UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS 1 (U
MESTRADO PROFISSIONAL EM ADMINISTRACAO

N o &
. \S) 2N
) (™
“ P
[l ! it
s BN.8 o

1960
%,k%",',#‘
Vg

ERICA AUGUSTA PACHECO

O LABORATORIO DE GESTAO: UMA ANALISE COMBINADA DA
APRENDIZAGEM VIVENCIAL CONFORME O CICLO DE KOLB E
A TAXONOMIA REVISADA DE BLOOM

Volta Redonda/RJ
2017



Prof. Sidney Luiz de Matos Mello
Reitor da Universidade Federal Fluminense

Prof. Ilton Curty Leal Junior
Diretor no Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais

Prof. Ualisson Rébula de Oliveira
Chefe do Departamento de Administragao

Prof. Murilo Alvarenga Oliveira
Coordenador do Programa de P6s-Graduagdo em Administragao



ERICA AUGUSTA PACHECO

O LABORATORIO DE GESTAO: UMA ANALISE COMBINADA DA
APRENDIZAGEM VIVENCIAL CONFORME O CICLO DE KOLBE A
TAXONOMIA REVISADA DE BLOOM

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo
em Administragdo do Instituto de Ciéncias Humanas e
Sociais da Universidade Federal Fluminense, como
requisito parcial para a obtengdo do grau de Mestre em

Administragao.

Orientador: Prof. Dr. Murilo Alvarenga Oliveira.

Volta Redonda/RJ
2017



ERICA AUGUSTA PACHECO

O LABORATORIO DE GESTAO: UMA ANALISE COMBINADA
DA APRENDIZAGEM VIVENCIAL CONFORME O CICLO DE
KOLB E A TAXONOMIA REVISADA DE BLOOM

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Administragdo do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade
Federal Fluminense, como requisito parcial para a

obten¢do do grau de Mestre em Administragdo.

BANCA EXAMINADORA

AW

Prof. Dr. MWAIvarenga Oliveira (Orientador)
Universidade Federal Fluminense

c P A
-h)m/.;l rMAvwa_M/\\
Prof. Dr. Daniel Reis Armond de Melo
Universidade Federal do Amazonas

A SO,

Prof. Dr. Gustavo da Silva Motta
Universidade Federal Fluminense

Volta Redonda/RJ
2017



Ficha Catalografica elaborada pela Biblioteca do Aterrado de Volta Redonda da UFF

P116 Pachéco, Erica Augusta
O laboratério de gestdo: uma analise combinada da aprendizagem

vivencial conforme o ciclo de Kolb e a taxonomia revisada de Bloom. —
2017.

152 f.

Orientador: Murilo Alvarenga Oliveira.

Dissertagdo (Mestrado Profissional em Administracdo) —
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade Federal
Fluminense, Volta Redonda, 2017.

1. Laboratdrio de gestdo. 2. Aprendizagem por atividades.
3. Bloom, Benjamin Samuel,1913-1999. 4. Kolb, David,
1939-. 1. Universidade Federal Fluminense. II. Oliveira,
Murilo Alvarenga, orientador. III. Titulo

CDD 658.312




A Deus pela dadiva da vida.

Aos meus pais por terem me apresentado a aprendizagem enquanto
imensidao de possibilidades aqueles que a buscam com autonomia.
Ao meu esposo pelo apoio incondicional.



Agradecimentos

A conclusdo do curso de mestrado representa o final de uma trajetoria de
aprendizagem, autoconhecimento e crescimento profissional. Essa ndo teria sido possivel sem
o apoio de pessoas queridas que me acompanharam durante todo esse percurso. Por isso,
agradeco:

Ao professor e orientador Murilo Alvarenga Oliveira pelas oportunidades, apoio e
confianga em meu trabalho.

Aos professores do Programa de Pos-graduacdo em Administracdo do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais da UFF em Volta Redonda pelos conhecimentos transmitidos.

Aos professores Pauli Garcia e Marco Antonio Conejero pelas contribui¢des durante o
exame de qualificagao.

Aos professores Daniel Reis Armond de Melo e Gustavo da Silva Motta por terem
aceitado o convite para participacao na Comissao Julgadora da defesa de dissertagao e pelas
contibui¢des com vista a melhoria deste estudo.

Aos professores do curso de Graduacao em Psicologia da Universidade de Brasilia,
pelo processo de ensino-aprendizagem em pesquisa cientifica e pelo estimulo a visdo
questionadora de mundo.

Aos estudantes que cursaram as disciplinas oferecidas durante a realizagdo da
pesquisa, pois tornaram possivel a coleta de dados deste estudo.

Aos colegas e amigos do LAGOS pelo apoio nos momentos de dificuldade e também
pela amizade construida.

Aos muitos amigos pelo encorajamento durante todo o percurso.
A minha familia, meus pais e irmaos pelo amor e carinho.

Agradeco especialmente ao meu esposo, Alessandro Sales, pelo apoio incondicional
em todos os momentos dessa trajetoria.



RESUMO

A aprendizagem gerencial surgiu devido a necessidade de preencher a lacuna entre teoria e
pratica na area educacional com foco em gestdo. Nesse contexto, a aprendizagem vivencial
constitui-se em uma alternativa tedrica e pratica no processo de ensino-aprendizagem com
foco no estimulo da autonomia e reflexao critica por parte dos discentes. Portanto, a pesquisa,
desenvolvida para a presente dissertacdo, utilizou esse arcabougo teérico e pratico por meio
da arbodagem educacional denominada Laboratério de Gestdo. Por meio desta, o objetivo
geral da pesquisa foi analisar se a abordagem educacional do Laboratério de Gestao
(SAUAIA, 2013) promove a aprendizagem vivencial durante duas disciplinas que a utilizaram
na graduag¢do e no mestrado em Administragdo na Universidade Federal Fluminense. Para
1sso, realizou-se uma pesquisa com método misto: dados quantitativos e qualitativos foram
comparados em um estudo de caso com estudantes de gestdo. O estudo combinou pesquisa
exploratoria e descritiva. Dentre os procedimentos técnicos, foi aplicado o inventdrio de
estilos de aprendizagem 1 (LSI-I) para verificar os estilos de cada estudante e formar os
grupos de forma o mais homogénea possivel para a vivéncia com o jogo de empresas. Em
seguida, realizou-se o levantameto documental por meio das atividades avaliativas das
disciplinas com o objetivo de comparar o aprendizado entre os grupos da vivéncia. Por fim,
foi levantada a opinido dos estudantes a fim de analisar o Laboratério de Gestdo enquanto
método de aprendizagem vivencial de acordo com o modelo teorico de David Kolb e a
Taxonomia Revisda de Bloom. Para a analise de dados, testes estatisticos permitiram avaliar
se ocorreu diferenca entre as notas dos estudantes, organizados de acordo com os estilos de
aprendizagem para as tomadas de decisdes ao longo de um jogo de empresas. Além disso, as
opinides de representantes de cada uma das empresas simuladas foram analisadas por meio da
analise de conteudo. Dentre os resultados, foi observada diferenca estatisticamente
significativa entre as notas finais dos integrantes do grupo 1 com o estilo de aprendizagem
predominante divergente e os demais grupos, sendo as pontuagdes do primeiro grupo
inferiores aos demais. Diante desse dado, buscou-se avaliar quais fatores poderiam ter
influenciado o menor rendimento de tais discentes. Ao considerar a formagao das equipes
quanto aos estilos de aprendizagem, notou-se que talvez os estilos ndo tivessem influenciado
de maneira significativa o processo de ensino-aprendizagem; pois nao foi constatada diferenca
nas notas entre os demais grupos (equipes 2 a 6), formados por integrantes com os seguintes
estilos de aprendizagem: 3 equipes com integrantes assimiladores (equipes 2, 4 € 5), 1 equipe
mista (equipe 3) e 2 equipes com estudantes divergentes (equipe 6). Em seguida, entdo,
grupos de focos e entrevistas foram conduzidas para melhor compreender a diferenca na
experiéncia dos alunos ao cursar disciplinas elaboradas por meio do Laboratério de Gestao.
Por meio da analise individual das opinides, observou-se menor frequéncia quanto a evolugdo
no dominio cognitivo por parte dos entrevistados da equipe 1. Como contribuicdes, a pesquisa
permitiu a discussdo sobre o entrosamento e o desentrosamento entre estilos de aprendizagem
dos estudantes e métodos educacionais, analisou o Laboratério de Gestdo enquanto método de
aprendizagem vivencial de acordo com o modelo de David Kolb e sugere os objetivos
educacionais enquanto fatores relevantes para a analise do processo de ensino-aprendizagem
de acordo com a Taxonomia Revisda de Bloom.

Palavras-chave: Aprendizagem Vivencial, Laboratorio de Gestdo, Taxonomia Revisada de
Bloom, Estilos de Aprendizagem.



ABSTRACT

Managerial learning emerged to bridge the gap between theory and practice in educational
area with focus on management. In this context, experiential learning constitutes a theoretical
and practical alternative for teaching and learning process, developing autonomy and critical
reflection of students. Therefore, this research used this theoretical and practical framework
through Management Laboratory. Through this, the general objective of this research was
analyze if the educational approach of Management Laboratory (SAUAIA, 2013) promotes
experiential learning during two disciplines offered to undergraduate and master’s degree
students in Administration course at Federal Fluminense University. For this, a research was
done with mixed method: quantitative and qualitative data were compared in a case study
with students of management. The study combined exploratory and descriptive research.
Among technical procedures, the inventory of learning styles 1 (LSI-I) was applied to verify
the styles of each student and form groups in most possible homogeneous manner for
experience with business game. Then, documentary survey was carried out through evaluation
activities of the disciplines with purpose to compare the learning between the groups. Finally,
the opinion of students was raised in order to analyze Management Laboratory as a method of
experiential learning according to theoretical model of David Kolb and Bloom's Taxonomy
Revised. For the data analysis, statistical tests allowed to evaluate if there was difference
between the students' scores, organized according to learning styles for decision making
throughout a business game. In addition, the opinions of representatives of each simulated
companies were analyzed through content analysis. Among the results, a statistically
significant difference was observed between the final scores of group 1 with predominant
divergent learning style and other groups, scores of the first group was lower than the others.
Given this data, factors that could have influenced the lower income of such students was
evaluated. When considering the formation of teams regarding learning styles, it was noted
that perhaps the styles did not have a significant influence on teaching-learning process;
formed by members with the following learning styles: 3 teams with assimilating members
(teams 2, 4 and 5), 1 mixed team (team 3) and 2 teams with divergent students (team 6). Next,
focus groups and interviews were conducted to better understand the difference in student
experience through Management Laboratory. By the analyse of student’s opinions, it was
observed a lower frequency regarding the evolution in cognitive domain between members of
group 1. As contributions, the research allowed the discussion about combination and friction
between student’s learning styles and educational methods, analyzed the Management
Laboratory as a method of experiential learning according to model of David Kolb and
suggests educational objectives as relevant factors for analysis of teaching-learning process
according Bloom's Taxonomy Revised.

Keywords: Experiential Learning, Management Laboratory, Bloom’s Revised Taxonoy,
Learning Styles.
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1 INTRODUCAO

Nas sociedades modernas, o constante fluxo de informagdes ¢ a criacdo de novas
tecnologias exigem capacidade de interpretar, compreender e perceber o sentido do
conhecimento. Por esse motivo, a antiga aprendizagem baseada na reprodu¢do teve que se
transformar em forma de capacitar para a compreensao, analise critica e reflexdo (KOLB,
1984; POZO, 2002; SAUAIA, 2013; KAKOURIS, 2015; LACIONE; CLEGG, 2015;
MATSUQO, 2015).

De forma a ilustrar a diferenca entre a aprendizagem baseada na reproducao e aquela
com foco na reflexdo, ¢ possivel citar Paulo Freire (1987). Este autor definiu a primeira
abordagem educacional como bancaria na qual os discentes recebem conteudos que sao
retalhos da realidade, ndo hé processo de significacdo. Assim, o objetivo imposto ao aluno ¢ o
da memorizagdo, repeticdo. A segunda proposta, no entanto, possui como foco a énfase no
didlogo entre quem educa e o educando de forma a tornar ambos sujeitos do processo de
ensino-aprendizagem.

Se torna primordial, entdo, a autonomia do discente para buscar e criar novos
conhecimentos constantemente (ESCRIVAO FILHO; RIBEIRO, 2008). A aprendizagem
vivencial se situa nesse cendrio, pois permite construir caminhos educacionais com foco na
participagcdo e pro-atividade por parte do aluno e na reflexdo sobre a agado (HAWTREY,
2007).

Sobre o ultimo aspecto, em contexto das organizagdes, Peter Senge (1990) afirma ser
relevante ndo apenas no nivel dos gestores, mas também para a organiza¢do como um todo,
pois permite integrar conhecimentos durante a pratica. Segundo o autor, apenas dessa forma ¢
possivel superar a atuacao em torno apenas da melhor performance no menor tempo para uma
que também considere aspectos éticos e relativos a sustentabilidade.

Devido ao foco na reflexdo sobre a acdo e na autonomia no processo de ensino-
aprendizagem, a proposta vivencial ¢ constantemente utilizada na educacdo para a gestdo
empresarial (PEDLER, 2011). A aprendizagem nesta area foi, de forma recorrente,
questionada quanto a eficicia no preparo dos alunos para a gestdo ao longo das ultimas
décadas. As criticas sdo voltadas principalmente para os cursos de Master in Business
Administration (MBA). Esses surgiram nas escolas de negdcios norte-americanas como forma
de ensino profissional em gestdo, inseridos nas opg¢des de cursos de pos-graduagao em
Administragao (WOOD JR, PAULA, 2002; WOOD JR, PAULA, 2004). No Brasil, a oferta

de tais cursos cresceu de forma alarmante nos tltimos anos (SILVA; GODOY, 2016).
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As criticas, tanto em cenario internacional como nacional, estdo relacionadas
principalmente a falta de conexdo entre praticas organizacionais e muitas das atividades
proporcionadas pelos cursos de MBA e a necessidade de pesquisas para relacionar
desempenho académico em tais fomacdes e o sucesso profissional (PFEFFER; FONG, 2003;
LANCIONE; CLEGG, 2015; SILVA, GODOY, 2016).

Além disso, varios autores enfatizam a relevancia de questionar e reformar tais cursos
periodicamente, pois a globalizagdo impde mudancas a todo momento. E necessario verificar
constantemente se as formagdes estdo contemplando os seguintes aspectos: integracao
multidisciplinar, aprendizagem vivencial, desenvolvimento de habilidades interpessoais, foco
na globalizagdo/ novas tecnologias e ética/ responsabilidade social corporativa. Esse seria o
caminho contra o excesso de orientagdo normatizada, prejudicial quando os futuros gestores
se deparam com situacdes complexas nas quais repostas prontas ndo funcionam
(MINTZBERG, GOSLING, 2002; DUNNE, MARTIN, 2006; NAVARRO, 2008;
MASCARENHAS, ZAMBALDI, MORAES, 2011; WADDOCH, LOZANO, 2013;
LANCIONE, CLEGG, 2015).

Dessa forma, na educagdo para a gestdo, € consenso entre os estudiosos ser
insuficiente apenas leituras se o proposito ¢ desenvolver individuos capazes de tomar decisdes
no mundo real. Além dos itens citados anteriormente, ha a necessidade de envolver os
discentes no aprendizado em equipe, pois faz parte das organizacdes a multidisciplinaridade,
os problemas sdo melhor resolvidos quando especialistas de varias areas de reunem para
entender a complexidade de determinado assunto (PEDLER, 2011).

Nesse contexto, o jogo de empresas (JE) se constitui em importante técnica ao se
caracterizar como alternativa aos métodos convencionais de ensino, ou seja, aqueles baseados
apenas na exposicao de conteudos pelos professores e/ ou em exercicios repetitivos (KEYS,
WOLFE, 1990; CROOKALL, 2010; PANDO-GARCIA, PERIANEZ-CANADILLAS;
CHARTERINA, 2016).

Enquanto método de aprendizagem vivencial, desloca o papel principal para o
educando, este se torna centro do processo (OLIVEIRA; SAUAIA, 2011); propicia
oportunidades para grupos vivenciarem, em conjunto, a tomada de decisdo estratégica
(SAUAIA, 2013); favorece a multidisciplinaridade (PEDLER, 2011); possibilita o
desenvolvimento de habilidades interpessoais (FEINSTEIN; MANN; CORSUN, 2002); bem
como a atualizacao de novas tecnologias (LEGER, 2006) e a pratica organizacional com ética

e responsabilidade (LECLAIR; FERREL, 2000).
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Dentre os avangos nas pesquisas com jogos de empresas, ¢ possivel citar estudos
realizados em contexto nacional. Um desses foi realizado por Casagrande et al. (2014) que
concluiram sobre as possibilidades de integracao de contetidos e de fornecer aos discentes
oportunidades de reflexdo apds um JE. Nesse sentido, Dias Junior ef al. (2014) também
observaram a integracao de conhecimentos adquiridos previamente pelos alunos, bem como o
aprimoramento da habilidade de tomar decisdes e a capacidade de avaliar e explicar
resultados. Outros pesquisadores como Reis e Pereira (2006); Motta, Quintella (2012) e Reis
et al. (2005) defendem a importancia e a contribui¢cao dos JE para o ensino em Administragao
e para a area de gestao.

Ainda em contexto nacional e de forma a ampliar as possibilidades do JE, Sauaia
(2008) propds a abordagem educacional denominada Laboratério de Gestdao. Esta, por meio
da associacdo entre JE, simulador e pesquisa aplicada, indica formas de realizar estudos
cientificos, testar modelos teéricos ao gerir negdcios e avaliar o comportamento dos
participantes. Constitui-se em uma proposta de modelo sistémico tanto para o processo de
ensino-aprendizagem em Administracao e gestdo, como para o exame de relevantes questdes
organizacionais de interesse da sociedade (SAUAIA, 2008, 2010, 2013; OLIVEIRA, 2009).

Apesar da relevancia reconhecida do modelo de David Kolb, inserido nas
possibilidade de abordagens educacionais de aprendizagem vivencial para a educagdo em
gestdo, ndo hd evidéncias suficientes sobre como impulsionar a aprendizagem ou melhorar
sua qualidade através da experiéncia nesse contexto (KAKOURIS, 2015; MATSUO, 2015;
SCHENCK, CRUICKSHANK, 2015; BELLE, 2016).

A literatura internacional acerca das criticas sobre o modelo de David Kolb indica a
necessidade de estudar alguns fatores adversos que podem interferir no processo de ensino-
aprendizagem, como: tarefas desafiadoras (DERUE, WELLMAN, 2009; DE PATER et al.,
2009), diversao através do trabalho (RODRfGUEZ-SANCHEZ et al, 2011; GRAVES et al.,
2012); desenvolvimento da rede social (PELLEGRINI, SCANDURA, 2005; DOBROW et al.,
2011) e orientacdo quanto aos objetivos de aprendizagem (MATSUO, 2015; SCHENCK,
CRUICKSHANK, 2015).

Em contexto nacional, ha conclusdoes de pesquisas sobre alguns desses fatores. Por
exemplo, Casagrande et al. (2014) defendem a necessidade do professor apresentar os
problemas aos alunos sem oferecer as solugdes e; dessa forma, estimula-los a se sentirem
desafiados. Em relacdo ao desenvolvimento de rede social, Dutra e Sauaia (2007)

apresentaram resultados de pesquisas sobre o aprendizado em ambientes de redes
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interempresariais apos um JE. Por fim, Reis et al. (2005) encontraram, como limitacdo da
aplicacdao de um JE, a falta de interesse de alguns alunos.

Na pesquisa desta dissertacdo, os objetivos de aprendizagem estiveram em foco
enquanto fatores com possibilidade de interferéncia no processo de ensino-aprendizagem.
Dessa forma, para complementar as discussdes sobre como poderiam impulsionar a
aprendizagem vivencial de acordo com o modelo de David Kolb, Kakouris (2015) sugere a
utilizacdao da perspectiva da reflexdo critica. O conceito desta vai além da reflexdo proposta
pela aprendizagem vivencial, pois estd associada ao sentido atribuido a experiéncia e nao
apenas a solu¢do de um problema. Refere-se a intervencdo do instrutor ao perceber uma
desorientacdo do discente no processo de atribuir significado a experiéncia.

O resultado dessa intervengao seria possibilitar a aquisicdo da metacogni¢do, definida
como autorreflexao no sentido de criar conhecimento, ir além dos préprios pensamentos. Essa
proposta ndo se refere a fornecer aos estudantes objetivos pré-definidos, mas sim impulsionar
o pensamento critico diante de possiveis desorientagdes. Ou seja, as metas de aprendizagem
ajudam o professor a analisar a evolucao cognitiva do estudante e apoiar no processo se
necessario (KAKOURIS, 2015).

Dessa forma, o presente estudo analisou, com auxilio da perspectiva da Taxonomia
Revisada de Bloom que fornece parametros para estabelecer objetivos de aprendizagem de
acordo com o dominio cognitivo; a aprendizagem vivencial proporcionada por duas
disciplinas elaboradas de acordo com o Laboratorio de Gestdo (SAUAIA, 2013). A pesquisa
visou contribuir empiricamente para demonstrar se esta abordagem educacional proporciona
as etapas do ciclo de Kolb (1984). E, nesse contexto, ampliar as discussdo sobre como
estimular a reflexdo critica e o alcance da metacogni¢cdo, aspectos importantes para a

educagao com foco na gestao (KAKOURIS, 2015; MATSUO, 2015).

1.1 Justificativa

A aprendizagem gerencial (AG) surgiu como forma de preencher a lacuna entre teoria
e pratica existente na area educacional para a gestdo (SILVA; SILVA, 2011). A proposta da
abordagem ¢ envolver os gestores no aprendizado por meio da acdo (BURGOYNE;
REYNOLDS, 1997; FOX, 1997). E consenso entre os especialistas que, ao integrar o
processo de ensino-aprendizagem com o trabalho por meio da atuagdo em contexto real, ha o

aumento da apreensdo de habilidades e conhecimentos (JACKSON, 2015).
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Dessa forma, as escolas de negdcios estdo cada vez mais contestando as praticas
educacionais tradicionais. Algumas como Aalto, Rotman e Universidade de Tecnologia de
Sydney ja possuem seus processos orientados pelo potencial da criatividade. As palavras-
chave do momento envolvem "aprendizagem vivencial", "integracao", criatividade" e "design
do pensamento". Esse € o repertorio utilizado pela educagdo em gestao, inclusive para superar
a crise financeira global (LANCIONE; CLEGG, 2015).

Mais especificamente sobre a aprendizagem vivencial ou aprendizagem em acao, um
dos principais tedricos ¢ David Kolb (JACKSON, 2015). Este autor propde um ciclo com
quatro etapas para atingir o aprendizado (Figura 1): o discente possui uma experiéncia
(experiéncia concreta - EC), reflete sobre ela (observagdo reflexiva - OR), desenvolve novas
ideias e conceitos a partir das reflexdes (conceitualizacao abstrata - CA) e, por fim, ha novas
experiéncias baseadas em todo o processo anterior (experimentacdo ativa - EA) (KOLB,

1984; PEDLER, 2011).

Figura 1: Ciclo da Aprendizagem Vivencial de Kolb
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Fonte: Adaptado de Kolb (1984)

Além disso, Kolb (1984), por meio do ciclo da aprendizagem vivencial (Figura 1),
descreveu os estilos de aprendizagem (EAP). Devido a nossa hereditariedade, experiéncias
particulares de vida e o ambiente que nos circunda, cada pessoa desenvolve sua preferéncia
entre as quatro etapas do ciclo. O conflito surge e deve ser resolvido por meio da escolha

entre concreto e abstrato, comportamento ativo ou reflexivo (KOLB; KOLB, 2005a).
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Os EAP sdo quatro e caracterizam-se pelas preferéncias individuais entre duas opgdes
estabelecidas pelo ciclo de Kolb (1984). Os divergentes, resultado da tendéncia para a EC e
OR, observam as situacdes concretas de acordo com diversas perspectivas. O desempenho ¢
superior quando as situagdes exigem generalizacdo de ideias. Os interesses desses individuos
focalizam aspectos culturais e o compartilhamento de informagdes. Nas situagdes formais,
preferem o trabalho em grupo, escutar opinides diferentes e receber feedbacks.

Outro estilo ¢ denominado assimilador, esse ¢ resultado da combinagdo entre OR ¢
CA. O individuo que possui tais habilidades dominantes sdo melhores para entender uma
grande variedade de informagdes e transforma-las em uma sintese concisa e ldgica; sio menos
interessados em pessoas € mais em ideias e conceitos abstratos. Nas situagdes formais, os
assimiladores preferem leituras, explorar modelos analiticos e refletir sobre os conteudos
(KOLB; KOLB, 2005a).

No sentido horério do ciclo de Kolb (1984), comegando pelo estilo divergente (Figura
1), o terceiro estilo € o convergente. Esse se caracteriza pela combinacdo da CA e EA. As
pessoas com dominancia nessas habilidades geralmente possuem facilidade para encontrar
utilidade pratica para ideias e teorias. Pessoas com esse estilo preferem experimentar novas
ideias, simulagdes, conteudo de laboratorio e aplicagdes praticas (KOLB; KOLB, 2005a).

Por ultimo, os acomodadores possuem a EA e a EC como habilidades dominantes. As
pessoas com esse estilo possuem facilidade para aprender com a experiéncia. Preferem
trabalhar em equipe e sdo orientados para a acdo (KOLB; KOLB, 2005a). Além disso,
possuem maior tendéncia para assumir riscos e resolver problemas de forma intuitiva
(HAWK; SHAH, 2007).

Os discentes, independente dos EAP, alcangam o aprendizado por meio do vinculo
entre reflexdo e ag¢do (SILVA; SILVA, 2011). Corresponde a um processo construido
socialmente, em meio ao grupo ¢ de forma cooperativa e nao competitiva. Ou seja, os
individuos concedem suporte uns aos outros no processo de aprender por meio da reflexao
sobre a acdo. Por meio desta, a pratica ¢ experimentada, articulada e incorporada aos
comportamentos. Em outros momentos, se torna possivel replicad-los em contextos diversos
como o ambiente de trabalho (MCGILL; BROCKBANK, 2004).

A reflexdo, nesse contexto, possui papel essencial, pois permite questionar valores e
acdes, desenvolver um ambiente mais colaborativo e ético nas organizagdes. Ou seja, auxilia a
educagdo para a gestao a ter como objetivo mais do que formar pessoas efetivas em termos de

produtividade em seus trabalhos, mas também pensadores criticos € consequentemente mais
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éticos. Significa uma mudancga de paradigma, pois a énfase contemporanea tem sido somente
na acdo rapida em detrimento do examinar as justificativas das decisdes (CUNLIFFE, 2016).

Apesar do modelo de Kolb (1984) ser reconhecido como um dos mais influentes na
educagao com foco em gestdio (ARMSTRONG; MAHMUD, 2008), ndo descreve os fatores
que impulsionam o aprendizado por meio da experiéncia (MATSUO, 2015). Nesse sentido,
ha a necessidade de investigar como tornar o individuo mais flexivel de modo a
conscientemente escolher formas de aprendizado menos interessantes de acordo com suas
preferéncias pessoais com o objetivo de alcangar o aprendizado ao transformar as informagdes
em conhecimentos por meio de todo o ciclo de Kolb (1984): EC, OR, CA e EA (PETERSON;
DECATO; KOLB, 2015).

Para isso, Kakouris (2015) sugere investigar melhor o papel da reflexdo critica. Sobre
esta, o autor utiliza o conceito de Mezirow (1991): refere-se a ir além da reflexdo proposta
pela aprendizagem vivencial, pois estd associada ao sentido atribuido a experiéncia e ndo
apenas a solu¢do de um problema.

Refere-se ao papel do instrutor de orientar o discente ao perceber uma desorientacao
no processo de atribuir significado a experiéncia. O resultado dessa intervengao seria
possibilitar a aquisicdo da metacogni¢do, definida como auto-reflexdo no sentido de criar
conhecimento, ir além dos proprios pensamentos (KAKOURIS, 2015).

Kakouris (2015) cita, ainda, a influéncia dos objetivos educacionais na reflexdo critica
desenvolvida pelos alunos. Aqueles podem ser utilizados como diretrizes para o instrutor
avaliar a evolugdo cognitiva do estudante e se ¢ necessario intervir no processo de
aprendizagem para impulsionar uma reflexdo critica. Dessa forma, se torna possivel alterar
conhecimentos, habilidades e atitudes.

Diante das lacunas apresentadas pela literatura para a melhor compreensao do
aprendizado por meio da abordagem vivencial descrita por Kolb (1984), a justificativa do
presente estudo esta situada na necessidade de melhor entendimento sobre como os objetivos
educacionais podem auxiliar na analise da evolu¢do no dominio cognitivo pelos alunos
durante atividades educacionais situadas na abordagem da aprendizagem vivencial.

Para isso, foi utilizada a Taxonomia Revisada de Bloom (2001). Esta, quanto ao
dominio cognitivo, ¢ composta por duas dimensdes: a do conteudo (auxilia a refletir sobre o
alcance dos objetivos educacionais, bem como defini-los) e a do processo de aprendizagem
(caracteriza-se por verbos que apoiam a analise da evolucao cognitiva dos alunos de acordo

com os conteudos apresentados). O objetivo dessa estrutura ¢ auxiliar o instrutor a estabelecer
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claramente os objetivos educacionais e planejar avaliagdes de aprendizagem apropriadas

(ANDERSON, KRATHWOHL, 2001; FERRAZ, BELHOT, 2010).

1.2 Problema de pesquisa

A area da aprendizagem em gestao refere-se a unido entre teoria e pratica: o exercicio
profissional acrescenta para a teoria nesse contexto e os pensamentos teoricos melhoram as
atividades cotidianas (BURGOYNE; REYNOLDS, 1997; FOX, 1997). Devido a esse foco
tedrico-pratico, a aprendizagem vivencial auxilia na formagao de novos gestores, pois possui
énfase na experiéncia durante o processo de aprendizado (KOLB; BOYATZIS;
MAINEMELIS, 2001).

Dentre os teoricos da aprendizagem vivencial, encontra-se a importante contribuicao
de Kolb (1984). A presente pesquisa utilizou o seu modelo tedrico para o estudo da
aprendizagem em duas turmas: uma matriculada na disciplina Laboratoério de Gestdo
Simulada I (LGS-II) e a outra cursou Gestdo Empresarial Simulada (GES) de forma
concomitante. Ambas disciplinas utilizaram o método vivencial, mais especificamente o
Laboratorio de Gestao que refere-se a uma ampliagdo dos jogos de empresas (OLIVEIRA,
2009).

Sobre a aprendizagem, Kolb (1984) defende sua aquisicdo quando o individuo
percorre quatro etapas de um ciclo: EC, OR, CA e EA. Entretanto, as escolhas pessoais de
acordo com os EAP podem fazer com que o aluno, inconscientemente, se concentre apenas
em uma ou duas fazes do processo. Esse fato constitui-se em barreira para o aprendizado
(PETERSON; DECATO; KOLB, 2015).

Portanto, a literatura indica alguns limites no modelo de Kolb (1984) por ndo
considerar fatores adversos como possiveis interferéncias no processo de ensino-
aprendizagem, dificultando a transformag¢ao do conteudo obtido por meio da experiéncia em
conhecimento (KAKOURIS, 2015).

De forma a completar essa lacuna, Kakouris (2015) sugere avaliar os objetivos
educacionais, enquanto ferramentas para andlise da evolu¢do do discente no dominio
cognitivo. Esses podem indicar, além do prévio conhecimento dos EAP dos alunos, quando ¢
necessario uma interven¢ao do instrutor para facilitar a apreensdo e transformacdo das
informagdes por meio da reflexdo critica.

Diante das necessidades de pesquisa apresentadas pela literatura e do fato do

Laboratorio de Gestao precisar de maiores evidéncias empiricas sobre constituir-se em

24



aprendizagem vivencial de acordo com a proposta de Kolb (1984), o problema de pesquisa
constitui-se na seguinte pergunta: a abordagem educacional proposta pelo Laboratoério de

Gestao favorece o aprendizado vivencial dos seus participantes?

1.3 Objetivos

O objetivo geral do estudo foi analisar se a abordagem educacional do Laboratorio de
Gestao (SAUAIA, 2013) promove a aprendizagem vivencial durante duas disciplinas que a
utilizaram. Dentre os objetivos especificos do estudo, destacam-se:

e Identificar, na literatura, estudos que investigam a aprendizagem vivencial, os
jogos de empresas e a Taxonomia de Bloom;

e Comparar o aprendizado de individuos com EAP diferentes durante duas
disciplinas que utilizaram o Laboratério de Gestao (SAUIA, 2013);

e Analisar a evolugdo no dominio cognitivo pelos alunos de acordo com a
Taxonomia Revisada de Bloom (2001);

e Discutir a convergéncia tedrica entre o modelo de aprendizagem vivencial
proposto por Kolb (1984) e a Taxonomia Revisada de Bloom;

e Elaborar uma orientacao estruturada para utilizagdo do Laboratorio de Gestao
de forma a facilitar a analise do processo de aprendizagem dos discentes;

e Analisar o Laboratorio de Gestdo (SAUIA, 2013) enquanto método de

aprendizagem vivencial de acordo com o modelo tedrico de David Kolb.

1.4 Delimitacio do tema

O presente estudo se concentrou no processo de ensino-aprendizagem em negocios
durante duas disciplinas que utilizaram a proposta do Laboratorio de Gestao de Sauaia (2013).
Esta abordagem envolve a combinacdo de educacdo e pesquisa e constitui-se em uma
ampliacdo do conceito de jogos de empresas (OLIVEIRA, 2009).

Mais especificamente, o processo de aprendizagem de acordo com o ciclo de Kolb
(1984) foi analisado de forma a contribuir para a discussao empirica sobre a aprendizagem
vivencial oferecida pelo Laboratorio de Gestao (2013). Além disso, ¢ oferecida uma
complementacdo tedrica e empirica por meio da Taxonomia Revisada de Bloom (2001).

Dessa forma, a proposta se concentra na analise do processo de ensino-aprendizagem

por meio de orientagdo sobre como analisar a evolugdo no dominio cognitivo dos discentes
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durante a aplicagdo do Laboratério de Gestdo (2013). E propde, também, uma melhor

compreensdo sobre a influéncia dos EAP nesse processo.

1.5 Estrutura do estudo

N .

Essa dissertacdo esta dividida em oito segdes. A primeira refere-se a introducdo e
contém a justificativa, o problema de pesquisa, os objetivos e a delimitacdo do tema referentes
a pesquisa desenvolvida.

Em seguida, apresenta-se a revisdo tedrica. Nesta, encontra-se a descri¢do de pesquisas,
conceitos e resultados empiricos mais relevantes sobre os temas: educagdo ¢ formagao de
gestores, aprendizagem vivencial, os estilos de aprendizagem, a taxonomia de objetivos
educacionais de Bloom, os jogos de empresas e o Laboratério de Gestao.

Na terceira secdo, descreve-se os procedimentos metodoldgicos adotados. Para isso, hé
subtdpicos acerca da caracterizagao da pesquisa, as etapas desta e os procedimentos técnicos
adotados em cada uma, descri¢ao das categorias de analise e analises dos dados de acordo
com as abordagens quantitativa e qualitativa.

Na sequéncia, a quarta secao oferece detalhes sobre o estudo de caso realizado. Ou seja,
ha o historico breve da Universidade Federal Fluminense, bem como do Laboratorio de
Gestdo enquanto abordagem educional implantada originalmente no curso de graduagdo em
Administragao.

Em seguida, nas se¢des 5 e 6, ha os resultados da pesquisa apds anélise de acordo com
as abordagens quantitativa e qualitativa.

Por fim, nos tépicos “discussao dos resultados” e “consideragdes finais”, ¢ possivel a
leitura respectivamente da reflexdo dos dados a luz das teorias descritas no referencial tedrico
e das consideracdes finais da autora a respeito das contribuigdes e limitagdes do estudo

desenvolvido e sugestdes para as proximas pesquisas.
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2  REVISAO DE LITERATURA
2.1 Educacio e a formacao de gestores

A origem da AG esta relacionada com a histéria da Administragcdo. Ainda ha davidas
se a ultima surgiu nos Estados Unidos na Wharton School ou na Franga na Ecole des Hautes
Etudes Comerciales no final do século XIX. E fato, no entato, que os Estados Unidos avangou
mais rapidamente na consolidag@o dessa area de conhecimento: foi o primeiro pais a instalar a
educagao em Administracao na universidade. Rapidamente, a area se tornou reconhecida por
meio das escolas de negocios, as famosas Business Schools. Muitas destas surgiram como
desdobramentos dos departamentos de economia e, posteriormente, se tornaram escolas
autonomas (BERTERO, 2006).

Foi na década de 1980, no entanto, que a teoria da Administracao alcangou o auge no
interesse internacional. Formou-se, entdo, uma induastria do management ou da
comercializacdo de formas para gerenciar eficazmente os negocios, conduzida pelos gurus
empresariais, empresas de consultoria, escolas e midias de negocios (WOOLDRIDGE, 2012).

Nesse periodo, os MBA s se consolidaram como promessa de emprego e remuneragao
mais elevada (WOOLDRIDGE, 2012). De acordo com a AMBA (A4ssociation of MBASs),
esses programas de pds-graduagao em Administracao de Empresas sdo generalistas, possuem
nivel de mestrado e devem abarcar fungdes e praticas primordiais aos negocios (AMBA,
2017).

A expansdo de tais cursos, para além das fronteiras norte-americanas, ocorreu em
1990. A popularidade esteve associada com o aumento da competitividade entre as empresas
e pressdo destas para obter solugdes e conhecimentos que garantissem diferenciais em relagao
as concorrentes. Dessa forma, a academia ganhou destaque devido a possibilidade de produzir
conhecimento e atender a tal demanda das organizagdes (BERTERO, 2006).

Nesse contexto, rapidamente os MBA's receberam a atengao de outras areas além da
Administragdo. Assim, comecaram a ser ofertados para profissionais de campos de atuacao
diversos com histdricos em grandes empresas por meio do formato de MBA's executivos
(WOOD JR; PAULA, 2002) e de educacgao continuada (BERTERO, 2006).

Friga, Bettis e Sullivan (2004) evidenciaram a evolucao das caracteristicas do modelo
de educagdo gerencial (EG) norte-americano. Este foi adotado internacionalmente, ao longo

de mais de 50 anos, conforme o Quadro 1.
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Quadro 1: Visdo geral da cadeia de valores em educacdo em Administragdo

Baseado em empresas Baseado no corpo Baseado nos estudantes
Conhecimentos (Pré-1950) docente (1950-1999) (Desde 2000)
Licdes praticas Tedrico/ empirico Unidades modulares
Criagdo Profissionais Professores PhDs Corpo docente misto
Livros e periodicos de

Assimilagdo Bibliotecas limitadas gestao Bibliotecas digitais

Distribuicao
geografica Local Regional/ nacional Global

Fonte: Adaptado de Friga, Bettis e Sullivan (2004)

Por volta de 1950, a abordagem da educagao superior em Administragdo, bem como dos
treinamentos gerenciais da pos-graduacdo, possuia um foco funcional e pratico. Os
professores, gerentes ativos ou ja aposentados, mostravam aos alunos li¢des adquiridas nas
empresas. Por isso, os autores denominam essa época como "Era baseada nas empresas", pois
o foco do ensino-aprendizado era o cotidiano de trabalho nas organizag¢des proximas ao local
do curso.

Em 1954, a Fundacao Ford investiu para tornar as escolas de negocios mais académicas,
com o foco nas pesquisas € menos nas praticas realizadas nas empresas. O periodo foi
denominado, dessa forma, como "Era baseada no corpo docente".

Foi nessa época, inclusive, que os fundadores da Escola de Administracdo de Empresas
de Sao Paulo (EAESP), modelo dentre as escolas de negdcios do Brasil desde meados da
década de 1950, concordaram em receber o apoio do governo norte-americano, mais
especificamente da Universidade do Estado de Michigan para treinamentos do corpo docente.
Posteriormente, em 1961, a Fundagdo Ford investiu na EAESP, demonstrando novamente o
interesse na internacionalizacdo do modelo norte-americano de EG e a forte influéncia deste
na realidade brasileira (COOKE; ALCADIPANI, 2015).

Posteriormente, na década de 2000, surge a "Era baseada nos estudantes". Essa foi
marcada pela necessidade de mudanga do modelo pedagdgico para abarcar as novas
tecnologias, a globalizacao e as mudangas demograficas .

Em meio a esse processo historico, foi observada a necessidade de unir teoria e pratica.
Com esse objetivo, surgiu a area da AG. Esta se tornou muito ampla e abrange conhecimentos
variados como habilidades interpessoais, técnicas financeiras, de marketing e estatisticas
(BURGOYNE; REYNOLDS, 1997).

Fox (1997) situa a AG como resultado da unido entre educagdo em gestao (EG) e
desenvolvimento em gestdo. A EG se refere a uma subarea da educacao superior, provida
pelas universidades e escolas de negdcios; enquanto a tltima ¢ um campo do desenvolvimento

em recursos humanos, situada em departamentos especificos das empresas. A principal
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diferenga entre as duas estd no foco mais tedrico da EG e na énfase mais pratica do
desenvolvimento gerencial.

Ainda nos dias atuais, os MBA’s sd3o os programas formais mais procurados dentre as
opgoes de cursos em AG (SILVA; GODOY, 2016). Entretanto, varios autores questionaram
se, de fato, as escolas de negocios seriam capazes de formar gestores.

As criticas mais contundentes surgiram nos anos 2000 e se concentram nas seguintes
lacunas: conexao entre teoria e pratica, pesquisas para comprovar o efeito dos cursos sobre a
performance profissional posterior (MINTZBERG, GOSLING, 2002; PFEFFER, FONG,
2003), incentivo a responsabilidade moral (GHOSHAL, 2005), estimulo a criatividade e
inovacdo (DUNNE; MARTINS, 2006), integracio multidisciplinar (NAVARRO, 2008) e
relevancia dos conteudos aprendidos para a pratica (MINTZBERG, 2004).

Estudos na area da aprendizagem vivencial mostram ser esta capaz de contribuir para a
superacao das criticas relacionadas ao ensino-aprendizagem em negocios. Alguns resultados
de pesquisas evidenciam o estimulo a: multidisciplinaridade (PEDLER, 2011), ética e
responsabilidade (LECLAIR; FERREL, 2000), inovacdo (BROWN; KURATO, 2015),
integragdao de conhecimentos com o ambiente de trabalho (JACKSON, 2015). Dessa forma, a

préxima secdo possui o objetivo de descrever essa abordagem.

2.2 Aprendizagem vivencial

As aulas expositivas sdo amplamente utilizados pelos professores. Por meio dessas,
conceitos sdo apresentados como conteudos acabados, com pouco significado. H4, no entanto,
vantagens no vinculo entre essas com a pesquisa, fornecendo autonomia ao discente
(SAUAIA; CERVI, 2009).

Nesse contexto, a aprendizagem vivencial ¢ uma alternativa para complementar o
processo de ensino-aprendizagem. E possivel notar que a literatura acerca desse assunto é
vasta e ndo se constitui em um tema novo, apesar da relevancia para os dias atuais (KOLB,
1984; GENTRY, 1990; SAUAIA, 1995; KAKOURIS, 2015; JACKSON, 2015; MATSUO,
2015).

O filésofo educacional John Dewey foi um dos principais tedricos a articular os
principios de uma aprendizagem por meio da experiéncia no contexto da educacdo superior
(KOLB, 1984; GENTRY, 1990). Em seu livro “Experience and Education” de 1938,
diferencia a educagdo tradicional da nova ou progressiva. A primeira ¢ caracterizada pela

imposicdo de pressupostos pelo adulto ao jovem em fase lenta de amadurecimento. O
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aprendizado, nesse contexto, significa aquisi¢do dos contetidos ja disponibilizados pelos
livros de forma estatica, ndo considera o modo como foram construidos ou as mudangas
possiveis. A nova ou progressista, ao contrario, pressupde o aprendizado pela experiéncia,
atribuicao de siginificado as habilidades e técnicas por meio da aplicacdo e preparagdo para as
mudangas inerentes aos conhecimentos.

Posteriormente, Wolfe e Byrne (1975) utilizaram o termo “aprendizagem baseada na
experiéncia” ao se referirem a cursos no formato de projetos de acdo ou para a resolucao de
problemas interpessoais e organizacionais por meio da utilizagdo de laboratério. Enfatizaram
a necessidade de atengdo ao desenho, condugdo, avaliagdo e feedback ao estrutura-los.

Gentry (1990) afirma que tando Dewey (1938) como Wolfe e Byrne (1975) se
referiam a aprendizagem vivencial, termo este que a ABSEL (Association for Business
Simulation and Experiential Learning) utiliza desde sua primeira conferéncia. Nesta, o texto
de Hoover (1974) sobre conceituacdo e definicdo da aprendizagem vivencial foi amplamente
citado. De acordo com o autor, ¢ necessario retornar aos trabalhos de Carl Rogers para melhor
compreendé-la.

Rogers (1973) a define por meio de cinco caracteristicas: qualidade de envolvimento
pessoal, enquanto ato de incluir no processo de aprendizagem tanto os aspectos cognitivos
quanto os sensorios; ¢ autoiniciada, ou seja, precisa ir além do estimulo exterior e
proporcionar descoberta, apreensdo e compreensao enquanto processos internos do individuo;
¢ avaliada por ele, o individuo inserido no processo de aprendizagem possui o locus de
avaliacdo e consegue apontar se as suas necessidades estdo sendo supridas; a esséncia € o
significado, elemento este necessario para uma experiéncia que conduz ao aprendizado.

No Brasil, Anisio Teixeira foi um dos principais tedricos a defender as mudangas
educacionais descritas pelos escritores citados anteriormente. Inspirado, principalmente em
Dewey, questionou as praticas escolares da época e defendeu o processo educativo como
reconstrucdo da experiéncia. Afirmava ser necessario associar as novas ideias as praticas
tradicionais com o objetivo de melhorar o processo educacional. Além disso, seus textos
tinham um forte apelo social, no sentido de democratizar o espaco escolar e torna-lo local de
inclusdo de todas as classes sociais (NUNES, 2000).

Outro importante autor, defensor das ideias de Dewey e Anisio Teixeira, foi Paulo
Freire. Este continuou com o trabalho contextualizado na educacdo nova e foi além ao
desenvolver as ideias sobre uma educagao reflexiva, dialdgica e democratica como alternativa

a educagao bancaria (MURARO, 2013). Esta foi definida como a¢do baseada na narragao, por
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meio da qual o educando ¢ entendido como ser de adaptagdo ou ajustamento e deve receber os
conteudos transmitidos pelo educador (FREIRE, 1987).

Freire (1987) sugere a educagdo problematizadora como alternativa a bancaria. Por
meio daquela, educador e educando desenvolvem uma relacao dialdgica em que ambos se
tornam sujeitos do processo de ensino-aprendizagem e os “argumentos de autoridade” perdem
a validade. Se torna possivel a reflexdo critica por parte dos educandos, que sdo
constantemente desafiados pelos problemas propostos pelos educadores. Nesse processo, os
alunos se tornam capazes de perceber e avaliar a realidade social e possiveis agentes de
mudanga ideologica.

Também influenciado pelas ideias da educa¢do nova de Dewey, o modelo de
aprendizagem vivencial proposto por Kolb (1984) foi amplamente pesquisado e trouxe
consolidagdo da teoria (ARMSTRONG; MAHMUD, 2008). Na area da AG, ¢ um dos mais
utilizados e auxilia a compreender o processo de aprendizagem dos gestores por meio da
experiéncia (KAYES, 2002; YAMAZAKI, KAYES, 2004; ARMSTRONG; MAHMUD,
2008; MATSUO, 2015). A préxima se¢do possui como objetivo detalhar melhor esse modelo.

2.2.1 O modelo de Kolb

O modelo de aprendizagem vivencial proposto por Kolb em 1984 integra ideias de
varios pensadores do século XX como John Dewey, Kurt Lewin, Jean Piaget, William James,
Carl Yung, dentre outros (KOLB, 1984; KOLB, KOLB, 2005; KOLB, KOLB,
PASSARELLI, SHARMA, 2014) e se tornou um dos mais influentes para a AG (KAYES,
2002; YAMAZAKI, KAYES, 2004; ARMSTRONG; MAHMUD, 2008; MATSUO, 2015).
Um dos motivos para o reconhecimento académico do modelo esta associado a possibilidade
de replicagdo deste e, dessa forma, ao suporte maior as pesquisas para compreensdao da
aprendizagem por meio da experiéncia (PEDLER, 2011).

A aprendizagem, nesse contexto, possui seis pressupostos: a) ¢ entendida por meio do
processo € nao apenas dos resultados alcangados; b) ¢ facilitada quando as crengas e ideias
dos discentes sdo incluidas nas ac¢des de testar, integrar e refinar; ¢) precisa da resolugdo de
conflitos durante a reflexdo, acdo, pensamento e sensacdo; d) refere-se ao funcionamento total
e integrado do individuo por meio do pensamento, sentimento, percep¢ao € comportamento;
e) resulta das trocas com o ambiente, ou seja, do constante processo de equilibrio definido por
Piaget como processo de assimiliagdo da experiéncia e acomodagdo dos conceitos; e f)

constitui-se em criar conhecimento (KOLB, 1984; KOLB; KOLB, 2005a).
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O aprendizado, portanto, ¢ definido como “processo por meio do qual o conhecimento
¢ criado através da transformacdo da experiéncia” (KOLB, 1984, p. 38). Para ser alcangado, ¢
necessario atingir quatro etapas de um ciclo: EC, OR, CA e EA (Figura 1).

Nesse sentido, EC e CA sdo orientagdes opostas e necessarias ao processo de preensao
(ato de agarrar) a experiéncia. Por meio da primeira, ocorre a apreensdo dos aspectos
tangiveis da vivéncia; e a CA permite compreender a experiéncia através da interpretagdo
conceitual e dos simbolos (KOLB, 1984).

De forma similar, EA e OR também constituem dimensdes opostas, mas se referem ao
processo de transformagdo da experiéncia. Esta ocorre por meio da reflexdo interna ou
inten¢do (OR) e de atividades aplicadas ao ambiente ou extensdo (EA) (KOLB, 1984).

Completar todo o processo representado pelo ciclo de Kolb (1984) se refere a, de
forma idealizada, vivenciar, refletir, pensar e agir. As experiéncias imediatas ou concretas
precedem as observacdes e reflexdes. Estas, por sua vez, se transformam em conceitos
abstratos que impulsionam novas agdes. As consequéncias destas podem ser ativamente
testadas e guiam uma sucessdao de atos criativos (KOLB; KOLB, 2005a; KOLB, KOLB,
PASSARELLI, SHARMA, 2014).

O modelo teodrico descrito nesse topico forneceu importantes contribui¢des ndo apenas
para a AG, como também para o processo de ensino-aprendizagem na educagdo superior
(KOLB, BOYATZIS, MAINEMELIS, 2001; KOLB, KOLB, 2005; MATSUO, 2015). As
pesquisas nesse contexto podem ser classificadas em trés categorias: contribuicdo da teoria
experiencial para o aprendizado de adultos e profissionais; validade, confiabilidade e
refinamento do Inventario de EAP de Kolb ou Learning Styles Inventory e avaliacdo e analise
da propria teoria (BERGSTEINER; AVERY; NEUMANN, 2010).

A pesquisa desenvolvida para essa dissertagdo se insere no primeiro € no terceiro
grupo. Portanto, serdo descritos a seguir: uma revisdo das propostas de categorizagdo das
teorias sobre EAP, o modelo desenvolvido por Kolb (1984) sobre este tema e as implicagdes

educacionais dos estudos com EAP.

2.3 Estilos de aprendizagem

Os EAP ja foram amplamente pesquisados e, por esse motivo, ha inimeras defini¢des
sobre o termo, bem como varias posi¢des teoricas, modelos e formas de mensura-los. Para
melhor compreender o tema, ¢ relevante diferenciar os EAP dos estilos cognitivos e das

estratégias de aprendizagem (CASSIDY, 2004).
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Hartley (1998) fornece as seguintes defini¢des: os EAP se referem ao modo como as
pessoas abordam diferentes tarefas, sendo esse processo automatico e opcional; os estilos
cognitivos estdo relacionados as escolhas pessoais quanto a forma de lidar com tarefas
cognitivas; e as estratégias de aprendizagem sdao os caminhos trilhados pelos alunos ao
estudar, sendo que essas podem variar de acordo com as tarefas. Quanto a tltima definicao, os
EAP se diferem pela automaticidade, enquanto as estratégias sdo escolhas pessoais.

Quanto aos modelos tedricos relativos aos EAP, Curry (1983) foi um dos primeiros
autores a revisa-los e propor uma classificacdo. De acordo com essa perpectiva, as teorias se
enquadram em trés niveis: preferéncia instrucional, processamento de informagdes e

personalidade. Esses sdo organizados conforme a Figura 2 no formato de uma cebola.

Figura 2: Classificagdo das Teorias de EAP

Preferéncia Instrucional

Processamento de Informagdes

Personalidade

Fonte: Curry (1983)

A preferéncia instrucional refere-se ao nivel com maior possibilidade de realizar
observagoes, pois € caracterizado pelas interagdes com os ambientes de aprendizagem,
expectativas dos professores e alunos. O segundo nivel, processamento de informagdes, ¢
consequéncia de como o individuo assimila informagdes e ndo estd diretamente ligado ao
ambiente como a etapa anterior. Por ultimo, a personalidade ¢ definida pelo processo de
adaptacao e assimilagdo de contetidos pelo individuo. Este nivel ndo interage diretamente
com o ambiente e, portanto, € o construto mais estdvel (CURRY, 1983).

Em revisdo mais recente, Coffield et al. (2004) pesquisaram 71 modelos sobre EAP
descritos no periodo entre 1909 a 2003. Como resultado da pesquisa, classificaram os

modelos tedricos em cinco familias:
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e (Constitui¢ao: os EAP sdo descritos como imutéaveis, pois sofrem a influéncia
dos tragos de personalidade e caracteristicas genéticas;

e Estrutura Cognitiva: os EAP estdo ligados a estrutura da personalidade que
reflete nas habilidades individuais;

e Personalidade: os modelos teodricos situados nesse grupo sdo influenciados
pelo trabalho de Jung (1968) e consideram os EAP observaveis e
relativamente estaveis enquanto parte da personalidade individual;

e Preferéncias de Aprendizagem: os EAP, nessa categoria, ndo sdo tracos de
personalidade fixos, possuem relativa estabilidade e s3o resultados das
preferéncias dos sujeitos durante o processo de aprendizagem;

e Estratégias de Aprendizagem: o ambiente ¢ o principal fator que impacta nas
escolhas das estratégias de aprendizagem, portanto, enfatiza aspectos como a
cultura institucional e a experiéncia prévia do estudante.

Outra revisdo sobre as teorias acerca dos EAP foi realizada por Cassidy (2004). Este
descreveu uma taxonomia dos modelos de EAP por meio de trés estudos anteriores: Curry
(1987), Riding e Cheema (1991) e Rayner e Riding (1997), conforme o Quadro 2. O primeiro
refere-se a continuagdo da pesquisa desenvolvida em 1983 e adiciona a figura da cebola
(Figura 2) a interagdo social. Esta se refere as op¢des do individuo em termos de interagdes

sociais durante o aprendizado e situa-se entre preferéncia instrucional e processamento de

informacgdes.
Quadro 2: Taxonomia dos modelos de EAP
Curry (1987): Riding e Cheema (1991): Rayner e Riding (1997):
Preferéncia Instrucional Historico-Analitico Foco na Personalidade
Interacdo Social Verbalizador-Visualizador Foco na Cognicao
Processamento de Informacdes Foco na Aprendizagem
Personalidade

Fonte: Adaptado de Cassidy (2004)

Riding e Cheema (1991) classificaram os EAP descritos por diversos teoricos em duas
categorias: histdrico-analitico e verbalizador-visualizador. A primeira se refere aos estilos
utilizados durante a realizacdo de tarefas cognitivas ou no processo de ensino em sala de aula
e a forma como os individuos compreendem os contetidos: por partes (historico) ou no geral

(analitico).
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A segunda categoria esta relacionada as formas como os individuos optam por
métodos de pensamento e pode sofrer a influéncia de habilidades, ambientes de aprendizado e
preferéncias. Quando enquadrado como “verbalizador”, o sujeito possui a inclinagdo por
compreender a informagao por palavras, enquanto o “visualizador” tende a optar por imagens
(RIDING; CHEEMA, 1991).

A tltima categorizagdo considerada no estudo de Cassidy (2004) foi a proposta do
artigo de Rayner e Riding (1997). De acordo com estes autores, as teorias com foco na
personalidade possuem poucas evidéncias e ha apenas o modelo de Myers-Briggs (MYERS,
1978). Portanto, essa categoria possui pouca influéncia nos modelos de EAP.

A segunda categoria — foco na cognicdo — refere-se ao estudo de Riding e Cheema
(1991) que classificou as teorias sobre EAP de acordo com dois grupos descritos
anteriormente: historico-analitico e verbalizador-visualizador. Por fim, as teorias com foco na
aprendizagem consideram o impacto dos estilos sobre o processo de aprender e podem incluir
também as preferéncias e habilidades cognitivas em seus modelos. Além disso, as
caracteristicas ambientais como hordrio de estudo, temperatura, iluminagdo também estdao
presentes nas teorias situadas nessa ultima categoria (RAYNER; RIDING, 1997).

O modelo teérico sobre EAP utilizado na pesquisa da presente dissertacdo foi o de
autoria de Kolb (1984). De acordo com as classificacdes apresentadas, este modelo se
enquadra nas seguintes categorias:

e Foco no Aprendizado (RAYNER, RIDING, 1997; CASSIDY, 2004);
e Preferéncias de Aprendizagem (COFFIELD et al., 2004);
e Processamento de Informagdes (CURRY, 1983, 1987; CASSIDY, 2004).

2.3.1 Os estilos de aprendizagem de acordo com David Kolb (1984)

O modelo de EA de Kolb (1984) possui como base o processo descrito na sec¢ao
“2.2.1. O Modelo de Kolb” que se refere a representagdo da Figura 1 sobre o processo de
aprendizagem vivencial. Durante este, o conhecimento ¢ criado quando a experiéncia ¢
transformada por meio da constante interagdo entre dois polos dialéticos: apreensdo/
compreensdo ¢ intengdo/ extensdo. Entretanto, pode ocorrer a supremacia de um, dois ou
todos os polos do ciclo no decorrer do processo. Essa situagdo ¢ particular a cada individuo e
caracteriza os EAP nessa perspectiva.

E relevante situar a teoria aqui descrita no paradigma do contextualismo. De acordo
com este, o entendimento sobre o ser humano apenas ¢ possivel ao considerar o momento
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historico no qual estad imerso. Como consequéncia, os EAP sdo compreendidos ndo como
tracos fixos, mas enquanto disposicdo estavel (KOLB, 1984).

Situado nesse paradigma, se encontra um dos principais teoricos que influenciou Kolb
(1984) em sua teoria dos EA: Jung. Em 1923, este autor publicou o livro “Psychological
Types™ sobre tipos psicoldgicos opostos situados nos seguintes quesitos: relacionamento com
o mundo, tomada de decisdo, forma de perceber e julgamento conforme o Quadro 3 (KOLB,

1984).

Quadro 3: Tipos psicologicos de Jung

Quesitos Tipos Psicologicos
Relacionamento com o Mundo Extroversao Introversao
Tomada de Decisao Julgamento Percepcao
Forma de Perceber Sensagao Intui¢do
Julgamento Racional Emotivo

Fonte: Adaptado de Kolb (1984)

No quesito “relacionamento com o mundo”, o individuo pode comportar-se de modo
extrovertido ou introvertido. De acordo com a primeira forma, o foco dos pensamentos,
sentimentos, agdes ¢ interesses sdo os objetos do mundo exterior. Entretanto, se o tipo
psicolégico for introvertido, entdo a preferéncia do sujeito estd em torno da atividade
intelectual sobre os objetos exteriores. O foco, neste caso, sdo as proprias ideias e/ ou os
sentimentos (JUNG, 1946).

Em seguida, a tomada de decisdo pode ser classificada em julgamento ou percepcao.
Correspondem a énfase do processo nas decisdes e resolugao de problemas ou em obter dados
sobre a situagdo respectivamente (KOLB, 1984).

O terceiro quesito — forma de perceber — se refere a primazia da sensacdo ou da
intui¢do. A sensagdo se refere a experiéncia proporcionada pela percep¢do do concreto, do
objeto exterior, corresponde ao contato com a intensidade dos estimulos fisicos, por exemplo
sentir o calor. A intuicdo, ao contrario, refere-se ao irracional, & compreensdo dos fatos por
completo causada pelos pensamentos, imaginagdo, associagdes das ideias (JUNG, 1946).

Por fim, o julgamento pode ser de dois tipos: racional ou emotivo. A forma racional
conduz a conexao conceitual via analise dos fatos, prevalecem os principios l6gicos. Por outro
lado, se o julgamento ocorrer por meio das emogdes, a influéncia maior sera a dos valores, do
subjetivo e dos afetos (JUNG, 1946).

Os individuos, de acordo com o seu contexto historico e familiar, desenvolvem uma
preferéncia em cada um desses quatro quesitos. Entretanto, tais propensdes nao sdo fixas e

variam de acordo com as pressdes do ambiente. Tais alternancias nos tipos psicologicos sao
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desejaveis, pois € necessario se adaptar as situagdes como requisito primordial da espécie
humana (KOLB, 1984).

A influéncia de Jung (1923) no modelo de Kolb (1984) se refere as seguintes
conformidades de ideias: introversdao ¢ a OR por meio da tranformagdo da experiéncia via
intenc¢do, extroversdao e EA por meio da extensdo, EC como modo de apreensao com forma de
perceber pela sensagdo e julgamento por meio das emocdes e a CA combinada com o
processo de compreensdo esta relacionada com a percepgao pela intuicdo € com o julgamento

racional conforme a Figura 3.

Figura 3: Convergéncia Teorica entre Jung (1923) e Kolb (1984)

Forma de perceber: Sensagao
Julgamento: Emotivo

Experiéncia
concreta

4

APREENSAO
(Sentir)

Relacionamento Conhecimento Conhecimento Relacionamento
com o mundo: Acomodativo Divergente com o mundo:
Extroversao Introversao
Experimentacgio Transformagdo via Transformagdo via Observacio

e <+ EXTENSAO — INTENCAO reflexiva
(Agir) (Refletir) 20
Conhecimento .
Convergente Conhecimento
TR Assimilativo

(Pensar)

}

Conceituagdo
abstrata

Forma de perceber: Intuigao
Julgamento: Racional

Fonte: Adaptado de Kolb (1984)

O modelo de tipos psicoldgicos de Jung também influenciou o desenvolvimento de um
instrumento bastante reconhecido e utilizado no contexto da aprendizagem - Myers-Briggs
Type Indicator (MBTI) (DIAS, 2014). Por meio deste, ¢ possivel verificar o tipo psicolégigo
do individuo dentre 16 opgdes que combinam extroversdo/ introversdo, sensacdo/ intuigdo,
racional/ emotivo e julgamento/percep¢ao (BOYLE, 1995).

Dessa forma, inspirado principalmente em Jung (1923) e Myers (1962), Kolb (1964)

definiu os EA em seu modelo teérico como preferéncias em duas etapas do ciclo da AV (vide
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Figura 1 e Figura 3). Durante o processo de transformag¢ado da experiéncia em conhecimento, o

individuo tende a escolher entre concreto ou abstrato e comportamento ativo ou reflexivo

(KOLB; KOLB, 2005a). Como resultado, 4 EAP sao possiveis:

Convergente: as habilidades dominantes do individuo com esse estilo sdo a
CA e a EA. Como resultado, ha a facilidade de resolver problemas, tomar
decisdes e aplicar ideias por meio de um raciocinio hipotético-dedutivo. A
preferéncia, nesse contexto, estd em tarefas técnicas em detrimento das
relacdes sociais;

Divergente: resultado da preferéncia pela EC e OR, possui caracteristicas
opostas aos dos convergentes. Pessoas com esse estilo tém maior destreza com
tarefas que exigem a compreensdo de ideias, bem como interpretar uma
situagdo concreta por meio de varias perspectivas e organizar as relagdes entre
estas. A énfase, portanto, reside na observa¢ao em oposi¢do a agao;
Assimilador: consequéncia da combinagdo entre CA e OR. O individuo com
esse estilo concentra-se nas ideias e conceitos abstratos, ¢ habil em
transformar uma grande quantidade de informagdo em uma sintese concisa e
logica;

Acomodador: optam pela EA e EC e, portanto, suas habilidades sdao opostas
aos dos assimiladores. A predisposi¢do, nesse estilo, € por praticar planos e
tarefas e buscar por novas experiéncias. Pessoas com esse estilo geralmente

procuram constantemente novas oportunidades, maiores riscos e acao.

A primeira versdo do instrumento criado para verificar os EAP de acordo com esse

modelo ¢ o denominado Learning Style Inventory (LSI-1) e foi divulgado em 1971 (DIAS,

2014). Por meio do estudo empirico de Margerison e Lewis (1979) sobre a correlagdo entre

esse instrumento e 0 MBTI, Kolb (1984) concluiu que os EAP de seu modelo tedrico estdo

associados com as seguintes dimensdes dos tipos psicologicos de Jung (1923), conforme a

Figura 4:

Convergente: relacionamento com o mundo pela extroversdo e julgamento
racional;
Divergente: relacionamento com o mundo pela introversao e julgamento
emotivo;
Assimilador: relacionamento com o mundo pela introversdo e percepgao pela
intuicao;
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sensacgao.

Acomodador: relacionamento com o mundo pela extroversao e percepcao pela

Figura 4: Convergéncia Teorica entre Jung (1923) e os EA de Kolb (1984)
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Foma de perceber: Intuigdo
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Fonte: Adaptado de Kolb (1984)

Mais especificamente sobre o LSI-1, este inventario foi desenvolvido para a avaliar o
contexto de aprendizagem dos respondentes. Ou seja, durante o preenchimento, os
participantes devem resolver as tensdes entre abstrato/ concreto e ativo/ reflexivo. Dessa
forma, o inventdrio possui o formato de auto-descri¢des, pois a inten¢do ao criar o
instrumento foi haver maior forga para prever comportamentos e decisdes quando comparado
a testes de performance (KOLB, 1984).

A forma final do LSI-1 ¢ um questionario com 9 itens de auto-descri¢des. Em cada um
destes, ha 4 opcdes que devem ser ordenadas conforme a preferéncia do individuo durante o
processo de aprendizagem. Cada uma das 4 expressoes descritas nos 9 itens estd relacionada a
um dos 4 polos do ciclo da AV de Kolb (1984): EC, OR, CA e EA (verificar o Anexo A). Ao
final, por meio da mensuracdo de quais pdlos o individuo opta durante o processo de

aprendizagem, € possivel verificar o estilo de aprendizagem desse respondente.
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Ha duas revisdes principais sobre a relevancia e propriedades psicométricas da
primeira versdo do inventdrio de EAP de Kolb (1976). A primeira, escrita por Hickcox em
1991, analisou 81 estudos sobre a aplicacdo do modelo tedrico e do conceito de estilo de
aprendizagem, sob a perspectiva em questdo, no contexto da educacao em contabilidade e
negocios. Como conclusdo, foi apontado que 61,7% das pesquisas oferecem suporte ao
modelo de aprendizagem vivencial e EAP de Kolb (1984). A outra revisao foi conduzida por
[iff (1994) e refere-se a uma meta-analise de 101 pesquisas. Foram encontrados 49 estudos
com forte suporte ao LSI-1 (KOLB; KOLB, 2005a).

Entretanto, houveram outros estudos com questionamentos sobre a confiabilidade do
LSI-1 (STUPF, FREEDMAN, 1981; FOX, 1984). Por esse motivo, foi publicada a segunda
versao em 1985 (LSI-2). Na década de 90, foram lancadas outras duas versdes do LSI. Em
1996, com a publicagao do Leaning Style Inventory versao 2a (LSI-2a), tornou-se possivel
realizar estudos para mensurar a validade interna do instrumento. Em 1999, foi publicada a
terceira versdo sem alteragdo do modelo normativo (LSI-3), mas os itens aumentaram para 12
e continuaram com 4 expressoes para ordenamento segundo a preferéncia pelo respondente
(KAYES, 2005; DIAS, 2014).

Em 2005, Kolb e Kolb langaram uma nova atualizagdo e a denominacao foi alterada
para Kolb Learning Inventory Style 3.1 (KLSI-3.1). O formato, os itens, a pontuag¢do e a
forma de interpretar os dados do teste permaneceram iguais a versao anterior — LSI-3. A tnica
modificagdo esteve relacionada aos graficos utilizados para converter as pontuagdes em EAP.

Por fim, em 2011, a ultima versao foi publicada — Kolb Learning Inventory Style 4.0
(KLSI-4.0). As duas novidades inseridas no inventario foram: ampliagdo de 4 para 9 EAP e
adi¢do da medida de flexibilidade durante o aprendizado. Esta permite ao respondente avaliar
sua capacidade de percorrer todo o ciclo da AV (KOLB; KOLB, 2017).

Ainda sobre a segunda inovagdo citada do KLSI-4.0, essa ja havia sido mencionada
por Boyatzis e Kolb em 1993 durante a elaboracdo do Adaptative Style Inventory (ASI). O
desenvolvimento deste ocorreu por meio da teoria sobre o quanto a variabilidade das respostas
frente aos contextos diversos de aprendizagem impacta na aprendizagem devido a
alavancagem dos processos metacognitivos (KOLB, KOLB, 2009; KOLB, KOLB, 2017).

Os outros 5 EAP, adicionados aos 4 primeiros descritos por Kolb (1984), surgiram
devido a influéncia da teoria na qual o ASI esta imerso. Dessa forma, para valorizar a nogao

sobre a necessidade da flexibilidade diante das diversas situagdes de aprendizagem e a ideia
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de que os EAP ndo sdo fixos, mas estdveis, foram acrescentados os seguintes estilos,

conforme Figura 5 e descritos por Kolb e Kolb (2005a; 2005b; 2009):

Experimentacdo: Foco na EC enquanto mediador da a¢do (EA) e da reflexdo
(OR). Possui maior habilidade com experiéncias concretas, mas sente-se
confortavel em refletir sobre as situagdes de acordo com multiplas
perspectivas;

Reflexdo: Enfase na reflexdo (OR) enquanto mediadora da EC e CA. A
destreza, que se destaca, refere-se a reflexdo por meio de ideias e organizagao
destas de forma logica e concisa;

Pensamento: Esse EA resulta da énfase em CA enquanto mediadora da
reflexdo (OR) e da acdo (EA). A habilidade maior esta relacionada ao
desenvolvimento de conceitos e ideas e avaliagdo desses para validagao e
praticidade;

Acao: Esse estilo possui como foco a EA enquanto mediadora da EC e CA. Os
sujeitos com esse estilo possuem maior facilidade em encontrar solugdes para
os problemas por meio da andlise técnica e atengdo as necessidades dos outros
e as informacdes relacionadas a situagao;

Equilibrio: Representa a utilizagdo de todas as fases do ciclo da AV (EC, OR,
CA e EA).
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Figura 5: Modelo de EAP combinado com a Flexibilidade na Aprendizagem Vivencial

Experiéncia
concreta
Acomodador Experimentag&o Divergente
Experimentagdo - =
ativa Agiio <::| Equilibrio|:> Reflexdo
ﬂ '_
Convergente Pensamento Assimilador
Conceituagdo
abstrata

Fonte: Adaptado de Kolb e Kolb (2009)

Na presente dissertacao, foi utilizado o LSI-1. Os motivos para essa escolha sdao 3.
Primeiro, o instrumento possui versao em lingua portuguesa validada por Sobral (1992). Na
pesquisa deste, 474 estudantes de medicina responderam ao inventdrio e os resultados da

analise de intercorrelagdes, consisténcia interna e estrutura dos fatores demonstraram

Observagao
reflexiva

consisténcia entre a defini¢ao das dimensdes abstrato/ concreto e ativo/ reflexivo.

Segundo, o acesso a primeira versao em portugués ¢ gratuito. Por fim, diferente de
outros inventarios desenvolvidos por outros tedricos que nao Kolb, o LSI-1 apresenta o estilo
de aprendizagem predominante no individuo e ndo uma gradacdo entre diversos estilos. Esse

fato facilita a pesquisa quanto a comparagdo do aprendizado de individuos com diferentes

EAP.

2.3.2 Implicacoes educacionais dos estilos de aprendizagem

2.3.2.1 A hipodtese de combinacio entre estilos de aprendizagem e estilos educacionais

A literatura sobre EAP frequentemente recomenda, durante o processo de ensino-

aprendizagem, combinar os estilos dos alunos com o estilo de ensino a ser aplicado em sala de



aula (PASHLER ef al, 2008; DIAS, 2014; CUEVAS, 2015; KHALID et al., 2015;
ROGOWSKY, CALHOUN, TALLAL, 2015). Para elevar a credibilidade cientifica de tais
sugestoes, varias pesquisas foram desenvolvidas nesse sentido.

Como exemplo, ¢ possivel citar a de Ford (1995). Nessa pesquisa, participaram 38
estudantes que foram submetidos a testes para identificar os seus EA. Posteriormente,
cursaram um treinamento sob duas condigoes: metade de acordo com os seus EA e, na outra
metade, em desacordo. O resultado da aprendizagem foi superior na condi¢do educacional que
esteve de acordo com os EA dos alunos.

Posteriormente, Ford e Chen (2001) realizaram uma pesquisa similar a anterior e a
conclusao foi a mesma: maior rendimento em condigdes com combinacdo dos EAP dos
alunos com os estilos educacionais. Entretanto, o estudo mostrou também que esse reultado
ocorreu ao mensurar a performance dos estudantes em testes com conhecimentos conceituais.
Nos praticos, ndo houve diferenca significativa entre a condi¢do combinada e diferenciada.

De forma a oferecer maior suporte para a hipdtese de maior aprendizado diante da
combinagdo entre EAP dos alunos e estilos educacionais, Hayes e Allinson (1996)
conduziram uma revisdo de literatura sobre o tema com 19 estudos. Dentre estes, 12
ofereciam suporte para a proposta de maior aprendizado diante da condi¢do combinada.

Em estudos empiricos mais recentes, realizados na ultima década, também foram
observados beneficios na combinagdo. Hsieh et al (2011) investigaram os EAP nas
dimensodes ativa e reflexiva dos estudantes aliados aos estilos dos professores em contexto da
educagao virtual mesclada com a presencial. Os resultados evidenciaram um aumento do nivel
de reflex@o dos alunos quando houve combinagdo entre EAP dos alunos e estilos educacionais
utilizados pelos professores.

Outro estudo, o realizado por Huang, Hwang e Chen (2016), avaliou a conexdo entre
as emocdes € a combina¢do ou nao da abordagem educacional com os EAP dos alunos. Os
resultados indicaram que a condi¢do de combinagdo permitiu aos discentes sentirem emogdes
mais positivas durante o processo educacional. Este fato impactou na melhor performance em
termos de aprendizado, medido por meio de pré e pos-testes.

A pesquisa de Cheng e Chau (2016) também corrobora com resultados anteriores
sobre a combinagdo entre EAP de estudantes e o estilo educacional para promover aumento
do aprendizado. Um total de 78 estudantes participaram de um curso a distancia em que foi
avaliada a relagdo dos seus EAP com a participacdo nas atividades ao longo do processo

educacional. Os resultados evidenciaram que estudantes reflexivos tiveram maior participagdo

43



em atividades que exigiam o desenvolvimento de materiais. A maior participacdo nessas
atividades, por sua vez, esteve relacionada com maior aprendizado. Este foi medido por meio
de notas a uma redagdo que deveria conter as caracteristicas da cidadania digital e o impacto
desta na sociedade.

Apesar das muitas pesquisas demonstrando os efeitos positivos da combinagdo entre
EAP dos alunos e estilos educacionais na aprendizagem, ha autores que questionam a
validade de tais estudos (DIAS; SAUAIA; YOSHISAKI, 2013). Nas conclusdes do artigo de
Hayes e Allinson (1996), apesar de terem encontrado 12 dentre 19 pesquisas evidenciando os
beneficios da condi¢do combinada, os autores sugerem que houve suporte suficiente para a
hipotese sobre melhores atitudes do estudante em relagdo ao professor quando héd a
combinagcdo de EAP entre ambos. Entretanto, ndo encontraram evidéncias suficientes para
demonstrar os efeitos positivos da combinacdo sobre a performance em termos de
aprendizagem.

Nesse sentido, Pashler et al. (2008) defendem que a grande aceitacdo, ndo apenas por
parte dos educadores, mas também pelo ptiblico em geral dos efeitos positivos da hipotese de
combinagdo sobre o aprendizado, se deve ao marketing de vendedores que prometem testes,
avaliagdes e tecnologias online para ajudar os professores em suas abordagens educacionais
de forma a atender os EA dos alunos e consequentemente impulsionar a aprendizagem destes.
Os autores, no entanto, criticam a cientificidade da hipotese de combinagdo e sugerem aos
pesquisadores sobre o tema utilizar a metodologia experimental para, de fato, contribuir para a
validacao de tal hipdtese.

Atendendo as recomendagdes de Pashler er al. (2008), Rogowsky, Calhoun e Tallal
(2015) investigaram empiricamente a hipdtese combinada com estudantes adultos. Os
resultados ndo demonstraram relagao significativa entre os EAP e o aprendizado, medido por
meio de testes de compreensao da leitura e de audio, e entre EAP e o método educacional
combinados com objetivo de impulsionar a performance em tais provas. Parece, portanto, ser
consenso entre os estudiosos sobre EAP ndo haver evidéncias suficientes para sustentar a
hipétese sobre maior aprendizado quando ha combinacdo entre EAP dos estudantes e os
estilos educacionais adotados pelos professores (WILLINGHAM; HUGHES; DOBOLY],
2015).

No entanto, ainda ¢ prematuro afirmar que ndo ha qualquer contribuicdo no processo
de avaliar os EAP dos alunos para melhorar o processo educacional. O caminho para

impulsionar as pesquisas na area pode estar na seguinte pergunta: e se os EAP se tornarem
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flexiveis de acordo com as necessidades e/ ou o contexto? A resposta auxiliaria os estudantes
a melhor entender a gama de possibilidades em termos de estilos que podem ser utilizados de
acordo com a conveniéncia (KOZHEVNIKOV; EVANS; KOSSLYN, 2014). Essa proposta

serd melhor descrita na préxima se¢ao.

2.3.2.2 A hipétese de desentrosamento e a reflexio critica

Outra parte da literatura sobre EAP defende os beneficios em termos de aprendizagem
quando o educador deliberadamente utiliza recursos educacionais que ndo combinam com 0s
EAP dos alunos (COFFIELD et al., 2004). Ou seja, o foco se desloca para como tornar os
EAP mais flexiveis ou como planejar acdes educativas de modo que os estudantes se tornem
independentes de um estilo educacional especifico e possam usufruir de varios outros (KOLB,
KOLB, 2005a, 2009; KOZHEVNIKOV; EVANS; KOSSLYN, 2014). Dias (2014) denomina
essa ideia de hipotese de desentrosamento.

Esses argumentos nao sao recentes, Kolb (1984) defendia que as agdes educacionais
deveriam promover o desenvolvimento do estudante além dos EAP preferidos ou necessarios
para uma carreira ou trabalho. O caminho para alcangar esse objetivo seria propor aos alunos
atividades com foco em todas as quatro etapas do ciclo da aprendizagem vivencial: EC, OR,
CA e EA. Apenas, dessa forma, seria possivel emergir processos criativos.

Nesse contexto, de acordo com Felder (1996; 2010), se os professores ensinarem
apenas de acordo com estilos que os alunos sdo menos favoraveis, havera interferéncia no
aprendizado. Por outro lado, se apenas os estilos preferidos estiverem em foco, podera nao
haver o desenvolvimento das destrezas necessarias enquanto alunos e profissionais. Dessa
forma, o objetivo educacional deve ser ajudar a construir habilidades tanto no contexto dos
estilos preferidos quanto nos menos desejaveis. Como consequéncia, o planejamento
educacional terd o embasamento necessario para proporcionar as necessidades de
aprendizagem.

Os beneficios provenientes da flexibilidade em termos de EAP sdo apontadas também
na area da gestao nas empresas. Hayes e Allinson (1996) sugerem haver maior probabilidade
de um funcionario obter performance melhor se for capaz de resolver varios tipos de
problemas e utilizar estratégias de aprendizagem diferenciadas e de acordo com cada situacao.

Nesse sentido, Mumford e Honey (1986), por meio de um workshop oferecido a empresa
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Ford, defenderam ser necessario saber identificar e utilizar apropriadamente em cada situagdo
os diferentes estilos na gestao.

Dentre os estudos empiricos sobre a hipotese de desentrosamento, € possivel citar o de
Dias, Sauaia e Yoshizaki (2013). Durante um curso de Planejamento e Controle de Produgao,
no qual utilizou-se o JE enquanto técnica de aprendizagem vivencial, foi observado maior
desempenho no teste de conhecimentos ao final do curso entre estudantes com estilo
reflexivo. Os autores da pesquisa sugerem que esse resultado ocorreu possivelmente porque
os estudantes ativos ndo conseguiram completar o ciclo da aprendizagem vivencial devido a

insuficiéncia de reflexdo conforme a Figura 6 abaixo.

Figura 6: Ciclo de Kolb com Lacuna na Observagéo Reflexiva
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Fonte: Dias, Sauaia ¢ Yoshizaki (2013)

Esses resultados sdo semelhantes aos encontrados por Silva (2006). Nesta pesquisa, ao
investigar a influéncia dos EAP no desempenho académico de alunos do curso de
Contabilidade na Faculdade de Economia, Administragdo ¢ Contabilidade de Ribeirao Preto,
foi encontrado maior aproveitamento, medido pelas notas ao final das disciplinas, pelos
alunos reflexivos durante disciplina ativa.

Nesse mesmo sentido, no estudo de Kinshuk, Liu e Graf (2009) foi pesquisado se ha
diferenca em termos de comportamento e performance académica, apurada pelas notas nos
testes, entre estudantes com diferentes EAP durante um curso na arca de sistemas da
informagdo. Os resultados mostraram maior dificuldade no processo de aprendizado entre
aqueles com forte preferéncia por um estilo de aprendizagem especifico quando comparados
aos mais flexiveis em condi¢do de desentrosamento. Além disso, alunos reflexivos obtiveram
maior aproveitamento do que os ativos diante da necessidade de adaptacdo a uma condigdo

educacional diferente de suas preferéncias.
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De forma a testar se 0 menor aproveitamento académico de estudantes ativos advém
da falta de envolvimento em atividades reflexivas em ambiente educacional de aprendizagem
dinamizado por vivéncia ativa, Dias (2014) realizou um quase-experimento com ampliagdo
dessas. Como resultado, os testes de aprendizagem revelaram posterior igualdade das médias
nos testes de conhecimentos entre estudantes com estilos Ativos, Reflexivos e Sem
preferéncia. A pesquisa foi realizada com alunos de cursos de pds-graduagao lato sensu.

Os resultados das pesquisas mostram, portanto, a lacuna sobre como identificar
quando os alunos estdo em dificuldade e quais sdo as possibilidades de atuagao do educador
para impulsionar o aprendizado. De forma a contribuir nesse processo, a literatura enfatiza a
necessidade de construir ferramentas para acompanhamento do processo cognitivo
(KINSHUK, LIU, GRAF, 2009; EVANS, WARING, 2015; MATSUO, 2015) de forma que o
educador possa facilitar o alcance da flexibilidade de EAP pelos estudantes (PETERSON;
DECATO; KOLB, 2015). Nesse contexto, ¢ pertinente conhecer textos cientificos sobre a
reflexdo critica (KOLB, KOLB, PASSARELLI, SHARMA, 2014; KAKOURIS, 2015;
MATSUO, 2015).

No contexto organizacional, destaca-se a pesquisa empirica de Silva e Silva (2011)
sobre a reflexdo critica. Os autores investigaram o papel desta para AG. Os dados foram
levantados por meio de entrevistas semiestruturadas para posterior analise do discurso. Foi
observado o papel mediador da reflexdo apds a acdo, durante a AG, no conteudo apreendido
(o que), no processo (como) e na amplitude (relevancia e abrangéncia). Os autores defendem,
dessa forma, que o aprendizado ¢ alcangado por meio do vinculo entre reflexao e acao.

O estudo desta relagdo ainda € necessario de acordo com Cunliffe (2016). A autora
propde melhor explorar a pratica reflexiva na AG de modo a tornar os gestores ndo apenas
trabalhadores produtivos, atentos a a¢do pratica no cotidiano organizacional, mas também
profissionais éticos. Este aspecto comportamental ¢ constantemente necessario e dificil de
utilizar diante das constantes situacdes de mudanca, incerteza e ambiguidade enfrentadas nas
empresas.

Além da contribui¢do ética da reflexdo critica, a literatura aponta esta como possivel
aspecto para impulsionar a aprendizagem por meio da utilizagdo do modelo teérico de Kolb
(1984) ao tornar os estudantes mais flexiveis em termos de EA (KAKOURIS, 2015;
MATSUO, 2015). E importante relembrar que o conceito de reflexdo critica adotado nessa
dissertacdo foi o proposto por Mezirow (1991): ir além da reflexdo proposta pela

aprendizagem vivencial, pois esta associada ao sentido atribuido a experiéncia e ndo apenas a

47



solugdo de um problema. Como resultado, o individuio alcanca a metacognicdo e se torna
apto a criar conhecimento, ir além dos proprios pensamentos. Essa defini¢do ¢ diferente da
proposta por Paulo Freire (1987) como exercico de contestagdo da estrutura social e forma de
altera-la por meio da consciéncia politica.

No estudo de Kakouris (2015), ¢ apresentada uma proposta para explorar a reflexao
critica durante a aprendizagem vivencial. De acordo com essa perspectiva, durante o processo
educacional no qual o objetivo ¢ alcangar o vinculo entre agdo e reflexdo, os discentes podem
se envolver em uma desorientagdo. Neste momento, valores, crencas, esteredtipos podem
influenciar a aquisicdo de novos conhecimentos. Portanto, ha a possibilidade de haver maiores
dificuldades para alcancgar a metacognicao, enquanto pensamento mediado pela reflexdo para,
por meio dos conhecimentos prévios, se desenvolver e ser capaz de criar. Essa situagdo ¢

ilustrada na Figura 7 abaixo.

Figura 7: Processo de Desorientacdo durante a aprendizagem vivencial segundo de Kolb (1984)
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Fonte: Kakouris (2015)

Observe que, nessa proposta, o autor entende ser necessario observar se o aluno,
durante a aprendizagem vivencial, emperra no momento de converter a experiéncia em
conhecimento. Ou seja, uma atencao especial € necessdria nas etapas de OR e EA, pois entre
estas duas pode ocorrer uma lacuna que interrompe o processo de aprendizagem. A sugestao
para completar essa lacuna ¢ explorar a reflexdo critica ndo por meio de objetivos pré-

definidos, mas através de técnicas para estimular tal reflexao.
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Kakouris (2015) ilustra as duas rotas possiveis de desorientagdo — A e B — em seu
artigo por meio de um experimento conduzido com dois grupos em uma disciplina sobre
empreendedorismo. O primeiro era formado por 20 educadores que deveriam discutir as
definigdes sobre inovacdo por meio do empreendedorismo. Para estimular esse debate, os
participantes assistiram a alguns videos sobre o assunto. Foi observado, posteriormente,
evolucdo das discussdes para esteredtipos associados ao capitalismo como fator negativo de
influéncia ao empreendedorismo. Ou seja, as teorias sobre inovagdo associada ao tema
proposto nao foram exploradas e as conclusdes se concentraram nos estereotipos. Dessa
forma, essa situagdo se enquadra na rota B, a fase de OR evoluiu diretamente para EA sem
ocorrer o processo de CA.

O segundo grupo do experimento era formado por 15 alunos universitarios.
Primeiramente, também assistiram aos videos sobre empreendedorismo. Em um segundo
momento, receberam dados sobre as condigdes socioecondmicas de uma cidade ¢ deveriam
identificar trés oportunidades empresariais nesse contexto. Ocorreu, novamente, o processo de
desorientagdo, pois os participantes encontraram dificuldades para concluir a tarefa proposta.
As oportunidades, quando descritas, foram consideradas insuficientes pelo educador, pois
muitos dos alunos utilizaram impressdes pessoais e esteredtipos sobre atividade empresarial
como suporte ao invés de haver procura pela teoria sobre o tema. Dessa forma, a situagdo
relatada foi classificada como rota A, pois os alunos discutiram o risco associado a inovagao e
as diferencas quanto as estratégias adotadas por pequenas e grandes empresas. No entanto,
nao identificaram qualquer oportunidade empreendedora e ndo alcancaram a EA.

Para estimular a reflexdo critica, os participantes do grupo A concordaram em re-
examinar o conteudo da disciplina por meio de um discurso racional. Enquanto, os da equipe
B foram convidados a refletir sobre as oportunidades empreendedoras com foco em conteudos
tedricos sobre oportunidades de inovacgao, risco e magnitude deste para o negdcio.

Matsuo (2015) complementa a proposta de Kakouris (2015) ao destacar os objetivos
de aprendizagem como fatores que estimulam a reflexdo critica e esta impulsiona as etapas de
OR e CA assim como ja indicado pelo tltimo autor. Ainda de acordo com Matsuo (2015), a
literatura sugere maior facilidade de aquisi¢do de conhecimentos e habilidades por alunos
com clareza de tais metas, pois estas podem influenciar a busca por tarefas desafiadoras.

A presente dissertacdo utilizou o referencial tedrico sobre os objetivos educacionais,
mais especificamente os descritos com foco na compreensao da evolu¢gdo no dominio

cognitivo pelos alunos. A proxima secdo, portanto, ird explorar esse assunto.
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2.4 Taxonomia de objetivos educacionais de Bloom

O processo educacional pode ser facilitado pelos objetivos de aprendizagem quando
estes proporcionam um caminho para estruturacdo com foco nas oportunidades de mudangas
de pensamentos, acdes e condutas ao discente. Esse processo, atrelado ao planejamento por
meio da escolha de conteudos, recursos avaliativos, estratégias e atividades pedagdgicas nem
sempre ¢ facil e requer instrumentos para auxiliar o professor (FERRAZ; BELHOT, 2010).

Dentre as opgdes, ha a Taxonomia de Objetivos Educacionais de Bloom. Esta foi
resultado de uma solicitacdio da Associacdo Americana de Psicologia em 1948 devido a
necessidade do desenvolvimento de um método que facilitasse a verificagdo dos
comportamentos durante o processo de aprendizagem. Como resultado, uma classificacao de
acordo com 3 dominios foi criada (FOREHAND, 2005) e continua sendo amplamente
utilizada na area educacional, bem como pelas pesquisas cientificas (ex. COSTA, PFEUTI,
NOVA, 2014; GILBOY, HEINERICHS, PAZZAGLIA, 2015; JENOVEVA-NETO et al.,
2013; THOMPSON, O'LOUGHLIN, 2015).

Sobre os dominios, esses sdo: cognitivo, afetivo e psicomotor. O primeiro se refere a
constru¢do do conhecimento; envolve o desenvolvimento intelectual, de habilidades e de
atitudes; e enfatiza o reconhecimento de fatos, procedimentos e conceitos. O afetivo esta
relacionado aos sentimentos e posturas. O ultimo — psicomotor — ndo foi desenvolvido por
Bloom e sua equipe e sim por outros pesquisadores, caracteriza-se pelo dominios das
habilidades, reflexos, percep¢ao, habilidades fisicas, movimentagdo e comunicag¢do ndo verbal
(GUSKEY, 2001; FOREHAND, 2005; FERRAZ, BELHOT, 2010).

Apesar dos trés dominios terem sido intensamente discutidos e divulgados, o cognitivo
¢ o mais conhecido e utilizado. Esse representa nao apenas os resultados esperados, mas a
organizagdo hierarquica de processos definidos por niveis de complexidade. As categorias
dessa taxonomia sdo cumulativas e dependentes, ou seja, ¢ necessario atingir cada nivel para
que o estudante se torne capaz de alcangar os demais. A primeira publica¢do abarcava os
seguintes niveis: conhecimento, compreensdo, aplicagdo, andlise, sintese e avaliagdo
(FERRAZ; BELHOT, 2010).

Posteriormente, a Taxonomia de Bloom foi reavaliada e sua modificacdo resultou na
Taxonomia Revisada (Quadro 4). As principais alteragdes foram (ANDERSON;
KRATHWOHL, 2001):

e Antes era apenas uma dimensao e, depois, foi construida uma matriz justaposta com

duas dimensdes: contetido e processos cognitivos;
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A dimensao “contetido” incorporou os niveis originais, entretanto as categorias foram
renomeadas: conhecimento se tornou lembrar; compreensao foi alterada para entender;
aplicacdo, analise, sintese e avaliacdo foram renomeadas para aplicar, analisar, avaliar
e criar respectivamente.

A primeira dimensdo da matriz justaposta ¢ assim definida: contetido se refere a um
continuum entre o concreto e a abstragdo e se divide em quatro tipos: factual (inclui
conceitos introdutorios, habilidades e detalhes de uma disciplina especifica),
conceitual (sintese do conhecimento factual e caracteriza-se pelo entendimento de
principios e teorias de determinada disciplina), processual (envolve a compreensio
sobre como estudar algo) e meta-cognitivo (sintese da teoria e dos conceitos de
determinado assunto, além do conhecimento sobre o préoprio processo intelectual)
(BEN-ZVI, 2010).

A segunda dimensdo (processos cognitivos) inicia na capacidade de memorizar e
termina com a criacdo. As categorias entre os dois processos sdo: entender (habilidade
de atribuir significado as mensagens instrucionais de vdarias formas por meio da
comunicagdo), aplicar (executar ou implementar um procedimento apropriado para
determinada situagdo em integragdo com os conhecimentos processuais), analisar
(habilidade para desconstruir o conhecimento em varias partes e relacionar cada uma
delas) e avaliar (julgar com base em critérios e padrdes: checando e criticando. Tal
julgamento proporciona a habilidade de criar, generalizar hipotese, desenvolver plano

de pesquisa e articular resultados) (BEN-ZVI, 2010).

Quadro 4: Dominio cognitivo da Taxonomia Revisada de Bloom

DIMENSAO DO
CONTEUDO Recordar Entender Aplicar Analisar Avaliar Criar

DIMENSAO DO PROCESSO

Factual

Conceitual

Procedimental

Metacognitivo

Fonte: Anderson e Krathwohl (2001)

2.5 Jogos de empresas

A primeira utiliza¢do dos jogos para fins educacionais e desenvolvimento remonta as

simulacdes de guerra em Wei-Hai, que surgiram na China por volta de 3.000 a.C e o jogo
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Hindu de Chaturanga (WILSON, 1968). Muitos anos depois, nas décadas de 1930 e 1940,
varios militares foram treinados pelos jogos de guerra e utilizaram seus treinamentos militares
em seus negocios empresariais apds retornarem para seus lares (KEYS; WOLFE, 1990).

Em 1956, a Associagdo Americana de Gestao desenvolveu uma simulagdo empresarial
para treinamento de executivos denominada Top Management Decision Simulation. Esta
impulsionou o interesse das escolas de negocios sobre o potencial dos JE enquanto
ferramentas pedagogicas. Dessa forma, na década de 1960, ocorreu uma grande expansao do
uso de jogos por executivos, académicos e professores nos Estados Unidos (GOOSEN, 1977,
ARBEX, 2005).

Crookall (2010) afirma que, desde entdo, o desenvolvimento da simulacdo e dos JE
continou em expansao. Ao analisar as publicagdes na revista “Simulation & Gaming” durante
os ultimos 40 anos, exp0s a multidisciplinaridade dos estudos na area: terrorismo e teoria dos
jogos, simulacdes organizacionais e aprendizagem cognitiva, atributos dos jogos e a
aprendizagem, simulacdo computadorizada nas ciéncias sociais, dentre outros temas.

No Brasil, algumas institui¢gdes de ensino se tornaram referéncias na criacado de JE
como a Universidade Federal de Santa Catarina, a Universidade de Sao Paulo e a Fundagao
Getulio Vargas. E, portanto, € possivel adquirir os jogos no Brasil, dispensando a necessidade

de importacdo (ARBEX, 2005).

2.5.1 Defini¢ao dos jogos de empresas

Os JE sdo ambientes vivenciais nos quais podem ocorrer aprendizado e mudancas
comportamentais (KEYS; WOLFE, 1990). Caracterizam-se como atividade planejada e
acompanhada por um instrutor ¢ impdem decisdes de responsabilidade dos participantes; além
disso, possuem regras definidas, competitividade, ludicidade, tensdo, dentre outros elementos.
A diferenca entre esses e a realidade estd no fato de ndo envolver riscos reais como perda de
cargos, confianga, prestigio e dinheiro (JOHNSSON, 2006).

Para melhor entendimento do conceito apresentado nesse topico, ¢ relevante
diferencia-lo de simulacdo e simulador. A simulagdo refere-se a um contexto similar a
realidade e deve induzir respostas dos participantes mais proximas possiveis as de situagdes
verdadeiras (KEYS; WOLFE, 1990).

O simulador ¢ o artefato que possibilita a simulagao (JOHNSSON, 2006), caracteriza-
se pelas regras econdmicas descritas no caso empresarial. Os participantes devem assimila-las

para a pratica no jogo e assim exercitar o modelo mental integrado (SAUAIA, 2013).
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Dessa forma, os JE, diferente da simulagdao ¢ do simulador, refere-se a um elemento
intangivel, a vivéncia dos grupos em um processo de tomada de decisdo contextualizado em
ambiente de competicdo por resultados objetivos. A consequéncia ¢ a constru¢do de uma
visao dindmica e sistémica (SAUAIA, 2013), por meio da interacdo e competicdo entre
equipes, possibilitada pela simulagdo enquanto cenério para o exercicio da tomada de decisdao
(MELO, 2015).

Na literatura nacional e internacional, ha varios autores que contribuem para o
fortalecimento de jogos e simulagdes como ambientes de pesquisa. Dieguez-Barreiro et al.
(2011), por meio de revisdo da literatura, discutem os beneficios e limitacdes dos jogos em
gestao para fins nesse contexto. Identificaram dois aspectos relevantes ao se pesquisar com 0s
jogos: realismo e a validade. O primeiro se refere a quanto as informagdes sao manipuladas e/
ou processadas de forma proxima a realidade. O segundo elemento, a validade, pode ser de
dois tipos: interna e externa.

Sobre a interna, Schlenker e Bonoma (1978) afirmam ser definida pela manipulagdo
de um conjunto de variaveis de forma cientificamente rigorosa seguindo os critérios
necessarios. Enquanto a validade externa se refere a utilidade dos resultados dos jogos para
outros publicos, atividades e contextos que podem averiguar o quao robustos sdo os dados. Ou
seja, se refere a possibilidade de generalizagdo dos resultados em situagdes diversas.

Em termos educacionais, Stainton, Johnson ¢ Borodzicz (2010) afirmam haver uma
validade situada nesse ambito. Os autores a caracterizam como fator de representacdo do
mundo real que pode impactar na qualidade do aprendizado. Portanto, a validade de
algoritmo, bem como o nivel de realismo podem influenciar no processo de apreensdo dos
conteudos pelos participantes.

Os autores sugerem, por meio de uma metodologia para garantir essa validade nas
pesquisas os seguintes procedimentos: comparacdo dos dados coletados por meio de varios
instrumentos como os escritos (¢ necessario que estimulem a reflexdo), questionarios,
entrevistas semi-estruturadas e observacoes diretas. Além disso, € necessario avaliar fatores
externos como o tempo das simulagdes, conteudos, materiais ¢ nivel de facilitagdo pelo
instrutor. Como consequéncia, havera a confiabilidade dos dados coletados (STAINTON;
JOHNSON; BORODZICZ, 2010).

Além da validade e do realismo, Oliveira (2009) propde descrever os JE de acordo
com outros 5 elementos conforme o Quadro 5. Esses sdo: objetivos, escopo das fungdes

gerenciais, facilidade de operacao, adaptabilidade e arquitetura.
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Quadro 5: Classifica¢ao dos JE

Fatores de Tipologia Descricao
Classificaciao polog ¢
. Desenvolver nos participantes a habilidade de tomar decisdes por
Treinamento . ;. n . .
meio de exercicios e experiéncias num ambiente simulado.
i Transmitir conhecimentos especificos do campo da Administragao e
. L. Didatica . .. .
Objetivos Economia de um modo pratico e experimental.
Utilizar o cenario propiciado pelo JE como um laboratorio para
Pesquisa descobrir solugdes para problemas empresariais, esclarecer e testar
teorias e investigar o comportamento.
A Abordam a organizacdo como um todo, requerendo a integracdo das
Escopo das Sistémico & ¢ ~ req grag
~ fungdes gerenciais.
funcoes p . — .
.. . Focalizam problemas organizacionais sob a otica de uma das areas
gerenciais Funcional S
funcionais.
A atividade de simulagdo requer um esfor¢o de aprendizagem
Simples mediano, as interagdes sao simplificadas e a quantidade de decisdes
Facilidade de estd abaixo de 30 rodadas.
operacgio Hé um numero consideravel de decisdes, acima de 30 por rodada, o
Complexo esfor¢o de compreensao do problema requer mais tempo, pois ha
interagdes mais complexas.
(. Sao jogos que podem ser utilizados por diferentes publicos em
Amplo (vérios 30 JOgOS que p . por diler Py
e diferentes contextos e proporcionam maior integracdo entre as
- publicos) o
Adaptabilidade disciplinas.
Restrito (publico | Geralmente sdo jogos que abordam um Unico contexto de decisdo e sdo
especifico) muito mais técnicos, por isso sdo destinados a especialistas.
. uando ndo ha viés nas fungdes do modelo simulado, representando as
Validade Interna Q ¢ a . - Tep
relagdes econdmicas reais.
Validade Validade Quando a aplicabilidade da aprendizagem pode ser generalizada, ou
Externa seja, pode preparar gerentes para situagdes reais.
Validade de Quando o modelo representa muito bem o mundo real, existe a
Contetdo verossimilhanga.
. O jogo proporciona maior liberdade aos participantes ¢ permite
Aberta (flexivel) JOgo proporel ©aosp 'P p
. ampliagdes das regras econdmicas do simulador.
Arquitetura - — - —
. Quando o jogo opera dentro dos limites do simulador e os participantes
Fechada (rigida) . . .
devem seguir as regras definidas pelo manual do jogo.

Fonte: Oliveira (2009)

2.5.2 Pesquisas sobre aprendizagem com jogos de empresas

Dentre as pesquisas sobre aprendizagem com JE, € possivel citar a de Geithner e
Menzel (2016). Nesse estudo, os autores observaram a aquisicdo de habilidades complexas,
portanto o alcango do aprendizado efetivo, entre participantes de um jogo sobre gestdo de
projetos. Entretanto, ndo foi avaliado o avango cognitivo dos alunos.

De forma semelhante, Tiwari, Nafees e Krishnan (2014) demonstraram a maior
frequéncia de alunos com opinido favordvel sobre o aprendizado efetivo ap6és um jogo de
empresas. Porém, isso somente ocorreu quando a técnica foi avaliada como interessante e os
alunos estavam engajados no processo de tomada de decisao.

Ao utilizar a Taxonomia de Bloom, Ben-Zvi (2010) e Ben-Zvi e Carton (2008)

observaram aquisi¢ao de conhecimentos nos maiores niveis cognitivos. Ao utilizar a técnica,
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entretanto, Feinstein (2001) e Anderson e Lawton (2009) constataram que os contetidos
referentes aos niveis mais baixos nao foram apreendidos.

Dessa forma, ha pouco consenso sobre os efeitos dos JE em termos de conhecimentos
adquiridos (GARRIS, AHLERS, DRISKELL, 2002; FITO-BERTRAN, HERNANDEZ-
LARA, SERRADELL-LOPEZ, 2014) e quais sdo as melhores formas para efetuar essa
avaliag¢do (VOS, 2015). Além disso, diversas varidveis podem interferir durante o processo de
aprendizagem com JE. Para o presente estudo, destacam-se: caracteristicas da equipe,
complexidade, desempenho, envolvimento, habilidades anteriores a vivéncia, momento de
introdug¢@o do jogo e papel do instrutor. O Quadro 6 apresenta alguns estudos sobre essas

variaveis em ordem de publicacao.

Quadro 6: Fatores de influéncia na aprendizagem durante JE
Variaveis Referéncias
KEYS; WOLFE, 1990; ADOBOR, DANESHFAR (2006); GARBER et al.
(2012); LEVANT; COULMONT; SANDU (2016).
KEYS, WOLFE (1990); CANNON (1995); ADOBOR, DANESHFAR
Complexidade (2006); WOLFE, CASTROVIOVANNI (2006); CANNON et al. (2009);
TAO, YEH, HUNG (2015).
KEYS; WOLFE (1990); WASHYBUSH, GOSENPUD (1994); GOSENPUD,
Desempenho WASHYBUSH (1996); ADOBOR, DANESHFAR (2006); TAO, YEAH,
HUNG (2015).
GOLDSMITH (1977); MARTINELLI (1988); WASHYBUSH, GOSENPUD
(1994); WOLFE, LUETHGE (2003); ADOBOR, DANESHFAR (2006);

Caracteristicas da Equipe

Envolvimento HUIZENGA et al. (2009); HSU, TSAI, WANG (2012); KIILI et al. (2012):
TIWARI, NAFEES, KRISHNAN (2014); HAMARI et al. (2016).
Habilidades anteriores a KEYS, WOLFE (1990); VOS (2015); HAMARI et al. (2016).
Vivéncia
Momento de Introdugéo ANDERSON; LAWTON (2003); MELO (2015).
do Jogo

KEYS, WOLFE (1990); HERNANDEZ, GORJUP, CASCON (2010); FITO-
BERTRAN, HERNANDEZ-LARA, SERRADELL-LOPEZ (2013); FITO-
BERTRAN, HERNANDEZ-LARA, SERRADELL-LOPEZ (2015);
KAKOURIS (2015); VOS (2015); ALL, CASTELLAR, LOOY (2016).

Fonte: Adaptado de Melo (2015)

Papel do Instrutor

As caracteristicas da equipe podem influenciar o quanto os individuos irdo aprender ao
longo da vivéncia com JE. Por exemplo, uma boa coesdo entre os membros pode conduzir a
discussao de ideias e, dessa forma, aumentar a qualidade das decisdes. A literatura indica que
conflitos sobre as tarefas impactam positivamente sobre o aprendizado; entretanto, o0 mesmo
ndo ocorre quando o conflito ¢ emocional, ou seja, quando o foco das discussdes esta nas
caracteristicas pessoais dos membros da equipe (ADOBOR; DANESHFAR, 2006). Alguns
pesquisadores indicam também a boa coesdo entre os membros da equipe como relevante para

a alta performance das empresas simuladas (KEYS; WOLFE, 1990).
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Outra discussdo da literatura refere-se a heterogeneidade quanto aos EAP entre os
membros da equipe. Kolb e Kolb (2009) defendem ser o aprendizado consequéncia de todas
as fases do ciclo de Kolb (1984) durante a vivéncia. Nesse sentido, sdo necessarios estudos
para compreender se, ao compor uma equipe com varios EAP, havera maior ou menor
aprendizado individual. A hipotese, a ser melhor investigada, pressupde a comodidade em
termos de tarefas de acordo com a preferéncia em cada fase do ciclo se a composi¢do for
heterogénea. Dessa forma, o aprendizado podera ser comprometido, pois cada integrante se
envolvera com a atividade que j& possui maior habilidade (GARBER et al., 2012).

Sobre a experiéncia profissional anterior dos membros da equipe, ¢ necessario
investigar melhor o seu impacto (LEVANT; COULMONT; SANDU, 2016). No nivel
individual, h4a estudos com evidéncias de que esse fator ndo exerce influéncia sobre o
aprendizado durante JE (BALLANTINE; MCCOURT, 2004), entretanto ndo ha conclusdes
sobre as habilidades comportamentais (LEVANT; COULMONT; SANDU, 2016).

A complexidade também pode impactar no aprendizado durante JE. Essa ¢
compreendida como estrutura do modelo de negocio utilizado na simulagdo e interfere no
grau de dificuldade dos JE devido a quantidade de decisdes e fungdes, abstracao dos conceitos
utilizados durante a vivéncia e a intensidade das interacdes (BURNS, GENTRY, WOLFE,
1990, BERGMANN, 2014). Dessa forma, ao elaborar um jogo de empresas, deve haver
atengdo ao paradoxo da complexidade: se muito fiel a realidade, pode se tornar muito dificil a
compreensdo dos alunos; por outro lado, se a complexidade for muito simples, incluir poucos
elementos do verdadeiro mundo dos negocios, entdo ndo haverd a almejada conexdo entre
teoria ¢ realidade (CANNON et al., 2009; TITTON, 2014).

De forma a complementar a discussdo sobre o impacto da complexidade e do realismo
na aprendizagem durante JE, Stainton, Johnson e Borodzicz (2010) afirmam ser um desafio
conciliar esses dois fatores. O motivo esta no fato de que os JE ndo devem ser simples em
excesso de forma a limitar o aprendizado a respeito de toda a complexidade das empresas
reais. De forma simultanea, ndo deve haver varidveis em excesso para tornar a apreensao de
conteudo muito dificil.

Ao analisar o aprendizado durante os JE, esse ndo deve ser misturado ao conceito de
desempenho. O primeiro € um construto individual, consequéncia da reflexao sobre contetidos
educacionais; enquanto o desempenho se refere a uma medida individual ou do grupo

comparada aos resultados de outros durante a simulagdo. E possivel ocorrer alto nivel de
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aprendizado de um individuo com baixos resultados da performance durante a vivéncia e
vice-versa (ADOBOR, DANESHFAR, 2006; DUTRA, SAUAIA, 2007).

O envolvimento se refere também a uma variavel com possibilidades de interferéncia
no aprendizado, durante JE, de forma a impulsiona-lo (KIILI et al., 2012). De acorco com
Hamari et al. (2016), esse fator ¢ definido como o alto grau de concentracdo, interesse e
entusiasmo durante a vivéncia. Dessa forma, a literatura aponta que habilidades relacionadas
com a maior capacidade do estudante de envolvimento durante um jogo de empresas aumenta
a probabilidade de aprendizado. Por outro lado, a falta de envolvimento pode dificultar a
apreensdo dos objetivos de aprendizagem (HSU, TSAI, WANG, 2012; HUIZENGA et al,
2009).

Quanto as habilidades anteriores a vivéncia, essas podem impelir o aproveitamento em
termos de aprendizagem pelos alunos durante os JE. Como exemplo, no estudo de Vos
(2015), apos analisar entrevistas e questiondrios respondidos por professores que utilizam os
JE enquanto técnica vivencial, foram citadas as seguintes habilidades como principais
impulsoras do aprendizado: numéricas, financeiras, reflexdo critica, associar teoria e pratica,
pensamento estratégico e trabalhar em grupo.

Além disso, quando os alunos se autoavaliam como competentes, devido as
habilidades anteriores aos JE, ha maior probabilidade de motivacdo para o aprendizado. Ou
seja, quando os estudantes estdo inseguros durante a execu¢do de uma atividade, ha relutancia
em assumir riscos € se envolver em novos desafios que proporcionam o aumento de
competéncias (HAMARI et al., 2016).

Outro fator com possibilidade de interferéncia no aprendizado durante JE ¢ o momento
de introdugdo da técnica. De acordo com Anderson e Lawton (2003), esta pode ser utilizada
para exercitar conhecimentos e habilidades adquiridos em momento anterior ou com fins de
motivacdo para o aprendizado quando aplicada antes da apresentacdo de conteudo teorico.
Nesse sentido, o estudo de Melo (2015), ao avaliar a utilizagdo do JE antes ¢ concomitante a
apresentacdo de contetido tedrico, apontou maior avango no dominio cognitivo por parte dos
alunos na primeira condigao.

Por fim, o papel do instrutor durante o JE ¢ considerado uma das mais importantes
variaveis associada ao aprendizado durante a implementacdo da técnica. O instrutor ¢ o
responsavel por dosar a complexidade da simulacdo e interagir com os estudantes durante o

jogo. Dessa forma, possui a responsabilidade de estimular a reflexdo, orientar e familiarizar o
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estudante com as regras do modelo econdmico utilizado durante a vivéncia (KEYS; WOLFE,
1990; MELO, 2015; VOS, 2015).

Apesar do instrutor ter importante papel no processo de ensino-aprendizagem no que
se refere a apreensao de conteudo, parte da literatura questiona se as orientagdes levariam a
um problema de validade interna nos JE. Isso porque poderiam ocorrer problemas de
comparabilidade entre momentos diversos de aplicacdo desta técnica e ha questdes também
sobre a relevancia de fornecer o mesmo suporte e orientagao a todos os participantes (ALL;

CASTELLAR; LOOY, 2014, 2016).

2.6 Laboratorio de Gestao: além dos jogos de empresas

Dentre as propostas para aplicar a sugestdo de Kolb (1984) sobre a aprendizagem
vivencial de forma a proporcionar ao aluno EC, OR, CA e EA; hd os laboratorios
educacionais. Estes constituem-se em uma das diversas opgdes possiveis para aplicar a
aprendizagem vivencial em contexto educacional. A principal caracteristica que os
diferenciam de outras possibilidades de métodos de aprendizagem ativos ¢ a experiéncia
enquanto base para a aprendizagem (KONAK; CLARK; NASEREDDIN, 2014).

Como exemplo de estudo situado nesse contexto, Abdulwahed e Nagy (2009)
planejaram um laboratorio para alunos de graduacao do curso de Engenharia Quimica com
atividades que contemplavam as etapas do ciclo de Kolb (1984): experimentacdo em sala de
aula (EC e OR), pré-teste (EC, OR e CA), pos-teste (OR e CA), sessdo para repetir o
experimento realizado anteriormente em sala de aula (EA, CA e OR), sessio com
apresentacao do manual sobre o laboratorio (OR, CA e EA) e experimentacao remota apos a
realizagdo das atividades anteriores (EA).

Por meio desse laboratorio, o objetivo da pesquisa foi comparar a aprendizagem —
medida por meio do desenvolvimento de experimento e questdes conceituais — entre os alunos
que participassem de uma aula com apresentagdo do manual sobre o laboratorio e entre os que
ndo participassem. A apreensdo de conteudos foi maior na primeira condi¢ao
(ABDULWAHED; NAGY, 2009).

Em 2011, Abdulwahed e Nagy repetiram a pesquisa anterior ao propor um laboratdrio
com trés componentes: simulacdo, experimentacdo e acesso remoto ou a distancia.
Novamente, o aprendizado — medido por meio de questdes conceituais e de experimentacao —
foi maior entre os alunos que participaram da aula com contetidos sobre o manual do

laboratorio.
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No contexto das Ciéncias da Computacdo, Konak, Clark e Nasereddin (2014)
conduziram um estudo para comparar duas formas de laboratorio educacional: um elaborado
por meio do modelo tedrico de D. A. Kolb e o outro concebido em termos prescritivos, ou
seja, por meio de sugestdo de atividades passo-a-passo aos alunos. Como resultado, foi
observada maior aquisicdo de competéncias — medida por questdes conceituais e praticas -
pelos participantes durante a condugdo do primeiro tipo de laboratorio.

Na pesquisa da presente dissertacao, foi utilizado o modelo de laboratorio educacional
baseado no modelo tedrico de D. A. Kolb denominado Laboratoério de Gestao. Este surgiu em
2008, oficializado por meio do livro “Laboratorio de Gestdo: simulador organizacional, jogo
de empresas e pesquisa aplicada”, publicado pela editora Manole e de autoria do professor e
doutor em Administragdo Antonio Sauaia. O termo e sua conceituagao foram consequéncia
dos 23 anos de estudos do grupo SIMULAB da Faculdade de Economia, Administracao e
Contabilidade da Universidade de Sao Paulo (FEA-USP) (OLIVEIRA, 2009).

Em 2009, a abordagem educacional foi replicada no curso de graduagdo em
Administragdo da Universidade Federal Fluminense (UFF). Como justificativa do estudo,
Alvarenga (2009) enfatiza ndo ter encontrado estudos correspondentes a implantagdo do
Laboratorio de Gestdo (SAUAIA, 2008), embora o grupo SIMULAB ja oferecesse
consultorias em termos metodoldgicos a algumas Instituicdes de Educacao Superior.

Sauia (2013) define o Laboratorio de Gestdo como um tripé conceitual: simulador
organizacional, JE e pesquisa tedrica-empirica. O primeiro refere-se as regras econdmicas, o
jogo a vivéncia na qual os grupos interagem para tomar decisOes estratégicas e a pesquisa
ocorre durante a identificagdo de um problema de pesquisa sobre o qual os alunos deverao
produzir um relatdrio técnico-cientifico ou artigo (Sauaia, 2010).

Além disso, Sauaia (2010) define as seguintes etapas do Laboratorio de Gestao como

equivalentes ao ciclo da AV de Kolb (1984) conforme Figura 8:

A vivéncia materializa-se com a tomada de uma decisdo inicial (1 — vivéncia
concreta) cujos resultados sdo, a seguir analisados e observados os desvios
entre metas planejadas e realizadas (2 — observacdo reflexiva). Fazendo-se
uso de uma revisdo conceitual, dos modelos da teoria ¢ das premissas
iniciais, busca-se uma compreensdo dos resultados a luz das teorias (3 —
conceitualizagdo abstrata). Rediscute-se no ambito do grupo os objetivos
iniciais das areas funcionais ¢ dos papéis gerenciais em face dos resultados,
mantendo-se as politicas anteriores quando os resultados sdo desejados ou
alterando-as ativamente, diantes de resultados inesperados (4 -
experimentagdo ativa). (SAIAUA, 2010, p. XVII-XIX).
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Figura 8: Ciclo da AV de Kolb e as etapas do Laboratério de Gestao

(Tomada de decisdo)

Experiéncia
concreta
APREENSAO
(Sentir)
Conhecimento Conhecimento
Acomodativo Divergente
Experimentacio -« Transformagdo via Transformagdo via Observacio
ativa EXTENSAO — [ INTENCAO  —» flexi
' (Agin (Refletir) reflexiva
(Revisdo do (Avaliagao dos
lano de gestdo .
P s ) Conhecimento . resultados)
Convergente Conhecimento
COMPREENSAO Assimilativo
(Pensar)
Conceituagdo
abstrata

(Discussao dos resultados com
base mas teorias)

Fonte: SAUAIA (2010)

De acordo com Russel ¢ Weaver (2011), os laboratorios que possibilitam a pesquisa
por parte dos alunos promovem avanco destes em termos de maior entendimento sobre a
ciéncia. Isso ocorre porque o estudante se torna autonomo na coleta de dados e ha

possibilidade de utiliza-los em publica¢des com fins de avanco cientifico.
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3 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Nesse capitulo, hé a descrigao da pesquisa desenvolvida para essa dissertacdo. Essa foi
planejada por meio do referencial tedrico sobre aprendizagem vivencial e evolu¢do no
dominio cognitivo e ocorreu em duas disciplinas elaboradas com apoio da abordagem

educacional denominada Laboratorio de Gestao (SAUAIA, 2013).

3.1 Caracterizacao da pesquisa

A pesquisa foi realizada por meio de quatro etapas, sendo uma caracterizada quanto
aos objetivos como exploratdria e trés como descritivas em um estudo de caso. Em cada fase,
procedimentos especificos foram adotados e a natureza dos dados coletados também foram
distintos, esses sao apresentados nas secoes 3.4, 3.5 e 3.6. Nas demais secdes, 3.2 ¢ 3.3, sdo
apresentadas as etapas da pesquisa no geral e as categorias de analise respectivamente.

A primeira etapa consistiu na revisdo de literatura sobre os temas estudados durante a
pesquisa e permitiu a elaboracdo da justificativa, dos objetivos, do problema de pesquisa e das
categorias de analise da dissertagdo. Em seguida, na segunda etapa, foram coletados os dados
primarios. Na terceira etapa, o Laboratério de Gestdo foi examinado enquanto método de
aprendizagem vivencial de acordo com o modelo tedrico de David Kolb e foi analisada a
evolugdo no dominio cognitivo pelos alunos. Por fim, na quarta etapa, ¢ apresentada uma
proposta de convergéncia tedrica entre aprendizagem vivencial e a Taxonomia Revisada de

Bloom.

3.1.1 Método misto

Sobre a abordagem do problema, o estudo se caracterizou como misto, pois os dados
foram coletados e analisados de forma quantitativa e qualitativa. Porém, houve predominancia
da ultima forma. Creswell (2010) afirma que a concepcdo de estratégias de pesquisa com
abordagens qualitativas e quantitativas, conhecida como mista, ¢ reconhecida devido a
possibilidade de neutralizar ou cancelar vieses de métodos das duas classificagdes de estudos.

A pesquisa mista pode ser de trés tipos: sequencial (o pesquisador inicia com o método
qualitativo para os objetivos exploratérios e depois aplica o quantitativo em uma amostra
ampla ou vice-versa), concomitante (hd convergéncia entre as abordagens qualitativa e

quantitativa para melhor compreensao do problema. Nesse desenho de pesquisa, hé a coleta
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de ambas formas no mesmo momento para posterior interpretacdo dos resultados) e
transformacional (interpretacdo dos dados de modo qualitativo e quantitativo, influenciando
os topicos de interesse, métodos de coleta de dados e mudangas necessarias durante o estudo.
A coleta de dados pode ser sequencial ou concomitante) (CRESWELL, 2010).

Na presente pesquisa, foi utilizada a forma concomitante de estudo misto. Dessa
forma, os dados numéricos e textuais foram coletadados no mesmo momento. Entretanto, o
método qualitativo teve prioridade, pois a pesquisa concentrou-se em estudar a forma como a
analise do dominio cognitivo auxilia a compreender o aprendizado dos discentes ao utilizar o
Laboratério de Gestdo. Por outro lado, a andlise quantitativa das notas académicas forneceu
apoio para descrever as diferencas entre grupos formados de acordo com os EAP em termos
de evoluc¢ao no dominio cognitivo.

Quando ocorre predominancia de um método sobre o outro, as pesquisas mistas se
classificam também como “aninhadas”. Nestas, uma abordagem do problema de pesquisa ira
guiar todo o projeto, enquanto a outra estard “embutida” ou “aninhada” com o método
principal adotado (TASHAKKORI; TEDDLIE, 2003). Dessa forma, a estratégia da pesquisa
realizada para essa dissertagdo foi a mista concomitante com o método quantitativo

“aninhado” ou “embutido” ao qualitativo, conforme pode-se observar na Figura 9.

Figura 9: Pesquisa com Estratégia Mista Concomitante ¢ Aninhada

QUALITATIVO
Analise da opinido dos discentes sobre o processo de AV durante uma disciplina que utilizou o
Laboratorio de Gestao.

Quantitativo
Analise das notas académicas dos participantes de um Laboratério de Gestao.

l

Analise de resultados

Fonte: Elaboragdo propria

3.2  Etapas da pesquisa e seus procedimentos técnicos

Essa secao possui como objetivo apresentar as etapas da pesquisa e os procedimentos
técnicos realizados de forma geral. Cada etapa teve como foco um ou dois objetivos
especificos da pesquisa conforme pode-se observar na Figura 10.
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analisar se o Laboratério de Gestdo promove a aprendizagem vivencial durante duas

disciplinas que utilizaram a abordagem educacional do Laboratorio de Gestao.

Figura 10: Etapas do Desenvolvimento da Pesquisa

Questdo-Problema Objetivo Geral
A abordagem educacional proposta pelo Analisar se o Laboratorio de Gestdo promove a
Laboratorio de Gestao favorece o aprendizagem vivencial durante duas disciplinas que o
aprendizado vivencial dos seus participantes? utilizaram
i/
Objetivo Especifico Procedimento Técnico Instrumentos
Revisdo de literatura
sobre os temas:
e Educagdo e a
Etapal 1) Identificar, na formagdo de gestores;
(Exploratoria) literatura, estudos que ¢ Aprendizagem
investigam a AV, os jogos vivencial; Bases académicas e
Coleta de dados de empresas ¢ a *EAP; cientificas
secundarios Taxonomia de Bloom o Taxonomia de
Objetivos
Educacionais de
Bloom,;
o JE;
Laboratorio de Gestao
Objetivo Especifico Procedimentos Técnicos Instrumentos
Etapa Il
(Descritiva) 1) Analisar a evolug¢do no
dominio cognitivo pelos Levantamento LSI-I, testes, atividades
Coleta de dados alunos de acordo com a documental, de opinido | escritas, relatorios, grupos
primarios Taxonomia Revisada de e estudo de caso de foco e entrevistas
Bloom (2001)
- =
Etapa III Objetivos Especificos Técnicas de Anélise
(Descritiva) 1) Comparar o aprendizado de individuos com EAP
diferentes durante duas disciplinas que utilizaram o Testes estatisticos Kruskal-
Analise e Laboratorio de Gestao Wallis e Tukey - HSD e
interpretacdo | 2) Analisar o Laboratorio de Gestdo enquanto método de analise qualitativa de
dos dados AV de acordo com 0 modelo tedrico de David Kolb conteudo
—_— —
Etapa IV Objetivos Especificos
(Descritiva) 1) Discutir a convergéncia tedrica entre o0 modelo de aprendizagem vivencial
proposto por Kolb (1984) e a Taxonomia Revisada de Bloom,;
Discussao dos dados 2) Elaborar uma orientagao estruturada para utilizagdo do Laboratorio de
analisados Gestao de forma a facilitar a analise do processo de aprendizagem dos
discentes.

Fonte: Elaboragdo propria
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Para os objetivos iniciados com os verbos “identificar” e “analisar”, sdo apresentados
os procedimentos técnicos e os instrumentos utilizados nas etapas I e II para coleta de dados
primarios e secundarios. Em seguida, sdo mostradas as técnicas utilizadas para analisar e
interpretar os dados de forma a responder aos objetivos iniciados com o0s verbos “comparar”
e “analisar” da etapa III. Por fim, na etapa IV, sdo apresentados os objetivos especificos
relacionados a discussdo dos dados apds analise.

E importante destacar que os objetivos descritos na Figura 10 estdo associados as
etapas do estudo e ndo a organizagdo hierarquica de conhecimentos gerados pela pesquisa
conforme descrito pela Taxonomia Revisada de Bloom. Verificar esta na se¢do 2.4 com inicio

na pagina 50.

3.3  Operacionalizacio das categorias de analise

A construcao de um conjunto de categorias descritivas a partir do referencial teorico €
fundamental para organizar os dados de uma pesquisa. Quando esta se caracteriza como
quantitativa, estabelecer as categorias a priori facilita o trabalho analitico. Por outro lado, se
qualitativa, o conjunto inicial de categorias deve ser reexaminado e modificado de acordo
com as analises dos textos narrativos, matrizes, esquemas e etc (GIL, 2002).

Na pesquisa desenvolvida para essa dissertacdo, apds a revisao de literatura e
descricdo dos objetivos especificos, foram establecidos os constructos norteadores do estudo.
Em seguida, foram identificadas os fatores e categorias de analise conforme o Quadro 7. O
alinhamento entre essas e os procedimentos técnicos da pesquisa sera explicado na subsegdo

3.4.

Quadro 7: Resumo teorico-analitico

Constructos Fatores de Andlise Categorias de Analise

Tomada da Decisdo

Abordagem Avaliacdo dos Resultados
educacional de

Laboratério de Gestao . . . .
aprendizagem Discussédo dos resultados com base nas teorias

vivencial

Revisdo do plano de gestao

Experiéncia concreta

Aprendizagem Etapas do ciclo de Observagdo reflexiva
Vivencial Kolb Conceitualizagio abstrata

Experimentagdo ativa
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Continua

Divergente
Aprendizagem Estllgs de Assimilador
Vivencial aprendizagem c
conforme Kolb onvergente
Acomodador

. o Dimensao do
Dominio Cognitivo da ,
conteudo

Taxonomia Revisada - =
Dimenséo do

de Bloom Recordar, entender, aplicar, analisar, avaliar, criar
processo

Fonte: Elaboragdo prépria

Factual, conceitual, procedimental, metacognitivo

Sobre o Laboratorio de Gestao, enquanto abordagem educacional situada no contexto
da aprendizagem vivencial, o estudo foi conduzido para analisar se as bases dessa abordagem
cumprem com o ciclo da aprendizagem vivencial de acordo com a teoria de Kolb (1984). Ou
seja, o Laboratorio de Gestdo foi analisado de forma a contribuir para a discussdo se esta
abordagem educacional proporcionou aos discentes EC, OR, CA e EA durante duas
disciplinas conduzidas com alunos da graduacdo em Administracdo e com discentes do
Mestrado Profissional.

Em seguida, com os objetivos de analisar a evolugdo no dominio cognitivo pelos
alunos e compara-la de acordo com os EAP, foram estabelecidas categorias de andlise
relacionadas aos EAP conforme proposto por Kolb (1984): divergente, assimilador,
convergente e acomodador. Para possibilitar a andlise do aprendizado, foi utilizada a categoria
“Dominio Cognitivo da Taxonomia Revisada de Bloom” que proporcionou dois fatores de
analise: dimensao do contetido e do processo. Inserida nessas, estdo as seguintes categorias de
analise: factual, conceitual, procedimental, metacognitivo, recordar, entender, aplicar,

analisar, avaliar e criar.

3.4  Etapa 2 - Pesquisa descritiva

A primeira etapa da pesquisa teve como foco descrever estudos realizados
anteriormente sobre os seguintes temas: educacdo e a formagdo de gestores; aprendizagem
vivencial; EAP; Taxonomia de Objetivos Educacionais de Bloom; jogos de empresas e
laboratorios educacionais elaborados de acordo com o modelo tedrico de David Kolb, dentre
os quais se insere a abordagem educacional do Laboratério de Gestdo. Essa etapa permitiu a
elaboragdo da justificativa, dos objetivos, do problema de pesquisa e das categorias de analise

da dissertagao.
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Em seguida, na segunda etapa do estudo, foi conduzida a etapa descritiva. Pesquisas
deste tipo possuem como objetivo descrever uma populagdo ou fendmeno quanto as
caracteristicas ou estabelecer conexao entre variaveis (GIL, 2002).

A seguir, hé a descricdo da unidade-caso, populagdo e amostra utilizadas na pesquisa.
Depois, descreve-se em detalhes o processo de coleta de dados e como as categorias de

analise foram investigadas.

3.4.1 Unidade-Caso, populacio e amostra

Na segunda etapa da pesquisa realizada para essa dissertacdo, duas unidades-casos
foram pesquisadas, as seguintes disciplinas ministradas a alunos de graduacao e do mestrado
respectivamente: LGS-II e GES. Portando, os participantes desta pesquisa se referem a
amostras das populagdes de estudantes dos cursos de graduagdo em Administragdo e do
Mestrado Profissional em Administracdo do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS)
da UFF no Campus de Volta Redonda/RJ. Sendo que populagdo caracteriza-se como um
conjunto de pessoas com caracteristicas comuns, enquanto a amostra ¢ um subconjunto da
populacao (BRACARENSE, 2012).

As duas amostras foram por conveniéncia e nao probabilisticas, ou seja, o0s
participantes foram escolhidos como objetos da pesquisa por terem se matriculado nas duas
disciplinas, definidas como unidades-casos para estudo, ofertadas no periodo de Agosto a
Dezembro de 2016. Dessa forma, a escolha das amostras foi regida por critérios de
conveniéncia e disponibilidade dos discentes conforme definicdes de Hair Junior e/ al. (2005)

e Bracarense (2012).

3.4.2 Coleta de dados da abordagem quantitativa

Sao descritos, nessa subse¢do, os instrumentos utilizados na fase de coleta de dados
primarios no que diz respeito a abordagem do problema de forma quantitativa. Estes se
referem a resultados da pesquisa na qual a pesquisadora foi a primeira a analisar, ou seja,
nenhum outro autor os interpretou anteriormente.

Esses instrumentos incluiram o Inventirio de EAP de Kolb ou Learning Style
Inventory em sua primeira versdo (LSI-I) e o processo avaliativo dos discentes durante as
disciplinas LGS-II e GES. A condu¢do dessas duas disciplinas, o simulador organizacional

utilizado, bem como a formacao das equipes serao descritos na se¢ao 4 (Estudo de Caso).
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Sobre o LSI-I, o inventario caracteriza-se como um questionario com 9 itens de auto-
descri¢cdes conforme ja descrito na subsecdo 2.3.1. Em cada um desses, ha 4 opcdes para
ordenamento segundo a preferéncia durante o processo de aprendizagem. Cada uma dessas 4
alternativas se refere a um dos 4 podlos da aprendizagem vivencial de Kolb (1984): EC, OR,
CA e EA (verificar a Figura 1 e Anexo A).Apods o preenchimento do inventario por cada um
dos 34 participantes da pesquisa, foi possivel aferir os EAP e, em seguida, definir os grupos
para a vivéncia.

A respeito da validade do LSI-I, as pesquisas de Hickcox (1991) e Iliff (1994)
oferecem suporte ao modelo de aprendizagem vivencial e EAP de Kolb (1984). Em contexto
brasileiro, Sobral (1992) demonstrou consisténcia entre a defini¢do das dimensdes abstrato/
concreto e ativo/ reflexivo.

A aplicacdo do LSI-I e posterior verificagdo dos EAP dos estudantes permitiram
formar os grupos para as vivéncias de forma o mais homogénea possivel. Isso para, na etapa
111, ocorrer a comparagdo do aprendizado de individuos com EAP diferentes apds a condugao
de duas disciplinas que utilizaram o Laboratorio de Gestdo. Portanto, a aplicacdo desse
inventario permitiu o estudo das seguintes categorias de andlise: divergente, assimilador,
convergente ¢ acomodador.

Com relacdo ao processo avaliativo dos discentes durante as duas disciplinas, os
instrumentos foram definidos com base nas sugestdes de Sauaia (2013). Este associou os
pilares do Laboratorio de Gestao (simulador, jogo e pesquisa aplicada) a Taxonomia Revisada
de Bloom (ANDERSON; KRATHWOHL, 2001) e sugeriu quais atividades seriam reflexo de
cada verbo dessa taxonomia de objetivos educacionais.

Dessa forma, conforme a Tabela 1, as avaliagdes académicas dos discentes
compreenderam os niveis da Taxonomia Revisada de Bloom. Como reflexo, a tranformagao
da experiéncia em conhecimento (KOLB, 1984) foi considerada enquanto processo continuo

em evolugdo do nivel mais simples (recordar) ao mais complexo (criar).
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Tabela 1: Instrumentos de Avaliagdo

ORDEM E BLOOM ANDERSON E LABORATORIO DE  PESO
COMPLEXIDADE DO (1956): KRATHWOHL GESTAO (%)
PENSAMENTO Substantivos (2001): Verbos
Superior Avaliacao Criar Pesquisa Aplicada 35
Participagdo e Semindrio
Sintese Avaliar (discussao do Plano e 20
Resultados)
D E— Anélise Analisar Tomada de decisdo (JE) 35
Aplicacao Aplicar
— Resenhas 9
Compreensao Entender Avaliacao presencial 1
Inferior «———— | Conhecimento Lembrar (Regras do simulador e
conceitos)
Total 100

Fonte: Adaptado de Sauaia (2013)

Para avaliar os discentes quanto aos niveis “conhecimento” e “compreensao”, testes

quanto as regras do simulador, fungdes dos gestores e conceitos gerais da Administracao
foram aplicados nas duas primeiras e duas ultimas aulas das disciplinas LGS-II e GES. Esses
foram compostos por questdes objetivas para verificar se os discentes, antes do inicio das

disciplinas e ao final destas, lembravam e entendiam conceitos relacionados aos seguintes

temas associados as fungdes praticadas durante a vivéncia: Marketing, Producdo e Operagdes,
Gestao de Pessoas, Planejamento e Financas.

Vale ressaltar que os testes aplicados antes do inicio das disciplinas e ao final destas
eram compostos por questdes diferentes, mas abarcavam os mesmos temas e niveis de
complexidade. Além disso, as questdes foram diferenciadas apenas em duas versdes: uma
para antes do inicio das disciplinas e outra para o final destas.

As mesmas duas versoes foram aplicadas nas duas turmas. O objetivo foi analisar se
ocorreu diferenca entre os dois momentos das disciplinas quanto a pontuacao obtida nesses
testes. O resultado da subtragdo da nota obtida no primeiro teste da alcangada no Ultimo

compds 1% da nota total. Pode-se observar, no Quadro 8, exemplos das questdes.
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Quadro 8: Exemplos de questdes dos testes
Questio 1 (ENADE, 2006): As novas politicas de pessoal, recentemente implantadas na
Confeccio Norma Modas, trouxeram insatisfacfio e estresse para o ambiente de trabalho
e conseqiientes perdas financeiras. A insatisfacio e o estresse foram detectados a partir
dos seguintes indicadores:

I - custos associados a doengas ocupacionais;
II - violéncia no trabalho;
Area Gestio IIT - nivel de responsabilidade atribuida ao cargo;
de Pessoas IV - inclinagdes pessoais;
V - absenteismo e rotatividade.
Como fontes adequadas de investigacdo, estdo corretos, somente,

A LIeV.

B)LIIeV.

O ILIelV.

D) ILIVe V.

(E)LIVeV.
Questao 2: Os atacadistas s3o responsaveis por desenvolver a atratividade dos produtos
junto ao varejo, assim exercem uma fun¢ido de marketing primordial na cadeia
produtiva do ambiente de simulacio GregoMix. Identifique as caracteristicas do
orcamento de marketing abaixo e verifique a sequéncia CORRETA.

I) O or¢amento comercial significa a verba destinada para as agéncias que irdo criar as
campanhas promocionais dos produtos.
II) O orcamento promocional destina recursos para as decisdes de publicidade e
Area propaganda dos produtos.
Marketing IIT) As acdes de comunicacdo no ponto de venda (merchandising) sdo financiadas pelo
or¢amento promocional.
IV) Os beneficios para a equipe de vendas sdo verbas do orgamento comercial.

a) As afirmagdes I e III estdo erradas
b) Apenas a afirmagéo II esta correta
c) As afirmagdes I e IV estdo corretas
d) As afirmagdes II e I1I estdo erradas
Fonte: Elaboragdo propria

Além dos testes para a avaliacdo presencial, foi solicitado aos alunos a redacdo de
resenhas dos textos estipulados como bibliografia basica para as disciplinas. Por meio dessa

atividade escrita, os alunos exercitaram os niveis ‘“‘conhecimento” e ‘“compreensdo” que

compds 9% da nota total.

Em seguida, o desempenho no JE avaliou a aplicacdo das regras do simulador e das
teorias e modelos gerenciais. A mensuragao dessa etapa ocorreu por meio do indicador “Taxa
Interna de Retorno (TIR)”, convertido em nota para os alunos que representou 35% da nota
final. Essa taxa refere-se ao patriménio e lucro liquidos acumulados das empresas ao final de
cada periodo.

Apo6s cada rodada, os discentes recebiam os resultados, em formato de relatorios
gerenciais com os demonstrativos operacionais € financeiros que explicavam o resultado
traduzido pela TIR, e os analisavam com o objetivo de avaliar acdes e estratégias. Dessa

forma, as equipes deveriam constantemente rever o Plano de Gestdo, elaborado no inicio das
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disciplina e antes de comegarem as rodadas do JE. Nesse plano, constavam a visdo, a missao,
o diagndstico do ambiente interno e externo, os objetivos, as politicas, o orgamento previsto e
o real de cada empresa simulada.

Para o instrutor avaliar a participacao dos alunos no processo de andlise dos resultados
das empresas simuladas e avaliacdo dos Planos de Gestdo, os cronogramas das disciplinas
continham uma data para um semindrio. Neste, os membros de cada equipe deveriam
conduzir uma discussao a respeito dos motivos das decisdes tomadas ao logo das rodadas com
base nos relatorios gerenciais. A participagdo no seminario teve o peso de 20% no total da
nota.

Por fim, a pesquisa aplicada se refere ao envolvimento dos estudantes durante toda a
vivéncia no processo de andlise de resultados e avaliagdo de agdes e estratégias. Durante esse
processo, deveriam identificar um problema de pesquisa, investiga-lo por meio de modelos
conceituais e criar novos conhecimentos de forma a agregar valor a empresa. Como produto
final da pesquisa, os estudantes, em dupla ou individualmente, deveriam elaborar um relatorio
técnico-cientifico. O peso dessa atividade foi de 35% na nota final.

A analise dos testes, atividades escritas e relatdrios permitiu, assim como o momento
anterior no qual foram verificados os EAP dos discentes, a posterior comparacdo do
aprendizado de individuos com EAP diferentes apos duas disciplinas que utilizaram o
Laboratério de Gestdo. As notas dos discentes, portanto, forneceram indicios para analisar se
ocorreu evolugdo diferenciada no dominio cognitivo pelos alunos. Dessa forma, essa fase da
pesquisa permitiu o estudo das categorias de analise relacionadas ao dominio cognitivo da

Taxonomia Revisada de Bloom.

3.4.3 Coleta de dados da abordagem qualitativa

Ainda na segunda etapa da pesquisa desenvolvida para essa dissertagdo, foram
coletados dados primarios para analise do problema de acordo com a abordagem qualitativa.
O procedimento técnico utilizado foi o levantamento de opinido por meio de grupos de foco e
entrevistas enquanto instrumentos de pesquisa.

Situados como entrevistas com grupos, os grupos de foco proporcionam dados por
meio da interacdo dos participantes sobre um tema sugerido pelo pesquisador. Este deve
realizar quantos grupos forem necessarios para o estudo, considerando o “ponto de satura¢ao”

ou momento no qual as historias e depoimentos se tornam repetitivos (MARQUES; ROCHA,
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2006). O grupo focal tradicional possui a participagdo de seis a oito pessoas (BAUER;
GASKELL, 2002).

Nesse sentido, na segunda etapa do estudo, foram conduzidos dois grupos de foco
junto a 6 estudantes em cada um, 1 entrevista individual e 1 entrevista com 2 discentes. No
total, foram efetuadas 4 horas e 5 minutos de entrevistas e grupos focais.

Tanto as entrevistas como os grupos de foco foram conduzidos presencialmente apos o
término das duas disciplinas pesquisadas como unidades-casos no periodo entre 28 de
Novembro de 2016 a 09 de Margo de 2017. Todas foram gravadas com autorizagao formal
dos entrevistados apds a leitura e assinatura de um termo de consentimento, disponivel no
Apéndice A.

Em seguida, os &udios foram transcritos na integra em um documento final com 67
paginas. A relagao dos participantes, a forma de participagao destes (no grupo de foco ou nas
entrevistas), o tempo dedicado a atividade, a data da participagdo e a disciplina cursada por

cada um sdo apresentados no Quadro 9.

Quadro 9: Relag@o de participantes das entrevistas ¢ grupos de foco
Entrevistado Disciplina Forma de Duracio Aprox. Data
entrevista
El LGS-II
E2 LGS-II
E3 LGS-II Grupo de Foco 1 hora e 24 28/11/2016
E4 LGS-II minutos
E5 GES
E6 GES
E7 GES
E8 LGS-II
E9 LGS-II Grupo de Foco 1 horae 10 20/12/2016
E10 LGS-II minutos
Ell GES
E12 GES
El3 LGS-II Entrevista Ind. 32 minutos 21/12/2016
El4 LGS-II Entrevista em 59 minutos 09/03/2017
E15 LGS-II Dupla

Fonte: Elaboragdo prépria

Durante a condu¢do das entrevistas e grupos de foco, foram utilizados dois roteiros
semiestruturados (verificar Apéndice B). Este teve sua elaboragdo a partir de conceitos e
teorias fornecidos pela primeira etapa da pesquisa durante a revisdo de literatura,
principalmente acerca dos temas: aprendizagem vivencial, taxonomia de objetivos

educacionais de Bloom e Laboratorio de Gestao.
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Dessa forma, foram definidas categorias de andlise ao elaborar o roteiro com o
objetivo de facilitar a andlise posterior dos dados. Os autores utilizados nas defini¢des sdao

apresentados no Quadro 10.

Quadro 10: Referéncias utilizadas para defini¢do dos constructos, fatores e categorias de analise

Fatores de
Constructos Analise Categorias de Analise Referéncias
Tomada da Decisdo
Abordagem .
Laboratério | educacional de A Vahalgao dos Resultados
de Gestio aprendizagem Discussdo dos result.ados com SAUAIA (2008, 2010, 2013);
. . base nas teorias OLIVEIRA (2009)
vivencial .. .
Revisdo do plano de gestdo
KOLB (1984); KOLB,
BOYATZIS, MAINEMELIS
(2001); KAYES (2002);
YAMAZAKI, KAYES (2004);
Experiéncia concreta KOLB, KOLB (2005a, 2009,
Aprendizagem | Etapas do ciclo Observagao reflexiva 2017); ARMSTRONG,
Vivencial de Kolb Conceitualizagdo abstrata MAHMUD (2008); PEDLER
Experimentagdo ativa (2011); SILVA, SILVA (2011);
KOLB et al. (2014); KAKOURIS
(2015); MATSUO (2015);
PETERSON, DECATO, KOLB
(2015)
ANDERSON, KRATHWOHL
. . . (2001); FEINSTEIN (2001);

_ Dimensao do Factual, conceitual, GUSKEY (2001); FOREHAND
Dor-n.inlo conteudo procedimental, metacognitivo (2005); BEN-Z\’/I, CARTON
?ﬁgﬁ;&iﬂ (2008); ANDERSON, LAWTON

Revisada de (2009); BEN-ZVI (2010);
. . ) FERRAZ, BELHOT (2010);
Bloom Dimensdo do Recordar, entender, aplicar, GEITHNER, MENZEL (2016);
processo analisar, avaliar, criar TIWARI, N A’FEES, KRISHN AI,\I
(2014)

Fonte: Elaboragdo prépria

Na etapa II da pesquisa, apds a coleta dos dados qualitativos, foi possivel analisar a
evolugdo no dominio cognitivo pelos alunos de acordo com a Taxonomia Revisada de Bloom
(2001). As categorias de analise estudadas nessa fase qualitativa estiveram relacionadas, como
mencionado anteriormente, as categorias de analise referentes ao Ciclo de Kolb, Dominio

Cognitivo da Taxonomia Revisada de Bloom e as etapas do Laboratorio de Gestao.
3.5 Etapa 3 — Pesquisa descritiva

Na terceira etapa da pesquisa, os dados primarios foram analisados de maneira a

permitir o alcance dos seguintes objetivos especificos: comparar o aprendizado de individuos
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com EAP diferentes durante duas disciplinas que utilizaram o Laboratorio de Gestdo e
analisar esta abordagem educacional enquanto método de aprendizagem vivencial de acordo
com o modelo tedrico de David Kolb. Portanto, nessa se¢dao, serdo descritas as técnicas
utilizadas nas andlises. Primeiro, sdo relatadas as definidas para o contexto da abordagem
quantitativa e, em seguida, apresenta-se a analise de contetido aplicada para a abordagem

qualitativa.

3.5.1 Analise dos dados da abordagem quantitativa

Os dados quantitativos, produzidos pelo levantamento documental, foram submetidos
a testes estatisticos para andlise da varidncia entre as notas finais apds a conclusdo das
disciplinas — LGS-II e GES - entre os grupos de alunos. Estes foram agrupados de acordo com
os EAP para a formacdo das equipes gestoras das empresas simuladas.

Devido ao fato das duas amostras serem por conveniéncia, nao probabilisticas,
independentes e pequenas, optou-se por analisar a varidncia entre as notas dos grupos de
alunos por meio do teste estatistico ndo paramétricos Kruskal-Wallis. Este pode ser utilizado
para verificar se duas ou mais amostras sdo diferentes em termos de distribuicdo conforme
critério especificado previamente (MAROCO, 2011).

No caso desta pesquisa, buscou-se analisar se haveria variacdo das notas finais entre os
grupos caracterizados de acordo com os EAP. Havia 4 grupos com 6 componentes € 2 com 5
integrantes, sendo que em 5 todos os discentes tinham a mesma preferéncia em termos de
EAP e, em 1, os alunos foram agrupados devido ao critério da heterogeneidade ou diferenca
em termos de preferéncia quanto aos EAP. A formacao de tais grupos para a vivéncia sera
melhor descrita na secdo 4 (Estudo de Caso).

Além do teste de Kruskal-Wallis, os dados foram analisados por meio do Tukey
Honestly Significant Difference (HSD) também. Isso porque o primeiro, apesar de apontar se
ha ou nao diferenga significativa em termos de distribuicdo das notas nos 6 grupos, nao diz
em qual ou quais (MAROCO, 2011).

Dessa forma, o teste estatistico Tukey HSD possui como objetivo determinar se ha
diferenga significativa entre as médias de trés ou mais amostras apés uma ANOVA com teste
F indicar haver evidéncia suficiente para rejei¢do da hipotese nula. Esta caracteriza-se pela

afirmativa de igualdade entre as médias das amostras estudadas (LEBLANC, 2003).
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Para essa fase da pesquisa com andlise quantitativa dos dados por meio de testes
estatisticos, foi utilizado o programa de computador IBM SPSS Statistics 22. Este permitiu o

processamento dos dados objetivos, necessario a pesquisa em sua terceira etapa.

3.5.2 Analise dos dados da abordagem qualitativa

Apos a coleta de dados por meio das entrevistas e grupos de foco, as transcrigdes
receberam tratamento qualitativo pela andlise de conteudo. Esta técnica advém da area das
comunicagdes e permite classificar o material em temas ou categorias para apoio na
compreensdo dos discursos (SILVA; FOSSA, 2013).

De acordo com Bardin (1977), a analise de conteudo possui trés etapas: pré-analise,
exploragdo do material e tratamento dos resultados obtidos (inferéncia e interpretacio).
Assim, a primeira atividade desenvolvida para tratamento dos dados qualitativos de acordo
com essa abordagem foi a leitura flutuante do material. Ou seja, o documento foi lido com
foco na avaliacdo sobre a possibilidade de aplicacdo das teorias levantadas durante a revisao
de literatura.

Nessa fase, foram considerados os principios de exaustividade, representatividade,
homogeneidade e pertinéncia conforme Quadro 11. Além disso, os objetivos geral e
especificos da pesquisa nortearam as fases posteriores, bem como a defini¢do dos constructos,
fatores e categorias de analise ja descritos na se¢do 3.3 (Operacionalizagao das Categorias de
Analise).

Quadro 11: Principios aplicados da Analise de Conteudo

Principio Aplicacio

e O documento, com o conteudo da transcri¢do das entrevistas e grupos de foco, foi
totalmente analisado, sem exclusdo de trechos;

Exaustividade e Foram realizadas entrevistas suficientes até os depoimentos se tornarem
repetitivos.

e Aproximadamente 45% do total de alunos que cursaram as disciplinas
“Laboratorio de Gestdo Simulada II” e “Gestdo Empresarial Simulada” foram
entrevistados.

Representatividade | e No que se refere a representatividade dos grupos participantes da vivéncia, cerca
da metade dos integrantes de cada participaram das entrevistas ou grupos de foco.

e O mesmo roteiro foi utilizado em todas as entrevistas e grupos de foco com
pequenas alteragdes devido a necessidade de intervir para direcionamento de forma

Homogeneidade a evitar a fuga aos temas pertinentes para a pesquisa;

e Os participantes sdo semelhantes, pois participaram de disciplinas elaboradas de
acordo com a proposta do Laboratdrio de Gestdo ¢ foram submetidos as mesmas
atividades e avaliagdes educacionais.

e As categorias de analise foram definidas enquanto referéncias ao quadro teodrico da

Pertinéncia pesquisa definido na primeira etapa.

Fonte: Elaboragdo propria
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Em seguida, na fase de exploracdo do material, a transcri¢ao foi codificada de acordo
com as categorias de andlise definidas anteriormente. Por fim, na fase de tratamento dos
resultados, transcorreram as inferéncias e as interpretacdes com o devido cuidado ao
considerar a subjetividade da pesquisadora como possivel fator de infléncia aos objetivos da
pesquisa devido a possiveis pré-conceitos (CAVALCANTE; CALIXTO, 2014). Dessa forma,
a descrigao dos resultados qualitativos estd em secdo diferente da discussdo dos resultados.

Apos a aplicacao dos testes estatisticos e da andlise de contetido, foi possivel comparar
o aprendizado de individuos com EAP diferentes apds as duas disciplinas que utilizaram o
Laboratorio de Gestdo. Primeiro os testes estatisticos indicaram se ocorreu diferenca no
aproveitamento em termos de notas entre os alunos. Em seguida, a andlise de contetido
indicou se os entrevistados vivenciaram as fases do Ciclo de Kolb: EC, OR, CA ¢ EA. Ou

seja, foi possivel analisar o Laboratorio de Gestao enquanto método de AV.

3.6 Etapa 4 — Pesquisa descritiva

Na ultima etapa da pesquisa, foi possivel discutir a convergéncia tedrica entre o
modelo de aprendizagem vivencial proposto por David Kolb e a Taxonomia Revisada de
Bloom. Isso devido ao fato de ter sido identificada a convergéncia entre os fatores de analise
referentes as etapas do ciclo de Kolb e dimensdes do conteudo e do processo durante a anélise
dos dados de acordo com a abordagem qualitativa.

Esse dado contribui para a compreensdo do problema de pesquisa: a abordagem
educacional proposta pelo Laboratorio de Gestao favorece a aprendizagem vivencial dos seus
participantes?. O motivo est4 relacionado a abordagem educacional utilizada proporcionar, de
acordo com a opinido dos discentes, experiéncia nas etapas do ciclo de Kolb. Entretanto, com
relacdo a evolugdo cognitiva, foram encontradas dificuldades para alcangar os niveis mais
complexos: avaliar e criar, enquanto dimensdes do processo, situados na dimensao
metacognitiva do contetdo.

Além disso, foi observada diferenca significativa nas notas finais apds conclusdo das
disciplinas LGS-II e GES apenas em 1 grupo que obteve médias inferiores em relacdo a
demais equipes. Esses resultados, obtidos na segunda etapa da pesquisa e analisados na
terceira, contribuem para a comparagdo do aprendizado de individuos com diferentes EAP
apo6s a condugdo das duas disciplinas.

Os dados (descritos em detalhes nas se¢des 5 e 6), portanto, fornecem indicios sobre a

SR

abordagem educacional “Laboratorio de Gestdo” proporcionar evolugdo no dominio cognitivo
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semelhante entre discentes com diferentes EAP. Dessa forma, na se¢ao 7 (Discussdao dos
Resultados), apresenta-se uma sugestao para facilitar a analise do processo de aprendizagem
dos discentes durante a implementagao do Laboratorio de Gestao e, se necessario, o instrutor

intervir de forma a impulsionar a evolugao no dominio cognitivo dos alunos.
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4 ESTUDO DE CASO

Nesta secdo, ha a descricdo dos dois casos analisados na pesquisa: as disciplinas LGS-
Il e GES. Apresenta-se também o histérico de desenvolvimento do Laboratorio de Gestao
enquanto abordagem educacional atualmente utilizada no Mestrado Profissional em
Administragdo e curso de graduagdo em Administragdo da UFF no Campus de Volta

Redonda.

4.1 O Laboratdrio de Gestao na Universidade Federal Fluminense

A UFF caracteriza-se como entidade federal autarquica de regime especial e possui
autonomia didatico-cientifica, administrativa, disciplinar, econdmica e financeira. Desde
2005, ha o curso de Administragdo de Empresas na cidade de Volta Redonda no estado do Rio
de Janeiro. Este curso veio a integrar o ICHS, fundado em 2006 (COSEAC, 2017).

No ano de 2009, durante o desenvolvimento de sua tese de doutorado, o professor
Murilo Alvarenga Oliveira conduziu a implantacdo do Laboratério de Gestdo por meio da
inclusdo de disciplinas focadas no tema “projetos educacionais e de pesquisa” no projeto
pedagdgico do curso de Administragao da UFF.

Conforme mencionado na sec¢do 2.6, o Laboratorio de Gestao constitui-se em uma
abordagem educacional resultante dos 23 anos de estudo do grupo SIMULAB da FEA-USP.
A denominacdo foi oficializada em 2008 por meio do livro “Laboratorio de Gestdo: simulador
organizacional, jogo de empresas e pesquisa aplicada”.

O processo de implantacdo do Laboratorio de Gestdo no curso de Administragdo foi
impulsionado pelas necessidades de revisdo desse projeto devido as diretrizes da Resolugao
MEC/ CNE/CES n° 4/2005. Outro fator que contribuiu para a implantagdo da abordagem
educacional foram as orientacdes advindas do relatério resultante de reunides entre
representantes do Ministério da Educacgdo, Conselho Federal de Administracao e Associagao
Nacional dos Cursos de Graduagao em Administra¢do. De acordo com as diretivas, o curso de
Administragdo deveria oferecer uma formagao mais generalista e com so6lidos conhecimentos
da Ciéncia Administrativa.

Dessa forma, Oliveira (2009) prosseguiu com as seguintes atividades para implantagado
da abordagem educacional: diagndstico institucional; concep¢do do programa e sua
implantacdo; realizacdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo e avaliagdo do

programa por meio da descri¢ao de seus participantes.
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Na primeira etapa, foram levantados dados e caracteristicas do curso de Administra¢ao
da UFF que tornariam possivel a implantacdo da nova proposta. Foi descrito o histdrico da
universidade, do curso, das legislagdes com recomendac¢des de formagao integral do
estudantes.

Em seguida, ¢ descrita a trajetoria de formacao do professor Murilo Oliveira enquanto
docente do Laboratdrio de Gestdo. No ano de 2007, foi indicado pela dire¢do para exercer o
cargo de coordenador do curso de Administragao. Diante desse desafio, liderou o processo de
revisao do projeto pedagogico por meio das seguintes agdes estratégicas: sensibilizagao
através do aculturamento docente sobre JE, criagdo do programa de educacdo e pesquisa no
ambito do departamento, aprovagdo do laboratério como um programa de extensdo junto a
Pro-reitoria de Extensdo, criacao de disciplinas obrigatorias do Laboratorio, aprovagao de um
programa de monitoria vinculado ao laboratorio junto a Pro-reitoria Académica, vinculacao
do programa ao Grupo de Pesquisa do departamento, projeto de iniciagdo cientifica vinculado
ao Laboratorio apoiado pela FAPERIJ e avaliacdo dos resultados do programa.

Como consequéncia entdo, em 2007, o corpo docente do curso de Administracao da
UFF participou de um aculturamento em jogos de empresas, conduzido pelo grupo de
pesquisas SIMULAB do Departamento de Administragio da FEA-USP. Em seguida, foi
criado o Laboratorio de Gestao Organizacional (LAGOS) como um programa de extensao.

Além do LAGOS, foi concebido o Laboratorio Multidisciplinar em Gestao (LAMAG).
Este permitiu a implantacdo da infraestrutura de pesquisa, possibilitada pelos recursos
financeiros da Fundagao Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de
Janeiro. Posteriormente, foi criado o projeto de monitoria que tornou possivel solicitar bolsas
de extensdo e de monitoria para os discentes vinculados ao LAGOS.

Em 2008, ocorreu um segundo aculturamento. Como resultado, sete docentes foram
selecionados para um curso de aprofundamento dos contetidos do Laboratorio de Gestao com
32 horas. Dentre os sete, trés comegaram a lecionar disciplinas com a abordagem educacional
em questdo apos o curso. Essas disciplinas sdo trés: Laboratdrio de Gestdo Simulada (LGS) 1,
I, III. Na dissertacao de Silva (2015), ha a descrigao dessas.

A disciplina LGS-I ¢ oferecida aos alunos do terceiro periodo da graduagdo em
Administragdo, possui carga hordria de 30 horas semestrais e possui como foco a
apresentacdo das regras do simulador, a vivéncia de um ano simulado (quatro trimestres) e a
elaboragdo de um pré-projeto de pesquisa. Neste, o discente deve apresentar um problema

organizacional.
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Na sequéncia, LGS-II ¢ disponibilizada para o quinto periodo do curso, conta com 60
horas semestrais e possui como objetivo o desenvolvimento de avancos no ambiente
laboratorial. Nela, a vivéncia ocorre em dois anos simulados (oito trimestres), hd maior
quantidade de incidentes criticos e, como consequéncia, proporciona maior envolvimento dos
participantes com os projetos direcionados ao aprimoramento organizacional por meio da
pesquisa. Adicionalmente, os educandos devem realizar a leitura de estudos publicados na
Revista LAGOS e ha a orientagdo por parte do instrutor para a elaboracao dos relatorios
técnico-cientificos.

Por fim, LGS-III ¢ fornecida anualmente ao sétimo e oitavo periodos, possui carga
horaria de 30 horas semestrais e ¢ direcionada aos que se identificaram com a proposta
gerencial e com a pesquisa aplicada. Nessa disciplina, a vivéncia contém dois anos simulados
e, como atividade, ha a leitura de artigos nacionais € internacionais sobre jogos de empresas.
Ap6s a criagdo do Mestrado Profissional em Administracdo, LGS-III é ofertada em conjunto
com a disciplina GES de forma a articular o curso de pos-graduacdo stricto sensu € a
graduacao.

Como resultado final da implantagio do Laboratério de Gestdo, foi observado:
acolhimento do novo programa pelos dirigentes da instituicdo; comprometimento dos
docentes por meio de atividades de qualificagdo para a abordagem educacional e posterior
integracdo a esta; aprovagdo do programa pelos discentes ao se sentirem valorizados e agentes

ativos na formacao.

4.2 A aplicacao do tripé conceitual

Para a pesquisa desenvolvida para essa dissertagdo, foi avaliado o processo de
aprendizagem vivencial durante duas disciplinas, selecionadas como unidades-casos,
ofertadas no periodo entre Agosto a Dezembro de 2016: LGS-II e GES. Nessa se¢do, serad
descrita a forma como ocorreu a aplicagdo do tripé conceitual do Laboratorio de Gestao

(simulador organizacional, JE e pesquisa aplicada).
4.2.1 Simulador organizacional

A partir do ano de 2013, o LAGOS comecou a utilizar o Simulador Grego Mix
(SGM); desenvolvido em parceria com a empresa representante no Brasil, MKG Consultoria e

Treinamento, do software Shadow Manager (SILVA, 2015). Este constitui-se em ferramenta
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para criar simuladores, foi elaborado por George Bessis na Franca e traduzido para o
portugués (BESSIS, 2012).

Na dissertagao de Silva (2015), ha a descricdo do SGM. Por meio deste, ¢ possivel
simular a dindmica de um setor de produtos eletronicos, caracterizada pela interacdo entre
empresas fabricantes (industrias) e empresas intermediarias comerciais (atacadistas). Nesse
cenario, os participantes estreitam relagdes de competicdo ou cooperagao.

Antes da vivéncia, os discentes devem assimilar as regras do simulador. Essas
estabelecem as caracteristicas das industrias e dos atacados, os conjuntos de variaveis de
decisdes pertinentes a cada um dos dois tipos de empresas e descreve os trés produtos
tecnoldgicos (Alfa, Beta ¢ Omega) comercializados durante o JE. Cada um destes possui
diferentes caracteristicas e ciclos de vida.

Além disso, as regras estabelecem o cendrio econdmico (inflagdo, taxa de juros de
empréstimo e cheque especial, imposto de renda, dentre outros aspectos) e informagdes das
areas de producgdo e operagdes (por exemplo, custos de frete, matéria-prima, estocagem) e
gestdo de pessoas (custos de contratagdo e demissdo, qualificacdo, aumento salarial,
beneficios, dentre outros).

O simulador, além das regras, também processa as decisdes das equipes. Em seguida,
o instrutor disponibiliza relatdrios aos participantes com os reultados de cada periodo. Dentre
os relatdrios, podem ser citados: Demonstracdo do Resultado do Exercicio (DRE), Balango
Patrimonial, Quadro de Estrutura (decisdes sobre a gestao de pessoas, operagdes e finangas,
tomadas no periodo anterior; informagdes sobre a capacidade de produgdo; e resultados gerais
da empresa como faturamento, estoque, saldo de caixa, clientes a receber), Analise de Custo
(informagdes sobre estoque, custos de cada produto, quantidade ofertada por produto, preco

anterior), dentre outros.

4.2.2 Jogo de empresas

No Laboratoério de Gestao, os discentes sdo distribuidos em equipes. Estas podem ser
caracterizadas como industrias ou atacados e estdo inseridas em um contexto econdmico e
mercadoldgico. Portanto, devem interagir para a formacdo de relacdes de compra e venda
(SILVA, 2015).

Esses grupos devem ser criteriosamente selecionados de acordo com caracteristicas
como género, formacao académica, experiéncia de pesquisa ou outras relacionados ao estudo

a ser desenvolvido. Em seguida, devera haver a distribui¢do de papéis gerenciais entre os
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integrantes de acordo com as areas de planejamento, marketing, produ¢ado, recursos humanos,
financas e presidéncia (SAUAIA, 2008; 2010; 2013).

Para a pesquisa desenvolvida para esta dissertacdo, os alunos matriculados nas
disciplinas LGS-II e GES no periodo entre Agosto a Dezembro de 2016 participaram do JE
juntos. Por esse motivo, um dos critérios utilizados para a formagao das equipes foi mesclar
alunos das duas disciplinas.

Outro parametro utilizado foi quanto aos EAP, pois um dos objetivos especificos da
pesquisa foi comparar o aprendizado de individuos com EAP diferentes durante duas
disciplinas que utilizaram o Laboratério de Gestdo. Dessa forma, o Quadro 12 apresenta as
caracteristicas dos integrantes das equipes quanto ao estilo de aprendizagem preferido durante
o processo de ensino-aprendizagem, em qual disciplina estavam matriculados, o tipo de
empresa simulada da qual faziam parte e a quais participantes das entrevistas ou grupos de

foco (descritos na secao 3.5.4) se referem.

Quadro 12: Caracteristicas dos integrantes das equipes
Equipe Tipo de Empresa Estilo de Participante Entrevistado | Disciplina
Simulada Aprendizagem

11 GES

12 GES
13 E2 LGS-II
1 Industria Divergentes 14 E3 LGS-II
15 LGS-II
16 LGS-II

17 GES

18 E6 GES
19 E13 LGS-II
2 Atacado Assimiladores 110 LGS-II
111 E8 LGS-II
112 El LGS-II

Assimilador 113 GES

Acomodador 114 E5 GES
3 Atacado Divergente 115 LGS-II
Divergente 116 LGS-1I
Acomodador 117 El4 LGS-1I

118 GES

119 GES
4 Atacado Assimiladores 120 E10 LGS-II
121 E4 LGS-II
122 LGS-II

123 E12 GES

124 GES
5 125 LGS-II
Industria Assimiladores 126 E15 LGS-II
127 LGS-II
128 LGS-II
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Continua

129 Ell GES
130 E7 GES
131 LGS-II
6 Industria Divergentes 132 LGS-II
133 LGS-II
134 E9 LGS-II

Fonte: Elaboragdo propria

Os integrantes das equipes deveriam, conforme define Sauaia (2013) durante o JE, se
envolver no processo de tomada de decis@o sob baixo risco. Para isso, era necessario também
implementar e controlar a estratégia da empresa e praticar as ferramentas e os modelos

funcionais de gestao.

4.2.3 Pesquisa aplicada

De acordo com Sauaia (2008; 2010; 2013), a pesquisa aplicada, enquanto componente
do Laboratdrio de Gestdo, reflete todo o processo necessario para alcance da aprendizagem
vivencial proposta por David Kolb. Isso porque o aluno ao tomar decisdes ao longo do JE
(EC), analisar os resultados (OR), buscar compreender tais resultados por meio das teorias
(CA) e decidir sobre manter politicas anteriores ou ndo (EA), se torna capaz de criar novos
conhecimentos organizacionais. Dessa forma, o discente, por meio da reflexdo critica, alcanga
o maior nivel de complexidade do pensamento da Taxonomia de Bloom.

Dessa forma, nas etapas finais das disciplinas LGS-II e GES, como parte do processo
avaliativo dos discentes, estes elaboraram um relatdrio técnico-cientifico em formato de artigo
para publicacdo na Revista LAGOS. A nota nessa fase avaliativa, bem como as opinides
coletadas por meio das entrevistas e grupos de foco, refletiram o envolvimento dos estudantes
em toda a vivéncia.

Por meio da analise dos dados coletados com os dois intrumentos citados, também foi
possivel observar o processo de andlise dos resultados das decisdes tomadas e a avaliagdo das
acoOes estratégicas por parte dos educandos. A pesquisadora buscou investigar se estes
identificaram um problema de pesquisa durante a vivéncia e se, posteriormente, estudaram tal

problema a luz de modelos conceituais.
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4.3 As disciplinas

As duas disciplinas selecionadas como unidades-casos desta pesquisa — LGS-11 e GES
— foram estruturadas em quatro moddulos e a vivéncia ocorreu em dois anos simulados.
Durante as aulas com tomada de decisdo, os alunos de ambas participaram juntos.

Sobre os modulos, esses foram organizados conforme a Figura 11. No primeiro, foi
apresentada a proposta das disciplinas compostas por ementa, programa de estudo, formas de
avaliag¢do, material e bibliografia utilizada. Além disso, o Laboratdrio de Gestao foi descrito
enquanto abordagem educacional formada pelo seguintes conceitos: JE, simulador

organizacional e pesquisa aplicada.

Figura 11: Estrutura das Disciplinas

Moédulo I: Moédulo 1I: Modulo III: Moébdulo IV:
ABORDAGEM SIMULADOR JOGO DE PESQUISA
EDUCACIONAL ORGANIZACIONAL EMPRESAS APLICADA

Fonte: Elaboragdo propria

Em seguida, no Moddulo II, o simulador organizacional, constituido pelas regras
econOmicas, foi apresentado aos discentes. Dessa forma, as regras gerais, da induastria e do
atacado foram descritas. Ao final do modulo, usou-se exemplos e exercicios para pratica
desses conceitos iniciais.

Durante o Modulo III, apresentou-se a vivéncia que ocorreria por meio da interacdo
entre os integrantes das empresas simuladas no JE, as varidveis de decisdao, os formularios de
preenchimento para tomada de decisdo e os relatorios gerados pelo simulador.

Por fim, o Modulo IV foi composto por aulas sobre a pesquisa aplicada ao contexto da
vivéncia. Nesse modulo, o instrutor orientou quanto a elaboragdo do relatorio técnico-
cientifico em formato de artigo a ser entregue nas datas finais.

A seguir, sdo apresentados os cronogramas, organizados em modulos, das duas
disciplinas. Os Quadros 13 e 14 expdem os conteudos por aula e referéncias correspondentes.

As ementas completas estdo disponiveis nos Apéndices C e D.
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Quadro 13: Estrutura do cronograma da disciplina LGS-II

Moédulo Semana Conteudo da Aula Referéncia
Apresentagdo do professor e da turma;
apresentagdo da disciplina (ementa e programa),
1 1 formas de avaliacdo, material e bibliografia Cronograma e Plano de
utilizada; apresentag¢do da abordagem Ensino
educacional
Apresentacdo da dindmica do JE e introdugdo as
2 regras gerais do SGM
Apresentagdo das regras do SGM — industria e
2 3 aplicacdo de exercicios de fixa¢do Slides e Material de Apoio
Apresentacdo das regras do SGM — atacado e
3 aplicagdo de exercicios de fixagdo
Analise de artigo sobre a area funcional Plano em 4 etapas
4 “planejamento” (SAUAIA; SYLOS, 2000)
Tomada de Decisdo TO1 ¢ entrega do Plano de
4 Gestdo pelas equipes Slides e Material de Apoio
Artigo “BSC e Gestao”
5 Analise de texto sobre a area funcional (DINIZ; SOUZA NETO,
“presidéncia” 2011)
5 Tomada de Decisdo T02 Slides e Material de Apoio
Artigo “Modelo de
6 Analise de texto sobre a area funcional Previsdo de Vendas”
3 “Marketing” (SASAKU et al., 2015)
7 Tomada de Decisdo T03 (a distancia) Slides e Material de Apoio
7 Tomada de Decisdo T04 e Seminario de Gestdo
sobre o primeiro ano da vivéncia Slides e Material de Apoio
8 Andlise de texto sobre a area funcional Artigo “Gestao de Pessoas
“Recursos Humanos” e Produtividade”
(XAVIER; CERCILIER,
2017)
8 Andlise de texto sobre a area funcional Artigo “Logistica Reversa”
“Produgdo” (RODRIGUES; HOSKEN,
2016)
9 Tomada de Decisdo T0S Slides e Material de Apoio
10 Tomada de Decisdo T06 Slides e Material de Apoio
11 Analise de texto sobre a area funcional Artigo “Analise DuPont”
“Financeira” (SOUZA, 2016)
12 Revisdo sobre Elaboragdo de Artigo (Parte 1): Monografia Visual
Introdugdo e Fundamentagio Tedrica (SAUAIA, 2007)
12 Tomada de Decisdo T07 Slides e Material de Apoio
13 Revisdo sobre Elaboragao de Artigo (Parte 2): Monografia Visual
Meétodo de Pesquisa (SAUAIA, 2007)
4 13 Tomada de Decisdo T0S Slides e Material de Apoio
14 Revisdo sobre Elaboragdo de Artigo (Parte 3): Monografia Visual
Analise e Discussdo dos Resultados e (SAUAIA, 2007)
Consideragoes Finais
14 Semindrio de Gestao Slides e Material de Apoio
15 Orientagdo para elaboragdo do Relatdrio Orientagdo em Sala
16 Técnico-Cientifico

Fonte: Elaboragdo propria.

84



Quadro 14: Estrutura do cronograma da disciplina GES

Moédulo Semana Conteudo da Aula Referéncia
Apresentagdo do professor e da turma;
apresentagdo da disciplina (ementa e
1 1 programa), formas de avaliacdo, material e Cronograma e Plano de
bibliografia utilizada; apresentacdo da Ensino
abordagem educacional.
Resenha e apresentagdo dos textos 1 e 2 KEYS; WOLFE (1990)
2 2 CROOKALL (2010)
Regras do Simulador SGM Slides e Material de Apoio
OLIVEIRA; SAUAIA (2011)
Resenha e apresentagdo dos textos 3 e 4 LEEMKUIL; DE JONG
3 (2012)
Entrega do Plano de Gestdo pelas equipes ¢ Slides e Material de Apoio
Tomada de Decisdo TO1
BEM-ZVI (2010)
4 Resenha e apresentagdo dos textos 5 ¢ 6 SAUAIA; OLIVEIRA (2011)
Tomada de Decisdo T02 (em sala de aula) e Slides e Material de Apoio
TO03 (a distancia)
3 5 Seminario de Gestdo sobre o primeiro ano Slides e Material de Apoio
da vivéncia e Tomada de Decisdo T04
OLIVEIRA; SAUAIA;
Resenha e apresentagdo dos textos 7 e 8 MOTTA; GARCIA (2011)
6 KRIZ; HENSE (2006)
Tomada de Decisao TO5 (em sala de aula) e Slides e Material de Apoio
TO06 (a distancia)
STATION; JOHNSON;
7 Resenha e apresentagdo do texto 9 BORODZICZ (2010)
Tomada de Decisdao TO7 (em sala de aula) e Slides e Material de Apoio
TO08 (a distancia)
Semindrio de Gestao Slides e Material de Apoio
4 8 Orientagdes para elaboracdao do Relatorio Monografia Visual (SAUAIA,

Técnico-Cientifico

2007)

Fonte: Elaboragdo propria.
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5 ANALISE QUANTITATIVA DOS DADOS

Nesta se¢do, descreve-se os resultados obtidos na andlise quantitativa dos dados.
Inicialmente, as notas finais das equipes foram comparadas por meio do teste estatistico
Kruskal-Wallis, conforme detalhado na Analise dos dados da abordagem quantitativa (Secao
3.6.1), ao nivel de significancia tradicional de 5% ou 0,05.

De acordo com esse teste, quando o p-valor ¢ menor ou igual a significancia, logo ¢
necessario rejeitar a hipotese nula. No caso desta pesquisa, a hipotese nula remete a igualdade
entre as médias finais entre os grupos organizados de acordo com a igualdade de EA em 5 e
diferenca de EA em 1.

Conforme pode-se observar na Tabela 2, foi encontrada probabilidade de
significancia assintotica de 0,014. Ou seja, o p-valor é menor do que o nivel de significancia

estabelecido de 0,05. Dessa forma, ha a rejeicao da hipotese nula.

Tabela 2: Resultado do teste Kruskal-Wallis

Hipotese Nula Teste Significancia Decisao
Assintotica
A distribuigdo das Teste de Kruskal-Wallis
médias finais entre os de Amostras 0,014 Rejeitar a hipotese nula.
grupos ¢ a mesma. Independentes

Fonte: Software SPSS

Em seguida, com o objetivo de identificar em qual ou quais grupos ocorreu a
diferenca em termos de distribuicdo das notas finais, os dados foram analisados de acordo
com o teste Tukey HSD. Para a utilizagdo deste, no entanto, foi verificado primeiro se ocorreu
rejei¢do da hipotese nula de acordo com a ANOVA com teste F.

De forma semelhante ao teste Kruskal-Wallis, a ANOVA com teste F indica rejei¢ao
da hipotese nula ou diferenga entre as médias dos grupos quando o p-valor € menor ou igual a
significancia. Quanto a esta, foi utilizado novamente o valor convencional de 0,005 ou 5%.

Conforme a Tabela 3, o p-valor encontrado foi de 0,0004, sendo este menor que o
valor de significancia estabelecido. Entdo, novamente, conclui-se pela rejeicao da hipotese

nula ou igualdade entre as médias finais dos grupos de acordo com a ANOVA com teste F.

Tabela 3: Resultado da ANOVA com Teste F

Hipotese Nula Teste Significancia Decisdo
A distribuigdo das
médias finais entre os ANOVA com Teste F 0,0004 Rejeitar a hipotese nula.
grupos ¢ a mesma.

Fonte: Software SPSS
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Ap6s esse resultado, foi possivel utilizar o teste Tukey HSD para determinar em qual
ou quais grupos ocorreu a diferenca. A Tabela 4 abaixo exibe o resumo quanto aos p-valores

encontrados, par a par, apos analise dos dados de acordo com esse teste.

Tabela 4: p-valor obtido nas comparagdes par a par dos grupos

Grupo 1 2 3 4 5 6
1 - 0,001 0,023 0,006 0,011 0,001
2 - 0,885 0,994 0,922 1
3 - 0,995 1 0,800
4 - 0,999 0,976
5 - 0,846
6 -

Fonte: Software SPSS

E possivel observar, de acordo com os valores do p-valor na Tabela 4, que as
comparagdes, destacadas na cor cinza, sdo inferiores ao nivel de significancia de 0,05. Esse
resultado indica a rejeicdo da hipotese nula de igualdade entre as médias. A partir desses
dados, ¢ possivel concluir sobre a existéncia de diferenca estatisticamente significativa entre
as notas finais dos integrantes do grupo 1 e os demais grupos.

Dessa forma, sdo descritas, na Tabela 5, as diferencas estatisticamente significativas
das médias finais entre o grupo 1 e os demais. Observa-se que o grupo 1 obteve menores

valores em comparagdo aos grupos 2, 3,4, 5 ¢ 6.

Tabela 5: Diferenca média entre o grupo 1 e os demais
Grupo 2 3 4 5 6
1 -0,20 -0,15 -0,17 -0,15 -0,20
Fonte: Software SPSS

Os resultados dos testes gerados pelo programa de computador SPSS encontram-se

disponiveis nos Apéndices E, F e G.
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6 ANALISE QUALITATIVA DOS DADOS

Essa secdo apresenta o resultado final da analise das opinides dos 15 participantes
entrevistados, que cursaram as disciplinas LGS-II e GES no periodo entre Agosto a Dezembro
de 2016. Os dados contribuem para a compreensdo do objetivo geral da pesquisa: analisar o
pocesso de aprendizagem vivencial durante duas disciplinas que utilizaram a abordagem
educacional do Laboratorio de Gestao.

Primeiro, os resultados sdo descritos em ordem decrescente de categoriass: primeiro as
com maiores frequéncias e, na sequéncia, as com menores. Além disso, essa primeira
descri¢ao refere-se a todos os entrevistados.

Na sequéncia, as frequéncias sdo destacadas por individuos caracterizados pela
preferéncia em termos de EAP. Esse detalhamento possui como propdsito facilitar a posterior
discussdo sobre os seguintes objetivos especificos da pesquisa: analisar a evolug¢do no
dominio cognitivo pelos alunos de acordo com a Taxonomia Revisada de Bloom e comparar o
aprendizado de individuos com EAP diferentes durante duas disciplinas que utilizaram o

Laboratorio de Gestao.

6.1 Analise total das opinides

Apos a transcricdo dos dudios das entrevistas e grupos de foco, o documento com 67
paginas foi submetido a andlise de conteudo, tendo como orientacdo as categorias de andlise
descritas na se¢do 3.5.4 (Coleta de dados da abordagem qualitativa).

Os resultados finais desse processo analitico podem ser obervados na Figura 12. Nesta,
o constructo aprendizagem vivencial situa-se como o centro da pesquisa. Esse contructo foi,
entdo, dividido nas categorias téoricas, definidas pelo Ciclo de Kolb: 1.1 Experiéncia

concreta, 1.2 Observacao reflexiva, 1.3 Conceitualizagdo abstrata e 1.4 Experimentacao ativa.
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Figura 12: Resultado Final da Analise de Conteudo
{51-2}
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(353)

Fonte: Sotware Atlas.ti.

Por meio da andlise dos relatos, pdde-se dividir as 3 ultimas categorias de andlise,
relacionadas a aprendizagem vivencial, em subcategorias enquadradas no dominio cognitivo
da Taxonomia Revisada de Bloom. Estas foram denominadas como: 1.2.4. Factual/ Recordar,
1.2.5. Conceitual/ Entender, 1.3.1. Procedimental/ Aplicar, 1.3.2. Metacognitivo/ Aplicar,
1.3.3. Metacognitivo/ Analisar, 1.4.1. Metacognitivo/ Avaliar e 1.4.2. Metacognitivo/ Criar.

No entanto, além das categorias e subcategorias de analise previstas; emergiram, do
contexto das respostas dos sujeitos, subcategorias de analise nao pré-definidas, denominadas
como aprioristicas. Estas sd3o: 1.1.1. Ocorreu o envolvimento, 1.1.2. Faltou o envolvimento,
1.1.3. Influéncia das habilidades anteriores, 1.1.4. Caracteristicas da equipe, 1.1.5.
Complexidade avaliada como baixa, 1.1.6. Complexidade avaliada como adequada, 1.2.1,
Dificuldade de unir teoria e pratica, 1.2.2. Faltou autonomia, 1.2.3. Ocorreu autonomia e
1.2.6. Papel do instrutor.

Ainda na figura 12, € possivel observar as relagdes entre categorias e subcategorias de
analise, representadas por setas que expressam causa ¢ efeito (is cause of), associacdo (is
associated with) ou pertencimento (is part of). Com relagdo aos nimeros entre colchetes, o
primeiro indica o numero de registros ou recortes € o segundo a quantidade de outras

categorias ou subcategorias relacionadas.
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A seguir, sdo descritos os resultados qualitativos sepados por categorias de andlise e
com trechos das falas dos entrevistados para exemplificagdo. Somente na se¢do 7 (Discussao
dos Resultados), hd a discussdo dos dados, tanto qualitativos quanto quantitativos, e

comparacao desses com a literatura.

6.1.1 Experiéncia concreta

Por meio dessa categoria, buscou-se analisar os relatos dos entrevistados em busca de
trechos com indicagdo sobre o processo de tomada de decisdo durante o Laboratério de
Gestdo e avaliacao quanto a complexidade do JE. O total de registros foi de 155. Portanto,
refere-se a categoria com maior importancia atribuida pelos participantes.

Estes indicaram ter ocorrido o envolvimento dos integrantes das equipe em alguns
momentos da vivéncia (51 registros); enquanto, em outras ocasides, faltou tal envolvimento
(30 registros). Os trechos das falas dos entrevistados 3, 6 e 14 sdo apresentados para ilustrar

esses resultados.

“Normalmente, acontece isso, todo mundo conversa: vamos comprar
quanto? Vamos vender quanto? E comega a briga, o de produgdo quer, o
financeiro fala que ndo tem dinheiro, o de marketing diz que precisa de mais
grana ¢ ai terminou”. (E6)

“Todo mundo queria fazer tudo. Por exemplo, a pessoa queria sentar, fazer
0 mapa, mas ao mesmo tempo queria também ir negociando”. (E14)

“Ai as pessoas comecaram a nio fazer as suas partes, por exemplo, o 113
ndo fez a planilha, quem tava fazendo a planilha era eu”. (E14)

“Seria mais proveitoso se cada um fizesse e assumisse sua fungio (...) e
tentasse somar as decisdes a partir de sua fungdo, mas nem todo mundo
pega essa responsabilidade pra si.” (E3)

A terceira subcategoria 1.1.3. (Influéncia das habilidades anteriores) obteve 33
registros € mostrou a opinido dos participantes sobre a relevancia de determinados
conhecimentos e/ ou experiéncias académicas anteriores para a vivéncia ou indicaram
dificuldade para tomar decisdes ao interagir com participantes sem tais conhecimentos e/ ou

experiéncias. Os trechos das falas dos entrevistados 4 e 9 corroboram com esse resultado.

“O principal ponto do LAGOS 1I foi isso, a gente ficou totalmente perdido
com os mestrandos, a gente teve que conhecer eles no mesmo dia, tomar
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decisdo no mesmo dia, explicar pra eles como funcionava mais ou menos a
pratica.” (E4)

“Eu acho que, para quem ja tinha feito AFO e AFO II, ficaria mais facil
porque vocé acaba mexendo com muita matéria que a gente vé em AFO ¢ a
gente acaba usando sem conseguir ver direito (...) quem ja tinha feito, eu
creio, que teve maior possibilidade pra achar a contabilidade, o ROI, a
soma.” (E9)

Pode-se observar, na subcategoria 1.1.4. (Caracteristicas da equipe), a opinido dos
participantes quanto a influéncia da coesdo entre a equipe ao discutir ideias antes da tomada
de decisdao, sendo possivel quantificar 27 trechos. Os relatos dos entrevistados 10 e 13

ilustram esses achados.

“(...) mas o nosso grupo também tinha muito esse perfil de todo mundo concordar,
de ndo acontecer nada se alguém tivesse discordando e assim é que foi muito
harménico nessa questao de decidir, de saber quais eram as nossas decisoes, (...) a
gente tinha tinha que ver a situacdo da industria pra poder depois conversar com
a nossa equipe, pra ver o que eles decidiram, o que ia ser comprado, o que ia ser
feito.” (E10)

“ No caso do meu time, foi muito bom, marca positivamente a passagem por esta
disciplina, tenho certeza que com outros grupos, ndo digo todos, mas alguns tiveram
a passagem negativa, relataram muito transtorno, inclusive outros alunos
queriam até desistir da disciplina, ndo fazer o artigo em funcdo dos atritos com os
outros alunos (...)” (E13)

Nos relatos dos entrevistados, foi possivel também identificar trechos sobre a
avaliacdo da complexidade do JE (14 registros), conforme ilustra as falas dos entrevistados.
Alguns a consideraram adequada (7 registros), enquanto outros a avaliaram como insuficiente

(7 registros).

“Uma coisa que me assustou foi o cliente ter que correr atrds da empresa. Falei: ndo
existe isso. Ali achei muito estranho por que isso normalmente nao acontece no
real.” (E6)

“Em alguns momentos, as pessoas nio quiseram se impor em relaciio ao grupo,
por exemplo: nossa presidente nunca quis tomar decisdo sozinha e a gente também
ndo. Acaba que acontece isso, vocé fica com um pé atras ja e falar que tem que ser
assim, pode ser que fique chateado ou ndo, isso é uma coisa que eu acho que o
ambiente dessa simulacio tem e é completamente diferente da vida real. O
ambiente de trabalho vocé ndo pode pensar isso.” (E4)

“Eu vejo o que aconteceu, na disciplina, uma realidade que a gente passa no
mercado de trabalho, da tomada de decisdo, que vocé tem que fazer, da
responsabilidade (...), da decisdo certa, ou seja, tem que ser assertivo, no tempo
certo, no momento certo, para que vocé dé resultado para a organizacao” (E13)
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6.1.2 Observacao reflexiva

Na categoria 1.2. Observacao reflexiva, buscou-se analisar o processo de reflexao dos
resultados no JE por parte dos alunos e se ocorreu, consequente, identificacio de um
problema de pesquisa. Essa categoria foi dividida nas seguintes subcategorias de analise:
1.2.1. Dificuldade de unir teoria e pratica, 1.2.2. Faltou autonomia, 1.2.3. Ocorreu autonomia,
1.2.4. Factual/ Recordar, 1.2.5. Conceitual/ Entender, 1.2.6. Papel do instrutor.

Na subcategoria 1.2.1., foi relatado ter ocorrido dificuldade para unir a pratica a
conceitos e teorias (6 registros). E possivel observar esse resultado nos relatos dos
entrevistados 1 e 2.

“O pessoal de marketing junto com a produg@o, mas ndo tem essa interacao. Dentro
do jogo nio da pra analisar todos esses conceitos juntos.” (E2)

“Nao digo todas matérias, mas nem sempre da aplicar tudo da teoria na

simulaciio de um o jogo, algumas coisas nao se encaixam.” (E1)
Apesar do modelo de aprendizagem vivencial ter como premissa a autonomia do
discente para buscar os conhecimentos, os relatos indicaram que essa ocorreu em algumas
situacdes (6 registros), enquanto em outras nao (6 registros). Os trechos das falas dos

entrevistados 1, 14 e 15 exemplificam essa analise.

“Vocé tem que ler os artigos pra apresentagdo, vocé€ tem que verificar os resultados
das rodadas, porque se vocé nido verificou o resultado da rodada na aula é
porque vocé verificou antes.” (E15)

“Por exemplo, (...) antes na quarta, tinha que ler o texto, um formuliario, um
relatério, alguma coisa pra aula.” (E15)

“As pessoas tinham algumas agdes, mas ndo atuavam pro que era objetivo do jogo,
nio se propunham a procurar antes pra resolver antes da rodada.” (E14)

“Isso dai que cria tumulto no processo de decisdo, por mais que o professor

disponibilizasse, antes na pasta, os resultados, ninguém do nosso grupo pegava
pra analisar.” (E1)

Sobre o papel do instrutor (subcategoria 1.2.6), os entrevistados relataram a
importancia desse e o desejo de ter obtido maiores orientagdes. Foi observado o total de 8

registros nessa subcategoria e os trechos dos entrevistados 3 e 4 ilustram esse resultado.

“Se tivesse uma coisa mais explicativa, eu ndo sabia dessa possibilidade de criar
um novo produto, eu tomei um susto quando apareceu.” (E4)
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“Eu acho que o artigo tinha que ser levado antes do jogo, acho que teria sido
muito facil desenvolver o artigo se ele tivesse apresentado antes do jogo pra poder
fazer a parte quantitativa mesmo, ja ir comparando se tivesse de aplicar algum indice
pra ver resultado, ja saber como a gente ia querer desenvolver nosso artigo antes de
comegar a ver o jogo.” (E3)

Quanto a subcategoria 1.2.4. Factual/ Recordar, esta revelou a identificagdo de

conceitos necessarios para entender os resultados do JE por parte dos alunos. O total de

registros, enquadrados nessa subcategoria, foi de 50 e os trechos abaixo a exemplificam.

“A questio que vocé levantou de conceitos, achei que estivamos vendo muito
simultaneamente os conceitos de Mercadolégica, AFOQ, nio dava muito tempo
pra gente aplicar.” (E3)

“Ele ja deu uma DRE, se a pessoa nido tiver uma no¢do de administracio
financeira, ele pega aqueles nimeros e fica: de onde que vou tirar isso? O que ele t&
analisando isso? Faturamento? Indice de produtividade?” (E2)

Em alguns trechos dos relatos dos entrevistados, estes ndo apenas citaram os
conceitos, estudados durante as disciplinas, como também os descreveram. A subcategoria
1.2.5. Conceitual/ Entender contém essa andlise e obteve 6 registros. As falas dos

entrevistados 6 e 10 mostram esse resultado.

“Acho que esse ¢ um conceito que aprendi, 0 conceito de estratégia emergente,
que as estratégias emergem, realmente vocé nio desenha a estratégia e segue
aquela estratégia, as estratégias vio aparecendo, vocé vai fazendo, vai errando,
vai acertando.” (E6)

“Eu fiz sobre a questdo do poder de barganha do atacado que, segundo as forcas
de Poter, é tanto o poder de barganha de fornecedor pro varejo, quanto de
cliente pra indistria também.” (E10)

6.1.3. Conceitualizagao abstrata

Essa categoria refere-se a identificacdo se ocorreu, por parte dos discentes, discussao
dos resultados do JE com base nas teorias com foco na identificacdo de solugdes ¢ analise
destas apos implementacdo. Dessa forma, foi dividida em trés subcategorias: 1.3.1.
Procedimental/ Aplicar, 1.3.2. Metacognitivo/ Aplicar e 1.3.3. Metacognitivo/ Analisar.

A primeira refere-se as falas dos entrevistados sobre a aplicagdo de conceitos
apresentados durante as disciplinas LGS-II e GES. Os trechos das falas do entrevistado 14

exemplificam essa subcategoria que obteve o total de 14 registros.

“Isso tudo faz parte da estratégia que entra na analise swot, por exemplo, quais
sdo suas metas, mas s6 que isso vocé faz na pratica (...).” (E12)
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“Porque a dindmica do jogo, ela ¢ muito voltada pra negociacdo, entdo vocé faz a
swot la, porque o professor pede pra fazer.” (E12)

Quanto a subcategoria 1.3.2. Metacognitivo/ Aplicar, esta esteve relacionada a
aplicacdo de conceitos aprendidos e/ ou de experiéncias vivenciadas em outros momentos,
diversos as disciplinas LGS-II e GES. O total de registros, nesse contexto, foi de 35. Segue

abaixo recortes para ilustrar essa subcategoria.

“Felizmente, eu consegui no momento até meio relevante para nossa trajetoria no
jogo, minha atividade era mediador, gestor de projetos, ja estava acostumado a
lidar com pessoas com ego, temperamentos distintos. Eu acho que essa
experiéncia foi ponto determinante pra gente ter tido o desempenho que teve.”
(ES)

“Entdo, na minha casa, eu fiz um paralelo naquela planilha de custos,
desenvolvemos a planilha de custos, custos fixos, variaveis, esses custos todos.
Ai relembrei todos do passado.” (E6)

Por fim, a subcategoria 1.3.3. Metacognitivo/ Analisar se refere as falas dos
entrevistados sobre andlise dos resultados do JE, principalmente por meio dos relatérios
gerenciais. Nessa subcategoria, foram registrados 29 trechos no total. Para ilustrar, segue

recortes das falas dos entrevistados 5 e 10.

“Se alguém lembrar do Alfa, vai lembrar da Techno Market, tanto que foi assim, a
rodada inteira a gente ndo perdeu a lideranca em momento algum, s6 que aos
poucos fui analisando. Esse produto é maduro e, nas minhas curva de
tendéncia, tinha 14 a informacio de que aquele produto além de ja saber que
era maduro, (...), a demanda ja tava diminuindo, a do Beta e Omega crescendo.
Tanto que eu falei com o professor que, se tivesse mais rodadas, em algum
momento, a gente pararia de vender o Alfa e venderia s6 o Beta e 0 Omega.”
(ES)

“Acho que a parte mais interessante do relatorio pra gente era aquela parte que vinha
todas as empresas juntas, ndo s6 o grafico, aquela parte que vinha tudo que foi
vendido, tudo que foi comprado por cada empresa e a gente comegava a comparar
0s precos, assim, a gente ta vendendo um pouco mais caro (...) isso era muito
importante pra gente, essa parte, vé qual atacado vendeu por quanto, quantos
produtos foram vendidos, quem estd com estoque, quem nio estd, se esta
sobrando estoque, de qué? Por que esta sobrando estoque? Ndo s6 nosso, mas
de outras equipes, por que esse produto esta sobrando no estoque, nio esta
saindo muito?” (E10)

6.1.4. Experimentacio ativa

Nessa categoria de analise, buscou-se identificar trechos sobre avaliagdo dos

resultados dos JE para a tomada de novas decisdes e a respeito da criacdo de conhecimento.
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Dividiu-se essa categoria em duas subcategorias de andlise: 1.4.1. Metacognitivo/ Avaliar e
1.4.2. Metacognitivo/ Criar.

Na primeira subcategoria (1.4.1. Metacognitivo/ Avaliar), os entrevistados apontaram
compreensdo de falhas da equipe em decisdes anteriores ¢ a influéncia dessa nas novas
decisdes. O total de registros, nesse contexto, foi de 20. Os trechos das falas dos entrevistados

5 e 6 exemplificam essa subcategoria.

“E, toda rodada, eu mandava essa apresentagdo, montava o Power Point em casa,
tirava tudo que estava dentro desse meu Excel, nessa minha planilha e s6 jogava
print. Falava, galera, é isso aqui, ja tem o preco que a gente tem que comprar, ja
tem o preco que a gente vai vender, a margem que a gente tem que ter de lucro.
Eu e Edgar falavamos: niao da pra pegar empréstimo nesse més, vamos comprar
menos (...).” (ES)

“Fomos percebendo que, todas as vezes, que a gente tinha um pensamento mais
conservador, a gente ia mal e também a gente percebeu que, depois da terceira
rodada, existiam muitos outros custos que nds pagavamos, por exemplo: custo
de estocagem, custo de logistica, que independente se o produto vendeu ou nao,
vai ter que pagar, (...) e isso impactou diretamente no resultado. Se eu ndo me
engano, na segunda rodada, a gente trabalhou com a margem negativa porque nos
ndo calculamos. Ai, a partir dessa rodada, que comecei a estudar, preciso de um
ponto de equilibrio pra saber o que é e 0 que a gente pode vender, nos
localizamos (...) o preco que niao podiamos praticar, qual era nosso limite de
margem (...) e ai nés trocamos de fornecedor porque era um fornecedor muito
engessado naquele momento, trocamos de fornecedor e passamos pra outro.” (E6)

Sobre a subcategoria 1.4.2. Metacognitivo/ Criar, esta indicou a criacdo de
conhecimento, seja por meio de um sistema de suporte a decisdo ou por projetos. Nessa,

foram obtidos 11 registros conforme os destacados a seguir.

“Na primeira rodada, focamos muito em fazer projetos, que a gente acabou nem

usando. Por exemplo, exportacdo, a gente ndo usou, a gente s6 usou atacado (...)”
(E9)

“O 114, ele tinha uma tabelinha simplificada de decisdo, de venda, que nunca
bateu oficialmente com as necessidades do parceiro, mas batia muito proximo com
a tendéncia do mercado, ele sempre projetava pra cima e sempre teve mesmo os
grandes volumes de venda” (ES5)

6.2 Analise individual das opinides

ApOs realizar a analise de contetdo do documento com as transcrigdes das entrevistas
e grupos de foco; as frequéncias, por categorias e subcategorias de andlise, foram destacadas
por individuos, caracterizados pela preferéncia em termos de EAP. Nas subsecdes a seguir,

sao apresentados tais resultados.
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6.2.1. Experiéncia concreta

Na Tabela 6, ¢ possivel verificar os resultados individuais das subcategorias de analise
relacionadas a categoria 1.1. Experiéncia concreta. Com relagdo a primeira (1.1.1. Ocorreu o
envolvimento), o entrevistado 14 apresentou a maior quantidade de registros, seguido pelos 5

e 15 que apresentaram 6 trechos cada um.

Tabela 6: Frequéncias individuais da categoria de andlise 1.1. Experiéncia concreta

Subcategorias de Analise
Estilo de
Equipe | Aprendizagem | Entrevistado | 1.1.1. | 1.1.2. | 1.1.3. | 1.1.4. | 1.1.5 | 1.1.6 | TOTAL
E2 1 2 0 2 2 0 9
Equipe 1 Divergentes E3 0 3 0 0 0 0 3
El 1 4 1 2 0 0 12
E6 1 0 0 4 1 0 6
Equipe 2 | Assimiladores E8 2 2 0 1 0 0 5
E13 5 2 2 8 0 2 17
E5 6 1 4 0 1 0 13
Equipe 3 | Acomodadores El14 9 3 1 2 1 4 16
E4 4 2 4 2 2 0 14
Equipe 4 | Assimiladores E10 3 3 4 2 0 0 12
E12 3 5 6 0 0 0 14
Equipe 5 | Assimiladores E15 6 2 0 1 0 1 9
E7 3 0 3 1 0 0 7
Equipe 6 Divergentes Ell 4 1 2 2 0 0 9
E9 3 0 6 0 0 0 9
TOTAL 51 30 33 27 7 7 155

Fonte: Elaboragao propria.

Em seguida, na subcategoria 1.1.2., o entrevistado 12 obteve maior quantidade de
registros, quando comparado aos demais, sobre a falta de envolvimento dos integrantes de sua
equipe durante a vivéncia. O segundo com maior quantidade de trechos foi o entrevistado 1 (4
trechos).

Na terceira subcategoria, os entrevistados 9 e 12 referiram-se mais vezes a influéncia
de habilidades adquiridas em experiéncias académicas anteriores as disciplinas LGS-II ou
GES ou a dificuldade para tomar decisdes ao interagir com participantes sem tais habilidades.
Na sequéncia, os entrevistados 5, 4 e 10 apresentaram 4 registros nesse contexto.

Sobre a influéncia da coesdo entre a equipe ao discutir ideias antes da tomada de
decisdo (subcategoria 1.1.4. Caracteristicas da equipe), o entrevistado 13 referiu-se a essa
mais vezes, apresentando 8 registros. O segundo com maior quantidade de trechos sobre a
coesao foi o entrevistado 6 (4 registros).

A respeito da complexidade do JE vivenciado, os entrevistados 2 ¢ 4 mencionaram em

2 ocasides ter faltado maior conexdo com a realidade; enquanto os 6, 5 e 14 apontaram essa
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falta com um registro cada. No entanto, o entrevistado 14 alegou a opinido sobre ter ocorrido
tal conexdo com a realidade organizacional em 4 registros; confirmados pelo 13 (2 registros) e

15 (1 registro).

6.2.2. Observacao reflexiva

Na Tabela 7, ha os resultados individuais das subcategorias de analise relacionadas a
categoria 1.2. Observac¢ao reflexiva. Com relacdo a primeira, o entrevistado 2 relatou em 3
ocasides a dificuldade de unir a teoria com a pratica, seguido pelo 1, 5 e 4 que relataram tal

dificuldade em um relato cada.

Tabela 7: Frequéncias individuais da categoria de analise 1.2. Observagao reflexiva

Subcategorias de Andlise
Estilos de
Equipe | Aprendizagem | Entrevistado | 1.2.1. | 1.2.2 | 1.23. | 1.2.4. | 1.2.5. | 1.2.6. | TOTAL
E2 3 0 0 3 0 2 8
Equipe 1 | Divergentes E3 0 0 0 2 0 1 3
El 1 1 0 1 0 0 3
E6 0 0 0 1 4 0 5
Equipe 2 | Assimiladores E8 0 0 2 1 1 0 4
E13 0 0 0 7 0 0 7
E5 1 4 0 4 0 0 9
Equipe 3 | Acomodadores El14 0 1 1 4 0 0 6
Assimiladores E4 1 0 0 3 0 5 9
Equipe 4 E10 0 0 0 2 1 0 3
E12 0 0 0 4 0 0 4
Equipe 5 | Assimiladores E15 0 0 3 7 0 0 10
E7 0 0 0 4 0 0 4
Equipe 6 | Divergentes Ell 0 0 0 5 0 0 5
E9 0 0 0 2 0 0 2
TOTAL 6 6 6 50 6 8 82

Fonte: Elaboragao propria.

Sobre a segunda subcategoria, o entrevistado 5 apresentou 4 registros sobre ter faltado
autonomia durante o processo de ensino-aprendizagem, enquanto os 1 e 14 apresentaram 1
registro cada. No entanto, os entrevistados 15, 8 e 14 relataram ter ocorrido autonomia
durante o processo, tendo obtido 3, 2 e 1 registro (s) respectivamente.

Na sequéncia, a respeito da subcategoria 1.2.4. Factual/ Recordar, os entrevistados 15
e 11 obtiveram as maiores frequéncias. O primeiro apresentou 7 trechos com a identificacao
de conceitos necessarios para entender os resultados do JE, enquanto o 11 obteve 5.

Dentre aqueles que ndo apenas citaram conceitos, estudados durante as disciplinas

LGS-II e GES, mas também os descreveram (subcategoria 1.2.5. Conceitual/ Entender); estao
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situados os entrevistados 6, 8 e 10. Nesse sentido, cada um teve 4, 1 e 1 registro (s)
respectivamente.

Em relagdo a importancia do papel do instrutor durante o processo de ensino-
aprendizagem (subcategoria 1.2.6), o entrevistado 4 obteve 5 registros, o 2 apresentou 2

trechos, enquanto o 3 relatou essa relevancia em 1 ocasido.

6.2.3. Conceitualizagao abstrata

Na Tabela 8, hé os resultados individuais das subcategorias de anélise relacionadas a
categoria 1.3. Conceitualizacdo abstrata. Com relacdo a primeira (1.3.1. Procedimental/
Aplicar), os entrevistados 5, 12 e 15 apresentaram as maiores frequéncias. O primeiro relatou
em 4 ocasides a aplicagdo de conceitos apresentados durante as disciplinas LGS-II e GES,

seguido pelos 12 e 15 que relataram a aplicagdao em 3 registros.

Tabela 8: Frequéncias individuais da categoria de analise 1.3. Conceitualizagdo abstrata

Subcategorias de
Estilos de Andlise
Equipe | Aprendizagem | Entrevistado
1.3.1. | 1.3.2. | 1.3.3. | TOTAL

E2 0 1 1 2

Equipe 1 | Divergentes E3 0 0 1 1
El 0 1 0 1

E6 0 4 1 5

Equipe 2 | Assimiladores ES8 1 1 1 3
E13 1 5 4 10

E5 4 3 5 12

Equipe 3 | Acomodador El14 2 7 3 12
Assimiladores E4 0 1 0 1

Equipe 4 E10 0 0 3 3
E12 3 4 3 10

Equipe 5 | Assimiladores E15 3 4 0 7
E7 0 2 2 4

Equipe 6 | Divergentes Ell 0 2 4 6
E9 0 0 1 1
TOTAL 14 35 29 78

Fonte: Elaboragdo propria.

Quanto a subcategoria 1.3.2. Metacognitivo/ Aplicar, os entrevistados 14 e 13 foram
0s que mais relataram a aplicacdao de conceitos aprendidos em outros momentos, diversos as
disciplinas LGS-II e GES. O primeiro apresentou 7 trechos, enquanto o 13 obteve 5.

Por fim, na subcategoria 1.3.3. Metacognitivo/ Analisar, os entrevistados 5, 11 e 13
apresentaram maior quantidade de registros sobre a andlise dos resultados do JE. Nesse

sentido, cada um obteve 5, 4 e 4 trechos respectivamente.
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6.2.4. Experimentacio ativa

Na Tabela 9, hé os resultados individuais das subcategorias de analise relacionadas a
categoria 1.4. Experimentagdo ativa. Com relagdo a primeira (14.1. Metacognitivo/ Avaliar),
os entrevistados 13,14 e 15 apresentaram as maiores frequéncias. O primeiro relatou em 7
ocasioes a compreensdo de falhas da equipe em decisdes anteriores e a influéncia dessa nas

novas decisdes, seguido pelos 14 e 15 que obtiveram 3 e 2 registros respectivamente.

Tabela 9: Frequéncias individuais da categoria de andlise 1.4. Experimentagdo ativa

Subcategorias de
Estilos de Analise
Equipe | Aprendizagem | Entrevistado
1.4.1. 1.4.2 TOTAL
E2 1 0 1
Equipe 1 Divergentes E3 1 0 1
El 0 0 0
E6 1 0 1
Equipe 2 | Assimiladores ES 1 1 2
E13 7 0 7
E5 1 1 2
Equipe 3 | Acomodador El14 3 3 6
Assimiladores E4 1 0 1
Equipe 4 E10 1 0 1
E12 0 0 0
Equipe 5 | Assimiladores El15 2 1 3
E7 0 1 1
Equipe 6 | Divergentes Ell 1 1 2
E9 0 3 3
TOTAL 20 11 31

Fonte: Elaboragdo propria.

Com relacao a subcategoria 1.4.2. Metacognitivo/ Criar, os entrevistados 5, 8, 7,9, 11,
14 e 15 afirmaram ter ocorrido, em suas equipes, a criacao de sistema de suporte a decisao ou
de projetos. Nesse sentido, os entrevistados 9 e 14 tiveram 3 registros; enquanto os demais,

apresentaram um 1 trecho cada.
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7 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nessa secao, ha a discussao dos resultados obtidos durante a pesquisa de forma a
compara-los com a revisdo de literatura. Dessa forma, os dados qualitativos e quantitativos
sdo interpretados com foco na questdo-problema: a abordagem educacional do Laboratorio de
Gestao favorece o aprendizado vivencial dos seus participantes?

Para tanto, o processo de evolu¢ao no dominio cognitivo pelos alunos, dos cursos de
graduacdo em Administragdo e Mestrado Profissional em Administragdo, foi analisado com o
aporte da Taxonomia Revisada de Bloom apds as disciplinas LGS-1I e GES.

Os resultados, conforme sera discutido a seguir, contribuem para a pesquisa empirica
sobre a proposta do Laboratorio de Gestdo enquanto abordagem educacional com foco no
Ciclo de Kolb. Proposta essa desenvolvida pelo Prof. Antonio Sauaia na Universidade de Sao
Paulo e implantada na UFF pelo Prof. Murilo Oliveira.

A discussao dos resultados foi dividida em seis subsecdes e refere-se a possibilidade
de aprendizagem vivencial para os estudantes com diferentes EAP. Portanto, o processo de
evolucdo no dominio cognitivo destes foi comparado.

Por isso, analisou-se a diferenca estatistica das notas dos grupos formados de acordo
com os EAP. Ao observar a diferenga em apenas um dos grupos, entrevistas foram
conduzidas para estudo das opinides dos participantes sobre o processo e se este, conforme
esperado, conduziria o aluno a todas as etapas do Ciclo de Kolb.

Os dados da pesquisa qualitativa e quantitativa sdo discutidos nas seguintes subsegoes:
(1) aprendizagem vivencial e o Laboratério de Gestdo, (2) evolugao no dominio cognitivo e 0s
EAP, (3) a reflexdo critica, (4) o JE e outros fatores de influéncia na aprendizagem, (5)
Laboratorio de Gestao e a contribuigdo para a formacao de gestores, (6) convergéncia tedrica

entre o Ciclo de Kolb e a Taxonomia Revisada de Bloom.

7.1 Aprendizagem vivencial e o Laboratorio de Gestao

Os laboratorios educacionais constituem-se em opgdes de aplicacdo da AV conforme a
proposta de Kolb (1984) (KONAK; CLARK; NASEREDDIN, 2014). De acordo com esta, o
aprendizado ocorre quando o aluno perpassa 4 fases de um ciclo: EC, OR, CA e EA. Nesse
sentido, ¢ possivel citar varias pesquisas como a de Abdulwahed e Nagy (2009, 2011) e
Konak, Clark e Naseredin (2014).
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Na pesquisa desenvolvida para esta dissertacao, foi utilizado o Laboratorio de Gestao.
Este termo foi oficializado em 2008 apds a publicagdo do livro “Laboratério de Gestao:
simulador organizacional, jogo de empresas e pesquisa aplicada” de autoria do Prof. Anténio
Sauaia.

De acordo com Sauaia (2008, 2010, 2013), o Laboratério de Gestdo proporciona ao
discente a experiéncia com as 4 etapas do Ciclo de Kolb. Durante a tomada de decisdo inicial,
ocorre a EC; em seguida, os resultados da decisao sdo analisados de forma a permitir a OR; o
aluno percebe, entdo, a necessidade de buscar teorias e conceitos € contempla a fase de CA;
por fim, ao discutir com colegas os objetivos iniciais da empresa simulada, os papéis
gerenciais ¢ a manutengdo ou ndo de politicas anteriores, perpassa a EA.

Dessa forma, dentre os objetivos desta pesquisa, esteve a avaliagdo empirica do
Laboratorio de Gestdo enquanto método que proporciona ao discente a experiéncia
educacional com as 4 etapas do Ciclo de Kolb conforme exposto acima. Para isso, apos a
conclusdo das disciplinas LGS-II e GES, representantes das 6 equipes formadas para a
vivéncia no JE foram entrevistados. As opinides coletadas foram analisadas para observar se
os alunos perceberam, em suas experiéncias durante as duas disciplinas em questdao, cada uma
das 4 etapas do Ciclo de Kolb.

Apos a andlise de conteudo das transcricdes das entrevistas e grupos de foco, pode-se
inferir, com base nas opinides dos discentes, ter ocorrido as 4 etapas. Os entrevistados,
durante a vivéncia, relataram ter tomado decisdes em conjunto com suas equipes, tendo
ocorrido o envolvimento dos integrantes.

Além disso, ocorreu a busca por conteudos e teorias para melhor compreender os
resultados das tomadas de decisdes. Muitos dos contetidos encontrados foram aplicados na
forma de projetos organizacionais ¢ planilhas de suporte a decisao. Como consequéncia,
alguns estudantes alcangaram o nivel mais complexo do dominio cognitivo.

Esse resultado indica o alinhamento entre a proposta do Laboratério de Gestdo e a
hipotese de desentrosamento. Segunda esta, o foco das abordagens educacionais deve ser
tornar os EAP flexiveis. Dessa forma, os dicentes poderdao perpassar todo o Ciclo de Kolb e
obter vantagens em termos de aprendizagem (KOLB, 1984; MUMFORD, HONEY, 1986;
FELDER, 1996, 2010; HAYES, ALLINSON, 1996; COFFIELD et al., 2004; KOLB, KOLB,
2005a, 2009; KOZHEVNIKOV; EVANS; KOSSLYN, 2014).

No entanto, os testes estatisticos demonstraram diferenga significativa entre as notas

finais dos integrantes da equipe 1 e as demais equipes, sendo as pontuagdes do primeiro grupo
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inferiores aos demais. Observa-se, dessa forma, que o Laboratério de Gestdo fornece
atividades para possibilitar a vivéncia pelos alunos das 4 etapas da aprendizagem vivencial
conforme a teoria de Kolb (1984). No entanto, ¢ necessario o papel do instrutor para
acompanhar a evolugdo no dominio cognitivo em cada uma dessas fases, possibilitando a
reflexdo critica e o alcance da metacogni¢do no seu nivel mais complexo: criagdo de

conhecimentos.

7.2 Evolucao no dominio cognitivo e os estilos de aprendizagem

O processo avaliativo dos discentes, durante a conducao do Laboratorio de Gestao, foi
proposto por Sauaia em 2013. De acordo com este, ¢ possivel associar os pilares do
Laboratério de Gestao (simulador, jogo e pesquisa aplicada) a Taxonomia Revisada de Bloom
de forma a observar a evolucao dos discentes no dominio cognitivo desde os niveis menos
complexos até os com maior complexidade.

Por esse motivo, a fase quantitativa desta pesquisa utilizou o processo avaliativo dos
discentes de acordo com as recomendacdes de Sauaia (2013) conforme descrito na subsecao
3.5.2 (Coleta de dados da abordagem quantitativa).

Posteriormente, as notas finais dos alunos, agrupados em equipes conforme os EAP,
foram analisadas por meio dos testes estatisticos Kruskall-Wallis e Tukey HSD. Mediante o
primeiro, a hipotese nula foi rejeitada e; entdo, pode-se concluir pela existéncia de diferenca
significativa entre as notas finais dos grupos. Em seguida, o teste Tukey HSD, indicou
diferenca estatisticamente significativa entre as notas dos integrantes do grupo 1 em relagdo
aos demais grupos.

Devido a esse resultado, a analise individual dos relatos coletados nas entrevistas e
grupos de foco foi conduzida para levantar, de acordo com a opinido dos discentes, de qual
forma a experiéncia foi diferente durante o Laboratério de Gestao.

No entanto, ¢ importante comparar primeiro o resultado da analise total das opinides
com a literatura. Conforme a subse¢do 6.1 (Andlise Total das Opinides), 93 relatos foram
enquadrados no maior nivel de complexidade do dominio cognitivo, o metacognitivo; 14 no
procedimental; 6 no conceitual e 50 no factual. Dessa forma, ¢ possivel observar a opinido dos
entrevistados sobre a maior aquisicdo de conhecimentos com maior complexidade.

Esse resultado ¢ similar ao encontrado nas pesquisas de Geithner e Menzel (2016)
quanto a aquisi¢ao de habilidades complexas, entretanto os autores ndo analisaram a evolugao

dos participantes quanto ao nivel cognitivo. Sobre este, Ben-Zvi (2010) e Ben-Zvi e Carton
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(2008) constataram o alcance dos niveis mais complexos da Taxonomia de Bloom, assim
como ocorreu nos resultados da pesquisa desenvolvida para esta dissertacao.

Entretanto, foi observado também a apreensdo de conteudos compreendidos nos niveis
menos complexos do dominio cognitivo: factual e conceitual. Esse dado contraria os
resultados encontrados por Feinstein (2001) e Anderson e Lawton (2009) sobre a nao

apreensdo de contetidos referentes aos niveis mais baixos apos JE.

7.2.1 Analise individual das opinioes

Ao analisar as frequéncias das opinides dos entrevistados individualmente, foi
observado que a equipe 1 obteve as menores frequéncias quanto a evolucdo no dominio
cognitivo em quase todos os niveis de complexidade. A excecdo foi constatada apenas no
nivel metacognitivo/ avaliar. Sobre este, a equipe 6 apresentou a menor frequéncia (1
registro); enquanto as equipes 1, 4 e 5 apresentaram 2 relatos cada.

Esse dado qualitativo, aliado a constatagdao de inferioridade da nota final da equipe 1
em relagdo as demais equipes, oferece uma indicagdo sobre o menor aproveitamento em
termos de aprendizagem dos integrantes da equipe 1, sendo que estes foram classificados com
o estilo de aprendizagem “divergente”.

No entanto, as demais equipes obtiveram um aproveitamento académico similar,
indicado tanto pelos testes estatisticos quanto pela analise de contetido. Sobre esta, ndo
ocorreu grande variagdo, em termos de frequéncias entre as equipes 2 a 6, ao considerar
relatos categorizados nos niveis de complexidade da Taxonomia Revisada de Bloom.

Dessa forma, esses resultados nao oferecem suporte a hipotese, indicada pela literatura
e apontada no artigo de Garber et al. (2012), sobre maior aprendizado em equipes com
integrantes caracterizados por diversos EAP. O motivo estd na semelhanca em termos de
notas finais e frequéncias dos relatos a respeito da evolugdo no dominio cognitivo entre a
equipe 3, composta por alunos com os EAP assimilador, acomodador e divergente; e as
demais equipes com membros com um unico tipo de estilo de aprendizagem.

Os resultados, descritos nessa subse¢do, também contradizem as observacdes dos
estudos de Silva (2006); Kinshuk, Liu ¢ Graf (2009); e Dias, Sauaia ¢ Yoshizaki (2013).
Nesses estudos, os estudantes reflexivos obtiveram maior aproveitamento académico, medido
por notas, ao final de disciplinas ativas. O ultimo estudo citado, levantou a hipdtese, apoiada

posteriormente por Dias (2014), desse resultado ocorrer devido a dificuldade dos estudantes

103



ativos completarem o ciclo da aprendizagem vivencial por causa da insuficiéncia de
atividades reflexivas.

Ao considerar que a andlise de conteudo indicou ter ocorrido todas as fases do Ciclo
de Kolb durante o Laboratorio de Gestdo, ndo deveria ter havido diferengas em termos de
aproveitamento académico e evolugdo no dominio cognitivo entre os disentes das 6 equipes.

Ao mesmo tempo, ndo ¢ possivel comparar os resultados da pesquisa desta dissertacao
aos estudos de Ford (1995); Ford e Chen (2001); Hayes e Allinson (1996); Hsieh et al.
(2011); Huang, Hwang e Chen (2016) e Cheng ¢ Chau (2016). De acordo com essas
pesquisas, quando hé a combinagdo entre o estilo de aprendizagem do discente e a abordagem
educacional, hd maior aproveitamento em termos de aprendizagem.

No entanto, a andlise de conteido da pesquisa desenvolvida para esta dissertacdo
indicou ter ocorrido todas as fases do Ciclo de Kolb durante o Laboratério de Gestdo. Dessa
forma, nenhum estudante obteve participacdo em atividades apenas de acordo com o seu
estilo de aprendizagem.

Portanto, ¢ possivel observar contribui¢do do Laboratério de Gestdo para propiciar
atividades de acordo com todo o Ciclo de Kolb de acordo com a teoria da aprendizagem
vivencial proposta por Kolb (1984). Assim os EAP nao foram observados como aspectos de
intensa interferéncia no processo de ensino-aprendizagem. Isso porque os grupos 2 a 6 nao
tiveram aproveitamento nas notas e de acordo com as opinides diferenciada.

Nas subsecdes a seguir, serdo discutidos outros fatores como a reflexdo critica que
podem ter influenciado o processo de ensino-aprendizagem e impactado nos menores

aproveitamento académico e evolugdo no dominio cognitivo dos estudantes da equipe 1.

7.3 A Reflexao critica

De acordo com Mezirow (1991), a reflex@o critica esta associada ao sentido atribuido
a experiéncia e proporciona ao individuo o alcance da metacogni¢ao. Nesse contexto, varios
tedricos indicam os beneficios em termos de aprendizagem quando ocorre o vinculo entre
reflexdo e agdo (ex. SILVA, SILVA, 2011; CUNLIFFE, 2016).

Em alguns artigos cientificos, os autores oferecem, além da indica¢do sobre a
importancia da reflexdo durante o processo de aprendizagem vivencial; formas de observar se
o discente a pratica apds vivenciar a EC. Por exemplo, Kakouris (2015) sugere observar se,

durante a OR, os alunos identificam conceitos, os colocam em pratica (CA) e, em seguida, sao
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capazes de criar conhecimentos (EA). Além disso, ressalta a relevancia de observar a
influéncia de valores, crengas ou esteredtipos durante esses processos.

De forma complementar, Matsuo (2015) destaca a possibilidade dos objetivos de
aprendizagem impulsionar a reflexdo critica durante a OR e CA; pois, de acordo com a
literatura, quando ha clareza das metas, ocorre maior busca por tarefas desafiadoras.

Os dados qualitativos da pesquisa desta dissertacdo contribuem para esse debate, pois
o processo de aprendizagem vivencial entre os discentes que cursaram as disciplinas
elaboradas por meio do Laboratério de Gestao foi observado conforme recomendagdes de
Kakouris (2015). Como resultado, observou-se menor rendimento, entre os discentes da
equipe 1, nas notas finais e menor frequéncia quanto a evolu¢do no dominio cognitivo de
acordo com a andlise de conteudo. Essas observagdes foram guiadas pela Taxonomia
Revisada de Bloom, uma das opg¢des teodricas possiveis para utilizacdo dos objetivos
educacionais em conformidade com as sugestdes de Matsuo (2015).

Conforme relato dos entrevistados da equipe 1, ocorreram entre os estudantes desta
maiores dificuldades para unir a teoria e a pratica quando comparada as outras equipes. Os
entrevistados da equipe 1 apresentaram 3 relatos nesse sentido; enquanto os representantes da
2, 3 e 4 apresentaram 1 registro cada.

Essa dificuldade pode ser traduzida pelos resultados quanto a evolu¢do no dominio
cognitivo. De acordo com os relatos, a equipe 1 ndo criou conhecimento por meio de projetos
organizacionais ou planilhas de suporte a decisdo. No entanto, aplicaram conhecimentos
adquiridos durante o Laboratorio de Gestao e também em momentos diversos as disciplinas
LGS-II e GES.

Entdo, ¢ possivel afirmar que a equipe 1 ndo alcangou o nivel mais avangado do
dominio cognitivo conforme a Taxonomia Revisada de Bloom: a metacognicao no sentido de
criar novos conhecimentos. Em confomidade com as argumentacdes de Kakouris (2015), os
estudantes emperraram no momento de transformar a experiéncia em conhecimento, pois
ocorreu uma desorientagdo e nao alcangcaram plenamento a EA, apesar de terem perpassado a
CA.

Um dos motivos dessa desorientagdo entre os alunos da equipe 1 pode ter sido
provocada pela pouca autonomia. Sobre esta, os entrevistados da equipe 1 ndo apresentaram
narracdo sobre ter ocorrido a busca auténoma por teorias para entender os resultados das
tomadas de decisdes durante a participagao no Laboratério de Gestdo. Esse fato pode ter

provocado o menor aproveitamento dos discentes, pois as pesquisas indicam ser a autonomia
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um fator-chave para a aprendizagem por meio das abordagens educacionais que utilizam a
aprendizagem vivencial (ROGERS, 1973; HAWTREY, 2007; ESCRIVAO FILHO,
RIBEIRO, 2008; SAUAIA, CERVI, 2009; PEDLER, 2011; RUSSEL, WEAVER, 2011).

Outro dado que mostra a desorientagao e a pouco autonomia entre os discentes da
equipe 1 durante as etapas entre a OR e CA se refere aos relatos sobre o papel do instrutor.
Sobre este, a equipe 1 apresentou 3 trechos: no primeiro, o entrevistado sugeriu a
apresentacao, pelo instrutor, de contetidos relacionados a pesquisa antes de iniciar o JE; em
seguida, o segundo relato revela desorientagdo sobre como interpretar os resultados das
tomadas de decisdo; por fim, no ultimo trecho da categoria “papel do instrutor”, o integrante
da equipe 1 afirma que deveria ter procurado mais pelo professor para esclarecer algumas
davidas.

Dessa forma, os dados relacionados ao papel do instrutor indicam ter ocorrido, por
parte dos integrantes da equipe 1, desorientacdo durante o processo de reflexdo critica. Nesse
momento, ndo ocorreu a autonomia dos discentes na busca contetudos tedricos ou do instrutor
para o esclarecimento de duvidas.

O instrutor, de acordo com a literatura, poderia ter estimulado a reflexdo sobre as
regras do modelo econdmico, utilizado durante a vivéncia. Poderia também ter auxiliado os
discentes quanto ao entendimento dos resultados das tomadas de decisdes (KEYS; WOLFE,
1990; MELO, 2015; VOS, 2015).

Outra parte da literatura ainda indica analisar quando a intervencao do instrutor ¢
benéfica e se ¢ igual para todos os participantes da vivéncia (ALL; CASTELLAR; LOOY,
2014, 2016). Nesse sentido, hé indicagdes de que a intervengdo do professor na equipe 1 foi
menor, pois os integrantes ndo o buscaram para esclarecer duvidas.

Portanto, apesar de ter sido observada a possibilidade do Laboratorio de Gestao
fomentar atividades de acordo com todo o Ciclo de Kolb, € relevante o instrutor observar a
evolucdo no dominio cognitivo por parte dos discentes. Ao conhecer os EAP destes, o
processo pode ser facilitado, pois os alunos tendem a se envolver em tarefas de suas
preferéncias. Dessa forma, o professor poderia ter estimulado a reflexdo critica por meio da
unido dos conceitos teoricos com os resultados das tomadas de decisdo por parte dos
integrantes da equipe 1. Estes talvez tivessem se tornado mais autdbnomos para buscar
conceitos ndo apenas das disciplinas LGS-II e GES, mas de outros momentos académicos ou

profissionais para perpassar a CA e atingir plenamente a EA.
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7.4 O Jogo de empresas e outros fatores de influéncia na aprendizagem

Além dos fatores descritos anteriormente, hd outros que também podem ter exercido
influéncia sobre o rendimento na nota final e na evolugdo no dominio cognitivo entre os
alunos, tais como: envolvimento durante o jogo de empresas (TIWARI, NAFEES,
KRISHNAN, 2014; HAMARI et al., 2016); complexidade deste (CANNON et al., 2009;
TAO, YEH, HUNG, 2015); caracteristicas da equipe (GARBER et al, 2012; LEVANT,
COULMONT, SANDU, 2016); habilidades anteriores as disciplinas LGS-II e GES (VOS,
2015; ALL, CASTELLAR, LOOY, 2016).

Esses aspectos surgiram como categorias aprioristicas no contexto das respostas dos
sujeitos, ou seja, ndo havia previsdo sobre elas no inicio da pesquisa. Portanto, ndo foram
objetos de estudo nesse trabalho.

Sobre o envolvimento durante o jogo de empresas, alguns entrevistados alegaram alto
envolvimento dos membros de sua equipe durante a vivéncia (51 registros); enquanto, em
outros relatos, ha indicacdo da falta do envolvimento nas tomadas de decisdo (31 trechos). E
possivel observar a menor frequéncia de relatos sobre ter ocorrido o envolvimento durante o
JE por parte dos integrantes da equipe 1.

Nesse sentido, a literatura indica ser positivo o efeito do envolvimento na
aprendizagem durante os JE, principalmente se os estudantes demonstrarem alto grau de
concentracdo, interesse ¢ entusiasmo durante a vivéncia (MARTINELLI, 1988; KIILI et al.,
2012; TIWARI, NAFEES, KRISHNAN, 2014; HAMARI et al., 2016). Além disso, ha
indicagdes da literatura sobre ocorrer maior aprendizado quando ha maior capacidade de
envolvimento (HSU; TSAL; WANG, 2012; HUIZANGA et al., 2009).

Dessa forma, a falta de envolvimento por parte da equipe 1 pode ter impactado na
evolucdo dos seus integrantes no dominio cognitivo, bem como nas notas obtidas ao longo do
processo avaliativo das disciplinas.

Em relacdo a complexidade do JE, definida como a estrutura do modelo de negocio
utilizado durante a simulagdo (BURNS, GENTRY, WOLFE, 1990; BERGMANN, 2014),
alguns discentes relataram ter sido adequada (7 registros), enquanto outros afirmaram nao ter
sido suficiente (7 registros).

E relevante notar que a equipe 1 relatou, em 2 vezes, opinidio sobre a complexidade ter
sido insuficiente; ao mesmo tempo que foi a equipe com maior quantidade de registros sobre
a dificuldade de unir a teoria e a pratica durante o Laboratorio de Gestdo. A literatura sugere

aten¢do, nos JE, ao paradoxo da complexidade: se muito fiel & realidade pode se tornar
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excessivamente dificil para a compreensdo dos alunos; por outro lado, a percep¢do sobre a
complexidade ser simples pode interferir na conexdo entre teoria e pratica (CANNON et al.,
2009; TITTON, 2014).

Assim, a percepcdo da vivéncia ter sido pouco complexa ou com poucas
caracteristicas similares as empresas reais pode ter dificultado a conexao entre teoria e pratica
pela equipe 1. Sobre esse resultado, Stainton, Johnson e Borodzicz (2010) ressaltam ser um
desafio conciliar complexidade e realismo nos JE, pois estes ndo devem ser simples em
excesso de forma a limitar o aprendizado a respeito de toda a complexidade inerente as
empresas reais.

A respeito das caracteristicas das equipes, os entrevistados de todas as equipes
relataram a boa coesdo durante as discussoes de ideias. No entanto, 1 entrevistado da equipe 3
narrou sobre alguns conflitos acerca das tarefas e tomadas de decisdao. Nesse sentido, os
estudos indicam que quando a coesdo ¢ avaliada positivamente, hd o aumento da qualidade
das decisdes e; ao ser refletida nas discussdes sobre as tarefas e decisdes, impacta
positivamente sobre o aprendizado (ADOBOR; DANESHFAR, 2006).

Portanto, a boa coesdo entre as equipes, principalmente nas 2 a 6, bem como o0s
conflitos acerca das tarefas e tomadas de decisdo, provavelmente refletiu no avango cognitivo
e nas notas obtidas pelos discentes.

Ainda sobre as caracteristicas das equipes, estas eram compostas por integrantes com
experiéncia profissional, principalmente entre os alunos do Mestrado Profissional em
Administragdo; e por estudantes da graduagdo com menos ou nenhuma pratica no mercado de
trabalho. Nos relatos durante as entrevistas, ndo ocorreu qualquer indicagdo sobre a influéncia
diferenciada da experiéncia profissional durante as etapas da aprendizagem vivencial. Esse
resultado converge com os estudos sobre o tema (BALLANTINE; MCCOURT, 2004), apesar
de haver maior necessidade de pesquisas sobre as habilidades comportamentais (LEVANT;
COULMONT; SANDU, 2016).

Por fim, 33 relatos dos entrevistados foram sobre a influéncia de habilidades
adquiridas anteriomente as disciplinas LGS-II ¢ GES durante as tomadas de decisdo. Como
exemplo, os alunos citaram os seguintes conhecimentos como positivos: sobre as regras
economicas do JE, financeiros, or¢gamentarios, contabeis, recursos humanos, ferramentas de
gestdo e etc. Esse dado converge com a literatura que indica ser positivo ter certas
habilidades, anteriormente a vivéncia, para obter maior aprendizado (KEYS, WOLFE, 1990;
VOS, 2015; HAMARI et al., 2016).
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No entanto, em parte dos relatos sobre as habilidades adquiridas anteriormente, os
entrevistados relataram dificuldades em interagir com colegas com menores habilidades
prévias. E alguns sugeriram uma rodada de teste para melhor se familiarizar com o ambiente
do jogo de empresas. Sobre esse dados, Hamari et al. (2016) propde que quando os alunos se
autoavaliam como competentes, ha maior probabilidade de motivagdo para o aprendizado; e,
quando ha inseguranca quanto as habilidades necessarias nos JE, ha relutancia em assumir
riscos e se envolver em novos desafios. Portanto, seria interessante, em proximos estudos, a
avaliacdo se ha maior motivacao durante JE quando as equipes sdo homogéneas em termos de
habilidades anteriores a vivéncia.

Ao citarem algumas habilidades como aspectos favoraveis na vivéncia, os alunos
referiram-se a aquisicao dessas durante disciplinas anteriores & LGS-II ¢/ ou GES no curso de
graduacao em Administragdo. Esse dado fornece indicagdes sobre a preferéncia dos alunos em
relagdo a participar do JE apos a aquisicao de determinadas habilidades e ndo anteriormente.

Nesse sentido, Anderson e Lawton (2003) sugerem a aplicacdo do JE em momento
anterior a aquisicao de determinados conhecimentos e habilidades com fins de motivagao para
o aprendizado e; em momento posterior, para o exercicio desses. No entanto, Melo (2015), ao
avaliar a utiliza¢do do JE antes e concomitante a apresentacdo de conteudo tedrico, apontou

maior avanco do dominio cognitivo na primeira condigao.

7.5 O Laboratorio de Gestio e a contribui¢io para a formacio de gestores

A AG surgiu devido a necessidade de unir teoria e pratica e abrange conhecimentos
variados como habilidades interpessoais, técnicas financeiras, marketing e estatisticas
(BURGOYNE; REYNODS, 1997; FOX, 1997).

Dentre as opgdes de cursos oferecidos no contexto da AG, os MBA’s sdo os mais
procurados (SILVA; GODOQOY, 2016). No entanto, foram muito criticados a partir dos anos
2000 devido principalmente as seguintes lacunas: conexdo entre teoria e pratica, pesquisas
para comprovar o efeito dos cursos sobre a performance profissional posterior
(MINTZBERG, GOSLING, 2002; PFEFFER, FONG, 2003), incentivo a responsabilidade
moral (GHOSHAL, 2005), estimulo a criatividade e inovacao (DUNNE; MARTIN, 2006),
integragao multidisciplinar (NAVARRO, 2008) e relevancia dos contetudos aprendidos para a
pratica (MINTZBERG, 2004).

Os resultados da pesquisa desenvolvida para esta dissertagdo contribuem para a

discussdo de alguns desses topicos. Em relagdo a falta de conex@o entre teoria e pratica
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(MINTZBERG, GOSLING, 2002; PFEFFER, FONG, 2003), os alunos entrevistados
relataram situagdes em que conteudos tedricos aprendidos durante o Laboratério de Gestdo e
em outros momentos diversos, inclusive conhecimentos advindos da pratica profissional,
foram praticados. Esse resultado contribui inclusive para a integracao de contetudos teoricos
da academia com o ambiente de trabalho conforme apontado como uma necessidade
educacional recente por Jackson (2015).

Além disso, os estudantes relataram a utilizagdo de conhecimentos adquiridos em
disciplinas anteriores durante o curso de graduagao em Administragdo como: financeiros,
regras econdmicas do JE vivenciado, contabeis e etc. Dessa forma, os dados apoiam a
multidisciplinaridade possivel por meio do Laboratério de Gestao.

Ocorreram também, segundo opinido dos discentes, oportunidades de criar novos
conhecimentos por meio da analise dos resultados das tomadas de decisdo. Esse resultado
contribui para a discussdo do artigo de Brown e Kuratko (2015) sobre a inovagdo por meio da
aprendizagem vivencial. Esses autores defendem a inovagdo como resultado da identificagao
de um problema antes da reflexdo sobre possiveis solugdes.

Portanto, o Laboratério de Gestao, enquanto abordagem educacional utilizada para o
planejamento e execucdo de disciplinas, mostrou ser ambiente prospero para pesquisas com
foco na formacgao de gestores. Isso porque, de acordo com a opinido dos discentes, ocorreram
oportunidades para: integracdo de conteudos teodricos, destes com experiéncias profissionais
inclusive; inovagdo por meio da criagdo de novos conhecimentos e pratica da
multidisciplinaridade.

Dessa forma, os dados apoiam o Laboratério de Gestdo enquanto ambiente de
aprendizagem vivencial, de pratica coletiva dos conhecimentos académicos conforme
concebido por Sauaia (2008, 2010, 2013). No entanto, os alunos destacaram como limitagao
da abordagem a falta de qualidade do envolvimento pessoal no processo de ensino-
aprendizadem. Esse aspecto, de acordo com Rogers (1972) é primordial para o aprendizado
no contexto da aprendizagem vivencial.

Outra limitagdo, durante o processo de ensino-aprendizagem por meio do laboratorio,
foi o fato de que nem todos os alunos alcangaram o nivel mais complexo do dominio
cognitivo: a criagdo de conhecimentos por meio da metacogni¢do. A partir da andlise dos
relatos, apenas os entrevistados das equipes 2, 3, 5 e 6 afirmaram ter ocorrido a criagdo de
projetos organizacionais e/ ou planilhas de suporte a decisdo. Entretanto, nao foram todos os

integrantes desssas equipes que se envolveram no processo de criagao.
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Além disso, poucos identificaram problemas de pesquisa durante a vivéncia por meio
da reflexdo sobre os resultados das tomadas de decisdes. A maioria dos discentes elaborou o
problema cientifico apenas apds a conclusdo das rodadas do JE. Durante as entrevistas e
grupos de foco, apenas o entrevistado 3 citou a formulacdo do problema de pesquisa como
resultado da andlise dos resultados das tomadas de decisdo durante o JE. Os demais
escreveram o relatdrio técnico-cientifico sobre temas diversos aos resultados das decisdes ou
identificaram o problema de pesquisa para o relatdrio técnico-cientifico apos todas as rodadas.

Por esse motivo, a secdo a seguir se dedica a discutir a convergéncia teorica entre os
modelos de AV de David Kolb e a Taxonomia Revisada de Bloom. A presente dissertagao
sugere a utilizacao desta para observar o processo de evolugdo cognitiva dos alunos durante o
Ciclo de Kolb e, se necessario, intervir para estimulo da reflexdo critica, autonomia e
integragdo da teoria com a pratica.

A convergéncia teorica discutida na proxima se¢do visa inclusive subsidiar proximas
pesquisas sobre o Laboratorio de Gestdo enquanto abordagem educacional inserida na
proposta da aprendizagem vivencial. A inten¢do ¢ contribuir para que a educacdo gerencial

tenha como alicerce esta teoria.

7.5.6 A Convergéncia tedrica

A literatura indica ser primordial, durante o processo de ensino-aprendizagem, o
vinculo entre reflexao e agao (MCGILL; BROCKBANK, 2004; SILVA; SILVA, 2011). Este,
inclusive, ¢ citado como primordial para o contexto educacional na formagdo dos gestores,
pois permite o foco tanto na maior produtividade enquanto consequéncia da aquisi¢do de
conhecimentos como na formagao do pensamento critico e ético (CUNLIFFE, 2016).

Nesse sentido, o modelo tedrico de Kolb (1984) ¢ reconhecido como um dos mais
influentes (ARMSTRONG; MAHMUD, 2008). Entretanto, pesquisadores como Kakouruis
(2015) e Matsuo (2015) sugerem investigar os objetivos educacionais enquanto propiciadores
da reflexao critica, principalmete durante as fases de OR e CA do Ciclo de Kolb.

Portanto, a pesquisa desenvolvida para esta dissertacdo, situada nesse contexto teorico,
analisou a evolu¢do no dominio cognitivo por alunos de acordo com a Taxonomia Revisada
de Bloom. Esta estabele objetivos educacionais com possibilidade de auxiliar a compreensao
do desenvolvimento, em termos de aprendizagem, pelo discente durante abordagens

educacionais com foco na aprendizagem vivencial.
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Como resultado da pesquisa, discute-se a convergéncia tedrica entre a Taxonomia
Revisada de Bloom e o Ciclo de Kolb. O encontro desses dois modelos tedricos ¢ ilustrado na
Figura 13.

Apenas para fins didaticos, a convergéncia sera discutida a partir da EC. Entretanto, na
teoria da aprendizagem vivencial de Kolb (1984), o processo de aprendizagem pode iniciar
em qualquer uma das quatro fases.

Dessa forma, ap6s a EC, momento no qual ocorre a tomada de decisdo inicial, o aluno
analisa os resultados. A OR esta associada a fase na qual ha a identificacdo de conceitos,
teorias, modelos, experiéncias profissionais e/ ou académicas necessarios para compreender
os resultados da decisdo inicial. Nesse instante, o aluno depara-se com as dimensdes do
conteudo factual e conceitual da Taxonomia Revisada de Bloom que incluem os seguintes
verbos relacionados ao processo de aprendizagem no dominio cognitivo: recordar e entender.

Em seguida, apos a identificag@o da teoria e/ ou experiéncias anteriores relevantes para
a analise dos resultados, o discente aplica os conceitos e alcanga a CA. Os conceitos utilizados
podem ser encontrados tanto na disciplina, que estdo cursando no momento, quanto em outras
situagdes educacionais e/ ou profissionais. Portanto, os discentes se deparam com as
dimensdes do contetido procedimental e matacognitivo. Os verbos do processo de
aprendizagem associados a tais dimensdes sdo: aplicar e analisar.

Se os conhecimentos aplicados foram apreendido durante a disciplina, logo o discente
alcancou a dimensdo do contetido “procedimental”. Entratanto, se ocorreu a busca autonoma
por contetidos em outras fontes, logo hé o alcance da dimensao “metacognitiva”.

Por fim, se torna possivel compreender os resultados alcancados em decisdes
anteriores apos a reflexdo critica. Esta ocorre apds completar as fases de OR e CA e permite a
avaliacdo da situagdo organizacional, dos objetivos iniciais, bem como das politicas
anteriores.

Como consequéncia, o estudante alcanca a EA. Nesta fase, entdo, é possivel tomar
novas decisdes diante do historico de decisdes e analises sobre estas. Portanto, o discente se
torna capaz de criar novos conhecimentos por meio de projetos, planilhas de suporte a decisao
e relatorios técnico-cientificos. Estes, quando escritos com um problema de pesquisa
identificado durante o JE, revela a pratica do método cientifico durante o laboratorio
educacional.

A proposta de convergéncia tedrica aqui apresentada se refere a uma sugestdo sobre

como analisar o processo de aprendizagem dos discentes durante a participacdo em
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laboratérios educacionais, mais especificamente por meio do Laboratério de Gestdo. Este

concebido por Sauaia (2008, 2010, 2013) como abordagem educacional situada na proposta

evolugdo no dominio cognitivo por parte dos alunos

de AV de David Kolb. Portanto, abordagem passivel de impulsionar a reflexdo critica e a

..-"'*Id

Figura 13: Convergéncia Teorica AV de David Kolb e Taxonomia Revisada de Bloom
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Fonte: Adaptado de Kolb (1984)
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento de uma pesquisa sobre o processo de ensino-aprendizagem foi
motivado inicialmente pela experiéncia profissional e académica da autora. Posteriormente,
somou-se a tal motivacdo o interesse nas pesquisas desenvolvidas pelo LAGOS no contexto
da AG. Dessa forma, foi concebido um projeto para a pesquisa do Laboratorio de Gestao
enquanto abordagem educacional situada no paradigma teorico da aprendizagem vivencial.

Ao estudar a literatura sobre os laboratdrios educacionais, elaborados sob o paradigma
teorico proposto por David Kolb, identificou-se a lacuna empirica sobre a contribui¢cdo dos
objetivos educacionais para a observacdo do processo de aprendizagem do aluno. E,
consequente, melhor preparo do instrutor para escolher as acdes educativas ao longo das
disciplinas.

Em seguida, considerando-se os avangos e limitagdes das pesquisas nesse contexto, foi
elaborada a seguinte questdo problema: a abordagem educacional proposta pelo Laboratorio
de Gestdo favorece o aprendizado vivencial de seus participantes? Para responder essa
indagacdo, o objetivo geral do estudo foi analisar o processo de aprendizagem vivencial
durante duas disciplinas que utilizaram a abordagem do Laboratorio de Gestao.

Com o proposito de alcangar esse objetivo geral, os seguintes objetivos especificos
foram cumpridos no decorrer da pesquisa:

e Primeiro, identificou-se, na literatura, estudos sobre a aprendizagem vivencial, os
jogos de empresas e a Taxonomia de Bloom;

e Em seguida, durante duas disciplinas elaboradas por meio da abordagem educacional
proposta pelo Laboratoério de Gestao, o aprendizado de individuos com EAP diferentes
foi comparado;

e A comparagdo ocorreu por meio da andlise da evolugcdo no dominio cognitivo pelos
alunos de acordo com a Taxonomia Revisada de Bloom,;

e Como resultado final do estudo, discutiu-se a convergéncia teorica entre o0 modelo de
aprendizagem vivencial proposto por Kolb (1984) e a Taxonomia Revisada de Bloom;

e Dessa forma, sugere-se uma orientagdo estruturada para utilizagdo do Laboratério de
Gestao de forma a facilitar a analise do processo de aprendizagem dos discentes;

e Em decorréncia de todas as etapas da pesquisa, o Laboratorio de Gestdo foi analisado

enquanto método de aprendizagem vivencial de acordo com o modelo tedrico de

David Kolb.
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Nas subsec¢des a seguir, sdo apresentadas as consideragdes finais da pesquisa por meio das

conclusdes, contribuigdes, limitacdes e avancos proporcionados pelos resultados finais.

8.1 Consideracgdes apoiadas pela pesquisa

A pesquisa desenvolvida para esta dissertagao caracterizou-se como uma sequéncia da
tese de Oliveira (2009). Durante esta, o professor Murilo Oliveira implantou o Laboratorio de
Gestdo no curso de Administragdo da UFF. Como resultado, o corpo docente deste foi
preparado para conduzir disciplinas com JE, foram criados o LAGOS e o LAMAG e criadas
quatro disciplinas (LGS-I, LGS-II, LGS-III e GES).

Dessa forma, esta dissertacdo buscou analisar empiricamente o processo de
aprendizagem vivencial por meio da conducdo do Laboratorio de Gestdo durante as
disciplinas LGS-II e GES. Inicialmente, as notas dos estudantes nas atividades foram
submetidas as analises estatisticas por meio dos testes Kruskall-Wallis e Tukey HSD. Como
resultado, observou-se diferencas estatisticamente significativas entre os estudantes da equipe
1, formada por estudantes com o estilo de aprendizagem divergente, quando comparados as
demais equipes. As notas finais dos integrantes da primeira equipe foram inferiores.

Diante desse dado, buscou-se analisar quais fatores poderiam ter influenciado o menor
rendimento de tais discentes. Ao considerar a formagao das equipes quanto aos EAP, notou-se
que talvez estes ndo tivessem influenciado de maneira significativa o processo de ensino-
aprendizagem. O motivo estd na ndo constatagdo de diferenca nas notas entre os demais
grupos, formados por integrantes com os seguintes EAP: 3 equipes com integrantes
assimiladores; 1 equipe mista (1 estudante assimilador, 2 acomodadores e 2 divergentes); e 2
equipes com estudantes divergentes.

Dessa forma, em seguida, representantes das 6 equipes foram entrevistados para
posterior analise de suas opinides acerca das 4 etapas do Ciclo de Kolb. De acordo com esses
resultados, as 4 etapas foram vivenciadas pelos estudantes. Entretanto, ndo foram todos que
alcancaram os niveis mais complexos do dominio cognitivo.

Por meio da analise individual das opinides, observou-se menor frequéncia quanto a
evolugdo no dominio cognitivo por parte dos entrevistados da equipe 1. As categorias
aprioristicas no processo de analise de conteido ajudam a compreender esse resultado.
Primeiro, os entrevistados da equipe 1 apresentaram maior dificuldade de unir teoria e pratica,
além de ter ocorrido uma lacuna na busca autdbnoma por teorias para entender os resultados

das tomadas de decisdes e do instrutor para esclarecimento de duvidas.
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Esses resultados sugerem menor aproveitamento no processo de ensino-aprendizagem
pelos estudantes da equipe 1 devido a desorientacdo durante a reflexdo critica. Esta ¢
substancialmente relevante durante as etapas de OR e CA do ciclo de AV proposto por David
Kolb.

A pesquisa sugere a possibilidade do Laboratério de Gestdo proporcionar a seus
participantes atividades que contemplam todo o Ciclo de Kolb: EC, OR, CA e EA. Além
disso, propoe a utilizagdo dos objetivos educacionais por meio da Taxonomia Revisada de
Bloom para acompanhar a evolugdo dos discentes no dominio cognitivo.

Durante o estudo, foi observada também a importancia da reflexdo critica e da
autonomia. Esses dois fatores sdo relevantes para a educacdo gerencial e, portanto, vale
destacar a aprendizagem vivencial como possivel impulsora desses por meio do Laboratdrio

de Gestao.

8.2 Contribui¢oes da pesquisa

A aprendizagem vivencial e, mais especificamente, o0 modelo de Kolb (1984) sao
muito influentes na area educacional com foco em gestdo. No entanto, os estudiosos dos
temas criticam a grande aceitagdo tanto da aprendizagem vivencial como dos EAP devido as
lacunas em termos de cientificidade sobre as hipoteses de combinagdo ou desentrosamento
entre abordagens educacionais e os EAP dos estudantes.

Os resultados desta pesquisa contribuem para a discussiao nesse contexto ao questionar
tais hipoteses e estudéa-las de forma cientifica. Além disso, propde os objetivos educacionais
como fatores para a analise do processo de ensino-aprendizagem.

Portanto, o presente estudo apresenta contibui¢des relevantes aos docentes situados em
contexto académico e também aos instrutores com atuagdo organizacional interessados na
conducdo do Laboratéorio de Gestdo, sendo este uma abordagem educacional com
contribuig¢des para o processo de aprendizagem vivencial na educagdo em gestdo. Dentre essas

contribuicdes, destacam-se:

e Analise do Laboratoério de Gestao (SAUIA, 2013) enquanto método de aprendizagem
vivencial de acordo com o modelo tedrico de David Kolb;
e Proporcionar aos educandos uma vivéncia de tomadas de decisdes em contexto

simulado organizacional, estimulando a autonomia e reflexao critica;
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Oferecer as instituicdes de ensino superior, organizagdes € professores uma opcao de
analise do processo de ensino-aprendizagem durante a conducao do Laboratorio de
Gestao;

Estimular a flexibilidade em termos de EAP e, dessa forma, proporcionar a
aprendizagem de acordo com todo o Ciclo de Kolb;

Favorecer a autonomia do discente ao proporciond-lo uma alternativa para
compreensdo da sua evolugdo no dominio cognitivo por meio dos objetivos
educacionais;

Permitir a unido entre teoria e pratica durante a formacdo de gestores em contextos
académicos e organizacionais;

Contribuir para a multidisciplinaridade, durante a reflexdo critica, de modo a
proporcionar a compreensao sobre como utilizar conhecimentos tedricos e praticos
diversos nas tomadas de decisdo;

Discutir as bases da aprendizagem vivencial por meio do Laboratoério de Gestao, sendo
este uma abordagem educacional para estimular a autonomia e reflexao de estudantes

e profissionais.

8.2.1. A proposta de orientacio estruturada

A presente proposta de orientacdo estruturada surgiu durante o planejamento da

pesquisa realizada para esta dissertacao e visa auxiliar o instrutor a verificar a evolugao no

dominio cognitivo por parte dos alunos. Em caso de dificuldades por parte destes, ¢ necessaria

a interven¢do de modo a estimular a autonomia e a reflexao critica. Os resultados encontrados

apods a conducdo das etapas da pesquisa refor¢am a estrutura da orientagdo exibida no Quadro

15 abaixo.
Quadro 15: Orientacdo estruturada
Evolu¢ido no Dominio Cognitivo - Taxonomia
Ciclo da Revisada de Bloom Atividades
Aprendizagem Dimensao do (Laboratério Peso
Vivencial Conteudo Dimensédo do Processo de Gestao)
1) Lembrar de conceitos estudados
Experiéncia durante o Laboratério de Gestdo ou Tomada de o
Concreta Factual em momentos académicos e/ ou | decisdo (JE)
profissionais diversos;
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Continua

Avaliagdo
2) Entender as definigdes dos presencial
Observagdo Conceitual conceitos apreendidos durante o (regras do
Reflexiva Laboratério de Gestao; simulador e 10%
conceitos)/
Resenhas
3) Aplicar os conceitos e técnicas
Procedimental | apreendidos durante o Laboratorio de Tomada de
Gestao; decisao (JE)
4) Aplicar os conceitos e técnicas | ©OM © apolo
apreendidos em momentos dep 1an11ha§ de 35%
L académicos e/ ou profissionais supf)rNte a
Conceitualizagao diversos ao Laboratério de Gestao; dec1.sao ©
Abstrata projetos
Metacognitivo 5) Ana}isar 0s result.ados das torpadas Partici.pagaflo e
de decisdes por meio de conceitos e/ Seminario
ou técnicas apreendidos durante o | (discussdo do
Laboratério de Gestdo ou em outros Plano e 20%
momentos académicos e | Resultados)
profissionais;
6) Avaliar os resultados das tomadas
de decisdes e explicar os seus efeitos
positivos e/ ou negativos com base na | Participacao e
teoria e/ ou experiéncia profissional; Seminario
7) Revisar o Plano de Gestdo de | (discussdo do 20%
Experimentagdo | Metacognitivo | forma a ajustd-lo em resultado da Plano e
Ativa avaliacdo dos resultados das tomadas | Resultados)
de decisoes;
8) Criar um relatdrio técnico-
cientifico como resultado das etapas Pesquisa 35%
anteriores. Aplicada

Fonte: Elaboragdo prépria

Dessa forma, durante a EC, ocorrem as tomadas de decisdes. Nesse momento, 0s

alunos entram em contato com os aspectos tangiveis do JE e relembram conceitos ja
apreendidos em momentos académicos e/ ou profissionais anteriores ao Laboratorio de Gestao
e também os estudados durante este. Portanto, inicia-se o processo de preensdo (ato de
agarrar) a experiéncia. Nao ha peso avaliativo para essa atividade, pois ainda nao ocorreu a
reflexdo, aplicagdo e/ ou criacdo de conhecimentos.

Em seguida, os alunos recebem os resultados de tais decisdes em formato de
relatorios. Como consequéncia, devem buscar na teoria conceitos e técnicas para entender os
resultados. Inicia-se, portanto, o processo de transformacao da experiéncia por meio da
reflexdo interna ou intengao (OR).

Como forma de analisar se os discentes, durante a OR, apreenderam as regras do
simulador e conceitos apresentados durante o Laboratério de Gestdo, uma avaliagdo

presencial ¢ aplicada. Adicionalmente, resenhas dos textos sdo elaboradas pelos estudantes.
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Dessa forma, estes alcancam as dimensde conceitual do contetido. O peso na nota final de tais
atividades deve ser de 10%.

Em seguida, Os discentes contemplam a CA que refere-se, assim como a EC, ao
processo de preensdo (ato de agarrar) a experiéncia, pois permite compreender a experiéncia
através da interpretagdo conceitual e dos simbolos. Essa etapa ¢ associada a Taxonomia
Revisada de Bloom por meio das dimensdes do conteido — procedimental e parte da
metacogni¢ao.

As atividades dessa etapa se referem a utilizacao dos conceitos apresentados durante o
Laboratério de Gestdo e regras do simulador para o desenvolvimento de projetos e planilhas
de suporte a decisdo. Apds estas atividades, alcangam a dimensao procedimental do conteudo.
Se utilizarem conceitos e/ ou técnicas advindos de outros momentos académicos e/ ou
profissionais, os discentes contemplam também a dimensao metacognitiva.

A avaliagdo da etapa de CA ocorre por meio da andlise das tomadas de decisdo pelos
alunos durante o JE. Esse processo avaliativo corresponde a 35% da nota final e deve
considerar tanto os projetos e planilhas de suporte a decisdo como a “Taxa Interna de Retorno
(TIR)” que refere-se ao patrimoénio e lucro liquidos acumulados das empresas ao final de cada
periodo.

Ainda sobre a dimensdo metacognitiva, durante o semindrio, ¢ possivel analisar se os
estudantes se tornaram capazes de analisar os resultados das tomadas de decisdes por meio de
conceitos e/ ou técnicas apreendidos durante o Laboratério de Gestao ou em outros momentos
académicos e profissionais. O instrutor deve observar se os discentes identificaram o
problema de pesquisa a ser descrito no relatério técnico-cientifico como consequéncia da
analise dos resultados das rodadas e posterior avaliacdo das decisdes: se os efeitos destas
foram positivos ou negativos.

Outro fato a ser observado, durante o seminario, ¢ se o Plano de Gestao foi ajustado
como consequéncia das avaliagdes dos resultados das tomadas de decisdes. O peso da
participag¢@o no semindrio por cada aluno deve compor 20% na nota final.

A participagdo no semindrio reflete, além da CA, também a EA, pois os alunos
demonstram se foram capazes de tomar novas decisdes durante o JE apos avaliar resultados
anteriores e revisar o Plano de Gestdo. Ou seja, o instrutor consegue analisar se os discentes
foram capazes de avaliar as consequéncias de decisdes anteriores e posteriormente revisar o

Plano de Gestao, impactando nas decisdes seguintes.
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Por fim, ainda na etapa de EA, o relatdrio técnico-cientifico reflete a agdo pelo
discente de identificagdo anterior do problema de pesquisa durante as analises e avaliagdes
dos resultados das tomadas de decides. Além disso, indicara se o estudante alcangou o nivel
mais complexo do dominio cognitivo: a capacidade de criar na dimensao metacognitiva do
contetudo. O peso do relatério técnico-cientifico na nota final deve ser de 35%.

Vale ressaltar que a orientagdo estruturada descrita nessa subsegdo refere-se a um
processo avaliativo reflexo da pesquisa desenvolvida para esta dissertacdo. Portanto, o
instrutor deve ter a liberdade de acrescentar outras atividades nas disciplinas elaboradas por

meio do Laboratorio de Gestdo.

8.3 Limitacdes da pesquisa

O estudo desenvolvido para essa dissertagdo possui algumas limitagdes. Dessa forma,
estas sao destacadas como forma de contribuir para futuros estudos.

A primeira refere-se ao tamanho reduzido da amostra e esta ter sido caracterizada pela
conveniéncia. Na pesquisa, os participantes totalizaram 34 dentre aqueles que cursaram as
disciplinas LGS-II e GES.

Outra limitagdo esteve relacionada a heterogeneidade das equipes em termos de
habilidades anteriores as disciplinas LGS-II e GES. Alguns entrevistados relataram ter havido
maior facilidade durante o Laboratério de Gestdo quando o estudante ja havia vivenciado o JE
anteriormente em outra disciplina. Esse foi o caso dos alunos matriculados em LGS-II e 2
alunos de GES.

Além disso, apesar das categorias aprioristicas relacionadas ao envolvimento durante o
JE, complexidade deste e caracteristicas da equipe terem sido citadas durante as entrevistas
como relevantes durante o processo de ensino-aprendizagem; essas ndo foram objetos de
estudo nesse trabalho.

Sobre a Taxonomia Revisada de Bloom, esta engloba além do dominio cognitivo, os
dominios afetivo e psicomotor. Os dois Ultimos ndo foram incluidos na avaliagdo do processo
de aprendizagem dos estudantes, apesar dos entrevistados terem relatado ser relevante avaliar
o grau de envolvimento, comportamentos e habilidades psicomotoras anteriores a vivéncia no
JE.

Por fim, a abordagem qualitativa do problema de pesquisa guiou todo o projeto,

enquanto o quantitativo esteve “embutido” ou “aninhado”. Dessa forma, vale destacar a
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subjetividade inerente a pesquisa qualitativa devido a interpretagdo e inferéncia necessarias

por parte do pesquisador.

Ademais, os entrevistados estiveram sobre avaliagdo junto a pesquisadora que

acompanhou as duas disciplinas estudadas durante a pesquisa. Esse fato pode ter influenciado

a opinido dos alunos durante as entrevistas e grupos de foco.

8.4 Proposicoes para novos estudos

Aos interessados em prosseguir com pesquisas para o avango do estudo descrito nessa

dissertacdo, segue algumas proposicgoes.

Replicar a pesquisa em turmas com habilidades prévias mais homogéneas,
como, por exemplo, com alunos do Mestrado Profissional em Administragao,
de forma a minimizar o efeito das habilidades adquiridas em vivéncia anterior
com o Laboratério de Gestao;

Planejar um quase-experimento para melhor avaliar as hipoteses de
combinacdo e desentrosamento de acordo com a proposta de Pashler et al.
(2008). Ou seja, dividir os estudantes em grupos com base em seus EA
preferidos e, em seguida, cada um receber aleatoriamente um método
educacional;

Realizar estudos com consideragdes sobre a interferéncia do envolvimento
dos estudantes durante o JE, complexidade deste e caracteristicas da equipe
durante o processo de ensino-aprendizagem;

Avaliar, durante a conducdo do Laboratorio de Gestao, a evolucao dos alunos
nos dominios afetivo e psicomotor, além do cognitivo;

A replicagdo desse estudo por outros docentes em contexto académico e
organizacional seria interessante para a futura validacdo da proposta de
convergéncia tedria e pratica entre a Taxonomia Revisada de Bloom e o
modelo de AV de David Kolb;

Avaliar, antes da conducdo do Laboratdrio de Gestdo, as habilidades prévias
e experiéncias académicas e/ ou profissionais dos estudantes e de qual forma
interferem no processo de ensino-aprendizagem;

Coletar a opinido de maior quantidade de entrevistados para analise do
Laboratorio de Gestao enquanto proposta de AV situada no modelo proposto

por David Kolb.
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Por meio das consideragdes apresentadas, espera-se contribuir para o desenvolvimento
de futuros estudos sobre o Laboratério de Gestdo enquanto abordagem educacional que
proporciona a AV. Além disso, ha a possibilidade de novas pesquisas para maiores
esclarecimentos sobre a influéncia dos EAP sobre o processo de aprendizagem por parte dos
discentes. Nesse sentido, a Taxonomia Revisada de Bloom pode auxiliar no planejamneto de

novos estudos necessarios ao avango dos temas aqui estudados e descritos.
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Apéndice A: Termo de consentimento

Prezado(a) participante:

Sou estudante do curso de Mestrado Profissional em Administracao na Universidade
Federal Fluminense. Estou realizando uma pesquisa sob supervisao do professor Murilo
Alvarenga Oliveira, cujo objetivo ¢ analisar a aprendizagem gerencial durante uma disciplia
que aplica o Laboratério de Gestao.

Sua participagdo envolve uma entrevista. Essa serd gravada se assim vocé€ permitir.

Na publicagao dos resultados desta pesquisa, sua identidade serd mantida no mais
rigoroso sigilo. Mesmo nao tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé estara
contribuindo para a compreensao do fenomeno estudado e para a producdo de conhecimento

cientifico.
Atenciosamente,
Pesquisadores:
Erica Augusta Pachéco

Murilo Alvarenga Oliveira

Consinto em participar deste estudo e declaro ter recebido uma copia deste termo de

consentimento.

Nome e assinatura do participante Local e data
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Apéndice B: Roteiro utilizado na entrevista semiestruturada

ENTREVISTADOS:
DATA:
Categoria de Analise Questdes relacionadas Referéncias

1) Foi possivel lembrar de conceitos e técnicas
apreendidos em outro momento académico ou

Factual profissional além da disciplina “Gestao
actua Empresarial Simulada” ou “Laboratorio de
Gestao Simulada I17°?

2) O que mais foi recordado durante a vivéncia?

3) Foi possivel recordar, com uma no¢do mais
avancada de entendimento, algum método e/ ou

Conceitual técnica de gestdao?

4) Quall método ou teA'zcn'ica foi recuperado (a) e Anderson, Krathwohl
praticado (a) na vivéncia? (2001); Anderson,

5) De uma forma geral, os conhecimentos L2a g&{t(())n g 009);. Bgn-zw
adquiridos na disciplina foram uteis durante a ( ) ())68 E?nl;ZYI’ grton
pratica gerencial no jogo de empresa? 2(& o): ); emstelﬁl

. 6) Algum método ou técnica foi implantado (a) ( ); Ferraz, Belhot
Procedimental S - . (2010); Forehand
para apoio as decisdes no jogo de empresa? Se e
sim, quais? (2005); Geithner,

7) Comente os principais resultados obtidos com a l\g(e)r(;zle% (T2'014? ’ IEI}u;key
implementagdo do método e/ ou técnica. ( Kr)l’s h;:fr(lz’OIZ)eeS,

8) Utilizou conhecimentos diversos ao da
disciplina durante o jogo?

.. 9) Se sim, quais conhecimentos foram utilizados?
Metacognitivo

Ajudou no desempenho do jogo?
10)Obteve uma visdo sist€émica da organizagdo
durante o jogo?

Tomada de Decisdo e | 11) Comente sobre o processo de tomada de
Vivéncia concreta decisdo em sua equipe.
12) Os resultados dos trimestres permitiram

Avaliac¢ao dos
Resultados e
Observacao Reflexiva

avaliagdes e analises efetivas para as proximas
decisodes?

13) Teve inspiragio sobre um problema
organizacional para preparar o relatorio técnico
cientifico?

Discussao dos
Resultados com base
nas Teorias e
Conceitualizacio
Abstrata

14) Quais teorias aprendidas durante a graduagdo
ou em outra experiéncia académica ou
profissional foram utilizadas durante o jogo?

15) Vocé conseguiu relacionar as teorias com o
problema para dar inicio ao relatério tecnico
cientifico?

Revisao do Plano de
Gestao e
Experimentacio
Ativa

16) O plano de gestdo foi alterado apds a avaliagdo
dos resultados ao final de cada trimestre?
17) Como explicar o desenvolvimento

desempenho da sua equipe?

do

Armstrong, Mahmud
(2008); Kakouris (2015);
Kayes (2002);

Kolb (1984); Kolb,
Boyatzis, Mainemelis
(2001); Kolb, Kolb (2005,
2009, 2013); Kolb,
Passarelli, Sharma (2014);
Matsuo (2015); Oliveira
(2009);

Pedler (2011); Peterson,
Decato, Kolb (2015);
Sauaia (2008, 2010, 2013);
Silva, Silva (2011);
Yamazaki, Kayes (2004)
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Apéndice C: Ementa da disciplina Gestido Empresarial Simulada

A) OBJETIVOS DA DISCIPLINA:

O Objetivo Geral da disciplina ¢ apresentar a proposta do Laboratério de Gestdo como metodologia para
Educacao Gerencial, combinando:

1) A estratégia de aprendizagem dos jogos de empresas, abordagem pratica que oferece a oportunidade de
vivenciar, sem risco, um papel gerencial complexo, sujeito a processos dindmicos de multiplas entradas e
saidas.

2) Pesquisa aplicada pela produgido um relatdrio cientifico associado as fungdes exercidas no jogo de empresas,
que propicie uma reflexdo madura e um entendimento mais profundo e responsavel de seu papel profissional na
sociedade (atitude gerencial).

Objetivos especificos:

a) Estimular a visdo SISTEMICA da organizagio, integrando conhecimentos adquiridos;

b) Desenvolver ESPIRITO CRITICO, vital na tomada de decis3o;

¢) Estimular a TRANSPOSICAO DA APRENDIZAGEM para a vida profissional.

Os principais topicos a serem desenvolvidos sdo: processo decisério numa pratica simulada, Jogos de empresas
como ambiente de pesquisa, simuladores organizacionais, pesquisa em administra¢do, elaboracdo de relatorios
cientificos e introducdo da metodologia do Laboratorio de Gestao.

B) METODOLOGIA:

Meétodo Educacional: Aprendizagem Vivencial (aprender fazendo, praticando e demonstrando o resultado da
aprendizagem).

Nesta disciplina, todas as atividades serdo realizadas em sala de aula produzindo semanalmente notas e
conceitos, individuais e em grupo. Portanto, sua presenca ¢ essencial e insubstituivel. Sera adotada uma
Simulagdo Empresarial de complexidade variavel no tempo para permitir a aplicacdo dos conceitos aprendidos
ao longo do curso.

O Jogo de Empresas (Business Game) sera usado para dinamizar a aprendizagem vivencial e:

a) Promover a construgdo de um significado dindmico para os conhecimentos estaticos ja adquiridos;

b) Desenvolver habilidades gerenciais repetindo o ciclo: planejar, organizar, decidir e controlar;

¢) Evidenciar os efeitos das atitudes, ousadas ou conservadoras, na tomada de decisdo sob incerteza.

C) PROGRAMA:

I. Fundamentos do Laboratorio de Gestdo

a. Defini¢des de Jogo de Empresas

b. Jogos de Empresas como método educacional

c. Jogos de Empresas como ambiente de pesquisa

d. Evolugao dos estudos nacionais e internacionais com jogos de empresas
II. A metodologia do Laboratério de Gestdo

a. Simuladores Organizacionais (Ferramenta Educacional)
b. Jogo de Empresas (Vivéncia)

c. Pesquisa Aplicada (Estudos tedricos e empiricos)

d. Convite para Producdo Cientifica

e. Monografia Racional: modelo completo

III. Aplicag@o do Simulador SGM — Jogo de Empresas

a. Regras economicas do Simulador SGM

b. Trimestres Simulados

c. Analise dos Resultados

d. Andamento das pesquisas

e. Apresentagdo do Desempenho Empresarial

IV. Aplicagdes no Laboratorio de Gestao

a. Formacao de Instrutores (uso da active learning e novas tecnologias na educacao gerencial)
b. Estudos Teoricos em Jogos de empresas

c. Pesquisa empirica no ambiente simulado

d. Estudos experimentais com jogos de empresas

e. Entrega dos Relatorios Cientificos da Gestdo Simulada

D) BIBLIOGRAFIA PRINCIPAL:

[11KEYS, B.; WOLFE, J. The role of management games and simulations in education and research. Journal of
Management, v. 16, n. 2, p. 307-336, 1990. (Yearly Review).

[2] CROOKALL, David. Serious games, debriefing, and simulation/gaming as a discipline. Simulation &
gaming, v. 41, n. 6, p. 898-920, 2010.
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[3] OLIVEIRA, M. A; SAUAIA, A. C. A. Impressdo docente para aprendizagem vivencial: um estudo dos
beneficios dos jogos de empresas. Revista RAEP - Administragdo: Ensino e Pesquisa. Rio de Janeiro, v. 12, n.
3, p. 355-391, Jul/Ago/Set. 2011

4] LEEMKUIL Henny; DE JONG, Ton. Adaptive Advice in Learning With a Computer-Based Knowledge
Management Simulation Game. Academy of Management Learning & Education, 2012, Vol. 11, No. 4, 653—
665.

[5] BEM-ZVI, T. The efficacy of business simulation games in creating Decision Support Systems: An
experimental investigation. Decision Support Systems, v. 49, n. 4, p. 61-69, 2010.

[6] SAUAIA, A. C. A; OLIVEIRA, M. A. Decomposi¢do do Desempenho Organizacional em um Jogo de
Empresas. Revista Estratégia & Negocios - REEN, Florianépolis, v.4, n.1, p.158-182, jan./jun. 2011

[7] OLIVEIRA, M A; SAUAIA, A. C. A ; MOTTA, G. S. ; GARCIA, P A A. Integragdo entre Educagio
Gerencial e Pesquisa em Administragdo: um estudo sobre o Desenvolvimento de um Laboratorio de Gestao.
Iberoamerican Academy of Management - IAM, 2011, Lima, Peru. IAM, 2011. USA: Academy of
Management, 2011.

[8] KRIZ, W. C.; HENSE, J. U. Theory-oriented evaluation for the design of and research in gaming and
simulation. Simulation & Gaming. Vol. 37 No. 2, June, p. 268-283, 2006.

[9] STATION, A. J; JOHNSON, E. J; BORODZICZ, E. P. Education Validity of Business Gaming: a research
methodology framework. Simulation & Gaming, v. 41, n. 5, p. 705-723, 2010.

E) BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR:
ARTIGOS DA REVISTA LAGOS. Disponivel em http://www.revistalagos.uff.br
SAUAIA, A.C.A. Monografia Visual: mapa da monografia em 4 partes. Anais do X SEMEAD — Seminarios em
Administragdo — PPGA/FEA/USP, Sdo Paulo, Agosto 2007, CD-ROOM.
SAUAIA, A.C.A. Jogos de Empresas: Aprendizagem com Satisfacdo. Revista de Administragdo (USP), Sao
Paulo, v.32, n.3, p.13-27, 1997.
LARRECHE, J. C. On simulations in business education and research. Journal of Business Research, New
York, v.15, p. 559-571, 1987.
WOLFE, J. The effects of game complexity on the acquisition of business policy knowledge. Decision
Sciences, v. 9, n. 1, p. 143-155, 1978.

. Correlations between academic achievement, aptitude, and business game performance. Exploring
Experiential Learning: Simulations and Experiential Exercises, Volume 5, 1978.
WOLFE, J; LUETHGE, D. J. The Impact of Involvement on Performance in Business Simulations: An
Examination of Goosen's "Know Little" Decision-Making Thesis. Journal of Education for Business, v. 79, n.2,
p.69-74, 2003.
ROWLAND, K. M; GARDNER, D. M. The uses of business gaming in education and laboratory research.
Decision Sciences, v. 4, n. 2, p. 268-283, apr. 1973.
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Apéndice D: Ementa da disciplina Laboratério de Gestao Simulada IT

OBJETIVOS DA DISCIPLINA:
O Objetivo Geral da abordagem pratica ¢ dar ao aluno a oportunidade de vivenciar, sem risco, um papel gerencial
complexo, sujeito a processos dinamicos de multiplas entradas e¢ saidas. Ademais, de realizar uma pesquisa cientifica
associada a este papel, que propicie uma reflexdo madura e um entendimento mais profundo e responsavel de seu papel
profissional na sociedade (atitude gerencial).
Objetivos especificos
a) Estimular a visdo SISTEMICA da organizagio, integrando conhecimentos adquiridos;

SENGE, P. 4 Quinta Disciplina, a edigdo mais recente disponivel.
b) Incluir o AMBIENTE EXTERNO nas preocupacdes gerenciais; HAMEL, G. ¢ PRAHALAD, B. Competindo pelo
Futuro.
¢) Desenvolver ESPIRITO CRITICO, vital na tomada de deciséo;
d) Estimular a TRANSPOSICAO DA APRENDIZAGEM para a vida profissional.

METODOLOGIA:
Método Educacional: Aprendizagem Vivencial (aprender fazendo, praticando e demonstrando o resultado da
aprendizagem)
Nesta disciplina, todas as atividades serdo realizadas em sala de aula produzindo semanalmente notas e conceitos,
individuais e em grupo. Portanto, sua presenca ¢ essencial e insubstituivel. Serd adotada uma Simulagdo Empresarial de
complexidade variavel no tempo para permitir a aplica¢do dos conceitos aprendidos ao longo do curso.
O Jogo de Empresas (Business Game) sera usado para dinamizar a aprendizagem vivencial e:

a) Promover a constru¢do de um significado dindmico para os conhecimentos estaticos j& adquiridos;

b) Desenvolver habilidades gerenciais repetindo o ciclo: planejar, organizar, decidir e controlar;

c) Evidenciar os efeitos das atitudes, ousadas ou conservadoras, na tomada de decisdo sob incerteza.

BIBLIOGRAFIA:

Bibliografia Basica:

OSTANEL, L. H; OLIVEIRA, M. A. Manual das Regras do Simulador Organizacional — GREGOMIX. Ribeirdo Preto:
MKGQG, 2012.

OLIVEIRA, M. A; CARREIRO, E. L. P. Aplicativo LAGOS. Disponivel em http://app.vc/lagos.uff, 2013.

SILVA, S. S; OLIVEIRA, M. A. Development of Marketing and Retail Simulators for Business Games. Revista Eletronica
de Estratégia & Negocios, Florianopolis, v.7, n.1, jan./abr.2014.

SAUAIA, A.C.A. Laboratério de Gestdo: simulador organizacional, jogos de empresas e pesquisa aplicada, Barueri:
Manole, 2010.

SAUAIA, A.C.A. Jogos de Empresas: Aprendizagem com Satisfagdo. Revista de Administragdo (USP), Sao Paulo, v.32,
n.3, p.13-27, 1997.

SAUAIA, A.C.A. e Sylos, A.L. Plano Empresarial em Quatro Etapas, Caderno de Pesquisas em Administragdo, Sdo Paulo,
vl,n.11, p.1-11, 1999.

VIDEO-AULAS SOBRE O SIMULADOR ORGANIZACIONAL

Regras Gerais (Ambiente Institucional) - https://youtu.be/mgaxdQpYjuU

Regras das Industrias - https://youtu.be/yHhl1L1G9Hk

Regras dos Atacados - https://youtu.be/jI0Ox_tRBQvk

REVISTA LAGOS - http://www.revistalagos.uff.br/

Bibliografia Complementar:

5. Toda a bibliografia das demais disciplinas de graduagao.

Ex: Planejamento (Almeida; Fischmann); Inteligéncia Competitiva(Prahalad); Marketing (Kotler); Producdo (Slack); RH
(Robins); Financas (Ross); Contabilidade (Iudicibus); Competicdo pelo futuro (Hamel e Prahalad); Aprendizagem
Organizacional (Senge); Estratégia (Porter); Economia da Estratégia (Besanko et alii). Gestdo da Estratégia: BSC (Kaplan
e Norton).
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Apéndice E: Resultado dos testes estatisticos Kruskall-Wallis

*Nonparametric Tests: Independent Samples.

NPTESTS

/INDEPENDENT TEST (Med_Final) GROUP (Grupo) KRUSKAL WALLIS(COMPARE=PAIRWISE) MEDIAN
(TESTVALUE=SAMPLE COMPARE=PAIRWISE)
/MISSING SCOPE=ANALY SIS USERMISSING=EXCLUDE

/CRITERIA ALPHA=

0.05 CILEVEL=95.

TESTES NAO PARAMETRICOS

Observaco

Saida criada
Comentarios
Entrada

Sintaxe

Recursos

Conjunto de dados
ativo
Filtro

Ponderagdo
Arquivo dividido

N de linhas em
arquivo de dados de
trabalho

Tempo do processador

Tempo decorrido

24-APR-2017 16:54:42

Conjunto_de_dados0

<none>
<none>

<none>

34

NPTESTS

/INDEPENDENT TEST (Med_Final) GROUP
(Grupo)
KRUSKAL WALLIS(COMPARE=PAIRWISE)
MEDIAN(TESTVALUE=SAMPLE
COMPARE=PAIRWISE)

/MISSING SCOPE=ANALYSIS
USERMISSING=EXCLUDE

/CRITERIA ALPHA=0.05 CILEVEL=95.

00:00:00,19
00:00:00,49
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Resumo de Teste de Hipotese

Hipodtese nula Teste Sig. Decisao
: e Teste de
A amplitude de Med_Finaléa ot o Reter a
1 mesma entre as categorias de arﬁolsa;rr]:s g 083 hipdtese
Grupo. independentes nula.
i .. Testede o
A distribuicdo de Med_Final é a . Rejeitar a
2 mesma entre as categorias de gé”i'::olg’z:g's 014 | hipétese
Grupo. Independentes nula.

Séo exibidas significancias assintoticas. O nivel de significancia é 05,
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Apéndice F: Resultado do teste estatistico Anova

Med_Final
Soma dos Quadrado
Quadrados df Médio F Sig.
Entre Grupos 174 s 035] 6,371 ,000
Nos grupos 153 28 005
Total 327 33
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Apéndice G: Resultados dos testes estatisticos Tukey HSD

ONEWAY Med Final BY Grupo

/MISSING ANALYSIS

/POSTHOC=TUKEY ALPHA(0.05).

UNIDIRECIONAL

Observacoes

Saida criada
Comentarios
Entrada

Tratamento de valor
ausente

Sintaxe

Recursos

Conjunto de dados ativo
Filtro

Ponderagdo

Arquivo dividido

N de linhas em arquivo de
dados de trabalho

Definigdo de ausente

Casos utilizados

Tempo do processador

Tempo decorrido

24-APR-2017 16:49:11

Conjunto_de_dadosO
<none>
<none>

<none>

34

Os valores ausentes definidos pelo
usuario sao tratados como ausentes.

As estatisticas para cada analise tém
como base os casos sem dados
faltantes para qualquer variavel na
analise.

ONEWAY Med Final BY Grupo

/MISSING ANALYSIS
/POSTHOC=TUKEY
ALPHA(0.05).
00:00:00,02
00:00:00,12
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TESTE POST HOC

Variavel dependente:

Comparacoes multiplas

Tukey HSD Med Final
Intervalo de
Diferenca confianga 95%
média (I- | Modelo Limite Limite
(I) Grupo J) padrdo Sig. inferior | superior
1,00 2,00 -,20000" | ,04267 ,001 3304 | -,0696
3,00 -, 15167 ,04475 ,023 -,2884 | -,0149
4,00 S17567°| 04475 ,006 -3124| -,0389
5,00 -,15833" ,04267 011 -,2887 | -,0279
6,00 20833 | ,04267 ,001 -3387| -,0779
2,00 1,00 ,20000°| 04267 ,001 ,0696 | 3304
3,00 ,04833 | 04475 ,885 -,0884 | 1851
4,00 ,02433 | ,04475 ,994 1124|1611
5,00 ,04167 ,04267 ,922 -,0887 | 1721
6,00 -,00833 | ,04267 1,000 1387 L1221
3,00 1,00 15167 ,04475 ,023 ,0149| 2884
2,00 -,04833 | ,04475 ,885 51851 ,0884
4,00 02400 |  ,04674 ,995 1668 | ,1188
5,00 -,00667 ,04475 1,000 -,1434| 1301
6,00 -,05667 ,04475 ,800 -,1934| 0801
4,00 1,00 175677 ,04475 ,006 ,0389| 3124
2,00 -,02433 ,04475 ,994 L1611 1124
3,00 ,02400 |  ,04674 ,995 1188 | ,1668
5,00 01733 | ,04475 ,999 1194 | 1541
6,00 -,03267 ,04475 ,976 .1694 | 1041
5,00 1,00 ,15833"| 04267 011 ,0279 | 2887
2,00 -,04167 ,04267 ,922 1721 ,0887
3,00 ,00667 ,04475 1,000 1301 1434
4,00 -,01733 ,04475 ,999 L1541 1194
6,00 -,05000 | ,04267 ,846 -,1804 | ,0804
6,00 1,00 ,20833"| 04267 ,001 0779 | 3387
2,00 ,00833 | ,04267 1,000 1221 ,1387
3,00 ,05667 ,04475 ,800 -,0801 | ,1934
4,00 ,03267 ,04475 ,976 1041 ,1694
5,00 ,05000 | ,04267 ,846 -,0804 | ,1804

*. A diferenga média ¢ significativa no nivel 0.05.
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Subconjuntos homogéneos

Med_Final
Tukey HSD,
Subconjunto para alfa = 0.05
Grupo N 1 2

1,00 6 ,5383

3,00 5 ,6900
5,00 6 ,6967
4,00 5 , 7140
2,00 6 , 7383
6,00 6 , 7467
Sig. 1,000 ,790

Sdo exibidas as médias para os grupos em subconjuntos homogéneos.

a. Usa o tamanho de amostra de média harmonica = 5,625.

b. Os tamanhos dos grupos sdo desiguais. A média harménica dos tamanhos de

grupos ¢ usada. Os niveis de erro Tipo I ndo sdo garantidos.
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ANEXO

Anexo A: Questionario LSI-1 traduzido para o portugueés..........cccuveeevieerrieenieeeeieeeiiee e 151
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Anexo A: Questionario LSI-1 traduzido para o portugués

ESTILO INDIVIDUAL DE APRENDIZAGEM

Este teste visa a identificacdo do seu estilo de aprendizagem a partir dos aspectos que mais

valoriza no seu processo de aprendizagem. Assim, seguem-se 9 conjuntos de 4 frases.

Ordene as frases de cada conjunto, de 4 a 1, assinalando com um 4 a expressao que melhor

julga caracterizar a sua maneira de aprender ¢ com um 1, aquela que pior caracteriza-la.

Dé uma pontuacdo diferente a cada uma das quatro frases de cada conjunto.

Sentido das respostas para cada conjuntq::>

1 Escolho Experimento Envolvo-me Sou Pratico
2| Sou Receptivo Esfor(gj;o—me por set Analiso Sou Imparcial
oerente
3 Sinto Observo Penso Ajo
4| Aceito a Situagdo Corro Riscos Avalio a situagdo Presto atengdo
tili inh . . .
Utilizo 2.1 ern a Obtenho Resultados Utilizo a Logica Questiono
Intuicao
Prefiro a N Prefiro as Coisas .
6 Abstracio Prefiro a Observagao Concretas Prefiro a Agdo
. . Projeto- .
7| Vivo o Presente Reflito rojeto-me no Sou Pragmatico
Futuro
Apoio- .o .
OPOOIACTA Observo Conceitualizo Experimento
minha Experiéncia
9] Concentro-me Sou Reservado Racionalizo Responsabilizo-me
EC 2,3,4,5,7,8 OR 1,3,6,7,8,9 CA 2,3,4,5,8,9 EA 1,3,6,7,8,9

EC = Experiéncia Concreta / OR = Observacao Reflexiva / CA = Conceitualizagao
Abstrata / EA = Experimentacao Ativa
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Transfira para o grafico-alvo os totais obtidos no inventario, marcando com um X a cotacao
de cada parametro, no lugar que no grafico lhe corresponde. Ligue os quatro X, com linhas
direitas, de forma a obter um quadrilatero, resumindo este, graficamente, o seu estilo pessoal

de aprendizagem.

Estilo
Divergente

Estilo
Acomodador

EA OR
Estilo Estilo
Convergente Assimilador
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