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Abstrakt

Tema for paperet er høyere organisasjons- og ledelsesstudier som arenaer for utvikling av kvalifiserte av ledere og medarbeidere som aktører innenfor organisatoriske kontekster. Problemstillingen som ligger til grunn er: Hva hemmer og hva fremmer læreprosesser i organisasjons- og ledelsesfag med sikte på utvikling av kvalifiserte praksisaktører? Målsetninger om utvikling av kvalifiserte ledere og medarbeidere som aktører innenfor praksiskontekster drøftes med referanse til forhold ved studentene, forhold ved undervisning og underviser, og forhold ved anvendelseskonteksten, og relateres til egne og andres erfaringer fra tilrettelegging av læreprosesser i organisasjons- og ledelsesfag innenfor høyere utdanning. 
Nøkkelord: Høyere organisasjons- og ledelsesstudier, kvalifiserte praksisaktører, læreprosesser, hemmer, fremmer. 
Innledning

Temaet for paperet er høyere organisasjons- og ledelsesstudier som arenaer for utvikling av kvalifiserte ledere og medarbeidere som aktører innenfor organisatoriske kontekster. Problemstillingen som ligger til grunn er: Hva hemmer og hva fremmer læreprosesser i organisasjons- og ledelsesfag med sikte på utvikling av kvalifiserte praksisaktører? Problemstillingen søkes besvart gjennom analyse av underliggende logikk for henholdsvis teoretisk kunnskap og praksiskunnskap, og forhold ved studentene, forhold ved undervisning og underviser, og forhold ved anvendelseskonteksten, samt egne og andres erfaringer som tilrettelegger av læreprosesser i organisasjons- ledelsesfag.
Forholdet mellom teoretisk kunnskap og praksiskunnskap er et gammelt tema. Temaet var sentralt allerede i Aristoteles sine filosofiske skrifter, reflektert blant annet i forskjellene mellom episteme, fronesis og techne (Aristoteles 1999). I de mer enn to tusen år som er gått siden den gang har episteme som universal kunnskapsform fremstått som den ”sanne” og mest høyverdige form for kunnskap, og praksiskunnskap som et mer eller mindre ”nødvendig onde”. Degradering av praksiskunnskap fremholdes som karakteristisk for vestlig tenkning (Nicolini 2013). I de senere år har imidlertid praksiskunnskap fått ny aktualitet, noe som fremgår av bidrag fra en rekke filosofer og forskere innenfor ulike fagdisipliner. Mer pragmatisk og praksisnær kunnskap etterlyses i ulike sammenhenger (f. eks. Argyris 1996, Nowotny, Gibbons og Scott 2001, Bartunek og Rynes 2010, Sandberg og Tsoukas 2010, Irgens 2011, Tengblad 2012, Nicolini 2013). 
Også innenfor høyere utdanning har praksiskunnskap fått ny aktualitet, ikke minst innenfor økonomisk- administrative studier hvor en sterkere kopling mellom teori og praksis er innarbeidet som en sentral målsetning i rammeplan for studiene (NRØA 2011). Bedre sammenheng mellom teori og praksis etterlyses også av studentene, blant annet i eget notat om ”Praksis i økonomisk-administrativ utdanning” (Norsk Studentorganisasjon 2011), og av Universitets- og Høgskolerådet (2013). Sterke faglige røster, som (Czarniwaska 2003), Mintzberg (2004) og Ghoshal (2005), fremholder at organisasjons- og ledelseskunnskap som tilføres studenter innenfor høyere økonomisk-administrativ utdanning, ikke i tilstrekkelig grad bidrar til å kvalifisere studentene til reflekterte praksisaktører. Czarniwaska hevder at teoriene i for stor grad er preget av rasjonelle myter, og i for liten grad reflekterer det virkelige liv i organisasjoner. Mintzberg fremholder at høyere utdanning, og særlig MBA- studier, ikke utdanner studentene til dugelige ledere. Nylig fulgte han opp denne påstanden i et intervju (Cranswick 2011) der han hevdet at ”The MBA has very little to do with the practice of managing”. Krikken har imidlertid tilsvarende relevans for bachelorstudiet, da begge studiene i hovedsak fokuserer på opplæring i fagfunksjoner, og ikke på organisering og ledelse i praksis (Cranswick 2011; Eide et al. 2013). Ifølge Mintzberg lærer MBA- kandidatene lite om organisering og ledelse som praksis, men både MBA- kandidater og andre står i fare for å tro det er organisering og ledelse de lærer. Ghoshal på sin side hevder at organisasjons- og ledelsesteorier karakteriseres av underliggende antagelser om opportunisme og konkurranse, mens etisk refleksjon er fraværende, blant annet på grunn av studentenes unge alder, og derved lite erfaring fra arbeidslivet. Teoriene som studentene tilegner seg kan dermed bli en flukt fra virkeligheten fordi studentene, og gjerne også de som underviser, ikke har tilstrekkelig kontakt med praksis. 

Videre i paperet presenteres først perspektiver på teoretisk kunnskap og praksiskunnskap, samt forhold som påvirker læreprosesser i organisasjons- og ledelsesfag. Deretter drøftes forhold som hemmer og forhold som fremmer utvikling av unge studenter til kvalifiserte aktører innenfor praksiskontekster. I drøftingen trekkes det veksler på egne og andre erfaringer som tilretteleggere av læreprosesser for ulike kategorier av studenter innenfor høyere økonomisk-administrativ utdanning.
Teoretiske perspektiver
Teoretisk kunnskap 

Teoretisk kunnskap betegnes gjerne som Modus-1 kunnskap (Gibbons et al. 1994). Modus-1 kunnskap er typisk utviklet gjennom en større eller mindre avstand til forskningsfeltet, i form av et utenfra-blikk (Glosvik 2012). I Modus-1 kunnskap står fagdisiplinene i fokus, og generelle problemer generert av kunnskapsprodusentene, skal løses. Kunnskapen gjøres troverdig gjennom teoretiske resonnementer. Det forutsettes en ideell mer eller mindre rasjonell verden som basis for utledning av mer generelle og abstrakte teorier og modeller. Organisatoriske fenomener studeres typisk basert på en grunnleggende oppfatning av at den kan forstås gjennom å studere diskrete og atskilte (mikro)enheter; ”to be as the is of a thing.” (Sandberg og Tsoukas 2010: 340). Mikroenhetene forutsettes å være representative for slik som den virkelige verden er. En legger til grunn at organisasjoner består av atskilte objekter og atferder, og at en gjennom å avdekke mulig regularitet kan utvikle mer generell, kontekstuavhengig, kunnskap (Taylor 1985; Tsoukas 1998; Sandberg og Tsoukas 2010). 

Irgens (2011) karakteriserer denne form for kunnskapsutvikling som en matematisk måte å tilnærme seg virkeligheten på. Oppmerksomheten er rettet mot det konkrete og målbare, mot objektivet og nøytralitet, og mot lineær kausalitet (årsaks- og virkningssammenhenger). Atomistisk og reduksjonistisk analyse blir den dominerende måten å forstå den organisatoriske virkeligheten på (ved å forstå delene forstår du helheten), og troen på det rasjonelle, og tenkningens og fornuftens kraft, blir sterk. Organisasjonen fremstår som en stor maskin som skal finstilles og optimaliseres, og hvor kunnskapen eksisterer uavhengig fra sin sosiale kontekst. Kunnskapsutvikling skjer gjennom å studere reliabilitet, forutsigbarhet og rasjonalitet gjennom å kalkulere, kontrollere, måle, predikere og verifisere. Relasjonen til forskningskonteksten fremstår som et subjekt - objekt forhold (Sandberg and Tsoukas 2010, Nicolini 2013), basert på et ”jeg-det” forhold (Buber 1964) til fenomenet som en studerer, hvor det implisitt legges til grunn at organisasjoner er mer eller mindre stabile enheter. 

Tre forhold utkrystalliserer seg som vesentlige mangler ved teoretisk kunnskap med sikte på praktisk anvendelse: a) den meningsfulle totaliteten som praktikere er innvevd i, undervurderes, b), den situasjonelle unikheten som er karakteristisk for oppgaver og aktiviteter som praktikere utfører, ignoreres, og c) en abstraherer bort fra tidsdimensjonen som praktikere opplever i form av tid til disposisjon for beslutninger og aktiviteter (Langley, Smallman, Tsoukas og Van De Van 2013). Generell teoretisk kunnskap og logikk fremstår i større grad som kunnskap om noe (know-that) (Ryle 1963) som må tilpasses idiografiske organisatoriske kontekster og situasjoner for å tjene som basis for reflekterte handlinger innenfor idiografiske organisatoriske kontekster. 

Praksiskunnskap 

Praksis framstår ikke som en sammenhengende teori, men heller som en teori som inneholder mange ulike elementer: ”There is no coherent theory of practice; the commonality of practice theories is that they focus on individuals` habits, routines, and innovative actions in their social contexts as well as on the social rules individuals produce and reproduce.” (Tengblad 2012: 339).
Praksis og praksislogikk framstår ikke alltid som logisk og rasjonell. En av de sentrale bidragsyterne til praksisteori, Bourdieu, sier det slik: “Practice has a logic which is not that of the logician” (1990: 86). Praksislogikk er knyttet til “væren”; dvs. til den menneskelige “tilstede-væren” (“Dasein”), og rasjonalitet som råder innenfor hverdagen, karakterisert blant annet av bekymringer, angst, og plagsomme valgsituasjoner (Heidegger 1996). Som mennesker er vi innvevd i en meningsfull relasjonell og kulturelle totalitet med andre mennesker. Det relasjonelle og kulturelle mangfoldet som vi er absorbert (”immersed”) i, gir en implisitt orientering som vi innretter oss etter. Denne orienteringen er i neste omgang utgangspunkt for de strategier som vi legger til grunn for å mestre dagliglivets større og mindre utfordringer (Dreyfus og Dreyfus 1991). Praksiskunnskap og -logikk baserer seg på en hverdagsontologi som kan sammenlignes med totaliteten av elementer som en opererer innenfor, og individers sosiale og historiske relasjon til denne verden. 

Sandberg og Tsoukas (2010) bygger videre på Heideggers eksistensielle ontologi, blant annet i form av å utvikle et rammeverk for praksiskunnskap. Sentrale elementer i rammeverket er at ”being- in the world” innebærer at en som menneske eksisterer innvevd i praktiske virkeligheter, blant annet innenfor organisatoriske praksiskontekster. Som aktører innenfor praksiskontekster er vi aldri atskilt fra andre og andre ting; vi er absorbert i sosiale praksiser (”socio-material practices”). Innvevdhet som primær eksistensmodus innebærer at noe viser seg som noe, nemlig som en del av en meningsfull relasjonell og kulturell kontekstuell helhet. Vevet som en er innspunnet i, gir aktørene en spesiell orientering. Uten denne orienteringen ville de aktuelle praksisene ikke være det som de er (Taylor 1985). 

Kontekst, i form av situasjonsorienterte muligheter og begrensninger som påvirker hendelser og meningsutvikling, fremstår følgelig som sentralt i praksisteori (Johns 2006). Aktiviteter, måloppnåelse og arbeid innenfor aktuelle kontekster kommer i forgrunn, og sees i et prosessuelt perspektiv (Nicolini 2013). Prosessene fremstår som iboende relasjonelle, og konteksten som en allianse av ulike sammenhengende praksiser (Klemsdal 2013). Praksisene blir den primære basis for å forstå organisatoriske fenomener, og er det som gir mening, identitet og skaper orden i en mer eller mindre kaotisk organisatorisk hverdag. Meningsskaping og kunnskap er lokalisert i materielle og diskursive aktiviteter, artefakter, vaner og forforståelser som organisasjonsmedlemmene har. Medlemskap i en sosial praksis, som organisasjonsaktør, innebærer en personifisering (”embodiment”) av aktuelle praksiser; homo practicus blir bærer av praksisene (Nicolini 2013). Dermed kan det hevdes at det klassiske skillet mellom subjekt og objekt som har dominert kunnskapsteori siden Descartes, oppløses (Sandberg og Tsoukas 2010).

Gibbons, Limoges, Nowotny, Scott og Trow (1994) betegner praksiskunnskap som Modus-2 kunnskap, og karakteriser slik kunnskap som kontekstdrevet, flerfaglig, og fokusert mot å løse praktiske problemer, med særlig blikk rettet mot kunnskapsbrukerne. Modus-2 kunnskap kjennetegnes ved nettverksorientering og brukerorientering i en konkret kontekst, og med en målsetning om å produsere pragmatisk og sosialt ansvarlig kunnskap (Nowotny, Scott og Gibbons 2001). I en pragmatisk og praksisorientert tradisjon handler legitim kunnskap om den beste måten å håndtere virkeligheten på (Scheffler 1965). Det handler om å ha kunnskap som gjør en i stand til å håndtere virkeligheten på best mulig måte innenfor de rammer og ressurser som til enhver tid står til disposisjon. Praksisaktørenes kunnskap og kompetanse fremstår primært som en form for mestring for å håndtere daglige utfordringer i en ikke-perfekt verden. Dette fordrer et innenfra-blikk hvor utøverkompetanse med sikte på håndtering av komplekse yrkes- og profesjonsfelt står sentralt (Glosvik 2011), basert på et ”jeg-du” forhold (Buber 1964) til aktuelle organisatoriske kontekster. Dette bringer oss videre til teori om læring og læreprosesser i organisasjons- og ledelsesfag.
Læring og læreprosesser
Læring handler om å tilegne seg perspektiver som gjør en i stand til å forholde seg mer reflekterte måter til utfordringer og problemstillinger, blant annet i form av å utvise en ny atferd (Wahlgren 2010). Læreprosessene kan imidlertid være av ulik karakter og dybde. Moon (1999) skiller mellom overflate- og dybdelæring. Overflatelæring er karakterisert ved at en memorerer over teorier og konsepter og reproduserer disse til mer integrerte ideer. Dybdelæring er på den annen side kjennetegnet ved at en arbeider med å utvikle meningsskapende strukturer og knytter disse til idiografiske organisasjonskontekster ved hjelp av teorier og kreative læreprosesser. Et sentralt element i dybdelæring er refleksjonsprosesser som bidrar til å assimilere nye teorier og konsepter inn i kognitive strukturer slik at transformativ læring i form av nye måter å tenke og handle på, genereres (Metzirow 1991). Utøvelse av reflekterte og kvalifiserte handlinger som aktører innenfor idiografiske organisasjonskontekster fordrer evne til å gjøre de riktige tingene i rett tid, varhet og respekt for det unike i situasjonen, evne til å forene kunnskapsbevissthet og situasjonsbevissthet, samt evne til å bygge gode relasjoner (Brunstad 2009). 

Anvendelse av teoretisk kunnskap i praktisk sammenheng fortsetter derfor bevissthet om samspillet mellom kunnskaper og ferdigheter, mellom teori og praksis, og mellom handling og refleksjon i partikulære situasjoner og kontekster (Aristoteles 1999, Grimen 2008, Brunstad 2009, Wahlgren 2009). Tilført teoretisk kunnskap må praksisorienteres for å tjene som veiviser for å håndtere utfordringer og problemstillinger innenfor aktuelle organisatoriske kontekster (Wahlgren og Aarkrog 2004, Ottesen 2011a). Teoretisk kunnskap skal bidra til å kvalifisere handlingene samtidig som konkrete erfaringer frigjøres fra den konkrete konteksten som erfaringene er i gjort i. Gjennom å knytte den konkrete erfaringen til generelle teoretiske begreper, lettes overføring av erfaringer fra en kontekst til en annen. Utvikling av kvalifiserte praksisaktører forutsetter evne til å teoretisere over egen praksis, og gjennom refleksjonsprosessene å utvikle et større og mer kvalifisert handlingsrepertoar tilpasset aktuelle organisatoriske kontekster. Dette fordrer overførings- eller transferprosessene som går begge veier; både fra teoretisk kunnskap til praksiskunnskap - og fra praksiskunnskap til teoretisk kunnskap (Mogesen 2012). Anvendelse av teoretisk kunnskap i praksissammenheng krever omforming eller endring for å kunne tilpasses aktuelle anvendelsessituasjoner.
Forskning peker på tre forhold som særlig viktige for studenter læreprosesser: Personrelaterte faktorer, undervisningsrelaterte faktorer, og faktorer knyttet til anvendelseskonteksten (Wahlgren og Aarkrog 2012). I de personrelaterte faktorer er det studentene som har hovedrollen, i undervisningen er det underviseren, og i anvendelseskonteksten er hovedrollen plassert hos praksisstedet. Videre i paperet drøftes utfordringer og problemstillinger relatert til utvikling av kvalifiserte praksisaktører med referanse til forhold ved studentene, forhold ved undervisning og underviser, og forhold ved anvendelseskonteksten.
Diskusjon og implikasjoner
Underliggende logikk for henholdsvis teoretisk kunnskap og praksiskunnskap indikerer tydelige forskjeller mellom de to formene for kunnskap. Praksiskunnskap er basert på en eksistensiell ontologi hvor en som aktør er innved i en sosial og relasjonell organisatorisk helhet. Konteksten som sosial arena gir situasjonsorienterte muligheter og begrensninger som påvirker hendelser og meningsutvikling, bevisst eller ubevisst. Den sosiale arenaen er sentral for mening og forståelse, som igjen gir retning og orientering (Johns 2006). Som praksisaktør er det primære fokus rettet mot å håndtere virkeligheten best mulig (Scheffler 1965), i form av praktisk mestring (Tsoukas 2011). En er innved i kontekstuelle organisatoriske praksiser hvor mange ulike faktorer spiller inn og påvirker aktørene (Heidegger 1996, Sandberg og Tsoukas 2011). Kvalifiserte handlinger forutsetter organisatorisk forståelse og kontekstuell sensitivitet (Gjøsæter 2013), i form av et ”jeg-du” forhold (Buber 1964). 
Teoretisk kunnskap og -logikk på sin side framstår som mer deduktiv hvor en opererer atskilt fra den brokete hverdagen innenfor organisatoriske kontekster (Tsoukas 2011), basert på et ”jeg-det” forhold (Buber 1964). Dette kan medvirke til at den meningsfulle totaliteten som praktikere er innvevd i undervurderes, den situasjonelle unikheten som er karakteristisk for oppgaver og aktiviteter som praktikere utfører ignoreres, og en abstraherer bort fra tidsdimensjonen som praktikere opplever (Sandberg og Tsoukas 2010). En konsekvens av dette kan bli at en undervurderer kompleksiteten som råder innenfor organisatoriske kontekster, og derfor ikke ”do justice to the logic of underlying practice.” (ibid. 2010: 341). 
På den annen side kan mer generelle organisasjons- og ledelsesteorier generere refleksjonsprosesser rundt organisatoriske fenomener som er med på å skape organisatorisk praksis. Uten teoretiske knagger å henge sin forståelse av organisasjons- og ledelsesfenomener på, kan en komme til å gå seg vill i brokete kontekstuelle landskap. Teoretisk kunnskap kan bidra til at en i større grad blir i stand til å sette navn på organisasjons- og ledelsesfenomener (Wivestad 1999), og derigjennom utvikle større forståelse for den komplekse organisatoriske virkeligheten som en opererer innenfor. Å klassifisere organisatoriske utfordringer og problemstillinger, er viktig for å gjøre erfaringskunnskap meningsfull: ”Experience is not enough: People may learn little from experience unless they have a means for classifying and analyzing it.” (Mintzberg 2004: 249). Teoretisk kunnskap blir et verktøy for ”se” egen organisasjon nye, teoretiske, øyne - og ”to sensitize practitioners to important features of their practice.” (Sandberg og Tsoukas 2010: 355). 
Den enkelte students læringsmålsetninger og ambisjoner med tilegnelse av organisasjons- og ledelseskunnskap, fremstår som sentrale for om organisasjons- og ledelsesstudier bidrar til utvikling av kvalifiserte praksisaktører. Dersom en som student primært har som ambisjon å tilegne seg organisasjons- og ledelseskunnskap for å gjøre det best mulig til eksamen, er forutsetningene for å utvikle seg til kvalifisert praksisaktør i begrenset grad til. Kvalifisert praksiskunnskap fordrer at en har et bevisst forhold til de handlingsvalg de gjør, blant annet i form av å kunne begrunne hvorfor en handler som en gjør (Wahlgren og Aarkrog 2012). Et kvalifisert forhold til handlingsvalg fordrer dybdelæring hvor teoretiske perspektiver relateres til konkrete eksempler innenfor idiografiske organisatoriske kontekster. Dette fordrer en eller annen form for gjenkjennelse i form av praktisk erfaringskunnskap som tilført teoretisk kunnskap kan relateres til (Glosvik 2009). Tilførsel av generell teoretisk kunnskap uten gjenkjennelse fører til en flukt fra virkeligheten (Ghoshal 2005). Generell teoretisk kunnskap kan lede til at en overforenkler den organisatoriske virkeligheten og legger til grunn at praksis i organisasjoner er mer rasjonelle enn den egentlig er (Irgens 2011); en unngår kompleksiteten som råder innenfor sosiale organisatoriske kontekster. Dessuten kan en, som Mintzberg påpeker, kunne komme i fare for å tro at det er organisering og ledelse en har lært når en tilegnet seg mer generelle teorier og modeller (Mintzberg 2004, Cranswick 2011). 
Egne og andres erfaringer indikerer at forskjeller i læreprosesser for studenter med og uten praktisk erfaringskunnskap som ballast i organisasjons- og ledelsesstudier (Gjøsæter, 2010). Studenter med arbeidserfaring hadde av et mer uttrykt behov for å vite hvorfor. Motivasjon for å tilegne seg ytterligere teoretisk kunnskap var i større grad å utvikle dypere forståelse for å kunne agere mer reflektert i praksis, og ikke i så stor grad å tilegne seg organisasjons- og ledelseskunnskap for kunnskapens egen skyld. Kontekstuell forståelse og sensitivitet fremsto som viktig for å forstå kompleksiteten innenfor den praktiske organisasjonshverdagen, noe som igjen fremsto som en forutsetning for å generere dypere refleksjonsprosesser hvor praktisk erfaringskunnskap og tilført teoretisk kunnskap samspilte i læreprosessene. Fokus mot anvendelsesaspekter medvirket til større grad av aktiv brobygging mellom tilført teoretisk kunnskap og praksiskunnskap. Studenter med lite eller ingen arbeidserfaring var i større grad orientert mot å øke sin kunnskap for å huske, memorere og reprodusere tilført kunnskap for å gjøre det best mulig til eksamen. Læreprosessene hadde sterkere karakter av overflatelæring, fokusert mot å lære om organisasjon og ledelse (Ryle, 1963), uten så uttrykt ambisjoner om å forstå hvorfor og hvordan. 
Andre forskere og pedagoger gir uttrykk for tilsvarende erfaringer når det gjelder tilrettelegging av læreprosesser i organisasjons- og ledelsesfag. Irgens (2011) viser til at studenter uten praktisk erfaring fra arbeidslivet i større grad enn studenter med praktisk erfaring, foretrakk rene teoriforelesninger. Studenter uten praktisk erfaring ønsket teoripåfyll om organisasjon og ledelse, og mindre av diskusjoner og refleksjoner hvor tilført teoretisk kunnskap ble relatert til praktiske utfordringer og problemstillinger. Eide et al. (2013) gir uttrykk for at avstanden mellom teori og praksis oppfattes som særlig stor i grunnleggende organisasjonsfag hvor unge studenter er målgruppen. De samme erfaringene gir Aarum Andersen (2009) uttrykk for. Schjølberg (2013) trekker fram erfaringsbasert undervisning hvor forskning og erfaringsbasert kunnskap integreres som likeverdige kunnskapsformer i læreprosessene, som viktig for utdanningskvalitet. Bertheussen (2013) fremholder at handelshøyskolene er innelåst i pedagogiske spor hvor overflatelæring, og ikke dybdelæring, fremmes. Ottensen (2011 a og b) på sin side påpeker viktigheten av at tilført organisasjons- og ledelseskunnskap jeg-orienteres og relateres til konkrete utfordringer innenfor praksiskontekster. 
Utfordringene som fremholdes underbygger Czarniwaskas (2003), Mintzbergs (2004), Ghoshals (2005) påstander om at organisasjons og ledelseskunnskap som tilføres unge studenter innenfor høyere økonomisk-administrativ utdanning ikke i tilstrekkelig grad bidrar til å utvikle studentene til kvalifiserte praksisaktører. Utvikling av kvalifiserte praksisaktører fordrer dybdelæring hvor en som student utvikler evnen til å gjøre de riktige tingene i rett tid gjennom varhet og respekt for det unike i situasjonen, basert på kunnskapsbevissthet og situasjonsbevissthet (Brunstad 2009). Dette fordrer empirisk gjenkjennelse (Wivestad 2002, Wahlgren og Aarkrog 2012). Manglende gjenkjennelse gjør at tilført teoretisk kunnskap ikke finner resonans i et ”jeg-du” forhold (Buber 1964). Som student blir en værende i ”det-ets” mer abstrakte rike (Pedersen og Ims, 2009), i form av abstrakt tenkning og refleksjon (Chia og Holt 2008, Glosvik, 2009). 
Utvikling av kvalifiserte praksisaktører fordrer lærerprosesser som genererer praktisk visdom, eller fronesis (Aristoteles 1999). Praktisk visdom forutsetter at en gjør sine egne erfaringer; det er ikke tilstrekkelig å høre om andres (Wivestad 2002). Læreprosessene må bygge bro mellom teoretisk kunnskap og praksiskunnskap slik at ikke teoriene får leve sitt liv, og praksis får leve sitt. Som underviser kan en tilrettelegge forelesningsplaner, står for valg av faglitteratur, forelesningstemaer og for progresjon underveis i studiet. En kan prøve å formidle det faglige stoffet på en engasjerende måte, og forsøke å overbevise studentene om nytten av tilført teoretisk kunnskap (Wahlgren 2010), blant annet gjennom å trekke fram gode eksempler, og/eller får studentene til å komme med egne eksempler. Gode eksempler kan igjen danne utgangspunkt for diskusjoner som bidra til at studentene utvikler et mer reflektert og kvalifisert forhold til egne handlingsvalg (Wahlgren og Aarkrog 2012). Brobygging mellom teoretisk organisasjons- og ledelseskunnskap og praksiskunnskap fordrer evne til helhetstenkning (Senge 1990/2006), og metakognisjon (Dale 1992). For sterk vekt på primært å tilføre studentene teoretisk kunnskap kan lede til overforenkling og generalisering uten tilstrekkelig dybdeforståelse for lokale kontekstuelle forhold.  Læreprosessene får i større grad får karakter av abstrakte refleksjonsprosesser hvor en memorerer om, og reproduserer, teoretiske ideer og modeller (Pettersen, 2008, Aarum Andersen 2009), uten forutsetninger for å kunne relatere tilført teoretisk kunnskap til konkrete utfordringer og problemstillinger innenfor idiografiske organisatoriske kontekster. 
Anvendelseskonteksten gir mulighet for å fortsette den læring som innenfor høyere utdanning som læringsarena i direkte forlengelse av læringssituasjonen (Wahlgren og Aarkrog 2012). I og med at vi raskt glemmer det som vi har lært, er det av stor betydning at det ikke går for lang tid mellom tilegnelse av teoretisk kunnskap og anvendelse (Lim 2000). Samtidig må det være et sosialt klima som understøtter anvendelsen (Kupritz 2002). Et understøttende klima fremmer lysten til, og muligheten for, å anvende den teoretiske kunnskapen som en har tilegnet seg, og dermed å kunne forsette læreprosessen. En ytterligere faktor av betydning for læreprosessen, er muligheter for å drøfte det som en har lært med likestilte (Wahlgren og Aarkrog 2012). Nettverk mellom likestilte aktører hvor en kan diskutere praktisk anvendelse av tilegnet teoretisk kunnskap, kan ha en betydelig læringseffekt også på lengre sikt.   
Studentene motivasjon for læring, samt egne kontekstuelle knagger å knytte tilført teoretisk, fremstår følgelig som viktige personrelaterte forhold av betydning for læreprosesser i organisasjons- og ledelsesfag. Det er til syvende og sist studentene selv som må stå for egen læring med sikte på å utvikle et mer reflektert forhold til hvordan en i praksis skal forholde seg til aktuelle utfordringer og problemstillinger (Pettersen 2008). Brobygging mellom teoretisk organisasjons- og ledelseskunnskap og praksiskunnskap med sikte på utvikling av kvalifiserte praksisaktører framstår derfor som særlig utfordrende når målgruppen er unge studenter med begrenset praktisk erfaringskunnskap. Studentene må på en eller annen måte tilføres kunnskap om praksis og praksiskontekster som tilført teoretisk kunnskap kan relateres til (Chia og Holt 2008). Å se den praktiske relevans av tilført teoretisk kunnskap, er en utfordring som i siste instans hviler på den enkelte student. 
Konkluderende kommentarer
Utvikling av kvalifiserte praksisaktører fremstår som en faglig og pedagogisk brobyggingsutfordring. En ubalanse mellom generell teoretisk organisasjons- og ledelseskunnskap og kontekstuell praksiskunnskap som tilført teoretisk kunnskap kan relateres til, vil føre til at læreprosessene får en uheldig slagside i den ene eller andre retning. Kontekstuell kunnskap og sensitivitet gir dypere forståelse komplekse og brokete organisatoriske virkeligheter som ikke alltid er like rasjonelle som generelle teorier og overforenklede modeller ofte gir uttrykk for, og fremstår som et viktig aktivum i læreprosesser som tilført teoretisk kunnskap kan relateres til. Som ung student uten praktisk erfaringskunnskap har en i begrenset grad kontekstuelle knagger å knytte tilført teoretisk kunnskap til, samtidig som en har en mindre utviklet kontekstuell sensitivitet. Manglende kontekstuell sensitivitet gjør at en ikke evner å ”jeg- orientere” (Ottesen 2011 a og b) tilført teoretisk kunnskap. En blir i større grad værende i ”det-ets” mer generelle og abstrakte ”rike” (Pedersen og Ims 2009), og ender opp med overflatelæring (Pettersen 2008). Læreprosessene får en deduktiv slagside (Grimen 2008). Som ung student har en har begrensede forutsetninger for å forstå den praktiske relevansen av tilført teoretisk kunnskap (Metzirow 1991, Moon 1999, Pettersen 2008). Jo tydeligere studentene kan se den fremtidige anvendelsessituasjonen for seg, jo større er forutsetningene for brobygging mellom teoretisk kunnskap og praksiskunnskap med sikte på å utvikle kvalifiserte praksisaktører (Wahlgren og Aarkrog 2012). Hvordan organisasjons- og ledelsesstudier innenfor høyere utdanning i større grad kan fremstå som arenaer for utvikling av kvalifiserte praksisaktører, er en problemstilling som fortjener å bli ytterligere utforsket. 
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