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RESUMO 

Estamos passando por um momento de mudança no qual, para atender as demandas do mercado, 
as escolas de negócios precisam se tornar mais versáteis, criativas e ágeis. No início da década 
de 1980, Dickinson, Herbst e O’Shaughnessy criticaram a formação dos profissionais de 
Administração, destacando que as escolas deveriam estimular a formação de gestores mais 
criativos, competentes e flexíveis. Embora algumas escolas tenham iniciado essa jornada de 
atualização, o sistema educacional ainda é semelhante ao desenvolvido pós-revolução industrial, 
com foco na transferência de conhecimento. O objetivo deste ensaio é estimular a reflexão sobre 
o papel do docente contemporâneo de curso superior em Administração de Empresas, a formação 
desejada para o bom exercício de sua função, bem como discutir os desafios emergentes da 
profissão. O artigo se justifica pela necessidade de renovação no processo de ensino e 
aprendizagem em Administração de Empresas de modo a adequá-lo às mudanças do ambiente 
de negócio, mais volátil, incerto, complexo e ambíguo. O profissional contemporâneo precisa 
saber lidar melhor com ambiguidades e incertezas, integrar diferentes áreas do conhecimento e 
aumentar a visão holística, necessitando desenvolver outras competências além das técnicas. 
Neste sentido, os principais desafios para o exercício da docência em Administração de Empresas 
envolvem a necessidade de aumento da profissionalização, com valorização de formação 
específica para a docência, incluindo fatores técnicos, didáticos e pessoais. 
 
Palavras-chaves: Docência, Didática, Ensino e Aprendizagem, Administração de Empresas, 
Ensaio. 
 
ABSTRACT 

We are going through a moment of change in which, to meet market demands, business schools 
need to become more versatile, creative and agile. In the early 1980s, Dickinson, Herbst and 
O'Shaughnessy criticized the training of Business Administration professionals, highlighting that 
schools should encourage the training of more creative, competent and flexible managers. 
Although some schools have started this upgrade journey, the educational system is still similar 
to the one developed after the industrial revolution, with a focus on knowledge transfer. The 
purpose of this essay is to encourage reflection on the role of contemporary higher education 
professors in Business Administration, the desired training for the proper exercise of their 
function, as well as to discuss the emerging challenges of the profession. The article is justified 
by the need to renew the teaching and learning process in Business Administration in order to 
adapt it to changes in the business environment, which is more volatile, uncertain, complex and 
ambiguous. The contemporary professional needs to know how to deal better with ambiguities 
and uncertainties, integrate different areas of knowledge and increase the holistic view, needing 
to develop other skills in addition to techniques. In this sense, the main challenges for teaching 
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in Business Administration involve the need to increase professionalization, with emphasis on 
specific training for teaching, including technical, didactic and personal factors. 
 
Keywords: Teaching, Didactics, Teaching and Learning, Business Administration, Essay. 
 
1. INTRODUÇÃO 

 

Estamos passando por um momento de mudança no qual, para atender as demandas do 

mercado, as escolas de negócios precisam se tornar mais versáteis, criativas e ágeis 

(AINSBURY, 2016). No início da década de 1980, Dickinson, Herbst e O’Shaughnessy 

criticaram a formação dos profissionais de Administração, destacando que as escolas deveriam 

estimular a formação de gestores mais criativos, competentes e flexíveis. Para os autores, as 

escolas de negócios estariam desinteressantes ao valorizarem pouco o conhecimento aplicado e 

replicarem os modelos de forma burocrática (DICKINSON; HERBST; O'SHAUGHNESSY, 

1983). Baseado nesse estudo, em 2011, David, David e David analisaram a adequação dos 

curricula das escolas de negócios em relação às necessidades dos profissionais de administração 

e concluíram que os  problemas identificados 30 anos antes ainda persistiam - as necessidades 

dos gestores ainda diferiam das competências desenvolvidas nas escolas de negócios, sendo 

necessária uma grande revisão com base na aproximação de empresas e escolas (DAVID; 

DAVID; DAVID, 2011).  

Embora algumas escolas de negócios já tenham iniciado essa jornada de atualização, o 

sistema educacional ainda é muito semelhante ao desenvolvido pós-revolução industrial, com 

foco na transferência de conhecimento. A educação superior tradicionalmente valoriza o 

conhecimento do docente em detrimento da preocupação com a aprendizagem dos estudantes, 

possibilitando que alguns professores declarem que ensinaram sem que os alunos tenham 

aprendido (AINSBURY, 2016; BITTENCOURT, 2016; ESCRIVÃO FILHO; RIBEIRO, 2008; 

ONGARATTO, 2015; ROGERS, 2011), tornando-se assim centros de “não-aprendizagem” 

(KINCHIN; LYGO-BAKER; HAY, 2008). Para Kinchin, Lygo-Baker e Hay (2008), o foco de 

muitas universidades ainda estaria na valorização do conhecimento do docente, e não centrado 

na aprendizagem dos estudantes. 

Nesse contexto, surge a preocupação com a aprendizagem significativa dos alunos e 

ganham espaço as metodologias ativas. Como tentativa de incluir o aluno ativamente no processo 

de ensino-aprendizagem, diluindo a responsabilidade pela aprendizagem entre todos os agentes, 

instituições e docentes vêm repensando suas matrizes curriculares e o papel do professor dentro 

e fora de sala de aula (FALCÃO et al., 2017). 
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O objetivo deste ensaio é estimular a reflexão sobre o papel do docente contemporâneo 

de curso superior em Administração de Empresas, a formação desejada para o bom exercício de 

sua função, bem como discutir os desafios emergentes da profissão. Como ensaio, este artigo faz 

uso do diálogo entre autores tradicionais e contemporâneos propondo uma releitura de ideias 

discutidas em diferentes contextos. O artigo se justifica pela necessidade de renovação no 

processo de ensino e aprendizagem em Administração de Empresas de modo a adequá-lo às 

mudanças do ambiente de negócio, mais volátil, incerto, complexo e ambíguo. O ensaio se inicia 

com uma discussão sobre didática e aprendizagem, proporcionando bases para considerações 

sobre o adulto aprendiz, e assim discutir a formação do docente em Administração e os fatores 

necessários para exercer a docência. Na conclusão serão apresentados os principais desafios para 

os docentes em Administração.  

 

2. UMA REFLEXÃO SOBRE DIDÁTICA E APRENDIZAGEM 

 

Didática diz respeito ao como ensinar algo a alguém, não fazendo sentido um ensinar sem 

um aprender. Nas palavras de Lourenço e de Paiva (2010, p. 139), “O ensino só tem sentido 

quando interfere na aprendizagem”. Se no século XVII, a didática era entendida como “o artifício 

universal para ensinar a todos todas  as coisas” (PLACCO; ALMEIDA, 2014, p. 51), hoje 

compreendemos que o processo de ensino e aprendizagem acontece em uma determinada cultura, 

dependendo de pessoas concretas e específicas, sendo que didática estuda os fundamentos, as 

condições e os modos de realizar a educação mediante o ensino (PLACCO; ALMEIDA, 2014). 

A aprendizagem poderia ser definida de forma ampla como “qualquer processo que, em 

organismos vivos, leve a uma mudança permanente em capacidades e que não se deva 

unicamente ao amadurecimento biológico ou ao envelhecimento” (ILLERIS, 2013, p. 16). O 

processo de aprendizagem acarreta a integração de processos internos de interação entre o 

indivíduo e seu processo social, cultural ou material, e um processo psicológico interno de 

elaboração e aquisição. A interação entre os processos internos e externos definiriam três 

dimensões da aprendizagem e do desenvolvimento de competências: a dimensão conteúdo, a 

dimensão incentivo e a dimensão interação. A dimensão conteúdo diz respeito àquilo que é 

aprendido; geralmente descrito como conhecimentos e habilidades, mas envolvendo também 

opiniões, insights, significados, posturas, valores e modos de agir. A dimensão incentivo 

proporciona e direciona a energia mental necessária para o processo de aprendizagem, 

compreendendo sentimentos, emoções, motivações e escolhas (volição), e tendo como função 

garantir o equilíbrio mental e desenvolver a sensibilidade no aprendiz. A dimensão interação 
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representa a conexão entre o meio e o indivíduo e propicia os impulsos que dão início ao processo 

de aprendizagem, podendo ocorrer na forma de percepção, transmissão, experiência, imitação e 

atividade. O indivíduo constrói ou interpreta suas estruturas mentais ativamente, estruturas essas 

descritas metaforicamente como esquemas mentais, e a compreensão do novo dependeria da 

forma como ele se conecta aos esquemas já definidos (PIAGET, 1952 apud ILLERIS, 2013).  

Diversos modelos tradicionais de aprendizagem focaram sua atenção à dimensão 

funcional e estrutural. Por este motivo, a dimensão afetiva ficou descolada do processo de ensino-

aprendizagem (DAMÁSIO, 1995). O aspecto social e afetivo pode potencializar a retenção de 

conteúdos pelos alunos, sua motivação para o estudo e sua aprendizagem (RIBEIRO, 2010). 

Cabe, assim, ao professor reforçar a interação entre as dimensões (RIBEIRO, 2011). 

Boruchovitch (2009) também destaca esta questão, ao defender a transformação da sala de aula 

em um ambiente afável e a construção de um sentimento de pertencimento no aluno. Segundo o 

autor, esta situação eleva a segurança do aluno, sua autoconfiança, e aumenta sua participação 

ativa nas atividades em sala. 

Em relação à forma como o aprendizado se relaciona com os padrões mentais, podemos 

ter quatro principais tipos de aprendizagem: cumulativa (mecânica), assimilativa, acomodativa 

(transcendente) e significativa (expansiva, transicional, transformadora). O processo de 

aprendizagem poderia também ser compreendido utilizando-se a metáfora do iceberg de Polanyi 

(1983), com a parte visível representando o conhecimento explícito e a parte submersa 

representando o conhecimento tácito. Ao considerarmos a comunicação entre duas pessoas, o 

aprendizado poderia ser obtido com a transformação do conhecimento explícito em tácito 

(internalização), tácito em explícito (externalização), explícito em explícito (combinação) ou 

tático em tácito (socialização) (FIALHO; FIALHO; MACEDO; MITIDIERI, 2008; 

MACHADO, 2015; POLANYI, 1983).  

O conhecimento explícito poderia ser mais facilmente compartilhado pela educação 

formal. O processo de combinação, consiste na sistematização dos conceitos e sua comunicação, 

transformando o conhecimento possuído em algo novo pela soma do conhecimento já 

estabelecido anteriormente e o recém adquirido. O processo de internalização consiste no 

desenvolvimento do conhecimento explícito em tácito pela prática, pelo exercício continuado, 

transformando o conhecimento em habilidades. A aprendizagem se dá pela prática dos 

conhecimentos explícitos já adquiridos. A socialização é a forma de compartilhamento do 

conhecimento tácito, terreno da difusão da cultura por meio do compartilhamento de 

experiências. A externalização é a chave para a transformação de conceitos pessoais individuais 
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implícitos em conceitos comuns explícitos, por meio de reflexões, metáforas e construções 

coletivas (FIALHO et al., 2008).  

Em 1926 a obra de Eduard Linderman “The Meaning of Adult Education” estabeleceu os 

fundamentos para uma teoria sobre a aprendizagem em adultos, destacando a forma como adultos 

aprendem. Em 1928 a educação de adultos tornou-se uma corrente científica com a publicação 

de “Adult Learner” de Edward Thorndike (1874 – 1949). Os estudo de Thorndike se dedicaram 

a estudar a capacidade do adulto aprender, apresentando então uma fundamentação científica 

para o fato de que, além das crianças, adultos poderiam aprender (NOFFS; RODRIGUES, 2011). 

Na década de 1970, o educador norte americano Malcolm Knowles (1913 – 1997) popularizou o 

termo andragogia, cunhado pelo alemão Alexander Knapp (1799 – 1869). O autor destacou as 

diferenças da aprendizagem de adultos, enfatizando (i) a importância do reconhecimento da 

necessidade em aprender, (ii) a valorização do autoconceito de serem responsáveis por sua 

própria vida, (iii) a existência de experiência prévia, (iv) a prontidão para o aprendizado 

conectado à identificação de seus ganhos, e (v) a motivação, derivada de pressões internas e 

externas. Enquanto a pedagogia significa “a arte e ciência de ensinar crianças” (NOFFS et al., 

2011, p. 285), a andragogia seria “a arte e a ciência de ajudar os adultos a aprender” (NOFFS et 

al., 2011, p. 286). A tabela 1 ilustra as principais diferenças entre o modelo pedagógico 

tradicional e o modelo andragógico de aprendizagem contemporânea.  

 

Tabela 1 - Modelos de aprendizagem 

Modelo Pedagógico 
Aprendizagem Tradicional 

Modelo Andragógico 
Aprendizagem Contemporânea 

O professor é o centro das ações, decide o que ensinar, 
como ensinar e avalia a aprendizagem. 

A aprendizagem adquire uma característica mais 
centrada no aluno, na independência e na autogestão 
da aprendizagem.  

O aluno deve aprender o que a sociedade espera que 
saibam (seguindo um currículo padronizado). 

As pessoas aprendem o que realmente precisam saber 
(aprendizagem para a aplicação prática na vida diária).  

O ensino é didático, padronizado e a experiência do 
aluno tem pouco valor.  

A experiência é rica fonte de aprendizagem, por meio 
da discussão e da solução de problemas em grupo.  

Aprendizagem por assunto ou matérias motivadas por 
pressão externa (pais / professores / empregadores), 
notas e certificados.  

Aprendizagem baseada em problemas, exigindo ampla 
gama de conhecimentos para se chegar à solução. 

Fonte: Adaptado de Noffs (2011) 

 

Muito se fala sobre metodologias ativas na educação superior, mas a escola (Ensino 

Médio), em muitos casos, não prepara os alunos para assumir parte da responsabilidade de seu 

aprendizado. Ainda é muito comum uma cultura de passividade do aluno e de centralidade do 

professor em relação aos conteúdos (SUHR, 2016). Em função disso, o professor deve ser 

cauteloso na condução de suas aulas para não “perder” seus alunos (FALCÃO et al., 2017). Como 
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apresentado pelos autores, o perfil dos alunos em um curso é bastante variado o que, além de 

aglutinar diferentes estilos de aprendizagem em uma mesma sala, reúne níveis bastante 

heterogêneos de maturidade e preparo discente para assumir mais responsabilidade no processo 

de ensino-aprendizagem. 

Por isso, ainda que a sala de aula invertida, por exemplo, tenha o potencial de colocar o 

aluno como protagonista do processo de ensino-aprendizagem e permita maior aprofundamento 

de conteúdos em sala, seu mau planejamento pode ser catastrófico. A utilização do método 

requer, por exemplo, que os alunos entendam os objetivos e a dinâmica da aula, e compreendam 

a importância de seu engajamento e seriedade no preparo das atividades. O professor deve 

esclarecer seu papel como mediador e explicar que o papel do aluno não se limitará a ouvir e 

executar. “Quando os alunos têm como objectivo pessoal o domínio dos conteúdos, e não apenas 

a conclusão de tarefas ou o conseguir nota suficiente, irão empenhar-se” (RIBEIRO, 2011, p. 3). 

Na ausência desta construção do ambiente de ensino-aprendizagem, o sentimento que 

provavelmente emergirá entre os alunos será o de descrença e resistência, de insegurança e medo 

(MARIN et al., 2010). 

A discussão sobre o foco na aprendizagem vem visibilidade desde o início do século XXI. 

O foco na aprendizagem pressupõe uma preocupação maior com a transformação do estudante 

(ANASTASIOU; ALVES, 2009; FERRAZ; BELHOT, 2010; KOLB; KOLB; PASSARELLI; 

SHARMA, 2014). Dessa forma, a definição do objetivo de aprendizagem deve ser o ponto de 

partida para a definição da estratégia de ensino a ser adotada. Para Anastasiou & Alves (2009, p. 

76), “as estratégias visam à consecução de objetivos, portanto, há que ter clareza sobre onde se 

pretende chegar naquele momento com o processo de ensinagem”. Considerar que professores e 

alunos passam a ser os responsáveis por “fazer a aula” exige uma revisão da estratégia de aula, 

passando a considerar o estudante como parte ativa da aula e a utilização de estratégias de 

trabalhos em grupo ganha destaque. A aula, até então expositiva, passa a ser expositiva dialogada 

e o conteúdo ganha vida com a participação ativa dos estudantes na sua condução.  

Para Rogers (2011) a aprendizagem aumentaria com a centralização do processo no aluno 

e para tanto o mesmo deveria ter seu nível de autoconsciência aumentado, estimulado pelo 

professor, para conseguir compreender “o que eu sei? O que eu não sei? O que  eu não sei que 

não sei?” (ROGERS, 2011, p. 63).  

A aprendizagem  centrada no estudante e a aprendizagem ativa podem ainda trazer como 

benefícios adicionais o aumento da satisfação do estudante por meio (i) do aumento da 

significação da aprendizagem, (ii) de seu maior envolvimento com o projeto, (iii) do 

reconhecimento de seu amadurecimento como sujeito responsável pelo resultado, (iv) do maior 
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envolvimento social como produto do processo colaborativo, (v) da eventual aproximação com 

a comunidade, e (vi) da distribuição dos esforços e da construção de conhecimento ao longo de 

toda a disciplina ou curso (ALCALDE; NAGEL, 2016; BITTENCOURT, 2016; FURQUIM; 

PLUSKWIK; WIGGINS, 2015; GRABINGER; DUNLAP; DUFFIELD, 1997; JULL; ROMEO, 

2016).  

 

3. SOBRE A FORMAÇÃO DO DOCENTE EM ADMINISTRAÇÃO 

 

A formação didática do docente tem sido preterida à formação do pesquisador nos cursos 

de pós-graduação stricto sensu (ANISETTE; KIRKHAM, 2007; BASTOS; TOURINHO; 

YAMAMOTO; MENANDRO, 2011; CUNHA, 2006; MIRANDA; CANA NOVA; 

CORNACCHIONE JR, 2013), o que na prática da docência leva a problemas como a replicação 

de modelos, fragmentação disciplinar, desatualização didática e não adoção de práticas 

inovadoras (BASTOS et al., 2011; BITTENCOURT, 2016; CUNHA, 2006; JOAQUIM; VILAS 

BOAS, 2011). 

A carência de formação específica para o docente em Administração já foi relatada por 

diferentes pesquisadores. “A formação do professor universitário tem sido entendida, por força 

da tradição e ratificada pela legislação, como atinente quase exclusivamente aos saberes do 

conteúdo de ensino” (CUNHA, 2006, p. 258), esperando-se assim que a formação do especialista 

em sua área se baste para a  atividade da docência, uma vez que os alunos  adultos teriam a 

capacidade de aprender sem a  necessidade de um professor com formação didático-pedagógica 

(MIRANDA et al., 2013). Contudo, existe muito questionamento sobre a suficiência dos saberes 

especialistas dos pesquisadores como qualificadores para a atividade docente, principalmente em 

áreas em que a prática cotidiana  se afasta da atividade de pesquisa, sendo o conhecimento 

científico profundo de pouca utilidade na formação do docente, tendo também a docência pouca 

utilidade na difusão deste conhecimento específico (ANNISETTE; KIRKHAM, 2007; 

MIRANDA et al., 2013).  

Bastos et al (2001) destacam as diferenças, também apontadas por Pimenta e Anastasiou 

(2002), nas atividades de pesquisa e docência, quanto aos sujeitos envolvidos, tempo, resultados 

obtidos, conhecimentos e método: a pesquisa é conduzida por pós-graduandos ligados ao seu 

orientador e o ensino envolve a relação dos alunos com professores, colegas e eventualmente 

chefes; na pesquisa, o tempo tende a ser mais flexível e no ensino, o tempo segue ciclos mais 

curtos e fixos; os resultados na pesquisa envolvem avanços na compreensão de um problema e 

no ensino, o resultado é a ampliação do conhecimento do aluno com interesse em sua aplicação 
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prática; na pesquisa, o conhecimento pode ser base para novas pesquisas e no ensino, o 

conhecimento deve ser sistematizado para aplicação prática; o método de pesquisa deve ser 

científico e o método de aprendizado deve ser flexível para favorecer o atingimento de seu 

objetivo. 

A tradicional prática de estágio docente supervisionado na formação de mestres e 

doutores como uma forma de preparação para os pesquisadores na atividade da docência tem sua 

eficácia questionada uma vez que coloca o pesquisador em formação como expectador limitado 

à observação de um único professor a ser considerado como o modelo (BASTOS et al., 2011; 

JOAQUIM; VILAS BOAS, 2011). E mesmo com este único professor de referência, não é 

comum haver alguma conversa ou reflexão sobre a dinâmica dos encontros ou sobre sua didática. 

A troca de experiência entre docentes e a observação mútua de como as aulas são conduzidas 

ainda é uma prática pouco comum no Brasil. 

A falta de formação didática específica e a aprendizagem na prática, inspirada pela 

experiência como aluno com bons professores e baseada em tentativas e aprendizados é relatada 

por diversos autores (CUNHA, 2006; IKEDA; BACELLAR, 2008; MELLAND, 1996; 

MIRANDA; CASA NOVA; CORNACCHIONE JR, 2012; MIRANDA et al., 2013). Segundo 

Cunha (2006, p. 259), “todos os professores foram alunos de outros professores e viveram as 

mediações de valores e práticas pedagógicas”, contudo essa afirmação reforçaria ainda o risco 

de replicação de modelos, fragmentação disciplinar e a não adoção de práticas didáticas 

inovadoras (BASTOS et al., 2011; BITTENCOURT, 2016; CUNHA, 2006; JOAQUIM; VILAS 

BOAS, 2011). Com relação à replicação de modelos, a prática pode não ser adequada uma vez 

que o ambiente, o contexto, as interações, as expectativas, as competências prévias e objetivadas, 

os instrumentos e as tecnologias disponíveis podem variar, o que requer do docente flexibilidade 

e capacidade de adaptação de forma e conteúdo das aulas. 

O ofício do docente deve ser considerado no âmbito da profissionalização e a construção 

do conhecimento profissional deveria levar em consideração a necessidade de especialização 

formalizada, frutos de uma formação longa e reconhecida, o que lhe conferiria o direito de 

exercer o ofício e avaliar outrem por sua produção na área. O trabalho profissional requer 

autonomia e discernimento para a aplicação dos conceitos, estratégias e técnicas de forma não 

padronizada de acordo com a necessidade, mas o que também exige dos profissionais 

responsabilização pelo mal-uso de seus conhecimentos.  

 

3.1 Os saberes necessários à docência  
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É comum o relato de colegas acerca de docentes dotados de conhecimento tão profundo 

que por vezes não conseguem mais estabelecer conexão com estudantes com pouco 

conhecimento do assunto. Os saberes necessários à formação dos professores deveriam se iniciar 

com os saberes universitários (saberes profissionais, pedagógicos, disciplinares e curriculares), 

mas deveriam ser ampliados com a prática e a vivência como professor (saberes experienciais). 

Os saberes profissionais diriam respeito a formação superior em educação, os pedagógicos às 

doutrinas ou concepções provenientes das práticas educativas, os disciplinares ao saber técnico 

do conteúdo da disciplina, os curriculares à transformação dos conteúdos em programas e os 

experienciais aos saberes desenvolvidos ao longo do exercício de suas funções. Na visão dos 

educadores, a formação didática seria de suma importância, mas devendo ser expandida com o 

profundo conhecimento técnico e complementado com a vivência prática (PLACCO; 

ALMEIDA, 2014; TARDIF, 2000).  

Este trabalho propõe o uso de fatores como tipologia abrangente, englobando saberes, 

competências e conhecimentos, baseado nas conclusões de Puentes, Aquino e Quillici Neto 

(2009). Os autores pesquisaram duas décadas de publicações acerca da profissionalização do 

professor universitário e chegaram à conclusão de que diferentes tipologias e classificações eram 

utilizadas para fazer menção aos saberes, conhecimentos e competências dos professores 

universitários. Para os autores, o aprofundamento na discussão estaria proliferando a publicação 

de pesquisa de pouca relevância e propuseram que mais importante que a discussão sobre a 

melhor tipologia seria o aprofundamento na investigação dos fatores que levariam à formação de 

melhores professores.  

Além dos fatores didáticos e técnicos, outros fatores influenciam o desempenho docente, 

envolvendo a forma como esse vê sua própria atuação, o outro e o contexto. Os saberes dos 

professores devem ser  temporais, adquiridos e moldados na prática e desenvolvidos no âmbito 

de uma carreira; plurais e heterogêneos, provenientes de diferentes fontes e visando atingir a 

diferentes objetivos emocionais, sociais, cognitivos e coletivos; personalizados e situados, 

considerando a história  de vida, a pessoalidade e o inserção em um contexto (TARDIF, 2000). 

O docente não poderia definir projetos por seus discentes, mas poderia convidá-los a refletir sobre 

tal e disponibilizar-se para apoiá-los. A inexistência de projetos ou desalinhamento poderia levar 

a frustração e redução do envolvimento (BOUTINET, 2002; MACHADO, 2016b). A tabela 2 

apresenta os fatores que compõem os saberes, conhecimentos, e competências propostos ao longo 

do tempo por diferentes pesquisadores (FREIRE, 1996; MACHADO, 2016a; MIRANDA et al., 

2012, 2013; PLACCO; ALMEIDA, 2014; PUENTES et al., 2009; TARDIF, 2000). 
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Tabela 2 - Fatores componentes dos saberes, conhecimentos e competências.  

Autores Fatores Didáticos Fatores Técnicos Fatores Pessoais 

Freire (1996) Ensinar não é 
transferir 

conhecimento; ensinar 
exige rigorosidade 
metódica; ensinar 

exige corporificação 
das palavras pelo 
exemplo; ensinar 

exige reflexão crítica 
sobre a prática 

Ensinar exige 
pesquisa; ensinar 

exige reflexão crítica 
sobre a prática. 

(precisa repetir o 
“ensinar exige” em 
todas as frases da 

tabela?) 

Ensinar exige respeito aos 
saberes dos educandos; 

ensinar exige criticidade; 
ensinar exige estética e 

ética; ensinar exige risco; 
aceitação do novo e 

rejeição a qualquer forma 
de discriminação; ensinar 
exige o reconhecimento e 
a assunção da identidade 

cultural 

Masseto (1998, apud 
Puentes, Aquino e 
Quillici Neto, 2009) 

Competência na área 
pedagógica 

Competências da área 
específica 

Competência na área 
política 

Morin (2000) A cegueiras do 
conhecimento; os 

princípios do 
conhecimento 

pertinente; ensinar a 
condição humana; 

ensinar a identidade 
terrena; afrontar as 

incertezas 

 
Ensinar a compreensão; a 
ética do gênero humano 

Tardiff (2000); 
Puentes, Aquino e 
Quillici Neto (2009) 

Saber fazer Saber Saber ser 

Pimenta e Anastasiou 
(2002, apud Puentes, 
Aquino e Quillici 
Neto, 2009) 

Saberes pedagógicos; 
saberes didáticos 

Saberes da área do 
conhecimento 

específico 

Saberes da experiência 

Miranda, Casa Nova e 
Cornacchione Jr 
(2012) 

Conhecimento 
didático 

Domínio do conteúdo 
que ensina 

Saberes experienciais 

Miranda, Casa Nova e 
Cornacchione Jr 
(2013) 

Qualificação 
pedagógica 

Qualificação 
acadêmica; 
qualificação 
profissional 

 

Placco e Almeida 
(2014) 

Saberes profissionais; 
saberes pedagógicos; 
saberes curriculares 

Saberes disciplinares; 
saberes curriculares 

Saberes experienciais 

Machado (2016) Mediação; Fabulação Tecedura; 
Mapeamento 

Autoridade; Tolerância 

Fonte: elaborada pelos autores 

 

Também é importante destacar que o professor deve avaliar com cautela a competência e 

o esforço dos alunos. Lourenço e de Paiva (2010) destacam o risco de feedbacks que ignorem a 
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causalidade entre empenho e resultado. Más experiências, situações de exposição frente aos 

colegas e excesso de dificuldade podem levar o aluno a situações desnecessárias de estresse, 

ansiedade e medo, causando bloqueios mentais e fragilizando a aprendizagem. Neste sentido, a 

formação do docente também deve vislumbrar a competência de preparar devolutivas adequadas 

para os alunos. 

 

4. OS PRINCIPAIS DESAFIOS PARA DOCENTES EM ADMINISTRAÇÃO DE 

EMPRESAS 

 

A discussão sobre a docência em Administração vem se tornando cada vez mais 

necessária principalmente devido às mudanças no ambiente de negócio, mais volátil, incerto, 

complexo e ambíguo. Praticantes de Administração como executivos, empreendedores, 

consultores e empresários passaram a ser mais cobrados por atualização em suas áreas de 

especialização. O profissional contemporâneo precisa saber lidar melhor com ambiguidades e 

incertezas, integrar diferentes áreas  do conhecimento e aumentar a visão holística, necessitando 

desenvolver outras competências além das técnicas (BENNET; LEMOINE, 2014; HORNEY; 

PASMORE; O'SHEA, 2010; KERR; KELLY, 2017; SWIATKIEWICZ, 2014; WOOD JR; 

CRUZ, 2014). Para os discentes, com a mudança da dinâmica do acesso, ter informação passa a 

não ser mais o grande diferencial, mas sim saber escolher, acessar e aplicá-la, crescendo a 

visibilidade da importância da didática de ensino em cursos superiores.  

O papel do docente apenas como fornecedor de conhecimento passou a ser questionado. 

O docente deveria deixar então de ser o fornecedor do conteúdo para assumir o papel de curador 

dos conteúdos do processo de aprendizagem, atuando como coach, avaliador, especialista e 

facilitador de acordo com a objetivo de aprendizagem definido (COUTELLE, 2014; FERRAZ; 

BELHOT, 2010; KOLB et al., 2014). Neste cenário, cabe ao docente auxiliar os estudantes na 

sistematização do conhecimento por meio da definição e operacionalização de diferentes 

estratégias e métodos de ensino e aprendizado, e, dessa forma, auxiliá-los no desenvolvimento 

de competências cognitivas (relacionadas ao aprender e dominar um conhecimento) e afetivas 

(relacionadas ao desenvolvimento de sentimentos e posturas) necessárias para a prática de 

Administração de Empresas (FERRAZ; BELHOT, 2010). 

Como técnica de comunicação em sala de aula, a lousa e o giz foram utilizados por muitas 

décadas como recurso de comunicação visual, substituídos por retroprojetores e transparências, 

seguidos por apresentações em “Power Point” e projeções coloridas e animadas. A projeção 

ocupou um espaço tal em sala de aula que a capacidade de comunicação do professor sem tal 
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aparato chegou a ser questionada. Mais recentemente, a evolução tecnológica interferiu 

notadamente na forma de lecionar mais uma vez, seja pela não necessidade da presença física de 

professores e aluno ou pela maior interferência da tecnologia da informação em sala. A evolução 

do uso das plataformas online possibilitou a proliferação dos cursos híbridos (blended) e 

totalmente online. No ambiente online a infraestrutura e a utilização adequada dos recursos 

ganharam maior importância na avaliação do curso. As possibilidades à distância também 

possibilitaram a formação de grupos mais heterogêneos, formado às vezes por grupos de países 

e culturas diferentes, fazendo do professor um integrador, muitas vezes fora de sua zona de 

conforto. Formatos totalmente online ou híbridos ofereceram novos desafios para os professores 

tradicionais na medida que os forçaram a lidar com novas formas de interação, passando a exigir 

maior planejamento, programação e oferecendo menor espaço para improvisação (BACELLAR; 

IKEDA, 2006; ENDRES; CHOWDHURY; FRYE; HURTUBIS, 2009; FIORILLO; MACCARI; 

MARTINS, 2015; KEITH; SIMMERS, 2013). 

O trabalho do docente envolve o equilíbrio entre as dimensões “eu e o outro”, “a síntese 

e a análise” e “o concreto e abstrato”. Os professores existem, antes de tudo, como indivíduos e 

sua individualidade está no cerne de seu exercício profissional, tendo também como indivíduos 

os componentes de seus grupos de trabalho. É essa individualidade que orienta a existência de 

uma disposição no docente conhecer as particularidades individuais de seus alunos, impregnando 

assim seu trabalho de sensibilidade e o discernimento de evitar generalizações excessivas. O 

trabalho de ensinar produz mudanças emocionais inesperadas na trama experiencial da pessoa 

docente, provocando o desenvolvimento de um grande conhecimento de si, das próprias emoções 

e valores, e das consequências em outrem e das decisões sobre a forma de ensinar. Lidar com 

essa mudança reforça ainda mais o papel do professor como mediador de interesses, escolhas e 

conflitos. Para ajudar no desenvolvimento de competências técnicas e comportamentais, exigidas 

dos profissionais de administração contemporâneos, o desafio para a formação e atualização 

docente em Administração passa a envolver fatores técnicos, didáticos e pessoais: o docente 

precisa ter o conhecimento de fronteira em sua área de especialização, precisa ter habilidade para 

apoiar os estudantes em seu processo de aprendizagem significativa e precisa enxergar os 

estudantes como cidadãos dotados de conhecimento e projetos a serem valorizados e respeitados 

(MACHADO, 2016b; TARDIF, 2000; WOOD JR; CRUZ, 2014).  

A reflexão sobre a metodologia de ensino-aprendizagem é relevante, pois a simples 

exposição dos conteúdos pelo professor, especialmente com a utilização e o fornecimento de 

slides, pode levar a “algumas inconveniências, como a ‘preguiça de pensar’” (PRATES; 

MIRANDA; FINELLI, 2016, p. 3). Em sua pesquisa, Worthington e Levasseur (2015) destacam 
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esta questão e apresentam um estudo em que o empenho de alunos que não receberam os slides 

(material das aulas) foi superior ao daqueles que receberam. Professores devem fazer perguntas 

e levar os alunos a pensar, não apenas fornecer a solução e os resultados. De modo geral, o uso 

de slides se limita a este fornecimento (SORENSEN, 2015). 

Nesse contexto, é importante destacar a motivação como variável que dirige e integra o 

comportamento do aluno (LOURENÇO; DE PAIVA, 2010). É um tema que foi estudado por 

diversos autores (BALANCHO; COELHO, 1996; BORUCHOVITCH, 2009; BROPHY, 1983; 

BZUNECK, 2002; DECI; RYAN, 1985, 2002; GARRIDO, 1990), mas que ainda merece atenção 

quando o foco é o ensino superior. A motivação deve ser pensada e planejada tanto em termos 

de forma, método de ensino-aprendizagem, quanto em termos de conteúdo. A relevância dos 

temas e a aderência deles à realidade dos alunos é central. O professor deve sempre buscar forma 

e conteúdo que potencializem a aprendizagem significativa. 

Por este motivo, para cursos de administração, é interessante o uso da técnica de PBL e 

de simuladores. Como comentado por Lant e Montgomery (1992), o nível de motivação dos 

alunos em sala foi notadamente superior durante a utilização de softwares. Não só a dinâmica 

fica mais agradável e envolvente, mas neste formato de aula que se aproxima de reais ambientes 

de competição, os alunos tendem a se envolver com a simulação, com as análises e o processo 

de tomada de decisão, e aprendem fazendo (VOS; BRENNAN, 2010). Também vale destacar 

que a aprendizagem em atividades de simulação pode ser significativamente superior para 

aqueles alunos que apresentam maior dificuldade de concentração em atividades introspectivas 

ou de compreensão de conceitos mais abstratos (CAMPOMAR et al., 2013). 

Devido ao ritmo acelerado das mudanças no ambiente de negócio, com consequente 

necessidade de revisão das práticas de gestão, é necessária a constante atualização dos 

conhecimentos técnicos dos docentes, envolvendo o conhecimento prático e a pesquisa.  Com o 

aumento do acesso às informações e maior cobrança pelo desenvolvimento de habilidades 

comportamentais (soft skills) para a prática da gestão, é necessária a adoção de um novo modelo 

didático focado na construção de aprendizagem significativa, com uso de diferentes estratégias, 

métodos e técnicas didáticos derivados dos objetivos de aprendizagem definidos. Mais do que 

isso, o profissional de Administração é e será cada vez mais cobrado e avaliado por seu 

entendimento holístico dos cenários nos quais estão inseridos. O gestor contemporâneo é e 

precisa ser cidadão, tomador de decisão e responsável pelas consequências de suas decisões. A 

centralidade da aprendizagem precisa estar no estudante e para tal, é necessária uma relação mais 

horizontal entre docentes e discentes, passando o docente a estar interessando no conhecimento 

prévio e envolvido com os projetos dos estudantes.   
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Este ensaio discutiu o papel do docente contemporâneo em Administração de Empresas, 

abordando temas como a didática e aprendizagem, a sua formação como docente e os saberes 

necessários para o exercício da docência. Os principais desafios envolvem a necessidade de 

aumento da profissionalização, com valorização de formação específica para a docência, 

incluindo fatores técnicos, didáticos e pessoais. 

Do ponto de vista acadêmico, as reflexões podem estimular o desenvolvimento de 

pesquisas científicas em Administração de Empresas como, por exemplo: a investigação dos 

fatores contribuintes para o desempenho docente em administração; desafios frente às novas 

tecnologias; perfis de alunos e paradigmas de negócios. Do ponto de vista prático, pode-se 

estimular a busca por uma formação mais completa do ponto de vista técnico e didático e pela 

construção de uma nova relação com estudantes. Do ponto de vista social, o desenvolvimento de 

docentes mais completos significa uma potencial economia de recursos de escolas e estudantes, 

com melhores resultados para as empresas e para a sociedade. 
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