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Resumo

Em Administracdo, tem-se levantado a questdo da especializacdo dos contetdos,
o que dificultaria a constru¢do de uma visdo global por parte do aluno e o distan-
ciamento entre esses conteudos e sua aplicagdo, comprometendo sua atuagdo pro-
fissional. Utilizando a Teoria da Aprendizagem pela Experiéncia (KOLB, 1984), a
qual relaciona experiéncia concreta e conceitualizagdo abstrata, buscou-se superar
esses problemas mediante a utilizagdo de um software de simulag@o de uso gratuito,
permitindo um ambiente virtual para experiéncias — no caso, para elaboracido de um
Plano de Negocio que envolve todos os aspectos de uma organizagdo. Este artigo
relata uma dessas experiéncias ressaltando inovagdes importantes: a valorizagdo da
integracdo de conteudos; a participacdo ativa e critica do aluno e o imprescindivel
papel do professor como facilitador de todo o processo. Destaca-se como contribui-
cdo desse trabalho a incorporagdo de um novo recurso didatico / tecnoldgico para o
enriquecimento do Processo de Ensino e Aprendizagem da Administragao.

Palavras-chave: Andragogia. Ensino em Administragdo. Aprendizagem em Ad-
ministragao.

1 INTRODUCAO

O mecanismo mais importante dos seres humanos para a adaptacido ao ambiente
estd relacionado com seu processo de Aprendizagem, somos uma espécie que apren-
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de. Esta habilidade se manifesta na capacidade de reagir, para adaptar-nos fisica e
socialmente ao mundo e também agir, criando e moldando-o.

Segundo Kolb (1984, p. 2), esse processo de Aprendizagem precisa ser perme-
ado “com a textura e o sentimento” das experiéncias humanas e compartilhadas por
meio do didlogo com o outro. Para o autor, a concepcao de Aprendizagem tem sido
distorcida pelo Racionalismo e pelo Behaviorismo, que desvalorizam (cada um a
seu modo) a experiéncia pessoal do aluno e focam no contetido e na matéria. Como
reacdo a essa distor¢do, o autor propde uma Teoria da Aprendizagem pela experiéncia
que fornece “uma estrutura para examinar a ligacao critica entre educagao, trabalho
e desenvolvimento pessoal” (KOLB, 1984, p. 4), ressaltando a relag@o entre a sala
de aula e o “mundo real”. Insere sua proposta na filosofia educacional defendida por
Dewey (1910; 1938), a qual reconhece como fundamental a relagdo entre o processo
de experiéncia real do aluno e educacao.

Muitas das idéias de Dewey (1910; 1938) tém sido aplicadas mesmo nos Pro-
gramas Educacionais chamados “tradicionais”, focados no ensino e no professor,
caracterizados pela transmissdo de conteudos, onde cabe ao professor expd-los e
ao aluno mostrar que sabe reproduzi-los. Exemplo dessas atividades sdo os progra-
mas de estagios, as aulas em laboratérios e os trabalhos de campo. Em todas essas
atividades, o aprendizado ¢ feito por intermédio da experiéncia, no sentido de que
o aluno esta diretamente em contato com a realidade estudada. Essa estratégia esta
de acordo com a percepg¢ao de que métodos de aprendizado que combinam estudo e
trabalho, teoria e pratica proporcionam um processo mais efetivo, pois “as pessoas
aprendem através de suas experiéncias” (KOLB, 1984, p. 6).

As experiéncias concretas, segundo Lewin (1951), contribuem para o processo
de aprendizado em razdo de alguma tensdo dialética e do conflito criado entre as
experiéncias e as reflexdes tedricas sobre as mesmas. Tensdes e conflitos entre a ex-
periéncia e a teoria sdo centrais na dindmica da Aprendizagem e varias abordagens
educacionais procuram cria-los de varias formas, tais como exercicios estruturados,
simulagdes, casos, jogos e observagdes, buscando induzir o questionamento e, a
partir dele, a compreensao.

Kolb (1984) diz que os conceitos de Aprendizagem pela experiéncia de Dewey
(1938) e Lewin (1951) representam desafios externos ao Racionalismo e ao Beha-
viorismo mencionados anteriormente. Ainda nesta linha, trabalhando a experiéncia
no Processo de Aprendizagem, tem-se o trabalho de Piaget (2002), o qual descreve
como a inteligéncia ¢ moldada pela experiéncia.

Piaget (2002) salienta que a inteligéncia ndo € uma caracteristica interna inata
de um individuo, mas o resultado de interacdes entre o sujeito e seu ambiente. Suas
pesquisas propiciaram o desenvolvimento de processos educacionais nos quais
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se procura, por meio de objetos concretos e experiéncias pessoais descobrir os
principios cientificos neles contidos, pela dialética entre assimilacdo e acomodagao
conceitual da experiéncia. Esta Metodologia de Ensino buscou libertar o aluno da
imposi¢ao da memorizag¢do, permitindo que o aprendizado se tornasse individuali-
zado e concreto. Os alunos se tornaram “cientistas”, explorando, experimentando,
e construindo suas proprias conclusdes, em um ambiente potencialmente mais
motivador (KOLB, 1984). Corroborando esta concepgdo tem-se o trabalho de
Freire (1987), que afirma que o Sistema Educacional ¢ uma agéncia de controle
social opressiva e conservadora, argumentando que a valorizacdo da experiéncia
pessoal do aluno, através do didlogo entre iguais, ¢ uma possibilidade para um
processo educacional mais rico e efetivo.

A partir dessas abordagens teoricas, buscou-se propiciar uma oportunidade
para que estudantes de uma Universidade Publica Federal pudessem vivenciar
uma experiéncia gerencial em um ambiente virtual no &mbito de uma disciplina de
Introducgdo a Administragdo. A descricdo dessa experiéncia, a qual foi idealizada
a partir do trabalho de Amancio e Paula (2006), ¢ feita neste artigo comegando
pela recuperagdo das teorias que dao suporte a esse tipo de iniciativa educacional.
As caracteristicas do ambiente virtual, simulado por computador, sdo expostas
e a dindmica da experiéncia propriamente dita é relatada. Por fim, s@o apresen-
tadas as avaliacoes feitas pelos alunos e pelo professor nela envolvidos e feitas
algumas consideragdes gerais.

2 O PROCESSO DE APRENDIZAGEM PELA EXPERIENCIA

O Processo de Aprendizagem pela Experiéncia enfatiza duas proposicdes basicas.
A primeira € o relacionamento entre a Aprendizagem, o trabalho e as outras atividades
da vida; e a segunda, o papel central da experiéncia no Processo de Aprendizagem.
Estas proposi¢des diferenciam a Teoria da Aprendizagem pela Experiéncia da Te-
oria Racionalista que enfatiza a aquisi¢do, manipulacdo e recuperagdo de simbolos
abstratos como também a diferencia das Teorias de Aprendizado Behavioristas que
nao destacam o papel da consciéncia e da experiéncia subjetiva nesse processo. To-
davia, a Aprendizagem pela Experiéncia ndo € uma terceira alternativa, mas através
de uma perspectiva holistica, busca integrar experiéncia, percepcao, consciéncia e
comportamento, a partir dos trabalhos de autores como Dewey (1910; 1938), Lewin
(1951), Piaget (2002), Vygotsky (1999) e Freire (1987). Malcom Knowles (2007)
apresenta no Quadro 1 comparativo entre o modelo pedagdgico e modelo orientado
para as expectativas andragdgicas.
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Modelo Pedagégico — centrado no
professor

Modelo Andragégico — centrado no
aluno aprendiz

Papel da
Experiéncia

A experiéncia daquele que aprende é
considerada em menor utilidade. O que
€ importante, pelo contrario, é a experi-
éncia do professor.

Os adultos sao portadores de uma ex-
periéncia que os distingue das criangas
e dos jovens. Em numerosas situagdes
de formagéo, sdo os proprios adultos
com a sua experiéncia que constituem
O recurso mais rico para as suas pro-
prias aprendizagens.

Vontade de
Aprender

Adisposigdo para aprender aquilo que o
professor ensina tem como fundamento,
critérios e objetivos internos a légica es-
colar, ou seja, a finalidade de obter éxito
e progredir em termos escolares.

Os adultos estao dispostos a iniciar um
Processo de Aprendizagem desde que
compreendam a sua utilidade para me-
Ihor afrontar problemas reais da sua
vida pessoal e profissional.

Orientagao da
Aprendizagem

A Aprendizagem é encarada como um
Processo de Conhecimento sobre um
determinado tema. Isto significa que &
dominante a légica centrada nos conte-
udos, e ndo nos problemas.

Nos adultos a Aprendizagem € orien-
tada para a resolugao de problemas e
tarefas com que se confrontam na sua
vida cotidiana (o que desaconselha uma
l6gica centrada nos conteudos)

Motivagao

Amotivagao para a Aprendizagem é fun-
damentalmente resultado de estimulos
externos ao sujeito, como € o caso das
classificacdes escolares e das aprecia-
¢cOes do professor.

Os adultos séo sensiveis a estimulos da
natureza externa (notas, etc), mas sao os
fatores de ordem interna que motivam o
adulto para a Aprendizagem (satisfagéo,
auto-estima, qualidade de vida, etc).

QUADRO 1 - Comparagdes de Estratégias de Ensino Centrado no Professor e no Aluno
Fonte: Knowles (2007)

No trabalho de Lewin (1951), a Aprendizagem ¢ concebida como um ciclo de
quatro estagios: (1) experiéncias concretas; (2) observagdes e reflexdes; (3) formacao
de conceitos abstratos e generalizagdes; (4) teste das implicacdes dos conceitos em
novas situagdes. Para o autor, as experiéncias concretas sdo as bases das observa-
coes e reflexdes. Estas observacdes sdo assimiladas em uma teoria em que novas
implicacdes para agdes podem ser deduzidas. Estas implicagdes ou hipdteses servem
como guias para a criagdo de novas experiéncias. Como o processo ¢ caracterizado
pela interacdo e transformacdo, o0 mesmo pode ser pensado como uma espiral (ndo
um circulo e, muito menos, uma reta).

Essa interagdo mutua entre o processo de acomodagdo de conceitos visando a
experiéncia no mundo e o processo de assimilagdo em conceitos de eventos e experi-
éncias oriundos do mundo € para Piaget (2002) a chave para o aprendizado. O apren-
dizado ou a adaptacdo inteligente € o resultado de uma tensdo balanceada entre esses
dois processos. Entretanto esse processo estd sujeito a desequilibrios. O autor afirma
que, se o processo de acomodag¢do dominar, tem-se a imitagcdo, ou seja, a conformagao
sem reflexdo do individuo ao ambiente. Quando a assimilagdo predomina, tem-se a
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imposi¢do de conceitos e imagens sem consideragcdo com a realidade. O processo de
crescimento consciente do concreto para o abstrato e do ativo para o reflexivo € baseado
nesta continua interagdo entre assimilagdo e acomodagdo, ocorrendo em sucessivas
etapas, cada uma contribuindo para novos e mais elevados estagios de consciéncia.
Aprender € um processo, ndo um produto. Esse principio da experiéncia continuada
significa que toda experiéncia toma algo do que foi vivido e deixa algo que vai influen-
ciar o que vém depois. Segundo Kolb (1984), € nesse intervalo que o aprendizado ocorre,
chegando a dizer que qualquer experiéncia que nao viole expectativas ndo merece ser
chamada experiéncia. Acrescenta ainda que as rupturas que estas violagcdes causam
sdo “magicamente” reparadas, produzindo uma mudanga no aprendizado do individuo.
Reforg¢ando esse argumento, diz que tanto o dogmatismo quanto o ceticismo absoluto
sdo fundamentos inadequados para a cria¢do de sistemas de conhecimentos validos.
Em outras palavras, aprender € re-aprender sempre, continua e ininterruptamente.
Kolb (1984) salienta que o aprendizado €, pela propria natureza, uma tensao e
um processo repleto de conflitos adquiridos através de quatro fases: (1) experiéncias
concretas - EC; (2) observacdo reflexiva - OR; (3) conceitualizagdo abstrata - CA; (4)
experimentacdo ativa - EA. O aprendizado acontece quando as pessoas se envolvem em
novas experiéncias (EC), refletem e observam estas experiéncias de varias perspectivas
(OR), criam conceitos que integram suas observacdes em teorias (CA), e finalmente,
elas sdo capazes de usar estas teorias para tomarem decisdes e resolverem problemas
(EA). Esse processo pode ser considerado em duas dimensdes basicas. A primeira re-
presenta a experiéncia concreta de eventos de um lado e a conceitualizacdo abstrata do
outro. A segunda dimensao tem a experimentacdo ativa em um extremo € a observacao
reflexiva de outro. No Processo de Aprendizagem o individuo se movimenta entre o
ator e o observador, assim como entre o envolvimento especifico e a analise geral.
Sem negar a realidade da maturagao biologica e das estruturas que organizam o
pensamento e a a¢do, a Teoria da Aprendizagem pela experiéncia foca nas transacdes
internas e nas circunstancias externas, entre o conhecimento pessoal € o conhecimento
social. Para Kolb (1984) ¢ esse processo que molda e realiza o desenvolvimento das
potencialidades, o que para Vygotsky (1999) € a zona de desenvolvimento proxima
(zone of proximal development). Essa zona € caracterizada pela distancia entre o nivel
de desenvolvimento atual do individuo (definida pela capacidade de independente-
mente resolver problemas) e a capacidade de resolver problemas em colaboragdo
com seus pares mais capacitados. Segundo Vygotsky (1999), é nesta zona que ocorre
o aprendizado. Esse conceito também esté estreitamente relacionado ao que Freire
(1987) denomina praxis, onde o conhecer somente pode acontecer problematizando
as realidades naturais, culturais e histdricas nas quais o individuo estd imerso.
Kolb (1984) enfatiza que a Aprendizagem pela Experiéncia ndo € um conceito
educacional molecular, e sim um conceito que descreve o processo central de adap-
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tacdo do ser humano ao ambiente fisico e social. Aprender envolve o funcionamento
integral do organismo: pensar, sentir, perceber e comportar. O autor afirma ainda
que “a Aprendizagem ¢ um processo onde o conhecimento € criado através da
transformacdo da experiéncia” (KOLB, 1984, p. 41). Portanto, pode-se inferir que
o Processo de Aprendizagem ndo ¢ idéntico para todas as pessoas € grupos sociais.
Alguns individuos tém facilidade para reflexdo e outros para experimentagdo. Esta
concepedo tem fundamento nos tipos psicoldgicos de Jung (1998), descrevendo as
pessoas como (1) introvertidos e extrovertidos; (2) os que enfatizam a ordem e os
que enfatizam as informagdes; (3) aqueles que valorizam os fatos, detalhes e eventos
concretos e os que valorizam as possibilidades, imaginagdes e significados; e (4) os
individuos que consideram mais o raciocinio e os que consideram mais a intuig@o.

Segundo Kolb (1984) em termos filosdficos, o ciclo da Aprendizagem pela
experiéncia mostra as limitagdes tanto do Racionalismo (Descartes, Spinoza e
outros) quanto do Empirismo (Locke, Hobbes e outros) como fundamentos epis-
temoldgicos para a Aprendizagem pela Experiéncia. Afirma que a Aprendizagem
pela Experiéncia ¢ baseada em uma Teoria do Conhecimento Dual: através da Ex-
periéncia Empirica Concreta que abraga a realidade pelo Processo de Apreensao
Direta e na Conceitualizagdo Racional que abraga a realidade mediante o Processo
de Conceitualizagdo Abstrata. Essa Teoria do Conhecimento Dual tem na posi¢ao
interacionista de Piaget (2002) o seu fundamento principal, que propde estar o
conhecimento pela apreensdo no mesmo nivel da compreensdo, emergindo de um
relacionamento dialético entre apreensdo e compreensao.

Na pratica do Ensino-Aprendizado hé interessante metafora que preconiza o
aprendizado em trés fases iterativas e interativas com formato construtivista, assim
descrita em momentos de: hora do fogo, hora da floresta e cagada, hora da caverna. A
hora do fogo ¢ 0o momento em que o “Pajé fala a tribo seus conceitos sobre o universo,
sua visdo de mundo”’; a hora da floresta compreende “a vivéncia emulada, simulada ou
na praxis em equipe ou individualmente com suas percepgdes e apreensdes sensoriais”;
na hora da caverna, compreende as atividades eminentemente individualizadas quando
ha reflex@o critica dos contetidos assimilados e aparece o conforto conceitual — tedrico.
O aprendiz tem a sensa¢@o de que os conteudos na forma de conceitos e suas relacdes
funcionam. Ha redu¢do da dissondncia cognitiva entre o tedrico e as pragmaticas as-
similadas e, melhor, essas podem ser repetidas com resultados dentro do esperado.

Em todas estas consideragdes ¢ importante reconhecer que o aprendizado pela
experiéncia ndo ¢ uma série de técnicas a serem aplicadas na pratica corrente, mas
um programa que exige a recriagdo desta pratica. Assim, na busca de um ambiente
que propicie condigdes para a realizacdo desta pratica, dentro dos limites (muitas
vezes bastante restritos) do espaco educacional € que se recorre, dentre outras possi-
bilidades, ao uso de ambientes virtuais, criados por computadores (os simuladores),
os quais sdo discutidos a seguir.
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3 AMBIENTES VIRTUAIS SIMULANDO AMBIENTES REAIS

A vantagem de se utilizar modelos como maquetes, fluxogramas, organogramas,
diagramas, mapas e simuladores para propiciar oportunidades pedagdgicas € que
eles podem ser manipulados livremente, sem quaisquer riscos, problemas €ticos ou
legais. Dentre todos esses tipos de modelos, os simuladores se destacam por varias
razodes, dentre elas, por:

a) facilitar uma suposta modelagem dindmica do que se pretende estudar,

tornando-a assim mais proxima da realidade;

b) obter os resultados das decisdes imediatamente, propiciando um aprendizado

com ciclos mais curtos; e

¢) admitir o carater aproximativo, parcial e provisério do conhecimento de um

mundo que ndo se pode apreender em toda sua complexidade.

Robinson (2002) acrescenta que simuladores sdo utilizados em uma variedade
de campos, da Matematica pura e Ciéncias Fisicas, até Engenharia, Ciéncia da Com-
putacdo, Negocios, Economia, Ciéncias Sociais e Militares. O autor afirma que os
simuladores podem ser classificados em trés tipos: (1) preditivos, (2) comparativos ¢ (3)
investigativos. Os simuladores preditivos sdo caracterizados por um desenvolvimento
complexo e longo, além de altos custos. O objetivo principal desses simuladores ¢ a
representagao fiel do mundo real. Seus resultados requerem uma criteriosa analise e
certificag@o, os quais sdo validados comparando suas saidas com a realidade. Os simu-
ladores comparativos buscam fornecer meios para entender e resolver problemas. Eles
sdo0 de construgdo menos dispendiosa que os simuladores preditivos, ndo requerendo
verificagdes e validagdes. Por tltimo, os simuladores investigativos constituem-se de
modelos construidos para facilitar o debate, através do qual se busca entender melhor
a realidade. A fidelidade do modelo ¢ de pequena significancia, por ser ele utilizado
para promover a discussido de um grupo de investigadores.

A maior parte dos simuladores de negdcios em uso € do tipo comparativo e
investigativo, ou seja, sdo simuladores ndo validados, que auxiliam investigadores a
compreenderem melhor a realidade, e € desse tipo a maioria dos simuladores de nego-
cios (ROBINSON, 2002). Eles tém sido utilizados de formas diferentes e variadas, nos
ultimos 50 anos, uma vez que a Tecnologia tem se popularizado (DOYLE; BROWN,
2000; FARIA, 1998, 2001). Em seu estudo, Faria (1998) apontou que mais de 95%
das escolas filiadas a AACSB (Associagdo internacional constituida de instituicdes
educacionais, corporagdes e outras organizagdes dedicadas a promocao e ao melhora-
mento da Educagdo Superior em Negocios com sede em Tampa, EUA) e mais de 60%
das empresas americanas com mais de 500 empregados usavam simuladores em seus
Programas de Educag@o em Negdcios, ndo sendo esse um fendmeno apenas americano
(FARIA, 1998; KEYS; WOLFE, 1990; KNOTTS; KEYS, 1997, WOLFE, 1997).
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Wolfe e Luethge (2003) defendem que ha varias razdes para a expansdo do uso
de simuladores na area de Educag¢do em Negocios, sendo que o mais relevante é a
possibilidade de criar um ambiente de tomada de decisdes mais proximo da realidade
em sala de aula, fornecendo um ambiente dindmico, competitivo e incerto como o
experimentado em muitas situagdes de mercado. Os autores enfatizam ainda outra
vantagem: o maior envolvimento e participagdo dos alunos em atividades que utilizam
simuladores, o que, segundo os autores, contribui para um melhor aprendizado, mesmo
que a relagdo entre desempenho no ambiente simulado e aprendizado seja sujeita as
contestacdes, ha consideravel evidéncia de que a compreensao de conceitos gerenciais
¢ melhorada quando simulagdes sao utilizadas como meios pedagogicos.

Sobre o envolvimento dos participantes em atividades com simuladores, Wolfe
e Luethge (2003) alertam que devido a arquitetura dos simuladores € possivel que
esta seja aparentemente alta, mas efetivamente baixa, fazendo com que o partici-
pante apenas reaja as solicitagdes do software. Assim, um alto envolvimento por
parte do participante ndo corresponderia apenas ao uso do simulador, mas também a
questdes como: (1) estudar o manual do simulador antes de iniciar a simulagdo; (2)
compreender a logica das operagdes do simulador e (3) recuperar a teoria aprendida
antes da simulag@o para analisar as situagdes apresentadas e decidir as acdes a serem
implementadas nas situacdes vividas na simulacao.

Como formas de se ter um Processo de Aprendizagem rico, Parker (1997) ressalta
que ¢ importante considerar os seguintes fatores: trabalho em problemas reais e buscan-
do solugdes em equipes; o didlogo entre os alunos e o professor; foco nas avaliagdes,
analises e sintaxes em detrimento da memorizagao; questionamentos formulados tanto
pelo professor quanto pelos alunos, a partir desses, elaboragao de hipdteses e exploragao
das mesmas; e que também se busquem fontes de informagdes variadas.

Assim, evidenciado as potencialidades dos simuladores (ROBINSON, 2002),
o crescimento do uso dos mesmos (FARIA, 1998, 2001; KEYS; WOLFE, 1990;
KONTTS; KEYS, 1997; WOLFE, 1997), os cuidados que tal uso reclama (WOL-
FE; LUETHGE, 2003), passa-se a descrever o simulador objeto deste trabalho, o
ADMBox (disponivel em http://www.admbox.com. — setembro - 2007).

3.1 O Simulador ADMBox

A maior parte dos simuladores de negdcios tem o mesmo esquema basico, o
qual pode ser resumido em quatro etapas: (1) a concep¢do de um modelo de um
ambiente real ou hipotético no qual os varios atores interagem; (2) a tomada de
decisdes pelos participantes da simulagdo; (3) o processamento pelo simulador das
decisdes tomadas; (4) a exibi¢ao dos resultados das interagdes entre o ambiente e as
decisdes; sendo que as agdes de tomar decisdes, executa-las e avalia-las podem se
repetir diversas vezes em varios ciclos.
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O ADMBox esta preparado para trabalhar com Planejamento de Negocios,
comumente associado a atividade de elaboracdo de Planos de Negocios. A estrutura
do ADMBox para possibilitar a elaboragdo, simulagdo e avaliagdo de Planos de

Negocios € mostrada no Quadro 2, a seguir.

Grupo Item Detalhes
1. Ambiente |1.1 Ambiente Nome de identificacdo do Plano de Negocios; taxa de juros para calculo de
valor presente
Cadigo do produto; nome do produto; unidade de comercializagéo; prego
2.1. Produgéo de venda; demanda; capacidade de produgéo; periodo inicial e final para
comercializagéo do produto
Periodo do investimento; cédigo do investimento; nome do investimento;
2.2. Investimento valor do investimento; nimero de periodos de caréncia; prazo para paga-
2. Operagéo mento do investimento; custo (taxa de juros)
- Cadigo do produto relativo ao custo variavel, cédigo do custo variavel; nome
2.3. Custo variavel y s .
do custo variavel, valor monetario do custo variavel.
) Cadigo do custo fixo; nome do custo fixo, valor monetario do custo fixo,
2.4. Custo fixo . - )
periodo inicial e final do momento do custo.
Periodo de aplicagdo de capital préprio; codigo do capital proprio; nome do
3.1. Capital proprio |capital préprio; valor do capital proprio; nimero de periodos de caréncia;
custo (taxa de juros); prazo para retorno do capital proprio
Periodo de aplicagédo de capital de terceiros; cédigo do capital de terceiros;
. 3.2. Capital terceiros |nome do capital de terceiros; valor do capital de terceiros; nimero de periodos
3. Capital . . A .
de caréncia; custo (taxa de juros); prazo para retorno do capital de terceiros
Periodo de aplicagao de folga de caixa; codigo da aplicagdo da folga de
. caixa; nome da aplicacéo da folga de caixa; valor da aplicagao da folga de
3.3. Folga de caixa S e s ) . -
caixa; remuneragado da aplicagdo da folga de caixa (taxa de juros); prazo
para retorno da aplicagao da folga de caixa
. Periodo de atuagéo do evento; nome do evento; percentual de impacto so-
4.1. Capital . o . . -
bre o capital proprio; percentual de impacto sobre o capital de terceiros
Periodo de atuagdo do evento; nome do evento; percentual de impacto sobre
4. Eventos |4.2. Custo . . . L . )
o investimento; o custo variavel; percentual de impacto sobre o custo fixo
Periodo de atuagdo do evento; nome do evento; percentual de impacto a
4.3. Produto . : e
demanda; percentual de impacto sobre o prego de comercializagéo
5. Resultado|5.1. Fluxo de caixa Apresenta o fluxo de caixa decorrente das operagdes e estrutura de capital
informados
Apresenta o fluxo de caixa decorrente das operagdes e estrutura de capital
5.2. Agrupado por  |. : . ) ) .
informados agrupado por capital, investimento, custo fixo, custo variavel,
fatores R :
faturamento e aplicagao de folga de caixa
Apresenta em cada periodo o saldo inicial, o resultado global do periodo e
5.3. Total )
o saldo final
5.4 Avaliacédo geral |Apresenta o capital aplicado em cada periodo, o caixa gerado (em valor
do negécio nominal e valor presente), bem como a TIR em cada periodo

Quadro 2 - Estrutura do ADMBox
Fonte: Elaborado pelos autores
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A partir do planejamento de um negdcio, informa-se ao software os detalhes
relativos ao ambiente (juros), operagdes, capital e eventos conforme detalhado nos
itens de 1.1 a 4.3 do Quadro 2. O ADMBox calcula seus resultados, ou seja, as pro-
jecgoes do planos nos periodos subseqiientes, apresentando-os em varias perspectivas,
conforme detalhado nos itens de 5.1 a 5.4 do Quadro 2. Inicia-se assim um processo
interativo de avaliagdo e reestruturacdo do Plano de Negdcios até que o mesmo, dentro
das limitagdes impostas pelo mercado, tenha um resultado projetado considerado
adequado. As interagdes seguem o roteiro especificado no Quadro 3.

Ac3o |Descricio Item correspondente

¢ ¢ no Quadro 2

1 Escolhe-se um nome para o Plano de Negécio a ser desenvolvido e 11
define-se a taxa de juros do mercado )

> Informe as potencialidades do mercado em relagédo aos produtos e 21
servigos que pretende disponibilizar '

3 Informe os investimentos necessarios para disponibilizar os produ- 29
tos e servigos '

4 |Informe os custos variaveis para disponibilizar os produtos e servigos 2.3

5 |Informe os custos fixos necessarios para manter o negocio 24

6 |Informe o capital proprio a ser investido 3.1

7 |Informe o capital de terceiro a ser investido 3.2

8 |Informe as folgas de caixa que serdo aplicados 3.3

9 |Analise os resultados obtidos 51ab54

10 Avallle os impactos de possiveis eventos sobre a operagéo e o 41a43e51a54
capital sobre os resultados

Quadro 3 - Operacdo do ADMBox
Fonte: Elaborado pelos autores

O Quadro 3 relaciona as a¢des a serem realizadas para a elaboragdo de uma Plano
de Negocios com os elementos correspondentes da estrutura do ADMBox exibidos
no Quadro 2. Entretanto, ressalta-se que a operagdo do ADMBox nio segue de forma
linear e definitiva o roteiro especificado no Quadro 3. O processo, como apontado
acima, se caracteriza por uma busca heuristica, com idas e vinda, alterac¢des, cor-
recdes e aperfeigoamentos até que o plano fique coerente, em termo das operagdes
internas e vidvel diante dos limitadores externos (mercado).
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4 O EXPERIMENTO REALIZADO

Em termos gerais, segundo Campbell e Stanley (1979), os experimentos po-
dem ser classificados em trés tipos: os verdadeiramente experimentais, os quase-
experimentais e os ndo-experimentais. O experimento verdadeiro inclui grupos
experimentais e de controle designados aleatoriamente para reduzir erro e viés de
selecdo. O quase-experimental usa grupo experimental e de controle designados nao
aleatoriamente e o projeto ndo-experimental tem apenas um grupo experimental.
Observa-se que, ao se passar dos experimentos verdadeiros aos ndo-experimentos
tem-se, simultaneamente, um enfraquecimento da validade interna e um fortaleci-
mento da validade externa dos mesmos.

Campbell e Stanley (1979) identificam como fatores capazes de afetar a vali-
dade interna dos experimentos, ou seja, os fatores capazes de produzir mudangas
suscetiveis de serem erroneamente tomadas como resultados do fenomeno, os
seguintes: historia, maturagdo, testagem, instrumentagdo, sele¢do e mortalidade.
Quanto a validade externa, possibilidade de aplicagdo na pratica efetiva dos re-
sultados dos experimentos, cabe reconhecer as dificuldades logicas ja apontadas
por Hume (1964) em relagdo a indugdo e a generalizacdo: elas nunca se justificam
plenamente do ponto de vista logico, pois elas acabam envolvendo a extrapolagdo
para um campo ndo representado na amostra, utilizando-se de leis ndo provadas.
Entretanto, em sintonia com Mill (1956), admitimos de maneira pratica o pressuposto
da regularidade da natureza, segundo o qual aquilo que aconteceu uma vez voltara
a acontecer de novo se as circunstancias forem idénticas. Como implicagdo desse
pressuposto, uma preocupacido com uma validade externa maior serd uma preocu-
pacdo com uma similaridade também maior do experimento com as condi¢des de
aplicagdo, compativeis com a validade interna.

Diante do exposto, reconhece-se que, seguindo o entendimento Campbell e Stan-
ley (1979), a experiéncia relatada neste trabalho corresponde a um ndo-experimento.
Ele foi conduzido em trés momentos distintos, seguindo o pensamento de Dewey
(1910; 1938), Lewin (1951), Piaget (2002) e Kolb (1984), caracterizados como: (1) o
momento antecedente, (2) o momento da aplicag@o e (3) o momento conseqliente.

Quando ao local do experimento, o0 mesmo foi realizado em uma universidade
publica, na disciplina de Teoria Geral da Administracdo, oferecida aos alunos do curso
de Sistemas de Informagdes. Destaca-se que se procurou, nessa disciplina, eviden-
ciar a interligacdo entre as teorias e as praticas do fazer administrativo, bem como o
aspecto holistico da disciplina, motivo pelo qual o experimento foi acrescentado a
mesma. Os participantes foram 37 alunos divididos em dez grupos de trés ou quatro
alunos cada, formados livremente pela propria articulagdo dos mesmos.
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4.1 O Momento Antecedente

No Momento Antecedente o enfoque foi o conhecimento sistematizado nas
teorias da organizac¢do relacionando-a com os outros campos de estudos da Ad-
ministragdo: Marketing, Finangas, Produgdo, Pessoas e Sistemas de Informagdes.
A dinamica utilizada foram principalmente aulas expositivas: o professor indicou
bibliografias apropriadas, expds os conceitos pertencentes a cada um dos campos
e dirigiu discussodes visando contribuir para a formacao tedrica dos alunos. Esse
momento foi caracterizado pelas praticas didaticas comuns a uma sala de aula de
um curso de Administracdo buscando capacitar os alunos para pensarem em todos
os detalhes necessarios para a estruturagdo e condugao de um negocio. O resultado
desse momento foi uma primeira defini¢do de um Plano de Negocios. Ele deveria
contemplar a identificagdo de uma oportunidade no mercado, apontar os produtos
(e servigos) que seriam ofertados ao mesmo e ao correspondente faturamento es-
perado, os investimentos necessarios para a viabilizacdo do negocio, o processo
produtivo (com seus custos fixos e variaveis) e as fontes de capital (proprio e de
terceiros) para financiamento do mesmo.

4.2 O Momento da Aplicaciao

O Momento da Aplicagdo foi aquele no qual se utilizou o software ADMBox
para implementar “virtualmente” o negdcio planejado. Iniciou-se pela criagdo de
um cendrio para trabalho no simulador, no qual foram cadastrados os itens relativos
aos produtos, a produgdo, aos investimentos ¢ ao capital. Itens ja identificados no
momento antecedente. Nesse momento surgiram davidas. Os alunos logo percebe-
ram, no plano inicial, varias lacunas e detalhes que nao estavam sendo devidamente
considerados, desde a falta de treinamento para o pessoal até a inexisténcia de pre-
visdes para ocorréncias fortuitas.

Essas constatagdes obrigaram os alunos a constantes reavaliacdes de suas de-
cisdes e a novas elaboragdes de seus Planos de Negocios. Uma vez definido o Plano
de Negdcio Final, cada grupo elaborou um relatério com estrutura padrao indicada
na Quadro 4. A op¢ao por um padrio para a elaboracio do relatério da experiéncia
objetivou facilitar a discussao geral de todos os trabalhos na sala de aula, conforme
descrito no momento conseqiiente.

Como pode ser observado na coluna “Orientac¢do aos alunos” do Quadro 4, o
relatério demandou justificativas para cada item incluido no plano para evitar que o
trabalho se resumisse a uma “operagao” de software com pouca analise e reflexdo.
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Item

Orientacgdo aos alunos

1. Introdugéo

Apresente de maneira geral o negécio indicando os pontos principais do mes-
mo e apontando os aspectos que contribuiram para a opgéo pelo mesmo.

2. Producao

Apresente os produtos e servigos disponibilizados pelo negocio. Inclua a ta-
bela de produtos cadastrada no ADMBox e justifique os dados da mesma.

3. Investimento

Apresente os investimentos realizados no negdécio. Inclua a tabela de investi-
mentos cadastrada no ADMBox e justifique os dados da mesma.

4. Custo Variavel

Apresente os custos variaveis incorridos no negécio. Inclua a tabela de cus-
tos variaveis cadastrada no ADMBox e justifique os dados da mesma.

5. Custo Fixo

Apresente os custos fixos para manter o negdcio. Inclua a tabela de custos
fixos cadastrada no ADMBox e justifique os dados da mesma.

6. Capital Proprio

Apresente os valores do capital préprio investidos no negécio. Inclua a tabela
de capital proprio cadastrada no ADMBox e justifique os dados da mesma.

7. Capital Terceiros

Apresente os valores do capital de terceiros investidos no negécio. Inclua a
tabela de capital de terceiros cadastrada no ADMBox e justifique os dados
da mesma.

8. Capital Disponivel

Apresente os valores do capital disponivel em cada periodo no negécio. In-
clua a tabela de capital disponivel cadastrada no ADMBox e justifique os da-
dos da mesma.

9. Resultado —
Fluxo de Caixa

Apresente o fluxo de caixa gerado pelo negécio. Inclua a tabela de fluxo de
caixa por fatores calculada pelo ADMBox e comente os dados da mesma.

10. Resultado -
Agrupado por

Apresente os resultados agrupados por fatores gerados pelo negécio. Inclua
a tabela de resultado por fatores calculada pelo ADMBox e comente os dados

Fatores da mesma.
11. Resultado — Apresente os resultados totais gerado pelo negécio. Inclua a tabela de resul-
Total tado totais calculada pelo ADMBox e comente os dados da mesma.

12. Avaliacédo Geral
do Negocio

Apresente aqui sua percepgdo geral do negocio, apontando algumas fragili-
dades do mesmo em relag&o a eventos tais como aumento ou diminuigao da
taxa de juros, inflagéo, entrada de novos concorrentes, etc.

13. Consideracgdes
Finais

Faca as consideragbes que julgar relevante.

Quadro 4 - Estrutura do Relatdério do Experimento
Fonte: Elaborado pelos autores

4.3 O Momento Conseqiiente

No terceiro e ultimo momento, 0 momento conseqiiente, passou-se a explora-

cdo da experiéncia vivida. Nele os alunos apresentaram em sala de aula o Plano de
Negocios Final apontando as decisdes tomadas, as justificativas para as mesmas e
fazendo consideragdes sobre os resultados, bem como sobre o Fluxo de Caixa do
Negocio. Procurando incentivar analises criticas, o professor colocou as seguintes
questodes para orientacdo da exposi¢ao e debate:
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a) Quais os motivos que levaram o grupo a optar pelo negocio escolhido, as opor-

tunidades e as ameagas identificadas, as alternativas de negocios encontradas?

b) Como foram feitas as estimativas de mercado, o estudo da viabilidade dos

produtos, definidas as estratégias de divulgacao?

¢) Como foi estimada a necessidade de capital, o retorno dos investimentos,

como avaliavam o resultado final obtido?

d) Os investimentos permitiram a produ¢do dos produtos na qualidade e quan-

tidade esperados, houve capacidade ociosa, poderiam aumentar a produgdo?

e) O quadro de pessoal foi bem dimensionado em termos de quantidade e ca-

pacidade profissional para desempenhar as tarefas necessarias?

f) Houve suporte tecnoldgico de informacgdes adequado?

g) Houve previsdo de planos alternativos caso houvesse problemas inesperados?

Neste momento final os alunos conheceram todos os outros trabalhos, questio-
naram, opinaram sobre 0os mesmos, ¢ também foram questionados pelos colegas.

4.4 Avaliacao do Experimento

Decorrido o experimento e terminada a disciplina, antes, todavia, da entrega
das notas finais, foi solicitado aos alunos, de forma voluntaria, que avaliassem da
experiéncia realizada. Todos os alunos, em numero de 37, se dispuseram a participar
e responderam o questionario aberto apresentado no Quadro 5.

Pergunta Descrigao

1 O ADMBOX o ajudou a compreender melhor o contexto global de um negécio? Porque?

OADMBOX o ajudou a compreende melhor detalhes especificos de um negécio? Porque?

O ADMBOX o ajudou a identificar conceitos errados sobre negécios? Porque?

O ADMBOX o ajudou a organizar seu conhecimento sobre um neg6cio? Porque?

O ADMBOX o induziu a uma participagdo mais ativa na disciplina? Porque?

(| |W|N

O ADMBOX o induziu a pesquisas fora dos limites da disciplina? Porque?

O ADMBOX poderia ser substituido por um outro recurso didatico (ndo em relagéo a
implementagédo tecnoldgica)? Porque e por qual?

8 Vocé recomendaria a utilizagdo do ADMBOX como um recurso didatico? Porque?

9 O poderia ser melhorado no ADMBOX como um recurso didatico?

10 Qual é sua avaliagao final sobre 0o ADMBOX como um recurso didatico?

Quadro 5 - Questodes para Avaliagdo da Experiéncia
Fonte: Elaborado pelos autores

Quanto ao que os alunos responderam, algumas falas caracteristicas sdo apre-
sentadas no Quadro 6.
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Pergunta| Respondente Respostas
3 “Most(a os diversqs pontos que devem ser levados em conta quando se
planeja um negocio”
1 4 “Mostra as varias etapas de criagdo de um negdécio”
10 “Ajuda na parte nymérica, mas o contexto compreende-se melhor atra-
vés das aulas e livros”
32 “Ajudou a ter uma experiéncia pratica”
7 “O programa mostra se esta faltando alguma coisa”
2 19 “Con'seguimos percngr vérlia?s relagbes que séo dificeis de serem en-
tendidas sem um auxilio pratico”
23 “Incentiva a busca pelos detalhes”
3 32 “Percebi que néo é tdo simples abrir um negdcio, envolve muitos detalhes”
36 “Sim, principalmente com relagéo a organiza¢do do [pessoal]”
4 17 “Tive de pensar os detalhes e ordenar o raciocinio”
32 “Tive de organizar esse conhecimento para estruturar um bom plano”
19 “Apliquei os conhecimentos adquiridos em sala de aula”
5 21 “Tivgmos de correr Qtrés (Ze novos conceitos, por exemplo, IIR [Imposto
Retido na Fonte], foi bom
22 “Promoveu curiosidade”
2 “Tive que fazer pesquisas para melhorar a estrutura de meu trabalho”
6 13 “Foi necessario procurar mais como as coisas funcionam”
34 “E necessério ir além da disciplina, sendo a experiéncia o fio condutor”
17 “Né&o tenho idéia”
! 28 “Acho que foi o mais adequado”
8 “Acho que foi pouco utilizado”
7 “De modo geral ele é muito dtil”
9 29 “Pratica em grupo dentro da sala de aula”
15 “Muito bom”
10 23 “Um recurso didatico que auxilia o aluno dentro e fora das salas de aula,

que possibilita a fixagdo da teoria e um planejamento de um negécio”

Quadro 6 - Respostas Caracteristicas Fornecidas pelos Alunos
Fonte: Elaborado pelos autores

A partir de algumas dessas falas, pode-se constatar que a experiéncia contribuiu
para a formag¢ao de uma visao mais global e abrangente (primeira questao) evidenciada
em expressdes como, “[O ADMBOX] mostra os diversos pontos” e “|O ADMBOX]
mostra as varias etapas”. Destaca-se ainda a observagao feita pelo respondente nu-
mero 10 que apontou a necessidade de uma base tedrica para o desenvolvimento da
pratica, ressaltando, implicitamente, a necessidade do momento aqui chamado de
antecedente onde tanto a atuacdo do professor quanto a utilizagdo de outros recursos
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didaticos sdao imprescindiveis. Ainda cabe chamar a aten¢ao para a fala do respondente
numero 32 que diz, “[O ADMBOX] 4judou a ter uma experiéncia pratica”, ou seja,
o aluno chegou a identificar a experiéncia simulada com uma pratica “real”.

Sobre a compreensdo de detalhes (questdo dois), os alunos apontaram que a
experiéncia ajudou bastante. Em parte, devido a preseng¢a do contexto global onipre-
sente na experiéncia simulada onde a desconsideracgao (falta) de detalhes, bem como
relagdes inadequadas entre eles (os detalhes) e o contexto afeta todo o plano.

Em relacdo a identificacdo de conceitos errados (questdo trés), percebe-se
mais uma vez que, possivelmente, a necessidade de verificar o resultado projetado
(calculado pelo simulador) e encontrar justificativas para cada decisdo, colabora na
explicitacdo de problemas, entre eles, conceitos errados como dito pelo respondente
32, “Percebi que ndo é tdo simples abrir um negocio, envolve muitos detalhes”.

Parece que um aspecto que contribuiu bastante para o conhecimento dos alunos foi
a valorizacao dos detalhes, e, conseqiientemente, a organizag@o desses (questio quatro).
E o que disse o respondente 17, “Tive de pensar os detalhes e ordenar o raciocinio”.

Outro aspecto a ser considerado foi a atitude que a experiéncia induziu (questdo
cinco), como o respondente 17 registrou, “7Tivemos de correr atrds de novos conceitos,
por exemplo, IIR [Imposto Retido na Fonte/, foi bom™ (mesmo cabendo questionar
se o0 que o aluno chamou de conceito ¢ realmente um conceito).

Quanto a despertar nos alunos a necessidade de busca autdbnoma de conheci-
mento, os depoimentos foram enfaticos: “7Tive que fazer pesquisas para melhorar a
estrutura de meu trabalho” (respondente 2), “Foi necessario procurar mais como
as coisas funcionam” (respondente 13) e “E necessdrio ir além da disciplina, sendo
a experiéncia o fio condutor” (respondente 34).

Sobre o valor do recurso utilizado (questdes de sete a dez), no caso o ADMBox,
as opinides mostraram que os alunos perceberam que o mesmo contribuiu para o
processo de aprendizado. Contribuiu como um componente didatico integrado a
outros (como o professor, a bibliografia, os exercicios, etc).

Como professor que conduziu a experiéncia, aponto algumas atitudes obser-
vadas na turma, supostamente, em decorréncia da mesma. A primeira delas ¢ uma
expectativa positiva por parte dos alunos de fazerem alvo mais “concreto” em
oposi¢do a fazer exercicios, trabalhos, prova “apenas” com objetivos didaticos. A
segunda ¢ que o confronto com os problemas e as dificuldades da elaboracdo de cada
plano propiciou e evidenciou para os proprios alunos, lacunas de conhecimento.
Em decorréncia disso, as informacgdes e as idéias trabalhadas no curso tinham uma
relevancia maior e eram, muitas das vezes, demandadas pelos proprios alunos, pois
o conhecimento trabalhado na disciplina era recurso para solucdo de problemas
que os alunos ja tinham (a necessidade de elaborar o Plano de Negdcio), e ndo para
problemas que um dia poderiam ter. A partir dessas atitudes, o desenvolvimento do
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curso, as leituras, discussoes e exercicios se desenvolveram em um ambiente mais
cooperativo, interessado € com maior envolvimento dos alunos.

Em termos gerais, o desenvolvimento da experiéncia de elabora¢do de um
negocio, € no caso, da simulagdo desse, por um software, se mostrou positiva tanto
para os alunos quanto para o professor. Aspecto fundamental foi a possibilidade
do software imediatamente projetar os resultados a partir do plano informado. Esta
caracteristica praticamente eliminou planos pouco elaborados e inconsistentes,
levando os alunos a um trabalho mais cuidadoso. Neste sentido os alunos foram
estimulados a desenvolverem habilidades intelectuais, a buscarem novas informa-
¢oes, a estabelecerem maior nimero de relagdes entre cada decisdo e a contribuirem
para o desenvolvimento de todo o grupo através da cooperagdo e do debate. Para o
professor, os beneficios foram, uma maior interacdo com os alunos em comparagao
com as aulas tradicionais, o estabelecimento de um processo de pesquisa mais rico,
maior facilidade de rever os caminhos de Aprendizagem percorridos pelo aluno,
identificando os seus pontos fortes e suas dificuldades.

5 CONCLUSAO

Apesar das varias possibilidades apresentadas pelo uso de simuladores, e,
particularmente pelo simulador descrito acima (0 ADMBOX), o potencial dida-
tico desse recurso ¢ atingido quando se trabalha com cenarios mais realistas e
se explora questionamentos tedricos (DOYLE; BROWN, 2000; FARIA, 1998;
WOLFE; LUETHGE, 2003). E o que se procurou fazer no experimento realizado
ao se definir os trés momentos da mesma, valorizando a conceitualizagdo teorica,
a pratica propriamente dita e a reflexdo posterior. Entretanto, dentre as barreiras
ao uso eficiente de um instrumento como esse esta a possibilidade do aluno o
utilizar como um simples sistema de calculo, onde se colocam algumas entradas e
“vé-se” o resultado, ou seja, utiliza-lo fora de uma perspectiva critica e reflexiva
(PARKER, 1997; WOLFE; LUETHGE, 2003). Mais uma vez se procurou mitigar
esse perigo pela defini¢ao dos trés momentos do experimento e principalmente pela
elaboracdo de um modelo de relatorio (Quadro 4) que explicitamente demandou
a justificativa de cada decisdo tomada.

A busca de oportunidades experimentais, conforme proposta de Kolb (1984),
por meio de um simulador se fundamenta em duas razdes bésicas: primeiro a difi-
culdade de propiciar experiéncias holisticas concretas no Ensino da Administragao;
e a segunda, a crescente disponibilidade de computadores e acesso a Internet no
ambiente escolar. Essas razdes se mostraram pertinentes no experimento realizado.
Observou-se nos alunos uma preocupagao integral como os varios aspectos do nego-
cio, e conseqiientemente, do plano, pois qualquer decisdo em um ponto do plano logo
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se refletia no resultado geral. Quanto a crescente disponibilidade de computadores
e acesso a Internet no ambiente escolar, essa foi a realidade constatada. Entretanto,
reconhece-se que o local da experiéncia foi a Universidade Publica Federal localizada
em uma capital do Sudeste, sendo possivel que nem todas as escolas de Administracao
possam desfrutar de infra-estrutura adequada.

Como ja evidenciado no corpo do trabalho, ressalta-se que mesmo sendo a utili-
zac¢ao de simuladores uma possibilidade real de enriquecer o Processo de Ensino, este
nao deve se centrar no uso de tais tecnologias. A Metodologia de Ensino necessita
ter como premissas a prevaléncia do projeto pedagdgico, a adequacdo do projeto
tecnolodgico ao projeto pedagogico, a articulagdo entre teoria e pratica, bem como a
maximizac¢ao da interag¢do aluno-informacao, aluno-professor e aluno-aluno. Nesse
sentido, o uso de simuladores pode se constituir em um recurso util e importante.

VIRTUAL EXPERIENCES IN BUSINESS ADMINISTRATION LEARNING
Abstract

In Business Administration, the question about contents’ specialization has arisen,
which would difficult the construction of student’s global view and promote detach-
ment between those contents and their application, compromising his professional
performance. Considering Theory of Experiential Learning (KOLB, 1984) which
relates concrete experience and abstract conceptualization, the overcoming of those
problems is searched by using a free simulation software that provides a virtual
environment for those experiences — in this case, for business plan formulation
including all organizational aspects. This paper reports one of those experiences
and highlights as important innovations: the appreciation of contents’ integration;
the student’s active and critical participation; and the teacher’s essential role as a
facilitator of all the process. The incorporation of a new didactical/technological
resource to enhance Business Administration Teaching and Learning Process
stands out as a contribution of this work

Keywords: Andragogy. Business Administration Teaching. Business Administration
Learning
REFERENCIAS

AMANCIO, J; PAULA, E. R. Um Ambiente Virtual para Experiéncias em Adminis-
tracdo. Revista ANGRAD, Rio de Janeiro, v. 7, n. 1, p. 99-116, 2006.

144 Revista de Ciéncias da Administracdo e v. 9, n. 19, p. 127-146, set./dez. 2007



Experiéncias virtuais no aprendizado de administracdo

CAMPBELL, D. T.; STANLEY, J. C. Delineamentos experimentais e quase-ex-
perimentais de pesquisa. S3o Paulo: EPU: EDUSP, 1979.

DEWEY, John. Experience and Education. Kappa Delta Pi, 1938.

. How we think. Lexington: Heath, 1910.
DOYLE, D.; BROWN, F.W. Using a business simulation to teach applied skills-The
benefits and the challenges of using student teams from multiple countries. Journal

of European industrial training, v. 24, n. 4, p. 225-230, 2000.

FARIA, A.J. Business simulation games: current usage levels-an update. Simulations
and gaming, v. 29, n. 3, p. 295-308, 1998.

. The challenge nature of business simulation/gaming research: a brief
history. Simulations and gaming, v. 31, n. 1, p. 97-110, 2001.

FREIRE, P.. Pedagogia do oprimido. 32 ed. Rio de Janeiro: Paz e terra, 1987.

GREGOIRE, R.; BRACEWELL, R.; LAFERRIERE, T. The contribution of new
technologies to learning and teaching in elementary and secondary schools:
documentary review. Laval: University of McGill, 1996.

JUNG, C. G. O desenvolvimento da personalidade. Petropolis: Vozes, 1998.

KEYS, B.; WOLFE, J. The role of management games e simulations in education and
research. Yearly review. Journal of management, v. 16, n. 2, p. 307-336, 1990.

KOLB, D. A. Experimental learning. New Jersey: Prentice Hall, 1984.

KNOTTS, Jr. U.S.; KEYS, J.B. Teaching strategic management with a business
game. Simulation and gaming, v. 28, n. 4, p. 377-394, 1997.

LEWIN, K.. Field Theory in Social Sciences. New York: Harper & Row, 1951.

MALCOLM KNOWLES - http://pt.wikipedia.org/wiki/Andragogia. Acesso em:
12 set 2007.

PARKER, A. A distance education how-to manual: recommendations from the field.
Educational technology review. v. .8, p. 7-10, 1997.

Revista de Ciéncias da Administracio e v. 9, n. 19, p. 127-146, set./dez. 2007 145



Jessé Alves Amancio e Carlos Alberto Gongalves o Marlusa Gosling  Cid Gongalves Filho
PIAGET, J.. Epistemologia genética. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2002.

ROBINSON, S. Modes of simulation practice: approaches to business and military
simulation. Simulation modeling practice and theory, n. 10, p. 513-523, 2002.

VYGOTSKY, L. S. O desenvolvimento psicologico na infancia. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1999.

WOLFE, J. The effectiveness of business games in strategic management course
work. Simulation and gaming, v. 28, n. 4, p. 360-376, 1997.

; LUETHGE, D. J. The impact of involvement on performance in business

simulation: an examination of Goosen’s know little decision-making thesis. Journal
for education for business, nov/dec. 2003.

146 Revista de Ciéncias da Administracdo e v. 9, n. 19, p. 127-146, set./dez. 2007



