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Resumo

Este ensaio situa-se no interior da abordagem multiniveis da aprendizagem organizacional, na
qual diferentes teorias da aprendizagem organizacional direcionam-se a niveis distintos de
dimensdes do aprender, buscando a interconexdo entre esses varios niveis. O posicionamento
sobre os processos complexos de aprendizagem encontra no fendmeno motivacional um elemento
fundamental, uma vez que a motivagdo na aprendizagem organizacional esta inserida no campo
social e busca encontrar sua génese no individuo. O que buscamos reside na compreensao do
entrelagamento dos aspectos afetivos, cognitivos e sociais da motivagdo no interior do processo
de aprendizagem organizacional. Tecido dentro da teia do pensamento complexo sobre o
aprender organizacional, este ensaio objetiva delimitar seu objeto — motivacdo na aprendizagem
organizacional — construto emergente da constru¢do interrrelacionada de trés categorias
motivacionais: a) categoria afetiva, origindria da confluéncia entre a teoria psicanalitica freudiana
e abordagem psicodindmica da aprendizagem; b) categoria cognitiva, originaria do pensamento
piagetiano; e c) categoria social, sob a influéncia das teorias da aprendizagem social e sécio-
cognitiva. Da juncdo entre as trés categorias e seus fatores surge o delineamento do construto.

1. Introducio

Grande parte da literatura sobre aprendizagem organizacional ¢ baseada numa teoria de
aprendizagem individual, analisam Elkjaer (2001); Antonello; Godoy (2007), ou seja, numa
teoria de aprendizagem como processo de informac¢do, como comportamento, como construgao
social ou como aprendizagem, noutros termos, aprendizagem como cogni¢do individual. As
abordagens da aprendizagem organizacional centradas no individuo, isto ¢, que véem a
aprendizagem como resultante da aprendizagem individual, recentemente, evoluiram para a
concepgdo socio-cognitiva da aprendizagem organizacional (ver, por exemplo, ELKJAER, 2004;
DEFILLIPPI; ORNSTEIN, 2003). A perspectiva sdcio-cognitiva da aprendizagem organizacional
a visualiza como além da soma das aprendizagens individuais. Elkjaer (2001) considera a
aprendizagem como uma reconstru¢do e reorganizagdo de experiéncia - que ¢, essencialmente,
individual - porém baseada numa perspectiva de individuos como socialmente formados e vice-
versa.

Da necessidade de superacao da dicotomia individuo versus organizagdo — estabelecida,
quer pelas perspectivas psicoldgicas quanto pelas sociologicas — emerge a perspectiva multiniveis
da aprendizagem organizacional, postulada por Antonacopoulou (2006); Antonacopolou; Chiva
(2007). A abordagem multiniveis da aprendizagem organizacional estrutura-se sobre novas bases
acerca da relacao entre o individuo e organizagao, que revelam as dimensdes do aprender como
um processo que transcende o antigo dualismo — individuo/organiza¢do por meio de multiplos
niveis de andlise (fig. 1). Quando nos referimos aos processos complexos de aprendizagem,
encontramos na motivagdo um elemento fundamental (OSTERAKER, 1999; LATHAM, 2007),
uma vez que o fendmeno motivacional esta imbricado nos processos cognitivos..

Diferentes teorias da aprendizagem organizacional direcionam-se a niveis distintos de
dimensdes do aprender. O debate contemporaneo do aprender em organizacdes parece estar
protelado — sugere Antolacopolou (2006) — em grande parte, em razdo da nossa incapacidade
holistica de capturar a sua natureza complexa. Ainda assim, podemos procurar estabelecer niveis
de analise multiplos as dimensdes do aprender, buscando a interconex@o entre esses varios niveis.
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A concepgdao multiniveis da aprendizagem ¢ também denominada por Elkjaer (2004) como
terceira via da aprendizagem, em referéncia a teoria da complexidade.
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Figura 1: Os multiplos niveis da aprendizagem e suas interacdes

A motivagdo para a aprendizagem esta inserida no campo social e busca encontrar sua
génese no individuo. H& na psicologia uma multiplicidade de estudos sobre a interface entre
motivagdo e cognicdo (MARKMAN; MADDOX; BALDWIN, 2005).

A compreensdo do fendomeno da motivagdo, especialmente envolvendo a relagdo com a
aprendizagem, impde de inicio, o destrinchamento da terminologia frequentemente associada ao
comportamento humano e necessaria a constru¢ao das categorias motivacionais. A relagdo entre
afeto, cogni¢do e motivacdo ndo ¢ clara, simples, unidirecional, nem tampouco consensual,
dentro das teorias motivacionais. O comportamento humano, principalmente incluindo a situagao
de aprendizagem, envolve, de alguma forma, a combinagdo dos trés aspectos: cognic¢do,
afetividade e conagdo (motivacdo e voli¢do). O termo conagdo, atribuido a Reuchlin (apud
CARRE, 1998, p. 14) designa justamente um dominio localizado entre o afetivo e o cognitivo
(SNOW; JACKSON, 1994, p. 75), que vem preencher as lacunas da reflexdo sobre os fatores
dindmicos, ndo estritamente cognitivos ou afetivos ligados a acio (CARRE, 1998b, p. 14). Nesta
visdo focalizada sobre o comportamento no sentido amplo, a motivagdo aparece como um
dominio independente e exterior ao afeto e a cogni¢do. No entanto, 0 que vai nos interessar neste
ensaio € especificamente a compreensdo do entrelacamento dos aspectos afetivos, cognitivos e
sociais no interior do processo de aprendizagem organizacional.

As questdes motivacionais foram historicamente estudadas em isolamento das questdes da
aprendizagem (BLUMENFELD et al., 1991, p. 367). Cofer y Appley (1972, p. 462),
contrariamente, acreditam que o estudo da aprendizagem foi uma importante avenida, por meio
da qual o conceito de motivacdo chegou a ser relevante, sendo que entre motivagcdo e
aprendizagem ha uma intima e continua relagdo, por vezes de dificil separa¢do. Os anos 1980 e
1990 foram fundamentais para o aumento da pesquisa e da teoria que entrelaca as
interrelacionadas areas de motivacdo e aprendizagem, bem como 0s processos afetivos e
cognitivos necessarios a aprendizagem efetiva (BOGGIANO; PITTMAN, 1992, p. 268).
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A conexao menos simplificadora entre motivagdo e aprendizagem admite que,
normalmente, a atividade da aprendizagem tem uma estrutura motivacional complexa
(LOMPSCHER, 1999, p. 16;). Ao considerar a aprendizagem como um processo continuado de
descoberta e construcdo de significados a partir da informagdo, da experiéncia e da mediacao
social (ALMEIDA, 1996, p. 21; McCOMBS, 1997, p. 118), sdo entrelagados os processos
cognitivos (percepgdes, pensamentos € sistemas de crencgas), afetivos (sentimentos e emogoes) e
pulsionais (idéias e processos inconscientes).

Dentro da no¢do de que os subsistemas motivacional, emocional e cognitivo sdo modos
diferentes de relacionamento com o mundo, Kuhl (apud SORRENTINO; HIGGINS, 1986, p. 13)
os descreve: o termo cogni¢cdo ¢ reservado aqueles processos que mediam a aquisicdo € as
representacdes do conhecimento sobre o mundo, o processo tem relagdo representativa com o
mundo dos objetos e fatos; o processo emocional avalia o significado pessoal destes objetos e
fatos; o processo motivacional relaciona-se com o mundo de uma forma ativa, relaciona-se as
condicdes objetivas do organismo em seu esforco para produzir mudangas nos desejos e no
ambiente.

E no interior da teia do pensamento complexo sobre o aprender organizacional que este
ensaio objetiva delimitar seu objeto — motivacdo na aprendizagem organizacional — construto
emergente da construcdo interrrelacionada de trés categorias motivacionais: a) categoria afetiva,
originaria da confluéncia entre a teoria psicanalitica freudiana e abordagem psicodinamica da
aprendizagem; b) categoria cognitiva, origindria do pensamento piagetiano; e c) categoria social,
sob a influéncia das teorias da aprendizagem social e sdcio-cognitiva. Da jungdo entre as trés
categorias e seus fatores surge o delineamento do construto.

2. A categoria afetiva da motivacdo na aprendizagem organizacional - a influéncia da
teoria psicanalitica

A abordagem psicodindmica da aprendizagem, ainda sob a égide das posturas centradas
no individuo, parte da hipotese que enfatiza a dindmica intrafisica da consciéncia e fixa-se nos
estagios de desenvolvimento mental, na realidade simbdlica, nas observagdes subjetivas e numa
crenca que o comportamento ¢ guiado pelas experiéncias passadas ndo resolvidas. Esta
perspectiva parte do trabalho de Freud, e do conceito de aprendizagem como resultado das
experiéncias prévias conscientes e inconscientes, baseadas nos estagios de desenvolvimento e
influenciado pelos conflitos ndo resolvidos. Além das hipdteses compartilhadas sobre o papel da
vida inconsciente e da interpretacdo subjetiva, essa abordagem vé a experiéncia humana como
um todo integrado. A perspectiva psicodinamica na compreensdo do comportamento é mais
integrativa do que as outras abordagens psicologicas da aprendizagem, mas mais complexa e
menos compreensivel (DEFILLIPPI; ORNSTEIN, 2003).

Freud foi muitas vezes visto como o primeiro psicologo a referir-se a motivacao
(SIEVERS, 1997, p. 49). A teoria psicanalitica passou a ser associada a chamada drive theory -
agrupamento das perspectivas biologicistas do inicio do século XX, preocupadas com a
manuten¢do da homeostase do organismo. A drive theory foi considerada uma postulagdo sobre a
motivacdo e, consequentemente, Freud estd ai incluido. No entanto, ndo h4 nas obras de Freud,
nenhuma referéncia direta ao conceito ou termo especifico de motivagio. E sabido que a
preocupacao de seus estudos era com a légica do funcionamento do inconsciente e seus efeitos.
Constatacao que pode ser evidenciada através do estudo sistematico das obras de Freud (1982) e
complementada pela busca no volume de indices remissivos da Edi¢do Standart Brasileira das
Obras Psicologicas Completas de Sigmund Freud. Dentre os historiadores da psicanalise e
bidgrafos de Freud, reconhecidos no campo psicanalitico (ver, principalmente, JONES,1970;
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GAY, 1989), tampouco ha indicagdes ou evidéncias de que Freud tivesse se dedicado a pensar o
construto motivacional. E sabido que a preocupagio de seus estudos era com a légica do
funcionamento do inconsciente e seus efeitos.Entretanto, o fato de Freud ter sido
equivocadamente considerado um tedrico da motivagdo, ndo nos impede de, através da
compreensdo de elementos da teoria freudiana, aprimorar a analise das categorias motivacionais.

Além da identificacdo da motivacdo com os aspectos conativos e volitivos do sujeito,
costuma-se frequentemente associa-la com as proprias fungdes afetivas (ou emotivas) (BARROS,
1991, p. 85). Latham (2007, p. 127) argumenta que existe uma necessidade de ligar as teorias
cognitivas de motivagdo com a personalidade, bem como seus processos afetivos. Tal associacao
se deve ao fato de a afetividade e a emog¢do constittuirem o fator energético ou econdomico do
comportamento motivacional. Na expressdo metaforica de Piaget (1983), enquanto a cognicao € o
motor ou a estrutura da maquina humana, a afetividade ¢ o combustivel. Motivagdo e emocao
possuem, inclusive, a mesma raiz etimoldgica, derivadas do verbo latim movere.

A psicologia humana tem dois aspectos: cogni¢cdo (conhecimento) e motivagdo (pulsio)
(PTAGET, 1983). O conhecimento/aprendizagem passam a ser o objeto central desse fendmeno
organizacional, do qual a motivacdo ¢ a energia propulsora. Ou seja, a categoria afetiva ¢é
constitutiva do fendmeno motivacional, do impulso (pulsdo) em direcdo a um objeto de
conhecimento. Portanto, trata-se de compreender a relacdo de imbricamento entre afeto e
cognicdo, ou seja, entre motivacao e aprendizagem organizacional. O fato de Piaget reduzir o
contedo motivacional aos aspectos afetivos e pulsionais ¢ decorrente da sua focalizagdo sobre o
conhecimento/aprendizagem como objeto de investigagdo. Ao situar o conhecimento ¢ a
aprendizagem como processos prioritarios e centrais, Piaget exclui o conteido cognitivo da
constituicdo da motivagao.

A existéncia de processos cognitivos no interior da dindmica motivacional ¢ vislumbrada
por Vollmeyer e Rheinberg (1999, p. 542). Os processos motivacionais sdo afetados por
processos cognitivos (LATHAM, 2007, p. 175), e os proprios processos cognitivos influenciam o
estado de motivagdo durante a aprendizagem organizacional. Abre-se a possibilidade de que
atuem na motivacdo para aprender, além dos fatores afetivos, também fatores cognitivos. Afeto e
cognicdo nao podem ser compreendidos se considerados em isolamento (BRANSCOMBE,
1988); DRILLINGS; O'NEIL, 1994).

Piaget (1983) percebeu as relagdes existentes entre as transformacdes cognitivas e
afetivas. Os mecanismos afetivos e cognitivos permanecem sempre indissocidveis ainda que
distintos, onde uns dependem de uma energética e outros de estruturas. A afetividade ¢
caracterizada por suas composi¢des energéticas, com cargas distribuidas sobre um objeto,
segundo as ligagdes positivas ou negativas. O aspecto cognitivo das condutas, pelo contrario, é
caracterizado pela sua estrutura. Piaget (1983) entende que no caso dos processos afetivos e
energéticos, o resultado ao qual eles atingem ¢ relativamente consciente. Em compensagdo, o
mecanismo intimo desses processos permanece inconsciente, quer dizer que o individuo ndo
conhece nem as razdes de seus sentimentos nem sua fonte. Também no caso das estruturas
cognitivas, hd consciéncia relativa do resultado, e inconsciéncia quase completa dos mecanismos
intimos conduzindo a esses resultados. Piaget parecia ja antever as dificuldades tedricas de uma
teoria motivacional, onde o acesso aos motivos cognitivos e pulsionais ¢ negado ao proprio
sujeito.

A dualidade entre conhecimento intelectual e conhecimento emocional ainda transpassa
os estudos da psicologia motivacional. Mesmo no campo da reflexdo epistemoldgica, apenas
muito marginalmente tem-se apontado para a maior complexidade da relagdo entre o cognitivo e
0 ndo-cognitivo. Polanyi (1980), por exemplo, inclui as paixdes intelectuais como componentes
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tacitos da ciéncia. Damasio (1994), também ja havia imprimido a compreensdo nao separada e
pura do cognitivo e do afetivo.

As tentativas de compreensdo conjunta dos aspectos afetivos e cognitivos do
comportamento humano geraram expressdes complexas como “consciéncia emocional” e os
“sentimentos cognitivos” (VOLLMEYER; RHEINBERG, 1999, p. 542) e declaragdes enfaticas
como a de Furth (1995, p. 9), de que objetos de conhecimento e de desejo ndo sdo nada mais que
os dois lados da mesma moeda.

3. A categoria cognitiva da motivacio na aprendizagem organizacional — a influéncia
da teoria piagetiana

A abordagem cognitiva da aprendizagem organizacional busca explicar as pessoas pela
compreensdo de seus pensamentos, motivacdes e memoria, ou seja, suas cogni¢cdes. Esta
abordagem resulta da visdo dos processos mentais como derivados do pensamento, crencas,
percepcdo ¢ interpretagdo. A hipoOtese basica desta perspectiva diz que a compreensdo do
comportamento humano depende do entendimento das origens e conseqiiéncias das cognicdes das
pessoas. O maior representante desta escola de pensamento é Piaget com os modelos multi-
estagios do desenvolvimento humano do pensamento e da motivacdo. Para Piaget as criancas
desenvolvem suas capacidades cognitivas através de quatro estagios de desenvolvimento, durante
estes estagios a aprendizagem ¢ acompanhada pelo desenvolvimento do pensamento
representacional, incrementando o uso de simbolos e linguagem, compreensao do mundo fisico
(concreto) e do abstrato, idéias e motivacdes (DEFILLIPPI; ORNSTEIN, 2003).

A teoria cognitivista da aprendizagem ¢, entdo, baseada na idéia trivial de que o
conhecimento ¢ uma atividade construida pelo individuo, incluindo a nocdo de que o
conhecimento se desenvolve através de um processo de negociagdo com a comunidade discursiva
e que os produtos dessa atividade — como em qualquer outra atividade humana — sdo
influenciados por fatores historicos e culturais (PRAWAT; FLODEN, 1994, p. 37).

A perspectiva da aprendizagem cognitiva predomina nas teorias de aprendizagem
organizacional. Fundamentando-se na teoria de aprendizagem cognitiva individual ou social,
muitas perspectivas de aprendizagem organizacionais véem sensemaking € compreensao assim
como a computagdo e o processamento de informagdo como processos psicoldgicos essenciais
que os individuos tém que realizar para que a aprendizagem organizacional aconteca. No entanto,
existe uma forte tradi¢do psicologica da aprendizagem comportamental refletida na visdo
evolucionaria da aprendizagem organizacional.

O campo da psicologia, durante os anos 60 e inicio dos anos 70, vivenciou uma
focalizagdo intensa nos processos cognitivos e suas implicagdes para o comportamento,
designada “revolucao cognitiva” (HARTER, 1992, p. 77; ABREU, 1988, p. 78; LATHAM, 2007,
p. 219). Paralelamente, as pesquisas sobre psicologia da aprendizagem passaram a se preocupar
com as cogni¢des dos estudantes sobre eles proprios e sobre como eles realizam as tarefas
académicas (THORKILDSEN; NICHOLLS, 1991, p. 347).

A énfase das investigagdes recai sobre as teorias que integram principios de aprendizagem
e motivagdo, de cognicdo e afeto (McCOMBS, 1997, p. 117). No entanto, como sugere Carré
(1998b, p. 11), a psicologia cognitiva da aprendizagem, ao reconhecer a importancia dos aspectos
dindmicos, afetivos e motivacionais da acdo, os relega precisamente ao campo da emocao e da
afetividade, direcionando, as vezes, a questdo aos psicanalistas. Ou seja, em geral, a psicologia
cognitiva reconhece a existéncia dos fatores ndo-cognitivos do comportamento motivacional, mas
ndo procura integra-los a compreensao cognitiva.
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Critico severo do empirismo ¢ do inatismo, Piaget defende a concepg¢dao de que as
estruturas do pensamento, do julgamento e da argumentacdo sdo o resultado de uma construcao
realizada pelo individuo em longas etapas de reflexdo, de remanejamento. A aprendizagem ¢,
portanto, uma construcdo. "Considera-se hoje, cada vez mais, o conhecimento mais como um
processo do que como um estado." (PIAGET, 1991, p.13). O conhecimento, tal como Piaget
(1973) o concebe, nem procede dos sentidos, nem da percep¢do, mas da acdo inteira. As
estruturas ou esquemas cognitivos sao o resultado de um processo intenso e continuo de interacao
entre o sujeito e o objeto. O conhecimento processa-se tanto em termos de mudanga no sujeito
quanto no objeto.

O processo construtivo individual descrito por Piaget foi amplamente criticado pela
psicologia social-cognitiva influenciada por Vygostsky (1987). Labouvie-Vief (apud Carpendale,
1997, p. 46), por exemplo, argumenta que Piaget estudou a infancia isoladamente dos lacos
sociais e ignorou o fato de que a realidade das criangas ¢ de natureza primariamente social.

4. A categoria social da motivacdo na aprendizagem organizacional sob a influéncia
das teorias da aprendizagem social e da teoria sécio-cognitiva.

A abordagem social da aprendizagem organizacional ¢ justificada por Albert Bandura,
defensor da teoria de aprendizagem social, que Azevedo (1997) afirma referir-se @ uma teoria de
aprendizagem que considera a perspectiva comportamentalista, mas que destaca aspectos do
comportamento que escapavam a abordagem ortodoxa comportamentalista, tais como os
comportamentos que resultam da experiéncia, observacdo e da imitacdo. Bandura e Walters
(1978, p. 16) defendem que a observagdo, além da experi€ncia direta, acelera a aprendizagem,
evitando as possiveis conseqiiéncias negativas da experiéncia direta, ja que as agdes que geram
conseqiiéncias positivas tendem a permanecer e as que geram negativas a desaparecer.

Importante contribui¢do para a perspectiva social da aprendizagem ¢ do psicologo Kurt
Lewin, iniciada ainda na década de 1940, pelas pesquisas sobre a dindmica dos grupos,
resultando na afirmag¢@o de que a conduta dos individuos em grupo ¢ determinada, pela dindmica
dos fatos e dos valores que percebe nas situagdes (MAILHIOT, 1977, p. 56). Os achados de
Lewin sobre as relagdes e necessidades interpessoais, via experiéncias que concluiram que a
produtividade e eficiéncia de um grupo, estdo relacionadas com a competéncia individual, mas
muito mais ainda com a qualidade e profundidade de suas rela¢des interpessoais (MAILHIOT,
1977, p. 66), apontam para a teoria da aprendizagem social como um importante referencial na
compreensdo da aprendizagem organizacional.

A teoria pragmatica de Jonh Dewey e suas idéias e conceitos servem de base para Elkjaer
(2001, p.112) na defesa de uma abordagem social da aprendizagem organizacional. Dewey
afirma que aprendizagem ¢ basicamente uma continua reorganizacdo e reconstrucdo da
experiéncia. A aprendizagem pela agdo e interacdo, reflexdo e pensamento, ocorre todo o tempo e
em todas as situagdes da experiéncia. A nog¢do de Dewey sobre aprendizagem implica um
entendimento ndo dualista do fazer e do conhecer, acdo e pensamento; propondo a substituicao da
separagdo dualista por uma continuidade de agir e conhecer.

Ao mudar o contetido da aprendizagem de aquisi¢do de conhecimento para formagdo de
identidade, o conceito de aprendizagem ¢é expandido para incluir uma dimensdo ontoldgica
(ELKJAER, 2003). Na teoria da aprendizagem social, a aprendizagem ¢ a matéria para
desenvolvimento da identidade, de forma que a aprendizagem € um caminho para ser e tornar-se
parte do mundo (que inclui a organizagao).

A teoria sécio-cognitiva, surgida inicialmente nos estudos de psicologia do
desenvolvimento e, posteriormente, incorporada as teorias motivacionais, ndo pode ser
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confundida com a teoria da aprendizagem social, anterior e de caracter eminentemente
behaviorista. Bandura (1997) reconheceu o poder dos efeitos de refor¢gamento e puni¢do sobre o
comportamento dos individuos (postulados da teoria da aprendizagem social), mas opds-se a
no¢do de que individuos sdo regulados inteiramente por forgas externas, e de que sdo
respondentes passivos de forcas ambientais. Como uma alternativa a teoria do reforgamento
estrito, ele desenvolveu, dentro das teorias motivacionais, a teoria social cognitiva (de influéncia
vigostskiana), em que as cogni¢cdes supostamente mediam os efeitos do ambiente no
comportamento humano.

Vygotsky (1978) e seus seguidores enfatizaram as praticas mediadas socialmente e
organizadas culturalmente e situaram a aprendizagem das criangas emergindo dessas praticas. A
interagdo social passa a representar o aspecto de maior relevancia no desenvolvimento cognitivo
a passa-se a acreditar que fungdes mentais superiores tenham origens sociais. A teoria
vygotskyana definiu a atividade externa em termos de processos sociais mediados
semioticamente e argumentou que as propriedades destes processos fornecem a chave para a
compreensdo da emergéncia do funcionamento interno (GRAHAM, 1994, p. 51).

Da mesma forma que a psicologia geral do desenvolvimento, também as teorias da
motivacdo foram alvo das criticas acerca da conceituagdao da motivacdo limitada a um fenomeno
individual e intra-psiquico, com pouca ou nenhuma atencdo ao contexto socio-cultural e ao
processo interpessoal em que a atividade individual ocorre (RUEDA; MOLL, 1994). Porém,
Osteraker (1999, p. 77), contribui alegando que os valores da organizagdo também podem
influenciar todo o processo motivacional.

Uma abordagem socio-cultural sugere que motivagdo ¢ negociada socialmente e
contextualizada como um fendmeno situacional, localizado ndo somente dentro dos individuos,
mas dentro de sistemas de atividades, envolvendo outras pessoas, ambientes, recursos e objetivos.
Na interconexdo da atividade cognitiva e social as caracteristicas da motivagdo ndo sdo vistas
como caracteristicas do individuo, mas do individuo-em-acdo em um contexto especifico
(RUEDA; MOLL, 1994, p. 15).

Na aprendizagem em organizacdes no contexto social, ¢ verificado que a aprendizagem
ndo ¢ uma atividade totalmente individual, e varios autores afirmam que grande parte da
aprendizagem dos individuos nas organizagdes se d4 por interacdo  social
(ANTONACOPOULOU; CHIVA, 2007; ELKJAER, 2003; GHERARDI; NICOLINI, 2003;
DEFILLIPPI; ORNSTEIN, 2003). Essa perspectiva ndo considera o aprendiz apenas como um
agente que recebe e transforma informacdo, e sim, que simultancamente ele estd interagindo
ativamente dentro de um contexto socio-cultural, onde participa na criagdo da realidade.
Considera-se o papel das pessoas € o papel do contexto organizacional no processo de
aprendizagem nas organizagdes, o conhecimento ¢ gerado a partir das relagdes interpessoais e das
interpretacdes desenvolvidas durante o trabalho.

A abordagem da cognicdo social tenta entender como os aspectos do conhecimento social
(TENBRUNSEL et al., 2004) afetam nossas atitudes e comportamentos (inferéncias, julgamentos
e decisdes) nas diversas situacdes sociais; e como propiciam mudangas em nosso conhecimento.

Os autores que entendem a aprendizagem como socialmente construida, entendem
também que a aprendizagem ¢ um processo politico e estd fortemente entrelacada a cultura da
organizagdo, sendo que a aprendizagem define a cultura da organizagdo, mas a0 mesmo tempo
também ¢ fruto da mesma, sendo limitada e influenciada pelas formas de comportamentos e
praticas “nao-canodnicas”. A perspectiva social entende que a cultura organizacional da suporte a
aprendizagem, pois a aprendizagem organizacional ndo ¢ algo que acontece dentro da mente das
pessoas, mas na interagdo entre os individuos. Esta interpretacdo baseia-se na constatagao de que
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¢ pela socializacdo que novos individuos “aprendem” os padrdoes de comportamento aceitos e
tidos como certos na organizacdo. Nas perspectivas de aprendizagem organizacional, baseadas na
teoria de aprendizagem social, o processo de aprendizagem ¢é parte da pratica diaria da vida e do
trabalho organizacional, ndo havendo distincdo de aprendizagem individual e organizacional
(ELKJAER, 2003). No pragmatismo, o conteudo da aprendizagem deve ser entendido como o
desenvolvimento da experiéncia humana, o que ao mesmo tempo ¢ para conhecer sobre o mundo
e tornar-se parte dele. Nao ¢ possivel desenvolver experiéncia como um processo de
conhecimento ou um processo de execugao, experiéncia engloba ambos os processos (ELKJAER,
2003).

A perspectiva da construcdo social aplicada a aprendizagem organizacional enfatiza o
contexto social, assumindo que a aprendizagem estd embutida nos relacionamentos e relagdes
entre as pessoas. A perspectiva da construcdo social complementa as perspectivas de
processamento psicoldgicas por focar a aprendizagem organizacional incluindo o social que
media os processos cognitivos de interpretacdo e construcdo de sentido. O conceito da constru¢do
social na aprendizagem organizacional fica mais explicito na perspectiva psicologica
sociocultural pelos seus conceitos-chave e metaforas basicas. Nesta perspectiva, as situagdes € o
contexto sdo fundamentais para a aprendizagem. Também a perspectiva da construgdo social
inclui os principios psicoldgicos da cogni¢do social e da cognicao individual para compreensao
dos processos de aprendizagens. A perspectiva psicoldgica da aprendizagem aparece quando se
acredita que a aprendizagem social estd embutida nos relacionamentos (DEFILLIPPI;
ORNSTEIN, 2003).

Os motivos ligados a aprendizagem social, tais como identificagdo com lideres e outras
pessoas, comunica¢do e cooperagdo com colegas, interrelacdo no grupo, podem tornar-se
poderosos motivos de aprendizagem (LOMPSCHER, 1999, p. 16). Note-se que a atividade
propriamente dita seria um mero fator extrinseco, ndo um motivo. Para que os fatores socio-
culturais venham a se tornar motivo, parece ser preciso que haja um encaixe entre os fatores
sociais, e as esferas cognitivas e afetivas do individuo. Os motivos cognitivos desempenham um
papel importante na aprendizagem, no entanto, as agdes e motivos de aprendizagem sdo melhor
compreendidos em sua interrelagdo.

Leontiev (apud LOMPSCHER, 1999, p. 16) sumariza o desenvolvimento da motivagao
geral para a aprendizagem, através de trés principais niveis: a) o nivel dos motivos ligados a
propria aprendizagem; b) o nivel dos motivos ligados ao relacionamento interpessoal; ¢) o nivel
dos motivos ligado a ao mundo, a ocupacgao futura e as perspectivas de vida. Logicamente que os
motivos cognitivos se desenvolvem em conexdo e em dependéncia do desenvolvimento das
estruturas ¢ operagdes cognitivas, mas, fundamentalmente, se constroem sobre as atividades e
contextos.

Embora lagos significantes entre relagdes interpessoais € motivacdo na aprendizagem
tenham sido estabelecidos, Wentzel (1999, p. 84) se interroga apropriadamente sobre que aspecto
do relacionamento interpessoal realmente motiva a aprendizagem. Responde que ha muitos
aspectos do relacionamento interpessoal que tem potencial para influenciar a motivagdo para
aprender. E a partir dai se focaliza sobre um dos aspectos especificos da influéncia social: a
percepgdo dos aprendizes acerca do relacionamento interpessoal. E preciso também tomar
cuidado, dentro desta perspectiva social da motivagdo, para ndo enveredar pela tendéncia
cognitivo-fisioldgica que tem inspirado uma onda de pesquisas e teorias em varias disciplinas
sobre a conexao entre emogoes ¢ o ambiente social (fungdo social das emogoes). Keltner e Haidt
(1999) apontam que nestas pesquisas as emogdes sdo vistas como produtos culturais construidos
por individuos ou grupos no contextos social, e ligados a construgdo do eu.



En AN PAD XXXII Encontro da ANPAD Rio de Janeiro | R] - 6 a 10 de setembro de 2008
2008

Outras variagoes de associagdes entre a motivagao e o social estudam ainda, por exemplo,
a percepcdo da competéncia social no relacionamento com colegas como um preditor da
motivagdo intrinseca para os trabalhos escolares mais forte do que a percepcdo de sua
competéncia académica ou do que a avaliagdo dos professores de seu desempenho (PATRICK,
1997)

Os estudos sobre a influéncia dos fatores sociais sobre a motivagao intrinseca recaem, em
grande parte, sobre o relacionamento reciproco entre o comportamento dos lideres e o
engajamento dos individuos no cendrio da aprendizagem. O comportamento dos lideres
influencia a percepcdo dos individuos de suas interacdes com os eles. Quando os lideres sdo
menos envolvidos com os individuos, estes ndo somente perdem envolvimento, mas também
experenciam lideres como menos consistentes e mais coercitivos. Quando os individuos
convivem com lideres como entusiasmados e aficcionados, se sentem mais feliz e entusiasmados
no ambiente de aprendizagem (SKINNER; BELMONT, 1993, p. 577).

Nao ¢ ao social e suas multiplas facetas movimentadoras e seus mais variados
instrumentos de internaliza¢do que, juntamente com Furth (1995), estamos nos referindo. Nao
seria necessdrio o atravessamento critico pelas teorias motivacionais, nem tampouco o resgate
dos elementos de Freud e Piaget associados a motivacdo, para concluir, dessa maneira simplista,
que a motivacdo ¢ um fendmeno social. Qualquer teoria baseada no reforcamento nos daria
repostas mais imediatas. O que nos importa ¢ o carater essencialmente relacional e social da
motivagdo, a partir de uma orientacdo intrinseca, ndo controladora.

A concep¢ao da motivagdo como social ndo se refere as relagdes de controle,
exterioridade ou dependéncia (do tipo entre varidveis). A motivacdo ¢ constitutiva e
intrinsecamente social. Furth (1995, p. 144) diz que a constru¢do do conhecimento e a construcao
das interrelacdes pessoais sdo complementares.

Se Freud enfatizou o carater afetivo (pulsional) para realizar ligagdes (relagdes de objeto)
e Piaget enfatizou no carater logico das ligagcdes adaptativas (objeto permanente), Furth (1995) - a
partir de ambos - enfatiza o componente sdcio-afetivo basico no desenvolvimento do
conhecimento. Compreendendo a presenca dos componentes afetivos, cognitivos na motivagao
para o conhecimento, Furth (1995) desloca o centro da anélise para o conhecimento e as relagdes
interpessoais.

A sociabilidade, o prazer das relagdes interpessoais, € um fim em si mesmo, afirma Furth
(1995, p. 151), logicamente com a condigdo da motivacdo intrinseca. Vislumbrando a presenga
do afeto, das pulsdes e das emocdes (por ele, muitas vezes chamadas genericamente de emocgdes)
em todo conhecimento humano, Furth (1995, p. 158) propde que ha uma fusdo entre
conhecimento e desejo no objeto concreto do conhecimento. Assim, torna definido que nao
existem apenas aspectos afetivos da cogni¢do (conhecimento), mas que na relagdo do sujeito com
o conhecimento hd também a presenca subjacente de uma categoria cognitiva. Pode-se dizer que
o conhecimento ¢ relacional e estrutural. Enquanto relacional, incorpora a categoria do social
como constitutiva da motivagdo para o conhecimento; enquanto estrutural se funde com as
categorias pulsionais e afetivas para constituir os motivos que conduzem ao conhecimento. Além
do mais, como lembra Ferrés (2000, p. 145), a relacdo ou a interagdo ¢ fundamental para que se
produza a aprendizagem.

5. Motivacido na aprendizagem organizacional: integrando as categorias

O quadro 1 retne as categorias e fatores (internos as categorias) da motivagdo na
aprendizagem, descritas por aqueles autores estudados que atuam no campo do individuo, e
destrincham o construto motivacional em dimensdes constitutivas. O que estamos propondo ¢ a
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utilizacdo dessas categorias, j4 adaptadas para o campo organizacional, como constitutivas da
aprendizagem organizacional entendida sob a perspectiva multiniveis:

CATEGORIAS AFETIVA COGNITIVA SOCIAL

AUTORES

Moreno (1998) desafio diversidade afiliacdo
autonomia participagdo

reconhecimento

Tapia (1997) autonomia experiéncias de aceitagdo pessoal

auto-estima competéncia
dominio do conhecimento

Carré (1998) gosto pessoal conhecimentos participag@o
alegria de crescer habilidades prazer de estar com outros
amor pelo conhecimento atitudes

curiosidade

auto-desenvolvimento

Salonen et al. (1998)

defesa do eu

orientagdo para a tarefa

dependéncia social

Wigfield (1997) curiosidade diversidade condescendéncia
desenvolvimento cognitivo | reconhecimento
percepgao de eficacia
envolvimento com a tarefa

Mclnerney (1991) auto-confianca comportamento para o afiliagao

auto-estima objetivo reconhecimento
poder envolvimento na tarefa suporte e encorajamento da
percepgao dos valores da familia
educagdo influéncia do lider
influéncia dos colegas
influéncia da instituigao
académica

Patrick (1997) autonomia competéncia

auto-estima objetivos pessoais
percepgao de eficacia
percepgao do valor da
tarefa

McCombs (1997) curiosidade crengas de competéncia e
eficacia
percepgao do valor da
tarefa
orientagdo para objetivos

Vollmeyer e confianca dominio do conhecimento | medo da incompeténcia

Rheinberg (2000) desafio interesse pela tarefa

Jacobs e Newstead
(2000)

respostas emocionais a
tarefa

crengas sobre habilidades
crengas e objetivos sobre a
tarefa

Wentzel (1998)

objetivos de conhecimento
objetivos de desempenho
interesse na aprndizagem

coesdo familiar
percepgdo do pares
percepgao do lider
afiliagdo

interesse na instituigao
objetivos sociais
objetivos de
responsabilidade
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Nuttin (1980) desejo de autonomia
preservagdo do eu

desejo de conhecimento e
informagao e exploragéo
das situagdes

Quadro 1: Categorias e fatores da motivacio para aprendizagem — organizacio por categorias

A seguir, elaboramos um quadro-sintese, procurando envolver todos os fatores
apresentados pelos autores, suprimindo apenas as repetigdes, condensando as expressdes com
mesmo significado ou significados semelhantes e, eventualmente, substituindo e adicionando
alguma expressado interna a um fator, a fim de melhor explicita-lo.

CATEGORIA AFETIVA CATEGORIA COGNITIVA CATEGORIA SOCIAL
e auto-estima e experiéncia de competéncia o afiliagdo
e auto-confianga e objetivos de desempenho e participagdo
e preservacao do eu e dominio do conhecimento e reconhecimento
e desejo de autonomia e desenvolvimento de e aceitacdo pessoal

. . habilidades
e desejo de desenvolvimento e  prazer de estar com outros
e desenvolvimento de atitudes .
e desafio e condescendéncia
ercepcao do valor da taref:
e curiosidade *  befeepedo do valor @ fareta e suporte familiar
. e objetivos pessoais .
e amor pelo conhecimento e percepgdo dos pares
. e diversidade da tarefa

e desejo de exploragdo das v e percepgdo do lider

situagdes . .. e

¢ influéncia da instituigdo

e envolvimento emocional com académica

a tarefa . .

e medo da incompeténcia

e desejo de poder

Quadro 2: Categorias e fatores da motivacio para a aprendizagem — sintese dos fatores

5. Consideracoes Finais

O foco da teoria de aprendizagem individual ainda reside no como as pessoas obtém o
conhecimento € ndo no como o contexto organizacional ¢ o elemento chave para aprendizagem,
socializacdo e desenvolvimento dos membros organizacional. Em outras palavras, a teoria da
aprendizagem individual ¢ criticada por negligenciar a dimensdo ontologica da aprendizagem e
somente focar a dimens3o epistemologica. O que diferencia a contribuicdo da teoria da
aprendizagem social ¢ que ela busca abarcar tanto a epistemologia quanto a ontologia da
aprendizagem (ELKJAER, 2003). Entdo, aprendizagem organizacional a partir desta perspectiva
considera que as organizagdes ndo tém cérebros, mas tem sistemas cognitivos e recordagdes que
lhes permite atribuir sentido as mudancas no seu ambiente.

As concepgdes piagetiana e vygotskyana da aprendizagem questionam o carécter
puramente dindmico e energético da pulsdo, desenvolvido a partir dos conceitos freudianos.
Como diz Lompscher (1999, p. 12), os motivos ndo sdo simplesmente dados, eles sdo
estabelecidos no processo da atividade. O motivo seria um objeto determinado na propria
atividade. Neste processo, cada componente estrutural da atividade humana pode tornar-se,
posteriormente, um motivo.
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De forma despretensiosa, pois nao € a motivacdo o seu objeto direto de estudo, Furth
(1995, p. 89) elabora uma sintese dos aspectos mais relevantes que constituem a motivacao para o
conhecimento: a énfase recai sobre a assimilacdo (livre das coerc¢des da realidade), o prazer com
objetos, a novidade, a construcdo; a energia para isso vem da pulsdo; o veiculo para isso ¢ o
simbolo; o interesse € no objeto; e o trabalho psicologico é uma assimilagdo construtiva natural
(Piaget), ou um processo primdrio (Freud).

Apesar de a teoria piagetiana ser criticada por negligenciar os componentes afetivos e
sociais (como pelos construtivistas-sociais, por exemplo), Furth (1995, p. 148) descreve o sujeito
epistémico de Piaget como uma pessoa socialmente vinculada, emocionalmente envolvida e
moralmente autonoma. E acrescenta que isto ndo ¢ possivel sem a base de uma psicologia
inconsciente. O conhecimento, como Piaget sempre afirmou, é uma relacdo interpessoal
(FURTH, 1995, p. 153). No sujeito epistémico piagetiano, portanto, aparecem justapostas todas
areas do composto motivacional: a esfera afetiva, a pulsional, a cognitiva e a interpessoal. As
categorias motivacionais sdo situadas no espaco da autonomia, ndo vinculadas ao terreno da
heteronomia comportamental que tradicionalmente permeia os estudos motivacionais.

Os sentimentos sdo tio cognitivos como qualquer outra imagem perceptual (DAMASIO,
1996, p. 190; BASTOS, 2001, p. 90), ou seja, as emogdes € sentimentos sdo centrais para a
racionalidade. H4 uma imbricacdo constitutiva entre a motivacao afetiva e cognitiva em dire¢do a
um conhecimento que se constroi no social. Poderiamos dizer longamente que, diante da
desequilibragdo (provocada pela falta-em-ser), ha uma mobilizacdo do afeto, da pulsdo e da
estrutura cognitiva do sujeito para aprender, para reestabelecer o equilibrio e construir, através
dos outros, o conhecimento. O objetivo da aprendizagem ¢ o equilibrio, o saber, o
desenvolvimento, mas para atuar no social, pois o conhecimento s6 adquire sentido quando
comunicado e compartilhado. Logo, a motivacdo na aprendizagem ¢ social e encontra no outro
seu principal motivo.

A motivacdo na aprendizagem ndo constitui um tipo de motivagdo, sendo que um conceito
derivado, porém diferenciado do proprio construto motivacional. Trata-se, conforme avangou
Brophy (apud HICKEY, 1997, p. 180), de uma competéncia adquirida através da experiéncia
geral, que quando ativada ou estimulada pela situagdo particular, resulta em um estado de
motivagdo para aprender. A ligacdo ontogenética do ser humano com conhecimento, desde o
ponto de vista freudiano da energia libidinal investida no conhecimento ao processo de
construcao do conhecimento piagetiano, coloca a aprendizagem em uma posicao priveligiada no
campo do comportamento organizacional. A relacdo entre aprendizagem e motivagao constitui
um objeto de estudo que ndo pode ser reduzido a um tipo motivacional, nem tampouco a um tipo
de cenario de engajamentos, semelhante a motivagcdo no trabalho. Constitui-se, portanto, um
construto capaz de atuar nos processos do aprender organizacional.
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