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Desenvolvimento do ensino de estratégia em cur sos de graduacdo em Administracdo de
Instituicbes de Ensino Superior pela perspectiva de professores e alunos

1INTRODUCAO

Os primeiros cursos de Administracéo de Negocios surgiram nos seculos XIX e XX,
nas escolas de Wharton e Harvard, nos Estados Unidos, mais especificamente com a criagso,
em 1912, da cadeira Politica de Negdcios. Ta disciplina era ministrada na fase final do curso
e fundamentalmente trabalhava a administragdo de maneira funciona (VIZEU;
GONCALVES, 2010).

Em solo brasileiro, de acordo com Bertero, Vasconcelos e Binder (2003), o ensino de
estratégia iniciou nas décadas de 1960 e 1970, com nomenclaturas diferenciadas, como
Politica de Negbcios e Diretrizes Administrativas. Tais disciplinas eram empregadas e
aplicadas constantemente devido ao crescimento econdmico (empresas privadas e estatais), a0
aumento de subsididrias multinacionais, as privatizagdes, concessoes e fusdes de empresas
nacionais e estrangeiras, afim de enfrentar a concorréncia global (NICOLINI, 2003).

Quanto a abordagem pedagdgica de estratégia, Bertero, Vasconcelos e Binder (2003)
afirmam que n&o existia uma sistematizacéo do conteido, tampouco uma estruturacéo teorico-
formal, pressupondo-se que o trabalho com estudos de casos sucessivos implicaria na
formacéo de uma “mentalidade estratégica” e introduziria o aluno no mundo organizacional.

Em um segundo momento, na década de 1990, segundo Bertero, Vasconcelos e Binder
(2003), surgiu a gestdo estratégica, que diminuiu o foco no plangamento. A estratégia deixou
de estar restrita a uma equipe ou departamento especifico de formulagdo estratégica e passou
a ser responsabilidade de todos na organizacdo. Essas teorias, para Bertero, Vasconcelos e
Binder (2003), apesar de serem da década de 1980, foram exploradas tardiamente no Brasil,
ou sgja, em meados da década de 1990. Assim, apesar das criticas, 0 modelo de
posicionamento ainda predomina na area de gestao estratégica no pais, fruto da possibilidade
de aplicagdo, nas organizagoes, do modelo de Porter.

A forte influéncia norte-americana estabelecida nos primordios da instalacdo dessa
area de conhecimento dirigiu o desenvolvimento de toda a érea de Administragdo no Brasil.
Segundo Nicolini (2003), o ensino de graduacdo consolidou-se como forma de transferéncia
tecnolégica e de conhecimentos técnicos, desvinculando-se das atividades de ensino e
pesgquisa. Para o autor, essa importagcdo de conhecimento fez com que o mesmo fosse
construido em condigBes econdmicas, sociais e culturais diferentes da realidade brasileira,
bem como dirigiu o pais a uma dependéncia intelectual, que ndo conseguiu ser solucionada e
gue ainda se reflete no cenério atual.

Outro aspecto a ser apontado é que, no Brasil, pouco tem sido pesquisado e estudado
sobre 0 processo de desenvolvimento do conhecimento em estratégia. Destaca-se, portanto,
nesse sentido, a importancia de apreender como 0 conhecimento em estratégia € repassado e
interpretado por professores e alunos, o que pode contribuir para a prépria compreensdo dessa
area de conhecimento.

A partir do exposto, realizou-se esta pesquisa, a qual buscou responder a seguinte
pergunta: Como ocorre o ensino de estratégia em cursos de graduacdo em Administracéo de
Instituicbes de Ensino Superior (IES) do Vale do Itgjai, Santa Catarina? Como propdésito de
pesquisa, objetivou-se analisar 0 desenvolvimento do ensino de estratégia em cursos de
graduacdo em Administracdo de IES do Vale do Itgai pela perspectiva de professores e de
alunos. Os objetivos especificos que sustentaram tal intencéo foram: a) verificar conceitos,
abordagens e teorias empregadas nas disciplinas de estratégia; b) evidenciar os métodos e as
técni cas pedagdgicas aplicados ao ensino de estratégia; e ¢) compreender o papel do professor
relacionando-o arotinas, condutas e comportamentos.



A pesquisa realizada encontra-se exposta neste artigo, que, além desta primeira parte
introdutoria, traz, na segunda secdo, a revisdo de literatura, com as principais abordagens e
conceitos da area, o ensino de estratégia, os métodos e técnicas pedagogicas e o papel do
docente e do discente em sala de aula; na terceira, o delineamento metodologico utilizado para
a realizagdo desta pesquisa de casos coletivos; na quarta, a andlise e a interpretacdo dos
principais resultados da pesquisa; e, por fim, na quinta e Gltima secdo, as consideragdes finais,
com o intuito de solucionar a pergunta de pesquisa e apresentar as limitagdes e sugestdes para
pesquisas futuras.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA
Nesta secdo, revisam-se estudos sobre abordagens de estratégias, métodos e técnicas
de ensino de estratégia e 0s papéis dos professores de estratégia.

2.1 ABORDAGENS DE ESTRATEGIA

Entende-se que, independente do segmento em que atua, uma organizacdo, para sua
sobrevivéncia, prosperidade e alcance dos objetivos, necessita, de estratégias, apesar de ndo
haver consenso nos conceitos utilizados por diferentes autores. Whittington (2002) indica que
conceituar estratégia ndo é tarefa facil, uma vez que, se houvesse facilidade, ndo existiria
dissenso entre consultores e tedricos a respeito disso. Para organizar os multiplos
entendimentos sobre estratégia, Whittington (2002) apresenta quatro abordagens:. a cléssica, a
evolucionéria, aprocessual e asistémica.

A abordagem classica que, de acordo com Whittington (2002), é a mais antiga e
influente entre as vertentes de estratégias, conta com métodos de plangjamento racional para o
alcance dos objetivos, aém de que busca a lucratividade do negdcio. Os maiores defensores
dessa abordagem sdo Chandler, Sloan, Porter, Andrews e Ansoff, os quais, a partir de suas
ideias econdmicas perante 0 plangamento racional e sobre as expectativas militaristas,
indicam o comando hierdrquico como a representagcdo do pensamento classico sobre
formulacéo e implementacéo da estratégia.

Segundo Ansoff (1965), as estratégias eram formadas pelo dto escaldo das
organizacOes, as quais repassavam para as geréncias suas respectivas responsabilidades de
forma desmistificada, detalhando as tarefas a serem executadas pelos mais baixos niveis
hierérquicos. Para Chandler (1962), a estratégia € uma visao dos objetivos organizacionais em
longo prazo, com concepcgdo explicita e deliberada das metas e da viabilizagdo de agbes e
recursos para atingir os melhores resultados. Nesse sentido, a estratégia molda a estrutura da
organizacado e 0 modo de administra-la.

Quanto a abordagem evolucion&ria em estratégia, Whittington (2002) menciona a
existéncia de menos confianca na habilidade da geréncia em plangjar e agir racionalmente, ou
sgja, 0S gerentes esperam que 0s mercados garantam a maximizagdo dos lucros diante da
ocorréncia de um processo natural de selecdo pelo ambiente. Tedricos defensores dessa
abordagem apontam que sobreviverdo os gerentes que se adequarem de forma mais
competente ao meio do qual fazem parte (ambiente dos negdocios) (WHITTINGTON, 2002).
Esse mesmo autor considera exemplos de publicacdes nessa perspectiva: “The population
ecology of organizations”, de Hannan e Freemann (1977), e a Teoria dos Custos de
Transacéo, de Williamson (1991).

Por sua vez, a abordagem processual, de forma geral, concorda com a teoria
evolucionista quanto ao desabono do desenvolvimento racional de estratégia, considerando
fatil e imperfeito o planggamento a longo prazo. No entanto, confia menos na forca dos
mercados ou do ambiente para maximizar o0s resultados de uma organizacéo
(WHITTINGTON, 2002). Iguamente considera de fundamental importancia as
complexidades internas de uma organizacdo, apontando que o ser humano é apenas
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limitadamente racional (CYERT; MARCH, 1963) e que a estratégia emerge do aprendizado
da organizacdo (MINTZBERG; AHLSTRAND; LAMPEL, 2000). Assim, a estratégia €
formulada por meio de um processo adaptavel, continuo e com pequenas mudancas
adicionais, aém de eminentemente politico (MINTZBERG et a., 2006).

J4, para a abordagem sistémica, a estratégia é relativista, uma vez que varia conforme
a cultura, o contexto e as relagles sociais de cada regido ou pais. Seu principio central ndo
esta relacionado simplesmente aos individuos de formaimparcial, calculista e econbmica, mas
profundamente enraizado em sistemas sociais entrelagados. Defende, da mesma forma, que
ndo ha uma unica meta almejada pel os estrategistas sistémicos, assim como ndo ha uma unica
forma de alcancar essa meta, pois, de acordo com o contexto, emergirdo objetivos e processos
diferentes associados a variavels como classes sociais, profissdes, nagoes, estados, familias e
géneros. Nesse sentido, os sistémicos consideram a racionalidade e a maximizagdo do lucro
como fundamentais, desde que sgam alcancados em uma cultura especifica em que estéo
inseridas (WHITTINGTON, 2002). Whittington (2002) cita Granovetter (1985) e Whitley
(1999) como alguns estudiosos importantes dessa perspectiva.

2.2 O ENSINO DE ESTRATEGIA

No ensino de estratégia, a primeira abordagem pedagdgica utilizada foi 0 método de
caso, na Escola de Direito de Harvard, no inicio dos anos de 1990, o qual, logo apds, migrou
para a area de negocios em Administracdo. Primeiramente, executivos locais eram convidados
a participar das aulas e a apresentar problemas de suas organizacfes, que eram discutidos
entre os alunos, os quais propunham solucdes. No final da década de 1940, uma série de casos
de ensino foi organizada por George Albert Smith e Roland Christensen, professores da
Escola de Negécios, de Harvard, do que se originou o primeiro livro de casos. O surgimento
de um livro de casos tornou possivel a expansdo do ensino de estratégia para outras
universidades (BOWER, 2008).

A respeito do método de caso, Bower (2008) elucida que 0 mesmo é importante no
ensino da gestéo estratégica e que possui, como principal objetivo, o desenvolvimento da
capacidade de andlise estratégica, de pensamento estratégico, de comunicagdo, de habilidades
interpessoais e de integracdo. Ja para Argyris (1980), o método de casos proporciona uma
aprendizagem que ndo questiona os valores dos executivos e as politicas organizacionais,
além de que inibe o aprendizado que permite ao futuro executivo se questionar sobre esses
valores. Outra limitagdo paira na questéo de que os aunos necessitam ser preparados para
dirigir corporacfes nacionais e multinacionais, tratando, implicitamente, de casos em grandes
organizactes (MACFARLANE; PERKINS, 1999).

Outra alternativa ao ensino de estratégia baseado em casos é apresentada por Grant
(2008), que defende uma abordagem fundamentada na teoria, denominada de Analise
Estratégica. Ta vertente originou-se em 1980, a partir da obra “Competitive Strategy”, de
Michad Porter (PORTER, 1980), na qua moddos tedricos embasados em teorias
economicistas foram aplicados para andlise e desenvolvimento de estratégias organizacionais.

Grant (2008) aponta o conhecimento tedrico como vertente principal na conducéo das
organizagbes por seus gestores, 0s quais, apOs consolidarem uma base tedrica, teréo
conhecimento e o discernimento necessarios para tomar decisdes estratégicas solidas, nédo
comprometendo 0 sucesso de sua organizagao. Nao obstante, sdo levadas em conta situagOes
estratégicas complexas, percebidas por meio de uma estrutura cognitiva derivada de uma
teoria empiricamente validada, e ndo de uma sabedoria popular. Dessa forma, para Grant
(2008), os alunos ganhardo experiéncia por meio do contato com a teoria, 0 que permite a
triangulacdo com problemas reais de negocios e de pesquisa, a fim de desenvolver a
habilidade necessaria para um futuro desempenho profissional (GRANT, 2008).



Ainda em relacéo ao ensino baseado em teorias, Goshal (2005) aerta que as pesquisas
académicas sobre as organizagdes exercem influéncias significativas e, por vezes,
prejudiciais, sobre a gestdo rotineira dessas organizacOes. Esse fato decorre da frequente
adocéao direta das teorias sem sua adaptacdo para a realidade gerencial e local. O autor afirma
que, com a “propagacdo de teorias amorais, as escolas de negdcios tém formado alunos com
pouca responsabilidade moral” (GOSHAL, 2005, p. 77).

Outra ressalva a abordagem eminentemente tedrica € feita por Mintzberg (1973), o
qual afirma gue procedimentos analiticos ndo podem ser aplicados em processos de trabalho
gue ndo sdo bem compreendidos. Dessa maneira, 0 modelo de plangjamento raciona néo &
aplicivel diante da pouca estabilidade e da realidade de rapida mudanca nas organizagdes. Os
gerentes lidam com informagfes ndo documentadas que sdo dificeis de transmitir e usam
métodos indutivos que sdo dificeis de entender (MINTZBERG, 1973). Portanto, o ensino de
estratégia organizado em uma disciplina ndo consegue, por si sO, desenvolver as habilidades e
as atitudes necessarias aos gerentes (MINTZBERG; GOSLING, 2002).

Visando desenvolver essas habilidades necessarias aos gestores, Gosling e Mintzberg
(2006) propdem um modelo de ensino de estratégia baseado em sete principios. (1) docéncia
em gestdo deve ser restrita a gerentes praticantes, selecionados a partir de desempenho
comprovado, pois 0 sucesso na atuagdo como administrador € a melhor qualificacdo para
ensinar sobre 0 assunto; (2) os docentes devem continuar atuando como gestores para que
possam abordar a aprendizagem em gestdo por meio de suas préticas, pois experimentacdo
concreta € uma maneira poderosa de incorporar novas ideias e técnicas; (3) 0 ensino de gestéo
possibilita 0 incremento da experiéncia empresarial e de vida de forma plena, pois a prética
pode se refletir no processo da educacdo por meio de criticas dos assuntos discutidos em sala
de aula; (4) o segredo para a aprendizagem € a reflexao minuciosa, que propicia um momento
para o gestor analisar suas praticas sob outra perspectiva; (5) a reflexdo em sala de aula deve
produzir impacto na organizagdo em que o docente atua; (6) a juncéo desses elementos ao
ensino de gestdo torna-se um processo interativo de aprendizagem, ocorrendo, com isso, (7)
implicagdes profundas na estrutura, no corpo docente e na pedagogia do ensino de gestdo, em
gue o docente tem o papel de facilitador.

Outra perspectiva para 0 ensino de estratégia € 0 embasado na visdo da estratégia
como uma prética social, proposto por Jarzabkowski e Whittington (2008). Esses autores
propdem uma aproximacdo da pesquisa e do ensino de estratégia com a préxis nas
organizagOes. Assim, a partir da pesguisa sobre a realizac8o de estratégias nas organizacoes, €
possivel elaborar estratégias de ensino e, com isso, proporcionar aos alunos estudos de caso
ricos, que demonstrem como a estratégia € praticada e pode ser analisada através das lentes
socioldgicas, como a etnometodologia e a teoria institucional. Esse tipo de ensino ndo tem
como objetivo oferecer aos discentes apenas modelos para andlise, mas também guda-los a
desenvolver a sabedoria pratica por meio de uma melhor compreensdo da estratégia
(JARZABKOWSKI; WHITTINGTON, 2008).

Além das diferentes abordagens de ensino apontadas, destacam-se também as técnicas
de ensino enquanto ferramentas que os professores utilizam para interagir com o auno e
proporcionar aprendizagem. A discussdo sobre assuntos atuais, uma das técnicas apresentadas
por Jennings (1996), incentiva a participagéo dos aunos e proporciona inimeras opinides que
poder&o ser trabalhadas em sala. No entanto, pode gerar perda de foco, além de que o dominio
da aula por um individuo de opinido forte pode dificultar sua aplicacdo. Da mesma forma,
uma aula com o estudo de artigos cientificos se constitui em uma possibilidade de auxiliar o
docente a aprofundar questdes especificas, podendo, porém, diminuir a motivagdo e a
participacao dos discentes (JENNINGS, 1996).

Entre as técnicas de ensino, encontram-se 0s jogos e as simulagfes, que, para Kayes
(2002), permitem o aprendizado experimental e sdo ideais no ensino da administracéo,
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principamente no ensino de administracdo estratégica. Os jogos de negocios, por sua vez,
adicionam complexidade, experiéncia simulada e o sentimento de competicdo, bem como
gjudam a projecdo de cendrios, gerando participacdo e interesse (JENNINGS, 1996). No que
tange ao uso de simuladores, Haro e Turgut (2012) asseveram gue permite ao aluno aprender
com 0s proprios erros, 0 que oportuniza a relacdo entre contetido e pratica gerencial. Tais
técnicas exigem empenho do professor que, por meio de uma funcdo ativa, estabelece as
ligacOes de contelido, estimula a participacéo e controla o desempenho dos alunos (HARO;
TURGUT, 2012). Contudo, Jennings (1996) alerta para os aspectos estaticos do jogo, 0s
elevados custos da a ocagao de recursos e o consumo de tempo como fatores limitadores.

Jennings (1996) ainda cita os projetos de campo aplicados em organizagdes 0s quais
permitem ainteracdo entre teoria e prética, ampliam o entendimento do aluno e desenvolvem
habilidades de pesguisa, aém de facultarem ao académico a escolha de organizacOes em areas
de seu interesse. Os principais impedimentos desse método séo a restricdo ao acesso das
informagdes, a dificuldade de aplicacéo da teoria e 0 consumo de tempo para a realizagdo das
atividades.

Por fim, Jennings (1996) indica os projetos de consultoria como uma possibilidade
pedagdgica para o ensino de estratégia. A responsabilidade de relacionar-se com um cliente €
um ponto forte do método, pois promove o desenvolvimento de habilidades comportamentais.
As restricdes geradas pelo pouco espago para experimentacOes e pelas dificuldades de
controle necessitam ser consideradas nessa abordagem.

Um estudo comparativo realizado por Jennings (2002) confrontou as técnicas de
estudo de caso, simulagdo de um novo negdcio e projetos de consultorias. Entre os resultados
da pesquisa, 0 autor aponta que o uso de multiplos métodos pode deixar o curso mais atrativo
e, ainda, promover aprendizados complementares e integrados. Contudo, uma técnica
particular, a smulacéo de negdcios, gera rendimentos superiores no aprendizado, conforme a
percepcao dos académicos.

2.3 O PAPEL DO DOCENTE E DO DISCENTE NO ENSINO DE ESTRATEGIA

O processo de objetivacdo de papéis sociais decorre da seguinte perspectiva: as agdes
humanas sdo consolidadas em forma de rotinas, quando realizadas de maneira recorrente e
repetitiva. Assim, o conjunto de rotinas padroniza as condutas sociais em dado ambiente,
permitindo a classificacdo em conjunto de comportamentos similares a determinados atores
em determinado contexto (BERGER; LUCKMANN, 2012).

Na direcdo apontada, o papel, de acordo com Berger e Luckmann (2012), consiste em
um conjunto de condutas socia mente compreendidas e internalizadas por um grupo de atores,
0S quais passam a reproduzi-lo no tempo, aém de que se identificam de tal forma com esse
grupo de condutas que estas passam, também, a representé-1os.

Dessa maneira, tanto o individuo (singular) quanto os outros atuantes sdo entendidos
como tipos de atores gue executam as mesmas ag0es em uma coletividade, e ndo como
individuos uUnicos (BERGER; LUCKMANN, 2012). Assim, os diversos individuos que
lecionam estratégia caracterizam um tipo, pois, independentemente de cada um ser essa ou
aquela pessoa singular, todos realizam as agdes repetidas e recorrentes que envolvem a prética
de ensinar estratégia.

A construcdo das tipologias de papéis, para Berger e Luckmann (2012), é necessé&ria
para a institucionalizagdo da conduta, isto €, as instituicdes incorporam-se a experiéncia do
individuo por meio de papéis, sendo que o ator (eu socia), ao desempenhar papéis, participa
de um mundo social, o qual, com a interiorizacdo dos papéis desempenhados, se torna
objetivamente real parao mesmo.

O professor pesquisador de estratégia, enquanto um papd tipificado, partilha e
interage com os outros professores e/ou pesquisadores de estratégia, formando um mundo
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social, que passa a ser real atodos esses individuos (professores e/ou pesguisadores), 0s quais,
por seu turno, tenderdo a desenvolver conduta similar a0 ensinar e/ou pesquisar sobre
estratégia.

Nesse sentido, o professor que leciona estratégia executa a acdo de ensinar,
respeitando, no entanto, condutas objetivadas a0 seu mundo social, pois ele representa néo
apenas o eu individuo, mas o papel social de professor de estratégia. Da mesma forma, aluno,
envolvido em suarealidade, executa a agéo de aprender e adquirir conhecimento, assumindo 0
papel de aprendiz na area.

Cabe sdientar que exercer um papel ndo se limita a compreender o sentido
cognoscitivo estreito daquela atividade em relagdo ao seu desempenho exterior, mas também
consiste na internalizagdo de normas, valores e até emogdes, que sdo proprios, diretamente e
indiretamente, de determinado papel (BERGER; LUCKMANN, 2012). Portanto, o papel do
professor € muito mais do que o de ensinar, e o do aluno vai aém do ato de aprender.

Dooley e Skinner (1977) afirmam que a consolidagdo do papel do professor de
estratégia pode ser entendida em trés grandes dimensdes. (a) os objetivos educacionais do
professor, como, por exemplo, adquirir conhecimento, desenvolver conceitos, adquirir
habilidades técnicas e comportamentais, obter capacidade de andlise e sintese; (b) a filosofia
pedagogica e as convicgbes do professor, dimensdo segundo a qual o aprendizado é uma
responsabilidade do professor, até nas situacbes em que o aluno promove Seu proprio
aprendizado, e o professor € apenas um meio para acancé-1o; (c) o entendimento do caréter
do papel do professor e do aluno em salade aula, isto €, os estilos de atuacdo do professor e as
formas de interagdo com o aluno (DOOLEY; SKINNER, 1977).

Ainda sobre o papel do docente e do discente, Dooley e Skinner (1977) defendem que
0 aprendizado é um processo de autoeducacdo que compde um extremo das possibilidades de
delimitacOes pedagogicas. Nessa primeira extremidade, o professor é apenas um auxiliar, 0
gual sana as dividas e ndo se responsabiliza pelo aprendizado aheio, enquanto o aluno
aprende “o que quer” no momento. Ja, na extremidade oposta, o professor é o elemento
decisivo no processo de aprendizado, sendo que seu conhecimento e sabedoria o colocam
como componente central, atribuindo-lhe a responsabilidade no processo de ensino-
aprendizagem (DOOLEY; SKINNER, 1977).

3 PROCEDIMENTOSMETODOL OGICOS

Os procedimentos adotados nesta pesquisa qualitativa fundamentam-se em um estudo
de caso coletivo, o qual, de acordo com Stake (2005), permite evidenciar, com melhor clareza
e entendimento, os fendmenos estudados devido as diferencas de discernimento e juizo de
cada individuo e/ou grupo. Os sujeitos da pesquisa foram estudantes da disciplina de
estratégia, do curso de Graduagdo em Administracdo, bem como seus professores de
estratégia, aos quais se atribuiu as nomenclaturas Professor 1, Professor 2, Professor 3, Aluno
1, Aluno 2 e assim sucessivamente.

Fez-se a coleta de dados entre os meses de maio e julho de 2013, em duas instituicdes
de ensino superior, aqui denominadas de “A” e “B”, sendo uma privada e uma publica, ambas
situadas no Vae do Itgai, SC, configuradas em uma perspectiva temporal de corte
transversal. Estruturaram-se grupos de foco com discentes das disciplinas, sendo que se
contou com a participacéo de 7 alunos da instituicdo publica e 8 da instituicdo privada, do
oitavo e sétimo semestres, respectivamente. Com os docentes, realizaram-se trés entrevistas
em profundidade por meio de roteiro de entrevistas semiestruturado, sendo 2 da instituicéo
privada e 1 da publica. Gravaram-se as entrevistas, das quais, posteriormente, se fez a
transcricdo literal. As mesmas totalizaram 3 horas e 25 minutos de gravacdo, com uma
duracdo média de, aproximadamente, 40 minutos para os docentes e 38 minutos para 0s
discentes, 0 que resultou em 125 péginas de transcricdo. Também se realizou um pesquisa
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documental por meio dos planos de ensino, o que, por sua vez, viabilizou a triangulagdo dos
dados. Os dados terem sido obtidos de diferentes fontes possibilita mensurar com maior
precisdo e organizacao as informagoes.

Para a andlise dos dados coletados, empregou-se, com base em Bardin (2010), a
analise de contetido teméatica. Como ferramenta de auxilio a analise de contetdo, utilizou-se o
software Atlasti. versdo 6, no qua os dados foram organizados e codificados, optou-se
contudo ndo gerar asteias.

Como categorias de anadlise, empregaram-se:a) Papéis Assumidos pelos Professor es
de Estratégia, por meio da qual se buscou identificar as condutas e os padrbes de acéo
comuns aos professores, ou um conjunto desses, com base na descri¢do das atividades, dos
comportamentos e das rotinas dos professores, aém de normas, valores e emocgoes; b) Corpo
do Conhecimento em Estratégia, categoria composta pelas teorias de base, teorias de
estratégia, abordagens e conceitos, ferramentas de andlise e obras cientificas utilizadas nas
disciplinas; e ¢) Escolhas Pedagogicas no Ensino de Estratégia, por meio da qua se
estabeleceu uma relagdo entre as escolhas pedagdgicas e os diferentes métodos (método de
caso, estudo analitico, mentalidade estratégia e ensino por meio da lente da pratica social) e
técnicas empregadas no ensino de estratégia (aulas expositivo-dialogadas, palestrantes
convidados, videos, trabalhos sobre atualidades ou artigos cientificos, seminérios, jogos de
negocios, simuladores, projetos aplicados a organizagoes e projetos de consultoria).

4 APRESENTACAO E ANALISE DOSDADOS

No gue tange ao corpo de conhecimento de estratégia, de acordo com o grupo de foco
desenvolvido com alunos da IES “A”, percebe-se que o ensino de estratégia na graduacéo
possui influéncia de abordagens classicas com foco na escola de plangjamento estratégico. O
conteldo de formulacdo estratégica e diagnostico estratégico € o mais trabalhado na
disciplina

Além do contelido da escola de plangamento, a disciplina também abrange
ferramentas de outras escolas da estratégia, como a anadise SWOT - Forgas (Strengths),
Fraquezas (Weaknesses), Oportunidades (Opportunities) e Ameacas (Threats) desenvolvida
por Andrews (1971) da escola de Design, conforme relatao Aluno 1.

no trabaho da disciplina, a gente estd indo agora para a etapa dos pontos fortes,
pontos fracos [...]. Como tem que ser aplicado em uma empresa, a gente avdia a
situacdo do plangjamento da empresa e monta, no caso, uma opcdo do plangjamento
com base em nosso diagnéstico. Este é o resultado principal da matéria.

Outra ferramenta apontada pelos alunos da mesma IES relaciona-se a0 modelo de
andlise das cinco forcgas de Porter (1980) da escola do posicionamento estratégico. O Aluno 3
afirma: “na verdade, atraves dessa analise que a gente vai conseguir fazer o planejamento
estratégico e fazer o posicionamento estratégico, ou sgja, como € gue a empresa val se
posicionar perante 0 mercado”. Percebe-se, também, que a disciplina esta focada em
diagndstico estratégico, o que contempla a elaboragdo de missdo, visdo e valores e 0 negocio
daempresa, ou sgja, formulacdo da estratégia:

se um dia eu quiser abrir uma empresa, tenho que saber qual a visdo da empresa, a
missdo, qual meu negdcio, principalmente o negdcio da empresa onde quero atuar,
qual sdo os meus clientes... por isso a disciplina é muito importante. [...] tu conhecer
realmente a visdo da tua empresa, a missdo, com essa base vocé vai desenvolvendo a
empresa (Aluno 3).

No que tange a utilizagdo de obras, sGo empregadas, nesta disciplina, como
bibliografia bésica, as obras “Planejamento estratégico”, de Andrade (2012), e
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“Administracdo estratégica”, de Hitt, Hoskisson e Ireland (2002). Esses livros sdo utilizados
como manuais, e a disciplina se desenvolve a partir dos contelidos apresentados por esses
autores. Destaca-se que tais livros focam, principamente, a formulacdo da estratégia,
embasados na escola do plang amento.

O enfoque particular em plangjamento estratégico permite um aprofundamento do
discente no que se refere a formulacdo de estratégias. Contudo, tal fato também constitui uma
limitacdo ao aprendizado, uma vez que o0s aunos entendem o plangjamento estratégico como
atotalidade do contelido em estratégia.

A IES “B” igualmente conduz a disciplina de estratégia voltada para a perspectiva
Classica, todavia, com foco, todavia, em plangamento e posicionamento estratégico,
sobremaneira, na abordagem da vantagem competitiva (PORTER, 1980). No entanto,
identificaram-se, também, contelidos referentes a abordagem processual, como, por exemplo,
as estratégias emergentes, de Mintzberg (1978); Visdo Baseada em Recursos (VBR), de
Barney (1991); Teoria da Agéncia (stakeholders), de Freeman e Reed (1984); Teoria do
Desenvolvimento Econdmico, de Schumpeter (1911) e a abordagem de Estratégia Como
Pratica, de Whittington (1996), conforme apontam as falas a seguir:

O [nome do professor] trouxe artigos atuais, [...] que falavam sobre esses assuntos
de edtratégia [...]. S8o assuntos antigos, mas que estdo [...] moldados na realidade,
entdo fica um pouco mais palpavel, assim, para gente ligar com a realidade que
acontece nas empresas (Aluno 10).

S30 8 teorias [...], Legitimidade, Redes, Isomorfismo, stakeholders, Monitoramento
do Ambiente, Visdo baseada em Recursos e Forcas Competitivas e
Desenvolvimento econémico (Aluno 9).

Quanto as obras basicas de teorias, o Professor 2, titular da disciplina na IES “B”,
esclarece que ndo as utiliza, por se tratar de uma disciplina ministrada para a graduagéo,
conforme trecho destacado:

Eu teria preferéncia de usar claro, as obras preliminares [...], mas sdo alunos de
graduacdo. Entdo a gente tem um perfil especifico aqui do nosso aluno. Entdo, por
exemplo, quando eu trabalho com Schumpeter, ndo necessariamente eles manipulam
aobra original do Schumpeter, [...], até porque seria dificil. Mas 0 que eu uso? Um
artigo cientifico que fala sobre o Schumpeter para o aluno entender aquele contexto
e dai eu comego aretomar contetidos que tem, por exemplo, dentro da obra original.

Assim como na instituicdo “A”, percebe-se que 0 uso de teorias e de ferramentas do
plangjamento estratégico se encontra atrel ado, conforme destacado pelo professor 2:

Vou utilizar de base a Teoria da Visao Baseada em Recursos, onde eu vou olhar para
0S MEeUS recursos internos para saber como que eu posso atingir a vantagem
competitiva para que do que eu tenho ou que eu preciso buscar. Entdo, nesse
sentido, vamos construindo essa parte ferramental, digamos, da prépria dindmica da
estratégia (Professor 2).

Para a dindmica de ensino exposta pelo Professor 2, além de apresentar algumas obras
basicas das abordagens classica e processual, o Professor 3, também da IES “B”, utiliza
periddicos da Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Administracéo
(ANPAD), afim de expor os conteidos por meio de um material compativel com a reaidade
do corpo discente, e ndo apenas em livros didéticos, o que se constitui (utilizacdo de livros)
uma prética frequente nesse nivel de ensino. Tal dindmica do estudo de artigos da ANPAD é
detalhada pelo Professor 3:



O que fortemente temos feito em nossa instituicdo, em decorréncia dos alunos ja
estarem na fase do sétimo semestre e do projeto de TCC, estes ja estdo muito
acostumados a ndo trabalhar s6 com livro didético. Desta forma, disponibilizamos
artigos para eles, temos assinatura dos periédicos da ANPAD. Ai fazemos com que
eles busquem no banco de artigos da ANPAD aqueles artigos para trabal har teoria,
tanto no TCC, quanto no plano de negécios. No plano de negécios, eles tém muito
pouca teoria, mas eles tém como falar para mim o que é cada uma das coisas que
eles estdo desenvol vendo, de formatedrica, [...] ndo como no TCC, que é maisteoria
[...], e em salatambém ja temos trabalhado com artigos.

Portanto, quanto ao corpo de conhecimento de estratégia, as disciplinas da graduacdo
estudadas concentram seus esforcos na abordagem classica da estratégia, fundamentalmente
no plangjamento estratégico. Contudo, na disciplina ministrada na IES “B”, encontraram-se
tépicos rel acionados, também, a abordagem processual.

Além disso, em ambas as instituicbes, o conteldo de estratégia € ministrado com
cardter de formulacdo, ndo abordando a implementagdo da estratégia. Esses aspectos
convertem o aprendizado de estratégia a um conteldo limitado, dificultando, assim, o
entendimento amplo da relagdo formulagdo-implementacso.

No que concerne as escolhas pedagdgicas para 0 ensino de estratégia, ambas as IES
caracterizam-se como Capstone Course, ou sgja, desenvolvem a disciplina de estratégia ao
final do curso, coroando e interligando com as demais &reas de estudo desenvolvidas durante
0 curso, como, por exemplo, recursos humanos, producdo, financas e marketing. Essa
formacao da disciplina ao final do curso é originaria da disciplina Politicas de Negdcios, em
Harvard (BOWER, 2008).

No entanto, existem opinides divergentes entre os alunos da IES “A”, pois alguns
alunos acreditam que € importante que a grade curricular do curso contemple disciplinas
como recursos humanos, contabilidade e marketing no mesmo semestre da disciplina de
estratégia, conforme expressao Aluno 3:

Talvez aproximar as matérias que se relacionam com estratégia e plangjamento
estratégico [...], por exemplo, teve contabilidade no comeco do curso, agora no final
do curso a gente [...] esta tendo plangjamento. O RH [recursos humanos] foi no 5°
semestre e no 8° a gente esta tendo plangjamento, entdo, talvez aproximar estas
matérias, sejaimportante paraampliar o aprendizado do curso.

Ja o Professor 1 entende que a disciplina da estratégia necessita ser alocada na grade
curricular apo6s a primeira metade do curso de administracdo: “N&o precisa ser no Ultimo
semestre, mas eu prefiro que figue mais pelo quinto, sexto [semestre], a hora que 0 pessoal ja
esta [...]Jse profissionalizando, tém um vocabul&rio mais desenvolvido e um entendimento
mais adequado para a disciplina”.

De maneira complementar, outro aluno salienta a importancia de as disciplinas
especificas serem aplicadas antes da disciplina de estratégia:

para mim é correto conhecer cada area da empresa para depois [...] saber plangjar,
fazer o plangiamento e delinear as estratégias. Se a gente talvez tivesse antes a
discipling, [...] ndo iaentender aimportancia da matéria. Desta maneira, [a disciplina
ao final do curso] a gente tem uma mente mais aberta de como funciona cada setor
da empresa para saber como [...] plangjar e elaborar suas estratégias (Aluno 4).

Quanto as técnicas utilizadas pela IES “A”, nota-se que as aulas sdo desenvolvidas de
maneira expositivo-dialogada, centradas na figura do docente como transmissor do
conhecimento, aém de serem enriquecidas por exemplos de consultorias realizadas na érea
pelo docente. Contudo, ha, também, em momentos especificos, espaco para a discussdo
interativa entre o professor e o aluno (JENNINGS, 1996), conforme afala do Professor 1:



Eu utilizo aula expositiva com o ensino de teoria sobre o0 assunto, discusséo de tema
€ eu procuro usar muito exemplo, ai € que a consultoria ajuda, que a gente tem muito
exemplo para trazer para sala de aula. Eu provoco eles para trazer exemplo das
empresas onde eles trabal ham e tem toda uma discussdo em sala.

Na disciplina de estratégia da IES “A”, os alunos também elaboram um trabaho
semestral de consultoria, conforme esclarecimento do Professor 1:

adisciplina é dividida em duas partes, digamos assim, 60% do tempo é discussdo do
texto, leitura, trabalho, mais de abordagem tedrica firme. E o restante é composto
por um trabalho que eles tém que desenvolver no decorrer do semestre. Este trabalho
visa elaborar uma proposta de planejamento estratégico para uma empresa da regido,
e o roteiro que eles usam é 0 mesmo que eu uso na consultoria, a Unica diferenca,
por exemplo, é o volume de informacdes |evantadas e a abrangéncia do trabal ho.

O uso de multiplos métodos — no caso da disciplina da IES “A”, aula expositiva e
trabaho de consultoria —, caracteriza-se pela possibilidade de promover resultados
complementares no aprendizado, consistindo em um atrativo e fazendo com que o
aprendizado do aluno sga conectado com situagdes da vida profissional (JENNINGS, 2002).

Contudo, Jennings (2002) aponta dificuldades no trabalho semestral de consultoria
realizado pelos aunos, principamente pelo curto espaco de tempo disponivel para o
desenvolvimento de um trabalho robusto, resultando, via de regra, em uma simplificacéo da
realidade vivenciada, gasto excessivo de tempo e esforco dos envolvidos. Esse método
também val ao encontro da proposi¢céo de Gosling e Mintzberg (2006), pois o professor busca
facilidade em repassar seus conhecimentos aos discentes e trabalha a estratégia como modelo
de formulacéo da estratégica. Contudo, na proposta dos autores, ha a necessidade de ampliar a
capacidade de reflexdo dos aunos (GOSLING; MINTZBERG, 2006), caracteristica néo
observada no caso em estudo.

J4, quanto as técnicas de ensino utilizadas na IES “B”, os alunos apontam a leitura de
artigos, a apresentacdo de seminarios e as discussdes em grupo como 0s principais pontos
relacionados a aprendizagem:

a gente estad saindo agora, desse semestre sabendo [...] como “linkar” [...] as teorias
de estratégia, porque [...] a metodologia de distribuir textos tedricos para gente, com
vérias abordagens de estratégia e por meio de apresentagdes, a gente explicava para
os outros colegas. O que ficava de dividas depois, a gente fazia um debate € [...]
conversava em grupo e tirava as dividas com o professor, [...] dialogando, assim
gravamos bem o conteldo, porque, [...] com esse debate parece que conseguimos
gravar mais|...] (Aluno 12).

Para Jennings (1996), as técnicas de leitura de artigos cientificos, de apresentagcdo de
seminarios e de discussdes em classe aprofundam o conhecimento, levando a questdes mais
especificas de cada tema, ampliam o envolvimento do aluno e o preparam para 0 mercado e
também para a pesquisa.

Os alunos indicam que essa experiéncia de um professor repassar o contelido de forma
descentralizada é advinda de sua experiéncia como aluno no doutorado, o qual adaptou para
suas aulas na graduagao:

Em outras disciplinas que a gente teve com [nome do professor], a gente ja percebia
isso (aluno 12). Eu acho que é reflexo até do doutorado dele. Entdo ele ja teve uma
boa bagagem de como usar a metodologia correta, como fazer, entdo eu acho que
gjudou a trazer [..] para sda de aula esta abordagem diferenciada. Muitos
professores ndo se interessam nisso assim, pensam que é so ali falar e pronto! Tendo
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conhecimento, ndo quanto ao contelido da aula, mas também a maneira de conduzi-
la(Aluno 13).

Entre as técnicas de ensino mais praticadas na disciplina de estratégia na IES “B,
destaca-se, portanto, a técnica de seminério por provocar nos alunos a necessidade da leitura,
preparacdo e reflexdo antecipada de textos que sdo apresentados e estéo interligados com o0s
conteddos das abordagens estudadas nas aul as anteriores, como elucida o Aluno 8:

E depois [...] na préxima aula, a gente chegava ja com ideias formuladas na cabeca
para fazer o contexto. A gente tinha que fazer um contexto sozinho sobre aquele
assunto e ligar com o outro anterior. Ele (o professor) estava sempre junto, de vez
em quando a gente pedia auxilio e ele orientava. Mas a gente que tinha que criar,
entdo ja comega mudar aforma de pensar.

Percebe-se, com a fala do Aluno 8, o incentivo a reflexdo dos alunos conforme a
metodol ogia sugerida por Gosling e Mintzberg (2006), na qual a juncdo da reflexdo com o
ensino em sala torna a disciplina um processo interativo de aprendizagem.

Quanto aps métodos utilizados em classe, 0s alunos ressaltam a discussdo em grupo,
como o debate sobre as teorias aprendidas por meio da leitura de artigos e livros didéticos,
bem como com a experiéncia do docente que estimula o raciocinio e comprometimento do
discente. Grant (2008) defende esse tipo de abordagem, considerando-o como o
desenvolvimento da capacidade analitica por meio do ensino tedrico, a qual, por sua vez, se
caracteriza como aspecto imprescindivel na estruturacdo intelectual do aluno. Nesse sentido, o
autor também salienta o ganho de experiéncia em estratégia mediante contato com a teoria e
diante datriangulacdo com problemas reais das organizagdes, a fim de formar um profissional
com habilidades estratégicas para tomada de deciséo e lideranga organizacional.

Entende-se que esse tipo de método de ensino busca alcancar o aprendizado do aluno
na integra, existindo, no entanto, pontos ou riscos a serem considerados. Como exemplo,
citam-se a exigéncia de leitura e o comprometimento do aluno paratal atividade, bem como
sua participacdo ativa. Atuamente, tais elementos sdo dificeis de trabahar na realidade dos
cursos de graduacdo, exigindo do docente um esforco de motivacdo e cobranca dos
académicos.

Para o0 ensino de estratégia desenvolvido, as IES “A” e “B” dispdem de professores
com titulo de doutores, estando um em cada instituicdo, e de mais um doutorando na IES
privada. Percebe-se a busca constante dos professores por aprimoramento e qualificacéo,
como expde o Professor 1: “me formel em 81 e depois eu fui fazer 0 mestrado pra ter uma
titulacéo de peso [...] e acabei o0 mestrado em 87. [...] Ent&o, tanto que depois eu fiz doutorado
[...] todo na érea de Estratégia [...] na Espanha”’. Quanto a sua formagdo, o Professor 2 assim
Se expressa:

A minha primeira graduagdo é Comunicagédo Social com habilitacéio em Publicidade
e Propaganda, [...] um MBA [..] em Gestdo Estratégica Organizaciona, [...]
mestrado em Administragdo de Negocios [...]e o doutorado em Administragéo [...]
eu também [...] conclui a graduacgéo de Administragéo.

Quanto ao Professor 3, tem-se a seguinte fala: “em 99 [...] sai da graduacéo direto para
o mestrado, que conclui [...] na metade de 2003. [...] demorel um pouco e agora em 2011eu
entrel no doutorado de Ciéncias Contabeis e Administracdo”.

Ja diante da conduta dos docentes das IES “A” e “B”, percebe-se a diferengca no
aspecto de ensinar. Sobre a IES “A”, nota-se que 0 professor caracteriza-se como
centralizador, condutor ou demonstrador, ou sgja, conduz o auno ao resultado que ele espera.
Esse tipo de personagem, para Dooley e Skinner (1977), conduz o raciocinio do discente por
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meio da realizacaéo de problemas e andlises, prioriza a solugdo dos casos, demonstra e finaliza
com aresposta correta.

Ja a IES “B” possui professores de estratégia com conduta de facilitador, ou sgja,
conduzem o inicio e o fina dos estudos, incentivando e promovendo os debates e as
discussdes, ndo repreendendo as ideias dos alunos e auxiliando no andamento até a
finalizacdo dos estudos. Para Dooley e Skinner (1977), nesse sentido, o papel do professor €
apenas de auxiliar, sanar as duvidas, ndo se responsabilizando pelo aprendizado aheio,
enquanto o aluno aprende “o que quer” no momento que desgjar.

Para diferenciar tais condutas, buscaram-se identificar as rotinas dos docentes de cada
IES pesquisada. Sobre a conduta do professor da IES “A”, percebe-se a cobranga macica de
leitura do material disponibilizado, a realizacdo de chamada dos alunos, a realizacdo de
provas com 5 questdes abertas (discursivas) e a orientagdo dos trabalhos a serem realizados
em classe, conforme explica o Aluno 1: “primeiro ele faz a parte do livro e depois|...] ele vai
acompanhando no trabalho”.

Nas rotinas dos professores da IES “B”, percebem-se semelhancas nas condutas
quanto a cobranca nas leituras e a pontualidade nos trabalhos a serem entregues. No entanto,
identificaram-se varidaveis que modificam a conduta do professor em classe, principa mente
no que tange a disponibilidade de materid com uma semana de antecedéncia, para a
preparacdo do seminario pelos alunos e a redlizagdo das provas que se focalizam em 10
questdes, sendo 8 abertas (discursivas) e 2 fechadas (objetivas).

Evidenciou-se nas duas IES a existéncia de outros atores, os quais podem gerar
mudancgas no papel do professor e/ou do aluno, por meio de modificagbes no padréo de
conduta objetivado na sociedade. Um dos atores menciondao com frequéncia nas entrevistas €
0 Ministério da Educagdo (MEC), que aponta diretrizes a serem seguidas pelo Nucleo
Docente Estruturante (NDE) do curso, como cita o Professor 2: “isso tem dentro da graduacgéo
[...] o NDE que é o nucleo do docente estruturante do curso, ele que pensa estrategicamente o
curso, pensando nas diretrizes que o MEC aponta”. O Professor 3 também identifica o MEC
como um ator: “Eu acho que hoje, a influéncia maior é [...] o MEC que n&o diz como fazer,
[...] mas como a gente vai ser cobrado por ele [...]”. Essas influéncias do MEC podem ocorrer
por meio de regulamentactes, de criagdo de praticas organizacionais e de reforcos de padroes
de conduta

Outro fator elaborado pelo MEC, que influencia as condutas dos docentes, € o0 Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), pois é por meio desse exame que O
rendimento dos alunos € mensurado, nos cursos de graduacéo. A justificativa, por exemplo, de
as obras de Porter serem abordadas frequentemente nas IES “A” e “B” encontra-se
relacionada a presenca dessas obras nos exames de 2006, 2009 e 2011 do ENADE. Percebe-se
gue o contato com a teoria das abordagens classica e processual, direcionados a Porter, é de
fundamental importancia para os aunos da disciplina de estratégia, como relatado pelo
Professor 3:

Ent&o assim [...] tem uma influéncia hoje, a prova de 2009 teve mais questdes que a
de 2011 de Estratégia, na andlise que a gente fez, sd que ela esta vindo assim [...]
Antes vinha: As estratégias de Porter, e as forgcas competitivas do Porter estavam
praticamente em todas as provas, a de 2006, 2009, 2011 caiu questdo relacionada a
isso, entdo elas ainda estdo puxando mais para uma abordagem Classica e
Processual.

Salienta-se, ainda, a relagdo da IES “B” com a ANPAD, no que tange a0 seu
referencial para o desenvolvimento de pesguisas na area, conforme destacado pelo Professor
3: “a gente ja tem disponibilizado bastante artigos para eles [alunos]. A gente tem assinatura
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aqui dos periddicos da ANPAD [...] ejatem muito certo que eles vao buscar, [...] estes artigos
para trabalhar teoria, tanto no TCC, quanto no plano de negdcio”.

Em suma, exercer o papel de professor de estratégia ndo € apenas adquirir e transmitir
conhecimentos relacionados a estratégia, evidenciando-se uma série de elementos (rotinas,
condutas, normas, valores e emogdes) proprios desse papel.

5 CONSIDERACOESFINAIS

Pretendeu-se analisar, com esta pesquisa, 0 desenvolvimento do ensino de estratégia
em cursos de graduacdo em Administracdo de IES do Vae do Itgai pela perspectiva de
professores e de alunos. Quanto ao corpo de conhecimento em estratégia, identificou-se a
presenca das abordagens cléssicas referenciadas por Chandler e Porter. No que concerne a
essa abordagem, notou-se 0 ensino-aprendizagem voltado principalmente para plangjamento
estratégico e posicionamento competitivo. No entanto, a pesquisa também revelou a presenca
de disciplinas que abordam a perspectiva processual, com énfase nas estratégias emergentes
de Mintzberg (1978).

Quanto ao materia didatico utilizado nas disciplinas, constatou-se que ambas as IES
trabalham com livros de autores classicos nacionais e internacionais, bem como de maneira
inovadora com artigos do periédico ANPAD, trazendo aos alunos trabal hos atualizados com
diferentes perspectivas.

Um fato percebido neste trabalho foi que as IES direcionam a atengdo ao ENADE.
Estse exame, de acordo com as entrevistas redizadas, enfatiza, em suas questOes, a
abordagem cléassica, como também a presenca de obras de Porter. Paratal, as |ES concentram
os ensinamentos da disciplina de estratégia nesta perspectiva a fim de buscarem o melhor
resultado no exame.

Sobre os métodos pedagogicos, ndo houve uma convergéncia das duas IES
pesquisadas quanto ao modelo de ensino, visto que a IES “A” trabalhava com um modelo
mais atrelado ao diagnostico estratégico, sendo o método utilizado a interagdo entre a teoria
de plangjamento estratégico e a aplicacdo em uma empresa, enquanto a IES “B” pesquisada, 0
modelo utilizado aproxima-se do analitico, por privilegiar as discussdes tedricas (GRANT,
2008). Esse método pretende criar a mentalidade estratégica abordada por Gosling e
Mintzberg (2006), com o intuito de ampliar o poder de tomada de decisdo do aluno para sua
futura atuagdo no mercado de trabal ho.

Quanto as técnicas de ensino, a IES “A” utiliza a aula expositivo-dialogada como seu
principa meio de ensino, como também um trabalho de consultoria que permeia 0 semestre
inteiro. Quanto a esse tipo de trabalho, Jennings (1996) aponta, como fraquezas, que resulta,
via de regra, em uma simplificagdo da redlidade vivenciada, aém de exigir esforcos
relevantes dos envolvidos e gasto excessivo de tempo. Ja a IES “B” transforma suas aulas em
seminarios e discussdo em grupos, com o intuito de desenvolver areflexdo, a argumentacdo e
ainiciativa do discente. Tal abordagem va ao encontro da proposta de Gosling e Mintzberg
(2006), segundo a qual a juncdo da reflexdo com o ensino em sala torna a disciplina um
processo interativo de aprendizagem.

Quanto ao papel do professor, evidenciou-se que a disciplina da IES “A” ¢ voltada
para aulas expositivas, nas quais o docente centraliza o papel de difusor do conhecimento,
conduzindo o aluno ao resultado por ele esperado. O docente, com essas caracteristicas, para
Dooley e Skinner (1977), manipula ou conduz o raciocinio do auno, por meio da realizacdo
de problemas e andlises, priorizando a solucéo dos casos e, em consequéncia, demonstrando
0s exercicios envolvidos na disciplina e os finalizando com a resposta correta. Na IES “B”,
por suavez, o professor atua como um intermediério do aprendizado, no sentido de direcionar
as discussdes, ampliar a interagdo da turma e potencializar o aprendizado, ou sgja, com uma
conduta diferente. Esse tipo de professor € caracterizado como facilitador para resolucdo dos
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casos, deixando, porém, os aunos chegarem ao resultado individualmente ou em grupo.
Nesse cendrio, o docente conduz os estudos do inicio ao final, incentivando e promovendo os
debates e as discussdes, ndo repreendendo as ideias dos alunos e auxiliando no andamento até
afinalizagcdo dos mesmos (DOOLEY ; SKINNER, 1977).

Quanto atipificacdo de condutas, percebeu-se um padréo de acdo dos professores no
que tange a cobranca de leitura e a pontualidade na entrega de atividades. Assim, o professor
de estratégia, por meio da tipificagdo de condutas, partilha e interage com os outros
professores de estratégia, formando um mundo social, que passa a ser real para todos esses
individuos (professores), os quais tenderdo a desenvolver conduta similar a0 ensinar a
estratégia (BERGER; LUCKMANN, 2012). Nesse contexto, salienta-se que os individuos
(professores de estratégia) possuem acdes especificas, sendo que essas acdes sdo tipificadas
como formas de agdo, ou sgja, padrdes coletivamente objetivados de ensinar, de repassar ou
de difundir o conhecimento de estratégia.

Como contribuicdo tedrica, este estudo permitiu um resgate da Sociologia do
Conhecimento de Berger e Luckmann (2012), combinando-o com a area de estratégia. Tal
combinacdo de teorias oportuniza o tratamento, bem como a andise e a apresentacdo dos
resultados com maior profundidade e preciséo.

Como resultados empiricos esta pesquisa esclarece, com base na realidade das duas
ingtituicdes, que ndo existe um “the best way” para ensinar a estratégia. A construcéo da
disciplina dependera, portanto, do alinhamento entre proposta pedagdgica do curso, papel e
experiéncia do docente, e métodos e técnicas de ensino, como também de parcelas de
conhecimento em estratégias sel ecionadas para a construcdo e realizacdo de umadisciplina

Quanto a Sociologia do Conhecimento, Berger e Luckmann (2012) consideram que
sua fungdo ndo consiste em identificar e demonstrar as distorgdes causadas na sociedade, mas
no estudo sistematico das condi¢bes sociais do conhecimento. Apesar da existéncia de
diferencas dos resultados mensurados nesta pesguisa que focou as duas IES, ressalta-se que
ndo ha concorréncia entre ambas. Salienta-se, ainda, que tal diferenca corresponde a uma
importante ampliagdo do conhecimento na &rea de estratégia.

A partir dos resultados obtidos, é possivel questionar alguns dos aspectos objetivados,
ou sgja, considerados realidades inegaveis (BERGER; LUCKMANN, 2009) a respeito dos
papéis a serem assumidos pelos professores. No ensino da graduacdo, por exemplo, um
entrevistado destaca que ndo € possivel aprofundar conteldos nem abordar concepcdes de
estratégia que extrapolem as expectativas dos alunos. Nesse sentido, considera-se viavel uma
reflexdo mais profunda sobre o que ensinar na graduacéo. Sera que 0s professores ndo estdo
sendo econémicos em termos de profundidade no ensino de estratégia na graduacéo? Se o
auno ndo aprender na graduacdo, aprenderd somente na pratica organizaciona? Os
profissionais que completam o mestrado estdo tendo uma visdo das diferentes possibilidades
de ensino e de pesqguisa em estratégia?

A fim de ampliar os resultados deste trabaho, indica-se, para futuros estudos a
pesquisa em outras institui ¢des de ensino, como também com diferentes professores e alunos
gue direcionam suas disciplinas e atividades nessa mesma area, com 0 objetivo de estudar as
semelhangas e diferencas internas relacionadas ao ensino-aprendizagem das institui ¢oes.

Como limitagdo da pesquisa, afirma-se que os resultados apresentados sdo proprios
das duas instituicbes em estudo e que, pelas caracteristicas da pesquisa, ndo podem ser
generalizados para outras institui¢oes. Contudo, com um estudo ampliado poderia atingir uma
categorizacao analitica do ensino de estratégia no Brasil.
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