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O estudo dos processos complexos de aprendizagem encontra no fenémeno
motivacional um elemento fundamental. O que se busca neste ensaio é com-
preensio do entrelacamento dos aspectos afetivos, cognitivos e sociais da moti-
vagdo no interior do processo de aprendizagem organizacional. A delimitac3o do
objeto — motiva¢do na aprendizagem organizacional — emerge, inicialmente, da
construgdo de cada categoria: a) categoria afetiva, originaria da confluéncia entre
a teoria psicanalitica freudiana e abordagem psicodinidmica da aprendizagem:; b)
categoria cognitiva, procedente do pensamento piagetiano; e c) categoria social,
sob a influéncia das teorias da aprendizagem social e sociocognitiva. Em virtude
de as teorias referenciais terem sido desenvolvidas historicamente sob paradig-
mas distintos, elabora-se uma aproximacao entre o paradigma criticalista, que
transpassa a abordagem psicanalitica, e o construcionismo social, que sustenta
as abordagens da psicologia utilizadas. A analise conjunta das trés categorias e
de seus fatores envolve dois momentos: a analise dos fatores da motivagdo na
aprendizagem, descritos por autores que atuam no campo do individuo, obser-
vando aqueles que podem ser adaptados para o campo organizacional, e inse-
ridos nas categorias desenvolvidas; e proposi¢ao de um quadro-sintese de cate-
gorias e fatores que possa ser utilizado em estudos subsequentes sobre o tema.
Este artigo pretende contribuir para um novo olhar sobre as teorias da motivagao
e da aprendizagem nas organizag¢des, uma vez que a sua relacdo constitui um
objeto de estudo que nao pode ser reduzido a um tipo motivacional, tampouco a
um tipo de cendrio de engajamentos, semelhante a motiva¢do no trabalho, mas
consiste em um conceito inerente aos processos do aprender organizacional.
Atribui-se a relevancia do estudo a abertura de uma perspectiva multiparadigma-
tica de compreensao do fenémeno.

Motivagao; Aprendizagem; Afeto; Cognicao; Categorias.
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De acordo com Elkjaer (2001) e Antonello e Godoy (2007), grande parte da
literatura sobre aprendizagem organizacional é baseada numa teoria de apren-
dizagem individual, ou seja, numa teoria de aprendizagem como processo de
informacdo, como comportamento, como construgdo social ou, noutros termos,
aprendizagem como cognigdo individual. As abordagens da aprendizagem orga-
nizacional centradas no individuo, isto é, que veem a aprendizagem como resul-
tante da aprendizagem individual, evoluiram recentemente para a concepgao
sociocognitiva da aprendizagem organizacional (ver, por exemplo, ELKJAER,
2004; DEFILLIPPI; ORNSTEIN, 2003). A perspectiva sociocognitiva da apren-
dizagem organizacional a visualiza como além da soma das aprendizagens indi-
viduais. Elkjaer (2001) considera a aprendizagem uma reconstrugdo e reorgani-
zagao de experiéncia — que é, essencialmente, individual — porém baseada numa
perspectiva de individuos como socialmente formados e vice-versa.

A motivagio para a aprendizagem estd inserida no campo social e busca
encontrar sua génese no individuo. Ha na psicologia uma multiplicidade de
estudos sobre a interface entre motiva¢io e cognicio (MARKMAN; MADDOX;
BALDWIN, 2005). No entanto, as questdes motivacionais foram historicamente
estudadas em isolamento das questdes da aprendizagem (BLUMENFELD et al.,
1991). Cofer e Appley (1972), contrariamente, acreditam que o estudo da apren-
dizagem foi uma importante avenida, por meio da qual o conceito de motivagdo
chegou a ser relevante, ja que, entre motivagdo e aprendizagem, ha uma intima
e continua rela¢do, por vezes de dificil separacio. Os anos 1980 e 1990 foram
fundamentais para o aumento da pesquisa e da teoria que integram as areas de
motivagdo e aprendizagem, bem como os processos afetivos e cognitivos neces-
sarios a aprendizagem efetiva (BOGGIANO; PITTMAN, 1992).

A conexio menos simplificadora entre motiva¢io e aprendizagem admi-
te que, em geral, a atividade da aprendizagem tem uma estrutura motivacio-
nal complexa (LOMPSCHER, 1999). Quando se considera a aprendizagem um
processo continuado de descoberta e construcio de significados com base na
informagao, na experiéncia e na mediagao social (ALMEIDA, 1996; MCCOMBS,
1997), admite-se que s3o integrados os processos cognitivos (percep¢des, pen-
samentos e sistemas de crengas), afetivos (sentimentos e emogdes) e pulsionais
(ideias e processos inconscientes).

De acordo com a nogdo de que os subsistemas motivacional, emocional e
cognitivo sao modos diferentes de relacionamento com o mundo, Kuhl (1986) os
descreve: o termo cognicdo é reservado aqueles processos que medeiam a aquisi-
¢do e as representacgdes do conhecimento sobre o mundo, o processo tem relagdo
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representativa com o mundo dos objetos e fatos; o processo emocional avalia o
significado pessoal desses objetos e fatos; o processo motivacional relaciona-se
com o mundo de uma forma ativa, associa-se as condic¢des objetivas do organis-
mo em seu esfor¢o para produzir mudangas nos desejos e no ambiente.

A compreensio do fenémeno da motivagdo, especialmente envolvendo a
relagdo com a aprendizagem, impde, de inicio, o destrinchamento da terminolo-
gia frequentemente associada ao comportamento humano e necessaria a cons-
trucdo das categorias motivacionais. A relagdo entre afeto, cognicio e motivagao
ndo é clara, simples, unidirecional, tampouco consensual segundo as teorias
motivacionais. O comportamento humano, principalmente incluindo a situa¢io
de aprendizagem, envolve, de alguma forma, a combinac¢io dos trés aspectos:
cognigdo, afetividade e conagio (motivagao e voli¢do). O termo conagio designa
justamente um dominio localizado entre o afetivo e o cognitivo (SNOW; JACK-
SON, 1994) que vem preencher as lacunas da reflexdo sobre os fatores dinadmi-
cos, no estritamente cognitivos ou afetivos ligados  acao (CARRE, 1998). Nessa
visdo focalizada sobre o comportamento no sentido amplo, a motivacio aparece
como um dominio independente e exterior ao afeto e a cognicao.

O que buscamos neste ensaio é compreensio do entrelacamento dos aspec-
tos afetivos, cognitivos e sociais da motiva¢3o no interior do processo de aprendi-
zagem organizacional. As trés categorias motivacionais foram construidas com
base nas seguintes teorias: a) categoria afetiva, originaria 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 sociocognitiva. Por fim,
a partir da juncao das trés categorias e de seus fatores, elaborou-se um quadro-
-sintese que possa ser utilizado em estudos subsequentes sobre o tema.

E importante ressaltar que as teorias referenciais foram desenvolvidas histo-
ricamente sob paradigmas distintos, principalmente no que se refere a concep-
¢do de ser humano. Ainda que diversos autores tenham aproximado profunda-
mente Freud e Piaget (cf. FURTH, 1995), sabemos que a psicanalise dedica-se
a um objeto de estudo especifico (o inconsciente) e trabalha com uma nogao de
sujeito (no sentido de submetido ao inconsciente, incompleto, em falta) em opo-
si¢do as concepgdes de individuo (indiviso, aquele que ni3o é dividido, inteiro)
inerentes as demais perspectivas aqui utilizadas. Por esse motivo, tomamos o
cuidado de n3o misturar as diferentes teorias no interior do desenvolvimento de
cada categoria, mas de integra-las somente na proposi¢io final de andlise conjunta,
de modo que as complementaridades entre elas contribuam para a concepgio
multiparadigmatica do conceito.

Os dois principais paradigmas aqui aproximados s3o o criticalista, que trans-
passa a abordagem psicanalitica (cf. ROUANET, 1983; GODOI, 2005) e o cons-
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trucionismo social, ao qual se vincula o construtivismo das abordagens da psico-
logia. Sobre essa nomenclatura, ver comentarios de Schwandt (20006).

Apesar do distanciamento ideoldgico, as possibilidades de confluéncias
entre esses paradigmas e a flexibiliza¢3o de seus limites teéricos foram anali-
sadas e defendidas por Guba e Lincoln (2005) e Mason (2000). A afinidade e a
comensurabilidade (GUBA; LINCOLN, 2005) entre os paradigmas criticalista e
construtivista podem ser justificadas por diversos fatores, como adequac¢io para
lidar com o ser humano como instrumento, concepgdo relativista da realizade,
papel ativo do pesquisador no processo da pesquisa, relevincia da compreensio
do contexto em estudo, reflexividade, além de diversas outras questdes praticas
analisadas por Guba e Lincoln (2005) e Balsini e Godoi (2008). Os paradigmas
desse estudo s3o capazes de ajustar-se confortavalmente por possuirem axiomas
em comum, no entanto Guba e Lincoln (2005) alertam que a comensurabilidade
é parcial e deve ser considerada de forma bastante cautelosa.

A abordagem psicodindmica da aprendizagem parte da hipdtese que enfati-
za a dindmica intrafisica da consciéncia e fixa-se nos estagios de desenvolvimen-
to mental, na realidade simbdlica, nas observa¢des subjetivas e numa crenca de
que o comportamento é guiado pelas experiéncias passadas nio resolvidas. Essa
perspectiva parte do trabalho de Freud e do conceito de aprendizagem como
resultado das experiéncias prévias conscientes e inconscientes, baseadas nos
estagios de desenvolvimento influenciado pelos conflitos n3o resolvidos. Além
das hipéteses compartilhadas sobre o papel da vida inconsciente e da interpre-
tacdo subjetiva, essa abordagem vé a experiéncia humana como um todo inte-
grado. A perspectiva psicodindmica 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 moti-
vacio (SIEVERS, 1997). A teoria psicanalitica passou a ser associada a chamada
drive theory — agrupamento das perspectivas biologicistas do inicio do século XX,
preocupadas com a manutenc¢io da homeostase do organismo. A drive theory
foi considerada uma postula¢io sobre a motivacio, e, consequentemente, Freud
estd ai incluido. No entanto, nao ha nas obras de Freud nenhuma referéncia dire-
ta ao conceito ou termo especifico de motivacdo. E sabido que a preocupacio de
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seus estudos era com a légica do funcionamento do inconsciente e seus efeitos.
Constatagdo que pode ser evidenciada por meio do estudo sistematico das obras
de Freud (1982) e complementada pela busca no volume de indices remissivos
da Edigdo standart brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud.
Dentre os historiadores da psicanalise e biégrafos de Freud, reconhecidos no
campo psicanalitico (cf. JONES, 1970; GAY, 1989), tampouco ha indicacdes ou
evidéncias de que Freud tivesse se dedicado a pensar o conceito de 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 equivocada-
mente considerado um teérico da motiva¢gao nio nos impede de, por meio da
compreensdo de elementos da teoria freudiana, aprimorar a anélise das catego-
rias motivacionais.

Além da identificagdo da motiva¢do com os aspectos conativos e volitivos do
sujeito, costuma-se frequentemente associd-la com as proéprias fun¢oes afetivas
(ou emotivas) (BARROS, 1991). Latham (2007) argumenta que existe uma neces-
sidade de ligar as teorias cognitivas de motiva¢do com a personalidade, bem como
seus processos afetivos. Tal associa¢do deve-se ao fato de a afetividade e a emocgao
constituirem o fator energético ou econdémico do comportamento motivacional.
Na expressido metaférica de Piaget (1983), enquanto a cognicio é o motor ou a
estrutura da maquina humana, a afetividade é o combustivel. Motiva¢do e emogdo
possuem, inclusive, a mesma raiz etimoldgica, derivadas do verbo latim movere.

A psicologia humana tem dois aspectos: cogni¢do (conhecimento) e motiva-
¢do (pulsio) (PIAGET, 1983). O conhecimento e a aprendizagem passam a ser o
objeto central desse fendmeno organizacional, do qual a motiva¢3o é a energia
propulsora. Ou seja, a categoria afetiva é constitutiva do fendmeno motivacional,
do impulso (pulsao) em dire¢ao a um objeto de conhecimento. Portanto, trata-se
de compreender a relacdo de imbricamento entre afeto e cogni¢do, ou seja, entre
motiva¢io e aprendizagem organizacional. O fato de Piaget reduzir o contet-
do motivacional aos aspectos afetivos e pulsionais é decorrente da sua focaliza-
¢do sobre o conhecimento/aprendizagem como objeto de investigacao. Ao situar
o conhecimento e a aprendizagem como processos prioritarios e centrais, Piaget
exclui o contetido cognitivo da constituicao da motivacao.

A existéncia de processos cognitivos no interior da dindmica motivacional
é vislumbrada por Vollmeyer e Rheinberg (1999). Os processos motivacionais
sdo afetados por processos cognitivos (LATHAM, 2007), e os proprios processos
cognitivos influenciam o estado de motiva¢do durante a aprendizagem organiza-
cional. Abre-se a possibilidade de que atuem na motiva¢do para aprender, além
dos fatores afetivos, também fatores cognitivos. Afeto e cogni¢do nao podem
ser compreendidos se considerados em isolamento (BRANSCOMBE, 1988;
DRILLINGS; O’NEIL JR., 1994).
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Piaget (1983) percebeu as relagdes existentes entre as transformagdes cogni-
tivas e afetivas. Os mecanismos afetivos e cognitivos permanecem sempre indis-
sociaveis ainda que distintos, e uns dependem de uma energética, e outros, de
estruturas. A afetividade é caracterizada por suas composic¢des energéticas, com
cargas distribuidas sobre um objeto, segundo as liga¢des positivas ou negativas.
O aspecto cognitivo das condutas, pelo contrario, é caracterizado pela sua estru-
tura. Piaget (1983) entende que, no caso dos processos afetivos e energéticos,
o resultado que eles atingem ¢é relativamente consciente. Em compensagio, o
mecanismo intimo desses processos permanece inconsciente, ou seja, o indivi-
duo nao conhece nem as razdes de seus sentimentos nem sua fonte. Também no
caso das estruturas cognitivas, ha consciéncia relativa do resultado e inconscién-
cia quase completa dos mecanismos intimos que conduzem a esses resultados.
Piaget parecia ja antever as dificuldades teéricas de uma teoria motivacional, em
que o acesso aos motivos cognitivos e pulsionais é 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 se tem apontado para
a maior complexidade da relacdo entre o cognitivo e o nio cognitivo. Polanyi
(1980), por exemplo, inclui as paixdes intelectuais como componentes ticitos da
ciéncia. Damasio (1994) também ja havia imprimido a compreensdo nao separa-
da 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 emo-
cional” e “sentimentos cognitivos” (VOLLMEYER; RHEINBERG, 1999) e decla-
racoes enfaticas como a de Furth (1995), de que objetos de conhecimento e de
desejo n3o sao nada mais que os dois lados da mesma moeda.

Entende-se que a prépria nogdo de motivagdo na aprendizagem organiza-
cional engloba o interesse, o esforco, a intensidade, a persisténcia dos indivi-
duos nas atividades ligadas a aprendizagem e o comprometimento afetivo com
o aprender.

O campo da psicologia, durante os anos 1960 e inicio dos anos 1970, viven-
ciouuma focalizag3o intensa nos processos cognitivos e em suas implica¢des para
o comportamento, designada “revolucdo cognitiva” (HARTER, 1992; ABREU,
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1988; LATHAM, 2007). Paralelamente, as pesquisas sobre psicologia da apren-
dizagem passaram a se preocupar com as cognicoes dos estudantes sobre eles
proprios e sobre como eles realizam as tarefas académicas (THORKILDSEN;
NICHOLLS, 1991).

A énfase das investigacdes recai sobre as teorias que integram principios de
aprendizagem e motivagao, de cognicao e afeto (MCCOMBS, 1997). No entanto,
como sugere Carré (1998), a psicologia cognitiva da aprendizagem, ao reconhe-
cer a importincia dos aspectos dindmicos, afetivos e motivacionais da agdo, rele-
ga-os precisamente ao campo da emog3o e da afetividade, direcionando, as vezes,
a questao aos psicanalistas. Ou seja, em geral, a psicologia cognitiva reconhece a
existéncia dos fatores nao cognitivos do comportamento motivacional, mas n3o
procura integra-los a compreensao cognitiva.

Critico severo do empirismo e do inatismo, Piaget defende a concepgao de
que as estruturas do pensamento, do julgamento e da argumentacio sdo o resul-
tado de uma construcio realizada pelo individuo em longas etapas de reflexdo,
de remanejamento. A aprendizagem é, portanto, uma construcio: “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 conce-
be, nem procede dos sentidos, nem da percep¢io, mas da a¢do inteira. As estru-
turas ou esquemas cognitivos sio o resultado de um processo intenso e continuo
de interac3o entre o sujeito e o objeto. O conhecimento processa-se em termos de
mudanca tanto no sujeito quanto no objeto.

O processo construtivo individual descrito por Piaget foi amplamente criti-
cado pela psicologia social-cognitiva influenciada por Vygotsky (1987). De acordo
com Carpendale (1997, p. 406), autores como Labouvie-Vief argumentam que
Piaget estudou a infincia isoladamente dos lacos sociais e ignorou o fato de que a
realidade das criangas é de natureza primariamente social.

A abordagem cognitiva da aprendizagem organizacional busca explicar as
pessoas pela compreensdo de seus pensamentos, suas motivagdes e sua memoé-
ria, ou seja, suas cogni¢oes. Essa abordagem resulta da vis3o dos processos men-
tais como derivados do pensamento, das crencas, da percepgao e da interpretacao.
A hipétese basica dessa perspectiva diz que a compreensdo do comportamento
humano depende do entendimento das origens e consequéncias das cognicdes
das pessoas. O maior representante dessa escola de pensamento é Piaget com
os modelos multiestagios do desenvolvimento humano do pensamento e da
motivagdo. Para Piaget, as criancas desenvolvem suas capacidades cognitivas por
meio de quatro estagios de desenvolvimento. Durante esses estagios, a aprendi-
zagem é acompanhada pelo desenvolvimento do pensamento representacional,
incrementando o uso de simbolos e linguagem, compreensdo do mundo fisico
(concreto) e do abstrato, ideias e motiva¢des (DEFILLIPPI; ORNSTEIN, 2003).
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A teoria cognitivista da aprendizagem é, entdo, baseada na ideia de que o
conhecimento é uma atividade construida pelo individuo, incluindo a noc¢do de
que o conhecimento se desenvolve por meio de um processo de negociacdo com
a comunidade discursiva e que os produtos dessa atividade — como em qualquer
outra atividade humana - s3o influenciados por fatores histéricos e culturais
(PRAWAT; FLODEN, 1994).

A perspectiva da aprendizagem cognitiva predomina nas teorias de aprendi-
zagem organizacional. Fundamentando-se na teoria de aprendizagem cognitiva
individual ou social, muitas perspectivas de aprendizagem organizacionais veem
sensemaking e compreensdo, assim como a computagdo e o processamento de
informacio, como processos psicologicos essenciais que os individuos tém que
realizar para que a aprendizagem organizacional aconteca. No entanto, existe
uma forte tradicao psicoldgica da aprendizagem comportamental refletida na
visdo evolucionaria da aprendizagem organizacional.

Antonello e Godoy (2007) descrevem que os pesquisadores que adotam a
perspectiva cognitiva da aprendizagem organizacional tendem a considera-la
possuidora de uma base cognitiva, em que o conhecimento é acumulado de
forma consciente.

A CATEGORIA SOCIAL DA MOTIVACAO
NA APRENDIZAGEM ORGANIZACIONAL
SOB A INFLUENCIA DAS TEORIAS DA
APRENDIZAGEM SOCIAL E DA TEORIA
SOCIOCOGNITIVA

A abordagem social da aprendizagem organizacional é justificada por Albert
Bandura, defensor da teoria de aprendizagem social, que Azevedo (1997) afirma
referir-se a uma teoria de aprendizagem que considera a perspectiva comporta-
mentalista, mas que destaca aspectos do comportamento que escapavam a abor-
dagem ortodoxa comportamentalista, tais como os comportamentos que resul-
tam da experiéncia, observacgdo e imitagdo. Bandura e Walters (1978) defendem
que a observagdo, além da experiéncia direta, acelera a aprendizagem, evitando
as possiveis consequéncias negativas da experiéncia direta, ja que as a¢des que
geram consequéncias positivas tendem a permanecer, e as que geram negativas
podem desaparecer.

Importante contribui¢io para a perspectiva social da aprendizagem é do
psicologo Kurt Lewin, iniciada ainda na década de 1940, pelas pesquisas sobre
a dindmica dos grupos, resultando na afirmacio de que a conduta dos indivi-
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duos em grupo é determinada pela dindmica dos fatos e dos valores que eles
percebem nas situa¢des (MAILHIOT, 1977). Os achados de Lewin sobre as
relagbes e necessidades interpessoais, via experiéncias que concluiram que a
produtividade e eficiéncia de um grupo estao relacionadas com a competéncia
individual, mas muito mais ainda com a qualidade e profundidade de suas
relagdes interpessoais (MAILHIOT, 1977), apontam para a teoria da aprendiza-
gem social como um importante referencial na compreensao da aprendizagem
organizacional.

A teoria pragmatica de Jonh Dewey e suas ideias e conceitos servem de base
para Elkjaer (2001) na defesa de uma abordagem social da aprendizagem orga-
nizacional. Dewey afirma que aprendizagem é basicamente uma continua reor-
ganizagdo e reconstruc¢do da experiéncia. A aprendizagem por a¢do e interacdo
e reflexdo e pensamento ocorre todo o tempo e em todas as situacdes da expe-
riéncia. A no¢do de Dewey sobre aprendizagem implica um entendimento nio
dualista do fazer e do conhecer, acio e pensamento, propondo a substitui¢do da
separagdo dualista por uma continuidade de agir e conhecer.

Ao mudar o contetido da aprendizagem de aquisi¢3o de conhecimento para
formagdo de identidade, o conceito de aprendizagem é expandido para incluir
uma dimens3o ontolégica (ELKJAER, 2003). Na teoria da aprendizagem social, a
aprendizagem é a matéria para desenvolvimento da identidade, de forma que
a aprendizagem é um caminho para ser e tornar-se parte do mundo (que inclui a
organizacao).

A teoria sociocognitiva, surgida inicialmente nos estudos de psicologia do
desenvolvimento e, posteriormente, incorporada as teorias motivacionais, nao
pode ser confundida com a teoria da aprendizagem social, anterior e de carater
eminentemente behaviorista. Bandura (1997) reconheceu o poder dos efeitos
de reforcamento e punicio sobre o comportamento dos individuos (postulados
da teoria da aprendizagem social), mas opds-se a nog3o de que individuos sao
regulados inteiramente por forcas externas e de que sao respondentes passivos
de forcas ambientais. Como uma alternativa a teoria do reforcamento estrito,
ele desenvolveu, segundo as teorias motivacionais, a teoria social cognitiva (de
influéncia vigotskiana), em que as cognicdes supostamente medeiam os efeitos
do ambiente no comportamento humano.

Vygotsky (1987) e seus seguidores enfatizaram as praticas mediadas social-
mente e organizadas culturalmente, e situaram a aprendizagem das criangas
emergindo dessas praticas. A interacio social passa a representar o aspecto de
maior relevancia no desenvolvimento cognitivo, e surgem evidéncias de que fun-
¢0es mentais superiores tenham origens sociais. A teoria vygotskiana definiu a
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atividade externa em termos de processos sociais mediados semioticamente e
argumentou que as propriedades desses processos fornecem a chave para a com-
preensdo da emergéncia do funcionamento interno (GRAHAM, 1994).

Da mesma forma que a psicologia geral do desenvolvimento, também as
teorias da motivacao foram alvo das criticas acerca da conceituacdo da motivacdo
limitada a um fenémeno individual e intrapsiquico, com pouca ou nenhuma
atencio ao contexto sociocultural e ao processo interpessoal em que a atividade
individual ocorre (RUEDA; MOLL, 1994). Porém, Osteraker (1999) alega que os
valores da organiza¢io também podem influenciar todo o processo motivacional.

Uma abordagem sociocognitiva sugere que motivacao é negociada social-
mente e contextualizada como um fenémeno situacional, localizado nao somente
dentro dos individuos, mas dentro de sistemas de atividades, envolvendo outras
pessoas, ambientes, recursos e objetivos. Na interconexio da atividade cogniti-
va e social, as caracteristicas da motivacdo ndo sdo vistas como caracteristicas
do individuo, mas do individuo-em-a¢ao em um contexto especifico (RUEDA;
MOLL, 1994).

Na abordagem da aprendizagem socialmente construida, que engloba a
perspectiva sociocognitiva, é verificado que a aprendizagem nio é uma atividade
totalmente individual, e varios autores afirmam que grande parte da aprendi-
zagem dos individuos nas organiza¢des se da por interagdo social (ANTONA-
COPOULOU; CHIVA, 2007; ELKJAER, 2003; GHERARDI; NICOLINI, 2003;
DEFILLIPPI; ORNSTEIN, 2003). Essa perspectiva nio considera o aprendiz ape-
nas como um agente que recebe e transforma informagao, e sim que simultanea-
mente ele estd interagindo de forma ativa dentro de um contexto sociocultural,
em que participa na criagdo da realidade. Consideram-se o papel das pessoas
e o papel do contexto organizacional no processo de aprendizagem nas orga-
nizagdes, o conhecimento é gerado por meio das rela¢des interpessoais e das
interpretacoes desenvolvidas durante o trabalho. Essa abordagem tenta entender
como os aspectos do conhecimento social (TENBRUNSEL et al., 2004) afetam as
atitudes e os comportamentos (inferéncias, julgamentos e decisdes) nas diversas
situacdes sociais e como propiciam mudangas no conhecimento.

Os autores que entendem a aprendizagem como socialmente construida
entendem também que a aprendizagem é um processo politico que esta forte-
mente integrada a cultura da organizacdo. A aprendizagem define a cultura da
organizacdo e, a0 mesmo tempo, é fruto desta, sendo limitada e influenciada
pelas formas de comportamentos e praticas “nao canénicas”. A perspectiva social
entende que a cultura organizacional da suporte a aprendizagem, pois a aprendi-
zagem organizacional ndo é algo que acontece dentro da mente das pessoas, mas
na intera¢do entre os individuos. Essa interpretacio baseia-se na constatagdo de
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que é pela socializagdo que novos individuos “aprendem” os padrdes de compor-
tamento aceitos e tidos como certos na organizacdo. Nas perspectivas de apren-
dizagem organizacional, baseadas na teoria de aprendizagem social, o processo
de aprendizagem é parte da pratica didria da vida e do trabalho organizacional,
nao havendo distin¢3o de aprendizagem individual e organizacional (ELKJAER,
2003). No pragmatismo, o contetido da aprendizagem deve ser entendido como
o desenvolvimento da experiéncia humana, o que, ao mesmo tempo, é para
conhecer sobre o mundo e tornar-se parte dele. Nao é possivel desenvolver expe-
riéncia como um processo de conhecimento ou um processo de execucio, pois
experiéncia engloba ambos os processos (ELKJAER, 2003).

A perspectiva da aprendizagem socialmente construida aplicada a apren-
dizagem organizacional enfatiza o contexto social, assumindo que a aprendi-
zagem estd embutida nos relacionamentos e nas rela¢des entre as pessoas. A
perspectiva da construgdo social complementa as perspectivas de processamento
psicoldgicas por focar a aprendizagem organizacional, incluindo o social que
medeia os processos cognitivos de interpretacio e construcdo de sentido. O con-
ceito da construgao social na aprendizagem organizacional fica mais explicito na
perspectiva psicologica sociocultural por seus conceitos-chave e suas metaforas
bésicas. Nessa perspectiva, as situacdes e o contexto sio fundamentais para a
aprendizagem. Também a perspectiva da construgdo social inclui os principios
psicolégicos da cognicdo social e da cognicio individual para compreensdo dos
processos de aprendizagens. A perspectiva psicologica da aprendizagem aparece
quando se acredita que a aprendizagem social estd embutida nos relacionamen-
tos (DEFILLIPPI; ORNSTEIN, 2003).

Os motivos ligados a aprendizagem social, tais como identificacao com lide-
res e outras pessoas, comunicagao e coopera¢do com colegas, inter-relagao no
grupo, podem tornar-se poderosos motivos de aprendizagem (LOMPSCHER,
1999). Note-se que a atividade propriamente dita seria um mero fator extrinseco,
nio um motivo. Para que os fatores socioculturais venham a se tornar motivo,
parece ser preciso que haja um encaixe entre os fatores sociais e as esferas cog-
nitivas e afetivas do individuo. Os motivos cognitivos desempenham um papel
importante na aprendizagem, no entanto as a¢des e os motivos de aprendizagem
sdo mais bem compreendidos em sua inter-relacao.

Embora lagos significantes entre rela¢des interpessoais e motiva¢io na
aprendizagem tenham sido estabelecidos, Wentzel (1999) interroga-se apropria-
damente sobre que aspecto do relacionamento interpessoal realmente motiva a
aprendizagem. Responde que ha muitos aspectos do relacionamento interpes-
soal com potencial para influenciar a motiva¢do para aprender. E a partir dai se
focaliza sobre um dos aspectos especificos da influéncia social: a percep¢ao dos
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aprendizes acerca do relacionamento interpessoal. E preciso também tomar cui-
dado, dentro dessa perspectiva social da motivagdo, para nao enveredar pela ten-
déncia cognitivo-fisiolégica que tem inspirado uma onda de pesquisas e teorias
em varias disciplinas sobre a conex3o entre emogdes e o ambiente social (fungado
social das emocdes). Keltner e Haidt (1999) apontam que, nessas pesquisas, as
emocdes sdo vistas como produtos culturais construidos por individuos ou gru-
pos no contexto social e ligados a construgdo do eu.

Outras variagdes de associacdes entre a motivagdo e o social estudam ainda,
por exemplo, a percep¢ao da competéncia social no relacionamento com colegas
como um preditor da motivagdo intrinseca para os trabalhos escolares mais forte
do que a percepcido 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 motivac¢io intrinse-
ca recaem, em grande parte, sobre o relacionamento reciproco entre o comporta-
mento dos lideres e o engajamento dos individuos no cenéario da aprendizagem.
O comportamento dos lideres influencia a percepg¢do dos individuos de suas
interacdes com os eles. Quando os lideres sio menos envolvidos com os indivi-
duos, estes ndo somente perdem envolvimento, mas também experienciam lide-
res menos consistentes e mais coercitivos. Quando os individuos convivem com
lideres entusiasmados e aficcionados, sentem-se mais felizes e entusiasmados
no ambiente de aprendizagem (SKINNER; BELMONT, 1993).

N3ao é ao social e as suas multiplas facetas movimentadoras e a seus mais
variados instrumentos de internalizagdo que, juntamente com Furth (1995s),
estamos nos referindo. N3o seria necessario o atravessamento critico pelas teo-
rias motivacionais, tampouco o resgate dos elementos de Freud e Piaget associa-
dos a motivac¢io, para concluir, dessa maneira simplista, que a motivagio é um
fenémeno social. Qualquer teoria baseada no reforcamento nos daria repostas
mais imediatas. O que nos importa € o carater essencialmente relacional e social
da motivacao, a partir de uma orientagdo intrinseca.

A concepgio da motivagdo como social ndo se refere as relagdes de controle,
exterioridade ou dependéncia (do tipo entre variaveis). A motivagao é constitutiva
e intrinsecamente social. Furth (1995) diz que a construg¢io do conhecimento e a
construcdo das inter-relacdes pessoais s3o complementares.

Se Freud enfatizou o carater afetivo (pulsional) para realizar ligacoes (rela-
¢Oes de objeto) e Piaget ressaltou o carater logico das ligagdes adaptativas (obje-
to permanente), Furth (1995) — com base em ambos — destaca o componente
socioafetivo basico no desenvolvimento do conhecimento. Compreendendo a
presenca dos componentes afetivos, cognitivos na motiva¢ao para o conheci-
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mento, Furth (1995) desloca o centro da andlise para o conhecimento e as rela-
¢des interpessoais.

A sociabilidade, o prazer das relagdes interpessoais, é um fim em si mesma,
afirma Furth (1995), vislumbrando a presenca do afeto, das pulsdes e das emo-
¢oes (por ele, muitas vezes chamados genericamente de emogdes) em todo co-
nhecimento humano. Furth (1995) propde que ha uma fusdo entre conheci-
mento e desejo no objeto concreto do conhecimento. Assim, torna definido que
nao existem apenas aspectos afetivos da cogni¢do (conhecimento), mas que, na
relacido do sujeito com o conhecimento, existe também a presenca subjacente
de uma categoria cognitiva. Pode-se dizer que o conhecimento ¢é relacional e
estrutural. No dmbito relacional, incorpora a categoria do social como constitu-
tiva da motivac¢o para o conhecimento. No dmbito estrutural, funde-se com as
categorias pulsionais e afetivas para constituir os motivos que conduzem ao co-
nhecimento. Além do mais, como lembra Ferrés (2000), a relacdo ou a interagio
¢ fundamental para que se produza a aprendizagem.

A relagdo entre afeto, cogni¢do e motivagdo é encontrada também em
Vygotsky (1991, p. 101), quando o autor afirma que, subjacente a cada pensamen-
to, existe uma tendéncia afetivo-volitiva. Para Vygotsky (1991), a aprendizagem
inclui sempre relagdes interpessoais, isto é, a relagdo do individuo com o mundo
social é inevitavelmente mediada pelo outro. Nessa concepgdo, a aprendizagem
consiste em um processo afetivo, cognitivo, relacional e motivacional.

O Quadro 1 retine as categorias e os fatores (internos as categorias) da
motivacdo na aprendizagem, descritos por autores estudados que atuam no
campo do individuo e destrincham o conceito de motivacao em dimensoes
constitutivas. O que estamos propondo é a utilizacdo dessas categorias e des-
ses fatores, ja adaptados para o campo organizacional, como constitutivos da
aprendizagem organizacional.
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CATEGORIAS
AFETIVA COGNITIVA SOCIAL
AUTORES
. afiliacao
Moreno CEEAID diversidade articipacao
(1998) autonomia P P g
reconhecimento
. : experiéncias de
Tapia autonomia competéncia aceitacdo pessoal
(1998) autoestima p . . L
dominio do conhecimento
gosto pessoal conhecimentos articinacio
Carré alegria de crescer habilidades P pac
. . prazer de estar com
(1998) amor pelo conhecimento atitudes
. . outros
curiosidade autodesenvolvimento
SElisioSn orientacdo para a
et al. defesa do eu 5 rendigza er:m dependéncia social
(1998) P 9
diversidade
. . desenvolvimento cognitivo .
Wigfield curiosidade ercencio de eficéciga condescendéncia
(1997) P pg reconhecimento
envolvimento com a
aprendizagem
afiliacéo
comportamento para o reconhecimento
: objetivo suporte e encorajamento
autoconfianca : "
Mclnerney S, envolvimento na da familia
(1991) oder aprendizagem influéncia do lider
P percepcao dos valores da  influéncia dos colegas
educacao influéncia da instituicdo
académica
competéncia
. . objetivos pessoais
Patrick autonomia eJrce éopde oficacia
(1997) autoestima P ps

percepcao do valor da
aprendizagem

(continua)
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CATEGORIAS
AFETIVA COGNITIVA SOCIAL
AUTORES
crencas de competéncia e
McCombs o eficacia )
curiosidade percepcao do valor da
(1997) .
aprendizagem
orientacao para objetivos
Vollmeyer e . dominio do conhecimento
. confianca . . .
Rheinberg , interesse pela medo da incompeténcia
desafio .
(2000) aprendizagem
Jacobs e respostas emocionais a  crencas sobre habilidades
Newstead  aprendizagem crencas e objetivos sobre
(2000) a aprendizagem
coesao familiar
percepcao do pares
objetivos de percepcao do lider
Wentzel conhecimento afiliacao
(1998) objetivos de desempenho interesse na instituicao
interesse na aprendizagem objetivos sociais
objetivos de
responsabilidade
desejo de autonomia
Nt omhermento
(1980) !

e informacéo e
exploracao das situacdes

Elaborado pelas autoras.

Moreno (1998) fala em duas dimensdes e seus respectivos fatores: intrin-
seca (autonomia, autorrealizagdo, crescimento pessoal, desafio, diversidade,
participac¢do, reconhecimento, significado) e extrinseca (alunos, condicdes de
trabalho, vencimentos). Os fatores extrinsencos n3o foram considerados por
nio serem motivacionais. Os fatores autorrealizac¢do e crescimento pessoal,
por sua amplitude e generalidade, ficam impedidos de ser enquadrados em
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apenas uma das categorias deste estudo, adquirindo praticamente um carater
dimensional. O fator desafio — que, em Herzberg (1987), por exemplo, aparece
associado ao trabalho em si e, em McClelland (1992), esta relacionado ao contex-
to hedonista, isto €, ao prazer intrinseco que o individuo experencia ao realizar
algo dificil, aumentando o conceito de si proprio — foi aqui considerado como
contendo mais elementos afetivo-emocionais do que cognitivos. Da mesma
forma, o fator autonomia esta relacionado ao desejo de autonomia, sendo por
isso enquadrado na categoria pulsional.

Tapia (1998) ndo utiliza a expressdo categorias e sim tipos de metas (motiva-
cionais): dominio do conhecimento e experiéncias de competéncia; desejo de o que
se aprende seja til; desejo de conseguir recompensas; necessidade de seguranca;
necessidade de autoestima; necessidade de autonomia; necessidade de aceitacio
pessoal incondicional. Os fatores desejo de conseguir recompensas e necessidade
de seguranga por meio da aprovagdo, por serem tradicionalmente reconhecidos
nas teorias motivacionais como fatores extrinsecos, foram desconsiderados.

Carré (1998) reparte os motivos de engajamento em formagdo entre aqueles
que visam a aquisi¢ao de um contetido de formagao (conhecimentos, habilidades
e atitudes), centrados sobre a aprendizagem, e aqueles que objetivam a participa-
cdo, isto é, a inscri¢do ou a presenca na formagao. O fator autodesenvolvimento,
apesar de ser amplo e genérico, foi considerado neste estudo como cognitivo,
por estar, em Carré (1998), associado ao que ele denomina motivo epistémico. E
importante ressaltar que Carré é um dos poucos autores da teoria motivacional a
falar sobre motiva¢3o de adultos (em organizagdes), enquanto a grande maioria
direciona-se para o estudo da aprendizagem de criancas e adolescentes.

Salonen et al. (1998) descrevem disposi¢des motivacionais dominantes.
Wigfield (1997) refere-se aos aspectos cognitivos e motivacionais da moti-
vagdo para a leitura, os quais foram adaptados para a aprendizagem: eficaficia
da leitura; mudanca de leitura; curisiodade de leitura; envolvimento na leitu-
ra; importancia da leitura; competi¢do na leitura; reconhecimento na leitura;
leitura para melhorar as notas; leitura condescendente; evitagdo do trabalho
de leitura. Mudanca de leitura, pelo sentido compreendido no texto do autor,
refere-se a diversidade de leitura. O fator importincia da leitura foi considera-
do demasiadamente amplo quando transferido a situacdo da aprendizagem.
Os fatores associados a competicdo e melhoria de notas referem-se a fatores
extrinsecos e recompensatérios, no sendo, portanto, considerados motivacio-
nais. O fator leitura condescendente é considerado pelo autor um fator social,
maneira pela qual foi enquadrado, apesar de poder estar ligado a um fator
extrinseco ao individuo. No entanto, a leitura condescendente pode referir-se a
um desejo gerado por outros.
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A seguir, elaboramos um quadro-sintese (Quadro 2), procurando envolver
todos os fatores apresentados pelos autores, suprimindo apenas as repeticdes,
condensando as expressdes com mesmo significado ou significados semelhan-
tes e, eventualmente, substituindo e adicionando alguma expressdo interna a um
fator, a fim de melhor explicitd-lo. Pretende-se que o quadro possa ser utilizado
como modelo analitico para estudos subsequentes sobre o tema.

CATEGORIA AFETIVA CATEGORIA COGNITIVA CATEGORIA SOCIAL
e autoestima e experiéncia de o afiliacao
autoconfianca competéncia participacao

preservacao do eu
desejo de autonomia
desejo de desenvolvimento
desafio

curiosidade

amor pelo conhecimento
desejo de exploracao das
situacoes

envolvimento emocional
com a aprendizagem
desejo de poder

objetivos de desempenho
dominio do conhecimento
desenvolvimento de
habilidades
desenvolvimento de
atitudes

percepcao do valor da
aprendizagem

objetivos pessoais
diversidade da
aprendizagem

reconhecimento

aceitacao pessoal

prazer de estar com outros
condescendéncia

suporte familiar

percepcao dos pares
percepcao do lider
influéncia da instituicdo na
aprendizagem

medo da incompeténcia

Elaborado pelas autoras.

O foco da teoria de aprendizagem individual ainda reside em como as pes-
soas obtém o conhecimento e ndo em como o contexto organizacional se cons-
titui no elemento-chave para aprendizagem, socializacio e desenvolvimento dos
membros organizacional. Em outras palavras, a teoria da aprendizagem indi-
vidual é criticada por negligenciar a dimensao ontolégica da aprendizagem e
somente focar a dimensdo epistemoldgica. O que diferencia a contribui¢do da
abordagem da aprendizagem socialmente construida é que ela busca abarcar
tanto a epistemologia quanto a ontologia da aprendizagem (ELKJAER, 2003).
Entdo, a aprendizagem organizacional, com base nessa perspectiva, considera
que as organizagdes ndo tém cérebros, mas sistemas cognitivos e recordagdes que
lhes permitem atribuir sentido as mudancas no seu ambiente.
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As concepgdes piagetiana e vygotskiana da aprendizagem questionam o
caracter puramente dindmico e energético da pulsdo, desenvolvido com base
nos conceitos freudianos. Como diz Lompscher (1999), os motivos nio sdo
simplesmente dados, sdo estabelecidos no processo da atividade. O motivo seria
um objeto determinado na proépria atividade. Nesse processo, cada componente
estrutural da atividade humana pode tornar-se, posteriormente, um motivo.

De forma despretensiosa, pois ndo é a motivagao o seu objeto direto de estu-
do, Furth (1995) elabora uma sintese dos aspectos mais relevantes que consti-
tuem a motivagdo para o conhecimento: a énfase recai sobre a assimila¢ao (livre
das coer¢oes da realidade), o prazer com objetos, a novidade, a construcio; a
energia para isso vem da pulsio; o veiculo para isso é o simbolo; o interesse é no
objeto; e o trabalho psicolégico é uma assimila¢do construtiva natural (Piaget) ou
um processo primario (Freud).

Apesar de a teoria piagetiana ser criticada por negligenciar os componentes
afetivos e sociais (como pelos construtivistas-sociais, por exemplo), Furth (1995)
descreve o sujeito epistémico de Piaget como uma pessoa socialmente vinculada,
emocionalmente envolvida e moralmente autonoma. E acrescenta que isso ndo
é possivel sem a base de uma psicologia inconsciente. O conhecimento, como
Piaget sempre afirmou, é uma relagdo interpessoal (FURTH, 1995). No sujeito
epistémico piagetiano, portanto, aparecem justapostas todas as areas do com-
posto motivacional: a esfera afetiva, a pulsional, a cognitiva e a interpessoal. As
categorias motivacionais s3o situadas no espaco da autonomia, n3o vinculadas
ao terreno da heteronomia comportamental que tradicionalmente permeia os
estudos motivacionais.

Os sentimentos sao t3o cognitivos como qualquer outra imagem perceptual
(DAMASIO, 1994; BASTOS, 2001), ou seja, as emogdes e os sentimentos sdo
centrais para a racionalidade. H4 uma imbricagdo constitutiva entre a motivag¢do
afetiva e cognitiva em dire¢do a um conhecimento que se constrdi no social.
Poderiamos dizer longamente que, diante do desequilibrio (provocado pela
falta-em-ser), hd uma mobiliza¢io do afeto, da pulsdo e da estrutura cognitiva
do sujeito para aprender, para restabelecer o equilibrio e construir, através dos
outros, o conhecimento. O objetivo da aprendizagem ¢é o equilibrio, o saber, o
desenvolvimento, mas, para atuar no social, organizacional, pois o conhecimento
s6 adquire sentido quando comunicado e compartilhado. Logo, a motiva¢do na
aprendizagem é social e encontra no outro seu principal motivo.

A motivacdo na aprendizagem nio constitui um tipo de motivac¢do, mas
€ um conceito derivado, embora diferenciado, do proprio conceito original. A
ligacao ontogenética do ser humano com conhecimento, desde o ponto de vista
freudiano da energia libidinal investida no conhecimento ao processo de cons-
truc¢do do conhecimento piagetiano, coloca a aprendizagem em uma posicdo
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priveligiada no campo do comportamento organizacional. A relacdo entre
aprendizagem e motivagdo constitui um objeto de estudo que ndo pode ser
reduzido a um tipo motivacional, tampouco a um tipo de cenério de engaja-
mentos, semelhante 3 motivacdo no trabalho, mas consiste em um conceito
inerente aos processos do aprender organizacional.

Em busca do entendimento da nog3o de motiva¢do na aprendizagem orga-
nizacional, este ensaio trabalhou com teorias que carregam visdes controversas
de realidade, porém com elevado poder de criagio de um espaco teérico e pratico
capaz de gerar didlogo, consenso e confluéncia.

The study of complex processes of learning find in the motivational phenome-
non a fundamental element. What we are looking for in this essay resides in
the understanding of the close link between the affective, cognitive and social
aspects of motivation, within the organizational learning process. The delimi-
tation of the object — motivation in organizational learning — emerges, initially,
of the construction of each category: a) affective category, originates from the
convergence between Freudian psychoanalytical theory and psychodynamic lear-
ning approach; b) cognitive category, originating from Piagetian thinking; and
c) social category, influenced by social and socio-cognitive theories of learning.
Because of referential theories have been developed historically under different
paradigms, we undertake a rapprochement between critical paradigms, which
cross the psychoanalytic approach, and social constructionism which sustains
of psychological approaches used. The joint analysis of the three categories and
their factors involves two phases: the analysis of the factors of motivation in lear-
ning, described by authors working in the field of the individual, noting those
that can be adapted to the organizational field, and inserted into the categories
developed; proposition a summary table of categories and factors that can be
used in subsequent studies on the subject. This paper aims at providing a new
perspective on the theories of motivation and learning in organizations, since
their relationship is an object of study that can not be reduced to a motivational
type, nor to one type of scenario engagements, similar to the motivation at work,
but is a concept inherent in the processes of organizational learning. It is attri-
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buted to the study’s relevance to the opening of a multiparadigmatic perspective
to understand the phenomenon. It is attributed to the study’s relevance to the
opening of a multiparadigmatic perspective to understand the phenomenon.

Motivation; Learning; Affective; Cognitive; Categories.

El estudio de los complejos procesos de aprendizaje encuentra en un fenémeno
motivacién un elemento fundamental. Lo que se busca en este ensayo es com-
prender la interrelacién de los aspectos emocionales, cognitivos y sociales de
la motivacién en el proceso de aprendizaje organizacional. La delimitacién del
objeto — la motivacion en el aprendizaje organizacional — surge, inicialmente,
de la construccién de cada categoria: a) categoria afectiva, originaria de la con-
fluencia entre la teoria psicoanalitica freudiana y el enfoque psicodinamico de
aprendizaje; b) categoria cognitiva, procedente del pensamiento piagetiano; y ¢)
la categoria social, bajo la influencia de las teorias de aprendizaje social cognitivo
y social. Debido a que las teorias de referencia se han desarrollado histéricamen-
te bajo distintos paradigmas, llevamos a cabo un acercamiento entre los para-
digmas critico, que atraviesa el enfoque psicoanalitico, y el construccionismo
social, que sostiene los enfoques de la psicologia utilizados. El analisis conjunto
de las tres categorias y sus factores implica dos fases: el anélisis de los factores de
motivacién en el aprendizaje, descrito por los autores que trabajan en el campo
de la persona, sefialando aquellas que pueden ser adaptadas al &mbito de organi-
zacion, y se inserta en las categorias desarrolladas; propuesta un cuadro sintesis
de las categorias y los factores que se puede utilizar en estudios posteriores sobre
el tema. Este articulo tiene como objetivo proporcionar una nueva perspectiva
sobre las teorias de la motivacion y el aprendizaje en las organizaciones, ya que
su relacion es un objeto de estudio que no puede reducirse a un tipo de moti-
vacion, ni a un tipo de compromisos escenario, similar a la motivaciéon en el
trabajo, pero es un concepto inherente a los procesos de aprendizaje organiza-
cional. Se atribuye a la relevancia del estudio a la apertura de una perspectiva de
multiparadigmatica para entender el fenémeno.
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