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SILVERMAN E O APRENDIZADO COM JOGOS 
DE EMPRESA
Felder-Silverman learning styles and learning with business games 

Estilos de aprendizaje Felder-Silverman y el aprendizaje con juegos de empresa

RESUMO
O problema tratado nesta pesquisa foi a diferença de aprendizagem observada entre os estudantes 
de um curso de Planejamento e Controle da Produção (PCP). O objetivo foi descrever e analisar as 
diferenças de aprendizado segundo os Estilos de Aprendizagem (EdA). Examinaram-se a assimilação 
e compreensão (notas em provas) e os EdA de 356 aprendizes em 16 turmas de pós-graduação – MBA 
e Especialização – durante cinco anos. Um jogo de empresas dinamizou as vivências nas quais ob-
servou‑se maior aprendizado dos estudantes com estilo reflexivo (ativo-reflexivo) ou visual (visual-
verbal). Ao não explorar a reflexão, o jogo pode ter restringido o ciclo de aprendizagem vivencial, so-
bretudo dos ativos. Sugerem-se aos educadores duas diretrizes para o desenho educacional: quando 
padronizado, que se busque balancear as atividades para atender aos diferentes EdA. Quando o 
desenho for personalizado, que se insiram atividades complementares às preferências do aprendiz, 
viabilizando uma vivência com equilíbrio entre ação e reflexão.
PALAVRAS-CHAVE | Ensino e aprendizagem, aprendizagem vivencial, estilos de aprendizagem, jogos 
de empresa, MRPII.

ABSTRACT
The problem this study dealt with was the difference in learning observed among students of a Pro-
duction Control and Planning (PCP) course. The objective was to describe and to analyze the learning 
differences according to Learning Styles (LS). Assimilation and comprehension (test scores) and the 
LS of 356 students in 16 graduate classes - MBAs and Extension Courses - from five years were exami-
ned. A business game brought the experiences to life, where greater learning was observed among 
students with a reflective (active-reflective) or visual (visual-verbal) style. By not exploring reflection, 
the game may have restricted the experience learning cycle, especially among the active ones. Two 
guidelines for the educational design are suggested for educators: when standardizing the designone 
should seek to balance activities in order to meet different LS. When the design is personalized, one 
should insert activities which are complementary to the learner’s preferences, thus enabling a balan-
ced experience between action and reflection.
KEYWORDS | Teaching and learning, experience learning, learning styles, business games, MRPII.

RESUMEN
El problema tratado en esta pesquisa fue la diferencia de aprendizaje observada entre los estudiantes 
de un curso de Planificación y Control de la producción (PCP). El objetivo fue describir y analizar las 
diferencias de aprendizaje según los Estilos de aprendizaje (EdA). Se examinaron la asimilación y 
la comprensión (notas en pruebas) y los EdA de 356 aprendices en 16 grupos de postgrado —MBA y 
Especialización— durante cinco años. Un grupo de empresas dinamizó las vivencias en las cuales se 
observó un mayor aprendizaje de los estudiantes con estilo reflexivo (activo-reflexivo) o visual (visual-
verbal). Al no explotar la reflexión el juego puede haber restringido el ciclo de aprendizaje vivencial, 
sobretodo de los activos. Se sugiere a los educadores dos directivas para el diseño educacional: cuan-
do sea estandarizado y se busque balancear las actividades para atender a los diferentes EdA. Cuando 
el diseño fuera personalizado, que se incluyan actividades complementarias a las preferencias del 
aprendiz, viabilizando una vivencia con equilibrio entre la acción y la reflexión.
PALABRAS-CLAVE | Enseñanza y aprendizaje, aprendizaje vivencial, estilos de aprendizaje, juegos de 
empresa, MRPII.
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INTRODUÇÃO 

A inovação acelerada tem alterado diversas áreas da atividade 
humana. Alguns setores, entretanto, apresentam desafios e re-
sistências mais difíceis de serem transpostos. As Instituições 
de Ensino Superior (IES), por exemplo, resistem em transformar-
se em Instituições Superiores de Aprendizagem. Os estudantes 
que hoje chegam à universidade estavam na infância em 2005, 
quando a internet de banda larga ultrapassou a conexão disca-
da no Brasil. Em poucos anos, a universidade estará recebendo 
pessoas que cresceram relacionando-se pelas redes sociais da 
internet. Eles toleram cada vez menos o processo educacional 
com foco no ensino e protagonismo do professor.

O ensino superior mudou e precisa mudar mais. A práti-
ca de ensino em que o estudante tem uma postura passiva e ob-
servadora em aulas predominantemente expositivas é inviável. 
No momento em que vemos nascer e proliferar os Massive Open 
Online Courses (MOOCs), produzidos nas melhores universida-
des do mundo (inclusive brasileiras), a atividade didática cen-
trada na exposição de conteúdo, sem o diálogo com o aprendiz, 
não se justifica, seja por sua ineficácia ou ineficiência. Com a 
utilização complementar de recursos como os MOOCs, os agen-
tes de aprendizagem terão mais tempo e recursos para inves-
tir em outros tipos de atividades que gerem mais engajamen-
to dos estudantes.

Vivemos a era da informação e da personalização de 
produtos e serviços, entretanto isso ainda é raro no proces-
so educacional. Os meios de produção de produtos e serviços 
hoje disponíveis levaram a personalização a um nível que di-
ficulta a escolha para alguns consumidores, tamanha a quan-
tidade de alternativas e opcionais. Para Schwahn e McGarvey 
(2012), a atividade educacional não pode esperar sobreviver, 
posicionando-se como uma ilha, abraçada à Era Industrial, da 
produção em massa. Atualmente, a regra, nos cursos e discipli-
nas do ensino superior, é oferecer sempre o mesmo processo 
de aprendizagem, com o mesmo conteúdo, os mesmos exercí-
cios para todos os estudantes, independentemente de seus ta-
lentos, interesses e desinteresses pessoais, pontos fortes, fra-
cos ou seus estilos de aprendizagem (EdA).

Mas será que todos aprendem da mesma forma? Quan-
do adotado um método de ensino, pode-se esperar assimetria 
no aprendizado, dependendo do EdA do aprendiz? Diante des-
sa problemática, algumas questões passaram a motivar pesqui-
sadores e professores na busca pelo aprimoramento do proces-
so de aprendizagem.

Diante da evidência de aprendizagem assimétrica, ob-
servada em disciplinas de Planejamento e Controle da Produ-
ção (PCP) ministradas entre 2008 e 2012, buscou-se formular 

um desenho de pesquisa que permitisse explicar quais EdA pu-
deram se favorecer com o processo de aprendizagem apoiado 
por jogos de empresas.

No quadro teórico deste estudo, são apresentados os de-
safios focalizados na aprendizagem dos conceitos de planeja-
mento com apoio de sistemas de administração da produção. 
A teoria de aprendizagem vivencial é apresentada, pois tem pa-
pel central para interpretação dos resultados da pesquisa. Em 
especial, a didática suportada pelos jogos é explorada com a 
apresentação de uma teoria adaptada de aprendizagem viven-
cial para processos educacionais mediados por jogos de em-
presa.

A teoria dos modelos de EdA é apresentada e também 
tem papel central para coleta e discussão dos resultados, na 
medida em que o estudo procurou identificar as diferenças de 
aprendizado segundo os EdA dos estudantes. Neste estudo, foi 
utilizado o modelo de EdA de Felder e Silverman (1988), deno-
minado Index of Learning Styles (ILS).

SISTEMAS INTEGRADOS DE GESTÃO 
(MRPII/ERP)
Em um sistema Enterprise Resource Planning (ERP), pretende-se 
suportar a necessidade de informação para tomada de decisão 
gerencial da empresa como um todo. Para Koh, Gunasekaran e 
Rajkumar (2008), a utilização efetiva de um sistema ERP tem 
sido uma das alternativas escolhidas por empresas na busca de 
vantagens competitivas. Entretanto, o processo de implantação 
do ERP é desafiador. Para esse ambiente de implantação, Cor-
rêa (1999) apontou a falha das aulas expositivas e treinamen-
tos do software, por duas razões: por um lado, não permitem 
que se vivencie o gerenciamento das operações com a dinâmi-
ca e as relações temporais das decisões; por outro lado, a utili-
zação do software real eleva demasiadamente a complexidade 
e prejudica o entendimento dos conceitos. No esquema geral 
do MRPII, há uma série de tomadas de decisão que se sucede a 
cada ciclo de planejamento. O autor sugeriu a utilização de fer-
ramentas de simulação concebidas especificamente para o pro-
cesso didático.

A ferramenta de treinamento adequada deve-
ria ter uma complexidade intermediária entre os 
exercícios dados em aula e a simulação de ope-
ração do próprio software. Isto só pode ser ob-
tido com um exercício que seja suficientemente 
complexo para simular todos os principais as-
pectos e decisões que um sistema MRPII/ERP 
real apresenta e, ao mesmo tempo, simples o su-
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ficiente para permitir um aprendizado mais rápi-
do. (CORRÊA, 1999, p. 2)

Um dos componentes centrais dos sistemas MRPII é o re-
gistro básico do MRP, exemplificado na Figura 1. Segundo Cor-
rêa, Gianesi e Caon (2007), é importante que sua mecânica seja 
entendida perfeitamente, pois ele é a interface essencial entre o 
sistema de administração da produção e seus usuários. A capa-
citação de profissionais para assumirem a gestão de operações 
e comandá-las a partir de um sistema ERP demanda treinamen-
to intensivo e continuado em todos os níveis das organizações. 
O método a ser empregado para preparar os profissionais tem 
importância, pois sua eficácia pode determinar em que medida 
os investimentos feitos pela organização serão transformados 
em benefícios com o uso efetivo do sistema.

Figura 1.	 Exemplo de registro básico do MRP

Miolo Interno | 
Períodos = 3

  1 2 3 4 5 6 7 8

Necessidades Brutas 100 20   80 120   70 150

Recebimentos 
Programados

    100          

Estoque 
Disponível

150 50 30 130 50 0 0 0 0

Chegada de Ordens 
Planejadas

        70   70 150

Plano de Liberação 
de Ordens

  70   70 150      

Fonte: CORRÊA, GIANESI, CAON, 2007.

APRENDIZAGEM VIVENCIAL E ESTILOS 
DE APRENDIZAGEM (EdA)

Kolb (1984) formulou uma teoria integradora de aprendizagem 
vivencial que se sustenta principalmente na educação progres-
siva de John Dewey, na teoria de dinâmica de grupo (T-groups), 
na pesquisa ação de Kurt Lewin e na tradição de desenvolvi-
mento cognitivo de Piaget e seus seguidores, voltados para 
esse desenvolvimento na vida adulta (Figura 2).

Dewey (1938) opôs-se às ideias a respeito das práticas 
educativas convencionais, com uma abordagem denominada 
por ele como progressiva, em que valorizava o cultivo da indi-
vidualidade, a aprendizagem por meio da experiência e a aqui-
sição de habilidades e técnicas como meio de alcançar resulta-
dos que fazem uso direto dessas habilidades e técnicas. “Creio 
que a unidade fundamental da nova filosofia é encontrada na 

ideia de que existe uma relação íntima e necessária entre os 
processos de experiência real e educação” (DEWEY, 1938, p. 6).

Figura 2.	Base teórica do modelo de aprendizagem 
vivencial de Kolb (1984) e do modelo de estilos 
de aprendizagem (EdA) de Felder e Silverman 
(1988)

Carl Jung

Myers-Briggs (MBTI) Extroversão-Introversão

Felder e
Silverman

Silverman

John Dewey
Kurt Lewin
Jean Piaget

Racionalista-Sentimental
Sensorial-Intuitivo

Ativo-Reflexivo

Principais

Guias

Sensorial-Intuitivo Sequencial-Global

Kolb
Teoria de

Aprendizagem
Vivencial

Kolb (1984, p. 8) fundamenta-se nos processos de 
aprendizagem propostos por: i) Dewey, que coloca a expe-
riência no ponto de partida, seguida pela revisão e generali-
zação, que, então, devem ser testadas na prática, com novas 
experiências, e ii) Lewin, que também sugere um processo de 
aprendizagem, mas com cinco etapas sucessivas abstração, 
implicação concreta, experiência, observação-feedback e re-
flexão. Kolb  (1984, p. 8) declara, ainda, ter usado como fun-
damento o T-group descoberto por Lewin (ou cujas constata-
ções permitiram o desenvolvimento) em 1947: “O aprendizado 
é mais bem facilitado num ambiente em que haja uma tensão 
dialética e conflito entre a imediata experiência concreta e o 
distanciamento analítico”.

A contribuição distinta dos achados de Piaget está em 
sua descrição do processo de aprendizagem como uma dialé-
tica entre a assimilação das experiências em conceitos e a aco-
modação dos conceitos na experiência e seu trabalho na episte-
mologia – a relação entre a estrutura do conhecimento e como 
ele é aprendido (KOLB, 1984, p. 18). 

Na visão proposta por Kolb (1984, p. 38, tradução nossa), 
“a aprendizagem é o processo pelo qual o conhecimento é cria-
do por meio da transformação da vivência”. Mintzberg e Gosling 
(2003, p. 32), ao apresentarem sua experiência de aprendiza-
gem vivencial com a criação e implementação do International 
Masters Program in Practicing Management (IMPM), destaca-
ram ter observado que o processo de aprendizagem é mais efi-
ciente quando conecta ideias às experiências vividas. Ressal-
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taram, também, que o papel dos professores é alavancar esse 
processo, e não preencher os estudantes com conhecimento.

No modelo de aprendizagem vivencial consolidado por 
Kolb (1984), a construção do conhecimento caracteriza-se pela 
repetição combinada e cíclica das ações de captação e transfor-
mação da vivência. Segundo ele, a aprendizagem só ocorre se 
percorridas todas as etapas de um ciclo.

A ideia central aqui é que a aprendizagem e, por-
tanto, o saber requer uma captação ou represen-
tação figurativa da vivência e alguma transforma-
ção dessa representação. A captação figurativa 
ou a transformação operativa sozinha não é su-
ficiente. A simples percepção da vivência não é 
suficiente para a aprendizagem; algo deve ser 
feito com ela. Da mesma forma, a transformação 
sozinha não pode representar aprendizagem, 
pois deve haver algo a ser transformado, algum 
estado ou vivência que esteja em curso. (KOLB, 
1984, p. 42, tradução nossa)

Na dimensão de preensão (ato de agarrar) do conheci-
mento, estão as etapas em que o sujeito capta e se apropria da 
sua vivência: 

•	 A “vivência concreta” baseia-se nas características 
tangíveis, sentidas durante a vivência. Ela depende 
dos sentidos e do nível de imersão na realidade con-
creta da vivência. Esse tipo de atividade leva ao conhe-
cimento imediato por meio da percepção, memória ou 
julgamento de algo relativamente simples e que resul-
ta na sua presença na consciência (apreensão).

•	 A “conceitualização abstrata” depende da interpreta-
ção conceitual e da representação simbólica da vivência. 
Ela está associada ao conhecimento obtido pela forma-
ção de conceitos, construção teórica e análise da vivên-
cia (compreensão).
Já na dimensão de transformação da vivência, que leva o 

sujeito à criação de significado para o que foi captado na vivên-
cia, há dois tipos de ação de transformação:

•	 A “observação reflexiva”, em que o exame ou manipula-
ção da informação ocorre de uma forma introspectiva, no 
mundo das ideias, com o intento de transformar o conhe-
cimento resultante das apreensões.

•	 A “experimentação ativa”, em que acontecem atividades 
no mundo físico que trazem significado para aquilo que 
já foi compreendido pelo sujeito do aprendizado.
A dimensão de transformação da vivência pode ser me-

lhor descrita pela teoria de tipos psicológicos de Carl Jung (Figu-
ra 2). A “observação reflexiva” relaciona-se com o conceito de 
introversão, em que o sujeito (subjectu) é sempre privilegiado 

em relação ao objeto. No extremo oposto, a “experimentação 
ativa” é representada pela extroversão, em que os processos 
objetivos são sempre mais valorizados do que os subjetivos. 

A relação da teoria de aprendizagem vivencial com os ti-
pos psicológicos de Jung abrange, também, dimensão de pre-
ensão (ou captação) do conhecimento. Kolb (1984, p. 80) apre-
sentou previsões conceituais e evidências empíricas de que as 
percepções da “vivência concreta” estão associadas com as 
abordagens de sensação e de sentimento dos tipos psicológicos 
de Jung, enquanto as compreensões provenientes da “conceitua-
lização abstrata” relacionam-se com a intuição e o pensamento.

Kayes (2002) valorizou a teoria de aprendizagem viven-
cial de Kolb (1984) ao apresentar um paralelo entre suas dimen-
sões fundamentais (vivência concreta, observação reflexiva, 
conceitualização abstrata, experimentação ativa) e quatro di-
mensões epistemológicas da teoria de aprendizagem gerencial 
(ação, cognição, reflexão e experiência). Entretanto, criticou-a, 
por avaliar como pequena a atenção dispensada à relação en-
tre conhecimento pessoal (tácito) e social (explícito). Ele propôs 
um novo quadro conceitual que preservou a natureza dialética 
da vivência, mas que levou em conta os aspectos sociais, su-
gerindo maior ênfase à linguagem e ao diálogo no processo de 
aprendizagem gerencial.

Outra evolução da teoria de aprendizagem vivencial de 
Kolb foi proposta por Sauaia (2010, p. XIX) para o contexto espe-
cífico do laboratório de gestão (simulador organizacional, jogo 
de empresas e pesquisa aplicada). Nessa adaptação, ilustra-
da pela Figura 3, as etapas definidas conceitualmente por Kolb 
(1984) são traduzidas nas ações que compõem a vivência dos 
aprendizes durante a realização de um jogo de empresas: ava-
liação dos resultados, discussão com base nas teorias, revisão 
do plano de gestão e tomada de decisão.

Figura 3.	Ciclo de aprendizagem vivencial

Vivência
concreta

Conceituação
abstrata

(Tomada de decisão)

(Discussão dos resultados 
com base nas teorias)

Observação 
reflexiva

Experimentação
ativa

Conhecimento 
divergente

Conhecimento 
convergente

Conhecimento 
assimilativo

Conhecimento 
acomodativo

(Avaliação dos 
resultados)

(Revisão 
do plano 
de gestão) COMPREENSÃO

TRANSFORMACÃO via 
EXTENSÃO

TRANSFORMACÃO via 
INTENÇÃO

APREENSÃO

Fonte: SAUAIA, 2010.
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O modelo estrutural de aprendizagem vivencial é a base de uma 
tipologia de EdA. Seno e Belhot  (2009, p. 6) observaram, em 
seus estudos, aspectos do comportamento de aprendizes foca-
lizando seus EdA.

Os indivíduos possuem diferentes maneiras de 
perceberem e processarem as informações, al-
guns estudantes têm sua atenção voltada mais 
para fatos e dados, enquanto outros gostam 
mais de teorias e modelos matemáticos. Alguns 
respondem positivamente às informações vi-
suais, como figuras, diagramas e esquemas; ou-
tros preferem as formas verbais – explicações 
faladas e escritas. Existem ainda os que prefe-
rem aprender ativamente com a prática, enquan-
to outros aprendem de forma individual e intros-
pectiva. [...] Quando há uma falta de sintonia 
entre os estilos de aprendizagem e os estilos de 
ensino, resultados desastrosos podem ser obti-
dos. (SENO e BELHOT, 2009, p. 6)

Felder e Silverman (1988, p. 674) sintetizaram o aprendizado 
em um processo de duas etapas: 1) a recepção de informações 
e 2) o processamento de informações. Seu modelo de EdA pro-
pôs-se a identificar as formas como os aprendizes preferencial-
mente recebem e processam as informações. Esse modelo foi 
apresentado conjuntamente com os estilos de ensino normal-
mente presentes em cursos de Engenharia. A origem do modelo 
de EdA de Felder e Silverman (1988), como ilustrado na Figura 
2, baseou-se nos EdA de Kolb (1984) e nos tipos psicológicos 
incorporados pelo Myers-Briggs Type Indicator (MBTI). Os EdA 
propostos na revisão de 2002 do modelo organizam-se em qua-
tro dimensões de preferências:

1.	 Sensorial-intuitivo: definição emprestada da teoria de ti-
pos psicológicos de Jung presente no MBTI que descre-
ve as formas como as pessoas percebem o que ocorre ao 
seu redor. Os aprendizes sensoriais preferem lidar com 
fatos e dados e, geralmente, preferem aprender pela ex-
perimentação. Foram descritos por Felder e Silverman 
(1988) como detalhistas, enquanto os intuitivos, em ge-
ral, são mais rápidos e menos atentos aos detalhes e pre-
ferem lidar com princípios e teorias.

2.	 Visual-verbal: o visual foi descrito como aquele que me-
lhor memoriza o que vê em figuras, diagramas, fluxogra-
mas, filmes e demonstrações. O verbal prefere que, duran-
te a aprendizagem, as informações sejam ditas ou escritas.

3.	 Ativo-reflexivo: relaciona-se com o processo mental pelo 
qual as informações percebidas são convertidas em co-

nhecimento e baseia-se na dimensão das atividades de 
transformação do ciclo de Kolb (experimentação ativa e 
observação reflexiva). Os ativos são mais atraídos pela 
possibilidade de experimentar ideias e participar de ati-
vidades sociais, como discussões ou explicações em 
grupo. Para os reflexivos, além do pensamento e da re-
flexão, é ainda mais importante a possibilidade de traba-
lhar individualmente (GRAF e outros, 2007).

4.	 Sequencial-geral: classifica a forma como se aborda um 
novo assunto, seja pelo encadeamento sequencial e ló-
gico ou por uma ideia ampla e geral do que será aprendi-
do. Os sequenciais aprendem melhor quando o material 
é apresentado de maneira encadeada numa progressão 
de dificuldade e complexidade. Os gerais, entretanto, 
não conseguem aprender dessa forma, eles ficam perdi-
dos por várias semanas enquanto uma disciplina evolui, 
até que, de repente, tudo parece fazer sentido para eles, 
como se as peças de um quebra-cabeças se encaixassem 
simultaneamente. Os sequenciais conseguem trabalhar 
com conteúdo enquanto sua compreensão é parcial ou 
superficial; os gerais, não.

Figura 4.	Escala de resultados do ILS

Fonte: FELDER, SOLOMAN, 1991.

O Quadro 1 apresenta características dos aprendizes segundo 
seu EdA. O Index of Learning Styles Questionnaire (ILS) é um ins-
trumento on-line usado para avaliar preferências nas quatro di-
mensões do modelo de EdA formuladas por Richard M. Felder 
e Linda K. Silverman (Felder-Silverman). O questionário foi de-
senvolvido por Richard M. Felder e Barbara A. Soloman (ILS-Fel-
der-Soloman).
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Quadro 1.	 Características dos aprendizes de acordo com seu estilo de aprendizagem

CARACTERÍSTICA SENSORIAL INTUITIVO

Preferência para geração de dados e 
informações

Observação e coleta de informações por 
meio dos sentidos

Uso da intuição, especulação, palpites e 
imaginação

Fontes preferidas de dados Fatos, dados e experimentações Princípio e teorias

Método preferido de solução de problemas Padronizados e sem surpresas Com inovação e sem repetição

Relação com detalhes Pacientes com detalhes Não gostam de ater-se aos detalhes

Relação com complicações Procuram evitar complicações Recebem bem as complicações

Habilidades específicas Têm habilidade para memorizar fatos Bons para captar novos conceitos

Velocidade x Atenção Cuidadosos, mas podem ser lentos Rápidos, mas podem ser descuidados

Facilidade com símbolos Menor Maior 

CARACTERÍSTICA ATIVO REFLEXIVO

Relação com a passividade no processo de 
aprendizagem

Tendem a não aprender numa situação de 
passividade – precisam agir

Tendem a não aprender numa situação de 
passividade – precisam refletir

Relações sociais no aprendizado Trabalham bem em grupo Trabalham melhor sozinhos ou em duplas

Características de destaque Tendem a serem experimentalistas Tendem a serem teóricos

CARACTERÍSTICA VISUAL VERBAL

Retenção do aprendizado
Lembram melhor as coisas que veem, como 
figuras, diagramas, esquemas, filmes e 
demonstrações

Lembram-se muito do que ouvem e ainda 
mais do que ouvem e falam

Método preferido de exposição de 
informações

Preferem demonstração visual Preferem explicação verbal 

Características de destaque
Aprendem efetivamente ao explicar coisas 
para outras pessoas

CARACTERÍSTICA SEQUENCIAL GERAL

Método preferido de solução de problema Passo a passo
Fazem saltos intuitivos durante a solução de 
problemas

Trabalham com material de que tenham 
entendimento parcial

Sim Com grande dificuldade

Habilidade de destaque Capacidade de análise
Capacidade de síntese
Pesquisadores multidisciplinares

Características de destaque Dificuldade na escola tradicional

Fonte: FELDER e SILVERMAN, 1988.

Os quatro EdA são avaliados por meio do ILS, um questionário individual em que se define uma nota numa escala bipolar de 12 
pontos para cada EdA, como ilustrado na Figura 4. Há três faixas para cada EdA:

•	 O resultado um ou três indica não haver preferência;
•	 O resultado cinco ou sete indica preferência moderada. Nesse caso o aprendiz deve aprender com mais facilidade num am-

biente de ensino que favoreça o EdA;
•	 O resultado 9 ou 11 indica preferência forte no EdA. O aprendiz pode ter dificuldades de aprendizado em ambiente que des-

considere esse EdA.
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CONTRIBUIÇÃO DOS MODELOS DE 
ESTILOS DE APRENDIZAGEM

Apesar da abundante diversidade teórica a respeito dos EdA, 
o valor da sua aplicação prática está longe de ser consenso. 
Pashler e outros (2008), por exemplo, apontaram o desenvol-
vimento de uma próspera indústria de EdA e questionaram sua 
popularidade na educação, indicando falta de evidências ro-
bustas de validade para sua utilização.

Os modelos de EdA baseiam-se na busca de diferenças 
individuais e derivam de referências teóricas variadas. Coffield 
e outros (2004, p. 145, tradução nossa) apresentaram uma am-
pla revisão de modelos de EdA com base na análise de 71 mo-
delos (com sete atualizações), publicados entre 1909 e 2003. 
Registraram três críticas principais: i) condenaram as “fortunas 
que estão sendo construídas enquanto instrumentos, manuais, 
vídeos, pacotes de serviço, publicações e workshops são pro-
movidos pelas principais figuras do campo”; ii) questionaram a 
falta de uniformidade e coordenação dos desenvolvedores das 
dezenas de modelos publicados sem que alguma pessoa ou or-
ganização responsabilize-se pela supervisão ou para recomen-
dar mudanças; iii) apontaram para o perigo do uso empírico e 
sem base teórica dos modelos. Por outro lado, também mos-
tram recomendações positivas para o uso de alguns modelos 
de EdA que, na sua avaliação, mostraram-se mais robustos e 
válidos.

Curry (1990) somou três críticas à pesquisa de EdA: i) 
a confusão conceitual entre estilos, estratégias e táticas de 
aprendizagem; ii) a falta de confiabilidade e validade de medi-
das; e iii) a falha na identificação de características relevantes 
das configurações de aprendizagem e ensino.   

Estudos a respeito da confiabilidade e validade interna 
do EdA apresentaram diferentes resultados. Litzinger e outros 
(2007) conduziram estudo psicométrico do ILS e apontaram re-
sultados aceitáveis quanto a sua confiabilidade e evidências da 
validade do seu construto. Van Zwanenberg, Wilkinson e Ander-
son (2000), em estudo comparativo do ILS com outro modelo 
de EdA, apresentaram resultados comparativos de menor vali-
dade interna para o ILS. Felder e Spurlin (2005) consolidaram 
os resultados de pesquisas sobre o ILS que comprovassem: i) 
a confiabilidade com testes replicados, ii) a consistência inter-
na, iii) a ortogonalidade das entre as dimensões e iv) a valida-
de de construto.

Felder (2010) apontou que os críticos dos EdA funda-
mentam seus argumentos no que chamou de meshing hypo-
thesis. Segundo essa hipótese, deveria haver entrosamento en-
tre o EdA do aprendiz e o desenho instrucional da disciplina. 
Ele contra-argumenta que a utilização principal dos EdA deveria 

ser o desenvolvimento de disciplinas mais balanceadas, sem 
o favorecimento de um EdA ou outro. Durante a apresentação 
dos resultados do estudo realizado por Felder e Spurlin (2005), 
reafirmou-se que o principal propósito do estudo dos EdA é o 
desenho instrucional balanceado para o atendimento dos dife-
rentes EdA.

Apesar do posicionamento crítico de Felder (2010) ao 
meshing hypothesis, existem estudos que procuram identifi-
car benefícios da combinação dos EdA com o método de ensi-
no adotado. Silva (2006), em pesquisa feita com estudantes de 
graduação em Contabilidade, mediu o desempenho acadêmi-
co segundo o EdA do estudante, do professor e o estilo da dis-
ciplina. Ela encontrou diferenças para alguns fatores tratados 
individualmente e quando combinados. Para a dimensão ati-
vo-reflexivo, os melhores desempenhos aconteceram quando a 
disciplina era ativa e o estudante e professor, reflexivos. Dias, 
Sauaia e Yoshizaki (2008), em levantamento com pequeno gru-
po de estudantes de pós‑graduação em Administração, iden-
tificaram os reflexivos com melhor desempenho nos jogos de 
empresa. Cook e outros (2009) estudaram a aprendizagem me-
diada pela internet para avaliar a diferença de aprendizagem 
de estudantes de Medicina na busca de relação entre a dimen-
são sensorial-intuitiva e diferentes relações de precedência en-
tre a apresentação de conceitos e os exercícios. Seus resultados 
não mostraram diferenças significativas. Hsieh e outros (2011) 
avaliaram o aprendizado de estudantes do quinto ano do ensi-
no básico segundo sua preferência ativa-reflexiva e o estilo da 
disciplina. Eles identificaram que, quando a atividade reflexi-
va era mais adequada ao EdA dos estudantes, o aprendizado 
foi superior.

JOGOS DE EMPRESA

Com o desenvolvimento da informática, na década de 1950, sur-
giram simuladores para o apoio didático. Isso permitiu o dese-
nho de experiências de aprendizagem para condução de vivên-
cias denominadas jogos de empresa. Keys e Biggs (1990, p. 49) 
classificaram os jogos de empresa em dois tipos. De um lado, os 
total enterprise games exigem decisões conjuntas da maior par-
te das áreas da empresa: marketing, produção, finanças e ges-
tão de pessoal. Do outro lado, os jogos funcionais priorizam as 
decisões numa determinada área funcional da empresa. 

Segundo Sauaia (2006, p. 8), os jogos de empresa repre-
sentam um método educacional que provê uma dinâmica viven-
cial similar à realidade de uma empresa. É possível, por meio 
de um laboratório de gestão, propiciar uma vivência para que 
os aprendizes aprendam enquanto fazem. Os jogos de empre-
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sas geram feedback imediato sobre a qualidade das ações dos 
seus gestores, tanto para estes como para o professor, que per-
cebe imediatamente o que já foi entendido e o que ainda não 
foi. Essa característica também foi destacada por Sugar e Whit-
comb (2006, p. 2) como qualidade importante dos jogos de em-
presas como ferramenta educacional.

Na evolução do conceito de aplicação dos jogos de em-
presa, Sauaia (2010, p. XVII) definiu o laboratório de gestão 
como ambiente de educação gerencial e pesquisa. Nominou 
três pilares conceituais: i) o simulador organizacional é o ele-
mento tangível representado pelas regras econômicas descritas 
no caso empresarial, ii) o jogo de empresas é o elemento intan-
gível que constitui um processo de tomada de decisão em um 
ambiente de incerteza, assimetrias e competição, como ilustra-
do pela Figura 5, e iii) a pesquisa aplicada permite ao estudan-
te, já na graduação, registrar, na forma de um artigo científico, 
sua vivência como protagonista de um processo de gestão em-
presarial e de criação de conhecimento.

Figura 5.	Componentes dos jogos de empresa

Tomada de 
Decisão Incertezas

Vieses 
Cognitivos

Competição
Competências 
assimétricas

Entendimento 
assimétrico

Jogo

Simulador
Regras

Económicas

Fonte: SAUAIA, 2010.

Faria (2001) revisou a evolução das pesquisas em jogos de em-
presas no período de 1975 a 2001. O estudo foi desenvolvido 
com base nos artigos publicados na Association for Business Si-
mulation and Experiential Learning (ABSEL). Identificou as se-
guintes subáreas: 

a.	 Fatores determinantes do desempenho dos jogos de em-
presa: determinação dos fatores que levam ao bom de-
sempenho nos jogos;

b.	 Eficácia e eficiência dos jogos;
c.	 O que é ensinado com os jogos: habilidades que po-

dem ser aprendidas com a adoção dos jogos de empre-

sa e, posteriormente, o estudo de como esse aprendiza-
do acontece.
Como apontado por Sauaia (1995, p. 243), a respeito do 

papel dos jogos de empresa no processo educacional, acredi-
ta-se que eles não devem tomar o lugar de outros métodos edu-
cacionais, mas complementá-los para suprirem as conhecidas, 
e não equacionadas, deficiências na educação convencional. 
Contudo, a adoção dos jogos apresenta desafios, como desta-
caram Paes de Paula e Rodrigues (2006), que adotaram méto-
dos de aprendizagem centrados no aprendiz, mas enfrentaram 
reação negativa dos estudantes. Tal reação estaria associada à 
expectativa por uma pedagogia tradicional, sugerindo que os 
aprendizes acham-se condicionados pela abordagem discipli-
nar a esperarem dos cursos e dos docentes soluções prontas 
e respostas inquestionáveis. Segundo eles, os estudantes sen-
tem-se inseguros e ansiosos quando são retiradas as prescri-
ções de soluções mágicas oferecidas pelos professores.

PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVO 
DO ESTUDO
O problema central da pesquisa reside nas diferenças de apren-
dizagem, mais especificamente na compreensão dos conceitos 
do MRP, MRPII e ERP decorrente dos diferentes EdA dos estu-
dantes, em especial quando adotado um jogo de empresa.

MÉTODO DE PESQUISA

Desenvolveu-se um estudo descritivo bibliográfico baseado em 
fontes secundárias (livros, teses e artigos) e na coleta de dados 
primários durante a condução de oito turmas da disciplina de 
Gestão da Produção e Estoques e oito turmas da disciplina Pla-
nejamento, Programação e Controle de Operações, respectiva-
mente nos cursos de Especialização em Logística Empresarial 
(400 horas de carga) e MBA Executivo Gestão de Operações – 
Produtos e Serviços (435 horas de carga). Esse relatório de pes-
quisa orientou-se pelo modelo da monografia racional propos-
to por Sauaia (1996).
Nas disciplinas em questão, utilizou-se um simulador funcio-
nal (Itec) e um jogo de empresas (Politron-Internet) desenvol-
vidos para o ensino de planejamento da produção com siste-
mas MRPII-ERP e estratégia de operações. O jogo, criado no 
início da década de 1990, reúne mais de 4 mil participantes 
em cursos de pós‑graduação e treinamentos corporativos. 
Para essa pesquisa, foram coletados dados primários entre 
2008 e 2012.
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O levantamento conduzido na pesquisa fundamentou-se 
em dados dos aprendizes:

1.	 EdA medido pelo ILS;
2.	 Desempenho no teste de conhecimento aplicado no fi-

nal do curso.
Os dados de aproveitamento no teste de conhecimento 

foram submetidos a análises de variância (ANOVA) para cada 
EdA, com objetivo de identificar diferenças aprendizado segun-
do os EdA.

A escolha do ILS foi feita, primeiramente, por conta de 
sua relação com o modelo de aprendizagem vivencial de Kolb 
(1984). Em segundo lugar, foi uma escolha por conveniência, na 
medida em que a ferramenta é distribuída gratuitamente pela 
internet. Um terceiro motivo que influenciou essa escolha foi o 
fato de a pesquisa ter sido conduzida numa escola de Engenha-
ria e o ILS ter sido concebido originalmente para utilização com 
estudantes de Engenharia.

DESCRIÇÃO DO ESTUDO E COLETA DE 
DADOS
A coleta de dados secundários deu-se por meio de revisão de li-
teratura especializada em aprendizagem vivencial, jogos de em-
presa e EdA. Os dados primários que compuseram esse estudo 
vieram do levantamento das preferências de aprendizagem de 
acordo com o modelo de EdA proposto por Felder e Silverman 
(1988) e do aprendizado dos estudantes medido em questões 
a respeito da lógica do MRP, do MRPII e dos sistemas ERP, resol-
vidas pelos 356 aprendizes como parte de uma prova objetiva 
de final de curso.

Durante os cinco anos de coleta, formaram-se 111 equi-
pes gerenciais, das quais 30 faliram suas empresas após três 
ciclos de gestão. Nesse momento, após a aprendizagem inicial 
do funcionamento da empresa, impôs-se no jogo a diminuição 
do número de empresas, permitindo ao professor dedicar mais 
tempo a cada um dos grupos.

No início de cada disciplina, os aprendizes responde-
ram ao questionário do ILS para identificação de seus EdA. 
Para o curso de Logística, a disciplina foi ministrada em nove 
aulas semanais de 200 minutos. No MBA, foram seis  aulas 
de 240 minutos. Parte das atividades ocorreu fora da sala de 
aula, apoiada no site do jogo. Do tempo investido em aula, os 
aprendizes dedicaram aproximadamente 70% às atividades 
de gestão da empresa e 30% para assistirem a exposição de 
conceitos. Nas duas primeiras aulas, foram apresentados os 
conceitos básicos de administração de produção, bem como o 
registro do MRP. Nas aulas seguintes, sucederam-se conceitos 

como Sales and Operations Planning (S&OP) ou Planejamen-
to de Vendas e Operações, Previsão de Vendas, MRPII e Acurá-
cia de Dados (Quadro 2). Na disciplina do curso MBA, as aulas 
5 e 6 foram fundidas em uma, a aula 7 foi suprimida e as aulas 
8 e 9 foram unificadas.

Quadro 2.	Estrutura da disciplina no curso de logística 
empresarial

Aula 01 – Sistemas de Administração da Produção

Aula 02 – Estudo de Caso e MRP

Aula 03 – S&OP – Sales and Operations Planning

Aula 04 – Previsão de Vendas

Aula 05 – Dinâmica de Consultoria

Aula 06 – De MRP para MRP II

Aula 07 – Acurácia de Dados

Aula 08 – Apresentação dos Resultados para o Conselho

Aula 09 – Discussão aberta de resultados e PROVA

Entre a 1ª e a 2ª aula, os aprendizes organizaram-se em gru-
pos, de acordo com seus EdA. Foram formados grupos tais que 
aprendizes com EdA semelhantes trabalhassem juntos. Um be-
nefício secundário dessa regra de formação das equipes foi evi-
tar o processo viciado de formação dos mesmos grupos (pane-
las), o que normalmente ocorre em cursos longos.

A partir da segunda aula, cada grupo de aprendizes assu-
miu o comando de uma das empresas, que competiram entre si 
durante entre sete e 10 meses. Cada semana de aula correspon-
deu a um ciclo de tomada de decisão, que representa um mês 
de gerenciamento da empresa.

Nas duas últimas aulas, os aprendizes apresentaram 
para o conselho diretor da empresa os resultados obtidos du-
rante o período da sua gestão. Essa apresentação foi seguida 
de uma discussão dos resultados agregados da turma em com-
paração às turmas passadas, para consolidação dos aprendi-
zados.

A avaliação geral na disciplina procurou considerar todas 
as atividades, além dos resultados no jogo e da nota no teste 
final de conhecimentos. Baseou-se num conjunto mais abran-
gente de critérios (Quadro 3) que influenciaram a vivência, mas 
que não foram considerados neste estudo. Este estudo centrou-
se na nota da prova final, cujo objetivo foi avaliar o entendimen-
to (assimilação e compreensão) dos conceitos relacionados ao 
planejamento de produção com o MRP, MRPII e ERP. O índice de 
acertos nesse conjunto de questões representou a métrica de 
aprendizagem adotada neste estudo.
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Quadro 3.	Critérios de avaliação da disciplina

CRITÉRIO DE AVALIAÇÃO DETALHAMENTO AVALIAÇÃO

Desempenho da empresa
Cada empresa teve seu desempenho avaliado de maneira comparativa segundo os 
indicadores de desempenho definidos no estudo de caso: giro de estoques, nível de 
serviço, completude do plano de produção e lucro líquido

Grupo

Resumos das leituras
A cada aula, os estudantes entregaram individualmente um resumo da leitura do 
capítulo que seria discutido na aula

Individual

Indicador de desempenho
Cada integrante do grupo de gestão foi responsável por um indicador de desempenho e 
foi avaliado por seu desempenho

Individual

Distribuição de lucro
Ao final de cada trimestre de simulação, os estudantes fizeram a distribuição dos lucros 
acumulados segundo critério escolhido pela empresa 

Individual

Apresentação para Conselho
Os conselheiros avaliaram a capacidade que os gestores tiveram de explicar o 
desempenho da empresa durante seu período de gestão

Grupo

Prova Prova conceitual Individual

As ANOVA conduzidas para identificar diferenças aprendizado 
segundo os EdA, inicialmente, foram feitas agrupando os estu-
dantes do dois cursos e, na sequência, separando‑os por curso. 

Na primeira análise, foram suprimidos os aprendizes com 
as preferências forte‑reflexivo, forte‑verbal, moderada‑verbal, 
forte-intuitivo, forte-sequencial e forte-geral, por conta da pe-
quena quantidade de aprendizes com essas preferências. Na se-
gunda análise, quando foram separados por curso (Logística e 
MBA), houve uma diminuição dos dados em cada um dos EdA. 
Para lidar com essa limitação, os dados de preferência modera-
da e forte foram agregados numa classe única para as quatro di-
mensões do EdA.

ANÁLISE DESCRITIVA DOS DADOS 

Antes de avaliar os principais resultados dessa pesquisa, cabe 
apresentar alguns dados que qualificam o perfil dos estudante 
das disciplinas. No início do curso, eles tinham, em média, 30,3 
anos de idade e 4,4 anos de experiência profissional. No MBA, a 
idade média foi 32,3 anos e, no curso de Logística, 28,7. O tem-
po de experiência era de 5,3 anos no MBA e 3,8 no curso de Lo-
gística. No geral, as três principais fontes de estudantes foram 
Administração de Empresas (53%), Engenharia (27%) e Tecnó-
logos (8%). No MBA, essa proporção foi: Administração de Em-
presas (39%), Engenharia (39%) e Tecnólogos (6%). No curso 
de Logística, observou-se: Administração de Empresa (68%), 
Engenharia (15%) e Tecnólogos (11%).

A análise dos EdA dos 356 aprendizes apresentou uma 
presença heterogênea de cada tipo. Como se observa na Figu-

ra 6, os estudantes dividiram-se em: 40% ativos (moderado ou 
forte), 5% reflexivos e 55% sem preferência. Na dimensão sen-
sorial-intuitivo, 42% indicaram preferência sensorial, 54% sem 
preferência e 4% com preferência no estilo intuitivo (moderada 
ou forte). Para o estilo visual-verbal, 59% tinham preferência vi-
sual (23% visual forte e 37% moderada), 38% sem preferência 
e 3,0% preferência verbal. No estilo sequencial-geral, o resulta-
do foi 19% com preferência sequencial, 63% sem preferência e 
18% com preferência geral. 

Na Tabela 1, encontra-se a quantidade de estudantes 
em cada EdA para as quatro dimensões, bem como as médias 
e desvios padrão das notas da prova. A Figura 6 também apre-
senta as médias das notas com intervalos de confiança de 95% 
para cada estilo de aprendizagem. Na análise gráfica, é possí-
vel antecipar o resultado do teste de médias, que indicou di-
ferença significativa de aproveitamento na prova segundo as 
preferências nas dimensões ativo‑reflexivo (F(3, 349)=3.83; 
p=0,01) e visual-verbal (F(2, 343)=4.61; p=0,011). Não se obser-
varam diferenças de aprendizagem nas dimensões sensorial‑in-
tuitivo e sequencial-geral. Os resultados detalhados são apre-
sentados na Tabela 2. Para ambas as dimensões, observou-se 
homogeneidade das variâncias pelo teste de Levene. O resulta-
do do teste a posteriori de Tukey indicou diferença significativa 
entre as notas dos aprendizes, com: 

•	 Preferência reflexiva-moderada com média 7,9 em rela-
ção aos aprendizes com preferência ativa moderada e 
forte, cujas médias foram 6,4 e 6,3, respectivamente; e

•	 Preferência visual-forte e visual-moderada, cujas médias 
foram iguais a 6,8, em relação aos aprendizes sem prefe-
rência visual, cuja média foi de 6,3.
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Figura 6.	Estilos de aprendizagem (ILS) dos aprendizes e comparação das notas na avaliação
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TABELA 1.	 Notas dos aprendizes por estilo de aprendizagem

  <<< FORTE MODERADO SEM PREF. MODERADO FORTE >>>

MÉDIA

Visual

6,8 6,8 6,3 - -

VerbalDP 1,8 1,5 1,7 - -

N 81 130 135 7 3

MÉDIA

Ativo

6,3 6,4 6,7 7,9 -

ReflexivoDP 2,0 1,6 1,7 1,4 -

N 31 113 196 13 3

MÉDIA

Sequencial

- 6,5 6,6 6,6 -

GeralDP - 1,6 1,7 1,8 -

N 5 62 226 58 5

MÉDIA

Sensorial

6,9 6,7 6,5 6,9 - 

IntuitivoDP 1,5 1,7 1,7 1,6 -

N 42 109 192 10 3

TABELA 2.	Teste de médias para as notas dos aprendizes por estilo de aprendizagem

EdA F P RESULTADO

Visual-Verbal F(2, 343)=4,61 0,011
Rejeita-se a hipótese de igualdade entre as médias

Ativo-Reflexivo F(3, 349)=3,83 0,010

Sequencial-Geral F(2, 343)=0,24 0,788
Não se rejeita a hipótese de igualdade entre as médias

Sensorial-Intuitivo F(3, 349)=1,31 0,271

Forte
(ATIVO)

Forte
(VISUAL)

Forte
(VERBAL)

Forte
(GERAL)
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Na Tabela 3, apresentam-se as médias e os desvios pa-
drão das notas na prova do estudantes separados por EdA e por 
curso. Essas médias, bem como a quantidade de estudantes, 
também podem ser observadas na Figura 7, que apresenta ain-
da os intervalos de confiança (95%) das médias na nota da pro-
va. Observaram-se, no curso de Logística (Tabela 4), diferenças 
entre as médias nas dimensões ativo-reflexivo, com as médias 
crescentes de 6,3 para os ativos, 6,7 para os sem preferência e 
7,4 para os reflexivos. Na dimensão visual-verbal, as médias fo-
ram de 6,8 para os visuais e 6,2 para os sem preferência visual 
ou verbal. Finalmente, a terceira dimensão, que apresentou di-

ferença significativa entre as médias no curso de Logística, foi 
a sensorial-intuitivo. Os sensoriais tiveram a média de 6,9 e os 
sem preferência ficaram com 6,3. No MBA, não houve diferen-
ça significativa em qualquer dimensão dos EdA. Apesar de ser 
possível verificar, visualmente, na Figura 7, um perfil de varia-
ção semelhante no aproveitamento médio dos aprendizes nas 
três primeiras dimensões (ativo-reflexivo, visual-verbal e senso-
rial-intuitivo), as variâncias das notas dos estudantes do MBA 
foram significativamente superiores às do curso de Logística, o 
que levou à aceitação das hipóteses de igualdade das médias 
nos testes estatísticos realizados.

TABELA 3.	Notas dos aprendizes por estilo de aprendizagem e por curso

  LOGÍSTICA MBA

  VISUAL SEM PREF. VERBAL VISUAL SEM PREF. VERBAL

MÉDIA 6,8 6,2 - 6,8 6,4 6,2

DP 1,4 1,6 - 1,9 1,9 2,2

N 108 94 3 103 41 7

  ATIVO SEM PREF. REFLEXIVO ATIVO SEM PREF. REFLEXIVO

MÉDIA 6,3 6,7 7,4 6,5 6,7 8,1

DP 1,4 1,5 1,7 1,9 1,9 1,3

N 77 117 11 67 79 5

  SEQUENCIAL SEM PREF. GERAL SEQUENCIAL SEM PREF. GERAL

MÉDIA 6,7 6,6 6,3 5,8 6,7 7,0

DP 1,2 1,6 1,8 2,3 1,8 1,7

N 50 126 29 17 100 34

  SENSORIAL SEM PREF. INTUITIVO SENSORIAL SEM PREF. INTUITIVO

MÉDIA 6,9 6,3 6,3 6,7 6,6 7,7

DP 1,3 1,7 1,4 2,1 1,7 0,9

N 93 105 7 58 87 6

TABELA 4.	Teste de médias para as notas dos aprendizes por estilo de aprendizagem e por curso

EdA F P RESULTADO

M
BA

Visual-Verbal F(2, 148)=1,04 0,355

Não se rejeita a hipótese de igualdade entre as médias
Ativo-Reflexivo F(2, 148)=1,83 0,164

Sequencial-Geral F(2, 148)=2,68 0,072

Sensorial-Intuitivo F(2, 148)=0,96 0,384

Lo
gí

st
ic

a

Visual-Verbal F(2, 202)=4,84 0,009
Rejeita-se a hipótese de igualdade entre as médias

Ativo-Reflexivo F(2, 202)=3,19 0,043

Sequencial-Geral F(2, 202)=0,61 0,546 Não se rejeita a hipótese de igualdade entre as médias

Sensorial-Intuitivo F(2, 202)=3,56 0,030 Rejeita-se a hipótese de igualdade entre as médias

Pode-se observar que as turmas do MBA são mais heterogêneas no que diz respeito à compreensão dos conceitos avaliados 
pela prova final da disciplina. Entretanto, de modo geral, não se pode observar diferença significativa do aproveitamento quando 
comparado o desempenho médio de estudantes do MBA e do curso de Logística (F(1, 354)=0,32; p=0,57).
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Figura 7.	 Estilos de aprendizagem (ILS) dos aprendizes e comparação das notas na avaliação organizados por curso
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DISCUSSÃO DOS RESULTADOS

O aproveitamento superior dos aprendizes com preferência 
visual está em consonância com a linguagem imposta pelo 
conteúdo das disciplinas. No desenrolar do jogo, o aprendiz 
precisa aplicar a ferramenta de planejamento de materiais 
para gerir a empresa Politron. O registro básico do MRP (Fi-
gura 1) representa visualmente, na forma de um diagrama, o 
fluxo de materiais e as decisões planejadas. Para sua com-
preensão e aplicação, é importante que o aprendiz perceba 
visualmente e interprete as informações esquematizadas no 
registro. O conteúdo do MRP parece ter sido formatado para 
fácil assimilação dos aprendizes com o estilo visual, aque-
les que, segundo Felder e Silverman (1988), melhor memori-
zam o que veem em figuras, diagramas, fluxogramas, filmes 
e demonstrações.

Na dimensão sensorial-intuitivo, ao considerarmos que 
os sensoriais aprendem mais pela experimentação, o método 
de ensino empregado na disciplina com jogos de empresa já 
cria, de partida, oportunidades de aprendizado preferidas pe-
los sensoriais. Foi observado aproveitamento significativamen-
te superior dos sensoriais no curso de Logística, com uma mé-
dia de 6,9, ao passo que os estudantes sem preferência tiveram 
média de 6,3.

Para o estilo ativo-reflexivo, houve uma diminuição da 
média no sentido do estilo ativo-forte, com as seguintes mé-
dias: reflexivo-moderado: 7,9; sem preferência: 6,7; ativo‑mo-
derado: 6,4; ativo-forte: 6,3. Esse resultado encontra suporte 
nos resultados observados por Dias, Sauaia e Yoshizaki (2008, 
p. 9), com uso de jogos de empresa na pós-graduação em Ad-
ministração, e Silva (2006), com disciplinas ativas em curso de 
graduação em Contabilidade.  

Na interpretação, procurou-se explicar as diferenças de 
aprendizado analisando-se as proposições de Felder e Silver-
man (1988, p. 678) quanto aos métodos de ensino mais indica-
dos para cada EdA. Ao definirem o estilo ativo-reflexivo, os au-
tores basearem-se nos conceitos de “experimentação ativa” e 
“observação reflexiva” de Kolb (1984). Assim, ativos são os que 
preferem a experimentação ativa e reflexivos preferem a obser-
vação reflexiva. O fato de os ativos-fortes terem o pior aprovei-
tamento pareceu contraditório, visto que os jogos de empre-
sas atendem as preferências de aprendizes ativos. Isso pode 
ser constatado ao considerar-se que a vivência nas disciplinas 
descritas neste estudo incorporou, em grande medida, as “boas 
práticas educacionais” para os ativos, listadas no Quadro 4, se-
gundo Felder e Silverman (1988, p. 680).

Para interpretar os dados observados, lançou-se mão da 
teoria de aprendizagem vivencial de Kolb (1984, p. 42). Segun-
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do ele, o processo de aprendizagem vivencial depende de to-
das as etapas do ciclo: vivência concreta, observação reflexiva, 
conceitualização abstrata e experimentação ativa. Pode-se su-
por que o aproveitamento decrescente, quanto mais ativa foi a 
preferência do estudante, tenha decorrido da carência por ati-
vidades que estimulassem a observação reflexiva. A disciplina 
predominantemente ativa, na forma como o jogo foi conduzido, 
propicia mais oportunidades de transformação do conhecimen-
to pela experimentação ativa (extroversão). Nessas etapas do 
jogo, os reflexivos, que preferem a transformação do conheci-
mento pela observação reflexiva (introspecção), são forçados a 
experimentar ativamente os conhecimentos já compreendidos. 
Dessa forma, os reflexivos aproveitam para fechar o ciclo de 
aprendizagem vivencial de maneira mais efetiva que os ativos. 
De um lado, fazendo valer suas preferências pessoais, e, do ou-
tro, com as situações que lhes são impostas pela experiência 
projetada pelo professor com o jogo. Esse raciocínio está repre-
sentado visualmente na Figura 8, com o exemplo de uma dis-
ciplina ajustada para as preferências dos ativos, mas não para 
sua melhor aprendizagem. 

Se, por um lado, os aprendizes ativos encontraram nas 
disciplinas oportunidades para vivenciar suas preferências ati-
vas do outro, as práticas educacionais sugeridas para aprendi-
zes reflexivos (Quadro 4) não ocorrem obrigatoriamente duran-
te a tomada das decisões. Na linguagem dos jogos de empresa, 

como definido por Sauaia (2010), é possível que a vivência se 
desenrole sem que a atividade de avaliação dos resultados 
(observação reflexiva) efetivamente ocorra. Os aprendizes pa-
recem não ter encontrado na disciplina uma mecânica que os 
conduzisse ou que idealmente garantisse a realização dos pro-
cessos de observação reflexiva (introspecção). Dessa forma, os 
estudantes mais ativos podem ter tido maior dificuldade para 
transformar reflexivamente o conhecimento percebido, o que, 
consequentemente, prejudicaria sua compreensão.

Figura 8.	Ciclo de KOLB com lacuna na observação 
reflexiva

Interrupção no Ciclo 
de Aprendizagem

Ciclo de KOLB
Disciplina Ativa 

e Estudante com 
estilo Ativo

Quadro 4.	Práticas educacionais sugeridas para aprendizes ativos e reflexivos

APRENDIZES ATIVOS

Dar ênfase no material do curso para solução de problemas práticos

Utilizar treinamento prático, quando possível

Adotar método instrucional assistido por computador

Proporcionar oportunidades para o aprendiz fazer algo ativo, além de escrever

Atribuir exercícios de aplicação para proporcionar a prática do que está sendo ensinado

Dar aos aprendizes a opção de trabalhar em grupo nos trabalhos de casa na maior medida possível

APRENDIZES REFLEXIVOS

Dar ênfase no material do curso para o entendimento dos fundamentos

Fornecer breves intervalos durante a aula para que os aprendizes pensem sobre o que foi dito

Fornecer problemas abertos e exercícios que exijam atividades de análise e síntese

Fonte: FELDER e SILVERMAN, 1988.
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CONCLUSÕES 

O objetivo central da pesquisa foi estudar de maneira descriti-
va as variações de aprendizado nas disciplinas de PCP (para o 
ensino de MRP, MRPII e ERP com jogos de empresas) decorren-
tes dos EdA dos estudantes. Os resultados indicaram diferen-
ças significativas associadas ao EdA e sinalizaram indícios que 
confirmam observações teóricas de que não basta focar o dese-
nho de uma disciplina para determinado EdA. 

Com base nas referências teóricas e nos dados primários 
observados neste estudo descritivo, sugere-se que os agen-
tes de aprendizagem, dirigentes de IES, educadores e os pró-
prios estudantes, ao elaborarem seus planos de ensino e de 
aprendizagem, atentem para procedimentos que considerem o 
caráter cíclico da aprendizagem vivencial, como proposto por 
Kolb  (1984), e que criem oportunidades de aprendizagem de 
maneira balanceada para todos os EdA, em concordância com 
as sugestões de Felder e Spurlin (2005), Seno e Belhot (2009) 
e Felder (2010).

Quando utilizados os jogos de empresas, corre-se um ris-
co adicional no processo de aprendizagem: quanto mais ativo 
o aprendiz, maior o risco de ele não fechar o ciclo de aprendi-
zagem por falta de atividades reflexivas. Aos educadores que 
já adotam métodos predominantemente ativos, ressalta‑se a 
importância dos momentos de convite à reflexão nos quais os 
aprendizes, sobretudo os ativos, sejam estimulados a analisa-
rem os resultados das rodadas no jogo e fazerem observações 
reflexivas para fechar seu ciclo de aprendizagem vivencial. 

Cabe, aqui, sugerir uma possível complementação à sín-
tese de Mintzberg e Gosling (2003, p. 29) para o processo de 
educação gerencial: “As aulas de educação em gestão devem 
ser ambientes em que os administradores possam refletir pro-
fundamente sobre sua experiência” com “especialmente para 
estudantes ativos”.

LIMITAÇÕES E SUGESTÕES 

Como estudo descritivo, ressalta-se que a generalização das 
conclusões é limitada. Os resultados sugerem relações que 
podem ser utilizadas em estudos futuros. Além disso, alguns 
EdA do modelo utilizado apresentaram reduzida quantidade de 
aprendizes na amostra estudada. Para aumentar a abrangên-
cia das análises, recomenda-se replicar o estudo com amostras 
que tenham mais aprendizes com estilo reflexivo-forte. 

Outra limitação é a métrica utilizada na mensuração do 
aproveitamento (a nota em um teste de conhecimentos) que de-
correu da arbitrariedade dos autores. Apesar de a prova rela-

cionar-se aos objetivos específicos de aprendizado da discipli-
na, ela é um instrumento limitado de avaliação do aprendizado. 
Para novos estudos e maior alcance das conclusões, sugere-se 
considerar o uso de outras formas de avaliação de aprendizado.

Nos últimos anos, o Brasil tem passado por um processo 
de massificação dos cursos de formação superior. Ainda exis-
tem desafios a serem vencidos no acesso à formação supe-
rior. Entretanto, são urgentes iniciativas que tratem da efetiva 
aprendizagem nesse ambiente de massificação. Com o apoio 
da tecnologia de informação e das teorias de aprendizagem, 
os jogos de empresa propiciam uma oportunidade de customi-
zação massificada do processo de aprendizagem, tornando-o 
mais eficaz. Este estudo procura contribuir com o avanço des-
se conhecimento.

Espera-se que este estudo possa colaborar com pesqui-
sas futuras voltadas para a ação dos agentes de aprendizagem 
na construção de planos de ensino e de aprendizagem que levem 
em conta a individualidade de cada estudante, sobretudo com a 
adaptação dos métodos instrucionais à diversidade de EdA.

Nota da Redação
Este artigo foi apresentado no XV Simpósio de Adminis-
tração da Produção, Logística e Operações Internacio-
nais em 2012, organizado pelos professores Luiz Artur 
Ledur Brito, Antônio Domingos  Pádula e Gérson Tontini, 
promovido pelo Departamento de Administração da Pro-
dução e de Operações da Escola de Administração de 
Empresas de São Paulo, Fundação Getulio Vargas.
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