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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo geral compreender processos de aprendi-
zagem transformadora – que objetivam transformações conscientes nos quadros 
de referência dos indivíduos, por intermédio da reflexão crítica sobre pressupos-
tos – ocorridos entre gestores. Investigou-se a percepção destes acerca do impacto 
de problemáticas contemporâneas, enfocando, em especial, questões relaciona-
das à sustentabilidade. Além disso, discutiu-se o papel da educação gerencial na 
conscientização desses profissionais quanto à sua responsabilidade no desen-
volvimento da sustentabilidade. Para a realização da investigação, foi adotado o 
método de história de vida. Essa abordagem metodológica favorece o estudo de 
processos de aprendizagem gerencial, possibilitando a contextualização pessoal, 
histórica, social, institucional e política das narrativas. Foram entrevistados sete 
gestores, e teve-se a preocupação de contemplar ambos os gêneros, diferentes fai-
xas etárias e formações superiores, experiências em funções e setores diversos, e 
a realização de cursos de mestrado em diferentes instituições, obtendo suficiente 
riqueza de dados para análise e para a consecução do objetivo estabelecido. Os 
achados em campo revelam que a teoria e os processos de aprendizagem trans-
formadora: 1. não podem ocorrer de modo individual, em meio a pressões sociais 
e corporativas contrárias, mas sim como um processo de transformação coletiva, 
compartilhado por outros, em meio a mudanças sociais e culturais; 2. abrem 
possibilidades para uma formação gerencial que vise a posturas mais críticas 
e reflexivas, levando em consideração a subjetividade dos indivíduos e visões 
mais inclusivas e participativas, tal como requer a educação para a sustentabi-
lidade; 3. possibilitam a inserção crítica do gestor na sociedade, incorporando, 
no processo de ensino e aprendizagem, as dimensões socioeconômica, política, 
cultural e histórica, além das dimensões intelectual, afetiva e moral e não apenas 
as materiais, favorecendo o desenvolvimento da sustentabilidade. Sugere-se a 
realização de pesquisa-ação, em que se incorporem os fundamentos da teoria da 
aprendizagem transformadora em programas de educação gerencial que promo-
vam a sustentabilidade, dados os potenciais benefícios da reflexão crítica para a 
consecução dos seus objetivos.
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PALAVRAS-CHAVE

Aprendizagem transformadora. Reflexão crítica. Educação para sustentabilidade. 
Desenvolvimento sustentável. História de vida. 

1	 INTRODUÇÃO

A civilização global atual está em um caminho econômico insustentável. 
Guattari (2003) apresenta o paradoxo do momento presente: intensas transfor-
mações técnico-científicas ao lado de desequilíbrios ecológicos ameaçadores da 
vida no planeta e deterioração progressiva dos modos de vida humanos. Ante 
esse contexto, Brown (2006) indica que é necessário reestruturar a economia 
mundial para que ela possa sustentar a civilização, reunir esforços para erradicar 
a pobreza e reverter tendências de destruição ambiental.

A transformação dessa sociedade insustentável, conforme Morin (2003), 
requer uma transformação pessoal, interior, uma mudança de consciência, um 
repensar de quem somos e de qual é o nosso lugar no cosmos. Buscando uma 
alternativa para a visão imediatista dominante na contemporaneidade, Guattari 
(2003, p. 51) propõe que “a noção de interesse coletivo deveria ser ampliada a 
empreendimentos que a curto prazo não trazem ‘proveito’ a ninguém, mas a longo 
prazo são portadores de enriquecimento processual para o futuro da humanida-
de”. O conceito de desenvolvimento sustentável surge, nesse sentido, concebendo 
o desenvolvimento como um processo integral, que inclui, além da dimensão 
econômica, as dimensões ética, política, social e ambiental (Gadotti, 2005). 

As organizações tornam-se centrais nesse contexto, concomitantemente 
causa e efeito das principais mudanças ocorridas nos últimos tempos. Elas afe-
tam, direta ou indiretamente, a vida da maioria da população do globo terrestre, 
seja na forma de geração de empregos e de renda, seja na produção de bens e ser-
viços, seja na criação de subprodutos intencionais e não intencionais que trazem 
resultados tanto benéficos como nocivos à sociedade e ao meio ambiente (Axley 
& McMahon, 2006). O papel dos gestores, concomitantemente, ganha impor-
tância na sociedade como um todo, não se limitando apenas às organizações. 

A necessidade de desenvolvimento de um patamar de consciência mais ele-
vado (Morin, 2003) por parte dos gestores, dadas as repercussões de seu traba-
lho para a sociedade e o meio ambiente, demanda novas aprendizagens. Nessa 
sociedade, a educação deve servir de bússola para orientar criticamente o conhe-
cimento, superando a visão utilitarista, voltada apenas para a competitividade e 
busca de resultados (Gadotti, 2005). As instituições de ensino, que têm como 
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objetivo central a educação, tendem, no entanto, a reproduzir o modelo mecani-
cista das organizações do mundo industrializado, sobretudo as voltadas ao estu-
do de administração. Desse modo, elas demonstram limitações para tratar dos 
desafios que se apresentam hoje em dia (Axley & McMahon, 2006), em especial 
os envolvidos em iluminar caminhos para a sustentabilidade. 

Diversas críticas vêm alvejando o ensino em administração e as aprendiza-
gens possibilitadas por seus programas. Segundo os autores dos estudos críticos 
do management, há: acentuada instrumentalidade, menor efetividade de conteúdos 
e métodos, excessiva redução da complexidade dos fenômenos estudados, redu-
zido incentivo à autonomia e ao autodidatismo, e “mercadorização” do ensino 
(Wood & Paula, 2004). Essa corrente de estudos salienta a necessidade de os 
indivíduos desenvolverem visão crítica e raciocínio analítico. 

Os programas de MBA (voltados à educação e ao desenvolvimento gerencial) 
tampouco preparam adequadamente os alunos para enfrentar os desafios mul-
tidisciplinares envolvidos na introdução de questões ligadas à sustentabilidade 
nas empresas (Benn & Dunphy, 2009). A educação de profissionais para gerir 
organizações rumo a um mundo sustentável, desenvolvendo habilidades e atitu-
des que os auxiliem a enfrentar seus desafios, demanda novos modelos educa-
cionais que contemplem visões mais inclusivas e participativas (Jacobi, Raufflet, 
& Arruda, 2011). 

Nos últimos anos, inúmeros estudos procuraram investigar questões rela-
cionadas à educação para a sustentabilidade em cursos de administração (Macedo, 
Freitas, & Guerra, 2013; Demajorovic & Silva, 2012; Maloni, Smith, & Napshin, 
2012; Fisher & Bonn, 2011; Jacobi et al., 2011). No entanto, poucos estudos anali-
sam a educação gerencial voltada para a sustentabilidade e como traduzir os dis-
cursos de gestores relativos ao tema em ações concretas (Brunstein, Scartezini, & 
Rodrigues, 2012), sobretudo enfocando teorias de aprendizagem que favoreçam 
esse processo.

Aprender a gerir organizações sustentáveis requer análises profundas, tais 
como as possibilitadas pela reflexão crítica, a qual examina pressupostos, nor-
mas e valores (Marsick, 2008), objetivos propostos pela teoria da aprendizagem 
transformadora. Assim, o presente estudo teve como objetivo geral investigar, 
entre gestores, como ocorrem os processos de aprendizagem transformadora – 
que objetivam transformações conscientes em quadros de referência dos indi-
víduos – ante as transformações vivenciadas no contexto contemporâneo. Mais 
especificamente, objetivou-se compreender o impacto de problemáticas vincula-
das à sustentabilidade nos processos de aprendizagem de gestores e o papel da 
educação gerencial em seu desenvolvimento.

Os objetivos propostos neste estudo demandaram a realização de uma pes-
quisa qualitativa. A abordagem investigativa adotada foi a de história de vida por 
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possibilitar a contextualização pessoal, histórica, social, institucional e política 
de narrativas (Denzin, 1989), revelando ações e emoções, bem como interações 
entre pessoas e eventos (Xing & Sims, 2012), favorecendo a compreensão dos 
diferentes processos de aprendizagem interligados ao longo da vida de gestores 
(Closs & Antonello, 2011).

2	 SUSTENTABILIDADE

A expressão “desenvolvimento sustentável” envolve um tópico complexo, 
multidimensional e global, compreendendo diferentes interpretações em vários 
contextos. As ideias centrais sobre o tema, no entanto, enfocam filosofias relati-
vas a cuidados com o planeta e com as pessoas (Cannon, 2010). Conforme o rela-
tório Brundtland, Nosso futuro comum, elaborado pela Comissão Mundial sobre 
meio Ambiente e Desenvolvimento das Nações Unidas (1988), o desenvolvimen-
to sustentável compreende atender às necessidades presentes sem comprometer 
a capacidade das gerações futuras de realizá-lo. Esse princípio, segundo o relató-
rio, deveria direcionar a ação de governos, instituições e empresas.

Reconhecer o benefício que um modelo alternativo ao do desenvolvimento 
econômico neoclássico dominante poderia propiciar ao mundo e debater suas 
possibilidades é essencial para repensar como a economia pode estabelecer 
relações mais harmônicas com os demais subsistemas de atividades. Discursos 
acerca de visões alternativas sobre o desenvolvimento forneceriam as bases para 
mais empresas justificarem seu papel na criação de novos objetivos organiza-
cionais, voltados à reorganização dos padrões de produção e consumo, rumo à 
constituição de um ecossistema mais equilibrado (Cannon, 2010).

De acordo com Barbieri e Silva (2011), a expressão “desenvolvimento sus-
tentável” vem sendo substituída pela palavra “sustentabilidade”, sobretudo nas 
empresas e nos cursos de administração. Segundo os autores, no entanto, mui-
tas das propostas desenvolvidas sob esses enfoques apenas ajustam as práticas 
empresariais às novas demandas por equidade social e respeito ao meio ambien-
te, sem abdicar do objetivo empresarial de crescimento permanente ou questio-
nar seus fundamentos.

Silva, Reis e Amâncio (2011) corroboram esse aspecto observando que o 
tema central dos discursos organizacionais sobre a sustentabilidade aborda os 
resultados financeiros das organizações. Conforme os autores, os significados 
atribuídos à sustentabilidade, em sua maioria, estão associados ao paradigma 
antropocêntrico individualista, relacionando sustentabilidade a conceitos como 
os de crescimento, rentabilidade, liderança ou boas práticas de governança nas 
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organizações. Assim, tais significados não se referem à superação da dicotomia 
entre humanidade e natureza nem à manutenção da biota como um todo em 
longo prazo.

As ações sociais e ambientais empresariais, bastante pontuais e isoladas, 
contribuem para a busca de soluções para alguns problemas socioambientais, 
mas não indicam mudanças na visão de mundo dominante (Silva et al., 2011). 
De acordo com Cannon (2010), no entanto, a sustentabilidade não ocorrerá sem 
que haja um pensamento transformador sobre os modos de trabalhar, consumir 
e interagir entre os membros da sociedade. Nesse sentido, serão fundamentais a 
colaboração e inovação de iniciativas públicas e privadas para desenvolver méto-
dos que reduzam os danos causados às pessoas e ao meio ambiente.

Segundo Benfica (2012), a educação concebida não como escolarização pode 
e deve interferir na luta pela sustentabilidade econômica, política e social. Pro-
cessos formais e informais realizados nesse sentido já estão conscientizando 
muitas pessoas e intervindo positivamente. Reformas educacionais como as de 
Toronto, no Canadá, já introduzem mudanças na forma de conceber os con-
teúdos curriculares, buscando novos elementos para a educação ambiental. As 
pedagogias tradicionais, fundadas no princípio da competitividade, da seleção 
e da classificação, não dão conta da formação de um cidadão que precisa ser 
mais ativo, cooperativo e criativo. A sensibilização e a formação ético-política de 
setores cada vez maiores da opinião pública são essenciais para desencadear um 
processo mais sólido e criar condições sociais mais propícias para possibilitar a 
sustentabilidade social e econômica (Benfica, 2012). E essa também é uma tarefa 
do(a) administrador(a).

Apesar de muitos gestores pensarem que estratégias voltadas para tornar 
suas organizações mais sustentáveis poderiam beneficiá-las, a maioria deles não 
considera ter as competências necessárias para realizá-las e não sabe como 
implantá-las (Fisher & Bonn, 2011). Assim, destaca-se a necessidade de a edu-
cação gerencial capacitar gestores (e futuros gestores) para encarar os desafios e 
oportunidades que a gestão sustentável propicia, desenvolvendo métodos e téc-
nicas que permitam contemplar toda a sua complexidade. Isso se faz necessário 
porque “o educador tem a função de mediador na construção de referenciais 
ambientais e deve saber usá-los como instrumentos para o desenvolvimento de 
uma prática social centrada no conceito da natureza” (Jacobi, 2003, p. 193) e 
da ética.

Apresentados os principais conceitos sobre sustentabilidade, seguem algu-
mas contribuições da teoria da aprendizagem transformadora para a educação 
gerencial que objetiva o seu desenvolvimento.
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3	 TEORIA DA APRENDIZAGEM 
TRANSFORMADORA

Aprender a pensar por si próprio, liberando-se de pressupostos condicio-
nados sobre o mundo, sobre os outros e sobre si mesmo, é crucial para o mundo 
do trabalho, para a cidadania e para a tomada de decisões morais em uma socie-
dade em rápida mudança. Nesse contexto, torna-se fundamental o papel da 
reflexão crítica sobre pressupostos, conceito central na teoria da aprendizagem 
transformadora.

3.1	 Aprendizagem transformadora: definições

A teoria da aprendizagem transformadora está voltada para a educação de 
adultos e envolve a aprendizagem em contextos formais e informais. Ela dirige-se 
à interseção entre o individual e o social, dimensões coexistentes e igualmen-
te importantes, já que os indivíduos são constituídos em sociedade (Cranton, 
2006). Mezirow (1981) é reconhecido como o formulador inicial dessa teoria de 
aprendizagem, cujos fundamentos epistemológicos encontram-se no construti-
vismo. Ele sofreu influências das obras de autores críticos como Paulo Freire 
e Jurgen Habermas. Freire (1970), um dos pioneiros, no Brasil, a trabalhar 
com a noção da aprendizagem de adultos, propõe uma prática de ensino que 
valorize a cultura dos alunos e que desenvolva sua criticidade e inquietude, 
indicando a necessidade de buscar a verdadeira causalidade dos fenômenos 
sociais por meio da interpretação profunda dos problemas vividos, assimilando 
criticamente a realidade.

A aprendizagem é entendida por Mezirow (1998, p. 190) como “o processo 
de utilizar uma interpretação prévia para construir uma interpretação nova ou 
revisada do significado da experiência de alguém para guiar futuras ações”. A 
aprendizagem transformadora objetiva transformações nos quadros de referên-
cia dos indivíduos, de modo consciente, por intermédio da reflexão crítica sobre 
pressupostos construídos de modo acrítico. Segundo o autor, a transformação de 
perspectivas e o reconhecimento do papel essencial desempenhado pela reflexão 
crítica possibilitam a conscientização de por que se atribui determinado sentido 
à realidade.

O processo de aprendizagem é focado, moldado e delimitado por um qua-
dro de referências (estruturas de significado) que envolvem perspectivas de 
significado, um amplo conjunto de predisposições resultantes de pressupostos 
psicoculturais que determinam os horizontes das expectativas dos indivíduos. 
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As perspectivas de significado operam como um conjunto de códigos que moldam 
significativamente sensações e delimitam percepções, sentimentos e cognição. 
Os três tipos de códigos existentes são: 1. sociolinguísticos (normas sociais, códi-
gos culturais e linguísticos ou ideologias); 2. epistêmicos (por exemplo: estilos 
de aprendizagem; perspectivas moldadas durante a formação acadêmica ou pro-
fissional); e 3. psicológicos (traços de personalidade; modos como adultos lidam 
com as demais perspectivas) (Mezirow, 1981). 

A transformação de perspectivas de significados passa por um processo 
emancipatório de conscientização crítica, visando ao entendimento de como e 
por que a estrutura de pressupostos psicoculturais restringe a forma de um indi-
víduo ver a si próprio e seus relacionamentos. A estrutura de pressupostos é 
reconstituída de modo a permitir uma integração mais inclusiva e discriminante 
da experiência, bem como um agir em consonância com essa nova compreen-
são (Mezirow, 1981, p. 6). Uma perspectiva superior envolve permeabilidade 
suficiente para permitir acesso a outras perspectivas, possibilitando movimen-
tos para perspectivas ainda mais inclusivas e discriminantes. A transformação 
na perspectiva pessoal resultante é o que Freire denomina conscientização, e 
Habermas, ação emancipatória (Mezirow, 1981).

A segunda dimensão do quadro de referências pessoais é o esquema de sig-
nificado, um agrupamento de conceitos, crenças, juízos e sentimentos que for-
matam determinada interpretação. Esquemas de significado são manifestações 
específicas das perspectivas de significado (Mezirow, 1994). O autor ressalta que 
há resistência natural à aprendizagem de qualquer coisa que não se ajuste às 
estruturas de significado pessoais. Dadas a forte necessidade de compreensão 
dos significados das experiências pessoais e a limitação das estruturas de signifi-
cado dos indivíduos, um grande esforço é empreendido em direção ao desenvol-
vimento de pontos de vista mais funcionais (mais inclusivos, discriminatórios e 
integrativos) das experiências pessoais (Mezirow, 1994, p. 223).

3.2	 O papel da reflexão crítica na aprendizagem 
transformadora

As estruturas de significado são transformadas pela reflexão, envolvendo 
a crítica de pressupostos para determinar se crenças adquiridas anteriormente 
permanecem funcionais, examinando suas origens, natureza e consequências. 
O desencadeamento da reflexão ocorre a partir do confronto com um dilema 
desorientador. A gravidade desse dilema ou de um trauma influencia a probabili-
dade de transformação. Sob a intensa pressão de circunstâncias externas (morte 
de um parceiro, por exemplo), uma mudança de perspectiva é mais provável de 
acontecer. A mudança de perspectiva pode ocorrer de forma súbita ou como 
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um movimento sucessivo de transformações que permitem a revisão de pres-
supostos específicos sobre si e sobre outros até que a estrutura de pressupostos 
transforma-se (Mezirow, 1981).

Mezirow (1991) distingue três tipos de reflexão: 1. reflexão sobre conteúdo, a 
qual examina o conteúdo ou descrição de um problema; 2. reflexão sobre proces-
so, que envolve uma revisão nas estratégias de solução de problemas utilizadas; 
3. reflexão sobre premissas, que ocorre quando o problema em si é questionado. 
A maioria das reflexões ocorre dentro de um contexto de solução de problemas, 
envolvendo o conteúdo, o processo ou a premissa do problema. As mudanças de 
pensamento e transformações de esquemas de significado ocorrem a partir da 
reflexão sobre o conteúdo e os processos dos problemas cotidianos. Reflexões 
sobre conteúdo e processo pertencem às quatro formas de aprender existen-
tes: 1. refinando ou elaborando esquemas de significado; 2. aprendendo novos 
esquemas de significado; 3. transformando esquemas de significado; 4. transfor-
mando perspectivas de significado (Mezirow, 1994).

A reflexão sobre premissas possibilita que o sistema de crenças dos indi-
víduos (perspectivas de significado) possa ser examinado pela análise de suas 
origens, natureza e consequências, para determinar se crenças adquiridas ante-
riormente permanecem funcionais. As aprendizagens que envolvem a refle-
xão crítica sobre as premissas de um problema ou do próprio indivíduo podem 
transformar perspectivas de significado, uma experiência de aprendizagem mais 
significativa e menos frequente. Como mencionado anteriormente, a transfor-
mação decorrente pode resultar de um evento importante na vida de uma pessoa 
ou do acúmulo de transformações interligadas nos esquemas de significados 
(Mezirow, 1994).

A reflexão crítica de pressupostos (Mezirow, 1998) é, portanto, um concei-
to central para o entendimento da teoria transformadora da aprendizagem de 
adultos e de como estes aprendem a pensar por si próprios, em vez de agirem 
somente a partir de conceitos, valores e sentimentos de outras pessoas. O que 
diferencia a reflexão crítica de outra reflexão qualquer é que ela implica uma ava-
liação do que está sendo refletido. A reflexão crítica pode ser implícita (escolhas 
irrefletidas baseadas em valores assimilados) ou explícita (tornando consciente o 
processo de escolha para examinar e avaliar as razões de uma escolha).

O processo de aprendizagem transformadora envolve algumas fases identi-
ficadas em estudos empíricos, embora nem sempre todas as etapas ocorram ou 
sigam necessariamente uma ordem linear (Mezirow, 1991). Henderson (2002, 
p. 203), em revisão realizada sobre os trabalhos desenvolvidos por Mezirow, 
Brookfield e Freire, identifica quatro fases no processo de aprendizagem trans-
formadora, comuns aos três autores: 1. um evento disruptivo ocorre na vida do 
aprendiz que desafia sua visão do mundo; 2. o aprendiz então reflete criticamente 
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sobre crenças, pressupostos e valores que moldam a perspectiva corrente; 3. o 
aprendiz desenvolve uma nova perspectiva para lidar com as discrepâncias tra-
zidas à tona pelo evento desencadeador; 4. o aprendiz integra a nova perspectiva 
em sua vida.

3.3	 Domínios de aprendizagem

Mezirow (1981, 1994) desenvolve a teoria transformadora da aprendizagem 
de adultos a partir da diferenciação dos tipos de conhecimento realizada por 
Habermas, considerando seu trabalho seminal para o entendimento da aprendi-
zagem e da educação. Esses domínios de aprendizagem distintos, mas inter-rela-
cionados, derivam de três interesses cognitivos primários – técnico, prático e 
emancipatório – originados de diferentes aspectos da existência social: trabalho, 
interação e poder. Cada um desses domínios de aprendizagem sugere diferentes 
formas e necessidades de aprendizagem (ver Quadro 1).

A aprendizagem emancipatória pode ocorrer em ambientes educacionais 
formais ou informais, tais como grupos de desenvolvimento comunitário, pro-
gramas de desenvolvimento profissional, movimentos políticos e ambientais. A 
aprendizagem transformadora pode, portanto, se efetivar em qualquer ambien-
te onde ocorra aprendizagem. Ao adquirir conhecimento técnico, por exemplo, 
uma pessoa pode aumentar sua autoconfiança e mudar a percepção sobre seu 
lugar no mundo, obtendo assim uma aprendizagem emancipatória. Em algu-
mas ocasiões, as pessoas adquirem uma série de conhecimentos instrumentais 
e comunicativos até que esses conhecimentos se integrem. Em outros casos, 
a aprendizagem emancipatória não ocorre porque, nesse processo, há apenas a 
aquisição de novos conhecimentos ou a elaboração de conhecimentos anterio-
res, processos de aprendizagem que não abarcam questionamento de crenças ou 
pressupostos preexistentes (Cranton, 2006).

Quadro 1

domínios de aprendizagem

Domínio Definição

Técnico

Problemáticas solucionáveis por meio da realização de testes empíricos, 
de mensuração objetiva, são consideradas do domínio do conhecimento 
técnico, relacionadas à aprendizagem instrumental, a qual permite o 
controle ou a manipulação do meio ambiente, a predição de eventos 
físicos/sociais observáveis e tomadas de decisão apropriadas.

(continua)
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Domínio Definição

Prático

Baseia-se na necessidade de os seres humanos entenderem-se pela 
linguagem, envolvendo interação ou ação comunicativa, denominado 
conhecimento prático ou comunicativo. A aprendizagem comunicativa 
“envolve valores, intenções, sentimentos, decisões morais, ideais 
e conceitos normativos que podem ser definidos apenas por seus 
contextos” (Mezirow, 1994, p. 225). Nesse caso, busca-se não um critério 
de definição de verdade, mas de validade ou justificação de acordo com 
as crenças pessoais, por meio de figuras de autoridade, pela força, ou por 
discurso racional. Para compreender plenamente o significado do que está 
sendo comunicado, é preciso tornar-se reflexivo criticamente, é necessário 
entender o contexto da pessoa para apreender o significado do que ela 
está comunicando.

Emanciapatório

Deriva de um questionamento dos conhecimentos instrumentais e 
comunicativos. Envolve o interesse em autoconhecimento, incluindo 
o interesse no modo como a história pessoal de alguém se expressa 
na maneira como essa pessoa vê a si mesma, o seu papel e as suas 
expectativas sociais. A emancipação seria de forças libidinais, institucionais 
ou ambientais assumidas como incontroláveis, as quais limitam 
opções e controle racional sobre a vida das pessoas. O processo de 
autoquestionamento e de questionamento do sistema social no qual se 
vive leva à aquisição de aprendizagem emancipatória, que, por sua vez,  
é transformadora.

Fonte: Mezirow (1981, 1994, 1998).

Aprendizagens significativas integram conhecimentos instrumentais e 
comunicativos. A aprendizagem emancipatória efetiva-se quando esses conheci-
mentos mudam a perspectiva de uma pessoa sobre si mesma e sobre o mundo. 
Ou seja, somente quando aprendizagens instrumentais e comunicativas condu-
zem ao questionamento de visões anteriores sobre o mundo e sobre si próprios 
é que existe o potencial para a ocorrência da aprendizagem transformadora. A 
aprendizagem transformadora não ocorre independentemente de outros tipos 
de aprendizagem (Cranton, 2006).

A ação refletida frequentemente envolve a superação de barreiras emocio-
nais, de conhecimentos e situacionais. Ela implica tomada de decisão, mas não 
necessariamente mudança de comportamento imediata. Habermas, tal como 

Quadro 1 (Conclusão)

domínios de aprendizagem
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Hegel e Marx, rejeita a ideia de que uma consciência transformada em determi-
nada situação possa automaticamente conduzir a uma forma de ação previsível 
(Mezirow, 1981, 1994). 

Aprendizagens transformadoras que envolvem perspectivas sociolinguísti-
cas resultam em aprendizes motivados para tomar ações sociais coletivas com o 
objetivo de modificar práticas sociais, instituições ou sistemas. Uma ação social 
pode consistir em trabalhar em sintonia com indivíduos que pensam de manei-
ra similar, ou ainda coletivamente, para efetuar mudanças tanto culturais como 
políticas em relacionamentos interpessoais, nas famílias, organizações, comu-
nidades ou nações. A ação transformadora pode produzir mudanças nos indiví-
duos e na forma como eles aprendem. Em vez de aceitar passivamente realidades 
definidas por outros, a educação para desenvolver competências comunicativas 
requer o cultivo da habilidade do aprendiz para negociar significados e objetivos 
(Mezirow, 1994).

O papel dos educadores na aprendizagem transformadora envolve o auxílio 
aos aprendizes em seus processos de transformação de experiências e a facilita-
ção de ações refletidas, que os ajudem a superar barreiras situacionais, de conhe-
cimento ou emocionais e que favoreçam o desencadeamento de aprendizagens 
transformadoras. O desenvolvimento de um adulto é representado pela reali-
zação progressiva de sua capacidade para participar em um discurso de forma 
racional, plena e livremente, a fim de adquirir um entendimento mais amplo, 
discriminante, permeável e integrativo de suas experiências, de modo a guiar 
suas ações (Mezirow, 1994, p. 226).

Discurso, para Mezirow (1994), refere-se a um tipo especial de diálogo foca-
do em conteúdo, na tentativa de justificar crenças pela argumentação de razões e 
pelo exame dos prós e contras de pontos de vista concorrentes. Razões, argumen-
tos e evidências são avaliados para realizar um julgamento que é considerado 
válido até que novas evidências, argumentos ou pontos de vista sejam encon-
trados, continuando o processo de discurso. O consenso encontra-se, portanto, 
sempre sujeito a revisões. 

A participação em um discurso, processo central nas comunicações e na 
aprendizagem humanas, demanda uma série de condições, consideradas ideais: 
1. ter informação completa e acurada; 2. estar livre de coerção; 3. estar apto a 
pesar evidências e avaliar argumentos “objetivamente”; 4. estar aberto a pontos 
de vista alternativos e a considerar o modo de os outros sentirem e pensa-
rem; 5. estar apto a se tornar criticamente reflexivo sobre suposições e suas 
consequências; 6. ter oportunidades iguais para participar em vários papéis de 
discurso; 7. desejar aceitar o consenso informado, objetivo e racional como um 
teste legítimo de validade até que novas perspectivas, evidências ou argumentos 
surjam (Mezirow, 1994, p. 225).



• RAM, REV. ADM. MACKENZIE, 15(3), Edição Especial, 221-252 •
SÃO PAULO, SP • MAIO-JUN. 2014 • ISSN 1518-6776 (impresso) • ISSN 1678-6971 (on-line)

233

• teoria da aprendizagem transformadora •

Essas condições são também ideais para o processo de aprendizagem, impli-
cando liberdade, igualdade, tolerância, educação e participação democrática como 
condições essenciais da comunicação e da aprendizagem humanas (Mezirow, 
1994). Para compreender plenamente o significado do que está sendo comunica-
do, englobando sentimentos, valores, ideais, decisões morais e intenções, é pre-
ciso se tornar reflexivo criticamente, é necessário entender o contexto da pessoa 
para apreender o significado do que ela está comunicando (Mezirow, 1998).

Apresentados os principais conceitos para a compreensão da teoria da apren-
dizagem transformadora, seguem algumas implicações dessa teoria para a edu-
cação gerencial voltada para a sustentabilidade.

3.4	 Contribuições da aprendizagem transformadora 
para a educação gerencial voltada para a 
sustentabilidade

Exploram-se, a seguir, algumas de suas contribuições para suprir lacunas 
no ensino gerencial voltado para promover a sustentabilidade, considerando seu 
potencial para motivar aprendizes a agir para modificar práticas sociais, institui-
ções ou sistemas (Mezirow, 1994), em vez de limitá-los à reprodução de técnicas 
(Wood & Paula, 2004).

Cunliffe (2004) ressalta a importância de promover a reflexão crítica – essen-
cial para desencadear aprendizagens transformadoras – na educação gerencial, 
porque, pensando de modo mais crítico a respeito de suas próprias premissas e 
ações, é possível desenvolver maneiras mais colaborativas, responsáveis e éticas de 
gerir organizações. A mesma autora acredita que a responsabilidade da educação 
gerencial engloba não apenas transformar gestores em profissionais mais eficazes 
nas organizações, mas também auxiliá-los a se tornar pensadores mais críticos e 
profissionais éticos. 

A educação gerencial, tanto nas organizações como em instituições educa-
cionais, pode favorecer o exame dos efeitos da história e do contexto na vida pro-
fissional dos gestores, desenvolvendo quadros de referência para compreender 
esses processos (Reynolds, 1998). Marsick (2008) assinala a importância do tipo 
de aprendizagem que enfatiza a reflexão crítica e o diálogo para desafiar visões 
arraigadas de indivíduos e organizações sobre normas, estruturas, processos 
e práticas, tal como faz a aprendizagem transformadora, reinventando-as para 
construir uma nova cultura.

Uma reavaliação da educação gerencial pode envolver a aplicação reflexiva, 
por parte dos educadores, de perspectivas críticas aplicadas a gestores, conside-
rando a dinâmica emocional e de poder entre aluno e professor nos processos 
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de aprendizagem em sala de aula (Elliott & Reynolds, 2002). Assim, escolas de 
negócios devem encorajar experiências de aprendizagem transformadora não 
apenas para seus alunos, mas também para seus professores e administradores 
(Cannon, 2010). 

Marsick, Sauquet e Yorks (2006) recomendam estimular em alunos ques-
tões que gerem reflexões críticas, examinando o contexto, bem como pressupostos 
pessoais e a sua influência em seus julgamentos. Alguns educadores gerenciais 
sugerem promover mudanças em pequenas doses para implementar uma abor-
dagem pedagógica mais crítica à educação gerencial (Cannon, 2010), minimi-
zando algumas de suas barreiras, tais como a ansiedade que o envolvimento em 
um diálogo crítico pode provocar inicialmente. Uma abordagem crítica, como 
a proposta pela teoria de aprendizagem transformadora, pode incorporar rigor 
acadêmico e métodos de ensino participativos.

Cannon (2010) sugere mostrar aos alunos consequências dos efeitos nega-
tivos gerados por empresas na sociedade para ampliar a sua consciência sobre 
a sua responsabilidade social e ambiental. Essa situação educacional pode dar 
início a um processo de aprendizagem transformadora, desafiando visões dos 
aprendizes sobre o mundo. A seguir, os educadores devem estimular reflexões 
críticas acerca de suas crenças, premissas e valores que resultem em novas pers-
pectivas que possam ser integradas às suas vidas (Henderson, 2002). 

A fim de apoiar essa experiência de aprendizagem transformadora, os edu-
cadores gerenciais devem buscar oportunidades para diálogo e para negociação 
de significados com os alunos. Isso requer um relacionamento próximo com os 
alunos, em vez de contatos distantes, críticos e moral ou intelectualmente supe-
riores (Elliott & Reynolds, 2002). Nesse sentido, a teoria da aprendizagem trans-
formadora pode facilitar educadores e aprendizes a examinar como e por que 
pressupostos psicoculturais influenciaram suas crenças, propiciando a tomada 
de decisões conscientes baseadas no conhecimento de alternativas de escolhas e 
suas consequências (Reynolds, 1998; Cannon, 2010).

Brunstein et al. (2012) observaram que um programa executivo de desen-
volvimento de gestores em questões relativas à sustentabilidade propiciou novos 
conhecimentos e maior consciência sobre o tema, mas que esses aprendizados 
não se traduziram em ações de larga escala. Nesse sentido, Benn e Dunphy 
(2009) indicam o uso da pesquisa-ação em programas de MBA. Segundo os 
mesmos autores, esse método associa participação, ação social e geração de co-
nhecimento, promovendo mudanças sociais por meio da aprendizagem e do 
desenvolvimento organizacional. Para tanto, os pesquisadores devem refletir cri-
ticamente, ao longo dos processos de mudança, revisando os objetivos do projeto, 
método e achados, quando necessário. 
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Alguns problemas na implementação de uma abordagem pedagógica crí-
tica devem ser também considerados. Barreiras institucionais estão entre elas, 
uma vez que muitas instituições de ensino gerenciais espelham a reação cor-
porativa conservadora a mudanças (Cannon, 2010). Além disso, a escassez de 
recursos e estratégias para aprimorar a eficiência das escolas de administração 
aumentou o número de alunos em sala de aula, exigindo abordagens mecani-
cistas de ensino que impossibilitam muitos debates e a participação dos alunos 
(Currie & Knights, 2003).

Outro problema a ser enfrentado é o desconforto que alguns alunos sentem 
quando encorajados a participar de modo pleno e livre em um discurso, tal como 
propõe a teoria de aprendizagem transformadora (Mezirow, 1994). Experiências 
de aprendizagem adquiridas ao longo da vida escolar com métodos de ensino 
tradicionalmente autoritários e assertivos, frequentemente, resultam em falta de 
autoconfiança por parte dos alunos, os quais podem expressar receio ou resistên-
cia à participação (Currie & Knights, 2003). 

Promover a reflexão crítica entre estudantes em gestão representa também 
um desafio porque muitos deles estão mais preocupados com suas ambições de 
carreira do que com sua responsabilidade social e ambiental (Currie, Knights, 
& Starkey, 2010). Uma postura passiva e conformista da parte dos gestores, no 
entanto, pode limitar suas chances de sobrevivência em ambientes altamente 
exigentes, competitivos e políticos como os das organizações. Assim, mesmo 
que uma abordagem mais participativa possa ameaçar alguns estudantes, esti-
mulá-los a refletir criticamente sobre modelos mentais não examinados que 
guiam suas ações pode auxiliá-los a perceber premissas tomadas como certas 
que podem representar barreiras para responder a problemas de modo criativo e 
inovador (Currie & Knights, 2003).

O desinteresse, ceticismo e desconforto de professores com a pedagogia crí-
tica também são barreiras a superar (Cannon, 2010). O processo de aprendiza-
gem transformadora requer um papel mais apoiador do que disciplinador por 
parte do educador (Mezirow, 1994), pois envolve uma mudança na atitude dos 
professores, que devem incentivar a participação dos estudantes e estimulá-los a 
questionar as teorias apresentadas. Como resultado disso, educadores podem se 
sentir ameaçados pelos questionamentos dos alunos e pela falta de poder para 
controlar a sala de aula (Currie & Knights, 2003).

Apesar dessas barreiras, perante importantes mudanças experienciadas 
no meio ambiente, gestores e educadores reconhecem que não seria vantajoso 
a ninguém ignorar a sustentabilidade (Cannon, 2010). Há evidências de que 
empreendimentos socialmente responsáveis e boa reputação sejam aspectos 
importantes para a continuidade das organizações em longo prazo (Yang, 2004). 
A escassez de recursos, o colapso econômico e a desigualdade social demandam 
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modelos alternativos de negócios que possam redistribuir a riqueza de modo mais 
justo e mudar premissas sobre a sua relação com o meio ambiente (Brown, 2006).

A aplicação de ideias e práticas oriundas da educação de adultos na educação 
gerencial ainda é um desafio em função das polaridades existentes entre esses 
campos teóricos. Apesar disso, Brookfield, Kalliath e Laiken (2006) visualizam a 
possibilidade de conexão entre elas, desde que se contemple o propósito de a edu-
cação promover valores e práticas democráticos. Essa integração é capaz de criar 
um novo caminho para a educação gerencial, de modo a desenvolver a consciên-
cia de estudantes sobre as implicações humanas e ambientais de seu trabalho, e 
promover formas mais sustentáveis de gerir organizações.

A exploração das possibilidades de contribuição da aprendizagem transfor-
madora para a aprendizagem em administração ainda é recente. Contudo, essa 
teoria pode ser uma alternativa para lançar luz à discussão acerca dos desafios 
propostos tanto à educação gerencial quanto à formação em administração orien-
tadas para a sustentabilidade, sensibilizando e capacitando alunos para tratar 
de questões como meio ambiente, responsabilidade social corporativa, inclusão 
social, entre outros temas ligados a essa perspectiva. 

4	 MÉTODO: HISTÓRIA DE VIDA

O presente estudo buscou compreender “como” ocorrem os processos de 
aprendizagem transformadora considerados importantes por gestores, ao longo 
de suas vidas, em meio ao contexto de transformações contemporâneas, o que 
requereu a realização de uma pesquisa qualitativa. O método de história de vida 
foi adotado por favorecer a compreensão de processos de aprendizagem interli-
gados ao longo da vida de gestores (Closs & Antonello, 2011), pois permite levar 
o escopo de estudo de processos de aprendizagem do âmbito individual para o 
social e possibilita o seu entendimento e a sua contextualização no macrocontex-
to em que ocorrem (Denzin, 1989). Como esse método demanda muito tempo, 
limitou-se a sete o número de entrevistados, cujos perfis estão sintetizados no 
Quadro 2. 

Os entrevistados foram gestores egressos de curso(s) de MBA executivo e 
mestrado acadêmico, realizados em instituições de ensino superior nacionais 
e estrangeiras. O perfil de participantes do estudo é o de profissionais com for-
mação superior e experiência executiva (em gerência, diretoria e presidência). 
A experiência em gestão foi um dos critérios adotados para a escolha de partici-
pantes oriundos de programas de MBA, devido à possibilidade de maior rique-
za de dados para interpretação que pode ser proporcionada por gestores mais 
experientes, perfil dos integrantes desse tipo de curso. Contemplaram-se ambos 
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os gêneros, diferentes faixas etárias e formações superiores e experiências em 
funções e setores diversos, e obteve-se suficiente riqueza de dados para análise e 
para a consecução dos objetivos do estudo. 

A estratégia de análise de dados envolveu leituras atentas de cada história de 
vida, com o propósito de buscar experiências e significados relevantes para cada 
entrevistado. Em seguida, foram destacados trechos das narrativas, associados aos 
objetivos da pesquisa, de modo a constituir categorias amplas. A análise dos 
diversos trechos, à luz da literatura, possibilitou a identificação de subcategorias, 
envolvendo padrões de experiências e significados semelhantes, testadas e refor-
muladas continuamente (Denzin, 1989).

Quadro 2

perfil dos gestores entrevistados

Sujeito Idade Cargo atual Atuação da empresa Formação Mestrado

Helena 30
Controller 
Segmento

Indústria de tecnologia Economia
Finanças 
Internacionais 
em Londres

Vasco 35
Gerente de 
planejamento 
e marketing

Empresa de 
comunicação 

Economia
MBA 
em Belo 
Horizonte

Guilherme 37
Diretor de 
operações

Empresa de 
comunicação 

Administração

MBA na 
Califórnia –  
Estados 
Unidos

João 37
Gerente de 
planejamento 
e marketing

Instituição financeira Comunicação
MBA em 
Porto Alegre

Ana Niza 41
Gerente de 
recursos 
humanos

Indústria de 
mecanização agrícola 

Administração
MBA em 
Porto Alegre

Sofia 45
Sócia- 
-proprietária

Assessoria de mercado 
e nos setores químico 
e petroquímico 

Engenharia 
química

MBA em 
Porto Alegre

Augusto 55 Presidente Instituição financeira 
Administração e
contabilidade

MBA em 
Porto Alegre

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Uma síntese da história de vida foi então escrita, bem como as análises inter-
pretativas, incluindo os trechos das narrativas mais representativas das questões 
analisadas na íntegra. Esse procedimento, adotado na análise dos relatos dos três 
primeiros pesquisados, propiciou a identificação de categorias relevantes para a 
compreensão da questão de pesquisa. A partir do quarto entrevistado, o processo 
de análise dos conteúdos das narrativas foi sistematizado em mapas (Spink & 
Lima, 2000). Concluídas as análises de todos os dados, o conjunto de infor-
mações foi analisado envolvendo a identificação de semelhanças e diferenças, 
a redefinição de categorias e a interpretação com base nos referenciais teóricos 
existentes e em novos referenciais que auxiliassem a compreensão dos objetivos 
de pesquisa.

5	 ANÁLISES DE RESULTADOS

As análises dos resultados da pesquisa serão apresentadas em duas subse-
ções. A primeira aborda os processos de aprendizagem ocorridos entre os ges-
tores pesquisados, e a segunda contempla a percepção destes sobre questões 
relacionadas à sustentabilidade.

5.1	 Aprendizagens transformadoras 

Os relatos dos gestores centraram-se em realizações pessoais e em registros 
relacionais envolvendo, especialmente, família, estudos e trabalho. Percebeu-se 
que diferentes processos de aprendizagem adquirem maior ou menor impor-
tância conforme o momento de vida e o estágio de desenvolvimento na carreira 
que cada profissional vivencia. As dimensões trabalho e afetividade, esta últi-
ma relacionada, em especial, à família, apareceram no presente estudo como 
os principais modos de organização das experiências relatadas pelos gestores. 
Acontecimentos marcantes, como eventos disruptivos (Henderson, 2002) nes-
sas esferas, produziram-se especialmente em momentos de transição na vida 
dos entrevistados, desencadeando as aprendizagens transformadoras exploradas 
nesta seção e sintetizadas no Quadro 3.
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Quadro 3

processos de aprendizagem transformadora

PERÍODO DE VIDA EVENTO
PROCESSOS DE 
APRENDIZAGEM

APRENDIZADOS

Primeiras experiências 
profissionais

Diálogo com um 
chefe

Mudança de perspectiva 
de significado epistêmica

Ampliação de visão e de 
perspectivas de carreira

Desenvolvimento 
profissional

Ingresso em curso 
de especialização

Mudança de perspectiva 
de significado psicológica

Autoconfiança e 
priorizações

Vivência no 
Canadá

Mudança de perspectiva 
de significado 
sociolinguística

Revisão de valores, jeito 
de ser – processo de 
mudança pessoal

Experiência em 
área de vendas

Mudança de perspectiva 
de significado 
sociolinguística

Nova visão sobre área 
de vendas

Balanço de vida

Reflexão sobre 
padrões de 
comportamento: 
passado versus 
futuro

Mudança de perspectiva 
de significado 
sociolinguística e reflexão

Novas possibilidades de 
organização do tempo 
profissional e familiar, e 
elaboração de
planos 

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Guilherme destacou a influência de um profissional com quem aprendeu 
muito quando trabalhou, com o tio, em uma pequena empresa, onde teve sua 
primeira experiência com desenvolvimento de negócios, gestão e relação entre 
empresas. Após uns dois anos e meio nessa empresa, buscava novas perspecti-
vas de crescimento na carreira, quando teve, com um sócio do tio, uma conversa 
que ampliou ainda mais sua visão e suas perspectivas de carreira:

[...] ele falou assim: “Eu acho que tu não gostas de marketing, nem de finanças, 
nem de, sei lá, ou de produção. Tu gostas de desenvolvimento de negócio, tu 
gostas de estratégia”. [...] foi uma conversa que me marcou e me levou para uma 
outra perspectiva, de olhar as coisas de uma forma muito mais ampla, sabe? De 
entender que as coisas não eram tanto presas dentro das caixinhas [...] dentro dos 
modelos. E aquilo me deu uma luz, assim, de enxergar uma perspectiva maior, 
até de satisfação de atuar em gestão. 
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Percebe-se, nesse depoimento, uma mudança de perspectiva de significado 
epistêmica que concedeu a ele acesso a outras perspectivas (Mezirow, 1981), per-
mitindo que visualizasse possibilidades novas e mais gratificantes para sua atua-
ção em gestão. Antes disso, Guilherme se achava limitado por uma visão presa a 
“caixas” em que deveria se enquadrar, perspectiva adquirida durante sua forma-
ção em administração, que, em geral, adota um modelo mecanicista e fragmen-
tado de ensino (Axley & McMahon, 2006). Para Sofia, a mudança de perspectiva 
de significado ocorreu no âmbito psicológico, o que transformou seu modo de 
ver a si mesma e de lidar com outras perspectivas (Mezirow, 1981). Após um 
“trauma” relatado por rodar em uma disciplina ao final do curso de graduação, 
ela conseguiu um estágio em uma grande empresa considerada referência em 
sua área. Lá soube de um curso de pós-graduação pago por empresas petroquí-
micas, “o que havia de mais interessante em termos de oportunidade de empre-
go futuro no setor”. Então, dedicou-se muito aos estudos, por conta própria, e 
foi aprovada no exame de ingresso para esse curso. Essa experiência propiciou a 
oportunidade de vivenciar uma aprendizagem transformadora que mudou seu 
modo de ver a si mesma (Mezirow, 1981, 1994).

Ao refletir sobre sua vivência traumática e o autoconceito negativo que havia 
formado, percebeu que não era incompetente, como havia pensado, e que ape-
nas necessitava priorizar algumas coisas em sua vida, focando em seus objetivos. 
Após o “trauma” inicial, Sofia percorreu as fases descritas por Henderson (2002) 
no processo de aprendizagem transformadora. Ela refletiu criticamente sobre 
suas crenças anteriores e desenvolveu uma nova perspectiva para lidar com as 
discrepâncias provocadas pelo “trauma”, integrando uma nova perspectiva em 
sua vida, e uma mudança de percepção deu-lhe maior autoconfiança:

Apesar de eu ter tido uma frustração, seis meses atrás, de ter rodado numa cadeira, 
me senti assim bem incompetente, de não ter conseguido me formar, na época. [...] 
Depois eu cheguei à conclusão de duas coisas: uma, que eu tinha capacidade, era 
só, realmente, eu me concentrar. O que tinha acontecido na época é que eu tinha 
muita coisa ao mesmo tempo, não priorizei algumas. [...] Quando eu foquei numa 
coisa e eu realmente fui a fundo, eu consegui atingir meu objetivo. [...] aquilo, para 
mim, foi muito importante, me deu uma segurança, assim, me fez muito bem.

Sofia chegou à conclusão que as coisas têm seu tempo. Se tivesse se formado 
antes, talvez não ficasse sabendo do concurso ou não obtivesse os aprendizados 
informais que a auxiliaram a passar na prova, tais como as dicas dos colegas e 
os aprendizados adquiridos trabalhando em uma empresa do setor. Essa vivência 
exemplifica que, ao adquirir conhecimento técnico, uma pessoa pode aumentar 
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sua autoconfiança e mudar sua percepção, acarretando uma aprendizagem 
transformadora (Cranton, 2006).

No caso de Ana Niza, o contato com pessoas de outros países e a percepção 
de valores diferentes obtidos ao viver no Canadá levaram-na a repensar algu-
mas de suas concepções, percebendo-as como traços culturais brasileiros introje-
tados de modo inconsciente. Essa experiência possibilitou-lhe uma mudança de 
perspectiva de significado sociolinguística, que envolve normas sociais, códigos 
culturais e linguísticos ou ideologias (Mezirow, 1981). Em sua vivência nesse 
país, reconheceu a valorização de status e de poder menor do que a existente 
no Brasil, além de perceber maior simplificação das coisas. Essas perspectivas 
mostraram-se mais inclusivas para ela e levaram-na a repensar seus valores, seu 
jeito de ser, desencadeando um processo de mudança pessoal. Tal como expressa 
Cranton (2006), o processo de autoquestionamento e de questionamento do sis-
tema social em que se vive propicia a aquisição de conhecimento emancipatório, 
aprendizagem que é transformadora. 	

Para João, que tinha uma visão preconcebida sobre a área de vendas, vende-
dor era “chato, inoportuno, geralmente com baixa formação”. Assim, ao receber 
uma proposta para atuar em uma área de vendas, sentiu-se resistente a essa 
perspectiva, mas decidiu aceitá-la porque o trabalho era em uma multinacional 
e envolvia entendimento mais profundo da realidade das empresas com as quais 
iria trabalhar. Nessa empresa, conheceu profissionais ótimos, alguns com baixa 
formação, outros inoportunos, mas todos com muita capacidade de atender às 
reais necessidades dos clientes, o que levou João a rever seus preconceitos. Essa 
experiência, que considera ter sido fantástica, possibilitou-lhe mudança de com-
preensão sobre a área de vendas, aprendizagem que permitiu-lhe atuar nessa 
função com satisfação, em consonância com sua nova visão, a partir de uma 
mudança de perspectiva de significado sociolinguística (Mezirow, 1981). 

Augusto relata que, ao longo dos anos, conseguiu romper com alguns de 
seus modelos culturais, como “Dou um boi para não entrar em uma briga e 
uma boiada para não sair dela”, muito comum no Sul do país, pois acredita ter 
conseguido crescer em flexibilidade. Outra crença, a de que não tinha vocação 
para vendas, foi mudando e hoje não se vê sem participar efetivamente da área 
de comercialização da empresa. Percebem-se algumas transformações de suas 
perspectivas de significado, as quais representam predisposições resultantes de 
pressupostos psicoculturais que moldam sensações e delimitam percepções, 
sentimentos e cognição (Mezirow, 1998). 

O processo de aprendizagem transformadora, o qual envolve mudanças de 
perspectivas de significado, pode ocorrer por meio de sucessivas reflexões sobre 
pressupostos adquiridos de modo inconsciente e permitir que adultos pensem 
por si, em vez de agirem com base em conceitos, valores e sentimentos de 
outras pessoas (Mezirow, 1981, 1994, 1998). Esse processo envolve o interesse 
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em autoconhecimento e a compreensão de como a história pessoal manifesta-se 
na maneira de o indivíduo ver a si mesmo e perceber seu papel e suas expecta-
tivas sociais. Em alguns casos, no entanto, o rompimento com alguns modelos 
e crenças socioculturais ocorre não para permitir um pensamento autônomo, 
emancipatório, mas para propiciar a incorporação de novos modelos exigidos 
pelo mercado empresarial, o que pode ter ocorrido no caso relatado por Augusto.

Sofia disse ter se dado conta, há um ano, aos 44 anos de idade, que estava per-
dendo um pouco da sua vida por ficar presa a alguns padrões que associa a suas ori-
gens germânicas. Ao reavaliar criticamente esses pressupostos (Mezirow, 1998), 
percebeu que uma das vantagens de ter sua própria empresa era poder ter mais 
flexibilidade de tempo para se dedicar aos filhos, algo que sempre quis poder fazer, 
mas até então não havia conseguido. Ela relatou que foi estranho experimentar-se 
em um novo comportamento, mas, após certo tempo, conseguiu usar um pouco 
mais a flexibilidade, o que lhe possibilitou “entrar num período bem equilibrado, 
de estar convivendo com o lado pessoal, crianças e profissional”, o que representou 
uma aprendizagem transformadora (Mezirow, 1981, 1994; Cranton, 2006).

O processo de aprendizagem transformadora não ocorre independentemen-
te de outras aprendizagens (Cranton, 2006). As reflexões e os questionamentos 
realizados por Sofia, nesse momento de sua vida, podem ter gerado aprendi-
zagens que, associadas, propiciaram-lhe a transformação de uma perspectiva 
sociolinguística. Um período de “balanço” é descrito pela literatura clássica sobre 
desenvolvimento de carreira, sobretudo a partir dos 40 anos. Esse período repre-
senta introspecção mais profunda, sensibilização ante as emoções e reflexões 
que emergem do inconsciente, normalmente quando as pessoas realizam uma 
avaliação de suas vidas em função do tempo “que ainda falta” (Huberman, 1992). 
Embora a visão do desenvolvimento de adultos delimitado por faixas etárias pre-
fixadas possa ser reducionista, entende-se que tanto aspectos culturais como do 
próprio desenvolvimento biológico, nessa faixa etária, podem favorecer a realiza-
ção de “balanços”, como foi o caso de Sofia:

Depois que tu passas de uma certa idade, tu ficas – às vezes te pegas pensando 
assim: “Ai, o tempo está passando muito rápido, ah, daqui a pouco eu vou estar 
com 50 anos, daqui a pouco, como é que vai ser?”. [...] E aí me dei conta que o único 
jeito de não ficar entrando nessa paranoia [...] é tu ter planos, sabe? É tu querer que 
o tempo passe rápido e não, não querer que o tempo não passe rápido. [...] Porque 
se tu ficas só na tua rotina, no teu dia a dia, realmente, o tempo passa muito rápido 
e tu tens a sensação que tu não fez nada e por isso que te angustia tanto, né?

Assim, possivelmente a aprendizagem transformadora relatada por Sofia 
esteja relacionada com esses questionamentos e reflexões que implicaram trans-
formações tanto em sua vida profissional como familiar e pessoal. 
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Destaca-se a fala de Vasco a seguir que representa uma síntese da visão 
encontrada entre os gestores sobre os processos de aprendizagem marcantes ao 
longo de suas vidas. Ela é expressiva dos diversos entrelaçamentos existentes em 
suas histórias e em suas vidas, bem como entre seus processos de aprendizagem 
e de desenvolvimento, tanto profissionais como pessoais, denotando a complexi-
dade existente nessas inter-relações:

[...] eu contei várias histórias paralelas, assim, mas eu vejo que cada uma delas tem 
um papel muito importante no aprendizado. [...] As pessoas veem como desenvol-
vimento, curso em sala de aula, e não é isso. Desenvolvimento é treinamento de 
mão de obra, é curso em sala de aula, é exposição a situações novas, é rodízio 
de função, é ler, viajar, é conversar com pessoas diferentes... [...] claro que a edu-
cação formal e tal é muito importante, mas as outras são também, tanto quanto.

Embora ressaltada a importância da educação formal, percebe-se que nenhu-
ma aprendizagem transformadora relatada foi suscitada pela educação gerencial 
e tampouco esteve relacionada a problemáticas que enfatizem a necessidade de 
promover a sustentabilidade. Observa-se uma lacuna no ensino gerencial no sen-
tido de motivar os gestores a promover o desenvolvimento sustentável e a agir 
de modo a modificar práticas sociais, instituições ou sistemas (Mezirow, 1994) 
que se oponham a esse objetivo. Para tanto, seria necessário suscitar o desenvol-
vimento de visão crítica e raciocínio analítico (Wood & Paula, 2004), que favo-
receriam a busca de formas mais colaborativas, responsáveis e éticas de gerir as 
organizações (Cunliffe, 2004). 

Os gestores relataram que a realização de um MBA foi motivada pelo dese-
jo de qualificação e reconhecimento no meio empresarial, por perspectivas de 
crescimento profissional e maiores remunerações. Nesses casos, verifica-se um 
dos desafios na promoção da reflexão crítica entre gestores nesses cursos: a preo-
cupação com ambições de carreira, o que significa relegar a segundo plano a 
responsabilidade social e ambiental (Currie et al., 2010). 

Algumas transformações contemporâneas percebidas como importantes 
para os gestores, entretanto, envolveram questões ligadas à necessidade de pro-
moção da sustentabilidade. Essas questões poderiam ser exploradas em programas 
de educação gerencial, visando ampliar a sua consciência sobre essa problemáti-
ca e sobre a amplitude da repercussão do seu trabalho para a sociedade e o meio 
ambiente (Morin, 2003). A subseção seguinte explora essa temática.

5.2	 Problemáticas relacionadas à sustentabilidade

Uma das mudanças percebidas pelos gestores no contexto atual e consi-
derada preocupante pelos pesquisados é a insegurança decorrente da violência 
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presente na sociedade contemporânea. Eis um exemplo desse aspecto: há dez 
ou vinte anos, Ana Niza não tinha carro e andava, por Porto Alegre, de ônibus, à 
noite. Hoje ela sente medo. Embora saiba as explicações do ponto de vista econô-
mico e social, sente-se podada em seu direito e em sua liberdade de andar pela 
cidade em que nasceu, mas não reflete sobre o problema em si, bem com sobre 
sua responsabilidade, direta ou indireta, como gestora de uma organização, que 
pode gerar tanto efeitos positivos como malefícios à sociedade e ao meio ambiente 
(Axley & McMahon, 2006).

Ela relatou ainda uma série de outras coisas negativas no momento atual, 
questionando-se como conviver com tanta coisa ruim, como ter forças para se 
sobrepor a isso e continuar levando a vida de forma positiva, o que considera 
um desafio. Em nenhum momento, no entanto, ela associa algumas das causas 
desses problemas às ações de empresas, denotando pouca consciência sobre a 
responsabilidade social e ambiental das organizações ou sobre a sua própria res-
ponsabilidade, em sua atuação como gestora (Cannon, 2010). 

Sofia destacou a preocupação com questões ambientais, pensando no futu-
ro da humanidade como um todo. A emergência desse debate no meio social 
e empresarial, bem como o aumento do rigor em termos do cumprimento da 
legislação ambiental, tem trazido oportunidades para a sua empresa, uma área 
crescente de negócios que demanda o acompanhamento dessa tendência e a 
atualização técnica. Sofia relatou que realizou alguns trabalhos sobre reciclagem 
de plásticos que, há bem pouco tempo, segundo ela, não existiam. Tal como Silva 
et al. (2011) observaram em seu estudo, percebe-se, no discurso de Sofia, a preo-
cupação ambiental diretamente associada à rentabilidade organizacional. 

Helena se vê como uma cidadã em situação privilegiada, em termos de edu-
cação, de situação social e financeira. Assim, considera importante ver como 
pode contribuir para dar um retorno à sociedade, com trabalho voluntário ou 
outro auxílio nesse sentido. Sofia, igualmente, disse ter planos de fazer algo 
mais concreto no plano social, sobretudo com crianças, assim que encontrar o 
equilíbrio que vem buscando entre sua vida pessoal e profissional, ou seja, uma 
“brechinha” de tempo para isso. Ana Niza narrou que gostaria de fazer um tra-
balho voluntário para o qual pudesse colaborar com o seu conhecimento, prática 
e experiência profissional, mas isso, segundo ela, é algo que sempre fala e fica 
“para o próximo ano”. Assim, de modo semelhante ao que Brunstein et al. (2012) 
observaram entre gestores que tinham conhecimentos e consciência sobre a 
necessidade de seu envolvimento para promover a sustentabilidade, existe um 
caminho a percorrer do discurso à ação.

Guilherme, Vasco e João destacaram a importância da identificação com os 
valores preconizados pela empresa em que trabalham, acreditando que, com sua 
participação, estão também contribuindo para a sociedade. João não considera 
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ter um nível de influência suficiente para interferir no âmbito de atuação social 
de sua empresa, mas tanto ele quanto Vasco explicitaram que não têm como 
objetivo “salvar o mundo”. Observa-se, nesse sentido, um dos desafios que pro-
move a reflexão crítica entre gestores pode envolver. Considerando que suas 
motivações para realizar um MBA envolveram busca por maior reconhecimento, 
crescimento e remuneração, possivelmente haja uma maior preocupação com 
suas ambições de carreira do que com sua responsabilidade social e ambiental 
(Currie et al., 2010).

Augusto disse que se engaja na ideia de um compromisso social e com o 
meio ambiente, ressaltando seu papel de, como executivo, participar no proces-
so de manutenção saudável do planeta. Esse gestor foi presidente de um grupo 
empresarial com várias unidades industriais poluentes e disse ser preciso colocar 
no orçamento empresarial um volume de recursos grande para tratar de questões 
ambientais. Ele destacou a competitividade do Brasil em alguns setores por não 
tratar adequadamente seus resíduos. Conscientizar acionistas, segundo Augus-
to, é uma tarefa árdua dos executivos, pois investimentos geram muita resistência. 
Embora considerasse que tais ações beneficiariam a empresa e a sociedade como 
um todo, Augusto não sabia qual o caminho a trilhar rumo à consecução desse 
objetivo, corroborando o desconhecimento sobre como implantar ações voltadas 
à sustentabilidade apontado por outros gestores (Fisher & Bonn, 2011).

Para Augusto, os executivos têm a responsabilidade de conduzir adequada-
mente uma empresa, gerar empregos, renda, resultados positivos e crescimento, 
de modo justo, repartindo a riqueza criada em forma de remuneração adequada 
e participação nos resultados, aspectos fundamentais para o bem-estar social. 
Como executivo, ele se sente com a importante missão de gerar bons resultados 
e transformá-los em benefícios para a comunidade, já que qualquer decisão erra-
da sua pode implicar consequências sociais, não apenas econômicas. Tal como 
descrito por Silva et al. (2011), percebe-se, uma vez mais, o discurso da responsa-
bilidade social e ambiental diretamente associado à rentabilidade organizacional.

Embora a visão da sua responsabilidade social como gestor possa ser asso-
ciada à sua maior consciência sobre problemáticas sociais e ambientais, pode-se 
relacioná-la ainda à emergência de temáticas relativas à sustentabilidade nos 
debates públicos, midiáticos e no discurso gerencial (França, 2003). Observa-se 
a preocupação com a sustentabilidade, também entre os demais gestores, mais 
presente no discurso do que em ações práticas. Assim, considerando o potencial 
de aprendizagens transformadoras para motivar aprendizes a realizar ações 
com o objetivo de modificar práticas sociais, instituições e sistemas (Mezirow, 
1994), como a educação gerencial poderia incentivá-las? Algumas proposições 
para responder a essa questão serão discutidas, a seguir, nas considerações finais 
deste trabalho.
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6	 DISCUSSÃO

Embora a sustentabilidade seja um tema bastante debatido atualmente, o 
presente estudo não evidencia ações concretas realizadas com esse objetivo por 
parte dos gestores entrevistados. Observou-se também que nenhuma das apren-
dizagens transformadoras – envolvendo a superação de barreiras emocionais, 
de conhecimentos ou situacionais, propiciadas pela reflexão crítica – foi favo-
recida por programas de educação voltados para a formação ou desenvolvimen-
to de gestores. Sendo assim, como as instituições de ensino de administração 
poderiam propiciar a abertura de espaços para diálogos que favoreçam refle-
xões críticas sobre a responsabilidade da gestão para o desenvolvimento de um 
mundo sustentável?

Tendo em mente que a via econômica adotada pela civilização global é 
ambientalmente insustentável (Brown, 2006), o primeiro objetivo, seja da edu-
cação de gestores ou de administradores (potencialmente futuros gestores), seria 
demonstrar que ignorar a sustentabilidade não é vantajoso para ninguém. Trazer 
à tona problemáticas sociais e ambientais, tais como as descritas pelos entrevis-
tados, associando algumas das suas causas às ações de empresas, aumentaria a 
consciência dos alunos sobre a sua responsabilidade social e ambiental (Cannon, 
2010). Tais percepções, promovidas por um professor em uma situação educa-
cional, poderiam suscitar o início de um processo de aprendizagem transfor-
madora. Esse processo envolveria desencadear questionamentos sobre pressu-
postos, normas, estruturas, processos e práticas dos alunos que os ajudariam a 
reinventá-los, possibilitando a construção de novos caminhos organizacionais 
(Marsick, 2008).

Conforme Jacobi (2003, p. 196):

A sustentabilidade como novo critério básico e integrador precisa estimular 
permanentemente as responsabilidades éticas, na medida em que a ênfase nos 
aspectos extra-econômicos serve para reconsiderar os aspectos relacionados com 
a eqüidade, a justiça social e a própria ética dos seres vivos.

Assim, sugere-se que os educadores desafiem gestores e estudantes de admi-
nistração em geral a pensar em modelos alternativos de negócios que redistri-
buam a riqueza de modo mais justo. Para apoiar tais experiências, os educadores 
devem incentivar o diálogo, criando condições que envolvam um ambiente de 
confiança, liberdade, igualdade, tolerância, educação e participação democrática 
(Elliot & Reynolds, 2002; Mezirow, 1994).
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A relação entre sustentabilidade e educação assume um papel cada vez mais 
desafiador, demandando a emergência de novos saberes para apreender proces-
sos sociais que se complexificam, além de riscos ambientais e sociais que se 
intensificam e que transcendem a simples aplicação dos conhecimentos científi-
cos e tecnológicos disponíveis. Promover a reflexão crítica entre gestores, nesse 
sentido, auxilia-os a reexaminar modelos mentais que guiam suas ações e que 
podem representar barreiras para produzir soluções criativas e inovadoras para 
resolver problemas (Currie & Knights, 2003). 

Segundo Cunliffe (2004), o auxílio de outros favorece o processo de refle-
xão crítica, descortinando novos pontos de vista e envolvendo a capacidade de 
lidar com a pressão social, aspectos que podem ser incentivados pela educação 
formal. Utilizando-se das contribuições da teoria da aprendizagem transforma-
dora, a promoção de mudanças de perspectivas sociolinguísticas pode motivar 
gestores a realizar ações coletivas com o objetivo de modificar práticas sociais, 
instituições ou sistemas (Mezirow, 1994), em vez de mantê-las apenas em seus 
discursos gerenciais.

Ressalva-se ainda que, mesmo expressando com sucesso o discurso apren-
dido em um programa educacional, para sobreviver em vários contextos de suas 
vidas, os indivíduos podem incorporar o script das pessoas no poder, mantendo 
muitas das perspectivas contraditórias (Currie & Knights, 2003). Desse modo, 
salienta-se que as aprendizagens transformadoras não podem ocorrer indivi-
dualmente, em meio a pressões sociais e corporativas contrárias, mas sim como 
um processo de transformação coletiva, compartilhado por outros, em meio a 
mudanças sociais e culturais, tais como observadas neste estudo.

Entende-se que a teoria da aprendizagem transformadora abre também pos-
sibilidades para uma educação em administração que busque o desenvolvimento 
de uma postura crítica e reflexiva, levando em consideração a subjetividade dos 
indivíduos, contemplando uma noção mais rica e complexa do desenvolvimento 
da sociedade. Uma educação voltada para atender a esse objetivo possibilitaria a 
inserção crítica do gestor na sociedade, incorporando, no processo de ensino e de 
aprendizagem, as dimensões socioeconômica, política, cultural e histórica, além 
daquelas relacionadas ao intelecto, ao afeto e à moral, e não apenas as materiais. 

 

7	 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com o propósito de compreender o impacto de problemáticas vinculadas à 
sustentabilidade nos processos de aprendizagem de gestores e no debate acer-
ca do papel da educação gerencial em seu desenvolvimento, identificaram-se a 
dinâmica e a complexidade do processo de aprendizagem no tocante às questões 
demandadas pelo contexto organizacional contemporâneo e o anseio dos gestores 
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em responder a esse desafio. Evidenciou-se a necessidade de trazer para o centro 
do debate o protagonista desse processo, o gestor, enfatizando a natureza con-
tínua, dinâmica e transformadora de sua experiência de aprendizagem, o que 
permitiu o avanço na discussão acerca da efetividade da formação gerencial no 
trato da questão sustentabilidade. Estudos dessa natureza não se caracterizam 
como os mais predominantes na literatura vigente.

Ainda, no tocante às discussões acerca das contribuições da educação geren-
cial à sustentabilidade, existe uma tensão inerente entre o que habitualmente 
é planejado no currículo educacional do curso e o que é requerido aos gestores 
para lidar com os desafios e as incertezas da prática nas organizações e da socie-
dade. O presente estudo revela a importância de a reflexão crítica ser introduzi-
da na estratégia pedagógica da educação gerencial, com objetivo de promover 
a aprendizagem transformadora nos alunos e atender a questões vinculadas à 
sustentabilidade, ou seja, os modos como as relações transformadoras podem 
ser incorporadas em suas práticas sociais e na atuação profissional. 

Além disso, ao destacar o protagonismo dos alunos em seu processo de 
aprendizagem gerencial via reflexão crítica, a aprendizagem transformadora 
reforça a importância de oportunizar na educação gerencial a abertura para novos 
modos de pensar e agir ante as demandas da sociedade. O processo educacional 
envolve a capacidade transformadora do aluno, como agente, perante a sua expe-
riência de aprendizagem na formação gerencial, pressupondo a problematização 
de elementos ideológicos “preconcebidos” para ressaltar a ideia de que, muitas 
vezes, as ideologias são interiorizadas de modo inconsciente pela exposição a 
contradições, dilemas, dúvidas e novas possibilidades.

Destaca-se como uma das principais contribuições deste artigo o aporte teó-
rico sobre a aprendizagem transformadora, oriundo do campo da educação, para 
a área da administração. Assim como assinalam outros estudos envolvendo a 
pedagogia crítica (Paes de Paula & Rodrigues, 2006), a incorporação da reflexão 
crítica, aspecto central na teoria da aprendizagem transformadora, pode contri-
buir para o desenvolvimento do campo de estudos organizacionais. Ressaltam-se, 
em especial, suas possibilidades para favorecer a educação para a sustentabilida-
de, tal como proposto neste artigo. Como limitação do estudo, assinala-se a impos-
sibilidade de apresentar a síntese das histórias de cada pesquisado, preservando 
a riqueza de informações que permitiria a visualização de suas individualidades 
e a contextualização de suas narrativas em suas trajetórias de vida, dado o espaço 
que isso requereria. 

Sugere-se, por fim, a realização de pesquisa-ação, incorporando os funda-
mentos da teoria da aprendizagem transformadora em programas de desenvol-
vimento gerencial que enfoquem a questão do desenvolvimento sustentável, 
dados os potenciais benefícios da promoção da reflexão crítica para o alcance 
desse propósito.
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TRANSFORMATIVE LEARNING THEORY: 
CONTRIBUTIONS TO MANAGEMENT EDUCATION 
ORIENTED TO SUSTAINABILITY

ABSTRACT

This study aimed to understand transformative learning processes – aiming at 
conscious changes in individuals’ frames of references, through critical reflection 
on assumptions – that occurred among managers. We investigated their 
perception about the impact of contemporary problems focusing, in particular, 
issues related to sustainable development. We discuss  the role of management 
education in the awareness of professionals as to their responsibility in the 
development of sustainability. The life history method was adopted to carry out 
the research since it favors the study of management learning processes, allowing 
the personal, historical, social, institutional and political contextualization 
of narratives. Seven managers were interviewed, including genders, different 
age groups, higher education programs, positions and experiences in various 
sectors, who attended to Masters Courses in different institutions, obtaining 
sufficient data to analyze and to achieve the proposed objective. The findings 
show that transformative learning theory and its processes: 1. cannot occur 
individually, in the midst of contrary social and corporate pressures, but as a 
process of collective transformation shared by others, amid social and cultural 
changes, 2. open possibilities for management education that seeks to develop a 
critical and reflective posture, taking into account the subjectivity of individuals 
and more inclusive and participatory visions that education for sustainability 
requires, 3. make it possible the critical insertion of managers in society, 
incorporating in the teaching and learning process, the social, political, cultural 
and historical dimensions beyond the intellectual, emotional and moral and not 
just the economical, favoring sustainable development. We suggest carrying out 
an action research incorporating the fundamentals of transformative learning 
in management education programs that encourage sustainability given the 
potential benefits of critical reflection to achieve its goals.

KEYWORDS

Transformative learning. Critical reflection. Education for sustainability. Sustai-
nable development. Life history.
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TEORÍA DE APRENDIZAJE TRANSFORMADORA: 
CONTRIBUCIONES PARA LA EDUCACIÓN DE 
GERENTES CENTRADA EN LA SOSTENIBILIDAD

RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo comprender los procesos de aprendizaje trans-
formador – que tienen por objeto cambiar los marcos de referencia en los indi-
viduos conscientes, a través de la reflexión crítica sobre los supuestos – que se 
produjo entre los directivos. Se investigó la percepción sobre el impacto de los 
problemas contemporáneos centrados en particular en las cuestiones relaciona-
dos con el desarrollo sostenible. Se discute el papel de la educación de gestión 
en la concienciación de los profesionales en cuanto a su responsabilidad en el 
desarrollo de la sostenibilidad. Para llevar a cabo el método de investigación fue 
la historia de vida que favorece el estudio de los procesos de gestión del apren-
dizaje, permitiendo la contextualización personal, histórica, social, institucional 
y política de las narrativas. Entrevistamos a siete gerentes, incluyendo ambos 
sexos, diferentes grupos de edad y programas de educación superior, los roles y 
experiencias en diversos sectores, y la realización de cursos de posgrado en dife-
rentes instituciones. Se obtuvieron datos con riqueza suficiente para el análisis 
y para alcanzar el objetivo establecido. Los resultados muestran que la teoría y 
los procesos de aprendizaje transformador: 1. no pueden ocurrir de forma indivi-
dual, en medio de presiones sociales y de las empresas contrarias, sino como un 
proceso de transformación colectiva, compartida por otros, en medio a cambios 
sociales y culturales, 2. abren posibilidades de una educación de gestión crítica 
y reflexiva, teniendo en cuenta la subjetividad de los individuos y contemplando 
visiones más incluyentes y participativas que la educación para la sostenibilidad 
requiere, 3. permitiría la inserción crítica de los gerentes en la sociedad y la incor-
poración en la enseñanza y el aprendizaje de las dimensiones socio-económicos, 
políticos, culturales y históricas más allá de lo intelectual, emocional y moral, no 
sólo los materiales, favoreciendo el desarrollo sostenible. Se sugiere llevar a cabo 
una investigación-acción que incorpora los fundamentos de la teoría del apren-
dizaje transformativo en los programas de educación para gestión orientados a 
la sostenibilidad teniendo en cuenta los beneficios potenciales de la reflexión 
crítica para lograr sus metas. 

PALABRAS CLAVE

Aprendizaje transformativo. Reflexión crítica. Educación para la sostenibilidad. 
Desarrollo sostenible. Historia de vida.
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