
 
Jeg vil i det følgende søge at formulere kriterier for validering af informationer 
frembragt gennem den formulerede systematik, der kan forenes med det system-
teoretiske afsæt.  

Validering af forståelsesproducerende iagttagelser 
Ved den formulerede systematik for forståelsesproducerende iagttagelser fremstår 
et centralt tema i forhold til validering af spørgsmålet om de hypotetiske forskelle. 
I teksten kan kun iagttages, hvad iagttageren aktualiserer, men ikke hvordan den-
ne iagttagelse er frembragt. Formulering af den anvendte forskel vil derfor være 
det forstående systems og – i dette tilfælde – min konstruktion; en konstruktion, 
som ikke kan begrundes i teksten. Teksten kan, som det også er nævnt i forbindel-
sen med formulering af systematikken, sandsynliggøre, at en forskel vælges frem 
for andre, men det ændrer ikke ved, at forskellen i sidste ende fremstår som det 
forstående systems konstruktion. 
 
Som jeg ser det er der fire dimensioner i validering af hypotetiske forskelle: 
 
For det første, at der redegøres for, under hvilke betingelser de forskningsmæssige 
iagttagelser har fundet sted. Disse iagttagelser er på en og samme tid iagttagelser 
af anden og første orden. Iagttagelser af anden orden i forhold til de meddelte in-
formationer, der udgør forskningens genstand, og førsteordensiagttagelser i for-
hold til, hvordan disse forstås. Forskningsmæssige iagttagelser kan lige så lidt 
som andre iagttagelser på en og samme tid iagttage genstanden og iagttage, hvor-
dan de har iagttaget og dermed frembragt de empiriske resultater. For at give an-

                                                 
615 Blandt andet Videnskabsteori og metodelære for erhvervsøkonomer, Andersen 1988; Interview, 
Kvale 1998; Social Research Methods, Neumann 2000 
616 Diskursive analysestrategier, Andersen 1999:15 Evt også  Interview, Kvale 1998:249  
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dre iagttagere/læsere mulighed for at få indblik i, hvordan resultaterne er frem-
bragt, må andenordensiagttageren derfor redegøre for problemstilling, ledeforskel-
le, konditionering, adresserede temaer og ikke mindst, hvordan de hypotetiske 
forskelle er konstrueret.  
 
Den anden dimension handler om, at iagttagelsernes første resultater i form af de 
hypotetiske forskelle konsistensprøves internt i teksten. Altså: er der en gennem-
gående konsistens mellem de hypotetiske forskelle, der frembringes inden for 
’identiske’ udsagn, således at aktualisering af søslag ikke det ene sted fører til 
konstruktion af forskellen søslag/søhandel og det næste søslag/landslag – med 
mindre at det eksplicit kan begrundes i teksten, at der synes anvendt to forskellige 
forskelle ved iagttagelse af søslag. Dette aspekt af valideringen er knyttet til et 
krav om intern pålidelighed eller reliabilitet.  
 
Den tredje dimension i valideringen knytter sig tæt til det velkendte begreb om 
falsificering. Her afprøves, hvorvidt andre hypotetiske eller tematiske forskelle 
fremstår som værende ligeså eller mere oplagte, og hvilke – om nogen – begrun-
delser, der synes at være for at vælge den ene frem for en anden. Sådanne begrun-
delser må naturligvis hentes i teksten, eksempelvis i form af, at der i meddelelsen 
anvendes andre forskelle, der kan be- eller afkræfte foreslåede hypotetiske for-
skelle. I så fald vælges forskelle, der står for flest falsifikationsforsøg, som de 
mest sandsynlige. Ved falsifikationsforsøgene kommer man som andenordensiagt-
tager naturligvis ikke ud over sin egen selvreference, men får ved ikke blot at 
vælge den første og bedste forskel dog mulighed for at iagttage, hvad man har 
valgt, og hvad man har fravalgt, hvilket synes at yde endnu et bidrag til at for-
vandle vilkårlighed til kontingens.  
 
Den fjerde og sidste dimension retter sig mod validering af det meddelende sy-
stems selvreference, som den konstrueres i form af den tematiske forskel, og 
adresserer derfor relationen mellem de hypotetiske forskelle og den tematiske for-
skel, der konstrueres ud fra disse. Fordringen til valide iagttagelser må for det før-
ste være, at der er sammenhæng mellem kategorien (den tematiske forskel) og 
elementerne i kategorien (den enkelte forskel), med andre ord: den tematiske selv-
reference må ikke modsige eller være tendentiøs i forhold de hypotetiske forskel-
le. Der skal altså være tale om kohærente iagttagelser. Dette krav har for mig at se 
klare paralleller til Milanoskolens krav om ’neutralitet’, som fastslår, at terapeu-
tens formulerede hypotese ikke må favorisere nogle deltageres perspektiver frem 
for andre. På samme måde må den konstruerede tematiske selvreference ikke 
frembringes gennem favorisering af nogle af de perspektiver, der anslås gennem 
konstruktion af de hypotetiske forskelle. Et centralt princip i Milanoskolens hånd-
hævelse af neutralitetsprincippet er, at terapeuten formulerer hypoteser, som efter-
følgende afprøves i familien. Kriteriet for, om det er en relevant hypotese, er 
blandt andet, at den kan inkludere alle deltagernes perspektiver på den aktuelle 
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problemstilling. Den skal med andre ord give mening for alle i den betydning, at 
familiemedlemmerne i den formulerede hypotese kan se såvel hele familien som 
sig selv i familien:  
 
”By hypothesizing we refer to the formulation by the therapist of an hypothesis based 
upon the information he possesses regarding the family he is interviewing [ og senere ] A 
fundamental point to emphasize is that every hypothesis must be systemic, must therefore 
include all components of the family and must furnish us with a supposition concerning 
the total relational function”617. 
 
Valideringsprocesser af ovenstående type har jeg fået yderligere kendskab til og øvel-
se i at anvende gennem de to forløb af systemisk supervision, jeg har gennemført i 
forbindelse med projektet. Et tema fra dette forløb er kort refereret i artiklen ’Hvor 
gør man af følelserne’618. I forlængelse heraf har jeg direkte anvendt følelsesmæssige 
reaktioner som et element i min validering ved det empiriske arbejde, primært i for-
bindelse med formulering af hypotetiske forskelle og fortolkning af disse. 
  
Sammenfattende kan man sige, at frembringelse at valide resultater gennem den 
frembragte systematik til forståelsesproducerende iagttagelser fordrer at: 
 
• Der er transparens i iagttagelsesperspektiver og temaer samt konditionering af 

disse 
  
• De hypotetiske forskelle fremtræder konsistente i forhold til såvel de valgte 

konditioneringer og det teoretiske udgangspunkt som inden for de enkelte te-
maer. Det betyder ikke, at informanten ikke kan anvende tilsyneladende for-
skellige forskelle til tematisering af samme sagsforhold, men at forskelle i hy-
potetiske forskelle inden for et tema skal begrundes i teksten, ikke fremtræde 
som følge af forståelsesmæssig inkonsistens 

 
• De to sider i de hypotetiske forskelle er konsistente eller tilhører ’samme’ 

meningshorisont – altså ingen søslag/stjerner forskelle. Hvis ydersiden beteg-
nes, skal den bidrage til at bestemme indersiden på en måde, der fremstår som 
sandsynlig inden for teksten  

 
• Den tematiske forskel, der samler de hypotetiske forskelle, skal som kategori 

kunne rumme samtlige forskelle i kategorien, således at der ikke etableres en 
modsætning mellem kategorien, og de forskelle, som kategorien er konstrue-
ret ud fra. Ligeledes skal fortolkningen fremstå som sammenhængende i for-

                                                 
617 Hypothesizing – circularity – Neutrality: three Guidelines for the conductor of the session, 
Selvini et al. 1980; eventuelt også Hypothesizing, Circularity and Neutrality Revisited: An Invita-
tion to Curiosity, Cecchin 1987 
618 Hvor gør man af følelserne – om det kognitive og det affektive hos Niklas Luhmann, Keiding 
2002A 
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hold til de aktualiserede temaer. Det betyder igen ikke, at en fortolkning ikke 
kan konkludere, at der i teksten er tale om anvendelse af en række og indbyr-
des modstridende begreber, og at der derfor ikke kan konstrueres en tematisk 
selvreference, men blot at fortolkningen skal kunne rumme alle de anslåede 
temaer (neutralitetsprincippet) 

 
• Egne konstruerede tematiske forskelle kan prøves mod andre iagttageres – ik-

ke for at skabe sikkerhed gennem addition af usikkerheder, men dels som et 
bidrag til fortrolighed, dels som prøvning/udfordring af egne forskelle. Dette 
synes især relevant, hvis der synes usikkerhed om konstruerede forskelle. An-
dres perspektiver kan naturligvis ikke tildeles forrang i forhold til tekstens eg-
ne informationer, men kan måske berolige og inspirere iagttageren.  

 
Disse validitetskriterier må så valideres i det videnskabelige system, som dermed 
bliver andenordensiagttager i forhold til mine iagttagelser, og den iagttager, der 
afgør, hvorvidt validiteten berettiger til aktualisering af formen sand⎤ falsk i for-
hold til de frembragte informationer. 
 
Fra mine indledende empiriske arbejder blev det klart, at validering med fordel 
kan ske løbende i forskningsprocessen, således at man ikke ender med at stå med 
bunker af materiale, der ikke kan bruges. Både Neumann og Kvale knytter da og-
så validitetsspørgsmålet sammen med stort set alle trin i forskningsprocessen619. 
 
Jeg vil i det følgende formulere spørgsmål, der skal bidrage til en løbende valide-
ring i de empiriske iagttagelser, hvor jeg anvender den formulerede systematik til 
forståelsesproducerende iagttagelser. 
 
Trin 1:  
Mål 

Er målet formuleret på en sådan måde, at det står 
klart hvilke perspektiver og temaer, der skal adresse-
res? 
 
 

Trin 2:  
Ledeforskelle, konditione-
ring og operationalisering 
 

Er der sammenhæng mellem de valgte ledeforskelle og 
problemstillingen (problemformuleringen/formålet)? 
 

Trin 3: 
Systemreference 

Er der sammenhæng mellem problemstillingen og 
den eller de valgte systemreferencer? 
 

Trin 4: 
Temaer 

Er de valgte temaer relevante, dvs. både nødvendige 
og tilstrækkelige inden for problemstillingen? Hvor-
dan er der afgrænset, og med hvilke begrundelser? 

                                                 
619 Interview, Kvale 1998:232; Social Research Methods, Neumann 2000:164-170 
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Trin 5:  
Meddelelsesgrundlag 

Er de valgte/frembragte ’tekster’ nødvendige og til-
strækkelige, og er det klart hvilke perspektiver, der 
meddeles ud fra? Sidstnævnte vil især være relevant, 
hvis der anvendes dokumenter, som er frembragt 
med et andet sigte, hvor temaerne kan være aktuali-
seret under håndhævelse af helt andre ledeforskelle 
end de i trin 2 valgte. Hertil kommer de metodiske 
og kvalitetsmæssige overvejelser, der knytter sig til 
konstruktion af datamateriale gennem kvalitative og 
kvantitative metoder, og som findes beskrevet med 
større eller mindre kompleksitet i et utal af metode-
bøger620. Denne problemstilling er dog ikke relevant 
i mit projekt, hvor jeg udelukkende anvender uddan-
nelsens eget materiale. 
 

Trin 6:  
Første læsning  

Sker til- og fravalg af relevante kommunikationsbi-
drag under håndhævelse af de anlagte iagttagelses-
perspektiver? Overvejelser herom kan, og bliver da 
oftest også, knyttet til bevidste refleksioner over eg-
ne dagsordener, hvor man er biased osv. Men ser 
man følelsesmæssige reaktioner som udtryk for 
modsætninger mellem forventningsstrukturer og ak-
tuelle iagttagelser621, vil følelsesmæssige reaktioner 
formodentligt være en vældig god indikator for, og 
dermed supplement til, de rationelle overvejelser om 
såvel egne blinde pletter, som hvor teksten på andre 
måder overrasker – gør en forskel i forhold til det 
forventede. Følelsesmæssige reaktioner i forhold til 
de anlagte perspektiver synes at indikere, at neutrali-
teten i forhold til de meddelte informationer er gået 
fløjten. 
 

Trin 7:  
Frembragte forskelle 

Er de frembragte forskelle sandsynlige inden for den 
aktuelle kontekst? Hvilke forskelle overlever even-
tuelt flest alternative forslag (falsifikationsforsøg)? 
Er de konstrueret konsistent gennem teksten? Er der 
eventuelle andre andenordensiagttagere, der kan per-
spektivere forskellen (ekstern reliabilitet via triangu-
lering/håndhævelse af neutralitetsprincippet)? 

                                                 
620 Jeg har i forbindelse med dette projekt, direkte eller indirekte, anvendt: Videnskabsteori og me-
todelære for erhvervsøkonomer, Andersen 1988; Interview, Kvale 1998; Social Research Methods, 
Neumann 2000, Produktion af viden, Nielsen 1994 
621 Kapitel 6 samt Hvor gør man af følelserne – om det kognitive og det affektive hos Niklas Luh-
mann, Keiding 2002A 
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Trin 8 og 9:  
Konstruktion af tematisk 
selvreference og fortolk-
ning 

Fremstår den tematiske selvreference uden indre 
modsigelser? Det vil sige, er der sammenhæng mel-
lem de frembragte forskelle (elementer), der former 
kategorien og kategorien (struktur), og i afkræftende 
fald: Med hvilke begrundelser? 
 

  
En sådan løbende validering ændrer jo ikke ved, at man som andenordensiagttager 
ikke kan se, hvad man ikke kan se, men bidrager til transparens i forhold til de be-
tingelser, hvorunder andenordensiagttagelserne er gennemført. 
 
 
Form som enhed af forskelle 
Den konstruktion af hypotetiske forskelle, der udgør det centrale element i den 
komplekse forståelse, muliggør en dekonstruktion af det betegnede fra noget til-
syneladende givet til en forskelsbaseret konstruktion. Dermed bliver den kom-
plekse forståelsesform tæt knyttet til formbegrebet, som Luhmann i høj grad har 
fundet inspiration til hos Spencer-Brown. For at tydeliggøre formbegrebet og 
hvad der begrebsligt ligger til grund for formulering af hypotetiske forskelle, vil 
jeg derfor i det følgende redegøre nærmere for formbegrebet.  

Formbegrebet 
I denne fremstilling vil jeg udelukkende tematisere formbegrebet ud fra uddannel-
ses- og undervisningsperspektivet, altså ud fra sociale systemer. Jeg vil derfor an-
vende begreber som den meddelende og den forstående/adressaten i fremstillin-
gen, uagtet at formbegrebet fremstår som alment gældende for autopoietiske sy-
stemers iagttagelser. Endvidere vil alle eksempler være præget af, at meddelt in-
formation ses ikke blot som de første to selektioner i et kommunikationselement, 
men også som de første selektioner i det sociale system i det hele taget, da det vil 
være tilfældet, når det er en uddannelses meddelte information, der forstås. I et in-
teraktionssystem kan meddelelse af information nok ses som de første selektioner 
i et kommunikationselement, men valg af meddelt information vil ofte henvise til 
forståelse af en forudgående meddelt information. Men når uddannelsen meddeler 
sig, består kommunikationen af et kommunikationselement: Der vælges informa-
tion og meddelelse, og asynkront i forhold hertil vælges forståelse. 
 
Indledningsvis vil jeg ganske kort opsummere, hvad der hidtil har været nævnt i 
afhandlingen om formbegrebet. 
 
Udgangspunktet for iagttagelse er, at forudsætningen for at betegne noget er, at 
dette skelnes fra noget, der derved ikke betegnes. Al betegnelse bliver således ba-
seret på markering af en forskel, som så at sige kløver verden i en markeret og en 
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umarkeret side622. Ofte, i overensstemmelse med Spencer-Browns begrebsbrug, 
bruges ’form’ som betegnelse for enheden af forskellens to sider623. 
 
Tilslutning til formens yderside, det ikke betegnede, er kun mulig gennem en ef-
terfølgende iagttagelse, hvor formens grænse krydses og ydersiden derved aktuali-
seres. Med reference til Spencer-Brown betegnes denne operation ’crossing’624. At 
krydse grænsen og efterfølgende aktualisere det, der før blev henvist til formes 
yderside, er ikke muligt ved alle forme. Således gælder det for såvel formen ’me-
ning’, som formen ’verden’ og formen ’realitet’, at ethvert forsøg på at overskride 
formens grænse blot aktualiserer formen på ny. I forhold til meningsformen gæl-
der således, at i det øjeblik noget, der før var henvist til det mulige, betegnes, er 
det ikke længere henvist til det mulige men til det aktualiserede, altså til formens 
inderside. Nye operationer kan med andre ord ikke ske ud fra formens yderside, 
fra ’det mulige’, kun fra dens inderside. Til forskel herfra kan tilslutning ved for-
men ’analysestrategi’ (enheden af forskellen mellem metode og teori) ske fra beg-
ge sider af forskellen. Selv om en forudgående meddelelse aktualiserer ’metode’ 
(gør metode til inderside), kan en efterfølgende iagttagelse ske ud fra ’teorisiden’. 
  
Luhmann beskriver også formen med metaforen ’ramme’: ” … any distinction is a 
unity, a frame that separates two sides and can be used to connect operations only at one 
side (at the positive side, at the inner side of the form and not at the other side”625. 
 
At enhver betegnelse bygger på, at det betegnende adskiller sig fra alt andet, bety-
der samtidig, at det, der ikke betegnes, er med til at bestemme det betegnede. Med 
en af sine finurlige formuleringer siger Luhmann, at ”The other side remains inclu-
ded, but as excluded”626.  
 
Betegnelsen ’elskede’ henviser eksempelvis til forskellige meningshorisonter og 
lægger op til forskellig forståelse, alt afhængig af om betegnelsen kommer i stand 
gennem en form konstitueret af enheden af forskellen elskede/ven eller gennem 
formen elskede/ægtefælle. En anden mulig form er formen elskede/-. I sidstnævn-
te tilfælde vil den ubestemte yderside give en langt videre meningshorisont for 
kommunikationens forståelsesselektion, og dermed en mindre mulighed for at 
sandsynliggøre en intenderet forståelse af den meddelte information.  
 

                                                 
622 Laws of Form, Spencer-Brown 1969:1; Wie lassen sich latente Strukturen beobachten?, 
Luhmann 1991; Deconstruction as second-order observing, Luhmann 1993C; Begyndelser og 
slutninger, Luhmann 1995I; The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J 
623 Laws of Form, Spencer-Brown 1969:1; Risk: a sociological theory, Luhmann 1993B:15 
624 Laws of Form, Spencer-Brown 1969:2 
625 The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J:46. Min understregning, tbk 
626 The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J:46. Eventuelt også Das Erziehungssys-
tem der Gesellschaft, Luhmann 2002:99-100 
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I den aktualiserede gestalt627 (altså det der har fået form gennem iagttagelsen), er 
såvel forskellens form som den umarkerede side ikke-iagttagelig, men gennem 
iagttagelse af iagttagelsen kan såvel den meddelende selv som adressaten (den 
forstående) fremsætte forslag for, hvilke forskelle, der kunne have frembragt den 
pågældende gestalt. Netop herigennem konstrueres et forslag til det meddelende 
systems selvreference, som anvendes til at forstå systemet som iagttager. Forståel-
se betyder således stadig, at adressaten forstår det meddelende system ud fra, 
hvordan dette meddeler sig: ”Es versteht in seiner Umvelt ein anderes System aus des-
sen Umveltbezügen heraus”628.  

Objekt eller begreb 
Luhmann definerer to forskellige måder at markere forskelle på629: 
 
Den første betegner noget som forskelligt fra alt andet, svarende til, at formens 
yderside forbliver ubestemt. Siger man eksempelvis have, mener man have og ik-
ke noget andet. I disse tilfælde falder det, der betegnes sammen med forskellens 
form630, hvilket med anvendelse af formnotationen ser således ud: 
 

Have⎤  
        Have  
 
Forskelle af denne type konstruerer et objekt eller en genstand, som ikke i medde-
lelsen bestemmes gennem sit forhold til andre genstande.  
 
Den anden måde at markere forskelle på er, at det, der betegnes, ikke betegnes 
som forskelligt fra alt andet, men som forskelligt fra noget, der også kan betegnes. 
Ydersiden angiver hermed, hvordan den meddelende iagttager formens inderside. 
Hermed bidrages til at indsnævre mulighederne for oplagte forståelser. Betydnin-
gen af det betegnede bestemmes med andre ord gennem formens yderside. For-

                                                 
627 Luhmann anvender betegnelsen Gestalt i: Deconstruction as second-order observing, Luhmann 
1993C:769 
628 Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986:80 ”Det forstår et andet system i sin omverden ud 
fra dettes omverdensorientering” Min oversættelse, tbk. Se endvidere Construction of the Danish 
Teacher on the Basis of Policy Documents, Rasmussen 2000B:43; Risk: a sociological theory, 
Luhmann 1993B: 226 og Systeme verstehen Systeme, Luhmann 1986: 78-79; 84, 91-96 samt 112.  
I denne artiklen taler Luhmann, som det fremgår at titlen, om systemer, der forstår andre systemer. 
Det kan være værd at bemærke, at det i artiklen kan være svært at skelne, hvornår Luhmann med 
et begreb som den anden eller læreren henviser til henholdsvis den anden/lærerens psykiske sy-
stem, og hvornår der henvises til personen. Jeg mener dog, at der med det teoretiske udgangspunkt 
udelukkende kan være tale om forståelse af systemet i form af dets selvreference., og aldrig af sy-
stemets autopoietiske operationer.  
629 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:124; Risk: a sociological theory, Luhmann 
1993B:15; Begyndelser og slutninger, Luhmann 1995I:232, og The Paradoxy of Observing Sy-
stems, Luhmann 1995J:44  
630 Risk: a sociological theory, Luhmann 1993B:15 
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skelle af den type betegner Luhmann som begreber. Formens yderside behøver 
ikke nødvendigvis at blive betegnet, for at der er tale om et begreb; en række for-
skelle har så at sige kun en oplagt yderside, eksempelvis høj/lav; bred/smal osv. 
Anderledes forholder det sig med formen ’elskede’, der, som det fremgik af det 
forudgående, kan anvendes med flere forskellige ydersider og derved henvise til 
forskellige sagsforhold. 
 
Der ligger hverken ved objekter eller begreber noget krav om, at formens inder- og 
eventuelt yderside eller formen selv skal kunne betegnes med et enkelt ord. Ydersi-
den kan eksempelvis blot rumme en beskrivelse, der redegør for, hvilken skelnen, 
der har givet indersiden form. Luhmann anvender selv begrebet ’have’ som eksem-
pel herpå631. Have kan iagttages både gennem formen have⎤ – , altså som et objekt, 
men også gennem en forskel, som have⎤ ’mindre intensivt bearbejdede flader’. I 
sidstnævnte eksempel er der tale om, at formens yderside rummer information om, 
hvordan indersiden iagttages, og om hvilken ledeforskel, der har konditioneret iagt-
tagelsen: ’bearbejdningsintensitet’. Have fremstår da som et begreb. Og der sker 
gennem den gennemførte betegnen af såvel inder- som yderside en præcisering af, 
hvilken information, der ønskes meddelt. Med en forskel, der hedder have⎤ ’ikke 
fællesarealet’ antydes en anden ledeforskel og dermed en anden meningshorisont, 
nemlig en skelnen mellem private og fælles områder; og ved forskellen have⎤ 
’uindhegnede områder’ angives en tredje form for fænomenet ’have’. 
 
Luhmann siger om de to former for forskelle, henholdsvis objekter og begreber:  
 
”Both objects and concepts are distinction-dependent constructs of the observer. Con-
cepts, however, keep the observer at a greater distance than do objects, because they 
separate to a greater degree the drawing of distinctions and the making of indications as 
observation operations, and require that distinctions be distinguished”632. 
 
Begreber bidrager således gennem ydersidens bidrag til bestemmelse af indersi-
den til en indsnævring af meningshorisonten, hvilket for mig at se må betyde, at 
de i højere grad end meddelelse af information gennem anvendelse af objekter bi-
drager til at sandsynliggøre, at en intenderet forståelse vælges. Ud over anvendel-
se af begreber vil anvendelse af ’dobbelte forskelle’ kunne bidrage til yderligere 
bestemmelse af den aktualiserede gestalt og dermed til reduktion af kompleksitet i 
forståelsesselektionen. Dobbelte forskelle angiver ikke som begrebernes yderside 
et iagttagelsesperspektiv, men har snarere karakter af sideordnede forskelle, ek-
sempelvis ’en dejlig have’. 
Objekter synes i kraft af deres ubestemte yderside at få karakter af noget givent, 
noget som ’er’ uafhængigt af alt andet633. Koselleck betegner et begreb uden mod-

                                                 
631 Die Wissenschaft der Gesellschaft, Luhmann 1990A:124 
632 Risk: a sociological theory, Luhmann 1993B:16 
633 Eksempelvis Risk: A sociological theory, Luhmann 1993B:223 
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begreb som en tom kategori, forstået som en kategori, der hele tiden må fyldes 
med ny mening634. Et eksempel herpå findes i pædagogiske teorier, der anfører, at 
der tages udgangspunkt i ’det hele barn’635. En sådan form fremstår umiddelbart 
uden bestemt yderside, hvilket for det første principielt stiller hele barnet til rå-
dighed for pædagogisk intervention636, for det overlader det til den forstående at 
reducere kompleksitet i forhold til at beslutte, hvilke sider af barnet, der nok alli-
gevel ikke omfattes af opdragelsens bestræbelser.  
 
Et begreb kan for mig at se konstitueres på to måder. Enten ved, at det betegnedes 
yderside bestemmes gennem systemets forventningshorisont, altså ud fra sammen-
hængen, eller ved, at der gennem andre meddelelser angives, hvordan indersiden er 
bestemt.  
 
I interaktionssystemer og asynkron kommunikation, der består af en række kom-
munikationselementer, vil sammenhængen (kontekst) være et væsentligt bidrag til 
reduktion af kompleksitet ved valg af forståelse: ”Normally indications will frame 
our observations with the effect that the other side implicitly will receive a corresponding 
specification”637. Det betyder, at selv om ydersiden ikke ekspliciteres vil den i 
mange tilfælde være implicit givet gennem kommunikationens meningshorisont.  
 
Luhmann giver et eksempel herpå med ordet ’søslag’ hvorom han siger, at det jo 
både kan rumme ’landslag’ eller ’søhandel’ på ydersiden, men at man næppe vil 
”… auf die Idee kommen, daβ es Fische sind oder Sterne oder Götter, die die andere Sei-
te bevolken”638. Om det så er søhandel eller landslag, som søslag skelnes fra, må 
besluttes ud fra sammenhængen. Har sagsforholdet forud for aktualisering af for-
men ’søslag’ været ’handel’ vil søhandel formodentlig være en mere oplagt yder-
side end landslag, og omvendt hvis temaet havde været krigshandlinger. 
 
Når en given betegnen fremstår med ubestemt yderside, vil det især i asynkron ik-
ke-interaktionel kommunikation ikke være muligt for den forstående hverken 
gennem den meddelte information eller gennem sammenhængene at reducere 
kompleksitet i forhold til valg af forståelse. Et eksempel herpå er følgende udsagn 
fra en af rapporterne fra Kvalitetsudviklingsgruppen på Basisuddannelsen: ”De 
studerende reagerer ofte med skeptisk distance til de nye læringsformer”639. Ud fra 
sammenhængen – et kritisk styringspunkt – bliver det muligt at forstå, at Kvali-

                                                 
634 Efter Diskursive analysestrategier, Andersen 1999:78 
635 Fx Celestin Freinets pædagogik, Svendsen 1998. Positionen synes også antydet i De mange in-
telligensers pædagogik, Gardner 1997 
636 En position som blandt andet problematiseres i Adieu til halvfjerdserne!, Ziehe 1998 
637 The Paradoxy of Observing Systems, Luhmann 1995J:44 
638 Wie lassen sich latente Strukturen beobachten?, Luhmann 1991:64. … men at man næppe vil 
”… komme på den die, at det er fisk eller stjerner eller guder, der befolker den anden side". Min 
oversættelse tbk, 
639 KUG-årsrapport 1997-1999:9 
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tetsudviklingsgruppen næppe ser de studerendes opførsel som ønskværdig. Men 
den sammenhæng, hvorfra konklusionen er uddraget, kan ikke iagttages i rappor-
ten, ligesom der ikke sker nogen yderligere præcisering af et så centralt begreb 
som læringsform. Det bliver derfor overladt til den forstående at vælge, hvorvidt 
læringsform anvendes som synonym for undervisningsmetoder640 eller arbejds-
former641, eller om læring henviser til psykiske processer og nye læringsformer 
dermed måske snarere er nye tænkemåder. Det vil sige, at adressaten ikke tilbydes 
nogen form for hjælp til at forstå, hvad det er, de studerende er skeptiske overfor, 
eller hvordan denne skepsis er iagttaget. 
  
Inden for alle systemer, der ønsker sig forstået på en bestemt måde, synes beteg-
nelse gennem begreber således at kunne bidrage til at sandsynliggøre den intende-
rede forståelse. Gennem den bestemmelse af det aktualiserede, som anvendelse af 
begreber muliggør, bidrager den meddelende til reduktion af kompleksitet og 
dermed til at sandsynliggøre, at en forståelse vælges frem for andre. Dog må det 
fastholdes, at denne sandsynliggørelse af forståelse ikke antyder en mulig indfor-
ståethed, altså en form for fælles eller intersubjektiv forståelse. Det bliver udeluk-
kende et spørgsmål om, hvorvidt forståelse vælges ud fra reduceret kompleksitet 
og dermed ud fra en afgrænset meningshorisont, eller om horisonten for valg af 
forståelse fremstår ubestemt. At den meddelende søger at bidrage til reduktion af 
kompleksitet ændrer heller ikke ved, at adressaten forstår det meddelte med refe-
rence til sig selv.  
 
 
Metodebeskrivelse 
Jeg vil i det følgende beskrive den konkrete udformning af de 9 trin i den formule-
rede systematik til forståelsesproducerende iagttagelser, herunder redegøre for en 
del valideringsmæssige overvejelser. Målet er at konstruere iagttageren i afhand-
lingens empiriske afsnit, hvor systematikken anvendes, og dermed skabe den 
transparens, der gør det muligt at iagttage de frembragte resultater som iagttager-
konstruktioner og ikke som genstande eller fænomener ude i verden. 

Trin 1: Mål 
Overordnet er formålet med det empiriske afsnit at anvende den formulerede sy-
stematik til forståelsesproducerende iagttagelser med henblik på at afprøve, hvor-
vidt antagelsen om, at den vil kunne bidrage med skærpet iagttagelsessensitivitet, 
synes at holde stik; sekundært at få grundlag for med tiden at give systematikken 
dens endelige form, hvilket næppe vil være den samme som den her formulerede 
’førsteudgave’. 
 
                                                 
640 Det sker eksempelvis i Mesterlære som læringsform, Nielsen & Kvale 1998 
641 Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den teknisk-natur-
videnskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000 
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Dette mål vil jeg opfylde ved at iagttage og beskrive:  
 

1. Basisuddannelsen642 som meddelende med henblik på at beskrive, hvordan 
dens meddelte informationer kan forstås, og hvordan den bidrager til at 
sandsynliggøre en velfungerende strukturel kobling til/tilkoblingsmulighed 
for systemer i dens omverden. 

 
2. Basisuddannelsen som forstående med henblik på at beskrive, hvordan Ba-

sisuddannelsen gennem kvalitetsudviklingsarbejdet iagttager sin indre om-
verden i form af undervisere og studerende med fokus på, hvilke forståel-
sesformer synes anvendt i forhold til informanternes meddelelser, og 
hvorvidt den komplekse forståelse bidrager med perspektiver, som ikke 
kan iagttages gennem simpel forståelse. 

 
Hensigten med den empiriske del er således at anvende den formulerede systema-
tik til iagttagelse af få udvalgte eksempler på en konkret uddannelses meddelte in-
formationer. Jeg har således ingen intention om at kunne konkludere generelt i 
forhold til Basisuddannelsen som meddelende eller forstående system. En sådan 
konstruktion af en generel systemreference vil kræve et betydeligt større datama-
teriale end de få eksempler, jeg fremdrager her. Det empiriske arbejde vil således 
heller ikke i et generelt perspektiv give grundlag for at be- eller afkræfte den for-
mulerede antagelse om, hvorvidt metoden bidrager til øget iagttagelsessensitivitet, 
men kun besvare spørgsmålet i forhold til, hvorvidt metoden her, hvor den aktuelt 
finder anvendelse, synes at bidrage med nye iagttagelser af Basisuddannelsen. Det 
empiriske afsnit har derfor kun karakter af eksempler på enkelte temaer indenfor 
projektets oprindelige problemstilling: Basisuddannelsen som kontekst for under-
visning og læring.  

Trin 2: Ledeforskelle, konditionering og operationalisering  
I forhold til Basisuddannelsen som meddelende system vil mine iagttagelser rette 
sige mod dens bidrag til en velfungerende strukturel kobling. Derfor vil de forstå-
elsesproducerende iagttagelser rette sig mod de to elementer, som jeg har formule-
ret som centrale i forhold til den meddelendes bidrag til en velfungerende struktu-
rel kobling, nemlig kompleksitetsreduktion og kompleksitetsoverskud. 
 
Den anvendte ledeforskel bliver herved forskellen kompleksitetsreduktion/kom-
pleksitetsoverskud, hvor jeg iagttager ud fra begge formens sider. 
 
Kompleksitetsreduktion kommer til udtryk, når der ud over den reduktion af kom-
pleksitet, der sker ved enhver aktualisering af meningsformen (forskellen det ak-
tualiserede⎤ det mulige), yderligere angives, hvordan det meddelte er iagttaget. 
                                                 
642 Som nævnt i kapitel 4 betragter jeg Basisuddannelsen som et organisationssystem, det vil sige 
som et socialt system, der kan meddele sig og forstå meddelte informationer. 
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Dette kan ske ved, at ydersiden ikke fremstår fuldstændig ubestemt, men bestem-
mes i samme, forudgående eller efterfølgende meddelelser. Kompleksitetsredukti-
on er dermed blandt andet knyttet til angivelse af iagttagelsesperspektiv, til beteg-
nen gennem anvendelse af begreber frem for gennem formen objekter, til medde-
lelse om det meddelte, og til anvendelse af dobbelte forskelle. Lav kompleksitets-
reduktion kommer derimod til udtryk, hvis flere forståelser synes lige oplagte. Det 
vil sige, når det betegnede har en helt ubestemt eller flere mulige ydersider. 
 
Kompleksitetsoverskud kommer til udtryk ved, at det aktualiserede bestemmes 
yderligere gennem flere forskelle. Ikke gennem yderligere bestemmelse af inder-
siden, sådan som det sker i kompleksitetsreduktionen, men ved, at det gennem fle-
re perspektiver og eksempler gøres sandsynligt, at deltagere med forskellige for-
udsætninger kan aktualisere den intenderede forståelse.  
 
I forhold til temaet forståelsesformer i kvalitetsudviklingen anvendes ledeforskel-
len simpel⎤ kompleks forståelse, og det iagttages, hvilke forståelsesformer Basis-
uddannelsen anvender i sin kvalitetsudvikling. Det vil sige, at det iagttages, om 
Basisuddannelsen iagttager både, hvad informanterne meddeler, og hvordan de 
iagttager det aktuelle sagsforhold. Den komplekse forståelse udtrykkes således 
gennem meddelelse om, ikke blot hvad informanterne meddeler, men også hvor-
dan der synes iagttaget ved meddelelsen. Det betyder, at betingelserne for iagtta-
gelse af kompleks forståelse bliver, at teksterne tematiserer, hvordan en forstået 
meddelelse kan være frembragt. Forståelsesrelaterede iagttagelser bliver således 
operationaliseret som meddelelser, hvor Basisuddannelsen ytrer sig om, hvordan 
informanterne har iagttaget. 

Trin 3: Systemreference 
Systemreferencen angiver, hvilket systems iagttagelser jeg iagttager. Overordnet 
kan dette system betegnes Basisuddannelsen, idet alle de iagttagede iagttagelser 
pågår inden for dette organisationssystem.  
 
I forhold til temaet strukturel kobling anvender jeg Basisuddannelsen som system-
reference, fordi jeg ser studieordning og studievejledning som uddannelsens pro-
grammer, og det netop er det system, der meddeler sig herigennem, jeg ønsker at 
iagttage. Jeg overvejede også betegnelsen ’Studienævnet’, vel vidende at det ikke 
er Studienævnet, hverken som organisation eller interaktionssystem, der formule-
rer målsætningerne. Ikke desto mindre er det Studienævnet, der vedtager såvel 
studieordning som studievejledning, og på den måde kunne studienævnet måske 
ses som meddeler af uddannelsens målsætninger. Jeg ser dog ikke studienævnet 
som en del af uddannelsen, men snarere som et institutionelt omverdenssystem for 
denne. 
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Hvis det empiriske arbejde var tildelt en central funktion i projektet, kunne det 
have været interessant at udvide det empiriske materiale med iagttagelser fra an-
dre delsystemer i Basisuddannelsen i form af vejledere og studerende, således at 
de frembragte hypotetiske forskelle kunne sammenlignes med forskelle, som an-
dre delsystemer anvender i meddelelser om deres forståelse af uddannelsens med-
delte informationer. 
  
I forhold til temaet forståelsesformer fremstår Kvalitetsudviklingsgruppen som det 
system, hvis forståelsesformer jeg iagttager gennem de udarbejdede årsrapporter. 
Kvalitetsudviklingsgruppen ser jeg som et delsystem i Basisuddannelsen, hvis 
funktion er at gennemføre bestemte former for iagttagelser af systemer i uddan-
nelsens indre omverden.   

Trin 4: Temaer 
Da hensigten med det empiriske arbejde ikke er en omsiggribende beskrivelse af 
Basisuddannelsen som meddeler af informationer, afgrænser jeg de forståelses-
producerende iagttagelser til temaet ’målformuleringer’. Endvidere foretager jeg 
en yderligere afgræsning ved kun at beskæftige mig med et enkelt mål: nemlig 
målet om ’analyse af egen læreproces’, som er et af i alt 6 delmål inden for målet 
for projektarbejdets faglighed.  
 
Valget at dette mål beror på, at det dels gennem arbejdet med afhandlingen har 
været antydet, at dette mål forstås på forskellige måde643, dels at det er et under-
visningsmål, som jeg gennem flere år som SLP-kursusholder har observeret vol-
der de studerende betydelige vaskeligheder i forhold til at forstå, hvad det er, der 
forventes af dem inden for denne målsætning. Derfor vil det være interessant at 
se, hvorvidt den formulerede systematik kan bidrage med informationer om, 
hvordan dette mål fremføres i uddannelsens programmer. 
 
I forhold til anvendte forståelsesformer i kvalitetsudviklingen iagttager jeg samtli-
ge temaer i Kvalitetsudviklingsgruppes årsrapporter. Der er ikke tale om ret man-
ge sider tekst, og jeg antager derfor, at det vil være usandsynligt at kunne iagttage 
begge forståelsesformer, hvis der lægges en temamæssig begrænsning. 

Trin 5: Meddelelsesgrundlag – datamateriale 
Jeg har valgt at afgrænse mit empiriske materiale til materiale, som omverdenen 
umiddelbart har mulighed for at iagttage, nemlig den Studieordning og Studievej-
ledning, der var gældende, da jeg påbegyndte projektet, samt Kvalitetsudviklings-
gruppens årsrapporter og den evaluering af forskellige former for vejledning, der 
er blevet gennemført inden for samme studieordning. Da uddannelsen er valgt 
som systemreference inddrager jeg ikke de studerendes evalueringer af uddannel-
sens projektenheder og kurser som en del af datamaterialet.   
                                                 
643  Se eventuelt det gennemgående eksempel i kapitel 9. 
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I udgangspunktet var intentionen også at inddrage studienævnets referater, da jeg 
her forventede at kunne observere, hvordan uddannelsen iagttog og kommunike-
rede om uddannelse og undervisning. Disse referater har form af beslutnings- og 
meddelelsesreferater og indeholder inden for den periode i projektet, hvor den her 
iagttagede studieordning har været gældende, ingen beskrivelser af diskussioner af 
målformuleringer eller temaet læreproces. Ydermere kom jeg til den konklusion, 
at studienævnet ikke skal ses som en del af uddannelsen men som omverden for 
denne, hvorfor de med den valgte systemreference under ingen omstændigheder 
skulle inddrages. 
 
Jeg anvender heller ikke det omfattende materiale, der foreligger fra Teknatbas-
projektet, da dette er udarbejdet under andre studieordninger og dermed med en 
organisering af uddannelsen, som især inden for delmålet for projektarbejdets fag-
lighed adskiller sig væsentligt fra den nuværende644.  
 
Der har gennem årene været en række pædagogiske udvalg nedsat inden for del-
systemet basisuddannelsen (blandt andet GRU645, og ’arbejdsgruppen til Slette-
strandseminaret646’), men da offentligt tilgængeligt materiale fra disse udvalg be-
grænser sig til summariske beslutningsreferater og udkast til studieordninger, og 
for Slettestrandseminarets vedkommende intet offentligt tilgængeligt materiale 
overhovedet, har jeg valgt ikke at inddrage materiale, som jeg har fået adgang til 
ved, at enkeltpersoner har stillet egne notater og interne referater til rådighed. Hel-
ler ikke selvom det måske ville have kunnet bidraget til validering af mine iagtta-
gelser. 
 
 Følgende materiale er anvendt: 
 
• Basisuddannelsen, Studieordning. Foreløbig, revideret udgave af august 2000, 

som med få ændringer er en videreførelse af studieordningen fra 1998: ”I for-
hold til den tidligere udgave, er der foretaget visse justeringer for at indeholde de nye 
uddannelser som er udbudt i år 2000 samt for at bringe uddannelsen i overensstem-
melse med ændrede optagelsesbetingelser på andre uddannelsesområder. Samtidig er 
der foretaget mindre ændringer af enkelte kurser”647  

• Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001. Studievejledninger er et sup-
plement til Studieordningerne648 og kun gældende for et studieår. Da projektet 

                                                 
644 Basisuddannelsen, Studieordning 1992 samt kapitel 2 
645 G-studienævnets rådgivende uddannelsesudvalg 
646 Et seminar, som blev afholdt januar 1995 som forberedelse til studieordningen fra 1996. 
647 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:3. Studieordningen var gældende frem til starten af stu-
dieåret 2002/2003, hvor en ny studieordning trådte i kraft. I forhold til målsætninger, der tematise-
rer ’læreprocesser’, er ’2000-udgaven’ kun ændret inden for enkelte formuleringer i forhold til 
1998-udgaven. 
648 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:5 
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ikke har haft et evolutionært perspektiv, og da formålet med de empiriske iagt-
tagelser ikke er at udsige noget om Basisuddannelsen men om den formulere-
de systematik, anvendes kun den studievejledning, der blev udgivet sammen 
med den reviderede studieordning i 2000. For såvel studieordning som studie-
vejledning gælder, at jeg anvender målsætninger for andet semester (P2-
projektenheden). Målsætningerne adskiller sig fra målsætninger for P0 og P1-
projektenhederne ved, at der i målformuleringen anvendes forskellige nivea-
uer fra Blooms taksonomi 649. 
 
P0-
projektenheden 

P1-projektenheden P2-projektenheden 

Have kendskab til re-
fleksion af egen læ-
reproces 

Kunne analysere egen 
læreproces 

Kunne analysere egen læreproces 
med henblik på at identificere stær-
ke og svage sider, og derudfra over-
veje videre studieforløb og studie-
indsats 

 
• Kvalitetsudviklingsgruppens årsrapporter650: 

• KUG-årsrapport 1997-1999 
• KUG-årsrapport 1999-2000 
• KUG-årsrapport 2000-2001 
 

• ’Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den 
teknisk-naturvidenskabelige Basisuddannelse’ (Christensen 2000) 

 
Der anvendes således udelukkende dokumenter, som er frembragt til andre formål 
end det empiriske arbejde, jeg gennemfører. I forhold til de opstillede mål for det 
empiriske arbejde ser jeg det dog som hensigtsmæssige valg, idet jeg netop ønsker 
at iagttage, hvordan uddannelsen meddeler sig i dens programmer og ikke i en 
særligt tilrettelagt kommunikation. Ligeledes ønsker jeg at iagttage aktuelt an-
vendte forståelsesformer i kvalitetsudviklingen, ikke at iagttage hvordan med-
lemmer fra Kvalitetsudviklingsgruppen meddeler sig om aktuelle og mulige for-
ståelsesformer.  
I forhold til en diskussion om, hvorvidt et enkelt tema fra en enkelt studieordning 
og -vejledning er pålideligt som grundlag for at iagttage, hvordan uddannelsen 
konstruerer sig selv som meddelende system, vil jeg fremføre to synspunkter. For 

                                                 
649 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:16, 18 og 21 
650 Kvalitetsudviklingsgruppen (KUG) blev nedsat i 1998 med kommissorium af 27. februar 1998: 
”Kvalitetsudviklingsgruppens arbejde er løbende at vurdere kvaliteten af Basisuddannelsen og på 
baggrund heraf fremkomme med indstillinger til områder, hvor der skal foretages handling – både 
på kort og på lang sigt – samt fremkomme med eventuelle forslag til ændringer. Kvalitetsudvik-
lingsgruppen er et udvalg under G-studienævnet, og den daglige kontaktperson er studielederen”. 
KUG-årsrapport 1997-1999, bilag 1. Kvalitetsudviklingsgruppens arbejde har således fundet sted 
inden for rammerne af den Studieordning, der udgør det empiriske grundlag. 
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det første, at det er den eneste ramme, undervisningen og dens deltagere har at gå 
ud fra, og valget derfor afspejler den situation, jeg ønsker at belyse. For det andet, 
at den empiriske del sigter mod at eksemplificere anvendelse af en udviklet iagt-
tagelsesform og således ingen intentioner har om anlægge et generelt perspektiv 
eller et forandringsperspektiv på Basisuddannelsen som meddelende. 

Trin 6: Første iagttagelse af empirisk materiale  
Efter fastlæggelse af ledeforskelle og relevante temaer læses teksterne nu under 
håndhævelse af disse. Målet er at reducere kompleksitet, idet kun passager i teksten, 
der kan henføres til det valgte tema, gøres til genstand for yderligere iagttagelser i 
systematikkens efterfølgende trin. Selv om der er tale om et informationsgrundlag 
af meget begrænset omfang, vil kun direkte anvendte passager fremgå af det empi-
riske kapitel. Da der er tale om offentligt tilgængeligt materiale, eksempelvis via 
Basisuddannelsens hjemmeside www.tnb.aau.dk , vil der heller ikke forefindes bi-
lagsmateriale, som fremstiller studieordning og -vejledning i deres helhed. 

Trin 7: Hypotetiske forskelle 
Dette trin består i, at resultaterne af denne første iagttagelse iagttages med henblik 
på formulering af, hvilke forskelle, der kan have været anvendt ved de i teksten 
meddelte informationer. Det er disse forskelle, der i metoden betegnes som hypo-
tetiske forskelle651. Disse forskelle konstrueres med henblik på at iagttage, hvor-
dan – altså med hvilke forskelle – Basisuddannelsen og Kvalitetsudviklingsgrup-
pen har iagttaget.  
 
De frembragte forskelle konstrueres gennem en form for dobbeltbevægelse mel-
lem mig som andenordensiagttager og det empiriske materiale. Den første bevæ-
gelse består i, at jeg ud fra materialet frembringer et eller flere forslag til anvendt 
forskel. Denne eller disse forskelle afprøver jeg i forhold til den aktuelle medde-
lelse og i forhold til eventuelt andre forskelle, jeg har konstrueret inden for samme 
tema. Hensigten er at undersøge, om én hypotetisk forskel virker mere velvalgt 
end andre, og at sikre, at der ikke det ene sted foreslås forskellen søslag/guder og 
det næste søslag/landslag - med mindre der i teksten er tydelige belæg for denne 
forskel i forskelle. Denne dobbeltbevægelse er knyttet til kravet om validitet gen-
nem konsistens.  

                                                 
651 Jeg overvejede – og anvendte i udgangspunktet – betegnelsen ‘frembragte forskelle’, da jeg 
fandt, at dette begreb bedre illustrerede, at det var en forskel, jeg som andenordensiagttager frem-
bragte. Men da betegnelsen ’hypotetiske forskelle’ anvendes om samme fremgangsmåde i Ras-
mussen 2002 og ydermere er konsistent i forhold til Milanoskolens sprogbrug (Hypothesizing, 
Circularity and Neutrality Revisited, Cecchin 1987), vælger jeg at bruge begrebet ’hypotetiske for-
skelle’ 
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Trin 8: Konstruktion af tematiske forskelle til beskrivelse af  
selvreferencen 
Til slut samles de frembragte forskelle inden for hvert sagsforhold i, hvad jeg har 
kaldt tematiske forskelle. Disse tematiske forskelle udtrykker hver især en dimen-
sion i det iagttagende systems selvreference, nemlig et bud på den anvendte selv-
reference inden for et givent sagsforhold.  
 
Denne formulering kan antyde, at det vil være muligt at konstruere en konsistent 
sammenhængende selvreference, men som tidligere fremførte overvejelser anty-
der, er dette måske ikke altid muligt. I så fald må systemet forstås gennem de lo-
kale selvreferencer, der er frembragt gennem formulering af hypotetiske forskelle, 
hvorefter det må overvejes, hvorvidt disse er en følge af metodisk inkonsistens fra 
min side, eller om Basisuddannelsen som meddelende håndhæver flere selvrefe-
rencer inden for samme sagsforhold og dermed bidrager til, at forståelse vælges i 
en horisont af ikke-reduceret kompleksitet. 

Trin 9: Tolkning 
Tolkningen vil adressere de formulerede problemstillinger såvel som det overord-
nende formål med at gennemføre de empiriske iagttagelser. Der vil ikke blive tale 
om forsøg på generaliseringer, men udelukkende tolkning i forhold til de anlagte 
perspektiver og iagttagede sagsforhold. Tolkningen skal endvidere ikke anvendes 
til at udsige noget om, hvorvidt og hvordan Basisuddannelsen eventuelt kan ændre 
sine meddelte informationer eller anvende andre forståelsesformer i kvalitetsud-
viklingen. I den forstand kan man sige, at de konklusioner, der eventuelt kan dra-
ges om Basisuddannelsen, kun er relevante i forhold til, hvorvidt de synes at kun-
ne udsige noget nyt om uddannelsen som kommunikationsdeltager. Der er således 
intet aspekt af aktionsforskning i betydningen, at det vil forandre eksisterende 
praksis i dette projekt652, ligesom der ikke er tale om en samlet konstruktion af Ba-
sisuddannelsen eller Kvalitetsudviklingsgruppen som iagttagende systemer og 
dermed heller ikke om en samlet beskrivelse af uddannelsen som omverden for 
undervisning.  
 
Systematikken vil således kun blive vurderet i forhold til, hvorvidt den inden for 
endog ganske snævre problemstillinger synes at bidrage til skærpelse af iagttagel-
sessensitiviteten. 
 
 
Sammenfatning 
Anvendelse af Luhmanns systemteori anlægger, som det fremgår af kapitlets før-
ste del, et konsekvent konstruktivistisk perspektiv på iagttagelse af verden, i og 
med at realiteten altid fremstår som en erkendelsesmæssig konstruktion. Frem-

                                                 
652 Formativ evaluering i en læringstid, Laursen 2003A 
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bringelse af sand viden kan dermed heller ikke baseres på positivistiske opfattel-
ser om mulighed for validering gennem antagelse af korrespondance, uanset om 
denne begrundes i sikker iagttagelse af genstanden eller i intersubjektivitet. Sand 
viden henviser derimod til det videnskabelige systems håndhævelse af forskellen 
sand/falsk, og netop det, at tilslutning sker til enten formens ene eller anden side, 
har den konsekvens, at begrebet om sand viden ikke kan gradbøjes. 
 
Det konstruktivistiske udgangspunkt fører dels til, at validitet i iagttagelser må sik-
res gennem transparens – hvordan der er iagttaget –, dels til, at validitetsbegrebet 
må genbeskrives. En sådan almen genbeskrivelse ligger uden for denne afhandlings 
sigte, og jeg tematiserer udelukkende problemstillingen i forhold til den formulere-
de systematik for forståelsesproducerende iagttagelser. Hermed placerer jeg mig tæt 
på, hvad Kvale betegner som håndværksmæssig og pragmatisk validitet653.  
 
Kapitlet afsluttes med en beskrivelse af, hvordan jeg konkret vil anvende den 
formulerede systematik til empiriske iagttagelser og betingelserne for validering 
af de hertil hørende iagttagelser.  

                                                 
653 Interview, Kvale 1998:236-245 
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FORSTÅELSESPRODUCERENDE IAGTTAGELSER   
 
CEUX, QUI NE VOIENT PAS L’INVISIBLE, NE PEUVENT PAS FAIRE L’IMPOSSIBLE

654 

 
Målet med dette kapitel er at anvende den i kapitel 9 formulerede systematik til 
forståelsesproducerende iagttagelser med henblik på at afprøve, hvorvidt den som 
antaget kan bidrage til øget iagttagelsessensitivitet, hvilket vil sige, at den mulig-
gør iagttagelse af sagsforhold, som ikke iagttages i den simple forståelse, og at 
disse iagttagelser kan bibringe den forstående informationer, som bidrager til 
yderlig forståelse af det meddelende system. Anvendelse vil ske med afsæt i den i 
metodeafsnittet beskrevne konkretisering af systematikken. De i metodeafsnittet 
beskrevne temaer svarer til systematikkens første fire trin, som konstruerer det 
blik, jeg som forstående iagttager anvender i den komplekse forståelse. Dette ka-
pitel omfatter således systematikkens sidste 5 trin. 
 
Den konkrete anvendelse vil dels ske ved, at jeg iagttager Basisuddannelsens mål-
sætninger inden for temaet læreproces med henblik på at beskrive, hvordan dens 
meddelte informationer kan forstås, og derudfra hvordan uddannelsen gennem si-
ne meddelelser bidrager til at sandsynliggøre en velfungerende strukturel kob-
ling/tilkoblingsmulighed til dens omverdenssystemer; dels ved, at jeg iagttager 
Kvalitetsudviklingsgruppens forståelsesform, herunder om og eventuelt hvor den 
komplekse forståelse bidrager med perspektiver, som ikke kan iagttages gennem 
simpel forståelse. 
 
I forhold til Basisuddannelsen vil de forståelsesproducerende iagttagelser rette sig 
mod de to elementer, som jeg har formuleret som centrale i forhold til den medde-
lendes bidrag til en velfungerende strukturel kobling, nemlig kompleksitetsreduk-
tion og kompleksitetsoverskud. Den anvendte ledeforskel bliver herved forskellen 
kompleksitetsreduktion/kompleksitetsoverskud. Kompleksitetsreduktion kommer 
til udtryk, når der, ud over den reduktion af kompleksitet, der sker ved enhver ak-
tualisering af meningsformen, yderligere angives, hvordan det meddelte er iagtta-
get. Kompleksitetsoverskud kommer til udtryk ved, at det aktualiserede bestem-
mes yderligere gennem flere forskelle, uden at der derved introduceres nye sags-
forhold i den meddelte information.  
 
I forhold til Kvalitetsudviklingsgruppens anvendelse af forståelsesformer i kvali-
tetsudviklingen anvendes ledeforskellen simpel forståelse/kompleks forståelse, og 
det iagttages, hvilke forståelsesformer Basisuddannelsen anvender i sin kvalitets-
udvikling. Det vil sige, at det iagttages, hvorvidt det i kvalitetsudviklingen iagtta-

                                                 
654 Fransk ordsprog: De, som ikke ser det usynlige, kan ikke gøre det umulige. Min oversættelse, 
tbk 
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ges og tematiseres, både hvad informanterne meddeler, og hvordan de synes at 
iagttage det aktuelle sagsforhold. Den komplekse forståelse udtrykkes gennem 
kvalitetsudviklingsgruppens meddelelse om, ikke blot hvad der meddeles, men 
også hvordan der meddeles.  
 
Kapitlet vil i tråd hermed være opdelt i to hovedafsnit:  
• Analyse af egen læreproces 
• Forståelsesformen i kvalitetsudviklingen 
 
Mit meddelelsesgrundlag, det vil sige det materiale, hvorigennem jeg iagttager og 
forstår Basisuddannelsen og Kvalitetsudviklingsgruppen, består af studieordning 
og studievejledning, Kvalitetsudviklingsgruppens årsrapporter samt en evaluering 
med forskellige former for vejledning i forhold til delmålet for projektarbejdets 
faglighed. 
 
Efter således at have opsummeret de i metodeafsnittet beskrevne mål, systemrefe-
rencer (iagttagelsesperspektiv), ledeforskelle, operationalisering af disse samt in-
formationsgrundlag, vil jeg gå videre fra og med systematikkens trin 5 inden for de 
to temaer analyse af egen læreproces og anvendte forståelsesformer i kvalitetsud-
viklingen.  
 
 
Analyse af egen læreproces 
I det følgende vil jeg præsentere, hvordan Basisuddannelsen i studieordning og -
vejledning ytrer sig inden for temaet læreproces, og formulere forslag til, hvilke 
hypotetiske forskelle, der gør sig gældende for de pågældende udsagn. Indled-
ningsvis vil jeg dog præsentere de udsagn, der udgør det empiriske materiale, 
uden at kommentere dem på anden måde end at de kort indplaceres i forhold til 
den sammenhæng i studieordning og studievejledning, de er uddraget fra. 
 
Den overordnede målsætning for projektarbejdets faglighed, som er et af Basisud-
dannelsens tre delmål, formuleres således:  
 
Meddelelse 1 ”Efter bestået basisuddannelse skal den studerende være i stand til at 

gennemføre en læreproces baseret på et problemorienteret og projektor-
ganiseret gruppearbejde samt kunne formidle resultaterne af såvel pro-
jektet som læreprocessen”655. 

 
Inden for målsætningen for projektarbejdets faglighed formuleres i studieordnin-
gen inden for temaet ’læreproces’ følgende delmål for P2-projektperioden: 
 

                                                 
655 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:10 
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Meddelelse 2 
  

”Efter bestået P2-prøve skal den studerende kunne: … analysere egen 
læreproces, med henblik på at identificere stærke og svage sider, og der 
ud fra overveje videre studieforløb og studieindsats …”656.  

 
Endelig tematiseres ’læreproces’ i forbindelse med formuleringen af målet med 
kvalitetsudviklingen, hvor et delmål formuleres som at støtte:   
 
Meddelelse 3 ” … de studerende til løbende at forholde sig kritiske og reflekterende til 

egen læreproces og egen studieindsats”657. 
 
I studievejledningen, som "uddyber og konkretiserer" 658 studieordningen, tematise-
res læreproces to steder.  
 
Den første tematisering er en uddybning af den målsætning fra studieordningen, 
som er betegnet som ’meddelelse 2’: 
 
Meddelelse 4 … c: … reflektere egen læreproces med henblik på forbedring af denne... 

(jævnfør studieordningen). Dette delmål bygger på den opfattelse, at 
uanset hvad du foretager dig, bliver du bedre til det, hvis du tænker over, 
hvordan du gør det. Med andre ord: Du er som studerende i gang med at 
lære, og du bliver bedre til at lære – og lærer dermed bedre og mere ef-
fektivt – hvis du også gør dig klart, hvordan du lærer…”659  

 
Den anden tematisering forekommer i forbindelse med beskrivelse af bedømmelse 
af projektenhedens mål for projektarbejdets faglighed. En bedømmelse, som pri-
mært baserer sig på den udarbejdede procesanalyse: 
 
Meddelelse 5 ”Ved bedømmelsen af P2-procesanalysen lægges vægt på at den indehol-

der projektgruppens dokumentation for og vurdering af følgende punkter:
 … læreprocessen i P2-projektarbejdet, d.v.s. oversigt over indlærte fær-
digheder i P2-projektet samt gode råd til det fortsatte studium på den 
valgte overbygningsuddannelse”660. 

 
Ud over konkretiseringen af studieordningens mål aktualiseres temaet læreproces 
i indledningen til studievejledningen: 

                                                 
656 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:21 
657 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:14 
658 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:5 
659 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:11-12 
660 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:21-22 
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Meddelelse 6 ” Erkendelse kan ikke række ud over erfaringen: Kun gennem erfaringen 

kan man opnå erkendelse’. Denne påstand er taget fra filosofiens områ-
de, og dækker over dele af den såkaldte Empiriske opfattelse af vores 
måde at erhverve ny erkendelse. Erkendelse kan tages som et andet ud-
tryk for det at lære. Herved fortæller ovenstående sætning, at kun gennem 
erfaringer – altså egne oplevelser – kan man lære ’noget nyt’ ”661. 

 

I studievejledningen adresseres temaet læreproces til forskel fra studieordningen 
ikke i forbindelse med beskrivelse af hensigten med kvalitetsudviklingen662. 
 
Jeg vil i det følgende gennem konstruktion af hypotetiske forskelle etablere 
grundlag for at kunne beskrive, hvordan målsætningerne for analyse af egen lære-
proces kan forstås. Den efterfølgende konstruktion af den tematiske selvreference 
vil sammen med ledeforskellene kompleksitetsreduktion/kompleksitetsoverskud 
anvendes til tolkning af, hvordan uddannelsen bidrager til etablering af en velfun-
gerende strukturel kobling. De hypotetiske forskelle vil først blive formuleret i 
forhold til studieordningens meddelelser (meddelelse 1-3) og dernæst i forhold til 
studievejledningens meddelelser (meddelelse 4-6). 

Studieordningens aktualisering af temaet ’læreproces’  
Temaet læreproces aktualiseres, som det fremgår af datamaterialet, tre steder i 
studieordningen: 
 
Meddelelse 1: ”Efter bestået basisuddannelse skal den studerende være i stand til at gen-
nemføre en læreproces baseret på et problemorienteret og projektorganiseret gruppe-
arbejde samt kunne formidle resultaterne af såvel projektet som læreprocessen”663. 
 
Meddelelse 2: ”Efter bestået P2-prøve skal den studerende kunne: … analysere egen læ-
reproces, med henblik på at identificere stærke og svage sider, og der ud fra overveje vi-
dere studieforløb og studieindsats…”664 
 
Meddelelse 3: ” … de studerende til løbende at forholde sig kritiske og reflekterende til 
egen læreproces og egen studieindsats”665. 
 
I alle tre meddelelser synes læreproces anvendt i ubestemt form, altså formen læ-
reproces⎤ . Det fremgår hverken i udsagnene eller i efterfølgende ytringer, hvilken 
meningshorisont læreproces iagttages ud fra i meddelelsen. Læreproces konstrue-

                                                 
661 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:5  
662 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:41 
663 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:10 
664 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:21 
665 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:14 
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res dermed umiddelbart som et objekt; som noget, der findes, og som kan iagtta-
ges og forbedres.  
 
I meddelelse 1 introduceres dog en anden forskel, der muligvis kan bidrage til 
yderligere bestemmelse af formen læreproces, og dermed reducere kompleksitet i 
forhold til valg af forståelse af, hvad begrebet læreproces henviser til. Dette kan 
ses som et eksempel på kompleksitetsreduktion. Her nævnes nemlig ’resultatet af 
læreprocessen’, hvilket antyder, at der i meddelelsen skelnes mellem læreproces 
og læringsresultat. Gennem aktualisering af, at den studerende skal formidle resul-
tatet af læreprocessen, bestemmes læreproces som den proces, hvorigennem den 
nye viden er frembragt, samtidig med at det markeres, at den studerende skal fo-
kusere på processen og ikke på, hvad der er lært (struktur). Da der videre henvises 
til den studerendes læring (og ikke for eksempel til gruppens) synes iagttagelses-
perspektivet at være den studerendes psykiske system. Læreproces synes altså at 
henvise til de hændelser i det psykiske system, der fører til læring, altså ændringer 
i systemets kognitive strukturer. Læreproces synes derfor at henvise til, hvordan 
den studerende tænker. 
 
Jeg foreslår derfor følgende forskel anvendt ved aktualisering af læreproces: kog-
nitive processer⎤ resultat. Systemreferencen/iagttagelsesperspektivet for lærepro-
cessen fremstår som den studerendes psykiske system⎤ omverden.   
 
I autopoietisk opererende systemer ses proces og resultat/struktur ikke som mod-
sætninger666, men som enheden af en forskel, hvor den ene side betinger og betin-
ges af den anden. Der er samtidig tale om en form, hvor tilslutning kan ske til 
begge sider af forskellen. Det fænomen, der iagttages gennem formen – i dette til-
fælde læreproces – kan adresseres både fra proces-, altså hændelsessiden, og fra 
resultat-, altså struktursiden, men i begge tilfælde henvises til det lærende system 
og ikke til dets omverden. 
 
Læreproces synes i meddelelse 1 således at henvise til strukturforandrende hæn-
delser i den studerendes bevidsthed, altså forståelse af læreproces som kognitive 
processer. Refleksion af læreproces vil i forlængelse heraf da henvise til den stu-
derendes iagttagelse af forandringer i, hvad og hvordan vedkommende tænker om 
og iagttager sin omverden.  
                                                 
666 I Kvalitetsudviklingsgruppens anden årsrapport (KUG-Årsrapport 1999-2000) konstrueres, 
hvad der betegnes som to ’læringsopfattelser’, men som for mig at se snarere må betegnes som 
’vejledningsstrategier’, idet de henviser til, hvilke temaer der står centralt i vejledningen, og hvor-
dan disse temaer adresseres. Men et centralt aspekt i forskellen på de to ’læringsopfattelser’ synes 
at være, hvorvidt faglige resultater eller processen er i fokus. Her synes fokus på proces eller resul-
tat dog at ses som modsætninger, hvorved man for mig at se overser den pointe, der ligger i at 
konstruere den som enheden af en forskel: at alle undervisningsprocesser sigter mod resultater i 
form af læring, og at al læring er baseret på forudgående hændelsesforløb. Samme modsætning 
synes konstrueret, når der skelnes mellem proces- og produktvejledning, eksempelvis hæftet Sig’ 
det så, Kolmos og Kofoed 2002 
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I meddelelse 1 introduceres dog endnu et tema, nemlig ’det projektorganiserede 
gruppearbejde’.  
 
Med den studerende som systemreference kan dette betegnes som en arbejds- eller 
studieform, og med uddannelsen som systemreference som en undervisningsform. 
Da der ikke gennem anvendelse af andre forskelle antydes, hvilket perspektiv 
denne studie-/arbejdsform iagttages ud fra, formulerer jeg den hypotetiske forskel 
med ubestemt yderside: arbejdsform⎤ - 667. 
 
Spørgsmålet er nu, om der er tale om aktualisering af et nyt tema, eller om dette 
udsagn skal ses som endnu et bidrag til at sandsynliggøre den intenderede forstå-
else af formen læreproces ved etablering af kompleksitetsoverskud?  
 
Gennem udsagnet ’en læreproces baseret på’ etableres en tæt kobling mellem læ-
reproces og arbejdsform, hvilket synes at antyde, at projektarbejdsformen skal 
forstås som et grundlag eller årsag til et givent læringsresultat. Læreprocessen sy-
nes med andre ord at antage formen projektarbejde. I så fald synes iagttagelse af 
læreproces ikke at ske med den studerende som systemreference, men med under-
visningen og det projektorganiserede gruppearbejde som systemreference. Der 
synes med andre ord introduceret et nyt iagttagelsesperspektiv i målsætningen. 
 
Dette muliggør, at læreproces kan forstås som de processer eller de hændelser i 
den studerendes omverden, som fører til læring. Læreproces og arbejdsproces 
fremstår i så fald som sammenfaldende processer, svarende til, at læreproces ses 
som årsager uden for det lærende system, der fører til læring. Jeg foreslår da end-
nu en mulig forståelse af læreproces, udtrykt ved den hypotetiske forskel arbejds-
proces⎤ - . Refleksion af egen læreproces vil da ikke henvise til iagttagelse af 
kognitive hændelser, men til iagttagelse af, hvordan den studerende har arbejdet – 
hvad vedkommende har gjort – og samspillet mellem dette og den aktuelle læring.  
 
Gennem denne form synes samspillet mellem arbejdsprocesser og læring forstået 
ud fra simple årsags-/virknings skematikker, altså at en given arbejdsproces giver 
anledning til forudsigelig og entydigt bestemt læring.  
 
En sådan antagelse af sammenfald mellem læring og arbejdsform fremstår naturlig-
vis problematisk ud fra denne afhandlings konstruktivistiske erkendelsesbegreb, 
men kendes blandt andet fra mesterlæretraditionen, hvor mesterlære betegnes som 
en læringsform, hvilket jeg dog finder misvisende, når mesterlære sammesteds be-

                                                 
667 Eksempelvis kunne en formulering om, at der lægges vægt på projektarbejde frem for lærersty-
ret indhold antyde, at arbejdsformen iagttages ud fra et styringsperspektiv i forhold til indholdet, 
og ikke eksempelvis ud fra et spørgsmål om samarbejdskompetencer. 
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skrives som en reglementeret institutionel struktur til fremme af læring668. For mig 
at se må mesterlære da snarere betegne, at omverdenen organiseres efter bestemte 
principper for at opnå intenderet læring, altså en undervisningsform. 
 
Sammenfattende synes studieordningens krav om analyse af egen læreproces at 
kunne forstås på to forskellige måder og dermed at kunne henvise til to forskellige 
sagsforhold:  
 
• I førstnævnte forståelse henviser læreprocessen til ’om hvad og hvordan den 

studerende tænker og iagttager sin omverden’, svarende til at iagttagelsesper-
spektivet ligger på den studerende, og at læreproces forstås gennem følgende 
forskel: kognitive processer⎤ resultater  

 

• I forhold til sidstnævnte forståelse ses læreproces og arbejdsproces som sam-
menfaldende processer og henviser til hændelser i det lærende systems om-
verden. Det betyder, at omverdenen, herunder deltagelse i projektarbejde og 
undervisning, gøres til iagttagelsespunkt for iagttagelse af læreproces, svaren-
de til at læreprocesforstås gennem forskellen arbejdsprocesser ⎤ - 

 
Men hvordan iagttages ’læreproces’ da i studievejledningen? Kan den studerende 
– og undervisere og censorer – her finde informationer om, hvilken af de to muli-
ge forståelser, der skal vælges, for at procesanalysen dokumenterer opfyldelse af 
kravet om refleksion af egen læreproces669?  

Studievejledningens aktualisering af temaet ’læreproces’ 
Studievejledningens funktion er som sagt at uddybe og konkretisere studieordningen670. 
 
Jeg vil derfor se nærmere på, hvorvidt studievejledningen bidrager til en nærmere 
bestemmelse af, hvilken af de to mulige forståelser af målsætningen ’at analysere 
egen læreproces’, der synes at være den forståelse, der intenderes fra uddannel-
sens side. Læreproces tematiseres tre steder i studievejledningen. 
  
Meddelelse 4…c:… reflektere egen læreproces med henblik på forbedring af denne... 
(jævnfør studieordningen). Dette delmål bygger på den opfattelse, at uanset hvad du fore-
tager dig, bliver du bedre til det, hvis du tænker over, hvordan du gør det. Med andre 
ord: Du er som studerende i gang med at lære, og du bliver bedre til at lære – og lærer 
dermed bedre og mere effektivt – hvis du også gør dig klart, hvordan du lærer… 671  
 

                                                 
668 Mesterlære som læringsform, Nielsen & Kvale 1998:177. Eventuelt også Situated learning –
Legitimate Peripheral Participation, Lawe & Wenger 1991 
669 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:21-22 
670 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:5 
671 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:11-12 
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Her eksemplificeres læreprocessen med formuleringer som ’hvad du foretager 
dig’, ’hvordan du gør’ og ’hvordan du lærer’. Dette kan ses som forsøg på at etab-
lere et kompleksitetsoverskud i forhold til læreproces gennem en række forskelle, 
der henviser til samme tema: Hvad du foretager dig⎤ –, hvordan du gør⎤ –, og 
hvordan du lærer⎤ –. Disse forskelle kan dog henvise til begge mulige forståelser 
af ’læreproces’. Det vil sige både til tankeprocesser og til arbejdsprocesser. Så på 
den ene side bestemmes læreproces gennem aktualisering af tre nye forskelle 
nærmere som ’den proces, der frembringer læring’, på den anden side bidrager be-
stemmelsen ikke til at skabe klarhed i forhold til, om der henvises til erkendelses- 
eller arbejdsprocesser.  
 
Formuleringer som ’at foretage sig noget’ og ’at gøre noget’ må, hvis læreproces 
ses gennem formen kognitive processer ⎤ –, henvise til tankeprocesser; mens de 
med læreproces bestemt gennem formen arbejdsprocesser⎤ – synes at henvise til 
iagttagelige handlinger/adfærd.  
 
For mig at se vil forståelse af ovenstående formuleringer i betydningen handlinger 
være den mest oplagte inden for den måde, sproget almindeligvis bruges på. Ud-
sagn som ’at gøre noget’ eller ’hvad du gør’ synes sjældent at henvise til, at den 
anden skal tænke sig om. ’At gøre’ synes snarere at henvise til intentionelle hand-
linger, og da fysiske handlinger/valg i modsætning til kognitive handlinger kan 
iagttages direkte, er det min forventning, at den yderligere bestemmelse af formen 
læreproces, der sker gennem meddelelse 4, vil sandsynliggøre, at læreproces for-
stås ud fra formen arbejdsproces⎤ –-.   
 
Det andet sted i studievejledningen, hvor læreproces aktualiseres, er i forhold til 
indholdet af procesanalysen:  
 
Meddelelse 5: ”Ved bedømmelsen af P2-procesanalysen lægges vægt på at den indehol-
der projektgruppens dokumentation for og vurdering af følgende punkter: … læreproces-
sen i P2-projektarbejdet, d.v.s. oversigt over indlærte færdigheder i P2-projektet samt 
gode råd til det fortsatte studium på den valgte overbygningsuddannelse”672. 
 
I forhold til bedømmelsen af procesanalysen iagttages læreprocessen tilsynela-
dende gennem forskellen kognitive processer/resultater. Den eller de studerende, 
for her er det faktisk projektgruppens læreproces, der henvises til, dokumenterer 
læreprocessen gennem oversigt over indlærte færdigheder. Dette svarer til aktuali-
sering af viden under anvendelse af refleksivitetens konstituerende forskel: nu⎤ 
før: ’Hvad ved jeg/vi nu, som jeg/vi ikke vidste før?’ Det vil sige, at det nok er 
den under meddelelse 1 konstruerede forskel, der anvendes her, men i formen re-
sultat⎤ proces. Iagttagelse af læreproces synes da at betyde iagttagelse af foran-

                                                 
672 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:21-22 
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dringer i resultat. Processen beskrives/iagttages dog ikke, mens synes snarere iagt-
taget som en black-box.  
 
Hermed fokuseres ikke på, hvad der i denne afhandling anføres som et centralt 
element i forhold til læreprocessen, nemlig hvordan den studerende har iagttaget, 
eller hvilke forskelle og iagttagelsesformer (strukturelle koblinger), der har været 
anvendt. Der fokuseres således ensidigt på læreprocessens fremmedreference, alt-
så på genstanden, hvormed erkendelsens betydning for den aktuelt konstruerede 
viden (realitet) ikke tematiseres ved refleksion af læreproces, når dette pågår un-
der de ovenfor beskrevne betingelser.  
 
Den sidste meddelelse i studievejledningen, der adresserer temaet læreproces, ad-
skiller sig fra de øvrige ved ikke at henvise direkte til studieordningens målsæt-
ninger. Den inddrages, fordi den kan bidrage til validering af de frembragte for-
skelle for formen læreproces.  
 
Meddelelse 6: ”Erkendelse kan ikke række ud over erfaringen: Kun gennem erfaringen kan 
man opnå erkendelse’. Denne påstand er taget fra filosofiens område, og dækker over dele 
af den såkaldte Empiriske opfattelse af vores måde at erhverve ny erkendelse. Erkendelse 
kan tages som et andet udtryk for det at lære. Herved fortæller ovenstående sætning, at kun 
gennem erfaringer – altså egne oplevelser – kan man lære ’noget nyt’ ”673. 
 
Med det erkendelsesteoretiske udgangspunkt, der aktualiseres i meddelelsen, sy-
nes anvendt et læringsbegreb, hvor der ikke skelnes mellem erkendelse og gen-
stand – altså et ikke-konstruktivistisk læringsbegreb. Dette erkendelsesteoretiske 
grundlag synes at muliggøre, at samspillet mellem læringsresultater og lære-
/arbejdsproces kan ses som baseret på simle årsags-/virkningsskematikker. Det be-
tyder, at to af de mulige forståelser af at analysere egen læreproces vil kunne ak-
tualiseres inden for denne meddelelse. Analyse af læreproces kan både befatte sig 
med, hvad den studerende har gjort (formen arbejdsproces ⎤ –) og som forandrin-
ger i, hvad den studerende har lært (formen kognitive resultater⎤ processer). Den 
tredje mulige forståelse (formen kognitive processer⎤ resultat) vil næppe aktuali-
seres med det valgte udgangspunkt, da det jo herudfra ses som muligt at tilegne 
sig ’verden’ som den er, idet læring begribes gennem en tilegnelsesmetaforik, og 
ikke som en konstruktionsproces.  
 
Studievejledningen synes således, på trods af, at den flere steder konkretiserer te-
maet læreproces i form af beskrivelser af, hvad analyse af læreproces befatter sig 
med, ikke at bidrage til at skabe klarhed om, hvorvidt læreproces henviser til er-
kendelsesprocesser eller arbejdsprocesser. Faktisk introducerer den endnu en for-
ståelse ud over de to, der muliggøres gennem studieordningen, nemlig muligheden 
for at begribe læreproces som forandring i viden. 
                                                 
673 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:5  
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Ser man på de få steder uden for studieordning og -vejledning, hvor temaet lære-
proces aktualiseres, støtter de mit indtryk af, at formen læreproces – lige oplagt – 
kan forstås gennem to forskellige forskelle og dermed henvise til to forskellige 
sagsforhold: 
 
I Kvalitetsudviklingsgruppens første årsrapport formuleres, ”... at det vigtigste ikke 
er undervisning og rammerne for undervisningen, men der i mod det, som sker i de stude-
rendes hoveder: Læreprocesserne”674. Her synes læreproces at henvise til forandrin-
ger i deltagernes psykiske systemer (’hoveder’), svarende til, at læreproces iagtta-
ges gennem anvendelse af forskellen kognitive processer/resultater, men uden at 
det er muligt at iagttage, hvilken af forskellens sider iagttagelse af læreproces sy-
nes at udgå fra.  
 
I en anden evalueringsrapport, der er gennemført for Basisuddannelsen, henviser 
læreproces ikke til erkendelsesprocesser men til den lærendes – eller rettere grup-
pens – arbejdsproces, idet der sættes ”… lighedstegn mellem gruppernes evne til at 
reflektere over deres læreproces og over deres arbejdsproces” 675. Her synes den anden 
hypotetiske forskel anvendt: forskellen arbejdsproces ⎤ –.  
 
Den eneste vejleder, der i Kvalitetsudviklingsgruppens årsrapporter aktualiserer 
refleksion af læring og erfaringsdannelse, synes ligeledes at gøre det med henvis-
ning til arbejdsprocessen: ”… de studerende skal reflektere over hvad der gik 
godt/dårligt”676. Hvordan noget er gået, kan måske henvise både til handlinger og 
til kognitive valg, men min forventning er, at hvad der er gået godt, snarere henvi-
ser til iagttagelse af arbejdsprocessen end til iagttagelse af erkendelsesmæssige 
valg, og til overvejelser om, hvorvidt disse var hensigtsmæssige i forhold til inten-
tionen. Formen kognitive resultater⎤ processer synes ikke at være aktualiseret her. 
 
Blandt adressater for uddannelsens målsætninger synes således også valgt forskel-
lig forståelse af, hvilket sagsforhold formen læreproces henviser til.  
 
Jeg finder således ingen steder belæg for at konstruere én tematisk selvreference 
for uddannelsens meddelelser om læreproces, idet såvel studieordning som stu-
dievejledning muliggør to forskellige forståelser af målsætningen om ’at analysere 
egen læreproces’.   
 
Uagtet at der i både studieordning og studievejledning kan iagttages meddelelses-
former, der falder inden for kategorien reduktion af kompleksitet og etablering af 

                                                 
674 KUG-Årsrapport 1997-1999:5 
675 Evaluering af forsøg med undervisningen i projekt- og gruppearbejde på Den teknisk-
naturvidenskabelige Basisuddannelse, Christensen 2000: 27 
676 KUG årsrapport 1997-1999. Bilag 2:25 
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kompleksitetsoverskud, bidrager uddannelsens meddelelsesform ikke til entydig-
hed i forhold til forståelse af formen læreproces ⎤ –.  
 
Læreproces kan således forstås både som: 
1. den studerendes ’erkendelses -/kognitive processer’ (formen kognitive processer⎤ – )  
2. den studerendes arbejdsprocesser (formen arbejdsproces ⎤ – ) 
3. den studerendes frembragte viden (formen kognitivt resultat (læringsresultat)⎤ 

proces) 
 
Uddannelsen synes dermed ikke gennem sine meddelelser inden for temaet lære-
proces at bidrage til en velfungerende strukturel kobling til adressaterne. Det be-
tyder ikke, at den ikke kan anvendes som konditionering ved omverdens-
systemernes bestemmelse af sig selv, blot at uddannelsen ikke gennem reduktion 
af kompleksitet bidrager til at gøre en forståelse mere oplagt end en anden, hvilket 
også antydes af, at to af tre foreslåede hypotetiske forskelle (forskel 2 og 3) kan 
genfindes i meddelelser fra blandt andet uddannelsens adressater. Forskel 1 synes 
– ud fra uddannelsens erkendelsesteoretiske grundlag – næppe at være en intende-
ret forståelsesmulighed, men fremstår dog stadig som en mulig forståelse. 

Analysere eller reflektere læreprocessen 
I studieordningens målformulering (meddelelse 1) anvendes betegnelsen ’analysere’ 
egen læreproces (formen analysere⎤ – ). Studievejledningen anvender derimod i 
meddelelse 4 betegnelsen ’reflektere’ egen læreproces (formen reflektere⎤ –).  
 
At der synes at være tale om to forskellige iagttagelsesformer, frem for et eksem-
pel på etablering af kompleksitetsoverskud ved, at reflektere anvendes som et an-
det begreb for det sagsforhold, der adresseres gennem forskellen reflektere/-, 
fremgår af studievejledningen. Her bestemmes begge begreber nemlig yderligere; 
en bestemmelse, som dels bidrager til reduktion af kompleksitet i forhold til for-
ståelse af hvert af begreberne, dels gør det tydeligt, at de henviser til forskellige 
måder at iagttage et sagsforhold på.   
 
’Reflektere’ eksemplificeres i studievejledningen således med ’tænke over’ (med-
delelse 4). ’Analysere’ synes derimod anvendt i en betydning, der svarer til ind-
holdet i det fjerde niveau i Blooms taksonomi, der i studievejledningens oversæt-
telse taler om analyse som nedbrydning og afdækning af relationer mellem en-
keltdele677. I studievejledningen formuleres kravene til en procesanalyse således:   
 
”… En procesanalyse, derimod, går et lag dybere. Her er focus rettet mod at forstå hvor-
for processen er forløbet, som den er, og hvilke faktorer, der har påvirket processen – fo-
cus er på ’know why’. For at kunne lave en procesanalyse, må man naturligvis vide hvad 
der er foregået (procesbeskrivelse), men derudover skal de enkelte hændelser forklares, 
                                                 
677 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:50 
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og hvis der er sammenhænge, analyseres disse … Procesanalysens mål er bl.a. at finde 
og forklare eventuelle årsagssammenhænge”678. 
 
Denne forskel mellem formen reflektere⎤ – og formen analysere⎤ – betyder, at 
studievejledningens uddybning og konkretisering af studieordningens målsætning 
om at ’analysere egen læreproces’, i og med at den udelukkende anvender formen 
reflektere⎤ –, faktisk ikke adresserer uddannelsens krav til en analyse, nemlig at 
formulere årsagssammenhænge.  
 
Adressaten får i studievejledningen således nok støtte til at forstå, hvordan uddan-
nelsen definerer en analyse, men det ændrer ikke ved, at uddannelsen i uddybnin-
gen af målsætningen i studievejledningen samtidig hermed introducerer en for-
skel, der muliggør en anden forståelse af målsætningen end den, der aktualiseres i 
studieordningen.  
 
Det synes derfor, ganske som det gør sig gældende for forståelse af begrebet lære-
proces, uklart, hvad det er for et blik, der skal rettes mod læreprocessen.   

Individets eller gruppens læreproces  
Den sidste forskel, jeg vil tematisere for studieordningens målsætning ’at analyse-
re egen læreproces’ (meddelelse 1), knytter sig til, at det gennem betegnelsen 
’egen’ (hypotetisk formen egen⎤ –) bliver den enkelte studerendes læreproces, der 
aktualiseres. Det er altså den individuelle modsat de andres eller gruppens lære-
proces (eller arbejdsproces), der skal analyseres (eller reflekteres) og bedømmes.  
 
Bedømmelsen sker gennem procesanalysen, som indeholder projektgruppens doku-
mentation og vurdering af en række punkter (meddelelse 5), heriblandt ’læreproces-
sen i projektarbejdet’679. I procesanalysen er det således gruppens læreproces, der iagt-
tages (formen gruppen⎤ –). En hypotetisk forskel som støttes af, at læreproces aktuali-
seres i den grammatiske form ’bestemt ental’, hvilket næppe ville være tilfældet, hvis 
det var alle medlemmers individuelle læreproces, der skulle iagttages. 
 
Igen synes anvendt to forskelle i henholdsvis studieordningens målsætninger og 
studievejledningens konkretisering af disse, og igen uden at uddannelsen gennem 
reduktion af kompleksitet eller etablering af kompleksitetsoverskud bidrager med 
informationer, der kan skabe klarhed i forhold til adressatens valg af den ene for-
ståelse frem for den anden. 

Tolkning på ’analysere egen læreproces’ 
Ved iagttagelse af sagsforholdet ’analysere egen læreproces’ i studieordning og 
studievejledning fremgår, at uddannelsen aktualiserer sagsforholdet på en sådan 
                                                 
678 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:17 
679 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:16 og 21 
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måde, at de tre begreber, der anvendes ved målformuleringen, alle kan aktualise-
res ud fra forskellige forskelle, og at de fremsættes på en måde, som ikke bidrager 
til at skabe entydighed i, hvordan målsætningen intenderes forstået. Når en mål-
sætning meddeles gennem aktualisering af tre elementer, som hver lige oplagt kan 
forstås på forskellige måder, vil den meningshorisont, inden for hvilken den en-
kelte adressat aktuelt vælger forståelse, fremstå endog særdeles ubestemt.  
 
Der kan iagttages elementer i den meddelte information, der henviser til såvel 
kompleksitetsoverskud som til reduktion af kompleksitet, og som derfor kunne 
bidrage til en velfungerende strukturel kobling. Men da disse elementer ikke bi-
drager til valg mellem de forskellige forståelser af målsætningen men kun konkre-
tiserer enkelte elementer, synes de ikke at bidrage til en velfungerende strukturel 
kobling, eller til at sandsynliggøre, at en forståelse vælges frem for andre.  
 
Uddannelsen synes således ikke som meddelende system at bidrage til en velfun-
gerende strukturel kobling ved at gøre det iagttageligt, hvordan den meddelte in-
formation intenderes forstået. Det betyder, at adressaterne må basere valg af for-
ståelse af sagsforholdet ’analysere egen læreproces’ på deres egen strukturelle 
kompleksitet. På den måde synes Basisuddannelsen, som det udtrykkes i målsæt-
ningerne for kvalitetsudviklingssystemet680 og i beskrivelsen af SLP-kurset, inden 
for dette tema i høj grad at blive kendetegnet ved, ”… at du som studerende selv i vid 
udstrækning skal finde ud af, hvad du skal lære”681.  
 
Men er det også sådan, uddannelsen bidrag til bestemmelse af undervisningen 
iagttages og forstås i kvalitetsudviklingen? Det vil jeg se nærmere på i næste af-
snit, hvor jeg vil se på, hvordan uddannelsens målsætninger iagttages i kvalitets-
udviklingsarbejdet. 
 
 
Kompleks forståelse i kvalitetsudvikling 
Det andet perspektiv, jeg har valgt for anvendelse af den formulerede systematik 
til forståelsesproducerende, er at iagttage og beskrive forståelsesformerne i kvali-
tetsudviklingsarbejdet på Basisuddannelsen. 
 
Min intention var at iagttage, hvordan Kvalitetsudviklingsgruppen iagttager og forstår 
underviseres og studerendes meddelelser om, hvordan de forstår studieordning og 
studievejledning, men selv om Kvalitetsudviklingsgruppen definerer et af områderne 
for kvalitetsudvikling i uddannelsen som ”… behov for at kommunikere læringsmål”682, 
er temaet kun aktualiseret få steder i de i alt tre udarbejdede årsrapporter.  
 
                                                 
680 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:14 
681 Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:27 
682 KUG-Årsrapport 1997-1999:6.  
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I den første årsrapport konkluderes på baggrund af en iværksat, men ikke nærmere 
afrapporteret, spøgeskemaundersøgelse rettet mod vejledere og studerende, at:  
 
”Studieordningens målformuleringer er nye. Kvalitetsudviklingsgruppen forstår at stu-
dienævnet har ønsket at få viden om, hvordan de mere præcise formuleringer af mål, krav 
og regler er slået igennem i projektrapporter og projektprøver. Men denne spørgeskema-
undersøgelse kan desværre ikke sige noget om dette, fordi de påviste problemer er de 
gammelkendte”683. 
 
Og i den tredje årsrapport anføres, at ”Studieordningens målformuleringer for pro-
jektenhederne kan derimod næppe forbedres. KUG vurderer at de er i overensstemmelse 
med Ramsdens kriterier for den gode undervisning, som støtter de studerende i at udvikle 
en læringsstrategi, som søger mening, formål, dybdestrategi”684. 
 
Årsrapporterne giver dermed ikke grundlag for at iagttage kvalitets-
udviklingsarbejdets forståelsesformer i forhold til iagttagelse og forståelse af ud-
dannelsens målsætninger og derfor heller ikke inden for temaet læreproces. 
 
Jeg vil derfor i det følgende se nærmere på det eneste sted i årsrapporterne, hvor 
jeg har observeret, at Kvalitetsudviklingsgruppen spørger på en måde, som gør det 
muligt at iagttage, hvilke forskelle der synes at have været anvendt ved en given 
iagttagelse. 

Iagttagelsessensitivitet gennem iagttagelse af konditionering  
I Kvalitetsudviklingsgruppens første årsrapport stilles de studerende blandt andet 
følgende spørgsmål: ”Hvad har vejlederen gjort godt og hvordan” og ”Hvad har vej-
lederen gjort dårligt og hvordan”685. Perspektivet ’hvordan’ tilvejebringer mulighe-
der for, at Kvalitetsudviklingsgruppen efterfølgende kan iagttage under hvilke be-
tingelser – det vil sige med hvilke konditionerende forskelle – ledeforskellens 
forme, henholdsvis god⎤ dårlig og dårlig⎤ god vejledning, aktualiseres, eller med 
andre ord, hvad der bestemmer, om en given vejledning iagttages som god eller 
dårlig. Det, der her iagttages og konstrueres hypotetisk forskelle for, er således ik-
ke den ledeforskel, informanten har anvendt, idet denne forskel fastlægges gen-
nem spørgsmålet, men hvordan den anvendte forskel synes konditioneret.  
 

                                                 
683 KUG-Årsrapport 1997-1999, Bilag 4:4. De nye – og mere præcise – målformuleringer svarer til 
dem, jeg har analyseret i foregående afsnit. Min understregning, tbk 
684 KUG-årsrapport 2000-2001:4. Med ’Ramsden’ henvises til Strategier for bedre undervisning, 
Ramsden 1999. Ramsdens ’læringsopfattelser’ synes for mig at se snarere at tematisere ’hvordan 
de studerende iagttager og konditionerer deres deltagelse i undervisning’; og at bidrag til valg mel-
lem at fokusere på ’sammenhænge’ eller på ’elementer’ i undervisning (Ramsden 1999:63-64) 
næppe kan overlades til den studerende, men snarere må være et tema i undervisningen frem for et 
valg, der alene overlades til den studerende.  
685 KUG-Årsrapport 1997-1999. Bilag 2:10 og 11 
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På baggrund af de studerendes besvarelser konkluderes i rapporten at: 
 
”Det antydes, at der er to former for tilfredshed: 
 

• Vejledningen opleves som god, når den løbende tilfredsstiller de studerendes be-
hov for støtte. 

• Vejledningen opleves som god på trods af frustrationer, når gruppen i løbet af 
projektet opnår forståelse af, hvorfor vejlederen gjorde som han/hun gjorde, og 
de samtidig erkender at have lært noget”686. 

 
Mulighederne for aktualisering af formen god⎤ dårlig vejledning synes således at 
kunne ske ud fra to forskellige konditionerende forskelle. Disse forskelle vil jeg 
beskrive således: behovsopfyldende⎤ - og udfordrende⎤ -.   
 
Formulering af hypotetiske forskelle for konditioneringen af ledeforskellen 
god/dårlig gør det muligt at iagttage, at god vejledning snarere henviser til den 
vejledte end til vejlederen. Det betyder, at en og samme vejledning kan iagttages 
forskelligt af forskellige iagttagere, alt afhængig af, hvordan god vejledning kon-
ditioneres. Den konditionerende forskel informerer altså om og bidrager til be-
stemmelse af den meddelendes forventningshorisont og fastlægger sammen med 
systemreferencen iagttagelsesperspektivet. Forventer den studerende, at vejlede-
ren retter arbejdsblade og giver svar på alle spørgsmål, vil andre former for vej-
ledning kunne iagttages som dårlige. Beder man den selv samme studerende om at 
iagttage vejledningen ud fra, om den har støttet vedkommende i opfyldelse af ud-
dannelsens målsætninger, kan svaret sagtens være: ’ja – på den måde var det en 
god vejledning’. 
 
Konditioneringen kan i nogle tilfælde iagttages i kommunikation ved, at den med-
delende redegør for den. Men den, der skal forstå den meddelte information, kan 
også gennem forudgående meddelelser angive et bestemt perspektiv, der ønskes 
anlagt. En sådan angivelse af intenderet konditionering ske ved, at der sammen 
med spørgsmålet angives betingelser for valg mellem de mulige svarkategorier. 
Eksempelvis: ’Valg af svarmuligheden ’god vejledning’ angiver, at du synes, at 
vejledningen har…’  
 
Forventningshorisonten kan dog ikke altid iagttages i kommunikationen. Et eksem-
pel herpå ses i de spørgeskemaer, der er anvendt i Kvalitetsudviklingsgruppens pro-
jektenhedsevalueringer i perioden 1996-1999. Her stilles blandt andet spørgsmålet 
”Hvor tilfreds har du været med vejlederens evne til at understøtte arbejdsprocessen gen-
nem projektet?”687. Her vil markering af tilfredshed/utilfredshed ikke være baseret på 
informantens mulighed for at iagttage, om tilfredshed med vejlederen skal markeres 
                                                 
686 KUG-Årsrapport 1997-1999. Bilag 2:10 
687 KUG-Årsrapport 1997-1999. Bilag 3, spørgsmål 3 side 3.4, 3.7, 3.11 ff. 
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i forhold til en bestemt forventning – et bestemt blik – på vejlederens funktion. Li-
geledes vil kvalitetsudviklingsgruppen ikke have mulighed for at iagttage og kon-
struere forskelle for, hvordan den meddelte tilfredshed er konditioneret, når infor-
manten ikke anmodes om at begrunde eller definere tilfredshed.  
 
Om en sådan skelnen mellem konditionerende forskelle anses for relevant afhæn-
ger jo af, hvorvidt Basisuddannelsen blot ønsker tilfredshedstilkendegivelser eller 
ønsker at kunne skelne mellem former for tilfredshed. Førstnævnte synes jo til-
strækkeligt, hvis god kvalitet defineres som fravær af alle former for utilfredshed. 
En skelnen mellem forskellige perspektiver på formen tilfredshed kan være rele-
vant, hvis eksempelvis utilfredshed, som følge af at vejledningen ikke iagttages 
som udfordrende, påtænkes håndteret på en anden måde end utilfredshed, fordi 
vejlederen ikke retter arbejdsblade. I førstnævnte tilfælde synes uddannelsen at 
definere sig selv og formen på dens ydelser på iagttagelse og forståelse af omver-
denen. I sidstnævnte definerer uddannelsen sine ydelser med reference til sig selv 
og anvender kvalitetsudviklingen til at iagttage, hvordan omverdenen opfatter dis-
se ydelser, og om de fremtræder på en måde, der svarer til uddannelsens intentio-
ner. Kvalitetsudvikling anvendes da som bidrag til refleksion, det vil sige til ud-
dannelsens selviagttagelse og selvfremstilling gennem forskellen system⎤ omver-
den. Denne iagttagelse af tilbagevirkning af systemets indvirkninger på systemer i 
omverdenen er, ifølge Luhmann, en forudsætning for at systemet kan træffe ratio-
nelle valg med henblik på at opretholde sig selv som system. De to forskellige 
former for systemdannelse er blandt andet beskrevet i Åkerstrøm Andersens bog 
’Selvskabt forvaltning’688. 
 
I G-studienævnets målsætninger for Kvalitetsudviklingsgruppens opgaver 2000-
2001 fastlægges en af Kvalitetsudviklingsgruppens opgaver som ”… måling af de 
studerendes tilfredshed med undervisningen”689. Her bestemmes tilfredshed ikke yder-
ligere gennem forskelle, der angiver hvilken form for tilfredshed, der ønskes iagt-
taget. Basisuddannelsen har således valgt ikke at anvende de af Kvalitetsudvik-
lingsgruppen iagttagede forskelle på konditioneringen af tilfredshed i forhold til 
de studerendes opfattelse af undervisningen. Dermed synes tilfredshed iagttaget 
som et ikke-iagttagerrelativt fænomen, men som noget entydigt bestemt. Det, at 
tilfredshed og dermed kvalitet i uddannelsen ikke iagttages som et systemrelativt 
fænomen, synes at etablere ganske ringe forudsætninger for at forstå eventuelle 
forskelle mellem forskellige deltageres opfattelser som andet end ’fejlmålinger’690. 
 
I den evalueringsmetode, Kvalitetsudviklingsgruppen har udviklet i årsrapporten fra 
2000/2001691, anvendes ligeledes udelukkende udsagn af formen ”Vi er tilfredse med 
                                                 
688 Selvskabt forvaltning, Andersen 1995 
689 KUG-Årsrapport 2000-2001:1 
690 Eksempelvis KUG-Årsrapport 1997-1999, Bilag 4:4 og KUG-Årsrapport 2000-2001:1 
691 I KUG-Årsrapport 2000-2001:1 henvises til en metode, som Kvalitetsudviklingsgruppen har 
arbejdet med at udvikle.  
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…”692, uden fastlæggelse af eller mulighed for at iagttage, hvordan tilfredshed er kon-
ditioneret. Ydermere spørges kun til tilfredshed med hoved- og bivejleders vejledning 
samt censors indsats693, men ikke til de studerendes iagttagelse af og tilfredshed med 
egen indsats i forhold til de af uddannelsen formulerede forventninger694.  
 
Iagttagelsesformen for kvalitetsudvikling synes derved i forhold til de studerende 
(systemreference) konditioneret gennem forskellen oplevelse⎤ handling. Tilfredshed 
fremstår hermed som en oplevelseskategori, hvilket betyder, at tilfredshed er noget, 
man oplever, og som omverdenen leverer/er årsag til, ikke noget de studerende bi-
drager til eller muliggør. På den måde er det måske mindre overraskende, at de stu-
derende iagttages som passive konsumenter695. De tematiseres og iagttages nemlig 
slet ikke som en faktor i forhold til uddannelsens og undervisningens kvalitet. 

Kompleks forståelse som bidrag til iagttagelsessensitivitet 
I det foregående tog jeg udgangspunkt i et eksempel, hvor Kvalitetsudviklings-
gruppen tilvejebringer informationer, som gør det muligt at iagttage, at formen 
god/dårlig vejledning kan frembringes gennem to forskellige konditioneringer, og 
derved aktualisere to forskellige sagsforhold. Hermed tilbydes informationer, som 
kan skærpe iagttagelsessensitiviteten i følgende iagttagelser. At dette tilsynela-
dende ikke sker, indikerer for mig at se ikke, at muligheden ikke er tilvejebragt, 
men at informationen ikke anvendes som afsæt for nye operationer. Den synes 
med andre ord ikke indbygget i systemets strukturer gennem læring.  
 
Inden for et andet tema i årsrapporten fra 2000-2001, nemlig ’støtte til strukture-
ring af projektet’, synes Kvalitetsudviklingsgruppens iagttagelser i denne sam-
menhæng særligt interessante, fordi de ud fra Kvalitetsudviklingsgruppens per-
spektiv fremstår som uforenelige. 
 
Jeg vil derfor i det følgende anvende dette sagsforhold til en sidste gang at afprøve 
min antagelse om, at den systematik, jeg har formuleret, kan bidrage til skærpelse 
af iagttagelsessensitiviteten, og dermed til forståelse af det meddelende system.  
 
Meddelelsesgrundlaget består af fire resultater fra den gennemførte undersøgelse, 
samt konklusionen på den samlede undersøgelse. 
 
Meddelelse 7: 100 % af hovedvejlederne markerer sig enige i, at de ”har hjulpet med at 

få struktur i projektet”696. 
 
Meddelelse 8: 100 % af bivejlederne markerer sig enige i, at de ”har hjulpet med at få 
                                                 
692 KUG-Årsrapport 2000-2001:36, spørgsmål 40, 41 og 42. 
693 KUG-Årsrapport 2000-2001:36, spørgsmål 40, 41 og 42. 
694 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:14 
695 KUG-Årsrapport 1997-1999:8 
696 KUG-Årsrapport 2000-2001:28, spørgsmål 13 
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struktur i projektet”697. 
 
Meddelelse 9: 45 % af de studerende markerer sig enige i, at hovedvejleder ”har hjul-

pet os med at få struktur i projektet”698. 
 
Meddelelse 
10: 

55 % af de studerende markerer sig enige i, at bivejleder ”har diskuteret 
projektets struktur med os”699. 

 
Det fremgår ikke af årsrapporten, hvorfor der spørges på to forskellige måder, det 
vil sige med anvendelse af forskellige forskelle, ved iagttagelse af henholdsvis 
hoved- og bivejlederes bidrag til projektstruktur.  
 
Anvendelse af forskellige forskelle synes at føre til aktualisering af to forskellige 
sagsforhold. Det betyder dels, at bivejledernes selviagttagelse tematiserer et sags-
forhold, mens de studerendes iagttagelse af bivejlederen tematiserer et andet, dels 
at de studerendes iagttagelse af de to vejlederes vejledning sker ud fra forskellige 
perspektiver og derfor, at deres meddelelser om henholdsvis hoved- og bivejle-
dernes bidrag til strukturering af projektet må ses som meddelelser om to forskel-
lige sagsforhold. Umiddelbart vil der for mig at se være større sandsynlighed for i 
forhold til en aktuel vejledning at markere enighed i, at der er vejledt inden for 
sagsforholdet projektstruktur, hvis vejledningen konditioneres gennem formen 
’diskuteret med’⎤ - frem for gennem formen ’hjulpet med’⎤ -. At flere studerende 
markerer enighed med spørgeskemaets udsagn ved iagttagelse af bivejledere kan 
således lige såvel henføres til, at der aktualiseres et andet sagsforhold, som ud-
trykke, at bivejlederne i større omfang adresserer temaer ’projektstruktur’700.  
 
Som det ses af de fire udsagn har vejledere og studerende (uanset om formen 
hjulpet⎤ – eller diskuteret⎤ – anvendes) markant forskellige opfattelser af vejle-
dernes bidrag i strukturering af projektet.  
 

                                                                                                                                      
697 KUG-Årsrapport 2000-2001:31, spørgsmål 13 
698 KUG-Årsrapport 2000-2001:34, spørgsmål 10 
699 KUG-Årsrapport 2000-2001:35, spørgsmål 24 
700 I min egen ikke-færdigbearbejdede spørgeskemaundersøgelse angiver 83 ud af 94 studerende 
(knap 90%), at ’projektstruktur’ i et omfang, der spænder fra ’altid’ til ’af og til’ er et tema på vej-
ledermøder med hovedvejlederen, mens tallet for bivejledernes vedkommende er 75 ud af 94 
(knap 80 %). Selv om spørgsmålene i spøgeskemaer ikke fremstår særligt anvendelige, fordi de 
kategorier, der spørges ud fra, ikke angiver nogen forventningshorisont, mener jeg dog, at kvanti-
tative sammenligninger inden for samme kategori er mulig, da jeg netop her ikke iagttager sags-
forholdet men forskelle inde for sagsforholdet. Jeg har ikke regnet på, hvorvidt der er tale om en 
signifikant forskel – og heller ikke på, om det er tilfældet hos Kvalitetsudviklingsgruppens forskel-
le, ligesom det ikke kommenteres i afrapporteringen – men anvender blot eksemplet til at illustre-
re, at et andet spørgsmål, til andre studerende – ikke overraskende – giver andre svar, hvilket må 
fordre en stor præcision i forhold til kategorier og tolkninger, samt ydmyghed over for resultater-
nes pålidelighed – eller mangel på samme. 
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Konklusionen hos Kvalitetsudviklingsgruppen på den konstaterede forskel mel-
lem vejledere og studerendes iagttagelser af vejledernes bidrag til strukturering af 
projektet er som følger: 
 
Meddelelse 
11: 

”Undersøgelsen viser imidlertid kun ringe overensstemmelse mellem vej-
ledernes opfattelse af, hvordan de har vejledt og de studerendes oplevelse 
af, hvad vejlederne har gjort. Vi har derfor erkendt, at spørgeskemaer til 
undervisere ikke er nyttige, i stedet bør vejlederne inddrages i diskussion 
af de studerendes respons, for dermed at kunne forholde sig til, hvordan 
den svarer til deres opfattelse af egen vejledning”701. 

 
Kvalitetsudviklingsgruppens eget bidrag til det iagttagede fænomen gennem den 
valgte meddelelsesform, eller overvejelser om, hvordan respondenterne kan have 
konditioneret henholdsvis formen ’hjulpet med’ og formen ’diskuteret’, tematise-
res hverken i spørgeskemaerne eller konklusionen. Heller ikke i rapportens meto-
deafsnit defineres de anvendte kategorier702. Da problemstillingen omkring kondi-
tionering er den samme, uanset om det er ledeforskellen ’hjulpet med’ eller for-
skellen ’diskuteret’, vælger jeg fremover kun at adressere de studerendes iagtta-
gelse af hovedvejlederen, og dermed det sagsforhold, der konstitueres gennem 
formen hjulpet med⎤ -.  
 
Også i de her stillede spørgsmål (meddelelse 7-10) synes de studerendes iagttagel-
sesperspektiv at antage formen oplevelse⎤ handling. Der spørges således udeluk-
kende til de studerendes iagttagelse af, hvad vejlederne har gjort, altså til infor-
mantens iagttagelse af dennes omverden. Det vil sige, at vejledning og kvaliteten 
heraf for de studerendes vedkommende igen konstitueres som en oplevelseskate-
gori, og dermed med de studerendes deltagelse (handlinger), som formens ikke-
iagttagede yderside.  
 
Jeg vil i det følgende søge at besvare følgende spørgsmål: 
 
• Kan der formuleres hypotetiske forskelle for hovedvejlederes og studerendes 

konditionering af formen ’hjulpet med’, som gør det muligt at konstruere en 
kohærent hypotese, der kan indbefatte såvel hovedvejlederes som studerendes 
meddelte information?  

 
De frembragte hypotetiske forskelle kan som følge af datamaterialets karakter ik-
ke afprøves i forhold til dette, da det jo netop er kendetegnet – og interessant – 
ved dets fuldstændige fravær af mulighed for iagttagelse af Kvalitetsudviklings-
gruppen som iagttager. I det meget begrænsede omfang de kan frembringes, vil 
jeg anvende udsagn fra vejledere og studerende, der underbygger, at de formule-
                                                 
701 KUG-Årsrapport 2000-2001:1 
702 KUG-Årsrapport 2000-2001:5 og 27-37 (Bilag) Eksempler fra spørgsmål 10-13 side 28 
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rede hypotetiske forskelle fremstår som mulige konditioneringer af ledeforskellen 
’hjulpet med’. 
 
Jeg vil starte med at fremsætte forslag til, hvilke forventninger til vejledningen, 
der kan konditionere og dermed aktualiseres gennem formen ’har hjulpet med’⎤ -.  
For mig at se kan det spænde fra, at sagsforholdet aktualiseres i vejledningen i en-
kelte hændelser, over en egentlig tematisering af sagsforholdet til, at projektets 
struktur fastlægges ved, at denne går ind som gruppemedlem.  
 
Til hver af de tre muligheder vil jeg knytte følgende hypotetiske forskelle: 
 
• vejlederen aktualiserer sagsforholdet, men den aktuelle strukturering er ikke 

gjort til et tema i vejledningen /- 
 
• vejlederen tematiserer sagsforholdet og følger op på dette /- 
 
• vejlederen strukturerer projektet sammen med gruppen /- 
 
Den første af de tre muligheder synes med de studerende som iagttagere antydet i 
formuleringer som: ”Vejlederne skal ikke lave projektet, de trak struktureringsfrustrati-
onerne ud, så de var sikker på at vi lærte det. Det var godt – bagefter!”703. Mens den 
sidstnævnte antydes af studerende, der beskriver projektets største vanskelighed 
og løsningen herpå således ” Projektafgrænsningen, at komme fra løsning til problem. 
Vejlederen hjalp til sidst”704. 
 
Den forventningshorisont, der aktualiseres med den tredje af de foreslåede kondi-
tionerende forskelle, genfindes i vejledernes iagttagelse af de forventninger, der 
rettes mod dem fra såkaldte ’dårlige studerende’, som er kendetegnet ved, at den 
studerende ” ... gør kun det han bliver sat til, går i skole og mener at læreren skal sørge 
for at han kommer igennem studiet” og møder vejledningen med et ” … forklar os 
hvad vi skal gøre så gør vi det”705. 
 
Afhængig af hvilken konditionerende forskel, der anvendes ved markering af 
’hjulpet med’ vil både vejledere og studerende kunne iagttage en given vejledning 
vidt forskelligt. 
Hvis eksempelvis en gruppe konditionerer ’hjulpet med’ gennem forskellen ’vej-
lederen strukturerer projektet sammen med gruppen/-’, vil de formodentlig erklæ-
re sig uenige i udsagnet om, at vejlederen har hjulpet med at få struktur i projek-
tet, hvis denne blot har tematiseret sagsforholdet men ikke bidraget til strukture-
ringen, fordi gruppen kunne selv.  

                                                 
703 KUG-årsrapport 1997-1999:11 
704 KUG-årsrapport 1997-1999:10 
705 KUG-årsrapport 1997-1999:20 
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Tilsvarende kan vejlederen have konditioneret ’hjulpet med’ gennem forskellen 
’vejlederen tematiserer sagsforholdet og følger op på dette/-’ og anvendt denne 
konditionering ved markering af enighed i udsagnet om, hvorvidt han/hun har 
hjulpet gruppen eller ej.  
 
Iagttages sådanne mulige forskelle i anvendelse af konditionerende forskelle ikke, 
vil der kunne konstrueres en modsætning mellem de studerendes og vejledernes 
markering, som antyder vidt forskellige opfattelser af vejledningens indhold og kva-
litet, men som fremstår, fordi det er to forskellige sagsforhold, der sammenholdes. 
 
Tilsvarende overvejelser vil kunne fremføres i forhold til formen ’diskuteret pro-
jektstrukturering’, som er den ledeforskel, der er anvendt ved de studerendes iagt-
tagelse af bivejlederens vejledning. 
 
• Et forslag til en hypotese, der kan inkludere såvel vejledere som studerendes 

udsagn som lige gyldige (ikke ligegyldige), er derfor, at forskellene i, i hvilket 
omfang henholdsvis hovedvejledere og studerende erklærer sig enige i, at vej-
lederen har hjulpet med struktureringen af projektet, beror på forskellig kondi-
tionering af ledeforskellen ’hjulpet med’.  

 
I så fald må forskellighed i iagttagelser tilregnes, at det er forskellige sagsforhold, 
der tematiseres (svarende til, at temaet iagttages ud fra forskellige forventningsho-
risonter), frem for til forskellige opfattelser af et og samme sagsforhold.  
 
Skelnes forskellen i anvendte konditionerende forskelle ikke, kan man således 
komme til at sammenholde to forskellige sagsforhold i antagelsen om, at det er et 
og samme sagsforhold, der iagttages. Man kan med andre ord komme til at sam-
menligne højden på Rundetårn med højden af et tordenskrald.  
 
Det kan undre, at de forventninger, der i studieordningen og studievejledningen706 
formuleres til vejlederen, ikke anvendes i kvalitetsudviklingsarbejdet. Hverken i 
studieordning eller studievejledning aktualiseres formen tilfredshed⎤ - i forhold til 
forventninger til vejlederen. Der formuleres således ikke krav om, at de studeren-
de skal være tilfredse, men udelukkende krav til vejlederens ydelse. Uddannelsen 
og Kvalitetsudviklingsgruppen konditionerer med udgangspunktet om ”… måling 
af de studerendes tilfredshed med undervisningen”707 således ikke deres iagttagelse af 
vejlederne med reference til den fra uddannelsens side fastlagte funktion, men ud 
fra et helt andet perspektiv, nemlig de studerendes tilfredshed. 

                                                 
706 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:14; Basisuddannelsen, Studievejledning 2000/2001:39-
40 
707 KUG-Årsrapport 2000/2001:1 
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Tolkning på Kvalitetsudviklingsgruppes forståelsesform  
Sammenfattende antyder de her gennemførte iagttagelser, at Kvalitetsudviklings-
gruppen som iagttager af informanternes meddelte informationer, med en enkelt 
undtagelse, er kendetegnet ved anvendelse af den forståelsesform, jeg betegner 
som simpel forståelse. Det betyder, at der i kvalitetsudviklingen ikke iagttages, 
hvordan informanterne har iagttaget, og dermed hvordan realiteten er frembragt. 
Det gælder såvel for iagttagelse af vejledere og studerendes iagttagelser som for 
kvalitetsudviklingsgruppens egne iagttagelser. På den måde antager iagttagelses-
formen i uddannelsens kvalitetsudvikling tilsyneladende en form, som fremstår 
markant forskellig fra den ’kritiske og reflekterende’ iagttagelsesform, som kvali-
tetsudviklingen skal motivere og støtte hos undervisere og studerende708. 
 
Denne iagttagelsesform betyder blandt andet, at det iagttagne kommer til at henvise 
til det iagttagede fænomen og ikke til iagttageren. En følge heraf synes at være, at 
når flere respondenter, som i eksemplet med projektstrukturering, giver svar, der ik-
ke ’passer sammen’, kan den tilsyneladende manglende konsistens ikke henføres til, 
at forskellige iagttagere iagttager noget forskelligt, men må ses som en følge af at 
svarene” … ikke nødvendigvis afdækker, hvad der virkelig er sket, men snarere hvad re-
spondenterne oplever, at der er sket – eller mener at have oplevet.”709. En position, som 
jo næppe bidrager til at skærpe iagttagelsessensitiviteten, og måske kan være et 
element, der bidrager til, at de ”… påviste problemer er de gammelkendte”710. 
 
Formulering af forslag til konditionerende forskelle og tilskrivning at forskellige 
iagttagelser af fænomenet projektstrukturering gør det muligt at tilskrive forskelle 
i, hvad der iagttages, til at informanterne har konditioneret de anvendte lede-
forskelle (henholdsvis hjulpet med/- og diskuteret/-) forskelligt, og derfor iagtta-
ger fænomenet vejledning i projektstrukturering forskelligt. På den måde bidrager 
den formulerede systematik med dens fokus på fastlæggelse af betingelserne for 
aktuelle iagttagelser til øget iagttagelsessensitivitet i forhold til forståelse af med-
delende systemer.  
 
 
Systematik til forståelsesproducerende iagttagelser 
– sammenfatning 
Formålet med dette kapitel var at afprøve den formulerede systematik til forståel-
sesproducerende iagttagelser. Min antagelse var, at systematikken gennem dens 
fokus på iagttagelser som forskelsbaserede konstruktioner og dens opfordring til 
konsekvent håndhævelse af iagttagerperspektiv (formet gennem systemreference, 

                                                 
708 Basisuddannelsen, Studieordning 2000:14 
709 KUG-årsrapport 1997-1999. Bilag 4:1 
710 KUG-Årsrapport 1997-1999, Bilag 4:4. De nye – og mere præcise – målformuleringer svarer til 
dem, jeg har analyseret i foregående afsnit. 
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anvendt ledeforskel og konditionering af ledeforskelle), kunne bidrage til skærpet 
iagttagelsessensitivitet, og dermed til at skabe et bedre grundlag (i betydningen 
bedre egnet som grundlag for nye operationer) for at forstå systemer ud fra deres 
meddelte informationer. 
 
Jeg har i kapitlet anvendt systematikken til iagttagelse af to forskellige sagsforhold: 
 
• Basisuddannelsens bidrag til etablering af en velfungerende strukturel kobling 

til systemer i uddannelsens omverden 
 
• Iagttagelse af forståelsesformer i kvalitetsudviklingen på Basisuddannelse, 

herunder afprøvning af neutralitetsprincippet gennem formulering af en hypo-
tese, som udsiger, at forskelle i, hvad der iagttages, kan tilskrives forskelle i, 
hvordan de anvendte forskelle er konditioneret.  

 
I forhold til problemstillingen om Basisuddannelsen som meddelende system og de 
betingelser, den etablerer for at sandsynliggøre en bestemt forståelse af studieord-
ningens og studievejledningens meddelte informationer, gør anvendelse af systema-
tikken det klart, at uddannelsen ikke bidrager til entydighed i valg af forståelse af de 
meddelte informationer. Selv om Kvalitetsudviklingsgruppen beskriver studieord-
ningens målsætninger som præcise og næppe til at forbedre, synes de analyserede 
målsætninger ud fra perspektivet om strukturel kobling og en antagelse om, at de 
skal bidrage til en intenderet modsat vilkårlig forståelse, ikke at opfylde deres funk-
tion. Uddannelsens meddelelser om målsætningen gør det således ikke muligt enty-
dig at bestemme, hvad målsætningen indebærer. Uddannelsen overlader det dermed 
til adressaterne udelukkende at basere valg mellem flere mulige forståelser af den 
opstillede målsætning på deres egne forventningsstrukturer. 
 
Analyse (eller refleksion) af egen (eller gruppens) læreproces kan således forstås 
både som iagttagelse af ’erkendelses-/kognitive processer’ (formen kognitive pro-
cesser⎤ –), iagttagelse af arbejdsprocesser (formen arbejdsproces ⎤ –) og som iagt-
tagelse af frembragt viden (formen kognitivt resultat (læringsresultat)⎤ proces). 
 
I forhold til kvalitetsudviklingen synes iagttagelse af kvalitet i vid udstrækning 
baseret på forståelsesformen ’simpel forståelse’. Endvidere synes Kvalitetsudvik-
lingsgruppens iagttagelser i vid udstrækning baseret på anvendelse af ledeforskel-
le, der som følge af manglende konditionering fremstår ganske ubestemte, eksem-
pelvis formen tilfredshed⎤ – og forskellen god/dårlig vejledning. Det vil sige, at 
det hverken angives, hvordan det aktuelle sagsforhold forventes iagttaget, eller 
etableres muligheder for iagttagelse af, hvordan informanten har iagttaget ved 
valg af meddelt information.  
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Ydermere synes kvalitetsudviklingen, når de studerende vælges som systemrefe-
rence, konditioneret af formen oplevelse⎤ handling, hvilket betyder, at kvalitet i 
undervisning og vejledning konstitueres som en oplevelseskategori, og dermed 
som noget, de studerendes omverden skal frembringe. Da Kvalitetsudviklings-
gruppen hverken iagttager uddannelsens og egne bidrag til den iagttagede kvalitet, 
synes konsekvensen at blive, at iagttaget kvalitet og mangel på samme må tilskri-
ves undervisere og vejledere.  
 
Dette perspektiv synes i god overensstemmelse med, at jeg tidligt i afhandlingen 
antog, at uddannelsen forstår undervisning ud fra en mål-middel rationalitet og 
dermed fastlægger undervisningens organisering som det væsentligste parameter 
til forståelse af undervisning og læring. Blot synes antagelsen yderligere under-
streget gennem iagttagelse af, at undervisningens kvalitet, med de i kvalitetsud-
viklingen anvendte iagttagelsesformer, kun kan tilskrives underviseren. Også kva-
litetsudviklingen synes dermed at basere sig på en antagelse om studenterfri un-
dervisning. Med andre ord udgør såvel de studerendes bidrag som uddannelsens 
og Kvalitetsudviklingsgruppens egne bidrag til undervisningen kvalitetsudviklin-
gens blinde pletter. 
 
Fælles for begge anvendelser af systematikken er, at jeg gennem anvendelse af 
systematikken har kunnet iagttage temaer, perspektiver og vinkler, som jeg, trods 
et langvarigt bekendtskab med såvel studieordninger, studievejledninger og Kvali-
tetsudviklingsgruppens rapporter, enten aldrig har set iagttaget eller selv har kun-
net iagttage, eller kun har kunnet iagttage som vage fornemmelser af dobbeltty-
digheder, uden at kunne redegøre for, hvori dobbelttydigheden bestod. Inden for 
de valgte eksempler synes anvendelse af systematikken derfor at have bidraget til 
skærpet iagttagelsessensitivitet.  
 
Det er også blevet klart for mig, at anvendelse af metoden forekommer at være et 
mindre lineært forløb end de ni trin lader antyde. Jeg er således ikke sikker på, at 
systematikken har fundet – og måske heller aldrig vil finde – sin endelige form. 
Måske skal de ni temaer ikke formuleres så lineært som trinmetaforikken antyder, 
men snarere ses som ni perspektiver, der sammen indgår i og former en bestemt 
iagttagelsesform, nemlig iagttagelse med henblik på at etablere betingelse for at 
forstå andre iagttagere. frem for som perspektiver, der er bundet til en så stram en 
rækkefølge, som her antydet. 
 
Der er i anvendelsens sidste del et stærkere fokus på konstruktion af hypotetiske 
forskelle for konditionering af anvendte ledeforskelle, end jeg havde forventet ved 
formulering af systematikken. Dette fokus fremtræder måske særligt markant, når 
en aktualiseret og i dette tilfælde fastlagt ledeforskel synes at kunne frembringe en 
flerhed af iagttagelser af sammen fænomen, sådan som det var tilfældet med vej-
ledning i projektstrukturering, men som også blev antydet i forhold til formen til-
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fredshed⎤ -. Men netop begrebet om iagttagelsesperspektiv og systemreference 
sammenholdt med iagttagelse af hypotetiske forskelle for såvel iagttagelsen som 
for konditioneringen af de anvendte ledeforskelle, samt i høj grad også ’neutrali-
tetsprincippet’, bidrager med muligheder for at forstå beskrivelsen af et givent fæ-
nomen som et iagttagerrelativt fænomen frem for som noget givet, og dermed til 
skærpet sensitivitet overfor iagttageren som iagttager. 
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KONKLUSION OG PERSPEKTIVERING 
 
HVIS MAN IKKE VIL INDLADE SIG PÅ DISSE BESTEMMELSER AF AFSLUTNINGER, SKAL MAN OGSÅ UNDGÅ BE-

STEMMELSE AF BEGYNDELSERNE
711 

 
Hensigten med dette projekt var at belyse, hvordan anvendelse af Luhmanns sy-
stemteori kan bidrage til udviklingen af den teoretiske didaktik. En grundlæggen-
de antagelse var – og er fortsat –, at teoriens systembegreb og implikationerne af 
dette kan bidrage til udvikling af didaktikken ved at tilbyde forståelser af under-
visning, læring og samspillet mellem disse, som udgør et alternativ til de mulig-
heder, der tilbydes af eksisterende didaktiske teorier.  
 
Afhandlingen er udarbejdet ud fra en problemformulering bestående af to spørgs-
mål, nemlig: 
 
• Hvordan falder centrale begreber for uddannelse og undervisning ud inden for 

rammerne af Niklas Luhmanns systemteori? 
 
• Hvordan kan disse begrebsafklaringer bidrage til udvikling af den teoretiske 

didaktik, herunder tematisering af spørgsmålet om hvad der synes at udgøre 
centrale elementer i kommunikation, der har intentioner om at indvirke på og 
forandre andre systemer, samt spørgsmålet om og i givet fald hvordan lukke-
de systemer kan iagttage og forstå hinanden? 

 
Med afsæt i afhandlingens bearbejdning af disse spørgsmål vil jeg her i konklusi-
onen adressere disse spørgsmål igen; denne gang i den hensigt at besvare de stil-
lede spørgsmål i kort form. 
 
Gennem arbejdet med afhandlingen synes stort set alle undervisningens begreber 
at fremtræde i en ny form. Den lærende som menneske er således ikke længere en 
del af undervisningen men omverden for denne, og kommunikationsbegrebet ty-
deliggør, at hvad der kan læres ikke primært afhænger af, hvad der undervises i, 
men af, hvordan deltagerne forstår den meddelte information. Det bliver med an-
dre ord forståelsesselektionen og ikke den meddelte information, der til enhver tid 
fastlægger undervisningens aktuelle tilstand og dermed hvilken omverden, den 
udgør for læring.  
 
Jeg vil dog her i konklusionen kun adressere problemformuleringens spørgsmål 
om, hvordan centrale elementer falder ud, og hvor de kan bidrage til udvikling af 

                                                 
711 Begyndelser og slutninger, Luhmann 1995I:236 
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den teoretiske didaktik, inden for de temaer, der er viet størst opmærksomhed i 
afhandlingen.  
 
De begreber, der adresseres, er for det første forholdet mellem didaktik og under-
visning, altså mellem didaktisk teori og praktisk anvendelse af didaktik; for det 
andet spørgsmålet om, hvordan uddannelse og undervisning kan iagttage læring, 
når denne forstås som forandringer i et funktionelt lukket system i systemernes 
omverden, og dermed spørgsmålet om, hvordan læringsbegrebet fremtræder i det-
te teoretiske perspektiv; og for det tredje spørgsmålet om, hvordan uddannelse og 
undervisning kan fremstå som systemer, hvis funktion er at indvirke på systemer i 
omverdenen, når systemer samtidig beskrives som selvrefererende og funktionelt 
lukkede for hinanden, og dermed spørgsmålet om, hvilken form kausalitetsbegre-
bet antager, når det iagttages ud fra disse præmisser.  
 
Genbeskrivelsen af lærings- og kausalitetsbegrebet lægger op til to nye temaer, hvor 
en begrebsmæssig afklaring bidrager til udvikling af den teoretiske didaktik og en 
antydning af praktiske implikationer for at sandsynliggøre, at didaktikken kan iagt-
tages af uddannelse og undervisning. Det fjerde bidrag retter sig således mod 
spørgsmålet om, hvordan et meddelende (intervenerende) system kan bidrage til at 
sandsynliggøre, at adressaten (det forstående system) kobler sig til kommunikatio-
nens temaer i overensstemmelse med intentionen i den meddelte information; med 
andre ord: Hvordan kan et meddelende system bidrage til etablering af en velfunge-
rende strukturel kobling? Konklusionens femte og sidste temaer vedrører formule-
ring af et nyt forståelsesbegreb, som dels giver svar på, hvordan funktionelt lukkede 
systemer kan forstå hinanden, dels giver anvisninger for, hvordan forståelse af et 
andet system kan muliggøres ud fra systemets meddelte informationer. Sidstnævnte 
får, som det også gør sig gældende for begrebet om strukturel kobling, en foreskri-
vende dimension gennem formulering af en systematik til, hvad jeg betegner som’ 
forståelsesproducerende iagttagelser i asynkron kommunikation’. 
 
Problemformuleringens spørgsmål vil således adresseres gennem følgende temaer: 
 
• forholdet mellem didaktikkens teoretiske og praktiske dimension  
• læringsbegrebet  
• kausalitetsbegrebet 
• begrebet om strukturel kobling 
• forståelsesbegrebet og systematik til produktion af forståelse. 
 
For alle temaer gælder, at der i overensstemmelse med problemformuleringen dels 
redegøres for, hvordan det på gældende begreb falder ud inden for rammerne af 
Luhmanns teorikoncept, dels fremføres hvordan denne forståelse kan bidrage til ud-
vikling af den teoretiske didaktik. Konklusionen afrundes med en perspektivering, 
der genoptager det overordnede tema for afhandlingen, nemlig ’ingeniørdidaktik’. 
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Didaktikken som funktionelt delsystem 
Med afsæt i antagelsen om funktionel uddifferentiering henregnes didaktik og ud-
dannelse/undervisning til forskellige funktionssystemer inden for kategorien sociale 
systemer, hvilket dels betyder, at de har forskellig funktion, dels at de som systemer 
konstitueres ud fra forskellige iagttagelseskriterier. Didaktikken kan beskrives som 
et delsystem i det videnskabelige system, og dermed som underlagt dette systems 
iagttagelsesoptik, der baserer sig på en skelnen mellem sand og falsk viden. Gen-
standsfeltet for didaktikken er uddannelse og undervisning i bred forstand, og di-
daktikkens funktion bliver da at udvikle teorier og begreber til iagttagelse og forstå-
else af uddannelse og undervisning. Afgørelsen af, hvorvidt der er tale om viden-
skabelige teorier, baseres, i overensstemmelse med autopoiesisbegrebet, på det vi-
denskabelige systems egne kriterier for frembringelse af sand viden frem for på 
genstandsfeltets opfattelse af relevansen af de frembragte begreber.  
 
De teorier og begreber, som didaktikken frembringer, altså didaktikkens ydelse, 
kan iagttages af andre systemer, herunder uddannelsessystemet, og anvendes som 
optik for systemernes bestemmelse af sig selv og udformning af selvbeskrivelse. I 
den betydning fremstår didaktik som refleksionsteori for uddannelsessystemet. 
Det synes dog oplagt, at didaktikken også kan iagttages af andre systemer, der har 
til hensigt at indvirke på systemer i omverdenen på en bestemt måde. 
  
Uddannelsessystemet kan inden for denne ramme beskrives som et funktionelt 
uddifferentieret system, hvis funktion er at muliggøre læring af viden og færdig-
heder, som ikke kan forudsættes lært gennem individets blotte medleven i sam-
fundet. Uddannelsessystemet søger at opretholde sin funktion gennem under-
visning, som dermed kan betegnes som systemets ydelse. Uddannelsessystemet og 
undervisning heri er underlagt og konstitueres gennem anvendelse af opdragelsens 
iagttagelseskode bedre/værre. Det betyder, at iagttagelser inden for uddannelses-
systemet konditioneres af hensigten om, at systemets medium (barnet/den stude-
rende) skal formes til noget bedre, frem for noget værre. Hvad, der anses for bed-
re, er ikke entydigt bestemt, men henviser til det aktuelle system.  
 
Hvis uddannelse og undervisning skal kunne iagttage didaktikken med henblik på 
at anvende den til deres egen bestemmelse af sig selv, fordrer det, at der etableres 
en strukturel kobling mellem de to systemer; altså en ’mellemform’, som kan iagt-
tages både af didaktikken og af uddannelsessystemet. Det er ikke et tema, der er 
ydet særlig megen opmærksomhed i afhandlingen, men set i lyset af det samlede 
arbejde vil mit forslag til, hvad der udgør denne mellemform, være, at den med 
didaktikken som systemreference frembringes gennem didaktikkens foreskrivende 
aspekt, altså ved at den teoretiske didaktik angiver/foreskriver, hvordan der kan 
vælges i undervisning. Med uddannelsessystemet som systemreference synes den 
strukturelle kobling at være knyttet til, at aktuel uddannelse og undervisning be-
skrives i didaktiske termer.  
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Når en didaktisk teori iagttages af og genindtræder i uddannelsessystemet, hvad en-
ten det sker i et organisations- eller interaktionssystem, underlægges didaktikken 
dette systems kode, og der skelnes således ikke længere mellem sande og falske te-
orier, men ud fra hvorvidt de bidrager til formen bedre; altså om de ’virker’ eller ej. 
Det betyder blandt andet, at begrebet foreskrivende didaktik får en ny betydning. 
Didaktik kan kun blive foreskrivende for et system, hvis dette system vælger at gøre 
den forskrivende, og selv da vil teorien indvirke på systemet med reference til sy-
stemet selv (som den er forstået af dette) og ikke med reference til didaktikken. I 
den forstand fungerer didaktikken som refleksionsteori for uddannelse og undervis-
ning, men kan ikke foreskrive eller determinere disse systemers valg.  
 
Denne forståelse af forholdet mellem didaktik og uddannelse/undervisning bidra-
ger for mig at se til udvikling af didaktikken på flere måder: For det første ved at 
tydeliggøre, at didaktisk teori må og skal være andet end beskrivelser af og reflek-
sioner over aktuel uddannelse og undervisning. Som en videnskabelig disciplin er 
didaktikkens ydelse at tilbyde generelle begreber og forståelser, der kan anvendes 
til iagttagelse af undervisning. For det andet ved at tydeliggøre, at didaktikken al-
drig vil kunne determinere eller kausalt gribe ind i uddannelse og undervisning. 
Det foreskrivende aspekt udsiger således ikke noget om en bestemt rationalitet i 
didaktikken, men udtrykker snarere, at didaktikken tager sin opgave som refleksi-
onsteori for uddannelse og undervisning på sig, og ikke overlader iagttageren til 
en vilkårlig forståelse af, hvad der fremstår som praktiske implikationer af en gi-
ven teoretisk position. For det tredje ved at foreslå, at det forskrivende aspekt sy-
nes at være en nødvendig dimension i den teoretiske didaktik, hvis uddannelse og 
undervisning skal kunne koble sig til didaktikkens temaer på en måde, der sand-
synliggør, at der etableres en velfungerende strukturel kobling mellem didaktik-
kens begreber og uddannelsessystemets forståelse af disse.  
 
 
Læringsbegrebet  
Erkendelse eller læring bliver i Luhmanns systemteori ikke forbeholdt en bestemt 
systemtype. Såvel levende som sociale og psykiske systemer betegnes som læren-
de systemer i det omfang, de kan genindføre iagttagelser i systemet og anvende 
det iagttagne i deres fortsatte autopoiesis. I forhold til såvel sociale som psykiske 
systemer har læring form af forandringer i forventningsstrukturer. Gennem læring 
får disse systemer mulighed for at iagttage deres omverden eller sig selv ud fra 
andre forventningshorisonter, og på baggrund heraf træffe valg, som ikke tidligere 
lå inden for det muliges horisont. Læring fører i den forstand til ændringer i sy-
stemgrænser.  
 
Selvom et socialt system er betinget af deltagelse fra psykiske systemer, kan et 
socialt systems læring ikke forstås ud fra de psykiske systemers læring og om-
vendt. Det sociale system kan lære at tematisere nye sagsforhold, uden at det ud-
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trykker en samtidighed i læring hos de deltagende psykiske systemer, ligesom 
psykiske systemer kan lære, uden at dette nogensinde iagttages i et socialt system. 
  
Den tætte kobling mellem iagttagelse og læring bidrager til radikalisering af det 
konstruktivistiske aspekt i læringsbegrebet. Ved markering af forskelle aktuali-
seres noget, mens andet fremstår uiagttaget, og videre operationer kan kun ske fra 
den markerede side. Det vil sige, at erkendelsen dels må ses som en re-
konstruktion og en forenkling i forhold til det iagttagede fænomen, dels må forstås 
med reference til de anvendte forskelle frem for med reference til fænomenet. Re-
aliteten fremstår da altid som erkendelseskonstruktioner frembragt gennem selek-
tive iagttagelser af fænomener, som kan være både sociale, materielle eller be-
vidsthedsmæssige, men som har en anden form og større kompleksitet end den re-
alitet, der fremtræder i erkendelsen.  
 
Antagelsen om funktionel lukkethed mellem psykiske og sociale systemer koblet 
med iagttagelsesbegrebet betyder dels, at læring som forandring i psykiske syste-
mer ikke kan iagttages direkte i undervisningen, dels at læring hverken gennem 
det psykiske systems iagttagelser eller i undervisningen kan udtrykkes i dens hel-
hed. I undervisningen fremtræder den ydermere i en anden form end i det psyki-
ske system. Når uddannelse og undervisning aktualiserer formen læring, kan det 
derfor ses som udtryk for, at forandringer i iagttaget og dermed forstået kommu-
nikation attribueres til den studerende som individ, som menneske. Læring aktua-
liseres – i og med at forståelse vælges af adressaten – således af undervisning og 
uddannelse med reference til disse systemers iagttagelsesmuligheder og forvent-
ninger til ønsket forandring; ikke med reference til den studerendes aktuelle viden. 
Læring kan hermed beskrives som en semantik – en iagttagelsesform – der udfyl-
der en kompleksitetsreducerende funktion ved, at den gennem attribuering gør det 
muligt at tage ’iagttagede forandringer i det sociale system’ som udtryk for ’for-
andringer i det psykiske system’. Læringssemantikken baserer sig således på en 
forudsætning om ’parallelitet’ mellem det sociale system og de deltagende psyki-
ske systemer.  
 
I forhold til metakognitive iagttagelser må de ligesom alle andre iagttagelser ses 
som forskelsbaserede frembringelser, som kommer i stand ved, at det psykiske sy-
stem iagttager en del af sig selv som omverden. Metakognitive iagttagelser frem-
bringer således også et re-konstrueret billede af, hvad og hvordan der er lært. 
Hvad den studerende iagttager at have lært, er ligesom alle andre iagttagelser 
bundet til iagttagelsens selvreference, og dermed til hvilke forskelle, der aktuelt er 
valgt, og til hvilke forskelle det – inden for den studerendes kognitive kompleksi-
tet – var muligt at vælge inden for det aktuelle sagsforhold.  
 
I forhold til, hvordan denne genbeskrivelse af læringsbegrebet kan bidrage til den 
teoretiske didaktik, rummer svaret to temaer. For det første at læring beskrives 



5. del: Afhandlingens bidrag til didaktikken 

Kapitel 12. Konklusion og perspektivering 

 
 

 278

som en semantisk konstruktion i uddannelsessystemet og dermed en form, som 
aktualiseres ved, at hændelser i det sociale system eller – i forhold til individets 
metakognitive aktiviteter – hændelser i det psykiske system iagttages og tilskrives 
betydning på en bestemt måde. Læring udtrykker således, at forandringer i kom-
munikation (både sproglig eller som fysiske handlinger) eller i bevidsthedsmæssi-
ge strukturer tilskrives en bestemt betydning eller en bestemt værdi – nogle er 
bedre, andre værre. Læring må derfor forstås med reference til det aktuelle system 
og dettes forventningsstrukturer; det vil sige med reference til både uddannelsens 
og undervisningens deltageres forventninger til og forståelser af systemet. For det 
andet at mulighederne for iagttagelse af læring vil være formet af, hvilke medde-
lelsesformer, der stilles til rådighed for iagttagelse heraf. Vælges dette teoretiske 
udgangspunkt til iagttagelse af undervisning lægger det for mig at se op til en ud-
vikling af didaktikken i form af genbeskrivelser og udviklinger inden for temaet 
’iagttagelse af læring’. 
 
 
Kausalitetsbegrebet  
Uddannelser og undervisning kan begge ses som systemer med intention om at 
indvirke på og forandre systemer i deres omverden. Iagttages uddannelse og un-
dervisning ud fra forudsætningen om, at psykiske og sociale systemer opererer 
funktionelt lukket for hinanden, må det samtidig konstateres, at de aldrig vil kun-
ne gøre det, de vil. Uddannelse og undervisning fremstår dermed som systemer 
underlagt et vilkår om teknologideficit. Forekomsten af et teknologideficit ud-
trykker ikke en beklagelig fejl, altså metodisk ufuldkommenhed, men opstår som 
logisk konsekvens af at beskrive sociale og psykiske systemer som to forskellige 
typer af autopoietiske systemer.  
 
Parallelt med vilkåret om teknologideficit knyttes fremkomsten af et system i 
denne teoriramme til dets funktion. Det vil sige, at når uddannelse og undervis-
ning finder sted, må systemernes intention om at indvirke på deltagernes psykiske 
systemer kunne iagttages, ikke blot som en mulighed, men som aktuelt forekom-
mende. Sådanne iagttagelser muliggøres af den tidligere omtalte læringssemantik.  
 
Men uddannelse og undervisning handler ikke kun om at iagttage, at læring synes 
at finde sted, men også om at kunne tilregne årsagen til læring til undervisningen 
(og ikke eksempelvis til særlige evner, god opdragelse eller gunstige planetkon-
stellationer). På den måde bliver undervisning et paradoksalt forehavende: På 
denne side underlagt et vilkår om teknologideficit, på den anden side knyttet til 
fordringen om iagttagelse af en vis kausal sammenhæng mellem undervisning og 
læring. En sammenhæng, som inden for rammerne af begrebet om funktionel luk-
kethed ikke kan beskrives ud fra simple årsags-/virkning skematikker mellem de 
to systemtyper, og derfor fordrer en genbeskrivelse af kausalitetsbegrebet. 
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Ved genbeskrivelse af kausalitetsbegrebet forekommer det hensigtsmæssigt at 
skelne mellem to aspekter af dette. Det første aspekt er det generelle betingel-
seslogiske aspekt, som beskriver mulige og sandsynlige kausale sammenhænge 
mellem elementer i undervisningen. Dette aspekt af kausalitetsbegrebet kendes fra 
den teoretiske didaktik og kan anvendes ved planlægning af uddannelse og under-
visning. Det andet aspekt er kausalitetsbegrebets intentionelle og specifikke 
aspekt, som knytter sig til det aktuelle interaktionssystem og med afsæt i de aktu-
elle betingelser søger at opretholde og sandsynliggøre de intenderede forandrin-
ger. Man kan betegne de to aspekter af kausalitetsbegrebet som henholdsvis kon-
tekstfrie og kontekstbundne kausalrelationer. 
 
For at sandsynliggøre den intenderede indvirkning, og for at kunne beskrive sig 
selv som indvirkende på deltagernes psykiske systemer, må undervisningen i in-
teraktionen ikke blot iværksætte hændelsesforløb, som den antager, vil føre til det 
ønskede resultat. Den må også iagttage, hvordan hændelserne synes at indvirke på 
deltagerne og gøre denne iagttagelse til målestok for efterfølgende valg. Under-
visningen må altså løbende håndhæve og sandsynliggøre det kontekstbundne 
aspekt af kausalrelationen. Det vil sige, at kausalrelationerne i interaktionen base-
rer sig på en form for dobbelt iagttagelse eller kæder af iagttagelser. Undervisnin-
gen iagttager gennem forståelse af den studerendes meddelte information, hvad og 
eventuelt hvordan den studerende synes at have begrebet og tilregner dette til 
vedkommendes forståelse af undervisningen. Svarer den information, den stude-
rende meddeler, til, hvad undervisningen forventer på baggrund af egne forudgå-
ende ydelser, bliver det muligt at konstruere en kausalrelation mellem undervis-
ningens elementer. Gennem kausalrelationen konstrueres således en sammenhæng 
mellem, hvad der er undervist i, og iagttaget læring; altså mellem undervisningens 
indvirkning og tilbagevirkningen på denne. Da kausalrelationen konstrueres ud fra 
deltagernes forståelse af meddelte informationer, har jeg valgt at betegne denne 
form for attribuering af kausale sammenhænge mellem undervisningens elementer 
som ’forståelsesbaserede kausalrelationer’. 
 
Med udgangspunkt i Luhmanns systemteori bliver kausalrelationer altså noget, 
der formes og tilskrives i systemet. Det vil sige, at det henviser til relationer mel-
lem systemets elementer, frem for at beskrive relationer mellem systemer. Når 
undervisningen iagttager, at de studerende løser de stillede opgaver rigtigt, og til-
skriver dette egne ydelser, siger denne kausalrelation intet om, hvorvidt det fak-
tisk er tilfældet – måske kunne de studerende allerede løse opgaverne inden delta-
gelse i undervisning, eller de har hentet besvarelsen på ’nettet’.  
 
Ganske tilsvarende læringssemantikken har kausalitetssemantikken en kompleksi-
tetsreducerende funktion og bidrager hermed til udfoldelse af undervisningens 
teknologideficit. Det sker ved, at undervisningen gennem konstruktion af kausal-
relationer og anvendelse af læringssemantikken gør sig blind for dens nicht-
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könnenparadoks. Genbeskrivelsen af kausalitetsbegrebet betyder dog, at syste-
merne tilbydes et refleksionsbegreb, der kan beskrive det grundlæggende para-
doks, de opererer under, og som de derfor kan anvende ved iagttagelse af, hvordan 
de håndterer paradokset – frem for, som det gør sig gældende for de tidligere 
nævnte metaforer (’studenterfri undervisning’, ’studenten i centrum’ og ’studen-
ten som black-box’), at måtte gøre sig blinde for selve paradokset. Genbeskrivel-
sen bidrager med andre ord til, at de kan spørge til begrebet om kausalitet og 
hvordan den konstrueres, frem for kun at kunne spørge fra begrebet. 
 
 
Strukturel kobling 
En af betingelserne for at konstruere kausalrelationer mellem kommunikationens 
elementer er, at deltagerne kobler sig strukturelt til denne. Med andre ord, at de 
ikke svarer i øst, når der spøges i vest. Et nærliggende spørgsmål i forlængelse af 
kausalitetsbegrebet bliver, hvad undervisning (mere alment: interventions-
systemer) kan gøre for at sandsynliggøre, at deltagerne kobler sig til kommunika-
tionen i overensstemmelse med dennes intention om forandring.  
 
Et moment i en velfungerende strukturel kobling formuleres i afhandlingen som at 
sandsynliggøre, at meddelte sagsforhold fremstår entydige: Der kommunikeres 
om dette tema på den og den måde. Dette aspekt knyttes til reduktion af komplek-
sitet. Et andet moment er knyttet til redundans eller etablering af overskud af 
kompleksitet, som dels skal sandsynliggøre, at deltagerne kan koble sig til kom-
munikationens sagsforhold ud fra forskellige forventningshorisonter, dels bidrager 
til præcisering af sagsforholdet ved at bestemme det yderligere gennem anvendel-
se af en flerhed af forskelle. Kompleksitetsoverskud bidrager således også til re-
duktion af kompleksitet, men på en anden måde end den før nævnte afgrænsning 
af forventningshorisonten. 
 
I interaktionssystemer træffes valg i forhold til kompleksitetsreduktion og etable-
ring af kompleksitetsoverskud løbende gennem iagttagelse af forståelse, og iagtta-
gelse af ikke-forståelse eller ikke-intenderet forståelse vil ofte føre til, at kommu-
nikationens valg tematiseres med henblik på at genetablere den strukturelle kob-
ling til de deltagende systemer. Da denne mulighed for løbende forståelseskontrol 
ikke er til stede uden for interaktionen, synes en velfungerende strukturel kobling 
i asynkron kommunikation at skulle sandsynliggøres gennem valg af meddelelses-
form, eller ved at der meddeles om, hvordan en meddelt information intenderes 
forstået. Det meddelende systems bidrag til en velfungerende strukturel kobling 
fremstår således som knyttet til etablering af entydighed i, hvordan de meddelte 
informationer kan forstås, hvilket også i asynkron kommunikation må sandsynlig-
gøres gennem reduktion af kompleksitet og etablering af kompleksitetsoverskud.  
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Inden for didaktikken synes overvejelser om mulighederne for at sandsynliggøre en 
velfungerende strukturel kobling let at komme til at fokusere på sproglig kommuni-
kation, men også psykiske systemers strukturelle kobling til såvel den fysiske ver-
den og til individets krop fremstår som relevante temaer for didaktikken med hen-
blik på at overveje, hvordan det psykiske systems kobling hertil kan bidrage til læ-
ring og iagttagelse heraf. Dette er dog ikke tematiseret i denne afhandling. 
 
I forhold til undervisning og læring er der tale om kobling mellem to forskellige 
systemtyper. Men også sociale systemer kan være strukturelt koblet til hinanden. 
Dette kendes fra koblingen mellem funktionssystemer som eksempelvis uddannel-
sessystemet og det økonomiske system, og som tidligere nævnt mellem det viden-
skabelige system og uddannelsessystemet, hvor jeg som nævnt ser didaktikkens 
foreskrivende dimension som et væsentligt element i koblingen mellem de to 
funktionssystemer. Det er dog ikke alle typer gensidige iagttagelser mellem socia-
le systemer, der inkluderes i kategorien strukturelle koblinger. En uddannelses 
kommunikationsbidrag i form af studieplaner, arbejdsplaner, lokaletildelinger mv. 
kan iagttages og genindtræde i undervisningen og dermed bidrage til dens be-
stemmelse af sig selv. Dette betyder en betydelig aflastning af undervisningen 
som interaktionssystem, som kan iagttage og anvende organisationens meddelel-
ser til konditionering af dets egen autopoiesis og dermed ikke behøver at bestem-
me sig selv som system helt fra grunden af hver gang. Her er dog ikke tale om en 
kobling mellem funktionssystemer, men om at uddannelsens meddelelser forstås 
af undervisningen og dennes deltagere, altså om asynkron kommunikation bestå-
ende af et kommunikationselement.  
 
En del af uddannelsens meddelte informationer vil almindeligvis have karakter af 
kommunikation, som ønsker at specificere delsystemer i uddannelsen. Uddannel-
seskommunikation kan hermed beskrives som en form for undervisende kommu-
nikation. Derfor synes en række af de begreber, der knytter sig til den strukturelle 
kobling, også at være relevante for uddannelser med henblik på at meddele sig på 
måder, der sandsynliggør, at den meddelte information forstås som intenderet. Da 
uddannelsens interventionskommunikation dels ofte er asynkron, dels ofte kun be-
står af et enkelt kommunikationselement, har uddannelsen kun begrænsede mu-
ligheder for at iagttage den valgte forståelse. Dette antyder, at det meddelende sy-
stems bidrag i denne kommunikationsform får en særdeles central betydning i 
forhold til at bidrage til etablering af en velfungerende strukturel kobling til sy-
stemer i såvel uddannelsens indre som ydre omverden.  
 
Det område, hvor afhandlingens tematisering af begrebet strukturel kobling pri-
mært bidrager til udvikling af den teoretiske didaktik, er, at den tilbyder begrun-
delser for en række velkendte didaktiske principper som sekvensering og eksem-
plificering. Samtidig gør kommunikationsbegrebet det tydeligt, at sådanne tiltag 
ikke sikrer, at den intenderede forståelse vælges, men udelukkende bidrager til at 
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sandsynliggøre dette. Endvidere bidrager overvejelserne om mulighederne for for-
ståelseskontrol, for eksempel i form af refleksiv kommunikation, til at tydeliggø-
re, at betingelserne for etablering af en velfungerende strukturel kobling fremstår 
vidt forskellige i interaktion og i asynkron kommunikation. I interaktionssystemer 
bidrager muligheden for løbende forståelseskontrol og refleksiv kommunikation 
til opretholdelse af en velfungerende strukturel kobling. I asynkron kommunikati-
on – som eksempelvis de informationer, uddannelsen meddeler gennem dens pro-
grammer – må det meddelende systems bidrag til en velfungerende strukturel kob-
ling tilvejebringes gennem og parallelt med den meddelte information. Spørgsmå-
let om de praktiske implikationer af overvejelserne om strukturel kobling, gående 
på, hvordan et system kan meddele sig med henblik på at bidrage til en sådan, te-
matiseres i afhandlingen i et ganske generelt perspektiv.  
 
Ud over at antyde, hvordan det meddelende system kan bidrage til en velfunge-
rende strukturel kobling, eksemplificerer jeg i afhandlingens empiriske kapitel, 
hvordan Basisuddannelsen gennem sine valg af meddelelser bidrager – og i høj 
grad ikke-bidrager – til entydighed i, hvordan de meddelte undervisningsmål for-
stås. I kapitlet fremsættes ikke forslag til, hvordan målsætningerne kan meddeles, 
hvis de skal fremstå som mere entydige og dermed sandsynliggøre en bestemt, 
modsat vilkårlig, forståelse.  
 
En sidegevinst ved, at uddannelsen iagttager sig selv som meddelende system, kan 
være, at den får mulighed for at iagttage sig selv som element i undervisningens 
omverden og dermed som medskaber af den aktuelle undervisning. Dette forud-
sætter naturligvis, at den er i stand til at fastholde dens iagttagelser som grundlag 
for nye operationer, altså at lære. En sådan opbygning af uddannelsens indre 
kompleksitet gennem læring, synes at kunne forbedre dens grundlag for at begribe 
dens omverden og for at iagttage tilbagevirkningerne af egne ydelser. Sådanne 
iagttagelser vil kunne udgøre et bidrag til uddannelsens muligheder for at træffe 
rationelle valg i forhold til såvel dens hensigter som dens aktuelle operationsbe-
tingelser.  
 
 
Forståelsesbegrebet – når systemer forstår  
systemer 
I og med at det er forståelsesselektionen, der fastlægger det sociale systems aktu-
elle tilstand, fremstår iagttagelse af valgt forståelse som et helt grundlæggende 
aspekt inden for al kommunikation, der intenderer at forandre systemer i omver-
denen. Derfor indgår genbeskrivelse af forståelsesbegrebet og overvejelser om, 
hvordan forståelse kan frembringes under former, der tillader mere transparens i 
de valg, der knytter sig hertil, som et centralt element i afhandlingen. Forståelses-
begrebet udfoldes i afhandlingen ved, at der indføres en skelnen mellem simpel 
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forståelse og kompleks forståelse. I den simple forståelse, som fuldender ethvert 
kommunikationselement, forstås hvad det meddelende synes at have meddelt. 
Forståelsen henviser altså til kommunikationens fremmedreference. I den kom-
plekse forståelse konstruerer det forstående system efterfølgende, hvilken forskel 
det meddelende system kan have anvendt ved aktualisering af den meddelte in-
formation. Det forstående system forstår således det meddelende system ved at at-
tribuere denne frembragte (hypotetiske) forskel til det andet system: Systemet 
iagttager dette eller hint, fordi det iagttager gennem netop denne forskel. Ved at 
iagttage ikke blot hvordan en meddelt information forstås, men også med hvilken 
forskel forståelse synes frembragt, etableres muligheder for at forstå såvel det 
meddelende som det forstående system som iagttager. Det er forståelse i den 
komplekse form, der kan bidrage til forståelse af et andet system eller systemet 
selv som iagttagende system. 
 
Forståelse tematiseres i afhandlingen både i forhold til, at undervisning tilstræber 
intenderet forståelse hos deltagerne; at læring tilskrives på baggrund af en aktuelt 
valgt forståelse af meddelt information; og at såvel opretholdelse af kausalrelatio-
ner som en velfungerende strukturel kobling baseres på forståelse.  
 
Forståelsesbegrebet hos Luhmann adskiller sig således fra velkendte betydninger 
af begrebet i betydningen indforståethed eller intersubjektivitet ved, at forståelse 
fremkommer ved, at det forstående system attribuerer sin forståelse af den med-
delte information til det forståede system som udtryk for dettes aktuelle selvrefe-
rence i forhold til et givent sagsforhold. Endvidere adskiller Luhmanns forståel-
sesbegreb sig fra forståelsesbegrebet inden for didaktikken, hvor forståelse oftest 
anvendes i betydningen ’at have begrebet’. 
 
Den genbeskrivelse af forståelsesbegrebet, som bliver mulig gennem anvendelse 
af Luhmanns teorikoncept, bidrager for det første til den teoretiske didaktik ved at 
tilbyde en ny betydning af begrebet forståelse; en betydning, der tydeliggør, at 
forståelse ikke kan ses som en form for intersubjektivitet, men fremkommer ved, 
at et forstående system attribuerer en konstrueret forskel til et forstået system som 
udtryk for dette systems selvreference. Den aktuelt valgte forståelse henviser så-
ledes – i overensstemmelse med kommunikationsbegrebet – til det forstående sy-
stem, frem for til det system, der forstås. Forståelse af et andet system vil samtidig 
altid være forståelse af systemet som iagttager af et specifikt sagsforhold, ikke af 
systemet i dets helhed. Ydermere bidrager genbeskrivelsen af forståelsesbegrebet 
og den indførte skelnen mellem simpel og kompleks forståelse til at nuancere og 
øge kompleksiteten i forståelsesbegrebet ved at muliggøre en skelnen mellem den 
medløbende forståelse, der fuldender ethvert kommunikationselement, og den ty-
pe af forståelse, der må anvendes, når et system ønskes forstået som iagttagende 
system. Det kan synes oplagt at anvende begreber fra de velkendte iagttagelses-
former og hermed skelne mellem forståelse af første og anden orden. Ud fra denne 
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skelnen og antagelsen om, at forståelse er underlagt forskellige betingelser i hen-
holdsvis interaktion og asynkron kommunikation, formuleres en systematik til 
produktion af forståelse i asynkron kommunikation. Denne systematik fremstår 
med dens tydelige foreskrivende karakter både som et bidrag til didaktikkens teo-
retiske og praktiske dimension og dermed til didaktikkens strukturelle kobling til 
uddannelsessystemet.   
 
Den formulerede systematik består af ni trin/elementer, som igen kan struktureres 
i to hovedtemaer. De fire første trin bidrager til besvarelsen af spørgsmål om, 
hvilket system, der skal forstås; ud fra hvilket perspektiv dette skal ske, og på 
baggrund af hvilken meddelt information. Hermed konstrueres det forstående sy-
stem som iagttager, og dermed synliggøres under hvilke betingelser den efter-
følgende forståelse er frembragt. I den anden del konstrueres det forståede/det 
meddelende system som iagttager gennem formulering af hypotetiske forskelle for 
dets meddelte informationer; forskelle som efterfølgende tematiseres med henblik 
på formulering af forslag til og tolkning af systemets selvreference. Det er denne 
sidste fase, der muliggør forståelse af det andet system.  
 
 
Forståelsesproducerede iagttagelser – anvendelse 
af systematikken 
Det er min forventning, at systematikken, i kraft af at den tilbyder systematisk frem-
bragte informationer om såvel det forstående som det forståede system som iagtta-
gende system, kan bidrage til øget sensitivitet i forhold til såvel systemets egne som 
andre systemers iagttagelser. Førstnævnte er den iagttagelsesform, der i Luhmanns 
teoriramme betegnes som refleksivitet. Refleksivitet fremstår gennem afhandlingen 
som en væsentlig iagttagelsesform i uddannelse og undervisning, blandt andet fordi 
den indgår som et moment i opretholdelse af en velfungerende strukturel kobling og 
dermed til opretholdelse af interaktionen som undervisende interaktion, men også 
fordi den muliggør iagttagelse af realiteten som en erkendelseskonstruktion og der-
med som et iagttagerrelativt frem for et genstandsrelativt fænomen.   
 
Gennem anvendelse af systematikken på eksempler fra kvalitetsudviklingsarbej-
det på Basisuddannelsen antydes det, at iagttagelsesformen kan bidrage til skærpet 
iagttagelsessensitivitet. Det bliver således inden for ledeforskellen strukturel kob-
ling muligt at iagttage, at Basisuddannelsens målsætninger indenfor temaet analy-
se af læreproces i såvel studieordning som studievejledning meddeles på en sådan 
måde, at flere forståelser forekommer lige sandsynlige. Det betyder, at Basisud-
dannelsen ikke gennem reduktion af kompleksitet bidrager til entydighed i, hvor-
dan den meddelte information intenderes forstået. Det betyder videre, at målsæt-
ningerne formodentlig kun i begrænset omfang kan anvendes af adressaterne – 
undervisere og studerende – til indsnævring af forventningshorisonten for deres 
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egne valg. Samtidig er netop dette et forhold, som i kvalitetsudviklingen beskrives 
som et kritisk styringspunkt, og som anbefales løst ved forandring af underviserne 
gennem pædagogisk efteruddannelse. Dette sker ud fra en antagelse om, at studie-
ordning og studievejledning næppe kan forbedres. Uddannelsens eget bidrag til 
kvaliteten på uddannelsen fremstår dermed uiagttaget, altså som kvalitetsudvik-
lingens blinde plet. Ydermere kan det iagttages, at beskrivelse af undervisningens 
kvalitet med de studerende som systemreference/iagttagelsespunkt ensidigt kondi-
tioneres gennem formen oplevelse ⎤ handling, hvilket betyder, at undervisningens 
kvalitet for de studerende fremtræder som noget, omverdenen skal sikre. Da ud-
dannelsens bidrag til undervisningens kvalitet heller ikke tematiseres, synes kvali-
tet udelukkende at skulle tilvejebringes gennem undervisernes ydelser. 
 
Endvidere anvendes systematikken til iagttagelse af Basisuddannelsens kvalitets-
udviklingsgruppe som iagttager, nærmere bestemt til iagttagelse af forståelses-
formen i kvalitetsudviklingen. Her konstateres, at kvalitetsudviklingen på Basis-
uddannelsen overvejende betjener sig af simpel forståelse. Det betyder, at de iagt-
tagne fænomener ikke kan tilskrives hverken informanternes perspektiv eller Kva-
litetsudviklingsgruppens forståelse, men fremstår som værende. Ydermere mulig-
gør systematikkens kobling mellem frembringelse af hypotetiske forskelle og an-
tagelsen om, at alle deltageres iagttagelser skal kunne inkluderes i en given be-
skrivelse (neutralitetsprincippet), at tilsyneladende modsætningsfulde iagttagelser 
kan forstås som udtryk for anvendelse af forskellige iagttagelsesperspektiver, frem 
for at relatere sådanne til manglende troværdighed i visse deltageres iagttagelser. 
På den måde tilbyder systematikken ansatser til en ny forståelsesramme for iagt-
tagelse af kvalitet og kvalitetsudvikling.  
 
Fordringen om, at alle iagttagelsesperspektiver skal kunne inkluderes i en hypote-
se for forståelse af et iagttaget fænomen, er kun inkluderet i systematikken i form 
af intern validering af de frembragte hypotetiske forskelle. Da det er et perspektiv, 
som tilsyneladende bidrager til, at den forstående vinder distance til det iagttage, 
frem for at tildele en beskrivelse større betydning end andre, er hypotesedannelsen 
et tema, som jeg formodentlig på sigt vil indarbejde i systematikken på en anden 
måde med henblik på at tildele det en mere central funktion.  
 
Gennem anvendelse af systematikken har jeg kunnet iagttage temaer, perspektiver 
og vinkler, som jeg trods et langvarigt bekendtskab med såvel studieordninger, 
studievejledninger og Kvalitetsudviklingsgruppens rapporter enten aldrig har set 
iagttaget eller selv har kunnet iagttage. Inden for de valgte eksempler synes an-
vendelse af systematikken derfor at have bidraget til skærpet iagttagelsessensitivi-
tet. Hvorvidt det vil være alment gældende kan jeg ikke udtale mig om på dette 
grundlag, men anvendelse af systematikken synes at bekræfte, at den komplekse 
forståelse, i den form den har fået i systematikken, kan bidrage til udvikling af di-
daktikken som refleksionsteorier for uddannelse og undervisning.  
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Den måde, jeg har afprøvet systematikken på, giver ikke grundlag for at formulere 
en generel tolkning på Basisuddannelsen og Kvalitetsudviklingsgruppen som iagt-
tagende systemer, men afgrænser sig til at beskrive dem som iagttagende systemer 
inden for udvalgte sagsforhold.  
 
 
Sammenfatning 
Anvendelse af Luhmanns systemteori synes således at tilbyde en række perspekti-
ver, der kan bidrage til udvikling af den teoretiske didaktik. Overvejelser om det 
meddelende systems bidrag til en velfungerende strukturel kobling og formulering 
af systematikken for forståelsesproducerende iagttagelser bidrager endvidere til 
didaktikkens foreskrivende aspekt og dermed til koblingen til andre funktionssy-
stemer, primært uddannelsessystemet. 
 
Genbeskrivelse af lærings- og kausalitetsbegrebet indgår som centrale begrebslige 
perspektiver. Genbeskrivelsen af læringssemantikken synes endvidere at indikere 
behov for nyudvikling i forhold til, hvordan læring iagttages, herunder overvejel-
ser om og eventuelt hvordan det psykiske systems strukturelle kobling til andre 
systemer end det sociale kan bidrage til iagttagelse af læring; en tematik som sy-
nes særdeles relevant i forhold til det stigende fokus på skriftlige refleksioner over 
egen læreproces, der jo synes at betone én strukturel kobling og én meddelelses-
form ganske ensidigt. 
 
I forhold til at forstå et systems muligheder for at indvirke på systemer i dets om-
verden, bidrager begreberne om kompleksitetsreduktion, kompleksitetsoverskud, 
samt begrebet om konditionering, med perspektiver, der kan anvendes i forhold til 
den meddelendes bidrag til en velfungerende strukturel kobling. Disse begreber 
rummer ikke anvisninger for valg mellem organiserings- og meddelelsesformer, 
men fremstår som relevante perspektiver på enhver form for interventionskom-
munikation. Også – og endda måske især – i forhold til asynkron interventions-
kommunikation, hvor forståelse ikke kan iagttages og tilskrives gennem efterføl-
gende meddelelser, synes begreberne at tilbyde en relevant optik for det medde-
lende systems selviagttagelse. 
 
Inden for hovedparten af afhandlingens temaer fremstår forståelsesbegrebet cen-
tralt. Dette hænger sammen med, at det med Luhmanns kommunikationsbegreb 
bliver adressatens valg af forståelse og ikke den meddelte information, der fast-
lægger et socialt systems aktuelle tilstand. Hvad der kan læres i undervisningen, 
hvordan der aktuelt undervises inden for uddannelsen, hvordan en iagttager kon-
struerer kausalrelationer mellem undervisningens elementer osv., formes gennem 
den aktuelt valgte forståelse. Anvendelse af den formulerede systematik til forstå-
elsesproducerende iagttagelser synes inden for de få eksempler, hvor den anven-
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des, at bidrage til skærpet iagttagelsessensitivitet og dermed til bedre muligheder 
for at forstå systemer i omverdenen. Der er dog også tale om en systematik, som 
ikke har fundet sin endelige form, og det vil måske være mere rimeligt at betegne 
bidraget som ansatser til en fremgangsmåde eller momenter i produktion af for-
ståelse. Men at den iagttagelsesform, der kendetegner den komplekse forståelse, 
og som anvendes i systematikken, kan bidrage med nye perspektiver og til udvik-
ling af didaktikken synes sandsynliggjort gennem anvendelsen.  
 
 
Perspektivering:  
Ingeniørdidaktik og professionsdidaktik 
Det tema, jeg især vil aktualisere i forbindelse med perspektiveringen, er begrebet 
ingeniørdidaktik; et begreb, som jeg allerede ved projektets start fandt, måtte de-
fineres ud over betydningen ’undervisningsmetoder på ingeniøruddannelserne’712. 
Det er ikke et tema, som afhandlingen etablerer grundlag for en indholdsmæssig 
bestemmelse af, men der er dog fremkommet perspektiver, der gør det muligt at 
bestemme begrebet ingeniørdidaktik en smule nærmere. 
 
Jeg vil derfor opridse de antagelser, der på nuværende tidspunkt synes at komme 
til at rammesætte, hvordan jeg fremover vil iagttage dette tema. 
 
Ingeniørprofessionen kan i forhold til uddannelse og undervisning ses som en op-
tik, der anvendes til konditionering af undervisningens hensigt, dens mål, herun-
der dens vidensbegreber, samt dens indhold og form. Et genstandsfelt som mate-
matik eller ethvert andet fagområde vil, når det iagttages med ingeniøruddannelse 
som systemreference, iagttages ud fra en forventning om fagområdets funktion i 
professionen, og om hvad en ingeniør skal kunne inden for fagområdet. Professi-
onen eller snarere professionsuddannelsens forventninger til og forståelse af den-
ne, bidrager dermed til formning af undervisningsfagene på ingeniøruddannelser-
ne; et forhold, som formodentlig vil være alment gældende for professionsuddan-
nelser. Matematik som undervisningsfag fremstår dermed dels som forskelligt fra 
matematik som videnskabelig disciplin, dels som et professionsrelativt fænomen, 
hvilket betyder, at matematik på en ingeniøruddannelse antageligvis både i for-
hold til hensigt, mål, indhold og form vil fremstå som forskelligt fra matematik på 
en læreruddannelse. 
 
Forestillingen om og forventninger til professionen vil således sammen med eller i 
stedet for dannelsesbegrebet bidrage til uddannelsens bestemmelse af, hvordan de 
studerende skal formes for at kunne betegnes som ingeniører. 
 
Interessante spørgsmål i forlængelse af disse antagelser er: 
                                                 
712 Se hertil eventuelt kapitel 2. 
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• Hvordan beskriver ingeniørprofessionen sig selv; hvordan har den forandret 

sig over tid; og hvordan fastlægger professionsuddannelserne deres forvent-
ninger til professionen? Med andre ord: Hvordan frembringes fænomenet ’en 
ingeniør’ i uddannelsessystemet? 

 
• Hvilke konsekvenser har den i afhandlingen anlagte optik for uddannelserne 

og dermed for fastlægges af undervisningsfagenes hensigt, mål, indhold og 
form; altså hvordan får fagområder form som undervisningsfag på ingeniør-
uddannelser? 

 
• Hvad er fælles og hvad er forskelligt inden for det mange specialiseringer, der 

findes inden for ingeniøruddannelserne713.  
 

− Kan man overhovedet tale om ingeniørdidaktik i ental, og hvis det eneste, 
der er fælles, er betoningen af en række almene personlige kvalifikationer, 
hvordan skelner man så en ingeniør fra andre professionsuddannede? 

− Hvilke kriterier anvendes til konditionering af de teknisk- naturviden-
skabelige indholdselementer, hvis ingeniørdidaktik primært udelukkende 
tematiserer personlige kompetencer og undervisningsmetodik714, da disse 
inden for det her anvendte didaktikbegreb ikke kan forstås og vælges uaf-
hængigt af uddannelsens hensigt, mål, indhold og arbejdsformer?  

 
Projektet kan således ses som et første bidrag til etablering af en ramme for for-
mulering af en didaktik for ingeniøruddannelse. 

                                                 
713 Alene på Aalborg Universitet findes 10 hovedområder for civilingeniøruddannelse, hver af dem 
med indtil flere specialiseringer.  http://www.aau.dk/uddannelser/ingnat/ 
714 http://www. plan.aau.dk/~ak/ 
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RESUME: HVORFRA MIN VERDEN GÅR. ET LUHMANN-
INSPIRERET BIDRAG TIL DIDAKTIKKEN 
Denne afhandling er resultatet af et ph.d.-projekt gennemført ved Institut for Læ-
ring, Aalborg Universitet. Det stipendium, der muliggjorde projektet, blev tildelt 
af samme institution. Projektet blev tildelt inden for temarammen ’Ingeniørdidak-
tik’, og var oprindeligt tænkt som en empirisk baseret didaktisk analyse af uddan-
nelsens bidrag til rammerne for undervisning og vejledning inden for ’Delmålet 
for projektarbejdets faglighed’ på den Teknisk-naturvidenskabelige Basisuddan-
nelse, Aalborg Universitet.  
 
 
Projektets baggrund 
Undervisning og vejledning på den Teknisk-naturvidenskabelige Basisuddannelse 
har ud fra såvel underviseres, studerendes som censorers perspektiv været tema 
for en række evalueringsundersøgelser gennemført over en næsten 10-årig periode 
fra første halvdel af 1990’erne og frem til i dag. Rapporternes konklusioner synes 
i forbløffende grad at minde om hinanden, uagtet at uddannelsen har ændret sig en 
del inden for perioden. Kvalitetsudvikling synes generelt at skulle frembringes 
gennem pædagogisk efteruddannelse og opkvalificering af underviserne samt øget 
koordinering af eller kontrol med undervisning og vejledning. Ydermere fremgår 
det af rapporterne, at uddannelsens bidrag til rammerne for undervisning og vej-
ledning aldrig har været aktualiseret i evaluerings- og kvalitetsudviklingsarbejdet, 
uagtet at det har været angivet som et relevant tema. Ved læsning af rapporterne 
fremgår det endvidere, at didaktik stort set anvendes som synonym for metodik, 
hvilket betyder, at undervisningens centrale elementer, og dermed det område 
hvor forbedringer kan tage deres afsæt, ligger i forhold til organisering og formid-
ling – et perspektiv, som kendes fra mål-middel didaktikken og den curriculære 
didaktik. Med et sådant didaktisk perspektiv bliver det mindre overraskende, at de 
studerendes deltagelse eller uddannelsens bidrag ikke tematiseres i kvalitetsudvik-
lingen. 
 
At undervisning tilsyneladende iagttages og kvalitetsudvikles gennem en mål-
middel didaktik overraskede mig, fordi det kun giver uddannelsen én variabel – 
nemlig undervisningsformen – til at beskrive og forstå undervisningen. Samtidig 
fremstår det som et didaktisk perspektiv, der baserer sig på et læringsbegreb, der 
ligger meget langt fra det sidste årtis fokus på ’konstruktivistisk læring’. 
 
Jeg formulerer derfor i begyndelsen af afhandlingen en antagelse om, at iagttagel-
se af uddannelse og undervisning, dels ud fra en didaktisk tilgang, der beskriver 
undervisningen ud fra andre variable end undervisningsform, dels ud fra et kon-
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struktivistisk erkendelsesbegreb, vil tilbyde et mere udbytterigt perspektiv for for-
ståelse af undervisning og vejledning end det hidtil anvendte. 
 
Et nærmere bekendtskab med etablerede didaktiske teorier gør det dog klart, at selv 
om flere af dem inkluderer endog særdeles mange variable i deres undervis-
ningsbegreb, synes ingen af dem at basere sig på et konstruktivistisk læringsbegreb.  
 
Frem for at søge at følge det spor, jeg oprindeligt havde lagt ud ved at kombinere 
eksisterende didaktisk teori med et konstruktivistisk erkendelsesbegreb, vælger 
jeg i afhandlingens problemformulering et andet perspektiv, nemlig at spørge til, 
hvordan en teoriramme, der udsiger et radikalt konstruktivistisk erkendelsesbe-
greb, kan bidrage til udvikling af den teoretiske didaktik. 
 
En sådan erkendelsesteoretisk position findes blandt andet hos Gregory Bateson 
og Niklas Luhmann. Da sidstnævnte samtidig, via sit systembegreb og antagelsen 
om, at undervisning og de studerendes læring henviser til to forskellige og for 
hinanden funktionelt lukkede systemtyper, synes at kunne bidrage med nye per-
spektiver på samspillet mellem undervisning og læring, vælges denne teori som 
det teoretiske grundlag for projektet. 
 
 
Problemformulering 
Projektets problemformulering består af to spørgsmål. For det første hvordan cen-
trale begreber for uddannelse og undervisning falder ud inden for rammerne af 
Niklas Luhmanns systemteori. For det andet hvordan disse begrebsafklaringer kan 
bidrage til udvikling af den teoretiske didaktik, herunder tematisering af spørgs-
målet om, hvad der synes at udgøre centrale elementer i kommunikation, der har 
intentioner om at indvirke på og forandre andre systemer, samt spørgsmålet om, 
og i givet fald hvordan, lukkede systemer kan iagttage og forstå hinanden. 
 
 
Afhandlingens teoretiske perspektiv 
I afhandlingens første del defineres de begreber inden for Luhmanns systemteori, 
der synes væsentlige for iagttagelse og forståelse af uddannelse og undervisning. 
Disse begreber er autopoiesisbegrebet, iagttagelsesbegrebet og kommunikations-
begrebet samt antagelserne om funktionel uddifferentiering.  
 
Sidstnævnte knytter systemdannelse sammen med systemets funktion og sam-
menkobler funktionen med en bestemt iagttagelsesoptik, der kendetegner netop 
denne systemtype. Denne afklaring er relevant i forhold til at afklare forholdet 
mellem didaktik og uddannelse/undervisning og tydeliggør, at didaktik og uddan-
nelse/undervisning må ses som delsystemer i hvert sit funktionssystem. 
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Gennem autopoiesisbegrebet beskrives systemer som operativt lukkede, selvpro-
ducerende enheder. Operationsformen betyder ikke, at systemerne kan opstå og 
opretholde sig selv uafhængigt af og uden bidrag fra omverden. Auto-
poiesisbegrebet siger blot, at enhver hændelse i systemet og relationerne mellem 
disse (systemernes strukturer) er systemets ydelse, ikke omverdenens. Autopoie-
tiske systemer kan derfor beskrives som kognitivt åbne men operativt/funktionelt 
lukkede systemer.  
 
I Luhmanns teoriramme etableres en tæt kobling mellem iagttagelse og erkendelse, 
hvilket, når det sammenholdes med den autopoietiske operationsmåde, får Luh-
manns læringsbegreb til at fremstå som radikalt konstruktivistisk. Iagttagelsesbe-
grebet udsiger, at iagttagelse kommer i stand gennem markering af en forskel, som 
så at sige kløver verden i en markeret (betegnet) og en umarkeret side. Ofte bruges 
’form’ som betegnelse for enheden af forskellens to sider. I iagttagelsen kan hver-
ken enheden af forskellen (formen) eller formens yderside iagttages. Man kan der-
for sige, at den anvendte forskel udgør iagttagelsens blinde plet. Forskellens form 
kan således først iagttages gennem en efterfølgende iagttagelse af iagttagelsen. Iagt-
tagelse af, hvordan der er iagttaget, betegner Luhmann andenordensiagttagelse. En 
andenordensiagttagelse fremstå ikke som en privilegeret iagttagelse, eller en mere 
sand iagttagelse, da også den baserer sig på håndtering af forskelle.  
 
I og med at uddannelse og undervisning defineres som sociale systemer baseret på 
kommunikation, tildeles kommunikationsbegrebet en central funktion i afhandlin-
gen. Kommunikation består i Luhmanns terminologi af mindst et, men ofte flere 
på hinanden følgende kommunikationselementer, hvor ét kommunikationselement 
igen består af tre selektioner: Den meddelende vælger information (1. selektion) 
og meddelelsesform (2. selektion), og adressaten vælger forståelse (3. selektion).  
 
Informationsselektionen henviser til kommunikationens sagsdimension, altså hvad 
der meddeles. Meddelelsesselektionen betegner valget af, hvordan informationen 
meddeles til adressaten. Meddelelse og information optræder naturligvis ikke ad-
skilte; meddelelse er altid meddelelse af noget, og information kan kun iagttages i 
kommunikationen, hvis den meddeles. Kommunikationselementets sidste selekti-
on er valg af forståelse. Forståelse betyder ikke at forstå den meddelte information 
i overensstemmelse med den meddelendes intention. Adressaten er ikke ’modta-
ger’ af information, men vælger gennem iagttagelse af det meddelte og med refe-
rence til sig selv, hvordan dette skal forstås. Valget ’det forstår jeg ikke’ ses såle-
des også som valgt forståelse – det iagttages, at der synes meddelt et eller andet, 
men hvad der er meddelt er uvist. At forståelse vælges med reference til adressa-
ten, ud fra en forskel som denne markerer, betyder, at den aktuelle tilstand i un-
dervisningen (eller ethvert andet interventionssystem) fastlægges af den forståen-
de og ikke af den meddelende. 
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 I forhold til uddannelse og undervisning – og mere alment til inter-
ventionskommunikation – har dette kommunikationsbegreb væsentlige implikati-
oner og dermed også relevans for didaktikken, der har uddannelse og undervis-
ning som sit genstandsfelt.  

Didaktikken som funktionelt delsystem. 
Med afsæt i antagelsen om funktionel uddifferentiering henregnes didaktik og ud-
dannelse/undervisning til forskellige funktionssystemer inden for kategorien sociale 
systemer, hvilket betyder, at de dels har forskellig funktion, dels at de som systemer 
konstitueres ud fra forskellige iagttagelseskriterier. Didaktikken kan beskrives som 
et delsystem i det videnskabelige system, og dermed som underlagt dette systems 
iagttagelsesoptik, der baserer sig på en skelnen mellem sand og falsk viden. Gen-
standsfeltet for didaktikken er uddannelse og undervisning i bred forstand, og di-
daktikkens funktion bliver da at udvikle teorier og begreber til iagttagelse og forstå-
else af uddannelse og undervisning. Afgørelsen af, hvorvidt der er tale om viden-
skabelige teorier, baseres i overensstemmelse med autopoiesisbegrebet på det vi-
denskabelige systems egne kriterier for frembringelse af sand viden.  
 
De teorier og begreber, som didaktikken frembringer, kan iagttages af andre sy-
stemer og anvendes som optik ved disse systemers bestemmelse af sig selv, her-
under systemernes selviagttagelse og selvbeskrivelse. I den betydning fremstår di-
daktik som refleksionsteori, primært for uddannelsessystemet. Dette ændrer ikke 
ved, at didaktiske teorier og begreber henviser til det videnskabelige system og 
dermed er frembragt under andre systembetingelser end de, der gælder for uddan-
nelsessystemet. Begreberne vil derfor introduceres i uddannelsessystemet med re-
ference til dette systems optik konstitueret gennem forskellen bedre/værre og ikke 
i den form, de antager i den teoretiske didaktik.  
 
Denne forståelse af forholdet mellem didaktik og uddannelse/undervisning bidra-
ger for mig at se til udvikling af didaktikken på flere måder: For det første ved at 
tydeliggøre, at didaktisk teori må og skal være andet end beskrivelser af og reflek-
sioner over aktuel uddannelse og undervisning. For det andet ved at tydeliggøre, 
at didaktikken aldrig vil kunne determinere eller kausalt gribe ind i undervisnin-
gen. For det tredje synes forskrivende didaktik at være en nødvendig dimension i 
den teoretiske didaktik, hvis uddannelse og undervisning skal kunne koble sig til 
didaktikkens temaer på en måde, der sandsynliggør, at der etableres en velfunge-
rende strukturel kobling mellem didaktikkens intentioner og uddannelsessyste-
mets forståelse af disse. Foreskrivende didaktik udtrykker for mig at se således, at 
didaktikken tager sin opgave som refleksionsteori for uddannelse og undervisning 
på sig og ikke overlader læseren til en vilkårlig forståelse af, hvad der kan være 
praktiske implikationer af en given teoretisk position. 
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Læringsbegrebet  
Erkendelse eller læring bliver i Luhmanns systemteori ikke forbeholdt en bestemt 
systemtype. Såvel levende som sociale og psykiske systemer betegnes som læren-
de systemer i det omfang, de kan genindføre iagttagelser i systemet og anvende 
det iagttagne i deres fortsatte autopoiesis.  
 
Antagelsen om funktionel lukkethed mellem psykiske og sociale systemer koblet 
med iagttagelsesbegrebet betyder dels, at læring som forandring i psykiske syste-
mer ikke kan iagttages direkte i undervisningen, dels at læring hverken gennem 
det psykiske systems iagttagelser eller i undervisningen kan udtrykkes i dens hel-
hed. I undervisningen fremtræder den ydermere i en anden form end i det psyki-
ske system. Når undervisning eller uddannelse aktualiserer formen læring (frem 
for ikke-læring) kan det ses som udtryk for, at intenderede forandringer i iagttaget 
og dermed forstået kommunikation attribueres til eller tages som udtryk for tilsva-
rende forandringer i den studerendes psykiske system. Læring aktualiseres – i og 
med at forståelse vælges af adressaten – således af undervisning og uddannelse 
med reference til disse systemers iagttagelsesmuligheder og ikke med reference til 
den studerendes aktuelle viden. Læring kan derfor beskrives som en semantik – en 
iagttagelsesform –, der udfylder en kompleksitetsreducerende funktion ved, at den 
gennem attribuering gør det muligt at tage ’iagttagede forandringer i det sociale 
system’ som udtryk for ’forandringer i det psykiske system’. Læringssemantikken 
baserer sig således på en forudsætning om ’parallelitet’ mellem det sociale system 
og de deltagende psykiske systemer.  
 
I forhold til, hvordan denne genbeskrivelse af læringsbegrebet kan bidrage til den 
teoretiske didaktik peger svaret i to retninger. For det første at læring beskrives 
som en semantisk konstruktion i uddannelsessystemet og dermed som en form, 
der aktualiseres, når hændelser i det sociale system iagttages og tilskrives betyd-
ning på en bestemt måde. Læring udtrykker således, at forandringer i kommunika-
tion (både sproglig eller som fysiske handlinger) eller i bevidsthedsmæssige struk-
turer tilskrives en bestemt betydning eller en bestemt ’værdi’ – nogle er bedre, an-
dre værre. Læring kan således ikke forstås som noget ’givent’, men må forstås 
med reference til det aktuelle system og dettes forventningsstrukturer, det vil sige 
både uddannelsens og deltagernes forventninger til/forståelse af systemet. For det 
andet at mulighederne for iagttagelse af læring vil være formet af, hvilke medde-
lelsesformer, der stilles til rådighed for iagttagelse af læring.  

Kausalitetsbegrebet  
Uddannelser og undervisning kan begge ses som systemer med intention om at 
indvirke på og forandre systemer i deres omverden. Iagttages uddannelse og un-
dervisning ud fra forudsætningen om, at psykiske og sociale systemer opererer 
funktionelt lukket for hinanden, må det samtidig konstateres, at de aldrig vil kun-
ne gøre det, de vil. Uddannelse og undervisning fremstår dermed som systemer 
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underlagt et vilkår om teknologideficit. Parallelt med vilkåret om teknologideficit 
knyttes fremkomsten af et system i denne teoriramme til dets funktion. Det vil si-
ge, at når uddannelse og undervisning finder sted, må systemernes intention om at 
indvirke på deltagernes psykiske systemer kunne iagttages, ikke blot som mulig-
hed men som forekommende. Dermed synes den valgte teoriramme at have kon-
sekvenser for didaktikkens kausalitetsbegreb, og en genbeskrivelse af dette der-
med som et relevant bidrag til didaktikken. 
 
Ved en genbeskrivelse af kausalitetsbegrebet forekommer det hensigtsmæssigt at 
skelne mellem to aspekter af kausalbegrebet. Det generelle betingelseslogiske 
kausalbegreb, som beskriver mulige og sandsynlige kausale sammenhænge. Dette 
kausalbegrebet kendes fra den foreskrivende teoretiske didaktik og kan anvendes 
ved forskning i og planlægning af undervisning. Det andet aspekt er det intentio-
nelle specifikke kausalbegreb, som knytter sig til det aktuelle interaktionssystem, 
og som med afsæt i de aktuelle betingelser søger at sandsynliggøre de intenderede 
forandringer (undervisningens mål). Dette aspekt af kausalitetsbegrebet finder an-
vendelse i såvel planlægning som gennemførelse af undervisning. Man kan beteg-
ne de to aspekter af kausalbegrebet som henholdsvis kontekstfrie og kontekst-
bundne kausalrelationer. 
 
For at sandsynliggøre den intenderede indvirkning og for at kunne beskrive sig 
selv som indvirkende på deltagernes psykiske systemer må undervisningen i inter-
aktionen ikke blot iværksætte planlagte hændelsesforløb, som den antager, vil føre 
til det ønskede resultat. Den må også iagttage, hvordan hændelserne synes at ind-
virke på deltagerne, og gøre denne iagttagelse til målestok for efterfølgende valg. 
Undervisningen må altså løbende håndhæve og sandsynliggøre det kontekstbund-
ne aspekt af kausalrelationen. Det vil sige, at kausalrelationerne i interaktionen 
baserer sig på en form for dobbelt iagttagelse eller kæder af iagttagelser. Under-
visningen iagttager gennem forståelse af de studerendes meddelte information, 
hvad og hvordan disse synes at have iagttaget det aktuelle tema, og tilregner dette 
valg til et forudgående valg af forståelse af undervisningen. 
  
Med udgangspunkt i Luhmanns systemteori bliver kausalitetsrelationer altså no-
get, der formes og tilskrives i systemet, det vil sige mellem systemets elementer, 
frem for en beskrivelse af relationer mellem systemer. Når undervisningen iagtta-
ger, at de studerende løser de stillede opgaver rigtigt og tilskriver dette egne ydel-
ser, siger denne kausalrelation intet om, hvorvidt det faktisk er tilfældet – måske 
kunne de studerende allerede løse opgaverne inden deltagelse i undervisning eller 
de har hentet besvarelsen på ’nettet’.  
 
Derfor bidrager en genbeskrivelse af kausalitetsbegrebet, som kan inkludere beg-
ge disse tilsyneladende modsætningsfyldte vilkår for uddannelse og undervisning, 
til udvikling af didaktikken, i og med at den tilbyder et alternativ til de to velkend-
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te strategier til håndtering af undervisningens teknologideficit; strategier, som kan 
beskrives med henholdsvis metaforene ’studenterfri undervisning’, ’studenten i 
centrum’ eller ’studenten som black-box’. 

Strukturel kobling 
Et nærliggende spørgsmål i forlængelse af kausalitetsbegrebet bliver, hvad under-
visning (mere alment: interventionssystemer) kan gøre for at sandsynliggøre, at 
deltagerne kobler sig til kommunikationen i overensstemmelse med dennes inten-
tion om forandring. 
 
Inden for denne teoretiske ramme sker valg af forståelse med reference til adressa-
ten og kan ikke sikres af den meddelende. På den anden side kan den meddelende 
bidrage til, at den intenderede – i modsætning til en vilkårlig – forståelse vælges. 
Det er dette perspektiv, jeg har anlagt i afhandlingen, hvor jeg konkluderer, at der 
synes at være to momenter, der fremstår som centrale, hvis et meddelende system 
vil bidrage til at sandsynliggøre, at en forståelse vælges frem for en anden – altså 
bidrage til en velfungerende strukturel kobling.  
 
Et moment består i at sandsynliggøre, at kommunikationens sagsforhold fremstår 
entydigt i det meddelte; der kommunikeres om dette tema på den og den måde. 
Dette aspekt knyttes til reduktion af kompleksitet gennem afgrænsning. Et andet 
moment er knyttet til redundans eller etablering af overskud af kompleksitet, som 
dels skal sandsynliggøre, at deltagerne kan koble sig til kommunikationens sags-
forhold ud fra forskellige forventningshorisonter, dels bidrager til præcisering af 
sagsforholdet ved at bestemme det yderligere gennem anvendelse af en række for-
skelle. Kompleksitetsoverskud bidrager således også til reduktion af kompleksitet, 
men på en anden måde end afgrænsning af forventningshorisonten. 
 
I interaktionssystemer træffes valg i forhold til kompleksitetsreduktion og etable-
ring af kompleksitetsoverskud løbende gennem iagttagelse af forståelse, og indtryk 
af ingen eller ikke-intenderet forståelse vil ofte føre til, at kommunikationens valg 
tematiseres med henblik på at genetablere den strukturelle kobling mellem de delta-
gende systemer. Denne mulighed for løbende forståelseskontrol er derimod ikke til 
stede uden for interaktionen, hvilket betyder, at valg af intenderet forståelse må 
sandsynliggøres forlods, og at reduktion af kompleksitet og etablering af komplek-
sitetsoverskud derfor må ske gennem blandt andet valg af meddelelsesform, og/eller 
ved at der meddeles om, hvordan en meddelt information intenderes forstået. 
 
I forhold til undervisning og læring er der tale om kobling mellem to forskellige 
systemtyper. Men også sociale systemer kan være strukturelt koblet til hinanden. 
Dette kendes eksempelvis fra koblingen mellem funktionssystemer som eksem-
pelvis uddannelsessystemet og det økonomiske system, og som tidligere nævnt 
mellem det videnskabelige system og uddannelsessystemet. Det er dog ikke alle 
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typer gensidige iagttagelser mellem sociale systemer, der inkluderes i kategorien 
’strukturelle koblinger’. En uddannelses kommunikationsbidrag i form af studie-
planer, arbejdsplaner, lokaletildelinger mv. kan iagttages og genindtræde i under-
visningen og dermed bidrage til dens bestemmelse af sig selv. Her er dog ikke tale 
om en kobling mellem funktionssystemer, men om at uddannelsens meddelelser 
forstås af undervisningen og dennes deltagere, altså om asynkron kommunikation 
bestående af et kommunikationselement.  
 
En del af uddannelsens meddelte information vil almindeligvis have karakter af 
’interventionskommunikation’, forstået som kommunikation, der ønsker at speci-
ficere delsystemer i uddannelsen. Uddannelseskommunikation kan hermed be-
skrives som en form for undervisende kommunikation. Derfor synes de begreber, 
der knytter sig til den strukturelle kobling, også som relevante for uddannelser 
med henblik på at etablere betingelser for forståelse, der sandsynliggør, at uddan-
nelsens meddelte information forstås som intenderet. Da uddannelsens interventi-
onskommunikation dels ofte er asynkron, dels ofte kun består af et enkelt kom-
munikationselement, har uddannelsen kun begrænsede muligheder for at iagttage 
den valgte forståelse. Dette antyder, at den meddelendes bidrag i denne kommu-
nikationsform får en særdeles central betydning i forhold til etablering af en vel-
fungerende strukturel kobling.  
 
Der, hvor afhandlingens tematisering af betingelserne for en velfungerende struk-
turel kobling bidrager til udvikling af den teoretiske didaktik, er for mig at se pri-
mært, at den tilbyder begrundelser for en række egentlig velkendte didaktiske 
principper som sekvensering og eksemplificering. Samtidig gør kommunikations-
begrebet det tydeligt, at sådanne tiltag ikke sikrer, at den intenderede forståelse 
vælges, men udelukkende bidrager til at sandsynliggøre dette. Endvidere bidrager 
overvejelserne om strukturel kobling til at tydeliggøre, at betingelserne for etable-
ring af en velfungerende strukturel kobling fremstår vidt forskellige i interaktion 
og i asynkron kommunikation. I afhandlingens empiriske del eksemplificerer jeg 
således gennem iagttagelse af eksempler på Basisuddannelsens meddelte informa-
tion, hvordan den gennem sine valg af meddelelser bidrager – og i høj grad ikke-
bidrager – til at gøre det forståeligt, hvilken information der meddeles.  

Forståelsesbegrebet – når systemer forstår systemer 
Et systems mulighed for at iagttage sig selv som indvirkende på et andet system, 
det vil sige som et moment i et andet systems omverden, er baseret på iagttagelse 
af forståelse. Forståelse synes således at indgå som et centralt begreb både i for-
hold til, at undervisning tilstræber intenderet forståelse hos deltagerne, og at såvel 
opretholdelse af kausalrelationer som en velfungerende strukturel kobling synes 
baseret på forståelse af meddelt information.  
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Forståelsesbegrebet hos Luhmann adskiller sig fra velkendte betydninger af begre-
bet i betydningen ’indforståethed’ eller intersubjektivitet. Forståelse fremkommer i 
denne teoriramme ved, at det forstående system attribuerer sin forståelse af, hvor-
dan den meddelte information kan være frembragt, til det forståede system som ud-
tryk for dettes aktuelle selvreference i forhold til et givent sagsforhold. Endvidere 
adskiller Luhmanns forståelsesbegreb sig fra forståelsesbegrebet inden for didaktik-
ken, hvor forståelse oftest anvendes i betydningen ’at have begrebet’. 
 
Forståelsesbegrebet udfoldes i afhandlingen ved, at der indføres en skelnen mel-
lem simpel forståelse og kompleks forståelse. I den simple forståelse, som fulden-
der ethvert kommunikationselement, vælges forståelse ud fra, hvad det meddelen-
de system synes at have meddelt, altså ud fra meddelelsens fremmedreference. I 
den komplekse forståelse konstruerer det forstående system efterfølgende, hvilken 
forskel det meddelende system kan have anvendt ved aktualisering af den meddel-
te information. Det forstående system forstår dernæst det meddelende system ved 
at attribuere denne frembragte (hypotetiske) forskel til det andet system: Systemet 
iagttager dette eller hint, fordi det iagttager gennem netop denne forskel. Ved at 
iagttage med hvilken forskel meddelt information synes frembragt og forstået ud 
fra, etableres muligheder for at forstå såvel det meddelende som det forstående 
system som iagttager.   
 
Den genbeskrivelse af forståelsesbegrebet, som bliver mulig gennem anvendelse 
af Luhmanns teorikoncept, bidrager for det første til den teoretiske didaktik ved at 
tilbyde en ny betydning af begrebet forståelse. Genbeskrivelsen tydeliggør såle-
des, at forståelse ikke kan ses som en form for intersubjektivitet, men derimod 
fremkommer, når et forstående system attribuerer en konstrueret forskel til et for-
stået system som udtryk for dette systems selvreference. Forståelse af et andet sy-
stem vil da altid være forståelse af systemet som iagttager af et specifikt sagsfor-
hold, ikke af systemet i dets helhed. For det andet bidrager genbeskrivelsen af for-
ståelsesbegrebet og den indførte skelnen mellem simpel og kompleks forståelse til 
at nuancere og øge kompleksiteten i forståelsesbegrebet ved at muliggøre en skel-
nen mellem den medløbende forståelse, der fuldender ethvert kommunikations-
element, og den type af forståelse, der anvendes, når et system ønskes forstået 
som iagttagende system. Ud fra denne skelnen og antagelsen om, at forståelse er 
underlagt forskellige betingelser i henholdsvis interaktion og asynkron kommuni-
kation, formuleres en systematik til produktion af forståelse i asynkron kommuni-
kation. Denne systematik fremstår med dens tydelige foreskrivende karakter både 
som et bidrag til didaktikkens teoretiske og praktiske dimension.   
 
Den formulerede systematik består af ni elementer, som igen kan struktureres i to 
hovedtemaer. De fire første trin bidrager til besvarelsen af spørgsmål, så som 
hvilket system, der skal forstås, ud fra hvilket perspektiv dette skal ske, og på 
baggrund af hvilken meddelt information. Hermed konstrueres både det forståen-
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de og det forståede system som iagttager, hvilket bidrager til at synliggøre, under 
hvilke betingelser den efterfølgende forståelse frembringes. I den anden del kon-
strueres det forståede/det meddelende system som iagttager gennem formulering 
af hypotetiske forskelle for tekstens meddelte informationer; forskelle som efter-
følgende tematiseres med henblik på formulering af forslag til og tolkning af sy-
stemets selvreference. Det er denne sidste fase, der muliggør forståelse af det an-
det system.  
 
Det var min forventning, at systematikken, i kraft af at den tilbyder systematisk 
frembragte informationer om såvel det forstående som det forståede system som 
iagttagere, kunne bidrage til øget sensitivitet i forhold til såvel systemets egne 
som andre systemers iagttagelser. Førstnævnte er den iagttagelsesform, der i 
Luhmanns teoriramme betegnes som refleksivitet.  
 
Gennem anvendelse af systematikken på eksempler fra kvalitetsudviklingsarbej-
det på Den teknisk-naturvidenskabelige Basisuddannelse, Aalborg Universitet, an-
tydes det, at iagttagelsesformen kan bidrage til skærpet iagttagelsessensitivitet. 
Det bliver således inden for temaet strukturel kobling muligt at iagttage, at Basis-
uddannelsens informationer i studieordning og -vejledning meddeles på en sådan 
måde, at flere forståelser forekommer lige sandsynlige, hvilket betyder, at Basis-
uddannelsen ikke via kompleksitetsreduktion bidrager til, at en forståelse af de 
meddelte informationer vælges frem for en anden.  
 
Endvidere anvendes systematikken til iagttagelse af Basisuddannelsens Kvalitets-
udviklingsgruppe som iagttager, nærmere bestemt til iagttagelse af forståelses-
formen i kvalitetsudviklingen. Her konstateres, at kvalitetsudviklingen på Basis-
uddannelsen overvejende betjener sig af simpel forståelse. Det betyder, at de iagt-
tagne fænomener ikke kan tilskrives hverken informanternes perspektiv eller Kva-
litetsudviklingsgruppens forståelse af den meddelte information, men fremstår 
som ’værende’. 
 
Gennem anvendelse af systematikken bliver det muligt at iagttage temaer, per-
spektiver og vinkler, som jeg trods et langvarigt bekendtskab med såvel studie-
ordninger, studievejledninger og Kvalitetsudviklingsgruppens rapporter enten al-
drig har set iagttaget eller selv har kunnet iagttage. Inden for de valgte eksempler 
synes anvendelse af systematikken derfor at bidrage til skærpet iagttagelsessensi-
tivitet. Hvorvidt det vil være alment gældende, kan jeg ikke udtale mig om på det-
te grundlag, men anvendelse af systematikken synes at bekræfte, at den komplek-
se forståelse i den form, den har fået i systematikken, bidrager til øget iagttagel-
sessensitivitet, og at systematikken derfor selv i sin foreløbige form kan bidrage 
til udvikling af didaktikken. 
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Perspektivering:  
Ingeniørdidaktik og professionsdidaktik 
Ingeniørprofessionen kan i forhold til uddannelse og undervisning ses som en optik, 
der anvendes til konditionering af undervisningens hensigt, dens mål, herunder dens 
vidensbegreber, samt dens indhold og form. Genstandsfeltet matematik eller ethvert 
andet fagområde vil således, når det iagttages med ingeniøruddannelse som system-
reference, iagttages ud fra en forventning om, hvad en ingeniør skal kunne inden for 
dette fagområde. Professionen – eller rettere det iagttagende systems forventninger 
til og forståelse af denne, antages hermed at bidrage til formning af et fagområde 
eller en fagdisciplin til et undervisningsfag på ingeniøruddannelserne – et forhold, 
som formodentlig vil være alment gældende for professionsuddannelser. 
 
Professionen vil således sammen med eller i stedet for dannelsesbegrebet bidrage 
til uddannelsens bestemmelse af, hvordan de studerende som uddannelsens medi-
um skal formes for at kunne betegnes som ingeniører og dermed muliggøre, at 
uddannelsen opfylder sin funktion inden for uddannelsessystemet. 
 
Interessante spørgsmål i forlængelse af disse antagelser er: 
  
• Hvordan beskriver ingeniørprofessionen sig selv; hvordan har den forandret 

sig over tid, og hvordan fastlægger professionsuddannelserne deres forvent-
ninger til professionen? Med andre ord: Hvordan frembringes fænomenet ’en 
ingeniør’ i uddannelsessystemet? 

 
• Hvilke konsekvenser har den i afhandlingen anlagte optik for uddannelserne 

og dermed for fastlægges af undervisningsfagenes hensigt, mål, indhold og 
form; altså hvordan får fagområder form som undervisningsfag på ingeniør-
uddannelser? 

 
• Hvad er fælles og hvad er forskellige inden for de mange specialiseringer, der 

findes inden for ingeniøruddannelserne715?  
 

− Kan man overhovedet tale om ingeniørdidaktik i ental; og hvis det eneste, 
der er fælles, er betoningen af en række almene personlige kvalifikationer, 
hvordan skelner man så en ingeniør fra andre professionsuddannede? 

− Hvilke kriterier anvendes til konditionering af de teknisk-naturviden-
skabelige indholdselementer, hvis ingeniørdidaktik primært udelukkende 
tematiserer personlige kompetencer og undervisningsmetodik716, da disse 

                                                 
715 Alene på Aalborg Universitet findes 10 hovedområder for civilingeniøruddannelse, hvert af 
dem med indtil flere specialiseringer.  http://www.auc.dk/uddannelser/ingnat/ 
716 http://www.plan.aau.dk/ak. 
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inden for det her anvendte didaktikbegreb ikke kan forstås og vælges uaf-
hængigt af uddannelsens hensigt, mål, indhold og arbejdsformer?  

 
Projektet kan således ses som et første bidrag til etablering af en ramme, inden for 
hvilken en professionsdidaktik for ingeniøruddannelserne vil kunne formuleres. 
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SUMMARY: WHENCE MY WORLD BEGINS. A CONTRIBUTION 
TO THEORETICAL DIDAKTIK INSPIRED BY NIKLAS LUHMANN 
This PhD thesis has been carried out at Department for Learning and Education, 
Aalborg University, Denmark. 
 
The project leading to this thesis was awarded within the subject ‘Teaching and 
learning in engineering education’. More specific the project meant to deal with 
education as context for teaching and learning in relation to the educational objec-
tives for ‘project competencies’ on the School of Basic Studies in Engineering and 
Sciences, Aalborg University. 
 
 
Background 
Teaching and supervision has been the subject of several evaluations within the 
Basis Education through the last 10 years. The conclusions of the reports seem to 
a great extent to resemble one another in concluding that the quality of the educa-
tion should be improved through pedagogical supervision of the teachers and by 
extended coordination and control. 
 
Furthermore the evaluations are characterized by the fact that the conditions, 
which the education produces for teaching and learning have never been ad-
dressed in the evaluation reports.  
 
By reading the reports it becomes clear that teaching and education seem to be 
understood from an object-mean perspective. A perspective from which teaching 
is understood from one single variable factor: the mean/teaching methods in the 
meaning ’how content is represented to the learners’. This perspective is known 
both from the Anglo-Saxon curriculum tradition717 and from the German tradition 
of Curricular Didaktik or Learning Objective Didaktik718. On the basis of an 
analysis carried out in chapter 2 it is concluded that this perspective for one thing 
offers a non-complex description of teaching, for another constitutes the learner as 
the blind spot of education and teaching.  
 
                                                 
717 Didaktik and/or Curriculum: an international dialogue, Gundem & Hopmann 1998 
718 Die curriculare Didaktik, Möller 1999. The English word didactic, which is “The most obvious 
translation of didaktik is generally avoided in Anglo-Saxon educational contexts, and refers to 
practical and methodological problems of mediation and does not aim at being an independent 
discipline” (Introduction: Didaktik Meets Curriculum, Gundem & Hopmann 1998. Didaktik hence 
denotes both the scientific discipline constructing theories of teaching, and thereby offering teach-
ers and educational planners theories and terms to think and talk about teaching, and the relation 
between teaching a learning and the practical planning and evaluation of teaching an d education. 
Didaktik therefore has a theoretical and a practical aspect. Hence the English word didactic is not 
an appropriate translation of the German and Nordic word didaktik. As there is no corresponding 
word in English, I use the word didaktik in this text. 
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From these findings I formulate an assumption saying, that for one thing a theory 
of didaktik that includes several variables in the understanding of teaching, for 
another thing a theory which understands learning from a epistemological point of 
view regarding learning as a process of construction of knowledge, will contribute 
to a better – and more complex – understanding of teaching and education on the 
School of Basic Studies in Engineering and Sciences. 
 
In order to find that kind of theory I turned to German didaktik719. Becoming ac-
quainted with some of the theories in this tradition made it clear that only one of 
these was based on a constructivist epistemology720. Nevertheless this theory 
seemed to focus mainly on the individuals’ perspective and participation in teach-
ing, almost not stressing the subject ‘education as context for teaching and learn-
ing’, which made it unsuitable for my purpose. 
 
Instead of trying to address the subject of the project by combining existing theo-
ries of didaktik with constructivist learning theories, I change focus in the project 
by putting forward the question about how understanding of education and teach-
ing from constructivist point of view can contribute to improvement of theoretical 
didaktik. 
 
Examples on radical constructivism are found in the works of Gregory Bateson721, 
Heinz von Foerster722 and Niklas Luhmann723. Being fascinated by the concept if 
autopoiesis and the assumptions about systems operating functionally closed to 
one another, I chose the system theory of Niklas Luhmann as the theoretical op-
tion for the project. 
 
 
Guiding problem 
The guiding problem for the thesis is: 
 
• How will fundamental concepts in theoretical didaktik turn out when regarded 

from the perspective of Niklas Luhmann’s systems theory? 
 
• How can these concepts contribute to development of the theoretical didaktik, 

including the question about which elements there seem to be crucial in com-
munication that attends to produce change in other systems and the question 

                                                 
719 Didaktische Modelle, Jank & Meyer 1994. Didaktische Theorien, Gudjons & Winkel 1999, 
Systemisch konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000. 
720 Systemisch konstruktivistische Pädagogik, Reich 2000 
721 Steps to an Ecology of mind, Bateson 1972 
722 Sicht und Einsicht. Ausgewählte Arbeiten zu einer operativen Erkenntnistheorie, von Foerster 
1985 
723 For example The Cognitive Program of Constructivism and a Reality that Remains Unknown, 
Luhmann 1990D 
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about if and then how functionally closed systems can understand one an-
other? 

 
The thesis from here falls in four parts that will be summarized in the following 
sections. 
 
• Theoretical perspective 
• Contributions to theoretical didaktik 
• Application of formulated contributions 
• Conclusion and perspectives 
 
 
Theoretical perspective 
The first section introduces concepts and terms fundamental for description and 
understanding of education, teaching and learning from the perspective of 
Luhmann’s systems theory. 
 
These are the principles in the autopoietic operations form, the concept of observ-
ing systems, the concept of communication and the assumptions about functional 
differentiation, by which the formation of systems is connected with the function 
of the system, and which say that each functional system observes through a spe-
cific ‘code’. For example the economic system the code is pay⎤ not-pay, and for 
the educational system the code is better⎤ worse. This introduction of types of sys-
tems and their code is necessary in order to clarify the relation between didaktik 
and teaching, and allows me to describe didaktik and teaching as sub-systems in 
different functional systems. Didaktik may be regarded as a sub-system in the sci-
entific system, whose operations are guided bye the code true⎤ false. And teaching 
is described as an interaction system in the educational systems, operating within 
the code better⎤ worse. Theories of didaktik may be observed by this system and 
used by the system in its self-determination, but theories cannot intervene in and 
determine the educational system or teaching as a sub-system herein. 
 
This general lack of ability for one system to intervene in another system is 
closely related to the principles in the autopoietic operation form, which deter-
mine systems as functionally closed, self-producing and self-referential units. The 
concept of autopoiesis does not indicate that systems emerge and produce them-
selves independently of the surroundings/the external world. There must be made 
a distinction between autopoietic systems and isolated systems. As Luhmann says: 
we must distinguish between production and creation, and leave the latter to 
God724. Hence autopoietic systems can be described as functionally closed, but 
cognitively open systems. 

                                                 
724 Autopoisis – problemer omkring operativ lukning, Luhmann 1997A. 
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Focus in Luhmann’s work is on ‘social systems’. Social systems can only be de-
scribed as autopoietic systems, if the systems are based on communication. Di-
daktik as well as educations and teaching are described as social systems. Hence 
social systems consist neither of actions nor of people, but of course they cannot 
emerge as systems without people in their surroundings. Social systems emerge 
and reproduce themselves through communication. 
 
The term ‘psychic systems’ denotes what in every day languish is called ‘con-
sciousness’. Luhmann indicates the basic element in psychic systems as 
‘thoughts’. The name thoughts do not indicate that the element in psychic systems 
is considered as ‘conscious’ or ‘verbal’. Thoughts are chosen as a common indica-
tion for perceptions, sensations and feelings. Psychic systems have a special posi-
tion in relation to social system, as the appearance of a social system is condi-
tioned by the presence of at least two psychic systems, which provides their cog-
nitive complexity for the selections in the social system. This does not mean that 
the psychic systems become part of the social system, just that they are a neces-
sary condition for the emergence of a social system. 
 
The operation form described by the concept of autopoiesis leads to a radical con-
structivist approach to learning. What the system knows is its own performance, 
not contributions from the external world. This constructivist point of view is fur-
ther radicalised by the assumption, that observations of a phenomenon is based on 
the drawing of distinctions; leading to the point of view, that what is observed is 
dependent of the distinction used in the observation. In observing the system can 
see neither the distinction used, nor what is excluded when the indicated is in-
cluded. Thus the form (the difference used for the distinction) as well as the out-
side of the form (the not-indicated) are invisible in the observation, but may be 
observed in a following observation of the observation. This type of observations 
Luhmann calls second-order observation. Second-order observation does not offer 
a privileged position for observing. It just observes what a previous observation 
could not see. 
 
Defining teaching and education as social systems based on communication the 
concept of communication is assigned a special position in theoretical didaktik. 
Communication – or more precisely one element of communication – consists in 
Luhmann’s terms of three selections: Chosen information (what is to be commu-
nicated), chosen message (how is the information to be communicated) and un-
derstanding (how is the information understood – not whether it is understood, but 
how it is understood). Communication often consists of several after each other 
following elements.  
 
According to teaching and education this concept of communications seems to 
have a significant consequence as it makes it clear that it is the selection of under-
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standing – not which information the informant tends to communicate – that de-
fines the actual state of the social system. The teacher may have told how to deal 
with a specific problem, but it is how the message is understood that defines how 
the problem is solved, and hereby the actual state of the interaction system named 
teaching. 
 
 
Contributions to theoretical didaktik 
The second part of the thesis deals with formulating what seem to be subjects, 
where the theoretical frame offers relevant contributions to development of theo-
retical didaktik. The section partly deals with re-descriptions of well-known con-
cepts; partly offers new perspectives to theoretical didaktik. 

The concept of learning 
Learning is understood as structural changes within a system. Within the frame of 
the educational system it mainly refers to changes in psychic systems, but might 
be used on social systems for example organisations as well. According to the as-
sumptions of psychic and social systems operating functionally closed to one an-
other, teaching as a social system cannot directly observe the ongoing changes in 
the participant’s psychic systems. When teaching and education observes learn-
ing, it therefore is based on observations of changes in communications; changes 
that subsequently are attributed to the participant’s psychic systems, saying that 
changes in communication correspond to changes in the psychic system. Hence 
learning can be considered as a semantic construction allowing an observer to as-
sume parallelism between changes in communication and changes in conscious-
ness. The function of such a semantic construction is to reduce complexity for the 
observing system, and to leave free capacity to deal with whether the message 
corresponds to the intended and therefore indicating ‘learning’ or whether it does 
not herby indicating ‘not-learning’. Learning not brought into the communication 
will not be regarded as learning. Correspondingly messages which are not under-
stood as information about intended changes will not make ‘learning’ topical, ir-
respective of what the informant thinks about this.  
 
According to learning second-order observations allow an observer not only to 
observe what seems to be learned, but also through which differences the actual 
knowledge seems to be constructed.  

The concept of causality 
Educations and teaching can be described as social systems that intend to in-
fluence on systems in their surroundings. Due to the principles in the autopoietic 
operation form it becomes clear that they never can do what they intend to, as 
nothing from the outside of an autopoietic system can determine the operations in 
the system. The outer world can destroy the system, but never determine its opera-
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tions. Education and teaching are therefore left to operate under conditions of a 
‘technology deficit’, which means that the relation between teaching and learning 
not can be understood as simple causalities (if…then…).  
 
At the same time the occurrence of a specific type of system is related to the func-
tion of the system, which means that the fact, that teaching and educations takes 
place, indicates that it might be possible to observe an effect of teaching. The 
question is where this effect is observed. 
 
The second contribution the theoretical didaktik therefore is a re-description of 
how causality in teaching and education may be understood within the concepts of 
Luhmann’s systems theory. 
 
In order to do this it seems relevant to distinguish between two dimensions of cau-
sality: general and specific causality. The general aspect deals with elements that 
can be described as necessary, but not sufficient conditions for changes. Such 
conditions may be formulated in the scientific system in the light of research and 
in the educational system in the light of experiences. The specific aspect of cau-
sality deals with factors that contribute to the actual interaction system. The dif-
ference between the two dimensions can be described with the fact that a teaching 
method in general seems suitable to support the students to fulfil a given objec-
tive, but it may be unsuitable in relation a specific class or a specific student. The 
specific dimension of causality therefore is related to planning and undertaking of 
teaching as interaction, and the general dimension to planning in the educational 
system and to theoretical didaktik. 
 
Causality in teaching does not imply causalities between teaching and the partici-
pating psychic systems, but must within the frame of autopoietic system be ob-
served within the actual system. When teaching is described or describes itself as 
a system based on causalities, such a description comes through the basis of con-
struction of causal relations between the elements within the system. Relations 
saying that a single element, for example an utterance, is considered as result of a 
previous question, and not for example as the result of a sudden brainwave, or that 
a correct answer is caused by the teaching process, not regardless teaching.  
Hence teaching constitutes itself as a causal system by organizing the single ele-
ments in a specific order that makes it possible to describe the events as relevant 
to fulfil the teaching objectives. Causality therefore appears as attributed causality 
and – as does learning – reduces complexity for the observing system allowing 
teaching to deal with content and structure in communication, without ongoing 
considerations about the fact, that it does not know what is going on in the stu-
dents psychic systems, or whether it enhances or complicates learning. 
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Structural coupling 
The observation of the possibility for teaching to influence on the participants – or 
more precisely for communication to influence on psychic systems – is dependent 
on the occurrence of a mechanism that can link together the two different types of 
autopoietic systems. Such a mechanism is named structural coupling. Regarding 
the coupling between social and psychic systems, this coupling to a large extend is 
made possible through language. Messages as well as thoughts can be given a 
verbal form making is possible for psychic systems to observe social systems and 
for social systems to observes linguistic forms of thoughts. The structural cou-
pling in other words allows autopoietic systems to share topics, but does not inter-
vene in the autopoietic operations in the systems.  
 
Hence the structural coupling does not enable teaching to give an input to partici-
pating psychic systems, but makes it possible that the psychic systems can ob-
serve teaching and subsequently use these observations as an element in their own 
operations, or omit to do so. 
 
As mentioned before it is the addressee’s selection of understanding that determi-
nes the actual state of a social system. Regarding teaching, or in general com-
munications that intends to influence on other systems (study guides, organisa-
tional rules, law texts and so on) it seems relevant to address the question whether 
the informant can enhance the probability for that the participants choose under-
standing in agreement with the information. 
 
In the thesis I put forward the point of view, that in relation to these two elements 
seem to be fundamental: Reduction of complexity and surplus of complexity. 
These elements are not to be seen as contradictions to one another. Reduction of 
complexity stresses that the information is put forward in a way that reduces the 
possibilities for several more likely understandings. Surplus of complexity stress 
that intended understanding is enhanced when the messages can be understood in 
the same way from different perspectives. Surplus of complexity may be ensured 
by putting forward the information in a form where addressees are offered several 
differences for describing the same topic.  

Concept of understanding 
As it is the addressee’s selection of understanding that determines the actual state 
of a social system, the concept of understanding is assigned a fundamental posi-
tion in all kinds of communication that intends to intervene in other systems.  
 
Luhmann’s concept of understanding differs from everyday-use of the word. Un-
derstanding in Luhmann’s term is a selection in communication, not an event in 
psychic systems or a name for some sort of inter-subjectivity or mutual under-
standing between systems. On the other hand Luhmann’s concept of understand-
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ing neither implies that systems must be observed and treated as black boxes, just 
that the conditions for and the form of understanding have changed, choosing the 
theoretical point of view. 
 
Understanding is a selection, which means that it is based on the use of dif-
ferences. In the thesis is formulated a distinction between two forms for under-
standing: simple and complex understanding. Simple understanding is the ongoing 
selection, where the addressee selects how the information is understood. In this 
perspective simple understanding is a first-order observation. In the complex un-
derstanding the addressee subsequently observes, which difference that may have 
been used in putting forward the information. Here one must remind one-self that 
information is always understood information, that is: the addressee constructs a 
hypothetical difference for the information based on his/hers understanding. This 
hypothetical difference the addressee subsequently attributes to the informant, tak-
ing it as an expression of the informants self-reference and understands the infor-
mant on the basis of this attributed difference: She says so, because she observes 
using this – and not another – difference. 
 
The complex form of understanding seems to contribute to enhanced sensitivity in 
a system’s observations, as it addresses not only understanding of what the in-
formant tells, but also how the informant may have observed in putting forward 
the message. Reality herby appears as a construction, brought forward by the use 
of differences, and therefore as referring to the observing system, and not to the 
observed. 

Production of understanding – a systematism 
The last contribution to theoretical didaktik is a systematism for production of 
complex understanding. The conditions for understanding seem to be very differ-
ent in interaction and in non-interactive communication. In interaction there seem 
to be an ongoing production and control of understanding made possible by the 
participants reciprocal observation of one another. In non-interactive communica-
tion, for example the understanding of a study guide, the ongoing control of un-
derstanding is not possible. 
 
The systematism formulated addresses complex understanding in non-interactive 
communication. This focus is chosen because my opening problem dealt with the 
education as context for teaching and leaning, a topic that I return to in the last 
section, where I apply the formulated systematism on the study guide from the 
School of Basic Studies in Engineering and Sciences, Aalborg University. 
 
The systematism formulated consists of nine steps. The first four steps stress the 
questions of who is to be understood, from which perspectives and from which 
kind of information. Both informant and addressee as observing systems are con-
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structed here. In the second part of the systematism the informant’s messages are 
read and understood from the chosen perspectives. On the basis of this first simple 
understanding hypothetical differences are constructed in order to understand the 
informant as observing systems from these differences. 
 
In the third part of the thesis the systematism is used on the study guide for the 
School of Basic Studies in Engineering and Sciences. The aim is to bring forward 
information that may contribute to confirm or disconfirm the assumption saying 
that complex understanding as formulated in the systematism can enhance sensi-
tivity and reflexivity in understanding. Using the systematism in these few exam-
ples indicates that it contributes to sensitivity in understanding of the education as 
informant. Some of the most interesting findings indicate, that the education 
through the form of the messages in the study guide makes several understandings 
of the educational objectives more likely; leaving it to students and teachers do 
decide what is to be learned and assessed. In this perspective the systematism of-
fers a contribution to the prescriptive dimension of theoretical didaktik, which can 
be uses in quality development in educations. 

Perspectives   
In the last section of the thesis the subject ‘didaktik in engineering education’, 
which was the overall perspective for the thesis, is taken up again, in order to see 
whether the work has contributed with further perspectives to the understanding 
of this subject in addition to what is included in ‘teaching methods in engineering 
education’, which to seems to be the general use of the term in the School of Ba-
sic Studies in Engineering and Sciences as well as in the Section for Engineering 
Didaktik and Organizational Learning. 
 
The conclusion is that the profession ‘Engineer’ may be considered as  a frame 
conditioning the selection about objectives, content and form in the education, in-
dicating that a discipline for example as mathematics will appear in a different 
form in engineering education than in science or in teacher education. 
 
Regarding engineering education topics to be addressed in future works are: 
 
• How does the profession describe it-self? 
 
• What is common with in the many specializations in engineering education 

and changing in a slower rate than does the specializations itself? 
 
• How do the educations construct their idea about the profession?  
 
• How do these ideas appear in teaching and education, framing objectives, 

content and form? 


