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ENSINO E PESQUISA EM ADMINISTRACAO

ENSINO DE ESTRATEGIA NA PQS-GRADUACA(STRICTO SENSWAS ESCOLHAS
PEDAGOGICAS DOS DOCENTES

Resumo: Neste artigo objetivou-se compreender as escokbdagdgicas dos professores de
estratégia na pés-graduagdncto sensuRealizou-se um estudo de caso multiplo por meio d
entrevistas com os professores e analise docuntagg@lanos de ensino. Quanto a abordagem
pedagogico-filosofica, os entrevistados adotamrelifies perspectivas que se situam em ao
longo de untontinuumentre centrada no professor e centrada no alunaekacéo a postura
em sala de aula, @ntinuumrefere-se a relacdo entre ser centralizar e tiaddr. Conclui-se
que as escolhas pedagdgicas dos docentes varjamofegsor para professor e, principalmente,
de acordo com o momento da disciplina.

Palavras-chave: Estratégia. Ensino. Escolhas pguatago

Abstract: On this paper we aimed to understand the pedagaghoices of strategy
professors in post-graduate programs. We conduictedltiple case study through interviews
with professors and document analysis in lessamsspRegarding the pedagogical and
philosophical approach, respondents adopt diffqguergpectives that are situated along a
continuum between teacher-centered and studengreeniVith regard to posture in the
classroom, the continuum refers to the relationbeiwveen being centralize and facilitator.
We conclude that the pedagogical choices of teaoraey from professor to professor, and
especially according to the discipline’s moment.

Keywords: Strategy. Education. Educational choices.



1 INTRODUCAO

A disciplina Estratégia surgiu no Brasil, nos ogrde graduacdo em Administracéo de
Empresas, na escola Fundacdo Getulio Vargas, emP&ém, com o nome Diretrizes
Administrativas e, na Faculdade de Economia, Adstiagdo e Ciéncias Contabeis, da
Universidade Federal de S&o Paulo, com a nomerel&ulitica de Negocios (BERTERO;
VASCONCELOS; BINDER, 2003). Naquela época, o matedra norte-americano e o
treinamento dos professores foi realizado em tallidade (BERTERO, 2006). Para Vizeu e
Gongalves (2010), essa introducdo da disciplinaatégtia ocorreu de maneira similar a
introducédo daManagemenno Brasil. Além disso, esses autores indicam gofigéncia norte-
americana teve sua origem no meio corporativo, acemtrada de multinacionais no pais e
também no meio académico, com uma incorporacaomizecimento internacional de maneira
acritica e sem as devidas adaptacdes a realidatmak(VIZEU; GONCALVES, 2010).

Os primeiros cursos de Estratégia brasileiros tnalvam fundamentalmente baseados
na discussao de casos e eram tidos como disciptegradora ¢apstong que possibilitava
uma visdo ampliada do conteudo das diversas aneagohais trabalhadas durante o curso
(BERTERO; VASCONCELOS, BINDER; 2003). Quanto a atamem pedagdgica, Bertero,
Vasconcelos e Binder (2003) afirmam que nao exigitiaa sistematizacdo do conteudo,
tampouco uma estruturacdo tedrica formal, pressigeea que o trabalho com casos
sucessivos implicaria em “perspectiva estratégidatroduzindo o aluno no mundo
organizacional.

Ao longo de seu desenvolvimento historico, o endmestratégia foi realizado a partir
de diferentes perspectivas, conteudos, métodosrecés. Nesse contexto, os professores
necessitam escolher o que € relevante ensinar@@osmar. Nessa multiplicidade de escolhas,
percebe-se o surgimento de condutas similares ag@mtas que reforcam ou repudiam
determinadas formas de ensinar estratégia (WALBALCH; VILLAR, 2013).

Apesar de haver estudos sobre o ensino em Adnaigégt no Brasil (CASTRO, 1981;
FLEURY, 1983; BERTERO, 2006), pouco se conhece cardasciplinaCapstonevinda de
Harvard Bussiness Schode disseminou nos programas de pos-gradustigatn sensiem
Administracdo no Brasil. Esse nivel de ensino @aesavel pela formacdo dos futuros
professores e pesquisadores da area (IKEDA; CAMPRMXELUDO-DE-OLIVEIRA,
2005), pela maior parte da producao cientificaileiees e pelo seu crescimento tanto qualitativo
quanto quantitativo (DANTAS, 2004).

A partir do apresentado, a pergunta de pesquisalae pretende responder ficou assim
descrita:xComo se constitui 0 ensino em estratégia nos pragnas de pos-graduacadricto
sensu em Administracdo no Brasil no que tange aos aspestpedagdgicos€omo objetivo
geral, definiu-se: compreender as escolhas pedzaggfetivadas pelos professores do campo
para promover a aprendizagem de estratégia. Egpacénte, se analisara a abordagem
filosofico-pedagdgico das disciplinas, os métodddcaicas empregados e 0 comportamento
do professor no que se refere a postura em saladeitas de relacionamento com alunos.

O presente artigo esta organizado em mais quatiesealém desta introducdo: na
segunda, apresenta-se o referencial tedrico satmeino de estratégia; na terceira, descrevem-
se os procedimentos adotados; na quarta, destacasrssultados e faz-se a analise deles; na
quinta, tecem-se as consideracdes finais.

2 REFERENCIAL TEORICO

As escolhas pedagdgicas para 0 ensino consistenm@meras possibilidades de
“como” ensinar estratégia. Dooley e Skinner (19Ad)cam as possibilidades de abordagem
filoséfico-pedagdgica de uma disciplina de estiatéd crenca de que o aprendizado € um
processo de autoeducacdo compde um extremo dabilmesdes de escolhas pedagdgicas
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(DOOLEY; SKINNER, 1977). Nessa primeira extremidaol@rofessor € apenas um auxiliar,
sana as davidas e ndo se responsabiliza pelo @adodlheio, enquanto o aluno aprende “o
que quer” no momento. Ja, na extremidade opostapf@ssor € o elemento decisivo no
processo de aprendizado, sendo que seu conhecineergabedoria o colocam como
componente central, atribuindo-lhe a responsaliédao processo de ensino-aprendizagem
(DOOLEY; SKINNER, 1977). As escolhas pedagogica® e dao entre essas duas
extremidades envolvem tanto a postura do professasala, quanto suas escolhas na selecéo
do método e das técnicas que irdo compor sua liliecip

Dooley e Skinner (1977) destacam comportamentdad@s que os docentes podem
assumir no ensino baseado em estudos de casofé3gmiofacilitador, por exemplo, realiza a
abertura e o encerramento da aula e nao represndeias dos alunos, bem como promove e
apoia a discussao dos alunos no desenvolvimeraoldaJa, o professor demonstrador dirige
0 pensamento dos estudantes, por meio da realidagd@malises e solucao dos casos, e finaliza
com a resposta correta. O professor armagloar(erbacl, por seu turno, nao resolve o caso
propriamente dito, mas reforca as boas ideias diaura tomada de decisdo do grupo. O
professor treinador, por fim, motiva os alunos par@solucdo do caso, relaciona-o com as
outras areas do curso e, por meio de sua expaiérmmnhecimento, apoia e educa os alunos
para as melhores decisbes (DOOLEY; SKINNER, 1977).

No que tange aos métodos de ensino, o desenvolwrderuma disciplina para ensinar
estratégia remonta ao ano de 1912, na Escola déchsgde Harvard, nos Estados Unidos,
quando a primeira cadeira da area de administrac@stratégia foi criada, inicialmente
intitulada Politica de Negocios (CRUIKSHANK, 19873egundo Bower (2008), o que
aconteceu em Harvard foi Unico e determinante pamnsino futuro de administracéo
estratégica em toda a academia.

Naquela época, essa disciplina, chamada Politiddedécios, tinha como professor o
executivo Arch Shaw, que ensinava por meio de sx@eriéncias vivenciadas no ramo
empresarial (BOWER, 2008). Além disso, Bower (208&)nta que outros executivos locais
eram convidados a participar das aulas e a apegsgriblemas de suas organizacoes, que
eram, entdo, discutidos entre os alunos, os quasseriormente, propunham solugdes para as
dificuldades apresentadas pelos executivos.

Na década de 1960, a disciplina passou a ser clatdeaBstratégia de Negdcios, com
foco no ensino de estratégia por meio de casogifisps (BOWER, 2008). Essa abordagem
da disciplina Politica de Negdcios possibilitouaberacdo do método de caswvethod case
Nesse método, os diversos problemas eram introokizigicialmente, pelo professor em cada
caso. Posteriormente, era feita a andlise SWO'D @od recursos internos quanto externos.
Essa andlise, a qual propde acdes e decisOes fegge@ara cada caso, tornou-se uma
importante ferramenta para a formulagéo da estea(BOWER, 2008).

Uma alternativa a disciplina de Estratégia de Nego@nsinada por meio do método
de casos, € apresentada por Grant (2008), queddefena abordagem baseada na teoria,
denominada de Andlise Estratégica. Tal vertentgimmu-se em 1980, a partir da obra
Competitive strategyle Michael Porter (PORTER, 1980), na qual modeléscos embasados
em teorias economicistas eram aplicados para anaélislesenvolvimento de estratégias
organizacionais.

Para Grant (2008), o campo da estratégia nas aaygdi@s € caracterizado por um alto
nivel de complexidade, tornando-se fundamentatapto, que os gerentes se abstraiam dessa
complexidade, identifiquem os principais elememtesada situacdo e entendam como esses
diversos elementos podem interagir.

Na direcdo apontada, Grant (2008) indica que alengerentes necessitam entender a
realidade das organizacdes por meio de lentescésorpermitindo um entendimento da
realidade organizacional mais perspicaz, incisi\ec@omica. Para o autor, tal abordagem
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deixa a formulacéo estratégica baseada em um sensam, por vezes duvidoso e incerto, e
passa a apoiar-se em ferramentas analiticas detawide postulados tedricos. Entre as teorias
que podem ser exploradas na Analise Estratégistaaan-se a teoria baseada em recursos, as
competéncias essenciais, as capacidades dinamitsmja dos jogos, 0s custos de transacao,
a teoria institucional, a teoria evolucionariagarta ecologica, a teoria do caos, a tomada de
decisdo, a tomada de decisdo politica, o podeipendéncia, a gestdo do conhecimento, a
integracéo e as opc¢oes reais (KACHRA; SCHNIETZ800

Contudo, uma das principais criticas ao ensinodasem modelos tedricos € o atraso
no desenvolvimento de teorias, dado o rapido e upavanco das organizacdes na
atualidade (GRANT, 2008). Assim, Grant (2008)rafirque o perigo consiste em se restringir
a formulacéo e a implementacéo de estratégia adsenos e influéncias que ja possuem uma
teoria desenvolvida para embasar-se, ndo acompd@mhas mudancas do ambiente
organizacional.

Outra censura a abordagem eminentemente teoragtaébr Mintzberg, em 1973, em
sua obraThe nature of managerial warkkPara Mintzberg (1973), gerentes lidam com
informacgdes ndo documentadas que séo dificeisqdgntitir e usam métodos indutivos que sé&o
dificeis de entender. Dessa forma, ensino de égteaibrganizado em uma disciplina de
estratégia ndo consegue, por si sO, desenvolvetbdidade e as atitudes necessarias aos
gerentes (MINTZBERG; GOSLING, 2002).

Gosling e Mintzberg (2006) entendem os modelogaiost e conceituais apenas como
simplificacbes da complexa vida real, normalmerdgsedvolvidos, testados e ajustados em
debates eminentemente académicos, mantendo, ncentalm parte do processo, 0s gerentes
que vivem os problemas em questao.

Em contrapartida, os estudos de caso, conformeirgosl Mintzberg (2006), sao
ensinados de maneira rigida, com resultados previsndefinidos, muitas vezes solicitando
ao aluno que tome decisdes sobre assuntos que d@sdtanhece. Portanto, esses casos
ensinados da maneira tradicional (estaticos eglepoazo), apesar de trazerem resultados em
sala de aula, ndo séo aplicados posteriormente gkioos em suas realidades organizacionais.
Gosling e Mintzberg (2006) usam a metafora da viagera esclarecer sua proposta
pedagogica, segundo a qual as teorias sdo mapali;ralms casos, 0s contos dos viajantes.
Ambos podem ser apreciados, embora apresentemadiieg expressivas para as pessoas que
ja conhecem a regido. No sentido apontado pelasemto aprendizado se torna mais eficaz
guando é conectado ao que o0s alunos ja conhecaliarao as teorias aplicadas em sua propria
realidade organizacional e criando casos baseaussa&s proprias experiéncias. Por fim, esses
alunos-gerentes podem usar suas experiéncias cesus ce sua vida em sala de aula
(GOSLING; MINTZBERG, 2006).

Apéds descritos os métodos de ensino de estratégantados na literatura, discorre-
se, sobre as técnicas utilizadas no ensino deégtaaTeach e Govahi (1993) evidenciam o
emprego de diversas técnicas nesta area, entresiados de casos, textos, jogos de negécios,
projetos de campo, videos e palestrantes convidados

Ressalta-se que o emprego de casos como técn@wsit® difere do método de casos
(tratado anteriormente). Enquanto o método consisteima proposta filosofico-pedagogica
para o ensino da estratégia, o caso como técnitskst® em um recurso que pode ser aplicado
eventualmente. O uso de casos relevantes, condadmiao tema da aula, pode ser uma
alternativa as aulas expositivas tradicionais deatggia (KACHRA; SCHNIETZ, 2008).
Contudo, tais casos necessitam ser elaboradosrdgrenenais completa, colocando o aluno no
centro do processo decisério, fazendo com que egslere diferentes modelos tedricos e
trazendo a realidade da formulacdo da estratéegm icdormacOes incompletas e sua
implementag&o com recursos limitados (KACHRA; SCHN, 2008).



A discussao sobre assuntos atuais, outra técniesegada por Jennings (1996),
incentiva a participacdo dos alunos e proporcingmeras opinides para serem trabalhadas em
sala, podendo, no entanto, o dominio da aula poindimiduo de opinido forte dificultar sua
aplicacdo e gerar a perda de foco no assunto paindima aula com o estudo de artigos
cientificos pode auxiliar o docente a aprofundaestiies especificas, porém essa abordagem
diminui a participacdo do discente e a sua motvg¢BENNINGS, 1996).

Um estudo comparativo realizado por Jennings (260@fjrontou as técnicas de estudo
de caso, simulacdo de um novo negocio e projetosodsultorias. Entre os resultados da
pesquisa, 0 autor aponta que o uso de multiplosdugtpode deixar o curso mais atrativo e,
ainda, promover aprendizados complementares eranteg. Contudo, uma técnica particular,
a simulacéo de negocios, gera rendimentos supemar@prendizado, conforme a percepcao
dos académicos.

3 Procedimentos Metodoldgicos

Esta pesquisa, quanto a abordagem do problemateda-se como qualitativa, visto
que se estudou o fenbmeno em profundidade, busexplicacées para sua ocorréncia. No
gue tange aos procedimentos, classifica-se comestndo de caso coletivo, pois estudou,
conjuntamente, alguns casos para investigar um fdexdoneno, podendo, portanto, ser visto
como um estudo instrumental estendido a variosso&DbAKE, 1995).

Optou-se pelos cursos de mestrado académico e werado em Administracao
recomendados pela CAPES por ser esse nucleo goatipcomotor do corpo de conhecimento
em estratégia no Brasil. Nesse sentido, ndo sédemos, nesta pesquisa, 0S prograstasto
sensucom mestrados profissionais, em virtude de possufoco na orientacdo profissional
(IKEDA; CAMPOMAR; VELUDO-DE-OLIVEIRA, 2005).

Entre os meses de maio e agosto de 2013, fez-s@oom os professores da disciplina
de estratégia de cinquenta e um programas, dos ginée e nove professores de vinte e sete
programas aceitaram participar da pesquisa. Aguitétes participantes localizam-se nas
regides Sul, Sudeste, Centro-oeste e Nordeste.mFoealizadas as 29 entrevistas em
profundidade de maio a outubro de 2013 com auxié um roteiro de entrevista
semiestruturado.

Além da coleta dos dados primarios por meio daseestas, realizou-se a pesquisa
documental nos curriculdattese nos planos de ensino dos sujeitos da pesquisairiide
de os dados documentais serem disponibilizadosowuoef preferéncia e possibilidade dos
entrevistados, alguns documentos recebidos comtinlagenas ementa e referéncias
bibliograficas. Em todas as entrevistas, as infgdma sobre metodologia de aula e avaliacédo
foram levantadas, minimizando-se a limitagdo desc@os dados documentais.

Gravaram-se as entrevistas com o auxilio de umagmwdigital, totalizando-se trinta e
duas horas e trinta e oito minutos de gravacao rdee\estas. Posteriormente, se fez a
transcricdo, na integra, das entrevistas, o quaugan relatério de quatrocentos e setenta e
duas paginas.

Ressalta-se que, apds as 29 entrevistas, cons&taunao-ocorréncia de novos
elementos para subsidiar a analise almejada, atiagie a saturacdo dos dados da pesquisa
conforme indicado por Paiva Junior, Ledo e Mell@1(D).

Quanto a analise dos dados, utilizou-se a técneaamhlise do conteddo. Para
organizacdo e aprofundamento do processo de gnatiBeou-se osoftware Atlas.ti 6.0.
Salienta-se, ainda, que se realizou a analise deimado-linear, ou seja, a anélise ndo ocorreu
em uma unica etapa apos a coleta, mas foi efettadaaneira paralela a coleta de dados.

Como categorias analiticas obteve-se: a) as abemdafiloséfico-pedagdgico das
disciplinas (DOOLEY; SKINNER, 1977); b) métodoseiesino de estratégia (BOWER, 2008;
GOLSING; MINTZBERG, 2006; GRANT, 2008); c) técnicaara o ensino de estratégia
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(JENNINGS, 2002; KACHRA; SCHNIETZ, 2008; TEACH; G@WI, 1993; e d)
comportamento do professor no que se refere anaosto sala e condutas de relacionamento
com alunos.

No que tange as limitacbes metodologicas destaufsasgpor fundamentar-se na
narrativa dos entrevistados, pode contemplar céeijnganos e equivocos dos sujeitos que
dela participaram (GODOI; BANDEIRA-DE-MELLO; SILVA2006). A investigagao de
multiplos casos, juntamente com a técnica de tulmg§o de dados foram, foi a alternativa
utilizada para minimizar as limitagdes do empregaigh Unico método. Os dados triangulados
nesta pesquisa foram compostos pelas entrevisias, danos de ensino das disciplinas e pelos
curriculoslattesdos sujeitos da pesquisa.

4 ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta se¢do apresentam-se e analisam-se os resutthtidos quanto a abordagem
pedagogico filosofica, ao método de ensino empregasl técnicas utilizadas e ao sistema de
avaliacdo aplicado nas disciplinas de estratégia #d programasstricto sensuem
Administracdo enfocados nesta pesquisa.

A respeito da abordagem filoséfico-pedagdgica astila e mencionada pelos
professores entrevistados para o ensino de estradfgesenta-se a Figural.

Figural: Extremidades da abordagem filoséfico-pedatpica das disciplinas

Continuum Trecho das entrevistas
Centrada ng “Eu dou aula de fato, sdo 4 horas/4 horas e mgiaid®s de aula, mas eu dou a aula.
Professor Entdo ndo tem esse negdécio de dividir a turma eipoge cada dia de aula € um grupo

gue apresenta ndo, ndo adoto esse sistema, naagEsst, e respeito quem faca, mas eu
ndo gosto. Eu dou aula, basicamente, exposi¢dordelmo” [Entrevistado 4].
Centrada “De uma maneira geral eu dou aula. Aqui e acol&eminério, as vezes em um assunto
predominantemente especifico [...], mas ndo € o normal, o normal d@uaula” [Entrevistado 1].
no Professor

“Eu acho que o professor tem uma visdo mais anplgué o aluno em relacao ao que
ele esta fazendo no mestrado. O grande papel pleife§sor] € mostrar para o alung o
tamanho do campo que ele se propds a pesqui$achao que o papel do professor é
orientar o aluno” [Entrevistado 29].

Centrada ng “Eu tenho dividido em duas etapas. Uma etapa codaysor mim, outra etapa que é a
Professor e no apresentacdo dos artigos por meio dos seminaitos feelos alunos. Mas a amarragao
Aluno ela sempre existe, do tema e dos contetdos qué&a@hados e amarrados no fio

condutor que eu estabeleco [...] eu procuro congeriagogicamente assim a disciplina
[Entrevistado 20].

Centrada “Normalmente parte da aula é explicativa, eu procoostrar aos alunos os conceitos e
predominantemente dentro desses conceitos eu procuro exercitar aelelaaer com que os alunos tentem
no Aluno entender e expor o ponto de vista deles, do emtexmdo deles, procuro estar sempre

incentivando os alunos a falarem, néo ficarem sdndo [...] procuro fazer uma aula
com maximo possivel de participacdo de todos, efigdo sé no modelo tradicional
expositivo.” [Entrevistado 17].
Centrada no Aluno| “eu coloco realmente o0 aluno cpnatagonista, eu sou acessorio” [Entrevistado 15].

O detalhamento dos trechos das entrevistas, expadtigura 1, evidencia a aplicacao
de diferentes abordagens pedagdgico-filoséficagmsino da disciplina. Essas abordagens
estdo compreendidas entre os dois extremos defipoldDooley e Skinner (1977): de um lado,
a aula centrada no professor e, do outro, centradduno conforme apresentado na revisao de
literatura. Neste sentido, quanto a abordagem eftamfilosofica utilizada pelos professores
para o ensino de estratégia, percebeu-se que hédomtimuumentre as duas extremidades
apresentadas por Dooley e Skinner (1977).



Apesar de se ter identificado professores proxaessextremos, conforme ilustrado na
Figura 1, a maior parte das disciplinas pesquisa@desnstruida n@ontinuumentre esses
extremos, ou seja, algumas com centralidade maisrpa do professor e outras, dos alunos.
Em alguns casos, a disciplina é estruturada em moisientos, conforme relataram os
entrevistados 14 e 20. Nessas disciplinas, a appentgpedagogico-filosdfica é alternada, ora
centrada no professor, ora centrada no aluno. Maentificou, portanto, um padrédo de
conduta dos professores no que tange a abordagagdgegco-filosofica de suas aulas.

Em relacdo as posturas dos professores em salgccammou-se a Figura 2, com o
intuito de facilitar a apresentacdo das falas seeistados. Percebe-se que, na postura do
professor em sala, ha uma diversidade de condRgas. fins de organizacdo do conteudo,
estabeleceu-se urmgontinuum entre as extremidades, centralizador e facilitadamo

apresentado na Figura 2.

Figura 2: Posturas do professor em sala

Sujeito Trecho em destaque Postura
Entrevistado| “Eu sou professor formal, cumpro os horarios e adola. Raramente na pés<Centralizador,
1 graduacdo eu tenho seminario, [...] raramente tem”.
Entrevistado| “Sigo aquela linha de professor mais tradicional.ndo sou muito adepto de
4 teorias pedagdégicas modernas, pelo contrario,ebastante critico em relac@o A
a isso. Sigo essa linha mais tradicional mesmapew professor, eles sao 0s
alunos, eles se interagem dentro do contexto grofial”.
Entrevistado| “Eu gosto de dar aula, eu gosto de falar em salade, eu gosto do
10 conteldo[...] Eu consigo estabelecer um didlogogomesmo, [...] eu digo se
vocés [alunos] deixarem eu converso muito bem comigsmo”.
Entrevistado| “Eu tenho um momento reservado da disciplina quefagmo uma auls
14 expositiva, uma discussao sobre a temética daldiggro do cronograma, mas
o aluno tem total liberdade para perguntar, paseutir, para debater, para se
posicionar, e eu inclusive provoco a questéo daraditorio, de uma andlisge
diferente, de uma perspectiva diferente de andtismesmo”.
Entrevistado| “ “Eu acho que a aula € muito mais rica quandoraegdiscute, do que quando
12 € simplesmente uma aula expositiva, ha uma paatiéip, uma troca”.
Entrevistado| “Eu me definiria como um mediador que dialoga cos atunos, e vol
9 conduzindo o necessario na medida em que a discuasavoluindo”.
“Enquanto eles fazem a apresentacdo, eles sempeseafam conceito de
maneira equivocada, ai eu faco intervencfes, mdgiga sempre aberto para
discussdo, para discutirem da forma mais livre”.
Entrevistado| “Minha postura é de um facilitador de um process@prendizagem [...]. Par
8 isso eu digo que sou facilitador e orientador aesso de aprendizagem”.
Entrevistado| “Eu ndo dou aula expositiva. Eu ndo trabalho conhoma aula expositiva, gu
11 tendo a promover o debate. Minha postura é masstematizar a discussdo
em aula do que propriamente ir 14 e assumir [ta}efa de expor ou explicar|o v
texto linha a linha”.
Entrevistado| “Na aula o aluno é o tempo todo protagonista, eussessorio”. Facilitador
15

Em uma das extremidades, o professor assume urdataarentrada nele mesmo. Essas
aulas sao ministradas de maneira expositiva, sguaed@ conhecimento € transmitido em um
sentido Unico (professor-aluno) e com pouca interantre os alunos. Na outra extremidade,
o professor assume a conduta de facilitador. Ness#elo, a interacdo entre os alunos é
incentivada, o conhecimento é disseminado em nmatipentidos (aluno-aluno, professor-
aluno e aluno-professor) e as aulas séo intergheaseio de discussoes.

Entre as extremidades, apresentam-se possibilidedesndutas, conforme destacado
pelo Entrevistado 19: “a gente tem varios perfispdefessor”. Nota-se, ainda, conforme
destacado na Figura 2, na fala do Entrevistadoja® 0 professor pode mudar sua postura de



acordo com a necessidade pedagogica em sala. padd@nto, assumir uma postura mais
centralizadora em uma parte da aula e mais fatliteem outra.

No nivel de poés-graduacésiricto-sensu os professores de estratégia pesquisados
tendem a assumir uma postura mais proxima da exiaele “Facilitador”. Essa dicotomia —
centralizador/facilitador — reflete, também, nadreidades, as abordagens filosoéfico-
pedagogicas centralizadas no professor e no ab@O®(LEY; SKINNER, 1977).

No que tange a conduta dos professores entrevistadelacionamento com os alunos,
elaborou-se a Figura 3, com o detalhamento dolsdsedas entrevistas.

Figura 3: Condutas no relacionamento com os alunos
Sujeito Trecho em destaque

Condutas
com Alunos

Entrevistado
23

“A minha postura é essa: aqui dentro eu sou profeegenho um papel que ¢
vou cumprir esse papel. Aqui dentro eu ndo souigunio, eu ndo vou conta
piada, eu tenho um papel claro, e eu cumpro meel pap Entdo € uma postu

bU
\r
a Formal

muito clara, de saber que eu sou o professor @ asisi com um propdésito de
trabalhar”.
“Eu procuro ter um bom relacionamento com os alumetacionamentg
respeitoso, mas ndo sou amigo, ndo sou do tipeadesgor que sai pra tom
cerveja, [...]. Eu separo os papéis, eu sou o gsofe eles sdo os alunos, nao
tem que ter amizade, tem que ter respeito mituo.98& grosseiro, de forma
nenhuma, mas nas minhas aulas ndo admito bagunca”.
“Alguns alunos me entendem como um professor uneg@aouais rigido. Mag
procuro ser sempre muito educado com os alunoacko que eu sou do tig
mais formal, que acabo tendo um pouco mais dediloker e intimidade com d
alunos com quem eu acabo tendo um convivio maiersdu mais do tipg
formal”.
“Os caras ficam com muito medo. E eu até botar efesneu ritmo ey
bronqueio. E quando eu brigo eu bronqueio forte.s Ma longo dd
relacionamento eu vou me apaixonando [...]. No dued sou apaixonado p
alunos. Vou me apaixonando pelos meus alunos. hNd & gente € muito
amigo”.

“Eu tenho uma relacdo tranquila com aluno, quegrdigu procuro tratar tod
mundo de maneira igual, obviamente, [...] mas serdpixando claro que vog
€ o professor e o aluno, é aluno. Mas também, eu mantenho um
distanciamento muito grande do aluno. Eu tenho etegdo bem amigavel
com meus alunos”.
“Eu brinco muito com eles, eu levo muito um tombdimcadeira, as vezes eu
consigo ver, de uma forma até meio lidicaesculpa, mas essa sua
apresentacao ai ta muito rufpfazer com que eles entendam, aceitem, mas|sermformal
conflitos, eu procuro evitar os conflitos” [grifaessos].

Entrevistado
4

A

Entrevistado
16

n

Entrevistado
22

Entrevistado
17

™ O

Entrevistado
18

A andlise da conduta dos professores entrevistamloslacionamento com os alunos, a
partir das falas expostas na Figura 3, permiteebercuma variedade nas maneiras dos
professores se relacionarem com seus alunos. Emsdstas variam do aspecto formal até o
informal, havendo, portanto, diversas possibilidadderentes de interacdo professor-aluno
entre esses dois tipos.

Como pode ser notado, igualmente a partir das falasentrevistados, o professor que
adota uma postura mais formal tende a manter urtandiamento maior do aluno,
estabelecendo um relacionamento restrito ao angéeaidémico, com dialogo circunscrito aos
assuntos da disciplina e néo tolera informalidabesatamento dispensado a ele. O professor
formal, pelos relatos obtidos, possui preferéneia pvaliagdo do aluno por meio de provas;
sua aula tende a ser mais expositiva; e sua postaia centralizadora.

Por sua vez, o professor mais informal, como pedeesrcebido nos relatos, tende a
estabelecer uma relacdo mais horizontal com o aluno relacionamento mais aberto a
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ambientes fora da universidade; divide suas péatidades com os alunos, se interessa pelas
peculiaridades dos alunos e promove um ambientadlagel em sala. Esse tipo de professor
costuma adotar uma postura de facilitador, empregarinarios como técnica de ensino e
fomentar a discussao aluno-aluno em sala.

Quanto aos meétodos de ensino empregados na ohiacitj@d estratégia nos programas
stricto senstem Administragéo, o Entrevistado 7 indicou queni@strado académico € mais
focado em pesquisa, entdo ele deve ser mais coalkeiDe maneira complementar, o
Entrevistado 1 afirmou que o “Aluno do mestrado atdrado tem que ter um ensino
aprofundado, ir nas raizes [teoricas]” e o Enttadis 23 apontou que “0 mestrado € mais na
linha da teoria, depois o0 aluno que vai corrersadiferramental”.

Assim, as disciplinas de estratégia sao,strecto sensu,direcionadas para essa
discussédo teorica, com base nos artigos e livrarela Além disso, conforme relatado pelo
Entrevistado 7, o aprofundamento tedrico caradievislesses niveis de ensino (mestrado e
doutorado) se beneficia da aproximagéo entre emspesquisa. Essa abordagem analitica ou
tedrica, conforme os postulados de Grant (2008nipe o desenvolvimento de uma base de
conhecimento fundamentada em teorias.

Contudo, outros métodos de ensino também foramméacios no ensino de estratégia.
Um dos entrevistados relatou que havia utilizadtétodo de casos para o ensino de estratégia,
muito embora ndo estivesse mais lecionando tabpdlisa: “Uma disciplina de estudos de caso
em Estratégia, foi uma disciplina muito boa, tinlraa turma academicamente forte. Isso
desdobrou, e nés fizemos varios casos, foi um ltrabauito interessante” [Entrevistado 1].

O exposto pelo Entrevistado 1 permite que se elgtgd um contraponto com as
afirmacdes de Nicollini (2003) e Bertero, Vasconeead Binder (2003) a respeito da supremacia
do ensino “importado” de Harvard, ou seja, 0 métddaasos (BOWER, 2008). Apesar do
uso esporadico de casos com técnica de ensincofocmmfanalise das técnicas pedagdgicas a
seguir), ndo se encontrou o emprego atual do métedmasos para ensino de estratégia nos
programastricto sensiem Administracéo.

Também se observaram duas disciplinas nas quaisnbaavalorizacdo do processo
reflexivo: “a gente ndo tem que aprender o modelnpdelo é facil vocé pega qualquer livro
e vocé aprende. O negocio € vocé aprender a psvisa ele [modelo], pois um dia o modelo
nao vai funcionar” [Entrevistado 12] ; “ cada se&ss8 meus alunos tem que preparar um
trabalho que eu chamo de ‘sintese reflexiva’, pols é fundamental que vocé reflita, entenda
0S pressupostos, entenda o que vocé esta fazerjd&mirevistado 27]. Apesar de serem
disciplinas eminentemente tedricas, os trechos saptados evidenciam caracteristicas
préximas da abordagem de mentalidade estratégioSI(NG; MINTZBERG, 2006).

O Entrevistado 28, por sua vez, salientou que, fhestrado, a leitura prévia é
fundamental”. A leitura prévia é exigida, segundteentrevistado para o académico adquirir
um entendimento prévio da tematica e aprofunda$bgpiormente, por meio de discussdao em
sala. Ainda sobre a leitura prévia, o EntrevistHslafirmou que ela permite que, em um periodo
consideravelmente curto (trés meses), se consballrar diversos assuntos e dar aos alunos
uma viséo geral do campo.

Destaca-se, assim, que todas as disciplinas letasngelos professores entrevistados
estdo estruturadas com a premissa de obrigatoaetialgitura prévia do conteddo da aula pelo
aluno.

Via de regra, os professores apresentam o contgiidpamatico na primeira aula,
incluindo todos os textos a serem estudados, anittaéda disciplina e a forma de avaliacéo,
conforme expds o Entrevistado 8: “E um plano de, \@ra que eles entrem no semestre
sabendo exatamente o0 que os espera do primeim (dténo dia de aula”. Nesse sentido, o
entrevistado 26 indicou a importancia da organiaali@plano de ensino com todos os temas



de leitura previamente estabelecidos: “Eu noteidppois que vocé entrega o plano, se vocé
pedir para estudar mais ypaper, jA ndo da mais certo”.

Pelo exposto quanto aos métodos pedagodgicos endpregara o ensino das disciplinas
de estratégia nos programasstiécto senstem Administragdo, embora se tenha identificado
algumas caracteristicas de outros métodos, veriseoa institucionalizacdo do método
analitico de ensino (GRANT, 2008).

Em relacdo as técnicas de ensino utilizadas parsioo de estratégia nos programas
stricto sensuem Administragéo, identificaram-se, entre outsssminério, aula expositivo-
dialogada, mesa redonda, resenha, resposition papeee ficha técnica ou fichamento.

O seminério realizado pelos alunos com base etost@xedeterminados pelo professor
da disciplina consiste na técnica de ensino maigrmente nos casos em estudo, mas com
variacdes no que se refere a duracdo, aos reautispsdos e aos seus desdobramentos.

Quanto a duracao, os seminarios variam de 20 psrHntrevistados 5 e 15] a 2 horas
[Entrevistados 3, 7, 8, 9, 11, 12, 13, 14, 17,188,20, 23, 28 e 29]. As apresentacoes curtas,
de até 20 minutos, séo para introducdo do assuseo @abalhado no dia. Nessa abordagem,
ndo ha apresentacao de artigos cientificos, magrawspais conceitos e do contexto histérico
em que surgiu tal abordagem. Nas apresentacdds daas horas, os alunos expdem sobre os
artigos cientificos selecionados pelo professor.

No que tange a periodicidade, além da primeira guia contempla a apresentacao dos
planos de ensino, as demais aulas normalmenterseggdenamica dos seminarios: “Todas as
aulas tém seminarios sobre temas determinadosapterie a serem apresentados por alunos,
gue sao especificamente designados” [Entrevisthdo 8

Nessas disciplinas estruturadas por meio de seiwsn&m alguns casos, 0 professor
realiza aulas expositivas para situar o aluno isaudsdo e estabelecer conexdo entre os
conteudos trabalhados. Segundo o Entrevistado &3li@acdo de aulas expositivas permite

aos académicos:
N&o s6 aquela visdo da leitura do aluno, mas texr viséio um pouco diferente, de
alguém que ja fez um pouco mais de leitura, até pader enriquecer a discussdo. E
uma apresentacdo mais critica, focando nos priisdiigsafios daquele tema, novidades
em pesquisa naquela tematica ou estado da artesgaiga.

Quanto aos recursos utilizados para realiza¢&eohinério, ndo se observou uma regra
geral. Em algumas disciplinas, a apresentacdo tgnsgr, obrigatoriamente, com uso dos
recursos visuais: “a apresentacao tem que sdt@merPoint [Entrevistado 8]. Em outras, o
uso de computador e audiovisual é proibido: “E ldu, é proibicio mesmo apresentar em
computador, eles tém que falar no ‘gog0é’' ou fazraopossibilidade” [Entrevistado 5]; “na
minha disciplina ndo se udatashowou companhia limitada” [Entrevistado 2].

Nas demais disciplinas estudadas que utilizam absadagem de seminarios, 0s
recursos didaticos sdo de responsabilidade do dlktes podem utilizar datashowou néo,
conforme acharem melhor, eles tém que organizapc®ereles estivessem dando uma aula
mesmo” [Entrevistado 12].

A realizacao de aulas em seminarios é justifigadas entrevistados como uma técnica
alinhada ao nivel de ensino. Assim, para essesgsoifes, no mestrado e doutorado, formam-
se futuros professores e pesquisadores; portamxergicio de estudar determinado assunto,
estruturar apresentacoes e expb-las em sala s@bjukrs como parte do processo de formacao
desse aluno.

Também ha, contudo, entrevistados que criticaplieaagdo da técnica de seminarios
em aulas de mestrado e doutorado. Os entrevisfael@8 ressaltam seu posicionamento critico
em relacdo aos seminarios:
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Eu ndo sou adepto de disciplina que seja toda asma seminarios, acho que em
especial no mestrado, o aluno é ainda imaturogprana disciplina toda em que s6 os
alunos falam e o professor contribui eventualmfiEmerevistado 10].

Por que eu ndo adoto apresentacéo de seminari@”hactoroso, fica uma picaretagem
danada, vocé chega no primeiro dia de aula, devidema em grupo, e passa disciplina
inteira com grupo apresentando. [...] Muitas vamasaluno que esta a recém saido da
graduacdo, esta acostumado com aquele esquemaederdapcdo de trabalho |4 da
graduacéo, e esse aluno chega numa turma de neestdmltorado, que as aulas séo
juntas, e vai apresentar aquele trabalho de nieebgmhduacdo, isso pra mim é
picaretagem. E néo é culpa do aluno, ele ndo temafgho suficiente pra chegar em um
mestrado e em um doutorado e apresentar um trabalhtiissimo nivel, isso é fungdo
do professor [Entrevistado 4].

As criticas realizadas pelos entrevistados 4sitb0elacionadas a conduta do professor
ao adotar a técnica de seminario. Segundo essevistatdos, o professor que aplica essa
técnica de ensino se restringe a pequenas cogiggiem sala. No caso, a responsabilidade da
aula e sua qualidade sao transferidas para o &a@goindo Jennings (1996), a técnica de ensino
por meio de seminarios pode acarretar a nao-gaatiéo dos demais alunos e, por vezes, a falta
de preparo e pesquisa pelo aluno, deixando a aolagaalidade insatisfatoria para esse nivel
de ensino.

Outros professores, destacaram suas preferéncrasnipistrar aulas expositivo-
dialogadas. Segundo esses entrevistados, a esdefisa técnica deve-se a preferéncias
pessoais e por ndo se identificarem com outrascrimais modernas”. E o caso do
Entrevistado 1 — “No caso de Estratégia eu douraeemo”; do Entrevistado 4 — “Eu dou aula
de fato, sdo 4 horas seguidas, 4 horas e meiadssgde aula, mas eu dou a aula”; e do
Entrevistado 10 — “Eu gosto de dar aula, eu gostialdr em sala de aula”.

Segundo Jennings (1996), o uso de aulas expositafogadas proporcionam a
cobertura da matéria, sédo eficientes e permitemaamainicacao clara do tema da aula. Assim,
quando os professores entrevistados salientamgieaula”, reforcam que expdem diretamente
0 assunto em sala, com todo o conhecimento que lpesuliar. Contudo, as aulas expositivas,
principalmente quando longas, deixam o aluno eatedfJENNINGS, 1996). Segundo o autor,
0s pontos fracos dessa técnica sao o baixo inceaarticipacao e reflexdo do aluno-ouvinte,
além de que acarreta a baixa retencdo de cont@lotrevistado 25 afirmou que, em virtude
de sua aula ser muito expositiva, tem percebidour® participacdo dos alunos e que esta
pensando em adotar estudos de casos para compEesigaiatuacao.

O entrevistado 10, por sua vez, afirmou que, apisgostar de falar e ter o habito de
fazé-lo em sala, busca fomentar a discussdo sabtenadticas em sala: “Nado sdo aulas
expositivas, sdo aulas que a gente tenta dis@iiideaas com os alunos”. Assim, as mesas
redondas para discussdao dos temas e artigos tarusém apontadas como uma pratica
recorrente das disciplinas de estratégia:

a gente fica em torno de uma mesa, [...] normalenens cinco ou seis alunos, no
maximo, e a gente fica discutindo [...] os textnsseja, vocé pode olhar, pode trazer
o computador, pode olhar para o texto, mas nadaldear slides para ficar lendo
[Entrevistado 2].

A técnica de mesa redonda favorece a participdoaaluno e enriquece a aula com
visoes diferentes (JENNINGS, 1996). Contudo, o rardssalta que, se forem mal dirigidas,
geram a perda de foco do assunto da aula e tamdébate pode ser polarizado por individuos
de personalidade forte.

Outra técnica empregada nas disciplinas de egiaséo as resenhas, 0s resumos, 0s
position paperg as fichas técnicas ou fichamentos dos textosldaMormalmente, os alunos
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necessitam entregar, no inicio da aula, este “poddie suas leituras, conforme as regras
estabelecidas previamente pelos docentes: “Elesnfazna resenha, articulando os textos, as
principais ideias e me entregam toda semana” [EE@steglo 6]; “Os alunos fazem uma entrega
de uma ficha de leitura critica sobre o texto dedleu. Essa ficha de leitura, ela é de uma
pagina, uma mera pagina” [Entrevistado 16].

Esses resumos solicitados por aula possuem, noentwmuma ou duas paginas de
texto. Os entrevistados afirmam que esse tipoat®lino se faz importante para o aluno se
obrigar a ler o conteddo da aula e também parargdader previamente uma reflexdo, uma
analise mental dos conteudos. O Entrevistado 7exemplo, considera que “Essas resenhas
criticas sdo uma maneira que a gente identificdorgar o aluno a ler o material da aula”.

Quanto a devolucdo do resumo para os alunos,revistado 9 declarou que “A cada
semana eu corrijo e entrego na semana seguintagamnhas anotacdes, com a nota e com as
anotacOes do que ele deveria ter feito”. Esse\@staglo apontou que esse tipo de retorno é
importante por representar para o alundeedbaclde seu trabalho, estimulando-o nas leituras
e analises dos textos. J4, os entrevistados des8dltaram esses resumos como a parte mais
importante de suas disciplinas.

Igualmente se identificaram outras técnicas deerdiferenciadas nas disciplinas de
estratégia, conforme detalhado na Figura 4, assqonao representam a totalidade dos
programas pesquisados.

As técnicas de ensino apresentadas na Figuraaptiéadas em aulas especificas, com
o0 objetivo de reforcar determinados assuntos, imlados com outras realidades e/ou
experiéncias e, fundamentalmente, para ampliarrécipacdo do aluno na construgédo da
disciplina. Ressalta-se que essas técnicas difadascsao aplicadas pontualmente, em virtude
de escolhas e preferéncias dos préprios professaseslisciplinas, ndo se encontrando um
padrdo de conduta entre eles.

Figura 4: Técnicas de ensino diferenciadas nas diptinas de estratégia dos programas pesquisados

Técnica Trecho Sujeitos

Perguntas “faco perguntas dirigidas para os alupasa tentar ver se eles leram dntrevistado
contelido da aula. Essa é a primeira etapa queagéddeva 15 minutos”. 15

Casos “Tenho alguns casos que eles sé@o dispoadnkzpara os alunos, os alundsntrevistados

leem os casos previamente e em sala de aula aegatelece uma conexfo 6
entre aquilo que a gente esta discutindo”.
Videos “No final do tema, eles[alunos] também tema gssistir um filme de cada teméagntrevistados
para fazer um vinculo com o tema da aula, nessielgén 5

Palestrantes| “conta [a disciplina] com a participacao de algprifessores convidados. IssdEntrevistado
convidados | varia de semestre para semestre, mas eu procumesetramar 2, ou até 3, 16

professores convidados, pra discutir aqueles pal@alisciplina.
Trabalhos | “Elabora-se também com um trabalho de planejamesti@atégico no mundp Entrevistado
de real, para uma empresa real, ndo como se fossgisiisge sala de aula [..}] 3

Consultoria | como se fosse uma consultoria”.
Simulagdes | “Uso técnicas de estatistica sofisticadas. Eu mafetosimularem, analisaremEntrevistado
de analisg industrias, os grupos analisam indUstrias e argitdados, normalmente eles 22

estatistica | usam dados secundarios, porque nao da para b@slas drimarios, [...] Ma
0 meu objetivo é fazer com que eles consigam fazerdlise industrial usando
estatisticas severas, sofisticada”.
Debate “Nés realizamos um debate no final [da disciplirsdlp dois grupos debatendoEntrevistado
estruturado | em uma turma de 50 alunos que é o que geralmgeteta tem. N6s montamas 27

uns 5 debates, 10 grupos, com tempo, etc.”.

12}

O exposto em relacdo as técnicas de ensino pdssibidentificar que as aulas
expositivas centradas no professor e os semindg@igados por alunos sao as técnicas mais
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empregadas nas disciplinas e que também séo dézautras técnicas, como videos, palestras,
trabalhos empiricos, simulacdes e debates.

Quanto ao sistema de avaliacédo das disciplinasniosvistados indicaram que, apesar
de se tratar de um nivel de ensino superior aoathugcao, os alunos dticto sensiimestrado
e doutorado) também s&o estimulados e/ou cont®lpdomeio de um sistema de avaliacao
gue produz nota. Exemplo disso é a fala do Entiakis15: “aluno € aluno, aluno precisa de
nota, se nao tem nota ndo tem estimulo”.

Os meios para emitir e calcular a nota nas diseiplde estratégia estudadas sdo os mais
diversos. Entre eles, destacam-se as notas cadepdr: a) pequenos trabalhos escritos
(resumos); b) apresentacdes em seminarios; ctipaktéo nas discussdes em sala; d) trabalhos
aplicados realizados em empresas; e) resolucédasds em sala; f) desempenho em provas; e
g) confeccéo de artigo cientifico ao final da ¢ifoa.

Os instrumentos de avaliacdo mais recorrentes @adms nas disciplinas estudadas
sdo a avaliacdo dos “subprodutos” durante a diseipbu seja, resumos de cada aula e
apresentacao de seminario. Além desses, ha umagafinal, normalmente com peso igual
ou superior a 50% da disciplina, que consiste eovgescrita e/ou elaboragdo de artigo
cientifico.

Na avaliacao do aluno por meio da conferénciatiepor participagéo, os entrevistados
8, 10, 11, 19, 20, 21, 23, 24 e 29 afirmaram qusiEm uma parte da avaliacdo para o
desempenho dos alunos em sala, para o interessdagdo a disciplina, para as contribuicdoes
nas discussdes dos temas e para 0 seu envolvimastatividades semanais. Esse tipo de
avaliacdo compode de 10% a 30% da nota.

O Entrevistado 15, em contrapartida, criticou aliagdo do aluno embasada em
participacéo, em virtude de ser uma avaliagao o&uodl, com possibilidades de manipulagao
do proprio professor em casos de preferéncia, eanpatcamaradagem. Esse entrevistado
ainda salientou a necessidade de instrumentos i®eaavaliacdo e defendeu a aplicacao de
provas.

Além do Entrevistado 15, os entrevistados 1, 8, 45, 19, 22, 23, 24, 25 e 29 relataram
gue aplicam prova final com o assunto da discipiZ@ntudo, o modelo de prova difere entre
0s casos. Algumas sao avaliacdes escritas, semltymeferente a toda a matéria da disciplina
e com realizacdo programada para uma aula espeiiclia da prova”). Outras possuem um
carater mais reflexivo e permitem que o aluno sgareda em casa, com prazo de uma semana
para entrega-la apés o término da disciplina. Avgs possuem um peso de 30% a 60% na
nota total da disciplina nos casos avaliados.

Percebe-se uma tendéncia dos professores degitsatticto sensua passarem a adotar
provas como instrumento de avaliacdo. Pelo meriosairevistados (1, 2, 4, 8, 17, 19, 22 e
25) que, anteriormente, adotavam outro instrumdatavaliacdo declararam ter migrado seu
sistema de avaliacdo para prova.

Os entrevistados 5 e 7 criticaram 0 uso de prova&ptenderem que sua aplicacao esta
mais alinhada ao ensino na graduacéo. O entrewigtadalientou a necessidade de o professor
frisar, no inicio da disciplina, que realizara mppstamente pelo aluno ndo estar habituado a
esse instrumento de avaliacdo no nivel de ensinguestao.

Outra forma de avaliacdo adotada por parte doswesiiados (3, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12,
19, 20, 29) consiste na exigéncia de confeccamdartigo cientifico ao final da disciplina. Os
artigos possuem um padrdo de artigo de evento oibdpm nacional, base tedrica
fundamentada na literatura revisada durante aptiisagie sao redigidos individualmente ou em
pares.

Apesar de a exigéncia de artigo cientifico ao fdaadisciplina ser uma pratica bastante
comum nos programas de pés-graduastéioto senstem Administracdo, os entrevistados 1,
4, 8, 17, 19 e 22 indicaram que, devido a faltéed®po para a realizacdo de pesquisas com
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qualidade cientifica e o pouco tempo disponivehpaienta-las, tém evitado exigir artigo
cientifico em suas disciplinas de estratégia.

Parte dos entrevistados estabeleceu parceriasoatnas disciplinas ministradas no
mesmo intervalo letivo e solicitaram um artigo tifico comum as duas disciplinas. Outros
entrevistados passaram a solicitar apenas aregosads, de, aproximadamente, 10 paginas,
em virtude do esforco e dedicagdo que seriam rieflpsgpara a coleta de dados empiricos.

Houve professores, também, que passaram a orgeméalizacédo do artigo durante a
disciplina, com aulas especificas para acompantiabalho, visando evitar que o aluno ficasse
sobrecarregado com varios artigos no final do perttas aulas.

Parte dos entrevistados relatou certa frustrag@o @s artigos realizados em suas
disciplinas, em virtude da baixa qualidade e siupalidade cientifica. Os entrevistados 4 e 19
salientaram que o aluno de mestrado ainda ndo tetridade cientifica para escrever um
artigo, fazendo-se, portanto, necessario o apojrai@ssor na orientacdo e acompanhamento
do trabalho.

A exigéncia de artigos nas disciplinas de mestraddoutorado € criticada por
Alcadipani (2011). Segundo o autor (p. 1176), altado desse tipo de exigéncia sdo “artigos
fracos, discussOes rasas, falta de inovacdo caatestrgumentos pouco rigorosos e artigos
metodologicamente pifios”. Os alunos, na convicgéoAlcadipani (2011), necessitam ser
desencorajados a pesquisar e escrever sobre tengesacordo com suas linhas de pesquisa.

O Entrevistado 14 afirmou sua preferéncia poriagaes contextuais, ou seja, montadas
em virtude do perfil da turma com a qual estéa trealo:

Em termos avaliativos, [...] cada turma € uma tudifexente, com perfil diferente, com
caracteristicas diferentes, e eu procuro entend@émica da turma, entender qual é o
nivel da turma e estabelecer um padréo de avaliagéxpriado, mais ou menos, de
como é que a turma se coloca em termos de conhatoirre®rico, metodolégico, em
termos de aprofundamento das discuss@es [Entréwidtd.

A avaliacdo moldada conforme o perfil da turma epaicomo uma nova possibilidade,
alinhada as préaticas pedagdgicas modernas, masngagavelmente, requer maior esforgo,
dedicacdo e tempo do professor para realiza-la.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou compreender as escolhas pecgéfgtivadas pelos professores
do campo para promover a aprendizagem de estradgsaias disciplinas.

Quanto as escolhas pedagogicas realizadas peldesgomes de estratégia nos
programasstricto senstem Administracdo, verificou-se que esses ndo possuma mesma
preferéncia filoséfico-pedagdgica em suas discigliftstabeleceu-se, por meio das narrativas,
a existéncia de umontinuumentre aulas expositivas, centralizadas no profegs aulas
participativas, centralizadas nos alunos (DOOLEKINNER, 1977).

No que tange ao método de ensino, verificou-seepgmderancia do metodo analitico
com base em teorias, em consonancia com as paksileit defendidas por Grant (2008).
Contudo, algumas caracteristicas de outros métaddsm foram encontradas, especialmente
uma disciplina fundamentada no método de casos;agriormidade com os postulados de
Bower (2008).

Constatou-se, ainda, que os professores de estrat@gevistados adotam, como
técnicas de ensino, para suas disciplinas: ajuadgirévia do material da aula; b) a elaboragéo
de resumos dos textos por aula, ¢) os seminarieseqtados pelos alunos e d) as mesas de
discussédo do tema. Parcela dos professores prafiéae expositivas a seminarios. Outras
técnicas de ensino, como o uso de videos, palestraonvidados, casos e trabalhos aplicados
também foram encontradas, se restringindo, contudasos isolados.
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Por fim, para a avaliacdo de aprendizagem, oegsofes de estratégia afirmaram a
obrigacdo de estabelecer notas, em virtude densenadelo necessario para motivar o aluno.
Entre os instrumentos formais de avaliacdo, alémotia pelas atividades realizadas durante o
periodo de aulas (resumos, apresentacoes e patfio]y os professores adotam a realizacao
de provas e/ou confeccéo de artigos cientificos.

Identificou-se uma diminuicdo da cobranca de astig@entificos nas disciplinas,
conforme fomentado por Alcadipani (2011), e em @pdrtida, verificou-se 0 aumento da
aplicacdo de provas finais reflexivas como instmimede avaliacdo dos discentes nestas
disciplinas.

N&o se verificou, portanto, um padrdo de condutauro aos professores de estratégia
na escolha da abordagem pedagodgico-filoséfica eicks de ensino. A diversidade das
abordagens pedagdgico-filosoficas alinha-se a addgu das disciplinas ao perfil e
preferéncias dos docentes, invertendo, nesse seatidigica da maxima de Pearce (2000s
somos 0 que nos ensinanqEraNOs ensinamos 0 que nos somes adicdo, o aparente
dominio do método de ensino tedrico (GRANT, 200R)tado nas disciplinas de estratégia
parece contribuir para o avanco cientifico da &eatudo, da forma como tem sido empregado
nos programas brasileiros, contribui para o distanento entre esse nivel de ensino e o
contexto organizacional.

A partir do apresentado, pode-se concluir que eslless pedagdgicas dos docentes
variam de professor para professor e, principale)ete acordo com o momento da disciplina.
Portanto, percebe-se que a diversidade de aborslagamncepcdes existente na area de
estratégia também se reflete em diversidade meigidal nas disciplinas de estratégia na pos-
graduacastricto sensu

Para futuras pesquisas, sugere-se a consultawmass alas disciplinas de estratégia de
pos-graduacacstricto sensupara identificacdo de como as escolhas pedagoégioas
professores atuam na promocgéao de aprendizagem.
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