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PEDAGOGIA CRÍTICA NO ENSINO DA 
ADMINISTRAÇÃO: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

RESUMO

O objetivo é avaliar os desafi os e possibilidades do uso da pedagogia crítica no ensino da Administração. 
Na introdução, discutimos a situação da pesquisa e do ensino de gestão no Brasil e no mundo, sugerindo 
a necessidade de mudanças nos conteúdos e métodos pedagógicos, como a introdução da abordagem crí-
tica. Na primeira parte do artigo, apresentamos a gênese e os conceitos da pedagogia crítica, bem como 
as difi culdades enfrentadas para implementá-la. Na segunda parte, analisamos algumas experiências de 
uso da pedagogia crítica no ensino de graduação e pós-graduação em Administração. Na terceira parte, 
descrevemos a nossa própria experiência. Nas considerações fi nais, fazemos algumas recomendações 
para os docentes que pretendem seguir esta abordagem. 
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ABSTRACT  In this article the challenges and possibilities of critical pedagogy are evaluated for application in management education. In the 

introduction management research is discussed and the education situation in Brazil and in the world is surveyed. Necessities for changes are 

indicated in the pedagogical contents and methods, as the introduction of a critical approach as well. In the fi rst session, the critical pedagogy 

genesis and concepts are presented and the diffi culties for implementation. In the second session, some experiences of using critical pedagogy 

in the management education undergraduate and graduates levels are analyzed. In the third session, a description is offered of the authors 

own experience. In the conclusion some recommendations are made to the professors that intend to adopt a critical pedagogical approach in 

their classes. 
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INTRODUÇÃO

Quando examinamos o panorama do ensino da 
Administração no Brasil e no mundo notamos algumas 
tendências semelhantes no que se refere à “mercantiliza-
ção” do ensino e ao fracasso dos conteúdos e métodos 
pedagógicos. No caso da Inglaterra, por exemplo, o con-
texto neoliberal levou a uma reforma do ensino univer-
sitário que estimulou a abertura de novas vagas, a trans-
formação da estrutura da universidade e uma mudança 
de postura em relação à produção científi ca. Analisando 
os prós e contras dessa reforma, Parker e Jary (1995) con-
cluem que, apesar de ter estimulado uma maior efi ciência 
das instituições e aberto oportunidades para ingresso na 
universidade, foi provocada uma massifi cação do ensino 
muitas vezes sem a contrapartida de qualidade, uma fl e-
xibilização das relações de trabalho que piorou as condi-
ções dos contratos e salários dos professores, e um viés 
que privilegia a produção em detrimento do aprofunda-
mento das pesquisas. 

Inspirados por Ritzer (1993), os autores caracterizam 
esse fenômeno como uma progressiva “macdonaldização” 
das universidades britânicas, amparada pela emergência 
de uma elite especializada voltada para a padronização 
da educação superior. Prichard e Willmott (1997) reali-
zam um contraponto a este artigo argumentando que as 
universidades britânicas também estavam procurando se 
renovar e romper com algumas tradições, mas não descar-
tam totalmente o problema da massifi cação. De um modo 
ou de outro, tanto Parker e Jary (1995) quanto Prichard 
e Willmott (1997) questionam como lidar com essa nova 
realidade no âmbito das escolas de Administração nas 
quais algumas dessas pressões se fazem sentir com maior 
intensidade.

Pffefer e Fong (2004) chegam a uma conclusão pareci-
da analisando o caso dos Estados Unidos, ao mostrarem 
que, além de estarem fracassando em relação ao seu de-
sempenho como instituições educacionais e de pesquisa, 
as escolas de Administração podem ser criticadas por 
estarem predominantemente enfocadas em interesses 
instrumentais e de mercado em detrimento dos objetivos 
pedagógicos. Em seu artigo, apresentam um verdadeiro 
quadro da decadência dessas instituições e a necessidade 
de mudanças nos conteúdos e métodos de ensino, cha-
mando a atenção para a falta de impacto da pesquisa em 
gestão nas práticas gerenciais e a falta de efetividade da 
educação gerencial para a performance dos estudantes. Por 
outro lado, segundo Ghoshal (2005), quando a atuação 
gerencial é infl uenciada pelas teorias do management, em 
geral o efeito é negativo, pois boa parte delas é ideologi-

camente amoral, excessivamente causal e funcionalista, 
de forma que não estimula nos estudantes nenhum senso 
de responsabilidade. 

No caso brasileiro, nas últimas décadas ocorreu um 
fenômeno semelhante de massifi cação, pois houve uma 
grande expansão principalmente do ensino privado no 
nível de graduação e pós-graduação. Dados do Instituto 
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) 
demonstram que atualmente elas absorvem em torno de 
70% dos estudantes. Por outro lado, a combinação en-
tre uma grande procura de vagas e o custo relativamen-
te baixo de implantação de um curso de graduação em 
Administração parece ter tornado esses cursos atraentes 
para as universidades privadas. Segundo o censo de 2003, 
o curso de Administração ocupa o primeiro lugar, com 
564.681 matrículas no ensino superior no Brasil (14,5% 
do total), seguido pelo curso de Direito (13,1% do total). 
Não há estatísticas sobre a pós-graduação lato sensu em 
Administração, mas é de conhecimento geral o aumento 
exponencial de cursos na última década. 

Analisando o contexto brasileiro, Alcadipani e Bresler 
(2000) argumentam que está ocorrendo no Brasil um 
processo semelhante de “macdonaldização” do ensino da 
Administração. Os autores sugerem que muitas institui-
ções não se importam mais com a qualidade da produção 
ou da formação, mas com os números de cursos, de matrí-
culas e de aprovações. Nesse processo, a tecnologia de fast-
food é utilizada para padronizar informações e maximizar 
a quantidade de alunos. Nas “universidades-lanchonete”, 
professores “adestrados” apresentam “receitas de bolo” e 
“doutrinas sagradas” dos manuais de gestão. 

Warde (2000, 2001), um dos críticos do fenômeno, 
observa que o ensino de Administração se tornou um 
grande negócio, sendo que muitas instituições já oscilam 
entre uma lógica “imobiliária” – pautada pela ampliação 
das instalações físicas – e uma lógica “hoteleira” – focada 
na plena ocupação das salas de aula, independentemente 
da qualidade dos “hóspedes”. De fato, atualmente está se 
consolidando a universidade mercantil, com faculdades e 
departamentos que “estudam dinheiro, atraem dinheiro e 
ganham dinheiro”. Nesse contexto, os professores passam 
a ser entertainers e empreendedores. Como entertainers, 
eles divertem e estimulam suas platéias com casos, pia-
das e receitas para o sucesso. Como empreendedores, eles 
administram seu tempo e atividades sempre com foco na 
maximização dos ganhos pessoais. 

Na origem do fenômeno está a redução das verbas 
públicas e a necessidade de aproximação entre escolas e 
empresas, criando-se um novo modelo de cooperação. O 
sistema tem inegáveis méritos ao trazer recursos, ajudar 
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a comprar equipamentos e a melhorar as condições pe-
dagógicas nas instituições, mas existe um preço a pagar. 
Nos Estados Unidos e no Brasil muitos pesquisadores, res-
paldados pelo peso de suas instituições e “discretamente” 
fi nanciados por empresas privadas, produzem material 
pretensamente científi co, que favorece seus patrocinado-
res. Igualmente problemático é o alinhamento inconse-
qüente dos conteúdos e valores em relação às necessidades 
do mercado e às necessidades pessoais dos professores, 
que afetam o formato, o conteúdo e a seqüência de dis-
ciplinas do currículo, rompendo com os compromissos 
pedagógicos e tornando o aluno um mero cliente dentro 
do “negócio educação”.

No Brasil, há mais de duas décadas, Tragtenberg (1979) 
antecipava o fenômeno denunciando o que chamava de 
“delinqüência acadêmica”. O pesquisador criticava seus 
colegas que exibiam pouca preocupação com as fi nalida-
des sociais do conhecimento, monopolizando um saber 
supostamente hegemônico para garantir prestígio e po-
sições por meio da participação em “panelas acadêmi-
cas”. Diante disso, o autor identifi cava uma tendência ao 
“produtivismo”, apontando os artigos como um “metro 
para medir o sucesso universitário” e os congressos como 
“mercados humanos” propícios para “contatos comer-
ciais”. Para Tragtenberg, o tecnicismo estava superando 
o humanismo e as universidades corriam o risco de se 
transformar em “multiversidades”, ou multinacionais da 
educação, que ao “mercadorizarem” o ensino se afasta-
riam de seu papel social. 

Para além desse contexto de “mercadorização”, é impor-
tante atentar para os conteúdos e métodos geralmente uti-
lizados no contexto do ensino em Administração. Um dos 
problemas fundamentais no que se refere ao conteúdo é a na-
tureza do conhecimento em gestão, que é pouco respaldado 
por pesquisas científi cas devido à difi culdade de obtenção de 
dados nas organizações, que temem a revelação de estraté-
gias, e devido à tendência de monopólio das descobertas por 
parte dos consultores, que procuram converter rapidamente 
todo conhecimento em produto de consultoria. 

É de conhecimento de todos que boa parte das publi-
cações na área, que costumeiramente têm sido criticadas 
devido a sua superfi cialidade e falta de rigor, é produzi-
da por gerentes e consultores. De acordo com de Clark e 
Greatbatch (2001), os livros populares de gestão costu-
mam estar associados a uma estratégia maior de marketing 
pessoal ou institucional. A idéia é promover um guru, um 
executivo ou uma empresa de consultoria, por isso sua 
produção envolve estudos de mercado, apoio de ghostwri-
ters e planos detalhados de divulgação com a intenção de 
garantir retorno para o investimento.

Um dos exemplos mais elucidativos é apresentado por 
Collins (2000), que recorre ao trabalho de Guest (1992) 
para argumentar que a coleta de dados realizada por Peters 
e Waterman (1982) no livro Em busca da excelência deixa 
a desejar no que se refere à objetividade e sistematização. 
Além disso, afi rma que os oito atributos das empresas 
consideradas excelentes apresentam duplicidades e se 
baseiam em conclusões empíricas pouco rigorosas. Em 
uma entrevista à revista Fast Company, o próprio Peters 
(2001) declarou que o livro era um projeto de “segunda 
categoria” e admitiu que muitos dos dados apresentados 
eram falsos. 

Outro aspecto que merece ser explorado é a fonte dos 
conteúdos. Pesquisadores brasileiros (Bertero, Caldas e 
Wood Jr., 1999; Bertero e Keinert, 1994) já abordaram a 
predominância da produção estrangeira, principalmente 
de origem norte-americana, entre os títulos recomendados 
aos estudantes. A conseqüência disso é a utilização siste-
mática de referenciais que nem sempre estão afi nados com 
a realidade nacional e também a recorrência a conteúdos 
cuja qualidade e pertinência vem sendo questionada pelos 
próprios pesquisadores norte-americanos (Pfeffer e Fong, 
2002; Pfeffer e Fong, 2004; Mintzberg, 2004). 

Uma mudança signifi cativa no que se refere aos conteú-
dos implica necessariamente uma transformação na forma 
como se vem fazendo pesquisa na área. Nesse sentido, 
Whitley (1984) faz interessantes considerações sobre as 
especifi cidades dos estudos de gestão em relação a outros 
campos do saber. Mostra que o fato de o conhecimento 
ser produzido tanto na academia quanto nas organizações 
contribui para uma alta fragmentação dos estudos, um 
baixo grau de coordenação de procedimentos e estratégias 
de pesquisa e um alto grau de incerteza no que se refere 
à reprodutibilidade dos resultados. Assim, a fragmenta-
ção e abertura do campo difi cultam o estabelecimento de 
pesquisadores com reputação sólida, que invariavelmente 
competem com produtores de conhecimento não acadêmi-
cos, como executivos, consultores e gurus de gestão. 

Isso torna os estudos do campo idiossincráticos e pas-
síveis de variadas interpretações quando comparados com 
outras áreas do conhecimento, e reduz a necessidade de 
coordenação de trabalhos científi cos e integração de re-
sultados, difi cultando redes de cooperação em pesquisa 
e desestimulando o debate em geral, fomentado na aca-
demia, pela disputa de posições por reputação. As impli-
cações disso para o desenvolvimento da pesquisa e, por 
conseqüência, do ensino, não são positivas. Ao analisar 
exemplos de pesquisas que fi zeram diferença para o cam-
po da Administração, Ford et al. (2003) propõem uma 
agenda de ação para mudar o estado das coisas que tem 
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como principal pressuposto as parcerias entre empresas e 
universidades e a formação de redes de cooperação entre 
os pesquisadores. 

Com certeza, o perfi l das pesquisas precisa mudar, mas, 
e a questão dos conteúdos que estão sendo correntemente 
utilizados no ensino da Administração? Em relação a isso, 
é possível mudar a atitude pedagógica levando os estudan-
tes a questionarem o conhecimento que vêm recebendo 
por meio de uma postura mais refl exiva. Em outras pala-
vras, seria preciso recorrer a uma pedagogia crítica. Neste 
artigo, nosso objetivo é avaliar os desafi os e possibilidades 
do uso da pedagogia crítica no ensino da Administração. 
Para tanto, na primeira parte do artigo apresentamos a 
gênese e os conceitos da pedagogia crítica, bem como as 
difi culdades enfrentadas para implementá-la. Na segun-
da parte, analisamos algumas experiências de uso da pe-
dagogia crítica no ensino de graduação e pós-graduação 
em Administração. Na terceira parte descrevemos a nossa 
própria experiência, e nas considerações fi nais fazemos 
algumas recomendações para os docentes que pretendem 
seguir esse caminho.

PEDAGOGIA CRÍTICA NO ENSINO DA 
ADMINISTRAÇÃO: GÊNESE, CONCEITOS E 
DIFICULDADES

No Brasil, ainda são escassas as tentativas de recorrer à 
pedagogia crítica no ensino da Administração, tanto no 
que se refere à inserção de conteúdos alinhados com a 
epistemologia crítica nos currículos e programas de dis-
ciplina quanto ao estímulo de uma posição mais crítica 
dos alunos em relação aos conteúdos típicos dos cursos 
de Administração. Também são raras as experiências de 
mudança nas estratégias pedagógicas quanto à subversão 
do quadro de assimetria entre docentes e estudantes que 
em geral se observa nas salas de aula. 

Na Grã-Bretanha, durante os anos 1990, houve o mo-
vimento Critical Management Education (Ensino Crítico 
da Gestão), que pode ser relacionado com a ascensão 
dos Critical Management Studies (Estudos Críticos da 
Gestão), que ocorreu no mesmo período e chegou aos 
Estados Unidos um pouco mais tarde. Na visão de seus 
principais idealizadores (Alvesson e Willmott, 1992, 1993; 
Alvesson e Deetz, 1996, entre outros autores), no âmbito 
desses estudos, três temas costumam ser insistentemente 
tratados (e combatidos), quais sejam: 1) a idéia de que as 
organizações são necessárias, naturais, racionais e auto-
evidentes, e não fruto de um complexo processo sócio-
histórico; 2) a visão de que os interesses administrativos 

são universais e de que não há interesses confl itantes; e 
3) o domínio da instrumentalidade e da competição no 
imaginário organizacional. Para Alvesson e Deetz (1996), 
os Estudos Críticos da Gestão estão voltados para a eman-
cipação. Sua meta seria “[criar] sociedades e lugares de 
trabalho livres de dominação, em que todos os membros 
têm igual oportunidade para contribuir para a produção 
de sistemas que venham ao encontro das necessidades 
humanas e conduzam ao progressivo desenvolvimento 
de todos” (Alvesson e Deetz, 1996, p. 238).

Segundo Davel e Alcadipani (2003), o movimento dos 
estudos críticos da gestão tomou forma em algumas con-
ferências européias. A British Academy of Management 
abrigou uma sessão temática nos anos de 1996, 1999 e 
2000. Em 1999, a University of Manchester, por meio de 
seu  Institute of Science and Technology, organizou a pri-
meira conferência internacional de Critical Management 
Studies, cuja segunda edição ocorreu em 2001, tendo a 
terceira ocorrido em 2003. Em 1998, Paul Adler intro-
duziu a temática nos Estados Unidos criando um grupo 
de interesse na Academy of Management. Esse grupo ga-
nhou em 2003 o status de divisão, refl etindo o interesse 
da comunidade científi ca norte-americana pela perspec-
tiva crítica.

Na Grã-Bretanha, a crítica da educação em gestão se 
desenvolveu no bojo desse movimento, tendo sido mar-
cada por duas conferências realizadas em Leeds: “New 
Perspectives on Management Education”, em 1995 (Grey, 
1996) e “Emergent Fields in Management: Connecting 
Learning & Critique”, em 1998 (Fox e Grey, 2000). 
Pode-se especular que esses encontros tenham sido mo-
tivados por um debate prévio realizado por Willmott 
(1994) e Grey e Mitev (1995) na revista Management 
Learning. A primeira conferência resultou em uma cole-
tânea, Rethinking Management Education, organizada por 
French e Grey (1996), com artigos de Boje (1996), Grey e 
French (1996), Grey, Knights e Willmott (1996), Roberts 
(1996), Thomas e Anthony (1996) e Vince (1996). Em 
seguida, mais uma coletânea do gênero seria organizada 
por Burgoyne e Reynolds (1997), da qual destacamos os 
artigos de Reynolds (1997) e Willmott (1997). 

No caso brasileiro, alguns autores do campo dos es-
tudos organizacionais expressaram em seus escritos um 
alinhamento com a abordagem crítica e uma preocupação 
com a forma como se conduz o ensino de gestão. Entre 
eles, podemos destacar Alberto Guerreiro Ramos, um dos 
pioneiros, na medida em que chamava a atenção para o 
fato ainda na década de 1960. Maurício Tragtenberg, que 
denunciou a delinqüência acadêmica no fi nal da década 
de 1970 e se dedicou como educador à pedagogia crítica 
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e libertária, e Fernando Prestes Motta, que também ex-
ternou suas inquietações com a questão durante toda a 
sua vida acadêmica. 

Chia (2000) consegue sintetizar o espírito das críticas 
desses autores aos métodos tradicionais de ensino de ges-
tão, que são considerados pouco úteis e contraproducentes 
na medida em que reforçam uma forma de pensamento 
que tenta simplifi car fenômenos complexos sob rótulos 
aparentemente auto-evidentes, como por exemplo, as 
teorias de gestão de planejamento, estratégia e vantagem 
competitiva. Para o autor, essa forma de pensamento acaba 
moldando burocratas que não se aprofundam na compre-
ensão dos fatos devido à imaginação limitada e baixa ca-
pacidade de gerar soluções alternativas. Em linhas gerais, 
os autores citados realizam um debate sobre os seguintes 
problemas identifi cados na educação para a gestão: 
• o ensino de gestão está sofrendo forte processo de 

“mercadorização”; 
• os conteúdos e métodos de ensino usados em gestão 

estão se tornando cada vez menos efetivos; 
• as concepções e visões tradicionais de gestão estão se 

tornando cada vez menos aceitáveis, pois costumam 
reduzir excessivamente a complexidade dos fenômenos 
examinados;

• a tendência à instrumentalidade do conhecimento é 
cada vez mais acentuada, com o uso de receitas prontas 
que levam os estudantes a aprenderem a reprodução 
de técnicas em vez da realização de diagnósticos; e

• os estudantes estão sendo considerados meros especta-
dores do processo de ensino e quase não há incentivo 
à autonomia e ao auto-didatismo.

Esses autores defendem a pedagogia crítica como alterna-
tiva e discutem como se poderia realizar uma renovação 
do ensino da gestão, abordando questões como os con-
teúdos, os métodos pedagógicos, a ligação entre teoria 
e prática, e principalmente o desenvolvimento da visão 
crítica e do raciocínio analítico entre os estudantes de 
Administração. 

Com essas mesmas preocupações, Grey, Knights e 
Willmott (1996) apontam três abordagens possíveis para 
esse ensino. Em relação à primeira, a abordagem discipli-
nar, enfatizam a aquisição de um corpo de conhecimen-
to “sobre” a gestão em vez de “para” a gestão, fazendo 
poucas tentativas de estabelecer conexões entre o ensino 
e as experiências dos estudantes. O conteúdo em geral é 
apresentado a partir da perspectiva disciplinar do profes-
sor, que pode ser, por exemplo, matemática, economia, 
sociologia ou história.

Quanto à segunda, a abordagem de desenvolvimento 

do estafe, tenta equilibrar a teoria e a prática oferecendo 
um meio de tornar ambos disponíveis para o estudante. 
Os métodos de ensino costumam ser o uso de estudos de 
caso, vídeos e desempenho de papéis. Além disso, há um 
encorajamento da participação dos estudantes por meio 
de trabalhos psicodinâmicos grupais que enfatizem a in-
corporação de processos sociais e mesmo aspectos emo-
cionais da gestão.

A terceira é a abordagem crítica, que usa as experiên-
cias, profi ssionais ou não, dos estudantes para proble-
matizar, em vez de simplesmente validar, as teorias e 
suposições da gestão. Os estudantes são incentivados a 
desenhar suas próprias experiências de autoridade e su-
bordinação, de consumo de diferentes produtos e serviços, 
e de desfrute de determinados privilégios no contexto de 
situações de desigualdade. Trata-se de um incentivo para 
a refl exão crítica do conhecimento no domínio da gestão 
no sentido de entendê-la como um fenômeno social, po-
lítico, econômico e moral. 

No que se refere à abordagem crítica, Currie e Knights 
(2003) apontam que um conteúdo crítico não implica 
necessariamente um processo crítico: um professor que 
traz a perspectiva pós-estruturalista, por exemplo, o faz 
controlando a classe a partir de sua autoridade e perícia. 
Por outro lado, a abordagem de desenvolvimento do estafe 
recorre a um processo pedagógico que pode ser conside-
rado mais crítico, mas o conteúdo costuma ter orientação 
gerencialista. Isso demonstra que as abordagens descritas 
não são mutuamente excludentes, pois podem ser combi-
nadas. No entanto, quando nos voltamos para uma peda-
gogia crítica (Reynolds, 1999), é fundamental que tanto 
o conteúdo quanto o processo sejam abordados em uma 
perspectiva crítica. 

De acordo com Cunliffe (2002), a pedagogia crítica 
questiona as ideologias gerencialistas, as técnicas de legiti-
mação e o poder usando uma fi losofi a crítica para abordar 
a questão da natureza do conhecimento e da educação, 
encorajando os estudantes a construírem uma reinterpre-
tação crítica da gestão e da teoria organizacional. De um 
modo geral, como a gestão se refere ao controle e à vigilân-
cia, o conhecimento nessa área se volta para desenvolver 
formas e técnicas cada vez mais sofi sticadas de controle, 
e o ensino procura mostrar como utilizar esses métodos 
para criar gerentes supostamente neutros e agentes de 
progresso. Uma abordagem crítica da gestão e de seu en-
sino advoga que os alunos pensem criticamente, fazendo 
um escrutínio dessas questões para problematizar suas 
proposições e gerar múltiplas perspectivas a respeito dos 
fenômenos observados. 

Na visão da autora, quando se trata do ensino da 
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Administração, mais do que a crítica intelectual, deve-se 
estimular um questionamento crítico das práticas geren-
ciais. Nesse contexto, duas questões emergem: (1) a pro-
blematização da natureza da linguagem, revelando que as 
realidades sociais e o nosso senso de self são criados por 
meio de práticas dialógicas nas conversações e interações 
cotidianas; e (2) a refl exividade, que é muito diferente de 
refl exão: esta é freqüentemente vista como processo de 
pensamento sistemático que procura simplifi car a expe-
riência por meio de padrões, lógica e ordem, enquanto 
aquela signifi ca aumentar a complexidade do pensamento 
ou da experiência por meio da exposição de contradições, 
dúvidas, dilemas e possibilidades. 

A autora distingue a crítica intelectual refl exiva e a 
ação refl exiva, demonstrando que a pedagogia crítica em 
Administração deve se valer de um enfoque dialógico 
e refl exivo, situando a crítica na prática em vez de nos 
conceitos e ideologias, e enfatizando mais a auto-refl exi-
vidade do que a meta-refl exividade. Para isso, Cunliffe 
(2002) sugere recorrer ao construtivismo social no sentido 
de retrabalhar a aprendizagem, deslocando-a do campo 
cognitivo para o campo dialógico, e também de construir 
oportunidades de aprendizagem por meio da incorporação 
de uma prática refl exiva nas conversações. 

No entanto, essa mudança de perspectiva não ocorre 
sem difi culdades. Mingers (2000) chama a atenção antes 
de tudo para dois problemas que circundam esse tipo de 
experiência pedagógica: (1) a crítica pode facilmente se 
tornar negativa ou destrutiva; e (2) as pessoas em geral 
têm difi culdades em aceitar uma abordagem crítica por 
não estarem acostumadas a questionar o que está esta-
belecido. Por outro lado, é preciso cautela, pois quando 
desafi amos seriamente as estruturas de poder existentes, 
a tendência é que elas se voltem contra nós. 

Reynolds (1999) faz uma interessante avaliação das 
possibilidades e conseqüências do uso da pedagogia crítica 
no ensino da gestão. Um dos aspectos abordados são as 
resistências dos próprios docentes, que por vezes tendem 
a acreditar que a perspectiva crítica é irrelevante, irreal e 
pouco prática no âmbito da Administração, e tendem a 
supor que os alunos serão avessos a considerar questões 
sociais e ambientais. Esse preconceito tem ajudado a re-
forçar a ênfase nos aspectos técnicos da Administração e 
a perpetuar a difusão de uma versão intelectualmente em-
pobrecida da gestão. Para Grey (2004b), essa é uma visão 
errônea, pois a abordagem tradicional vem sendo cons-
tantemente atacada justamente por sua falta de relevância 
para o mundo real. Em sua opinião, como no mundo há 
empresas que precisam ser julgadas em termos morais e 
políticos e gerentes que precisam lidar com uma comple-

xidade que desafi a a ciência gerencial, a abordagem crítica 
pode dialogar mais efetivamente com a prática desde que 
se encontre a forma correta de fazer isso. 

No que se refere aos docentes que introduzem a refl e-
xão crítica no ensino da gestão, Reynolds (1999) aponta 
duas difi culdades, quais sejam, a resistência dos alunos e 
as possíveis conseqüências inesperadas. Quanto às resis-
tências, o autor aponta que elas podem aparecer porque o 
posicionamento crítico confronta interesses, desigualda-
des e diferenças de poder. Além disso, esse tipo de abor-
dagem atribui maior complexidade aos fenômenos em vez 
de simplifi cá-los, aumentando a carga de incerteza com 
a qual os alunos precisam lidar. Os professores também 
contribuem para aumentar essas resistências pelo modo 
como trabalham as idéias críticas. Alguns negligenciam os 
aspectos práticos da Administração em favor da utopia e 
da teoria, e acabam ignorando que um dos caminhos para 
a inserção da perspectiva crítica é o questionamento dos 
alunos em relação ao fracasso das práticas tradicionais.

Por outro lado, a assimilação por parte dos alunos 
nem sempre ocorre da maneira esperada. Algumas vezes, 
conceitos como refl exão crítica e práxis acabam incorpo-
rados às teorias de gestão e perdem seu sentido original. 
Outras vezes, processos sociais complexos são reduzidos 
a processos psicológicos, ou seja, questões que deveriam 
ser refl etidas de um ponto de vista sociológico são inter-
pretadas a partir da perspectiva do indivíduo. Os alunos 
também podem acabar trocando algumas certezas por ou-
tras, mantendo o dogmatismo que se procura combater 
com a inserção da crítica. Além disso, a nova consciência 
adquirida pela refl exividade pode gerar ansiedade nos es-
tudantes, fora a sensação de perda da identidade. 

EXPERIÊNCIAS DE PEDAGOGIA CRÍTICA 
NA GRADUAÇÃO E PÓS-GRADUAÇÃO EM 
ADMINISTRAÇÃO

Como seria inserir essa perspectiva pedagógica em um 
curso de graduação e pós-graduação em Administração? 
Mingers (2000) descreve em seu artigo a experiência de 
uma disciplina interdisciplinar com abordagem crítica mi-
nistrada no último ano do curso de graduação da Warwick 
Business School, chamada Critical Issues in Management. 
A disciplina envolveu a colaboração de vários professores, 
e a idéia era problematizar o conhecimento em gestão de 
forma que o questionamento crítico ajudasse os estudan-
tes em suas carreiras. 

Seus idealizadores utilizaram como referência quatro 
dimensões de questionamento: a crítica da retórica, que 
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envolve o pensar crítico que suspende crenças, leva à cons-
ciência do propósito das coisas e à capacidade de oferecer 
alternativas; a crítica da tradição, que leva ao ceticismo em 
relação à forma como se fazem habitualmente as coisas; 
a crítica da autoridade, que rejeita a idéia de uma visão 
dominante e da existência de uma única resposta para as 
coisas, favorecendo a inserção de múltiplas perspectivas; 
a crítica da objetividade, que questiona a validade do co-
nhecimento e informação disponíveis e reconhece que 
nada está livre de julgamento de valor.

A disciplina foi estruturada em 10 sessões, sendo que 
somente a primeira e a última envolveram aulas exposi-
tivas. As demais sessões abordaram questões como cida-
dania corporativa, assédio sexual, ética e outros tópicos 
de natureza crítica e social, mas foram conduzidas pelos 
alunos, sendo sempre dois grupos apresentando um mes-
mo tema e tendo um estudo de caso como pano de fun-
do. O processo foi participativo e centrado nos alunos, 
combinando várias formas de trabalhos individuais e em 
grupo para desenvolver habilidades de apresentação oral 
e escrita, exercitadas nas sessões conduzidas pelos estu-
dantes e avaliadas por meio de resenhas solicitadas para 
cada sessão. 

Os resultados da experiência mostraram que os alunos 
aprovaram a iniciativa, mas com alguma ambivalência em 
relação ao formato do curso no que se refere à ausência 
de aulas, bem como preocupação em relação ao desem-
penho nas apresentações e na elaboração de resenhas. Na 
avaliação de Mingers (2000), o curso foi bem-sucedido na 
intenção de melhorar as habilidades práticas dos alunos, 
mas fracassou em um nível mais profundo, pois os estu-
dantes aceitaram o objetivo do pensar crítico como um 
dado e falharam em ser genuinamente críticos. O autor 
admitiu a difi culdade de implantar uma proposta crítica 
dentro de um contexto predominantemente positivista, 
mas acredita que as razões dessa difi culdade em relação 
ao pensar crítico talvez fi cassem mais claras com a repe-
tição da experiência. 

Cunliffe (2002) apresenta tentativas de incluir uma 
abordagem refl exiva e crítica na prática docente em um 
currículo convencional de graduação e pós-graduação que 
possa gerar bons insights, embora ela não tenha avaliado 
os efeitos da experiência. Entre suas práticas, a autora 
aponta uma abordagem pedagógica que transforme os alu-
nos em co-autores do conhecimento, o que implica criar 
oportunidades de uma prática dialógico-refl exiva para que 
se refl ita sobre a questão das relações de poder entre os 
alunos e o professor, e da construção do conhecimento 
em sala de aula. Um dos métodos utilizados por Cunliffe 
foi contar histórias, utilizando a técnica dos estudos de 

caso e da representação de papéis, ou incentivando os es-
tudantes a escreverem suas próprias histórias. A autora 
também conta a experiência da elaboração de um jornal 
pelos alunos, no qual eles tentaram fazer conexões entre o 
material conceitual trabalhado e a seu cotidiano, ligando 
o conhecimento explícito ao conhecimento tácito e pra-
ticando a refl exividade. Nessas experiências, ela destaca 
que é importante equilibrar a intervenção do professor, 
devendo-se permitir aos alunos que tentem fazer suas 
próprias conexões. 

Comentando sobre sua experiência em um curso de 
MBA, Watson (2001) descreve uma experiência semelhan-
te de abordagem crítica para o ensino da gestão, defenden-
do uma concepção que ele considera mais pragmática: o 
desenvolvimento de narrativas negociadas. Na sua visão, 
seria ingênuo acreditar que o papel do educador na área 
não é melhorar as práticas gerenciais, e é verdade que o 
espírito do gerencialismo faz recusar a crítica. No entan-
to, é possível evitar o tecnicismo puro inserindo também 
as dimensões social e política, que são escamoteadas pelo 
gerencialismo. Para o autor, a ênfase nas narrativas como 
recurso pedagógico ajuda a privilegiar essas dimensões, 
pois focaliza o processo e considera os elementos técni-
cos em uma perspectiva relacional. A idéia principal é 
apreender a história que se esconde por trás da história, 
exercitando a refl exividade por meio do diálogo, e com-
preender que a gestão se desenvolve mediante um discur-
so que molda a ação dos gerentes e os ajuda a lidar com 
suas ansiedades. Uma de suas experiências é descrita em 
detalhes no artigo, e a avaliação dos resultados obtidos 
com os alunos é bastante positiva.

Hagen, Miller e Johnson (2003) também descrevem os 
limites de uma experiência de introdução de uma perspec-
tiva crítica em um MBA. A disciplina de caráter eletivo foi 
oferecida sob o título Management Theory and Critique, 
e ministrada com o objetivo de fazer os alunos refl etirem 
sobre a natureza do conhecimento no ensino da gestão. Na 
primeira sessão, discutiu-se a questão da predominância 
das abordagens funcionalistas; na segunda sessão, foram 
utilizadas referências antropológicas para examinar o 
papel dos gurus, consultores e acadêmicos; e na terceira, 
foram exploradas questões de gênero, emoções e humor 
nas organizações. A disciplina foi conduzida pelas três 
autoras, que têm abordagens diferentes (sociologia, teoria 
organizacional e antropologia), na tentativa de levar aos 
alunos múltiplas perspectivas. 

Na visão das autoras, a experiência não foi inteiramen-
te positiva, apesar de ter sido bem avaliada pelos alunos. 
Elas se propuseram  trabalhar com uma abordagem para 
o exercício  do poder “com” os alunos, tentando colocar 
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para os estudantes que eles não estavam lidando com um 
corpo predefi nido e fi nito de conhecimento,  mas com 
uma arena imprecisa de contestação aberta a diferentes 
interpretações. Mesmo assim, houve difi culdades em equi-
librar a idéia de professor como agente de emancipação e 
simultaneamente fi gura de autoridade. 

Por outro lado, as autoras acreditam que há um risco 
em pressupor que as novidades nos processos na sala de 
aula, como o arranjo de cadeiras na forma circular, os 
trabalhos em pequenos grupos, os projetos cooperativos 
e os modos coletivos de ensinar, sejam em si mesmos su-
fi cientes para romper o padrão tradicional de ensino. Por 
exemplo, quando se utilizou a técnica de desempenho de 
papéis, os estudantes a interpretaram como um elemento 
artifi cial que mais obstruiu do que estimulou a refl exão 
sobre a gestão como performance, comprovando a difi cul-
dade de desestabilizar os sistemas de referência existentes 
para experimentar novos arranjos. 

Além disso, no âmago das relações de poder e autori-
dade nesse caso estava a questão de gênero. O assunto foi 
considerado controverso por um pequeno grupo de alunos 
do sexo masculino, e parece que o fato de serem mulheres 
abordando a questão agravou a hostilidade de alguns e o 
desconforto de outros, mesmo do sexo feminino. Além 
disso, as autoras admitem que não conseguiram antecipar 
os efeitos da presença coletiva de três mulheres em uma 
sala de aula e que mesmo alguns de seus pares acabaram 
interpretando a proposta como uma pedagogia feminista 
radical, embora não houvesse essa intenção. 

Ainda pode ser mencionada a pesquisa que Currie e 
Knights (2003) realizaram com os estudantes de MBA em 
uma instituição tradicional na Inglaterra para saber sua 
opinião sobre a pedagogia crítica. No estudo, os autores 
apontam quatro dimensões que circunda essa questão e 
que sintetizam as difi culdades que emergiram nas demais 
experiências relatadas. A primeira é acerca do desencan-
tamento dos estudantes com a pedagogia tradicional: os 
alunos expressaram sua insatisfação com a pedagogia 
predominante de aulas expositivas, imposição de teorias 
e compartimentalização do conhecimento nos módulos 
ministrados.

A segunda difi culdade diz respeito ao desconforto 
dos estudantes com a pedagogia crítica: o uso da crítica 
no que se refere ao processo pedagógico em disciplinas 
como, por exemplo, comportamento organizacional cau-
sou desconforto nos estudantes, pois embora eles tenham 
participado, alguns sentiram-se alienados e não consegui-
ram dialogar, demandando mais estrutura e concretude 
na disciplina.

A terceira difi culdade é em relação ao desconforto dos 

professores com a pedagogia crítica: em uma abordagem 
crítica o professor deixa de ser um perito para ser um con-
sultor, um facilitador, e os estudantes participam mais e 
questionam as teorias apresentadas. Essa mudança de pa-
péis causa ansiedade tanto no aluno quanto no professor, 
que pode se sentir sem poder para controlar a classe. Por 
outro lado, há a contradição entre querer que os estudantes 
sejam críticos e ao mesmo tempo sigam suas regras.

Finalmente, a quarta difi culdade são as barreiras ins-
titucionais à pedagogia crítica: para além da estrutura 
hierarquizada em que os estudantes e professores esta-
vam imersos, a instituição estudada coloca barreiras à 
pedagogia crítica devido ao tamanho das classes (cerca 
de 60 estudantes), à estrutura curricular que privilegia 
conteúdos gerencialistas e ao fato de se “mercadorizar” 
o curso de MBA. 

UMA EXPERIÊNCIA VIVIDA: ENTRE BOAS 
INTENÇÕES E MÁS IMPRESSÕES

Os autores deste artigo também vivenciaram uma expe-
riência de utilização da pedagogia crítica em um curso de 
pós-graduação lato sensu em gestão de negócios de uma 
universidade pública. A disciplina chamava-se Análise, 
Diagnóstico e Consultoria Organizacional, e contava com 
25 alunos que atuam na iniciativa privada. Nossa proposta 
foi recorrer a uma nova abordagem para tratar da temática 
no sentido de oferecer aos alunos uma perspectiva mais 
crítica do diagnóstico e análise organizacional, de modo 
que eles conseguissem compreender a complexidade dos 
fenômenos para contemplar diversos aspectos de uma 
mesma problemática e, assim, aprimorar o diagnóstico, a 
análise e a tomada de decisão. 

Em vez de dividirmos as aulas, decidimos estar presen-
tes conjuntamente em todas as sessões. Assim, os alunos 
tiveram dois professores atuando ao mesmo tempo: o de-
cano do Departamento de Administração, economista e 
mestre em engenharia de produção, especialista em aná-
lise organizacional e estratégia, e a professora mais nova 
do mesmo departamento, administradora e doutora em 
ciências sociais, especialista em estudos organizacionais 
de uma perspectiva crítica. Com essa composição, nosso 
objetivo foi proporcionar aos alunos uma visão ampliada 
e interdisciplinar da temática, bem como um confronto 
de perspectivas. Na dinâmica das aulas, os professores 
alternavam a condução das aulas sempre com muita par-
ticipação dos alunos. 

A disciplina foi constituída por oito sessões, e nas três 
primeiras utilizamos como pano de fundo:
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• As lógicas trabalhadas por Watson (2005) para ca-
racterizar as  atividades organizacionais e gerenciais: 
a lógica sistêmico-controladora, que considera o tra-
balho gerencial como uma atividade predominante-
mente mecânica e voltada para o desenho e o controle 
organizacionais, bem como para as metas objetivas e a 
lógica processual-relacional que procura contemplar 
as sutilezas e complexidades humanas, reconhecen-
do que os gestores e outros atores organizacionais se 
esforçam para dar sentido ao que fazem, mesmo em 
contextos imersos em ambigüidades e permeados por 
rupturas, propósitos e objetivos confl itantes que os 
obrigam a lidar com disputas de poder e negociação 
de acordos. Partindo da lógica processual-relacio-
nal, Watson (2005) defende que não há receitas para 
a realização do trabalho gerencial. Os gestores que 
reconhecem o ato de administrar como desenvolvi-
mento, em interação com os outros, de habilidades 
humanas, sociais, culturais, políticas e econômicas, 
têm maior possibilidade de ser competentes do que 
os que se concentram em coletar fórmulas, modelos, 
ferramentas ou técnicas em livros-textos ou cursos de 
treinamento.

• A idéia de fetiche da mudança no contexto das orga-
nizações discutida por Grey (2004a), mostrando que 
as ciências organizacionais têm falhado em igualar as 
experiências de uma elite ocidental pequena e privile-
giada às experiências do mundo como um todo, e que 
uma agenda mais crítica de estudos organizacionais 
deve repudiar a reprodução do discurso dessa elite e 
reconhecer os impactos das mudanças organizacionais 
na vida das pessoas e suas comunidades.

• A discussão da problemática da resistência à mudan-
ça a partir da psicologia da percepção apresentada por 
Hernandez e Caldas (2001). Os autores questionam as 
receitas recomendadas para lidar com as resistências 
e propõem um modelo que rejeita a visão da resistên-
cia como um fenômeno a ser identifi cado e superado. 
Sugerem que se compreendam  as razões das resistên-
cias e que se apure o que elas nos ensinam a respeito 
do processo de mudança. 

Esses conteúdos não foram simplesmente apresentados 
aos alunos. Nossa estratégia foi estabelecer com eles, na 
primeira sessão, um contrato pedagógico por meio do qual 
estabelecemos que participariam ativamente da constru-
ção do conhecimento em sala de aula. Assim, apresenta-
mos primeiramente um estudo de caso, solicitando que 
eles elaborassem uma teoria para o problema identifi cado. 
O caso apresentado foi o da Multicom (Morgan, 1996), 

que se caracteriza por mostrar uma situação de mudança 
em que as lógicas sistêmico-controladora e processual-
relacional se confrontam. 

A partir das apresentações dos alunos e do debate em 
sala de aula, fi cou claro que eles identifi caram no caso um 
embate entre uma forma mais controladora e uma forma 
mais fl exível de se organizar o trabalho. Reforçamos esse 
ponto do diagnóstico e apontamos outros, que tinham 
passado despercebidos, como a relação entre a natureza 
da atividade, no caso relações públicas, e a forma como 
se organiza o trabalho, e o fato de a mudança ter sido 
mais uma necessidade pessoal de dois dos sócios-pro-
prietários do que uma conseqüência da performance da 
organização, que vinha apresentando bom desempenho. 
Para as duas seções seguintes, solicitamos a leitura dos 
textos de Watson (2005), Grey (2004a) e Hernandez e 
Caldas (2001), chamando a atenção, em exposição dia-
logada que ocorreu com grande participação dos alunos, 
para os principais pontos dos textos. A partir do caso, 
discutiu-se  a natureza da atividade de consultoria e su-
geriu-se aos alunos que procurassem pensar o processo 
administrativo (planejamento, direção, organização e 
controle) a partir das “lentes” da lógica processual-rela-
cional na realização de seus diagnósticos. 

Na quarta sessão, apresentamos o caso H&B, que mos-
tra uma situação em que os operários são deixados livres 
para a auto-organização e conseguem aumentar drasti-
camente a produtividade, impactando outros setores da 
organização que não conseguiram acompanhá-los no mes-
mo ritmo. Solicitamos novamente que os alunos elaboras-
sem suas teorias, que foram apresentadas na abertura da 
quinta sessão. O principal ponto levantado pelos alunos 
foi a falha no planejamento. Colocamos em questão se 
realmente era isso que havia ocorrido no caso, tentando 
inserir o conceito de estratégias emergentes e chamando 
a atenção para os efeitos positivos da auto-organização, 
mas percebemos que os alunos se apresentaram muito re-
sistentes em pensar os fatos a partir de uma perspectiva 
processual-relacional. 

Na quinta, sexta e sétima sessões, foram apresentadas 
as quatro dimensões a serem consideradas no processo de 
diagnóstico e análise organizacional: estratégia, estrutura 
e processos, cultura e poder. Para trabalhar as dimensões 
estratégia e estrutura e processos, utilizamos Mintzberg 
(1996), e para discutir as dimensões cultura e poder, 
recorremos a Morgan (1996). Os dois casos estudados 
serviram o tempo todo como referência, e os conteúdos 
foram apresentados predominantemente com a colocação 
de perguntas, de modo que os alunos se manifestaram até 
mesmo mais que os professores. Entre as duas primeiras 
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e as duas últimas dimensões, apresentamos também o 
caso do Museu de Arte da Universidade, que enfatiza um 
problema de posicionamento estratégico, solicitando aos 
alunos que mais uma vez elaborassem suas teorias, e per-
cebemos alguma evolução no processo de diagnóstico. Na 
sétima sessão, quando foram apresentadas as dimensões 
cultura e poder, sugerimos aos alunos que, ao realizarem 
um diagnóstico, considerassem conjuntamente as quatro 
dimensões, procurando perceber a interdependência entre 
elas, analisando, por exemplo, como uma determinada es-
tratégia modifi ca a estrutura e os processos, confl ita com 
a cultura e impacta as relações de poder. 

Na oitava sessão, realizamos uma avaliação indivi-
dual, apresentando o caso da Miller Tool Company, que 
se caracteriza como um conglomerado com unidades de 
negócios extremamente distintas e em crise fi nanceira, 
solicitando que os alunos procurassem fazer um diag-
nóstico a partir das quatro dimensões apresentadas na 
disciplina e apontassem alternativas de solução. O resul-
tado foi abaixo do esperado, pois somente alguns alunos 
se mostraram dispostos a utilizar o referencial sugerido 
e a compreender o confronto das lógicas sistêmico-con-
troladora e processual-relacional, bem como as relações 
de interdependência entre as dimensões as serem consi-
deradas para o diagnóstico. 

Durante as aulas, o feedback dos alunos foi positivo, 
com elogios às oportunidades de participação que criamos. 
No entanto, no que se refere à avaliação da disciplina pe-
los alunos, o resultado foi negativo: entre 17 responden-
tes em 25 alunos, em uma escala de 1 a 4, sendo 1 fraco, 
2 regular, 3 bom e 4 excelente, a média da qualidade da 
disciplina e do desempenho dos professores foi 2,4, e 7 
respondentes afi rmaram que não recomendariam a disci-
plina a outros colegas. No espaço destinado aos comentá-
rios e sugestões, somente 8 alunos se manifestaram, todos 
com apreciações negativas. 

Apesar de nossa insistência em ter os casos como re-
ferência, uma das maiores queixas foi o distanciamento 
entre teoria e prática. Nas palavras deles, “a disciplina 
foi apresentada de forma bastante teórica e muito pouco 
prática”, “as exposições foram muito vagas e subjetivas 
com pouquíssimas ou quase inexistentes ligações entre a 
teoria e a prática”, “não vi o que foi apresentado como de 
utilidade prática”, “será que alguém saiu da disciplina em 
condições de aplicar o que aprendeu?”. Acreditamos que 
a abordagem construtivista, que procura partir do empí-
rico para o teórico e evita a colocação de ferramentas para 
aplicação imediata, criou essa impressão nos alunos. Por 
outro lado, partindo dos resultados da avaliação indivi-
dual por eles realizada, concluímos que o referencial que 

oferecemos para aplicação, que envolvia uma visão mais 
complexa da realidade para a realização do diagnóstico, 
não foi considerado por todos como uma ferramenta pas-
sível de utilização na prática. 

Outros problemas apontados foram a “falta de clareza 
na exposição dos temas abordados”, “ausência de foco na 
disciplina”, “enrolação no conteúdo”, “má distribuição da 
carga horária sem obedecer a uma lógica entre os assun-
tos”, “as dúvidas eram esclarecidas de forma a suscitar 
novas dúvidas”. Na nossa avaliação, a tentativa de não 
estabelecer verdades absolutas, de apresentar um cami-
nho de análise em vez de ferramentas gerenciais, de gerar 
questionamento e enfatizar a construção do conhecimento 
foi por vezes mal interpretada. Como nas experiências de 
outros professores apresentadas neste artigo, a ausência 
de um referencial preciso e absoluto gerou frustração em 
alguns alunos. Outra reclamação foi em relação à nossa 
suposta falta de interação com a sala, havendo frases como 
“os professores não souberam interagir, deixando a turma 
desinteressada”, “falta de capacidade de comunicação”, o 
que nos surpreendeu devido à nossa tentativa constan-
te de estimular a participação dos alunos e ao feedback 
positivo apresentado durante as aulas em relação a esse 
fator. Talvez a presença de dois professores na sala, que 
também suscitou críticas, tenha contribuído para isso: 
“parecia que um professor dava aula pro outro e a turma 
era o pano de fundo”.

Avaliando a experiência como um todo, concluímos 
que ela foi extremamente ambivalente, pois nossa posição 
pedagógica oscilou entre o construtivismo e a sugestão 
de alguns referenciais para a análise que talvez tenham 
sido interpretados como imposição de nossa parte. A re-
lação horizontal que estabelecemos com os alunos parece 
ter estimulado uma disputa pela posição de autoridade 
no que se refere ao conhecimento. Um dos alunos, que 
era consultor e uma das lideranças informais da turma, 
tinha uma posição claramente afi nada com a lógica sistê-
mico-controladora. Foi hostil com relação às críticas dos 
professores e às limitações de se utilizar somente essa 
posição e às sugestões quanto a levar em consideração a 
visão processual-relacional, combatendo explicitamente 
o referencial analítico apresentado para a realização dos 
diagnósticos. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

As experiências apresentadas e vivenciadas demonstra-
ram que a pressão da cultura imediatista da gestão vem 
levando boa parte dos alunos a demandarem das escolas 
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de negócios uma pedagogia tradicional.  Esperam dos 
cursos e dos docentes soluções prontas e respostas 
inquestionáveis, tendendo a reagir às propostas cons-
trutivistas e à incerteza que é própria do processo de 
aprendizado nessa perspectiva. De um modo geral, 
esse público tende a incentivar os professores a traba-
lharem a educação como técnica, escamoteando seus 
aspectos políticos e morais. Por outro lado, o hábito 
da abordagem disciplinar parece ter condicionado os 
estudantes, que se sentem inseguros e ansiosos quando 
são retiradas a prescrições de soluções aparentemente 
“mágicas” pelos professores. 

Assim, temos um paradoxo, pois, embora os alunos 
questionem as abordagens tradicionais, nem sempre 
percebem positivamente uma abordagem alternativa: 
o resultado parece ser uma constante insatisfação com 
os cursos na área de Administração. Nesse contexto, a 
introdução da pedagogia crítica exige dos professores, 
além de uma consistência entre os conteúdos e os mé-
todos pedagógicos, uma fi rme disposição para assumir 
a responsabilidade pelos processos desencadeados no 
comportamento e na visão de mundo dos alunos. Talvez 
uma saída seja dialogar com os alunos no sentido de cla-
rifi car as intenções do professor com a nova abordagem 
e as possíveis frustrações que esta possa causar, enfati-
zando também o que se pode considerar prática geren-
cial em uma sala de aula, aspecto que segue circundado 
de idealizações. 

Outro ponto que merece ser considerado é a clara 
consciência de se estar trabalhando uma disciplina com 
abordagem crítica em um contexto de pedagogia tradi-
cional e ideologias gerencialistas. O ideal seria que toda 
a estrutura curricular do curso fosse reformulada para 
abrigar essa nova abordagem, mas essa não é a realida-
de que vivemos. De qualquer forma, para aqueles que 
pretendem enfrentar o desafi o, é importante dizer que 
a longo prazo as tentativas valem a pena. É comum en-
contrar anos mais tarde alunos que, expostos a novas 
experiências, entendem a proposta pedagógica e passam 
a avaliá-la positivamente. Além disso, diante da crise 
do ensino da gestão e da própria área de conhecimento, 
não podemos desprezar as alternativas e oportunidades 
de mudança. 
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