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Hgyere organisasjons- og ledelsesstudier som arenaer for profesjonell utvikling

Sammendrag

Tema for paperet er organisasjons- og ledelsesstudier innenfor hgyere utdanning som
kvalifiseringsarenaer for profesjonell utvikling. Leereprosesser og leeringsutbytte med sikte pa
profesjonell utvikling drgftes med referanse til kunnskapsformer, overflate- og dybdelaering som
leeringsteoretisk rammeverk. Det argumenteres for at praktisk erfaringskunnskap representerer et
undervurdert aktivum som motvirker at leereprosesser i organisasjons- og ledelsesfag far en teoretisk
’slagside” mot overflateleering, og dermed i begrenset grad bidrar til profesjonell utvikling.
Leeringsutbytte, i form av profesjonell utvikling, fordrer dybdelaering hvor tilfert teoretisk
pastandskunnskap relateres til praktisk erfaringskunnskap, som igjen fordrer kontekstuell forstaelse
som basis for utvikling av profesjonelt skjgnn og reflektert lederatferd. Implikasjoner for
organisasjons- og ledelsesstudier som kvalifiseringsarenaer for profesjonell utvikling konkretiseres og

droftes.

Negkkelord: Organisasjons- og ledelsesstudier, teoretisk og praktisk kunnskap, leereprosesser,

profesjonell utvikling.



Innledning og problemstilling

Tema for paperet er organisasjons- og ledelsesstudier innenfor hgyere utdanning som
kvalifiseringsarenaer for profesjonell utvikling. Profesjonell utvikling relateres til et av de
sentrale formal med organisasjons- og ledelsesstudier, nemlig & bidra til & utvikle studentene
til mer reflekterte aktarer innenfor organisatoriske kontekster, som ledere og/eller som
organisatoriske utviklingsmedarbeidere. | paperet er fokus serlig rettet mot ledelsesutavelse.
Med & lede” forstas a handle i den hensikt & omsette det som en gnsker skal skije til virkelighet
(Ottesen 2011). A lede impliserer dermed & praksisorientere egen diagnose med hensyn hva
som eventuelt bar gjares med sikte pa realisere det som en gnsker skal skje (ibid.).

A utgve god ledelse innenfor organisatoriske kontekster i dagens samfunn er krevende.
Sterkere konkurransetrykk, mer kravstore kunder og brukere, samt mer kunnskapsrike
medarbeidere, framheves som noen av arsakene til at kravene til ledere i offentlige sa vel som
private virksomheter er blitt tydeligere. Utgvelse av god ledelse stiller store krav den enkelte
leder fordi problemsituasjonene ofte er vanskelig a standardisere (Nylehn 2009) samtidig som
de vurderinger og skjgnn som foretas ofte har stor betydning for den enkelte virksomhet det
gjelder, og, ikke minst, for bergrte medarbeidere (Hogan og Kaiser 2005).

Begrepene profesjonell og profesjon er nert beslektet. Profesjon viser til kunnskap, og
dermed til epistemiske verdier som sann, gyldig og holdbar, samt til ferdigheter som kan vare
mer eller mindre godt utviklet (Molander og Terum 2008, i Molander og Terum 2008). A
handle profesjonelt impliserer at en er i stand til & kunne begrunne hvorfor en handler som en
gjer med referanse til teori og systematisk kunnskap (Wahlgren og Aarkrog 2004). Selv om
ledere som kollektiv gruppe i liten grad fremstar som en homogen gruppe som tilfredsstiller
kriterier for & kunne karakteriseres som en profesjon som har kontroll over adgang til
arbeidsoppgaver, samt en viss en intern kontroll over utfgrelsen av dem (Freidson 1970;

Molander & Terum 2008), har samfunnsutviklingen fart til gkte krav og forventninger om



profesjonell ledelsesutavelse (Smeby, i Molander og Terum 2008). Denne forestillingen synes
a bli stadig sterkere forankret (Nylehn 2009). Organisasjons- og ledelsesstudier innenfor
hayere utdanning har derfor forventninger knyttet til seg om a kvalifisere for profesjonell
utvikling i form av a gjere studentene i stand til & handle mer profesjonelt, og & kunne
bergrunne hvorfor de handler som de gjar. De skal med andre ord kunne anvende teori i
praksis pa en reflektert mate (Wahlgren og Aarkrog 2004).

En rekke studier og faglige innlegg gir imidlertid belegg for at organisasjons- og
ledelsesstudier innenfor hgyere utdanning fremstar som for teoretiske, uten tilstrekklige
praktisk relevans i form overfgringsverdi til praksis (Whitehead 1932, Wren, Buckley og
Michaelsen 1994, Pfeffer og Fong 2002, Mintzberg 2004, Wahlgren og Aarkrog 2004, Bennis
og O Toole 2005, Chia 2005, Starkey og Tempest 2005, Raehlin 2007, Chia og Holt 2008,
Aarum Andersen 2009, D" Abate, Wahlgren 2009, Y oundt og Wenzel 2009, Burke og Rau
2010, Ottesen 2011). Hvorfor organisasjons- og ledelsesstudier innenfor hagyere utdanning
underleverer med hensyn til & bidra til profesjonell utvikling, drgftes videre i paperet med
utgangspunkt i falgende problemstilling: Hvorfor underleverer organisasjons- og
ledelsesstudier innenfor hgyere utdanning som kvalifiseringsarenaer for profesjonell
utvikling? — Et leeringsteoretisk perspektiv.

Videre i paperet omhandles farst ulike kunnskapsformer med sikte pa a sette forholdet
mellom teoretisk og praktisk kunnskap som elementer i profesjonelle utviklingsprosesser, i
leeringsteoretisk perspektiv. Dernest gjares det rede for ulike former for, eller kategorier av,
leereprosesser. Leareprosesser og leringsutbytte i organisasjons- og ledelsesstudier drgftes
deretter i lys av leeringsteoretiske perspektiver og empiriske referanser. Avslutningsvis
konkretiseres og drgftes implikasjoner for organisasjons- og ledelsesstudier innenfor hgyere

utdanning som kvalifiseringsarenaer for profesjonell utvikling.



Teoretiske perspektiver
Et sentral aspekt ved profesjonsutdanning og profesjonell utvikling er krav og forventninger
om a utvikle profesjonell handlingskompetanse, enten det dreier seg om lerer-, lege-,
sykepleier-, jurist- eller sosialarbeiderutdanning. Profesjonell handlingskompetanse er knyttet
til det performative aspektet ved profesjonsutgvelse (Trangy 1985; Molander og Terum 2008,
i Molander og Terum 2008). En grunnleggende side ved profesjonsutgvelse er at det anvendes
en systematisk kunnskapsmengde nar en i praksis skal forholde seg til enkelttilfeller. De
enkelte tilfellene skal ytes rettferdighet i form av sin egenart samtidig som utgvelsen ikke skal
veere vilkarlig. Kunnskapsanvendelsen bestar av tre grunnleggende kognitive akter:
identifikasjon (av noe som noe), resonnering over hva som bgr gjares, og beslutning om
handlemate (Molander og Terum 2008). Den profesjonelle resonnering ma basere seg pa en
fortolkning av det enkelte tilfelle i lys av generelle kunnskaper og handlingsnormer.
Utfordringer og problemstillinger knyttet til organisasjons- og ledelsesstudier som arenaer
for profesjonell utvikling har paralleller til problemstillinger som en mgater pa nar det gjelder
kvalifisering til for eksempel leerer, sykepleier, eller sosialarbeider i form av at det er knyttet
forventninger til at akademiske studier skal bidra til utvikling av mer profesjonell
handlingskompetanse (Wahlgren og Aarkrog 2004). Tradisjonelt har tilfarsel av teoretisk
kunnskap veert det sentrale i organisasjons- og ledelsesstudier innenfor hgyere utdanning
(Grimen 2008). Praktisk erfaringskunnskap som aktivum i leereprosessene, i samspillet med
tilfarsel av teoretisk kunnskap, trekkes imidlertid i stadig sterkere grad fram som et
undervurdert og underforsket omrade (Saugstad 2002, Eraut 2004, Mintzberg 2004, Wahlgren
og Aarkrog 2004, Ghoshal 2005, Bennis og O Toole 2005, Chia 2005, Merriam, Caffarella og
Baumgartner 2007, Rahelin 2007, Vroom 2007, Chia og Holt 2008, Klev og Lewin 2009,
Wahlgren 2009, Burke og Rau 2010, Wahlgren 2010, Irgens 2011, Jarvis 2011, Lund Larsen

2011, Ottesen 2011).



Som tidligere papekt er imidlertid ledelse ikke en profesjon (Nylehn 2009). Ledere som
yrkesgruppe framstar heller ikke som en homogen enhet som kjemper om jurisdiksjon med
andre yrkesgrupper (Abbott 1988; Ibid. 2009); som gruppe framstar ledere som heterogen,
bestdende av linjeledere pa ulike nivaer, samt ulike kategorier fagledere og prosjektledere.
Som gruppe kan ledere heller ikke noe paberope seg noe spesifikt mandat fra samfunnet.

Spersmalet om hvorfor organisasjons- og ledelsesstudier underleverer som generatorer av
profesjonell utvikling bringer oss over mot ulike kunnskapsformer, og hvordan disse er
relatert til henholdsvis teoretisk og praktisk kunnskap. Deretter presenteres leeringsteorier og
perspektiver pa leereprosesser med serlig blikk for organisasjons- og ledelsesstudier innenfor

hgyere utdanning som kvalifiseringsarenaer for profesjonell utvikling.

Kunnskapsformer

For 2300 ar siden trakk Aristoteles opp skillet mellom tre ulike kunnskapsformer: episteme,
techne og fronesis (Aristoteles 1999). Episteme er teoretisk pastandskunnskap om noe som er
evig og uforanderlig. Techne er praktisk-produktiv kunnskap om hvordan en produserer
fysiske produkter. I moderne sprakbruk er techne praktisk kunnskap. For Aristoteles var
techne en av to typer praktisk kunnskap. Fronesis - & handle moralsk klokt pa grunnlag av det
gode skjenn - var den andre typen praktisk kunnskap. Techne og fronesis er imidlertid
forskjellige kunnskapsformer. A handle moralsk klokt er noe annet enn & produsere fysiske
produkter. Fronesis er viten om hvordan en gjennom handling kan sikre malene for et godt liv
(Grimen 2008). Det er ikke produktet, men selve handlingen, som er det sentrale. Nar vi
handler klokt, er den gode handlingen selve malet. Fronesis er praktisk visdom om hvordan en
bar handle for & fremme det som er godt for mennesker (ibid.). Dette innbefatter ogsa tillerte
ferdigheter for bedgmmelse av situasjoner og hendelser (Brunstad 2009). Handlingene er ikke

utelukkende knyttet til det universelle, men like mye til det partikulaere og spesifikke.



Eikeland (2006) knytter erfaringskunnskap til det som i den aristoteliske kunnskapsforstaelsen
kalles empiria, en eksperimenterende og praktisk kunnskap. Slik kunnskap blir tilegnet
gjennom erfaring. Aristoteles fremholdt at grunnen til at vi ikke finner unge mennesker med
fronesis, er at slik kunnskap forutsetter forstaelse for det partikulare og individuelle
(Aristoteles 1999). Som ung student pa hgyere organisasjons- og ledelsesfaglige emner har en
som oftest begrenset praktisk erfaring fra organisatoriske kontekster. Erfaringskunnskap kan
bare tilegnes langsomt, og med alder (Grimen 2008). A praksisorientere tilfort teoretisk
kunnskap fremstar derfor som en utfordring (Wahlgren 2009, Ottesen 2011).

Andre forskere, og pedagoger og filosofer har brukt andre begreper for a karakterisere
forholdet mellom teoretisk og praktisk kunnskap. Den engelske filosofen Gilbert Ryle
kontrasterte praktisk erfaringskunnskap i form av “knowing how” — & kunne gjgre noe — med
epistemisk kunnskap i form av "knowing that” — a vite at noe er (Ryle 1963). Johannessen
(1999; Grimen 2008) skiller mellom ferdighets- og pastandskunnskap, hvor
ferdighetskunnskap er praktisk kunnskap og pastandskunnskap er teoretisk kunnskap.
Jamissen (2011) skiller mellom erfaringskunnskap og vitenskapelig kunnskap, hvor
hverdagskunnskap, fortrolighetskunnskap og praktisk kunnskap er uttrykk for
erfaringskunnskap, og generalisert kunnskap, ekspertkunnskap og teori er uttrykk for
vitenskapelig kunnskap. Selv om de ulike bidragene definerer de to former for kunnskap pa
litt ulike mater, viser gjennomgangen at det er en stor grad av felleskap mellom de ulike
definisjonene av henholdsvis vitenskapelig teoretisk kunnskap og praktisk erfaringskunnskap.

Det er ideen om episteme som har overlevd antikken og som i lang tid har veert var modell
for vitenskapelig kunnskap (Saugstad 2005). Det er slik kunnskap som har veert idealet
innenfor akademia, og som i stor grad er den form for organisasjons- og ledelseskunnskap
som formidles innenfor hgyere utdanning (Grimen 2008). Tilegnelse av epistemisk

organisasjons- og ledelseskunnskap om organisasjon og ledelse, i form av ”knowing that”



(Ryle 1963), vil imidlertid ikke uten videre kvalifisere studenter for & fungere bedre som
(leder)aktarer innenfor organisatoriske kontekster. A fungere bedre som leder forutsetter at en
som aktgr har utviklet skjgnn og evne til refleksjon, samt evne til & jeg- orientere tilfort teori
om organisasjon og ledelse (Ottesen 2011) med sikte pa a handle formalstjenlig innenfor
aktuell kontekst og situasjon (Aristoteles 1999, Grimen 2008, Brunstad 2009, Wahlgren
2009). Refleksjon og skjgnn ma relateres til det partikuleare; det vil si til neermere bestemte
situasjoner og organisatoriske kontekster.

Et sentralt formal med a erverve seg organisasjons- og ledelseskunnskap kan derfor hevdes
a veere at en skal bli i stand til & handle pa mer reflekterte mater (Schgn 1990). Ny kunnskap
ma integreres i den enkelte students kunnskapsstruktur pa mater som gjar at
kunnskapservervelsen medvirker til at en evner a handle klokere innenfor neermere bestemte
kontekster og situasjoner. En utfordring blir derfor a tilrettelegge for leereprosesser hvor
generell teoretisk pastandskunnskap relateres til partikulaere kontekster og situasjoner for & ha
nytteverdi for studentene i praktisk ssmmenheng (Vaill 2007). Teorien ma praksisorienteres
pa en reflektert og kritisk mate (Wahlgren og Aarkrog 2004, Ottesen 2011).

Figur 1 illustrerer praktisk erfaringskunnskap og teoretisk pastandskunnskap som aktiva i
lereprosesser med sikte pa generering av profesjonell utvikling som leeringsutbytte (Gynnild
2011).

Figur 1 skal inn her!

Figur 1. Praktisk erfaringskunnskap og tilfart teoretisk pastandskunnskap som aktiva i

leereprosesser.



Leereprosesser
Leereprosesser kan kategoriseres pa ulike mater. Pettersen (2008: 102) legger til grunn fem
ulike kategorier av leereprosesser ut fra formalet med prosessene:

e A gke sin kunnskap og & laere mer.

A huske, memorere, og reprodusere.

A tilegne seg kunnskap for & anvende.

A forstd meningen.

A se noe pé en ny méte.

De to farste kategorier av leeringstilneerminger karakteriseres som overflateleering, de to siste
som dybdelaering, mens det a tilegne seg kunnskap for a anvende karakteriseres som en
mellomkategori mellom overflate- og dybdelaering. Overflateleering er ifalge Moon (1999)
karakterisert ved at en memorerer over teorier og konsepter og reproduserer disse til mer
integrerte ideer. Dybdelearing er pa den annen side kjennetegnet ved at en arbeider med a
utvikle meningsskapende strukturer og knytter disse til idiografiske organisasjonskontekster
ved hjelp av teorier og kreative leereprosesser. Et sentralt element i dybdeleering er
refleksjonsprosesser som bidrar til a assimilere nye teorier og konsepter inn i kognitive
strukturer slik at transformativ laering genereres i form av nye mater a tenke og handle pa
(Metzirow 1991).

Eraut (2004) skiller mellom fem aktiviteter som ligger til grunn for transformering av
epistemisk pastandskunnskap til profesjonell handling, definert som & veere i stand til & handle
mer reflektert innenfor neermere bestemte organisatoriske kontekster. De fem aktivitetene er
kunnskapsinnhenting, profesjonell atferd, grundige og veloverveide prosesser,
informasjonsformidling, samt metaprosesser for a sette retning og a kontrollere egen atferd

(ibid.: 107). Grundige og veloverveide prosesser med utgangspunkt i overordnet hensikt



fremholdes som serlig viktig som grunnlag for a handle reflektert, og er karakterisert ved
”....unique combinations of proposional knowledge, situational knowledge, and professional
knowledge”. (ibid: 112)

Utavelse av profesjonelle handlinger fordrer evne til fortolkning og analyse pa basis av
kunnskap om situasjon og problem - og forestillinger om hva som representerer gode
handlingsalternativer innenfor aktuell organisatorisk kontekst (Rgnnestad 2008). Skjgnn ma
uteves med basis i epistemisk kunnskap om organisasjon og ledelse samtidig som
ledelsesutavelsen ma tilpasses aktuell kontekst og situasjon. Klokt lederskap fordrer evne til &
gjare de riktige tingene i rett tid, varhet og respekt for det unike i situasjonen, evne til a forene
kunnskapsbevissthet og situasjonsbevissthet, samt evne til a bygge gode relasjoner (Brunstad
2009).

En sentral utfordring nar det gjelder leereprosesser i organisasjons- og ledelsesfag med sikte
pa a generere profesjonell utvikling, vil derfor veere a tilrettlegge for dybdelering i form av a
gjare studentene til mer reflekterte aktgrer innenfor neermere bestemte organisatoriske
kontekster. Figur 2 illustrerer at leereprosessene kan ha karakter av overflatelaering og/eller

dybdeleering.

Figur 2 skal inn her!

Figur 2. To hovedkategorier av laereprosesser



Drafting

Problemstillingen som Ia til grunn for paperet var hvorfor organisasjons- og ledelsesstudier
innenfor hgyere utdanning underleverer som kvalifiseringsarenaer for profesjonell utvikling, i
denne sammenheng forstatt som generatorer av profesjonell utvikling. Med utgangspunkt i at
det er mer generell teoretisk pastandskunnskap som tradisjonelt formidles innenfor hayere
utdanning (Grimen 2008), blir et sentralt leeringsteoretisk spgrsmal om hvorfor tilfarsel av
epistemisk pastandskunnskap ikke er tilstrekkelig for & generere profesjonell utvikling.
Uttrykt pa en annen mate: hvorfor er ikke tilfarsel av teoretisk pastandskunnskap tilstrekkelig
for & frembringe dybdelaering (Moon 1999, Pettersen 2008) som grunnlag for profesjonell
utvikling. Fordres noe mer enn tilfarsel av teoretisk kunnskap for & generere dybdelaering?
Bidrar praktisk erfaringskunnskap til stgrre grad av dybdelering, og dermed til at
leeringsutbytte i organisasjons- og ledelsesstudier i stgrre grad har karakter av profesjonell
utvikling?

Dybdelaring impliserer at det genereres laeringsprosesser hvor en ikke bare fyller pa med
mer teoretisk pastandskunnskap som en kan huske, memorere og reprodusere (Pettersen
2008). Det fordres ogsa at en forstar den dypere meningen som teoretiske perspektiver
impliserer, og at en ser praktiske utfordringer og problemstillinger pa mer nyanserte mater
(Metzirow 1991, Moon 1999). Den virkelige leeringen skjer nar en strever under overflaten
med 4 ta eierskap over tilfart teoretisk pastandskunnskap og knytter den sammen med andre
ideer (Rgnnestad 2008). Dette samsvarer med Erauts (2004) “iceberg principle”.
Isbergprinsippet setter fokus pa viktigheten av dypere refleksjonsprosesser som finner sted nar
de leeringsmessige forutsetningene er til stede for slike refleksjoner. Tilfarsel av nye teoretiske
perspektiver bidrar til at studentene ser fenomener som utspiller seg pa nye og/eller dypere
mater. Dypere refleksjons- og leereprosesser med sikte pa generering av profesjonell utvikling

fordrer at studentene gar i dybden og knytter nye (teoretiske) ideer sammen med gamle
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kunnskapskonstruksjoner og forestillinger som de har. Dybdelering forutsetter at
leeringsprosessene rgrer ved noe som en Kjenner seg igjen i. Praktisk erfaringskunnskap
representerer slike “knagger” som en kan knytte refleksjonene til. Dybdelaring forutsetter
praksisorientering i form av a kunne anvende den teoretiske kunnskapen (Wahlgren og
Aarkrog 2004, Wahlgren 2009, Ottesen 2011). Anvendelse av teoretisk kunnskap pa en
reflektert mate er betinget av at en er i stand til & identifisere likheter mellom tilfart teoretisk
kunnskap og handlinger som skal utfares i praksis (Wahlgren og Aarkrog 2004). Tilfarsel av
teoretisk kunnskap bidrar pa den annen side til at en i starre grad er i stand til & sette navn pa
fenomener som en har opplevd (Wivestad 2000). A klassifisere og analysere problemstillinger
i form av & "dgpe” fenomenene (ibid.), fremholdes som et viktig element i & utvikle en
forstaelsesramme for a gjgre praktisk erfaringskunnskap mer meningsfull, og dermed bidra til
dybdelering. "Experience is not enough: People may learn little from experience unless they
have a means for classifying and analyzing it”. (Mintzberg 2004: 249)

Refleksjon, i form av & kople sammen teori og praksis, fremstar derfor som et sentralt
element i profesjonell utvikling. Denne koplingen fordrer imidlertid at studentene har noe
kjent som de kan knytte teoretiske perspektiver til: "Reflection implies to refold, which
suggests that attention is turned inward so that it can be turned outward, to see a familiar
thing in a different way”. (Mintzberg 2004: 301)

Dybdelering forutsetter derfor mer enn tilfgrsel av teoretisk pastandskunnskap. Det fordrer
ogsa praktisk erfaringskunnskap som basis for kontekstualisering av tilfart teoretisk
kunnskap. Kontekstualisering fordrer evne til ”connectedness” (Chia og Holt 2008) i form av
a se konsistens og sammenhenger mellom mer generelle teorier, modeller og konsepter og det
mer seeregne eller idiosynkratiske knyttet til den enkelte organisatoriske kontekst og situasjon.

Mer universelle organisasjons- og ledelsesteorier og perspektiver ma sees i lys av "the world
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of everyday practice” (Bourdieu 1990), og logikken som rader innenfor idiografiske og ofte
komplekse organisatoriske kontekster.

Kontekstuell sensitivitet i form av evne til ”a lese” detaljer i organisatoriske situasjoner for i
stgrre grad a forstd kompleksiteten i organisatoriske fenomener som spiller seg ut, fremstar
som sentralt i dybdelzaringsprosesser. Taus kunnskap (Polyani 1967) om aktuelle
organisatoriske kontekster er en forutsetning for & kunne gi mening til, og lese mening ut av,
sitasjoner og hendelser. Praktisk erfaringskunnskap gir mer generell teoretisk
pastandskunnskap fyldigere og dypere mening sett i lys av idiografisk kontekstforstaelse, som
igjen muliggjer leereprosesser som bidrar til & generere dybdelaring som grunnlag for
profesjonell utvikling i form av evne til & handle mer reflektert innenfor aktuelle
organisatoriske kontekster. Dette samsvarer med det som (March 1978) har betegnet som
”kontekstuell rasjonalitet”.

Praktisk erfaringskunnskap som en kan kople tilfart teoretisk kunnskap til, neermest i form
av et jeg - du forhold (Buber 1964), utkrystalliserer seg som en viktig forutsetning for
dybdelering i organisasjons- og ledelsesfag. En jeg - du samhandling er preget av en
umiddelbar konkret opplevelse med inderlighet og innlevingsevne, i motsetning til er et jeg -
det (ibid.) som er mer preget av tingliggjering av den eller de andre. Den eller de andre sees
som en ytre gjenstand, som en del av det- ets rike (ibid.), og dermed som noe abstrakt som i
begrenset grad bidrar til & generere dypere refleksjons- og leereprosesser. Et jeg - det forhold
medvirker til at lereprosessene far karakter av a leere om organisasjon og ledelse i form av
"knowing that” (Ryle 1963). Laereprosessene far i stgrre grad karakter av abstrakte
refleksjonsprosesser i form av a memorere om, og a reprodusere, teoretiske ideer og modeller
(Pettersen 2008, Aarum Andersen 2009), uten noen form for empirisk gjenkjennelse som en
kan identifisere seg med. Manglende identifisering medvirker til at teorier, modeller og

perspektiver bare delvis finner resonans i et jeg - du forhold. Som student blir en i sterre grad
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veerende i det- ets mer abstrakte rike (Pedersen og Ims 2009) i form av abstrakt tenkning og
refleksjon (Chia & Holt 2008). Dybdelaring med sikte pa profesjonell utvikling fordrer
kopling av praktisk erfaringskunnskap og tilfart teoretisk pastandskunnskap samtidig som en
evner a stille kritiske sparsmal ved underforstatte sannheter som styrer mater vi forstar det vi
har opplevd (Wahlgren og Aarkrog 2004, Jamissen 2011). Dybdeleeringsprosesser har derfor
sterkt innslag av kritisk refleksjon over egne erfaringer med referanse til tilfort teoretisk
pastandskunnskap i form av teorier, modeller og konsepter heller enn overflatiske
lereprosesser i form av a huske, memorere over og a reprodusere den tilfarte teoretiske
kunnskapen (Moon 1999, Pettersen 2008).

Egne erfaringer fra undervisning av ulike kategorier av studenter i organisasjons- og
ledelsesfaglige emner bekrefter betydningen av praktisk erfaringskunnskap som aktivum i
leereprosessene, i kombinasjon med tilfgrsel av teoretisk kunnskap. | en komparativ studie
hvor studieobjektene var studenter med mer omfattende arbeidserfaring sammenlignet med
studenter med lite eller ingen arbeidserfaring, kom tydelige forskjeller i laereprosesser til
uttrykk (Gjeseeter 2010). Leereprosesser for studenter med mer omfattende arbeidserfaring
hadde i starre grad karakter av dybdelaring. Studentene var i stgrre grad pa seken etter den
dypere meningen som mer generelle teorier og modeller impliserte. Stgrre grad av
dybdelaering kom ogsa til uttrykk i form av en mer velutviklet kontekstuell sensitivitet i form
av evne til a knytte egne eksempler til aktuelle teorier og konsepter, og som gjerne ble delt
med de andre studentene i diskusjoner underveis i forelesningene, eller i skriftelige arbeider.
Kontekstuell sensitivitet fremstod som viktig for a forstd kompleksiteten som en mgtte
innenfor den praktiske organisasjonshverdagen, som igjen fremstod som en forutsetning for
generering av dypere refleksjonsprosesser hvor praktisk erfaringskunnskap og teoretisk

pastandskunnskap samspilte i leereprosessene.
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Studenter med erfaring fra arbeidslivet var dessuten sterkere motivert for a tilegne seg
ytterligere teoretisk kunnskap for a kunne agere mer reflektert i praksis, og ikke tilegnelse av
teoretisk pastandskunnskap for kunnskapens egen skyld. Fokus mot anvendelse av tilfgrt
teoretisk kunnskap innenfor overskuelig framtid medvirket til starre grad av aktiv brobygging
mellom tilfgrt teoretisk pastandskunnskap og praktisk erfaringskunnskap. Studenter med lite
eller ingen arbeidserfaring var i stgrre grad orientert mot a gke sin kunnskap for & huske,
memorere og reprodusere tilfart kunnskap (Pettersen 2008) for primaert & gjere det best mulig
til eksamen. Laereprosessene hadde gjennomgaende sterkere karakter av overflatelaring,
orientert mot a leere om organisasjon og ledelse (Ryle 1963).

Andre forskere og pedagoger gir uttrykk for tilsvarende erfaringer med tilrettelegging av
lereprosesser. Irgens (2011) viser til at studenter pa masterstudium i kunnskapsledelse med
begrenset praktisk erfaringskunnskap i stgrre grad enn studenter som hadde lengre erfaring fra
arbeidslivet, gnsket rene teoriforelesninger, og mindre av diskusjoner og refleksjonsprosesser
hvor teoretiske perspektiver og modeller ble sgkt relatert til praktiske utfordringer og
problemstillinger. Studentene gnsket teoripafyll om organisasjon og ledelse, og sa
diskusjonene som mindre utbytterike og vel anvendt bruk av tid. Wahlgren (2009) viser ogsa
til studier som indikerer at studenter pa etter- og videreutdanningsstudier gjennomgaende er
sterkere motivert for a laere, har en mer tydelig malsetning for studiene, og er mer opptatt av a
kunne anvende tilfgrt teoretisk kunnskap, enn studenter andre studenter. Tilsvarende
erfaringer kommer til uttrykk i studier av realkompetansevurderinger
(Undervisningsministeriet 2008). Andre forskere og undervisere viser til tilsvarende funn og
erfaringer (Whitehead 1932, Wren, Buckley og Michaelsen 1994, Pfeffer og Fong 2002,
Wahlgren og Aarkrog 2004, Bennis og O Toole 2005, Chia 2005, Starkey og Tempest 2005,

Raehlin 2007, Chia og Holt 2008, Aarum Andersen 2009, D" Abate, Wahlgren 2009, Y oundt
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0og Wenzel 2009, Burke og Rau 2010). Mintzberg (2004) fremholder at ledelsesstudier bgr

forbeholdes studenter som er i lederposisjoner.

Implikasjoner og konkluderende kommentarer

En sentral praktisk-pedagogisk utfordring som utkrystalliserer seg blir unnga at organisasjons-
og ledelsesstudier blir "tekniske overflatestudier” (Mintzberg 2004: 38), med en slagside” i
teoretisk retning (Grimen 2008). Dypere refleksjonsprosesser med sikte pa profesjonell
utvikling fordrer kopling mellom teoretisk pastandskunnskap og “real world experience”
(Irgens 2011) som en kan relatere tilfart teoretisk kunnskap til. Studentene ma kunne
identifisere sammenhenger mellom teori og praksis. Profesjonell ledelsesutavelse innenfor
idiografiske organisatoriske kontekster fremstar som en praktisk utfordring (Carroll, Levy og
Richmond 2007). Selv om ledelse ikke kan karakteriseres som en profesjon (Nylehn 2009), er
kravet om profesjonell ledelsesutavelse gkende. I tillegg er forventninger om utavelse av
profesjonelt skjgnn og lederatferd innenfor aktuelle organisatoriske kontekster til tider ekstra
krevende fordi problemstillingene framstar som komplekse og motstridende hvor ulike
malsetninger og dilemmaer ofte ma veies mot hverandre, samtidig som konsekvenser for den
aktuelle virksomheten og for involverte medarbeidere kan vare store. A veie ulike
malsetninger og dilemmaer mot hverandre samtidig som etiske aspekter ivaretas (Brunstad
2009), fremstar derfor som sentrale utfordringer som praktiserende ledere og
organisasjonsutviklingsmedarbeidere i stadig starre grad mater. A handle moralsk klokt pa
grunnlag av det gode skjgnn fordrer praktisk visdom, eller fronesis (Aristoteles 1999), i form
av viten hvordan en gjennom handling kan sikre malene for et godt liv (Grimen 2008). Dette
innbefatter ogsa tillaerte ferdigheter for bedemmelse av situasjoner og hendelser (Brunstad

2009). Praktiske utfordringer og problemstillinger ma oversettes til en virksomhetsdiagnose
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for jeg- orienterte handlinger (Ottesen 2011). Dette fordrer utvikling av profesjonell
vurderings- og handlingskompetanse.

Hayere organisasjons- og ledelsesstudier har derfor forventninger knyttet til seg om & ha
praktisk nytteverdi (Vaill 2007) i form av a bidra til profesjonell utvikling. Det impliserer pa
den ene side at lzrere i organisasjons- og ledelsesfag ma evne tilrettelegge lereprosesser som
bygger bro mellom relevant epistemisk pastandskunnskap og praktisk erfaringskunnskap. Det
ma det skapes sammenheng mellom teori og praksis (Wahlgren og Aarkrog 2004). Pa den
annen side ma studentene vere i stand til & relatere teoretisk pastandskunnskap til praktiske
utfordringer og problemstillinger, blant annet i form av a veere motiverte for a reflektere over
praktiske implikasjoner av tilfgrt teori. Dette fordrer et jeg - du forhold (Buber 1964) til
aktuelle utfordringer og problemstillinger. Praktisk erfaringskunnskap utkrystalliserer seg som
et undervurdert aktivum i leereprosesser i organisasjons- og ledelsesstudier som kan motvirke
at leereprosessene far en teoretisk “slagside” mot overflateleering om organisasjon og ledelse.
En implikasjon av dette blir at unge studenter, som vanligvis ikke har opparbeidet seg serlig
praktisk erfaringskunnskap fra organisatoriske kontekster, mangler ballast for dybdelaering i
organisasjons- og ledelsesstudier. Dette impliserer igjen at leeringsambisjonene i
organisasjons- og ledelsesstudier hvor for unge studenter er malgruppen eventuelt bgr
vurderes senket til primeert a tilfore studentene teoretisk kunnskap om organisasjon og ledelse,
i form av "knowing that” (Ryle 1963). En implikasjon av et slikt valg vil veere at malgruppen
for organisasjons- og ledelsesstudier som har som formal a tilrettelegge for dybdelering, i
starre grad vil veere studenter med praktisk erfaringskunnskap som ballast. En slik
studiemodell vil vaere i overensstemmelse med Mintzbergs anbefaling om at “management
education should be restricted to practicing managers” (Mintzberg 2004: 243). Mintzbergs
utsagn stettes av funn i profesjonsstudier knyttet til overgangen mellom utdanning og

arbeidsplasser som indikerer at ren teoretisk pastandskunnskap tilegnet innenfor hgyere
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utdanning i begrenset grad anvendes i praksis (Daley 2001, Eraut 2004, 2007). P& den annen
side vil tilfart teoretisk kunnskap kunne fungere som en viktig begrepsmessig ballast som
studentene vil ha med seg nar de pa et senere stadium livet - som praktikere innenfor
organisatoriske kontekster — tar fatt pa etter- og videreutdanningsstudier i organisasjons- og
ledelsesfag.

Det vil imidlertid ogsa vere utfordringer knyttet til en slik studiemodell. Voksne studenter
med praktisk erfaring som ballast fremstar ikke som en ensartet gruppe, den praktiske
erfaringsbakgrunnen som de har med seg kan veere en barriere for profesjonell utvikling, en
kan ha begrenset med tid til & fordype seg i nye fagemner, og voksne studenter er ikke alltid
motiverte for ny leering fordi ny kunnskap kan representere et brudd med vaner og egen
identitet (Lund Larsen 2011, Wahlgren og Aarkrog 2011). VVoksne studenter er lite tilbgyelige
til a leere noe som oppfattes om ikke a veere nyttig eller gir mening med referanse til egne
perspektiver. "The learning that adult derive from a course depends to a very high degree —
and a much higher degree than children — on the conscious and subconscious motivation they
bring to the course, and how their motivation is met”. (llleris 2005: 125)

Det er derfor ikke uten videre gitt at nyervervet teoretisk innsikt resulterer i mer
profesjonelle ledelsesutgvelse. En praktisk-pedagogisk utfordring blir derfor a tilrettelegge
lereprosessene pa mater som utfordrer underforstatte sannheter som styrer hvordan vi tenker
og handler pa (Knowles 1970, Knowles, Argyris og Schgn 1996, Holton I11 og Swanson
2005, Grgnhaug 2002, Lawler 2003, Wahlgren og Aarkrog 2004, Merriam et al.
2007,Wahlgren 2010, Lund Larsen 2011). Lareprosesser som skal bidra til & generere
profesjonell utvikling ma ogsa pirke bort i” fortrolighetskunnskap og oppmuntre til a stille
kritiske spgrsmal ved egen praksis (Jamissen 2011). Samtidig ma kunnskapen som formidles
oppleves som meningsfull (1lleris 2004), nyttig (Vaill 2007), og studentene ma vere motiverte

lere.
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Figur 1. Praktisk erfaringskunnskap og tilfart teoretisk pastandskunnskap som aktiva i

leereprosesser.
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Figur 2. To hovedkategorier av lereprosesser.
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