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REsumMo

A cargaquantitativa presente em disciplinas de Administracéo tem provocado desconforto
nos alunos que buscavam contelidos humanistas, ao optarem pelas Ciéncias Sociais
Aplicadas. O desconforto se agrava aindamais quando adisciplina é oferecida as sextas-
feiras no periodo noturno, comprometendo-se a aprendizagem. Formatou-se um estudo
com quatro turmas de a unos (matutino e noturno) em duas instituicdes privadas, onde a
disciplina Administragdo de Materiais e Bens Patrimoniais foi ministrada segundo dois
procedimentos: P, centrado no professor e P, centrado nos alunos. Ambos fizeram uso
das mesmas atividades encadeadas de maneira distinta, alternando-se aulas expositivas
centradas no professor, exercicios centrados nos alunos e testes objetivos para avaliacdo
dedesempenho. O tratamento estatistico dos dados comprovou efeitos significativamente
distintos nos procedimentos adotados, com desempenho superior (significancia de 1%)
na abordagem centrada nos alunos em ambas as ingtitui¢des (IES). Conclui-se que aém
da atitude positiva e determinada do docente, a simples escolha de um procedimento
menos centrado no professor e mais orientado para os alunos pode aumentar a eficiéncia
do processo educacional, sem que sgjam necessarios gastos adicionais.

Palavras-chave: aprendizagem centrada no participante; administracdo de empresas,
ciéncias sociais aplicadas.

ABSTRACT

The quantitative approach in the Business courses has distressed students searching for
humanistic contentsin Applied Social Sciences area of knowledge. One can observe this
inthe Materialsand Patrimonial Properties Management course taught during the Business
Administration program. This situation becomes still worse when the courseis offered on
Fridays evenings. This study dealt with four classes (morning and evening sessions) in
two private institutions. The course was taught according to two procedures; a) professor
centered, and b) participant centered. The same activities were scheduled in adistinctive
way. Theresultsindicated that the students’ achievement were (statistically significant at
1%) superior in the participant centered procedure (P,) in comparison to the professor
centered procedure (P,). Very low investments for designing and planning the didactic
materials made possible to produce better achievement of the students.

K ey words: participant centered learning; businessadministration; applied social sciences.
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INTRODUCAO

A sociedade complexatorna cadavez mais evidente anecessidade de formagao
e capacitacdo para o mercado de trabalho. A diversidade de opgoes, afragilidade
do conhecimento e a responsabilidade socia tém exigido maior empenho dos
atores.

No Brasil, setores da sociedade tém demonstrado preocupacdo com os aspectos
sociais ecom o desenvolvimento de politicasdeinclusdo social . Asinstituicdes de
ensino, em todos os niveis, procuram assimilar as mudancas, desenvolvendo
modelos e préaticas que permitam contribuir com este processo. As instituigdes
privadas, em particular, concentram esforgos em captar alunos para sustentar
suaatividade. Estes buscam suacapacitacdo profissional e 0 ingresso no mercado
detrabalho, mais pelo diplomaque pel o contelido assimilado.

Este model o tem promovido o acesso al ES de alunos com falhas de formagéo
e que ndo estdo comprometidos ou motivados com a carreira pela qual optaram.
Pesquisas junto a egressos de | nstitui cBes de Ensino Superior [IES] revelam que
muitos alunos ndo se identificam com o curso que fizeram ou entendem que este
€ deficiente, ou ent&o o concluiram para a simples obtengéo do titulo (Carneiro,
2002).

Pesquisas revelam que parcela significativa dos professores de terceiro grau
chega a0 magistério sem preocupagdo minima com aspectos didaticos e
pedagdgicos (Chaves, 2003). Para Chagas (2002, pp. 14-18) o ensino do terceiro
grau apresenta peculiaridades que o associam aumallinha especificade pesquisa.
O professor universitério vive uma realidade diferente em relagdo a seus pares
do ensino médio e fundamental. Eckstein (1982) destacava que, ao contrario dos
professores de outros niveis de ensino, o nivel superior ndo recebia nenhuma
formacdo didatica especifica. Poder-se-ia lecionar sem o conhecimento prévio
dos pressupostos psicol 6gicos, didéticos e sociais relacionados ao aprendizado,
induzindo uma visdo miope. Paradoxalmente, o professor universitério leciona
para adultos, muitos deles com experiéncia profissional, que ja ndo aceitam
passivamente certas colocagcfes. Segundo Cavalcanti (1999), estudantes
universitérios ndo sdo exatamente adultos, mas estdo proximos desta fase de
suas vidas. O ensino centrado no professor pode resultar, paramuitos deles, num
retardamento da maturidade, pois coloca alunos em total dependéncia dos
professores e curricul os estabel ecidos, ndo se estimulando nem apoiando eventuais
iniciativas. A instituicdo e o professor decidem o que, quando e como 0s alunos
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devem aprender cada assunto ou habilidade, adaptando-se as regras
preestabel ecidas.

Apesar dos avancos recentes na qualificacdo do corpo docente, os
professores em geral continuam desatentos aos aspectos curriculares e
pedagdgicos (Steffen, 1997) e repetem os padrdes intuitivos e as abordagens
tradicionais (Cardoso, 1998). Em faculdades de engenharia o método
educacional é centrado no professor, sendo principal transmissor de
conhecimentos. Ele determina o nivel, o contelido, o ritmo, o método e o tipo
deavaliacdo. A relacdo entre professor e aluno é vertical (Kuri, 1993), cabendo
ao professor a maior parte das iniciativas.

Entendendo que os encontros ANPAD representam um ambiente para
apresentacao, avaliacdo e debate preliminar de material para publicacdo nas
principaisrevistas brasileiras de administragdo, constata-se que em 2005, dos
37 trabalhos apresentados na categoria ensino e pesquisa em administragéo,
25 trataram da questdo do ensino. Deste subgrupo, 9 trataram objetivamente
de métodos, propondo métodos alternativos, fazendo cotejos comparativos
entre métodos, desenvolvendo instrumentos educacionais, tais como
simuladores que permitam centrar o processo educacional no participante e
analisar métodos mais adequados a perfis de estudantes. Neste universo de
autores, apenas um estavavinculado aumainstitui¢do privada, sendo osdemais
deinstituigdes federais ou estaduais. Em 2006, dos 38 trabal hos apresentados,
7 orientaram-se ao estudo de métodos educacionais. Nota-se a preocupacao
dos autores com a necessidade de inovar o processo educacional e que esta
inovagdo pode ser propiciada pelo uso combinado de métodos educacionais.
Todos os autores estao vinculados a universidades publicas. Esta quantidade
expressiva sugere que o cendrio descrito por Kuri (1993) vem mudando,
percebendo-se movimentos de pesquisa para desenvol ver, aprimorar e adequar
métodos que, devidamente utilizados, podem contribuir para a melhoria do
processo educacional. Martins e Passos (2003) destacam que ainda sdo
escassas as pesqui sas tedri co-empiricas sobre métodos educacionai s nas areas
de administracéo e contabilidade.

Algumasdisciplinasdo curso de Administragdo tém el evada carga quantitativa,
0 que provocadesconforto em alunos que optam pel as Ciéncias SociaisAplicadas.
Este é 0 caso da disciplina de Administracdo de Materiais e Bens Patrimoniais,
gue se agrava ainda mais quando oferecida as sextas-feiras no periodo noturno.
A préticadocenterevelaque alunos de ciéncias sociais aplicadas preferem model os
e ferramentas qualitativas a quantitativas. Freqlientemente expressam sua
dificuldade em utilizar einterpretar model os mateméticos, causando o referenciado
desconforto. E proposta deste artigo discutir as possibilidades de aprendizagem
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que surgem para contornar esta dificuldade manifesta pelos estudantes. N&o se
pretendeu, de modo a gum, evitar os contetidos quantitativos. Procurou-setrabal har
0s model os matemati cos em situagdes-problema, em que os resultados numéricos
tivessem maior significado. A sexta-feira foi destacada pela dificuldade de
aprendizagem em fungdo do cansago do aluno, o que afetao nivel de concentragdo
e a capacidade de raciocinio. Pretende-se verificar se, nesta condicéo adversa,
um método alternativo pode ser contributivo.

Formatou-se este estudo com quatro turmas de alunos (matutino e noturno) em
duasinstituicoesprivadas (IES), onde o contetido oficia dadisciplinafoi ministrado
segundo dois procedimentos distintos (P, e P,), usando-se das mesmas atividades
encadeadas segundo | 6gicas diferentes (Kolb, 1984). Em todas asturmas cumpriu-
Se 0 mesmo programa, utilizaram-se 0s mesmos instrumentos de avaliacdo, sem
prejuizo de conteldos programaticos. Foram testados dois encadeamentos de
atividades, verificando-se os resultados produzidos. Os procedimentos de cal culos
para a resolucdo dos problemas propostos foram apresentados na integra nos
dois procedimentos (vide Tabela 2).

GESTAO DE MATERIAIS

Estudaram-se segundo um critério temporal, as contribuicdes de diferentes
autores da area. Observou-se que a area de materiais ampliou seu horizonte
operacional para uma dimensdo estratégica (Gaither & Frazier, 2002; Slack,
Chambers, Harland, Harrison, & Johnston, 1999).

Livros didaticos desta &rea de conhecimento apresentaram como propostas de
planejamento de recursos materiais. @) 0 uso de lotes econémicos de compras; b)
a elaboracdo de estrutura de produto; e c¢) a definicdo de lista de compras
(Burbidge, 1981; Eilon, 1962; Magee, 1958; Ramlow & Wall, 1967; Scheele,
Westerman, & Wimmert, 1964).

Em 1982 Bedworth e Bailey (pp. 108-111) discutem um sistemade plangjamento
especifico para recursos materiais, denominado Manufacturing Requirements
Planning [MRP]. Vollmann, Berry e Whybark (1984), Plossl (1985), Bertrand,
Wortmann e Wijngaard (1990), entre outros, apresentaram o MRP como parte de
um sistema de Planejamento de Recursos de Manufatura (Manufacturing
Requirements Planning [MRP] 11). Os estudos avancaram, destacando-se suas
contribui¢des a gestdo de materiais (Gaither & Frazier, 2002; Higgins, Roy, &
Tierney, 1996; Morton & Pentico, 1993; Vollmann, Berry, & Whybark, 1997,
Wohl, 1995).
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CoMPONENTES DO MRP

O sistema MRP esta dividido em seis arquivos basicos, como se explicita em
seguida.

1. Listade materiais

Para Dias (1997, p. 133) e Moreira (1996, p. 531) lista de materiais € um
arquivo destinado a especificar e determinar as quantidades exatas de matérias-
primas, componentes e sub-rotinas adotadas nael aboracdo e confec¢io do produto
final, identificando relacbes de dependéncia entre materiais e produto final
representadas na estrutura de produto.

2. Plano Mestre de Producéo (Master Program Schedule [MPS)]).

O MPS é montado para recompor estoques ou atender a pedidos de clientes. A
viabilidade de cada proposta de producéo deve ser testada nos subsistemas que a
apo6iam. Materialmente, determinada proposta de producéo, declarada no MPS,
sb ocorrerd se na data programada estiverem disponiveis recursos materiais nas
guantidades necessarias. Sendo inviavel, programa-se outra data (Gaither &
Frazier, 2002, pp. 312-313).

3. Demanda de produto

A montagem do M PS necessitadas previsoes de demanda e pedidosem carteira
de produto acabado. Para Slack et al. (1999, p. 445), Gaither e Frazier (2002, p.
313) e Dias (1997, p. 132), a &rea de vendas gerencia uma carteira de pedidos
dindmicaeflutuante, compostapor pedidos confirmados de clientes, os chamados
pedidos em carteira e uma parcela especulativa gerada a partir da avaliacéo
de dados historicos.

4. Registros de inventérios

Correa, Gianesi e Caon (1999, p. 101) defendem que, no momento da
programagdo, é imperativo ter informagdes verdadeiras e disponiveis (exatidao
de estoque). Registros errados de quantidades, ou ndo disponiveis, introduzem
desconfianga para usuarios do sistema quanto a sua capacidade de prover a
necessidade material de modo adequado.

5. Previsdo de demanda

A discussio das melhores técnicas de previsao ndo é conclusiva. ParaMoreira
(1996, pp. 318-349), Gaither e Frazier (2002, pp. 54-87) e Slack et al. (1999, pp.
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711-712), métodos de previsao de demanda dependem dadi sponibilidade de dados,
tempo erecursos. Correaet al. (1999, pp. 236-253), Martins e Campos (2000, p.
96) associam a escolha adequada do instrumento de previsdo ao horizonte
pretendido. Projecdes de curto prazo podem ser amparadas por técnicas
matematicas como média mével, média mével ponderada e suavizamento
exponencial. Previsbes de longo prazo exigem métodos que contemplem as
mudancas do ambiente neste periodo.

Moreira (1996, p. 349) recomenda, admitindo excegdes, 0 uso de métodos
gualitativos e causais para previsdes de médio e longo prazo e andlise de séries
temporais para curto prazo.

Dias (1997, pp. 28-40), Moreira (1996, pp. 317-349), Gaither e Frazier (2002,
pp. 55-80) e Slack et al. (1999, pp. 707-712) identificam incerteza nos métodos
vigentes, sugerindo composicao de técnicas. Propdem o uso de técnicas
quantitativas ndo causais como regressao linear simples aplicadaasérie histérica
e técnicas causais como regressdo linear multipla para estabelecer correlacbes
gue considerem ambiente econdmico, sazonalidade e acfes da concorréncia.

6. Aplicacéo de lote econdmico de compras ho processo de tomada de decisdo

Gaither e Frazier (2002, pp. 270-273) e Slack et al. (1999, pp. 380-407)
defendem o uso de Lotes Econémicos de Compra [LEC] para orientar decisoes
de quanto comprar e quando repor estoques, recomendando esta prética para
empresas com demanda estavel no tempo.

Clientes e fornecedores, ao compartilharem informagdes em tempo real,
viabilizam reducdo de estoques no sistema (Gaither & Frazier, 2002, p. 301),
sendo recomendavel o uso combinado de esforcos logisticos e modelos
matematicos de decisdo para adicionar valor nas operagdes de compras (Correa
et al., 1999, pp. 60-69).

O PRrRoOCEsSsO EbDucaAciONAL

Para Brown e Atkins (1997) os professores universitarios sdo funciona mente
responsavels pelo ensino, pesquisa e gerenciamento do processo educacional.
Cabe-lhes gerenciar a escolha de métodos adequados que permitam captar a
atencéo do publico avo por um periodo adequado de tempo, de modo oportuno e
encaminhando-os a tarefas apropriadas.

Gage (como citado em Moreira, 1997, p. 25) conceitua método de ensino e
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estratégia de ensino como sinénimos. Etimologicamente, método significa
caminho até a consecucdo de algo, um meio para alcancar objetivos
determinados.

Wang, Haertel e Walberg (1990, pp. 30-43), Fouts e Myers (1992, pp. 356-
361), Bujold e Saint-Pierre (1996, pp. 75-79) e Keller e Hirsch (1998, pp. 1-9)
afirmam que, independente do método, o professor, ao gerenciar as atividades
propostas em salade aula, deve utilizar instrumentos didéticos que intensifiquem
aparticipacéo do aluno no processo de aprendizagem, compartilhando interesses
e experiéncias. Ao definir uma estratégia de ensino, o professor deve ainhar a
preferéncia dos alunos e suas habilidades pessoais para a condugdo do processo
(Libéaneo, 2004, p. 6).

Brown e Atkins (1997) propdem o modelo representado na Figura 1,
estabel ecendo um gradiente entre procedi mentos de ensino e nivel de participacao
e controle dos atores no processo educacional.

Figura 1: Gradiente de Participacdo e Controle

Participacdo e Participagdo e
controle do controle do
professor aluno
Aula Discussdo em | Pesquisa Trabalho em Instrucao Estudo
expositiva grupo supervisionada | laboratdrio programada privado

Fonte: Brown e Atkins (1997, p. 76).

Eckstein (1982), Gibbs (1995), Rosenshine (1995), Libaneo (2004) e Pretto
(2006) propbem o uso de métodos centrados no aluno como forma de
enriquecimento das aulas e formagdo de pessoas capazes de participar da vida
social, econdmicae politica de umasociedade moderna, tornando-se sujeito ativo
na elaboragdo do conhecimento, amparado no professor que assume afuncéo de
facilitador neste processo de apropriagdo do conhecimento.

638 RAC, Curitiba, v. 12, n. 3, p. 631-658, Jul /Set. 2008



Aprendizagem Centrada no Participante ou no Professor?

Becker (1993, p. 9) e Pretto (2006, pp. 31-34) ponderam que a pedagogia
centrada no professor tende a valorizar relagdes hierarquicas que, em nome da
transmisséo do conhecimento, podem produzir ditadores. Ao colocar o auno no
centro do processo, comete-se o erro de atribuir aeste o dominio do conhecimento
sistematizado em determinada area, capacidade de abstracdo, capacidade de
concentraggo e estruturagdo do conhecimento (Saroyan & Snell, 1997).

Anastasiou (1998, p. 39) e Chagas (2002, pp. 64-70) afirmam ser aaulaexpositiva
0 principal e mais antigo instrumento de ensino no Brasil em todos os niveis;
pesquisas para complementé-la ou substitui-la ndo lograram sucesso pleno.

Feinstein (2001, pp. 432-433), Sauaia (1995) e Teixeira (1995) entendem que,
apesar de eficaz, a aula expositivamostra-se pouco eficiente, pois ativa apenas o
sentido da audigdo. Eventos simulados e atividades vivenciais, devidamente
estruturadas, permitem assimilar principios que sdo integrados em novas situagtes
e nelas aplicados.

Pfeiffer e Jones (1980, pp. 21-22) sugerem que aprendizagem vivencia ocorre
gquando uma pessoa se envolve em dada atividade, analisa-acriticamente, extraindo
alguminsight Gtil destaanalise e gerando capaci dade de aplicagéo dos resultados.
Para Moran e Behrens (2000, pp. 27-29) vivéncia é uma copia simplificada e
dindmica da realidade em que se pretende desenvolver a aprendizagem.

Segundo Feinstein (2001, pp. 423-426), propostas vivenciais possibilitam
aprendizagem, sendo que asimulacdo tem demonstrado aspectos positivos, quando
comparados com outras atividades vivenciais (Driscoll, 1994; Towne, Jong, &
Spada, 1993). Tansey (como citado em Sauaia, 1995, p. 67) considerava que
simular é essencialmente fazer de conta. Esta condi¢do, quando apoiada por um
roteiro preestabelecido, permite colocar os participantes como agentes,
responsavei s pela definicdo de rumos para a situacéo simulada proposta.

AVALIAGCAO

Para Luckesi (1990) a acdo de avaliar é relacionada a determinar, verificar,
reconhecer, fazer idéia, calcular, apreciar, ajuizar ou refletir sobre algo, sendo
formuladaapartir de métodos de atribui¢do de valor ou qualidade aalgumacoisa,
ato, ou acdo em curso; avaliacdo demanda posicionamento a favor ou contra o
que esta sendo avaliado.

Méndez (2002) explicaque atécnica de avaliacdo € o meio utilizado paraobter
informagdes, e o instrumento de avaliagdo o recurso utilizado. Ao selecionar

RAC, Curitiba, v. 12, n. 3, p. 631-658, Jul./Set. 2008 639



Waldemar Hazoff Janior e Antonio Carlos Aidar Sauaia

técnicaseinstrumentos de avaliacéo devem-se considerar, entre outros, 0s obj etivos
pretendidos, as condic¢des de trabal ho, o tempo do professor e 0 nimero de aunos.

Tyler (1989, p. 35) entende que avaliacdo € a Ultima atividade do processo
educacional, possibilitando verificar a intensidade com que os objetivos
educacionais foram atingidos por programas curriculares e instrucionais. Este
tipo de proposta de avaliacéo é conhecido como avaliagcdo somativa.

Zindeluk (como citado em Chaves, 2003, p. 19) identifica Cronbrach no artigo
Courus improvement through evaluation publicado em 1963, como a primeira
aafirmar que avaliagdo é Util quando realizada durante o processo educacional,
permitindo em tempo real a suacorrecdo. Scriven (como citado em Saul, 1988, p.
26) acreditava que estabelecer objetivos prévios, conforme propunha Tyler,
restringia o programa somente ao previsto, impedindo a configuracéo de novos
objetivos. Para trazer flexibilidade, propunha a montagem de um protocolo de
intencdes, a ser adaptado ao longo do processo.

O uso de avaliagOes formativas, efetuadas no decorrer do processo, com o
intuito de aperfei¢coa-lo, comunicaa professores e alunos asuaevol ugéo e o nivel
com que os objetivos preestabelecidos estéo sendo atingidos. Por meio do
acompanhamento procura-se identificar agdes que promovam o aprendizado.

Bloom (1956) defende que qualquer proposta de ensino e avaliacdo deve
estabel ecer, de forma clara e precisa, seus objetivos. Para tanto preconiza, além
das avaliagOes formativa e somativa, propostas por Scriven, o uso de avaliagdo
diagnostica. Estaidentifica no inicio do processo educacional como o0 aluno se
encontra em relacdo ao assunto a ser trabalhado e permite descobrir variaveis
que possam afetar 0 processo. Com esses trés tipos, Bloom (1956) amplia o
conceito de avaliacéo, inserindo-o0 no conjunto da prética educativa, passando a
influenciar o processo de ensino.

OBjETIVOS DA PESQuIsA

Trés elementos influenciaram a elaboracéo deste estudo:

1) A cargaquantitativa presente na disciplina de Administracdo de Materiais e
Bens Patrimoniais provoca desconforto aos participantes.

2) Parte dos estudantes de administrac8o orienta a carreira para empresas de
servigos ndo considerando relevantes as contribuicdes desta disciplina para
sua formacéo.
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3) A necessidade de melhorar a assimilacéo de conteidos dos alunos que
freqlentam adisciplina.

O desconforto declarado pel osa unos deAdministragdo paracal cular einterpretar
resultados motivou este estudo, que comparadois métodos e verificaas diferentes
contribui¢Bes. Todos os tOpicos previstos no contetdo programatico foram
contemplados nos dois procedimentos. Foram usados 0s mesmos instrumentos
de avaliacéo para ambos os procedimentos P, e P,, assegurando-se aintegridade
daabordagem quantitativa previstano programaoriginal.

Paracumprir tal proposito, selecionou-se atividade empresarial que evidenciaa
producdo de bens tangiveis e intangiveis simultaneamente (restaurante). Para
esta atividade elaboraram-se situagdes estruturadas que contemplam o contelido
programético da disciplina (gestéo de um restaurante simulado), comparando a
aprendizagem proporcionada por um procedimento centrado no professor (P)) e
um procedimento centrado no aluno (P,). Vale destacar que a pesquisa realizada
por Morilha, Muritiba e Casado (2005), em faculdade privada de Administracéo
da cidade de S&o Paulo, revelou que os alunos preferiam métodos educacionais
ativos, agueles que colocam os estudantes no centro do processo educacional.

O objetivo geral é comparar os niveis de assimilagdo propiciados por dois
diferentes procedimentos adotados, trabalhando-se conteidos programéticos
idénticos na disciplina de Administragdo de Materiais e Bens Patrimoniais nas
IES UniFMU e Luzwell. Investigou-se se, paraum dado contelido programético,
0 procedimento centrado no aluno (P,) promoveu niveis de assimilacdo diferentes
do procedimento centrado no professor (P,).

Para avaliar os niveis de assimilacdo propiciados pelos dois procedimentos,
recorreu-se a quatro modalidades de avaliacdo (Bloom, 1956; Cronbrach, 1963
como citado em Chaves, 2003; Tyler, 1989):

1) Diagnéstica— antecede o programa, diagnosticando o nivel de conhecimento
prévio.

2) Formativa—redizadanofinal de cadaaula; medeaassimilagdo de contelidos.

3) Somativa — imediatamente no término do programa avalia os resultados
acumulados.

4) De retencdo — posterior a somativa, mede resultados retidos ao longo do
tempo.

Os dados gerados pelas quatro modalidades (avaliagOes objetivas) constituem
a base de dados primérios coletados no experimento.
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Foram definidas quatro hip6teses a serem testadas:

. H,,: O nivel de acertos na avaliacdo somativa € igual ao nivel de acertos na
avaliacdo diagnostica para os dois procedimentos.

. H,,- Onivel deacertosnaavaliagéo somativaéigual paraosdois procedimentos.

. H,,: O nivel de acertos nas avaliacGes formativas € igual para os dois
procedimentos.

. H,,: O nivel de acerto na avaliagdo de retencdo € igual para os dois
procedimentos.

METopo DE PEsQuisa

O estudo foi realizado em duas instituicbes privadas de ensino superior em
Administracéo, na cidade de S&o Paulo. Trata-se de uma pesquisa descritiva ndo
probabilistica em funcédo da escolha intencional da populagédo. Os dados foram
produzidos por experimentacdo com quatro grupos de a unos, sendo doisosgrupos
de controle (procedimento P, centrado no professor) e dois osgrupos experimentals
(procedimento P, centrado nos aunos). O experimento foi conduzido durante
parte do programa da disciplina, concentrando-se no topico Plangjamento de
Recursos Materiais[MRP]. O tratamento dos dados fez uso datécnica estatistica
de emparelhamento e do teste de soma de classificactes de Wil coxon paraexame
das diferencas entre duas medianas.

DEscrICAO DO EXPERIMENTO

O estudo foi realizado no periodo de 6 de fevereiro a 4 de junho de 2004.
Trabalhou-se com 201 alunos regularmente matriculados na disciplina de
Administracdo de Materiaise BensPatrimoniaisnasfaculdades UniFMU e Luzwell
conforme descrito na Tabela 1:

. 155 alunos de Administragcéo de Empresas das Faculdades Luzwell, divididos
alfabeticamente em duas turmas de 77 e 78 alunos.

. 46 alunos de Administracdo Hoteleira das Faculdades UniFMU, divididos
alfabeticamente em duas turmas de 24 e 19 alunos.
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Tabela 1: Horérios para os Grupos P, e P,

Faculdades Horario 2?2 32 42 52 6%
Manha P1
Unifmu Noite P2
Manha
Luzwell Noite Pl P2

Destaca-se na Tabela 1 o cuidado no encadeamento dos grupos submetidos aos
dois procedimentos. Nas duas primeiras aulas da semana (22 anoite e 42 pelamanhd)
foi adotado o procedimento P,. O procedimento P, foi adotado aseguir (4. anoitee
6° pelamanhd). Procurou-se reduzir as eventuais interferéncias dos procedimentos.
Nas duas ingtitui¢des o0 estudo ocupou 14 horas do total de 40 horas previstas no
programa, com bibliografia e contelidos programéti cos i dénticos nas quatro turmas.

ProOCEDIMENTOS DIDATICOS

Para os dois procedimentos, os problemas de gestdo foram desenvolvidos e
estruturados para um restaurante de col etividades identificado como Restaurante
Simulado. Segundo Fonseca (2002, pp. 17-28) restaurante de coletividades &
orientado aatender ademandaalimentar dosfuncionarios daempresaque contratou
este conceito, sendo seu cardapio menos variado e dirigido as necessidades
nutricionais do quadro funcional. O contelido programatico de cada aula foi
contemplado com uma situagdo-problema apoiada no restaurante de col etividades.

O encadeamento das atividades e aformul agdo das situagdes—problemaseguem
o ciclodeaprendizagem vivencia proposto por Kolb (1984): experiénciaconcreta,
observacéo e reflexdo sobre a experiéncia concreta, formac&o de conceitos
abstratos e teste dos conceitos em situagdes novas. No restaurante simulado o
aluno estard exposto a uma situag@o-problema gque permite vivenciar uma
experiénciaconcreta, permitindo reflex&o sobre ela. No momento das avaliagbes
verifica-se a capacidade do participante em abstrair-se da situacéo vivenciada e
aplicadlaaum novo problema em outro contexto.

A Tabela 2 descreve a seqiiéncia de atividades de cada uma das sete aulas, 0
tempo designado para cada atividade nos dois procedimentos e o encadeamento
l6gico comparativo entre eles. No procedimento centrado no professor (P,)
destinaram-se dois tercos do tempo total a exposicéao do contelido programético
(80") e um terco para os alunos trabalharem individualmente na solucéo dos
problemas propostos (40'). No procedimento centrado no aluno (P,), metade do
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tempo foi dedicada a atividades em grupo (60’) ou individual (prova) e o
complemento a exposi¢ado de contetidos (60’).

Tabela 2: Descrigdo da Sequéncia de Atividades e Tempo Previstos
para Cada Procedimento

Procedimento centrado no professor - P, Procedimento centrado no participante - P,
Tempo Atividade Atividade Tempo
Exposi¢do do problema pelo professor 10’
30’ Exposig¢ao da teoria pelo professor Cada grupo de alunos auto-organizados
estuda e propde solucdo inicial para o 200
problema (solucdo 1)
10 Exposic¢ao do problema pelo professor
Alunos individualmente estudam o | Exposic¢do da teoria pelo professor 30’
20 problema e propdem solugdo
Cada grupo de alunos revisa o problema e
40’ Professor ~ apresenta a  resolugdo | propde a solucdo 2 20’
completa do problema e relaciona com | Professor apresenta a resolu¢do completa do
a teoria problema e relaciona com a teoria 20
Aplicagdo de prova objetiva para | Aplicagdo de prova objetiva para avaliagdo
20’ avaliacdo da assimilagdo de contetido da assimilacdo de contetido 20’
Final da aula Final da aula

O procedimento P, e iniciado com apresentacédo dateoria pelo professor (30').
Terminada esta etapa, apresenta-se asituacdo-problema (10’) pertinente ao topico
programatico abordado, dando-se tempo para que, individualmente, cada aluno
elabore sua solucdo (20'). Em seguida o professor expde a solucéo recomendada
pela literatura para a situagéo-problema (40’).

O procedimento P, tem inicio com a exposic¢ao do problema (10') seguido da
resolucéo da situacdo-problema pertinente ao topico a ser desenvolvido. Os
participantes, reunidos em grupos de quatro, propem asolucao inicial apartir de
suas percepcdes e experiéncias prévias (20'). Esta solucdo 1 (provisoria) €
recolhida ap6s 20 minutos. Na seqliéncia o professor exple a teoria (30') O
grupo deaunosrevisaasolucdo 1 e propde asolucdo 2, aluz dateoriaapresentada
(20"). O professor apresenta a resolucéo oficia (20').

Ao término de cada aula foi aplicada uma avaliagdo formativa idéntica em
ambos os procedimentos, visando avaliar niveis de assimilagdo de contelidos
atingidos pel os diferentes métodos.

INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

Todos os participantes foram avaliados individua mente por meio de provas
especificas, permitindo-se uso de calculadora, sem consulta a nenhum material
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deapoio. Naprimeiraaulade cadagrupo destinou-se 60 minutos paraaaplicacdo
deuma provadenominada“ Instrumento de M edi¢do de A ssimilacéo de Contelidos
[IMAC]”, usada como avaliagdo diagndstica dos participantes. Composta de dez
guestbes de multipla escol ha adaptadas dos livros-texto, aém das aternativas de
(@) a(e), contava com as alternativas (f) e (g):

Alternativa (f): Nao me recordo de ter estudado nada relacionado com o tépico em
guestéo.

Alternativa (g): Recordo-me de ter estudado o assunto, mas ndo sei como resolver.

Qual disciplina:

Foram promovidas cinco avaliagdes formativas destinando-se 20 minutos para
suaredlizacéo no final de cada encontro. Cada avaliagdo foi composta de cinco
guestfes estruturadas em trés niveis de dificuldade. As duas primeiras questfes
sdo resolvidas, aplicando-seregraseférmulas. A terceirae quartaquestdes exigem
interpretacéo e avaliagdo de dados paraa el aboragédo da solucéo. A quintaquestéo
envolve julgamento a partir dainterpretacdo de resultados.

Uma semana apos o0 encerramento do programa, elaborou-se a avaliagdo
somativa, utilizando-se do IMAC. A seqliéncia das questdes e os dados
numeéricos da primeira versao foram modificados e as aternativas (f) e (g)
excluidas.

Apds 6 semanasdo término do programa, aplicou-seaprovadefina desemestre,
destinando-se 120 minutos para sua resolucdo. Composta de 20 questBes, sendo
dez do IMAC, com seqiiéncia e dados modificados e outras dez questbes dos
demais itens desenvolvidos durante o semestre, permitiu medir a retencéo dos
contedidos.

RESULTADOS DAS AVALIAGCOES

A Tabela 3 representa o desempenho dos participantes naavaliacdo diagnostica
nas duas instituicdes. A coluna acertos possiveis representa quantidade de
participantes multiplicada pelo nimero de questdes. Respostas certas nesta
avaliagdo ndo ultrapassaram duas tentativas com el evada incidéncia de respostas
f. Os resultados indicam que os contetdos contemplados no IMAC, sdo
desconhecidos para praticamente todos os participantes. Este fato € demonstrado
pela coluna Respostas certas da Tabela 3.
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Tabela 3: Registro de Desempenho dos Alunos da Diferentes
Instituicdes no IMAC,

Total de Resposta | Respostas | Respostas | Acertos

Faculdade Procedimento alunos “f? certas erradas | possiveis
UniFMU P, 24 201 1 38 240
P, 19 167 1 22 190
Luzwell P, 78 640 0 140 780
P, 77 658 2 110 770

A Tabela 4 indica o indice de acerto percentua para cada questdo nas duas
instituicOes, para as cinco avaliagdes formativas. Cada avaliagdo pode totalizar
no méximo 5 pontos. As avaliagOes formativas fornecem fotos de assimilagéo
dos contelidos programéticos a cada tépico desenvolvido. Os indices de acertos
nas cinco avaliagdes formativas foram superiores para o procedimento centrado
no participante (P,).

Tabela 4: Percentual de Acertos nas AvaliagOes For mativas

Percentual de acertos para cada questdo da avaliacdo formativa
Avaliacdo | Procedi- Luzwell UniFMU
Formativa | mento 12 22 32 42 50 12 72 32 42 50
1 P, 79,2 71,4 77,9 85,7 79,2 75,0 66,7 58,3 58,3 | 50,0
P, 93,5 89,6 92,2 96,1 88,3 90,9 95,5 81,8 77,3 | 72,7
2 P, 78,4 71,6 86,5 91,9 90,5 72,7 77,3 68,2 68,2 | 50,0
P, 93,3 88,0 90,7 100 96,0 90,5 95,2 90,5 90,5 | 81,0
3 P, 76,3 68,4 81,6 73,7 77,6 65,2 69,6 65,2 47,8 | 56,5
P, 94,7 89,3 92,0 88,0 90,7 81,8 81,8 90,9 72,7 | 72,7
4 P, 74,3 68,9 82,4 91,9 83,8 68,2 72,7 72,7 63,6 | 63,6
P, 96,0 86,7 93,3 94,7 93,3 85,7 81,0 90,5 90,5 | 95,2
5 P, 68,4 65,8 73,7 84,2 64,5 58,3 62,5 70,8 50,0 | 62,5
P, 88,3 83,1 92,2 93,5 83,1 72,7 90,9 90,9 72,7 | 86,4

A Tabela 5 exibe os resultados obtidos na avaliacdo somativa, realizada no
término do conjunto de 5 aul as sobre Plangjamento de Recursos Materiais[MRP].
Observa-se a quantidade de acertos e o percentual que este valor representa na
populagdo estudada. Os resultados indicam que na Luzwell 5,3% dos aunos
submetidos ao procedimento P, obtiveram nota igual ou superior a sete contra
48,1% para P,. Na UniFMU tem-se que 18,1% e 23,8% respectivamente para
0s métodos P, e P.,.
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Tabela 5: Total de Acertos na Avaliagdo Somativa

Quantidade de Luzwell UniFMU
acertos
P, P, P, )
quantidade % quantidade % quantidade % quantidade %
0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 0 1 4,5 0 0
2 1 1,3 0 0 2 9,0 0 0
3 1 1,3 1 1,3 1 4,5 1 4,8
4 29 39,1 1 1,3 3 13,7 1 4,8
5 22 30,0 19 25,3 8 36,5 5 23,7
6 17 23,0 18 24,0 3 13,7 9 42,9
7 3 4,0 22 29,4 4 18,1 2 9,5
8 1 1,3 8 10,7 0 0 3 14,3
9 0 0 6 8,0 0 0 0 0
10 0 0 0 0 0 0 0 0

Observando-se os resultados da Tabela 5 ilustrados nas Figuras 2 e 3, nota-se
gque em ambas as instituicdes 0 desempenho superior foi atingido pelos alunos
submetidos ao procedimento P,.

Figura 2: Desempenho na Luzwell em Avaliagdo Somativa
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Figura 3: Desempenho na UniFMu em Avaliagdo Somativa
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A Tabela6 apresenta osresultados daavaliagcdo de retenco realizada 6 semanas
apos a conclusdo das aulas sobre MRP. Para alunos da Luzwell submetidos ao
procedimento P, apenas 1,4% obtiveram notas iguais ou superiores a sete,
enquanto para o procedimento P, este nimero atingiu 38,7%. Na UniFMU tém-
se respectivamente 9,0% e 23,8%.

Observarse que, independentemente do procedi mento ou i nstitui ¢o, houve queda
no numero de acertos da avaliacdo somativa para a de retencéo; e que, embora
se tenham indices elevados de reprovagdo nestas condi¢des, os melhores
resultados comparativamente foram conseguidos pelos alunos submetidos ao
procedimento P, nas duas institui¢Ges.

Tabela 6: Total de Acertos Obtidos pelos Participantes na
Avaliacéo de Retencéo

No. de acertos Luzwell UniFMU
P, P, P, P,

quantidade %o quantidade %o Quantidade %o quantidade Yo
0 0 0 0 0 1 4,5 0 0
1 0 0 0 0 2 9,1 2 9,5
2 3 4,1 2 2,7 4 18,2 2 9,5
3 8 10,8 2 2,7 3 13,7 3 14,3
4 31 41,8 3 4,0 3 13,7 2 9,5
5 20 27,0 19 25,3 5 22,7 4 19,1
6 11 14,9 20 26,6 2 9,1 3 14,3
7 1 1,4 19 25,3 1 4,5 2 9,5
8 0 0 8 10,7 1 4,5 3 14,3
9 0 0 2 2,7 0 0 0 0
10 0 0 0 0 0 0 0 0
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AsFiguras4 e 5ilustram os resultados da avaliacdo de retencdo. Comparando-
setaisresultados com as Figuras 2 e 3, nota-se que houve perda de desempenho.
Apesar disso constata-se que o procedimento P, manteve, rel ativamente, resultados
superiores.

Figura 4: Desempenho na Luzwell em Avaliagdo de Retencéo
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Figura 5: Desempenho na UNIFMU em Avaliagdo de Retencdo
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TesTe DE HIPOTESES

Para as avaliagOes formativas, testou-se, em cada encontro, a igualdade do
nivel de acertos obtidos pelos diferentes procedimentos, nas duas instituicoes,
conformeilustraa Tabela 7.

Tabela 7: Teste de Hipotese Realizado para as AvaliacBes Formativas

Teste 2

HO-21F1i=F2i

Legenda: F1i,2i — Resultados das avaliagdes formativas.

A Tabela 8 apresenta os valores limites da regido de rejeicdo da hipotese
nula para niveis de significancia de 1% e os resultados obtidos no teste da
soma de classificacbes de Wilcoxon para diferencas entre medianas,
bicaudal para as duas instituicdes participantes do experimento. Os
resultados registrados indicam que para o nivel de significanciatestado (1%)
ocorreu rejeicao da hipoétese nula em todas as avaliagfes formativas. Este
fato sugere que o nivel de assimilagdo de contetdos promovido pelo
procedimento P,foi, em todos os casos observados, superior ao P, em ambas
asinstituicoes.

Tabela 8: Resultados no Teste de Soma de Wilcoxon
para Luzwell e UniFMU

Provas Provas Limite inferior da regido | Limite superior da regido
Luzwell | UniFMU de aceitacdo (o = 1%) de aceitacdo (o= 1%)
-2,575 + 2,575
Rejeita Hy Aceita Hy Aceita Hy Rejeita Hy
1 2,67
2 -3,30
3 3,61
4 -4,49
5 -3,89
1 -4,21
2 + 4,41
3 + 2,90
4 + 2,88
5 + 2,88
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DiscussAo pos RESULTADOS NA AVALIAGAO SOMATIVA

A Tabela9 mostraostestesrealizados naavaliacdo somativa. A eventua rejeicéo
da hipétese nula permitiria afirmar que procedimentos diferentes propiciaram
assimilacdo diferente de contelidos programéticos.

Tabela 9: Teste de Hipotese Realizado para Avaliacdo Somativa

Teste 3

H0,3:D]=D2

Legenda: F1i,2i — Resultado das avaliagdes formativas.

A redlizacdo do teste de soma de classificaces de Wilcoxon para diferencas
de medianas bicaudal aplicado aos resultados obtidos nos procedimentos P, e P,
em cadainstituicdo, gerou como resultados— 6,65 paraal uzwell e + 7,20 paraa
UniFMU, regjeitando-se a hi pétese nuladeigual dade de médias nas duasinstitui goes
com o = 1%. Tais resultados sugerem maior nivel de assimilagdo de contelidos
para o procedimento experimental centrado nos participantes (P,).

DiscussAo pos RESULTADOS NA AVALIACAO DE RETENCAO

Realizada seis semanas apds 0 encerramento do programa, o teste bicaudal
de soma de classificagbes de Wilcoxon para diferencas de medianas gerou
como resultados — 4,85 para a Luzwell e + 6,31 paraa UniFMU, permitindo a
rejei ¢ao da hipotese nula para as duas instituicoes, paranivel de significanciade
1%. Estes resultados indicam melhor desempenho para os participantes do
procedimento centrado no aluno (P,) nas duas intitui¢oes.

Naavaliagdo somativanal uzwell, observou-se que 5,3% dos a unos submetidos
ao procedimento centrado no professor (P,) alcangaram notasiguais ou superiores
a sete. No grupo P, este indicador atingiu 48,1%. Na UniFMU, 18,1% dos
estudantes participantes do procedimento P, alcangaram notaigual ou superior a
sete, e 23,8% no procedimento P,.

Naavaliacdo de retencéo dos alunos da L uzwell, submetidos ao procedimento
P,, apenas 1,4% deles obtiveram notas iguais ou superiores a sete, enquanto para
0 procedimento P, este nimero atingiu 38,7%. NaUniFMU, 9,0% dos estudantes
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participantes do procedimento P, conseguiram nota igual ou superior a sete, e
23,8% para o procedimento P,.

CONCLUSOES

Os contelidos programéticos eram novos para a totalidade dos alunos, conforme
indicaaavaiagdo diagnostica. A avaliagdo diagndsticarevel ou desconforto dea guns
participantes quanto ao uso de modelos mateméticos na resolucéo de problemas
ligadosao plangjamento de recursos materiai s. Estapreocupacdo acabainterferindo
no modo de como o auno participa da aula. Observa-se que este fica muito mais
preocupado com o como resolver determinado exercicio do que por que resolver
€ 0 que representam os resultados obtidos. Apesar do aparente constrangimento
gerado por estetipo de avaliagéo, suacontribuicdo foi claraparaaidentificacdo das
dificuldades que seriam enfrentadas no desenvol vimento do programa.

Sem abrir mao dos contetidos of iciai's, observou-se quetrabal har com situagdes-
problema (exercicios, exemplos) de complexidade mateméti cavariadapode auxiliar
na orientacdo do foco do aluno. Os model os mateméticos devem ser entendidos
pel os futuros administradores como instrumentos que podem melhorar as préticas
de gestdo. Situacdes de menor complexidade tornam os cél culos maisintuitivos,
demandam tempo menor e podem ser orientadas ainterpretacéo dos resultados e
seus efeitos no processo de tomada de decisdo. Ambos os procedimentos
demonstraram o0 avango da assimilacéo de contetidos, o que se pode constatar
nos trés tipos de avaliagbes adotados: formativa, somativa e de retencéo.

Respeitados o conteido programético e o tempo total disponivel em cadaaula,
observa-se que a Unica diferenca entre os procedimentos esta no encadeamento
das atividades. O aluno colocado no centro do processo P, tornou-se agente com
0 professor e ambos somaram esforgos para construir conhecimentos.

Os procedimentos centrado no professor e centrado no partici pante contribuiram
para a assimilacdo de contelidos programéticos; o centrado no participante
promoveu, de formarecorrente, desempenho superior nas avaliagtes formativas,
somativa e de retencéo.

A diferenca mais acentuada de desempenho foi observada na avaliacdo de
retencdo, sugerindo que os alunos submetidos ao procedimento (P,) retiveram
por mais tempo os conceitos e model os. Estudos complementares, replicando-se
0 experimento aqui descrito, modificando-se osexercicios sobre o tema, eaplicando-
0s apbs um longo espaco de tempo da conclusdo dadisciplina, poderdo contribuir
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para revelar quais os niveis de assimilac@o e retengdo que os diferentes
procedimentos podem promover no longo prazo.

CONTRIBUIGOES

O estudo buscou destacar o papel do aluno na aprendizagem e mostrar a
utilidade de se incluir avaliagBes durante o processo educacional, mensurando
em bases comparativas a evolucéo do processo e 0 aproveitamento dos alunos.
Em lugar de avaliar unicamente o resultado final (avaliacdo somativa),
levantaram-se dados diagndésticos de acompanhamento do processo em todo
seu decurso (avaliagdes diagndsticae formativas). Nestaabordagem atradicional
avaliacdo de encerramento foi substituida por criterioso acompanhamento do
processo em todo seu desenvolvimento. A avaliag&o final de resultados passou
a ser a de retencdo, teste aplicado seis semanas apds o0 término do programa
objeto deste estudo.

LiMITACOES E PrOPOSICAO PARA Novos EsTtupos

Os resultados aqui reportados devem ser replicados por diferentes professores
em diferentesdisciplinas, com nimero maior de turmas em diferentesinstitui coes
para aprofundamento da pesquisa, validagdo dos instrumentos e disseminacio
dasidéiasaindarestritas aum grupo reduzido de pesquisadores. Além disso, para
avancar os estudos, parece adequado ampliar aquantidade de questdesdo IMAC,
trabal hando-se com diferentes nivei s de complexidade paraum diagndstico mais
amplo do perfil de conhecimento dos participantes. Este expediente poderaorientar
aformac&o de grupos de trabalho e promover um refinamento na adaptacéo do
procedimento a diferentes publicos. Estudos sobre formas alternativas de
composicéo de grupos de trabal ho poderiam contribuir significativamente paraa
prética educacional sempre que as atividades em grupo pudessem ser adotadas
para promover a aprendizagem.

Cooper e Schindler (2003, pp. 322-337) afirmaram que experimentosverdadeiros
devem trabalhar com grupos de controle e experimental gerados a eatoriamente,
permitindo comparacdo por meio detestes estatisticos. Gruposformados por ordem
afabéticasio cons derados por Wonnacott e Wonnacott (1985, pp. 3-14) aeatérios.
Na Luzwell os grupos foram formados segundo este critério. Nas UniFMU as
classesforam formadas em decorrénciadaescol hados prépri os parti ci pantes, muito
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antes de ser declaradaarealizacdo dapesquisa. Eventuai s variages nestainstituicéo
devem ser pesquisados para futura validacdo do experimento.

Para peguenas amostras ou populacbes sem distribuicdo normal, Levine,
Berenson e Sthepan (2000, pp. 382-383) recomendam o uso do teste de somade
classificagbes de Wilcoxon para diferencas entre duas medianas. Segundo os
autores o método ndo-paramétrico adotado neste estudo € quase t&o eficaz quanto
sua contrapartida paramétrica, o teste t, recomendado para populacdes com

distribuicdo normal.

Artigo recebido em 26.05.2006. Aprovado em 21.12.2006.
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