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Resumo

GODOI, Christiane Kleinibing. Categorias da Motivagdo na Aprendizagem.
2001. 400 f. Tese (Doutorado em Engenharia de Producédo) — Programa de Pés-
Graduacgdo em Engenharia de Produgéo, UFSC, Floriandpolis

Trata-se de um estudo do construto motivacional no campo da psicologia e das
ciencias da educacdo. O trabalho parte da analise critica das teorias
motivacionais, principalmente no que se refere aos aspectos da dicotomia entre o
caracter intrinseco e extrinseco da motivacdo. Os elementos associados alogica
da recompensa sdo analisados como impedidores da motivacdo. A teoria
psicanalitica e o cognitivismo sustentam a hipéteses da constituicdo do fenébmeno
motivacional a partir das categorias pulsional e cognitiva. A categoria social
irompe na construcdo tedrica como a finalidade ultima da motivagdo. Do
desenvolvimento tedrico resulta o quadro hipotético de categorias e fatores da
motivacdo na aprendizagem que serve de parametro a pesquisa empirica. Os
elementos metodoldgico-epistémicos e metodolbgico-técnicos sdo discutidos aluz
da visdo qualitativa de investigacdo. Através da interpretacéo social dos discursos
(nivel de aproximacao das abordagens da andlise do discurso), tornou-se possivel
a reformulacdo do quadro hipotético de categorias e fatores da motivacdo na
aprendizagem, bem como, a definicdo dos fatores com base na sua forma de

atuacéo nos discursos.

Palavras-chave: motivacéo; psicanalise; cognitivismo.



Abstract

GODOI, Christiane Kleinibing. Categorias da Motivacdo na Aprendizagem.
2001. 400 f. Tese (Doutorado em Engenharia de Producdo) — Programa de Pés-

Graduacdo em Engenharia de Producéo, UFSC, Floriandpolis

The study is concerned with motivation in the field of Pychology and the sciences
of education. The work was brought up from the critical analysis of motivational
theories, mainly with reference to the aspects of the dichotomy between the
intrinsic caracter and the extrinsic caracter of motivation. The elements associated
to the logical of recompense are analysed as hindered of the motivation.
Psychoanalytical theory and the cognitivism give support to the hypothesis of the
constitution of motivation phenomenon from the “drive” (Trieb) and cognitive
categories. The social category breaks out in the theoretical construction as the
last purpose of motivation. From the theoretical improvement results the hypotetic
categories and factores of the motivation in learning which serves of a parameter
to the empirical research. The methodological-espistemological and
methodological-technical elements are discussed by the qualitative vision of
investigation. Through the social interpretation of discourses (level of the
aproaches of the discourse analysis) became possible to reestablish the hypotetic
board of categories and factores of the motivation in learning, as well, the definition

of factores based in its own way of actuating in the discourses.

Key-words: motivation, psychoanalisis, cognitivism.



INTRODUCAO

Este trabalho surge como resultado do estudo do construto motivacional
desenvolvido nos campos da psicologia e das ciéncias da educacdo. A tematica
da motivacdo pertence a grande parte das ciéncias humanas: a histéria, a
psicologia, a psicanalise, a gestdo dos recursos humanos. No interior da
psicologia, é estudada pela psicologia experimental, pela psicologia do
comportamento, pela psicopatologia, pela psicossociologia. No entanto, para os
profissionais da gestdo, como atesta Schryve (1988, p. 141), a motivacao continua
uma terra incognita.

Os estudos sobre a motivagdo humana no trabalho encontram-se
paralisados nas descobertas em torno daquilo que a motivacao nao €, ou seja, em
torno de um processo de exclusdo dos fatores extrinsecos ao individuo
denominados, desde Herzberg (1987), de fatores higiénicos ou de movimento.
Sabe-se exatamente o que a motivacdo ndo € e, imprecisamente, 0 que a
caracteriza. Conhece-se alguns estilos de comportamento motivacional, porém
muito pouco se sabe sobre quais seriam as principais caracteristicas interiores da
psicodin@mica motivacional.

A constatacdo do carater interior da motivacdo remete-nos necessariamente

& contribuicbes da "psicologia individual® para a elucidacdo do fendmeno



motivacional, mais especificamente, aos dois grandes movimentos
contemporaneos da psicologia - a psicanélise’ e o cognitivismo.

Avancando naquilo que a motivacdo ndo € (pois 0 que torna alguma coisa
intrinsecamente motivadora permanece desconhecido), Bergamini (1990b) admite
0 carater inconsciente da motivacdo e a imprescindibilidade da psicanéalise no
estudo da motivacdo, porém, contraditoriamente, pouco explora a teoria freudiana,
confundindo conceitos basicos como pulsdo e instinto. "E impossivel conhecer
verdadeiramente aquilo que se entende por motivacdo quando ndo sao levadas
em conta as descobertas feitas pela psicanalise de Freud." (1990b). Logo em
seguida, ela propria incorre em equivocos primarios como a confusdo entre
instinto e pulsao, recalque e censura, desejo e necessidade.

A tradicdo da Escola de Relagcdes Humanas reduz a motivacdo ao quadro
das necessidades humanas, enquanto a psicandlise e o cognitivismo trabalham
com um mecanismo de regulacdo com dois componentes: necessidade e prazer.
A motivacdo anteriormente orientada pelo principio Unico das necessidades
passaria a considerar também a hierarquia de prazer, de privilégios,
caracterizando a disputa energética constante entre necessidade e prazer;
cognicao e desejo.

Partimos, no principio deste trabalho, da hipotese basica de que, assim
como grande parte dos construtos em psicologia, os motivos humanos sao

constituidos fundamentalmente por duas categorias: afeto (pulsdo, desejo,

! Com a ressalva de nio ser a psicanalise propriamente um ramo da psicologia, pois possui outra
raiz histérico-epistemoldgica e outro objeto, a saber, o inconsciente.



emocdo e a designacdo genérica de sentimentos) e cognicdo (processos
psiquicos associados ao conhecimento, tais como pensamento, percepcgao,
memoria). Aspectos afetivos e cognitivos entrelacam-se e participam
conjuntamente da formacao dos motivos, de tal forma que objeto de desejo e de
conhecimento encontram-se intimamente relacionados. A aproximacdo do sujeito
em relagdo ao objeto € permitida simultaneamente pelo investimento de libido no
objeto e em virtude da capacidade cognitiva de apreensao do objeto.

Como as teorias motivacionais conhecem muito pouco acerca da
psicodindmica motivacional, o0s caminhos tedricos pareciam apontar,
primeiramente, em direcdo a investigacdo dos motivos, ou seja, ao
desvendamento dos aspectos cognitivos e afetivos que engendram os motivos
humanos, impelindo a um avanco além da simples e cémoda concluséo de que
ninguém é capaz de motivar ninguém.

Investigar a participagdo e o entrelacamento dos aspectos cognitivos e
afetivos na formacdo da motivacdo humana no trabalho exigiria um estudo
superador das tradicionais pinceladas behavioristas empreendidas pela psicologia
organizacional e implicaria em um arriscado movimento de translado dos
pressupostos, conceitos e métodos da psicandlise e do cognitivismo ao campo
organizacional. Raros trabalhos de investigacdo tém contribuido para a
possibilidade de transposicdo dos referenciais psicanaliticos no campo
organizacional (Heriquez, 1990, Dejours, 1994; Godoi, 1995), o que tornaria a
pretensdo de pesquisa aplicada bastante fragil, em funcdo da reconceitualizacédo

correspondente nao ter sido desenvolvida suficientemente.



A fragilidade da conceitualizagdo e operacionalizacdo do construto
motivacional no campo da gestdo, ignorando o desenvolvimento imprimido pela
psicologia e pelas ciéncias da educagcdo no campo da aprendizagem, deslocou a
intencao inicial dos estudos empiricos, do ambiente de trabalho para uma situacéo
de aprendizagem. A coincidente surpresa se deu ao chegar no campo da
educacao e encontrar 0 mesmo movimento de inspiracdo psicanalitica (Blanchard-

Laville, p. 19994, p. 5).

A utlizacdo de uma “organizacdo de aprendizagem”, especificamente uma
instituicAo de ensino de nivel superior, resguardaria a possibilidade de
consideracdo dos referenciais psicanaliticos e cognitivistas com menor
probabilidade de “violéncia” epistemoldgica, uma vez que Freud e Piaget foram
historicamente utilizados na compreensdo dos fenémenos associados a
aprendizagem. Mantendo como intengdo Ultima deste trabalho o desvendamento
dos motivos humanos, bem como a descoberta do papel do inconsciente e da
cognicdo na formacdo dos motivos, ainda que tendo como cenario uma
“organizacdo de aprendizagem”, procurou-se elaborar um estudo capaz de
contribuir para o entendimento da psicodindmica motivacional em seu sentido
amplo. A escolha da aprendizagem como situacdo de pesquisa atribui-se também
ao fato de constituir a cena onde conhecimento e desejo aparecem mais
intimamente imbricados, de tal forma que o desejo parece constituir a principal

base motivacional para o conhecimento.



N&o se pretendeu, no entanto, compreender o fenbmeno da aprendizagem
e sim o fendbmeno da motivacdo em uma situacdo de aprendizagem, em outras

A

palavras, buscou-se descobrir os motivos, o “porqué” da aprendizagem, ndo o

“como”.

Visando investigar a participacdo e 0 entrelacamento dos aspectos
cognitivos e afetivos na formacdo da motivacdo humana na aprendizagem,
ampliando o espectro dos estudos motivacionais e contribuindo para a
continuidade do desejo piagetiano de construcdo de uma psicologia versando
simultaneamente sobre o0os mecanismos descobertos pela psicanalise e pelo
cognitivismo, este estudo foi norteado inicialmente pelas seguinte questdo de
pesquisa: quais as categorias e fatores motivacionais que atuam em uma situagao
de aprendizagem?

Motivagdo na aprendizagem ndo é uma tipologia originaria do fenbmeno
motivacional, nem tampouco outro cenario onde a motivacdo se manifesta, tal
como o cenario do trabalho. Os caminhos tedricos que conduzem ao estudo da
motivacdo na  aprendizagem sdao completamente distintos daqueles
tradicionalmente trilhados pela gestdo de recursos humanos. A perspectiva sobre
motivagdo emerge, na realidade, da intersecgéo entre a literatura educacional e

psicologica.

A busca por compreender o fenbmeno em sua raiz e profundidade nao
intencionou construir uma teoria geral da motivagdo, cujos proprios detalhamentos

constitutivos, baseados nas diferencas individuais, acabariam por declarar sua



impossibilidade. A preocupacéo residiu em reduzir a fragmentacao do olhar sobre
o fendmeno empreendido pelas unidisciplinas, onde cada face do construto
motivacional tem sido intensivamente pesquisada dentro do seu proprio nicho

conceitual, como atestam Boekaerts and Menniger (1999, p. 3).

De um lado, a motivacéo foi pensada como mediacdo sempre emocional do
conhecimento, colocando a dimensdo afetivo-pulsional como intrinseca ao ato
cognitivo. De outro, manteve-se a hipétese do emparelhamento entre as
dimensdes afetiva e cognitiva na formacdo dos motivos para a aprendizagem.
Essa discussao permanente no trabalho sobre a localizagdo das categorias no
interior da dindmica motivacional constituiu um dos principais momentos de
complexidade na tentativa de definir o estatuto epistemoldgico das categorias

construidas.

As categorias norteadoras iniciais — afeto e cognicdo — sofreram, no
desenvolvimento tedrico, um processo de abertura e desmembramento. Por serem
os afetos e emocbes sempre conscientes (Freud, 1982c, p. 182), a categoria
pulsional — sustentaculo dos desejos inconscientes — acompanhou grande parte
da narrativa tedrica, passando a envolver a propria categoria afetiva, uma vez que,
na concepcao freudiana, o afeto € que é parte da pulsdo. Além do mais, pulsédo e
motivacdo encontram-se como conceitos analogos em seu funcionamento e

constituicao.

Definir categorias e fatores é compreender a complexidade do construto, de

gue é constituido. Nao se pretendeu, portanto, transforma-lo em uma variavel



dependente e encontrar variaveis influenciadoras (independentes), nem tampouco,
compartimentaliza-lo em itens propicios a uma analise fatorial. Para muitos
psicélogos, critica Nuttiin (1982, p. 84), o método de investigacdo no terreno da
motivac&o se reduz a uma medida da intensidade relativa de motivos induzidos?.
Além da predominancia quantitativista, a literatura voltada para a motivacéo
académica trata fundamentalmente de criancas e adolescente, ha escassa
literatura sobre motivacdo académica de adultos, a ndo ser alguns textos sobre
motivacdo na formacdo em organizagdes. Como surpreendem-se Jacobs e
Newstead (2000, p. 243), pouco é conhecido sobre 0 que motiva os estudantes
universitarios: porque eles engajam-se em seus estudos, que mudancgas ocorrem

durante o curso de seus estudos, e que fatores influenciam sua motivacao.

Paralelamente aos estudos motivacionais, produziu-se um aprofundamento
sobre as metodologias de inspiracdo qualitativa, mais especificamente sobre a
metodologia da andlise do discurso. Se como pretende Lozano (1999, p. 69), o

discurso, enquanto performance, pode ser considerado fundamentalmente como

2 Os guantitativistas da motivacdo, alvo da critica de Nuttin (1982, p. 84), poderiam, ser elencados
em uma interminavel lista de autores, quase todos de procedéncia norte-americana, dentre eles
aqueles que de uma forma bastante surprendente pretendem mensurar, tratar como objeto ja dado
a priori, o fendmeno essencialmente subjetivo, construido, interrelacional e interpretativo da
motivacdo: Snow e Jackson (1994), que reclamam a escassez de escalas construidas para medir a
motivacdo intrinseca; Santos et al., (2000), que medem auto-conceito de competéncia cognitiva e
auto-aprendizagem; Aubret (1998), artigo no qual ndo se sabe se é a motivacdo que estd em
causa ou a medida; Puca e Schmalt (1999), que medem motivacdo de realizacdo e desempenho;
Jakobs et al. (1999), que mede os motivos sociais; Wigfield (1997), que constréi um questinonario
mensurador para a motivacdo para a aprendizagem; Chan et al. (2000), que medem interesse
vocacional; Harter (1992), que mede a motivacdo intrinseca através de questdes de escolhas
forcadas; Wagner Il et al. (1997), que, baseados no suporte conceitual motivacional ou cognitivo,
elaboram uma meta-andlise de 124 coeficientes de correlagcdo, construindo conceitos pela légica
guantitativa; Accordino et al. (2000), que mede a motivacdo de realizacdo; Swezey et al. (1994),
que reconhece que a medida da motivacdo é feita com dificuldade em virtude do fato de que a



um ato, ou melhor, como uma série de atos (cognitivos ou de outro tipo), € no
discurso que melhor se poderia investigar as manifestacbes dos motivos para a
acdo. Billig (1997, p. 40) também lembra que muitos dos fenémenos que o0s
psicologos tem tradicionalmente chamados “estados internos” sdo, se fato,

constituidos na atividade social, especialmente através do discurso.

Por ser interpretativa, a pratica da analise do discurso ndo pode ser
reduzida a uma série de passos ou procedimentos técnicos aplicados
mecanicamente (Sherrard, 1997, p.72; Billig, 1997, p. 39). A analise do discurso
nao € uma metodologia como as demais, € uma ampla e tedrica abordagem
transdisciplinar. A inexisténcia de regras sistematicas de conducdo e a
desvinculagdo, tanto da fixacdo do sentido quanto da arbitrariedade da
interpretacdo, constituem elementos em comum entre a analise do discurso e a

pratica psicanalitica.

A organizacdo de aprendizagem escolhida como objeto de estudo é a
Univali (Universidade do Vale do ltajai), C.E.S. IV (Centro de Educacéo Superior
V), mais especificamente o Curso de Administracdo. Tal delimitacdo justifica-se
em virtude de ser o local de pesquisa e docéncia do pesquisador, fato que, além
de facilitar a realizagdo exaustiva da coleta de dados, permitiu a compreensao dos
dados dentro do cenario organizacional em sua totalidade contextual. Além disso,
a complexidade da abordagem e a subjetividade do tema, fatores que poderiam

gerar constrangimento aos individuos ou dificuldade de acesso aos dados, foram

motivacdo ndo é observavel diretamente; Etten et al. (1998), que medem a crenga motivacional



amenizados justamente por se tratar do local de atuacdo do pesquisador. Em
Ultima instancia, trata-se do interesse (uma vez que a ciéncia nunca esta
totalmente isenta de valores, paixbes e interesses) em gerar resultados que
possam contribuir, ndo somente para os caminhos da teoria motivacional, mas que
estejam voltados também a produzir retorno aos proprios sujeitos como
pertencentes a situacdo de aprendizagem escolhida. Os individuos pesquisados
nao foram apenas objetos utilizados na pesquisa visando uma hipétese teorica,
mas considerados atores da propria mudanca de cenario que passa a ser
possivel.

A escolha do objeto, antes de parecer um viés, € sustentada por Chizzotti
(1991), ao definir com uma das caracteristicas inerentes a pesquisa qualitativa, a
imersdo do pesquisador no cotidiano do objeto e a observacdo das praticas e
experiéncias, para reconstituir adequadamente o valor que os atores sociais ddo a
elas. A experiéncia pessoal do investigador também tem grande importancia na
pesquisa qualitativa. Chizzotti (1991) sugere ainda que exista uma relacéo
dindmica entre os pesquisados e 0 pesquisador, para gue se construam 0s
significados.

A populacdo entdo foi constituida pelos académicos regularmente
matriculados no curso de administracdo da Univali, C.E.S. IV, durante o primeiro
semestre de 2000, sendo a amostra definida pelos parametros da amostra tedrica

e saturagdo amostral. Portanto, foram selecionados, inicialmente, 19 elementos

dos estudantes.
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para comporem a amostra. No momento da andlise dos dados, a amostra foi
reavaliada e julgada desnecessaria a ampliacdo amostral.

As entrevistas em profundidade foram gravadas para que se pudesse
trabalhar com o discurso em sua integralidade, amenizando-se o viés da memoéria
e do desejo do pesquisador.

A analise dos discursos destinou-se, primeiramente, a classificar o material
coletado dentro dos sub-fatores dos fenbmenos movimento e motivacao, ja neste
momento, excluindo do foco de estudo os fatores inerentes aos fendmenos com
predominancia extrinseca.

O aprofundamento da analise (neste momento a pesquisa bibliografica
sobre os referenciais psicanaliticos e cognitivos ja se encontrava em estagio final),
culminou com o enquadramento dos fatores motivacionais dentro das categorias
originarias dos estudos psicanaliticos e cognitivistas, ou seja, afeto e cognicéo.
Com a ressalva de que a categoria afetiva foi englobada pela categoria pulsional e
do surgimento inesperado, ja no desenvolvimento tedrico, do vinculo social como
esséncia do fendmeno motivacional, assumindo configuracdo de categoria. No
interior de cada categoria, foram construidos fatores, quer por analise comparativa
das propostas dos autores, quer pelo destrinchamento discursivo obtido na pratica
das entrevistas. Esta etapa, pela sua complexidade, permitiu atingir o ponto mais
importante da pesquisa, onde os discursos analisados encontram-se com a
teorizacdo. Dois caminhos simultaneos cujo cruzamento conduziu ao objetivo
ultimo desta pesquisa: a elaboracéo, ainda que ndo pretensiosa e definitiva, das

categorias e fatores motivacionais presentes na aprendizagem.
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PRIMEIRA PARTE
AFETO, PULSAO E COGNICAO: CONSTRUCAO DAS
CATEGORIAS DA MOTIVACAO NA A APRENDIZAGEM

On n"apprend pas sans étre motivé.
Lieury et Fenouillet (1997, p. 16)

1. Introducéo

A compreensdo do fendbmeno motivacional, especialmente envolvendo a
relacdo com aprendizagem e o conhecimento, impde, de inicio, o destrinchamento
da terminologia do campo da psicologia frequentemente associada ao
comportamento humano e necesséria aconstrucao das categorias motivacionais.

A relacdo entre afeto, cognicdo e motivacdo ndo é clara, simples,
unidirecional, nem tampouco consensual, dentro das teorias motivacionais. O
comportamento humano, principalmente incluindo a situacdo de aprendizagem,
envolve, de alguma forma, a combinacdo dos trés aspectos: cognicéo®, afetividade

* e conacéo® (motivacdo e volicdo). (Snow e Jackson, 1994, p. 75). Nesta vis&o

® As fungBes cognitivas e/ou intelectuais abragem aspectos muito diversos, como a percepgao, a
aprendizagem, o conhecimento, o conceito, 0 juizo, o raciocicio, a solucdo do problema, etc.,
enfim, tudo o que pde o sujeito em contato com a realidade (Barros, 1991, p. 81). Em um sentido
mais genérico, cognicdo é frequentemente concebida como uma série de processos internos
envolvidos na aquisicdo, armazenagem, transformacdo e recuperacdo da informacéo
(Branscombe, 1988, p 5).

* As diversas amplitudes do conceito de afetividade, desde a definicdo mais generalista envolvendo
a totalidade da dimensdo ‘“nao-cognitiva” até a especificidade do afeto como fenémeno
necessariamente consciente, serédo discutidas no decorrer desta primeira parte do trabalho.

® O termo conacao, atribuido a Reuchlin @pud Carré, 1998b, p. 14) designa um dominio localizado
entre o afetivo e o cognitivo (Snow and Jackson, 1994, p. 75), que vem preencher as lacunas da
reflexdo sobre os fatores dinamicos, ndo estritamente cognitivos ou afetivos ligados a acdo (Carré,
1998b, p. 14).



focalizada sobre o comportamento no sentido amplo, a motivagdo aparece como
um dominio independente e exterior ao afeto e acognicdo®. No entanto, o que vai
nos interessar especificamente é o entrelacamento dos aspectos cognitivos e
afetivos no interior do construto motivacional.

Além da identificacdo da motivacdo com 0s aspectos conativos e volitivos
do sujeito, costuma-se frequentemente associa-la com as proprias funcgbes
afetivas (ou emotivas) (Barros, 1991, p. 85). Tal associacdo se deve ao fato de a
afetividade e a emocdo constittuirem o fator energético ou econdémico’ do
comportamento. Na expressdo metaférica de Piaget (1983, passim), a afetividade
€ 0 combustivel, enquanto a cognicdo € o motor ou a estrutura da maquina
humana. Motivacdo e emogdo possuem, inclusive, a mesma raiz etimoldgica,
derivadas do verbo latim movere.

Independente dos efeitos que a motivagdo possa produzir sobre um
conjunto de variaveis de natureza cognitiva (concentracdo, atencdo, memoria),
afetiva (interesse, emocdes, satisfacdo) e comportamental (escolha de
comportamento, persisténcia na tarefa, intensidade, complexidade da tarefa,

desempenho) (Vallerand et Blanchard, 1998, p. 28), estaremos interessados no

® Dentro da nogdo de que os subsistemas motivacional, emocional e cognitivo sdo modos

diferentes de relacionamento com o mundo, Kuhl apud Sorrentino and Higgins, 1986, p. 13) os
descreve: o termo cognicdo € reservado aqueles processos que mediam a aquisicdo e as
representagfes do conhecimento sobre o mundo, o processo tem relagdo representativa com o
mundo dos objetos e fatos; o processo emocional avalia o signficado pessoal destes objetos e
fatos; o processo motivacional se relaciona com o mundo de uma forma ativa, se relaciona &
condicbes objetivas do organismo em seu esforco para produzir mudancas nos desejos e nho
ambiente.

’ Trata-se da economia no sentido da regulacéo dos investimentos de energia psiquica.
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estudo das varidveis constitutivas da propria motivacdo, das categorias
engendradoras da motivacdo para a aprendizagem.

Mais do que a motivacdo como um processo, Nos interessa compreender a
motivagdo como um produto (Pintrich and Schunk, 1996, p. 4). Furth (1995, p. 18)
lembra que Piaget estudou o “como” das acdes e do conhecimento, sua
organizacao interna e coesfes ldgicas, enquanto Freud estava mais proximo do
“porqué” de uma acdo. No entanto, Furth (1995, p. 18) ressalva que no estudo da
obra piagetiana pode-se encontrar respostas acerca dos motivos, pois através da
compreensao das estruturas e mecanismos pode-se chegar ao desvendamento do
“porqué” do interesse cognitivo.

Piaget (1983, p.) declara que a psicologia humana tem dois aspectos:
cognicdo (conhecimento) e motivacdo (pulsdo). A partir dessa constatacdo, nao
faria sentido logico subdividir o fendbmeno motivacional em duas categorias, afeto
e cognicdo, uma vez que o que ha € uma forca pulsional (“afetiva”) propulsora
(motivadora) do conhecimento. O conhecimento passaria a ser 0 objeto central e a
motivacdo reduzida a energia propulsora. Ou seja, a categoria afetiva €
constitutiva do fendmeno motivacional, do impulso (pulsdo) em direcdo a um
objeto de conhecimento. Portanto, tratar-se-ia de, mais do que procurar
compartimentalizar o fendmeno motivacional em categorias e fatores, de
compreender a relacdo de imbricamento entre afeto e cognicdo, ou seja, entre
motivacao e conhecimento.

O fato de Piaget reduzir o conteddo motivacional aos aspectos afetivos e

pulsionais é decorrente da sua focalizacdo sobre o conhecimento como objeto de
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investigagcdo. Ao situar o conhecimento e a aprendizagem como processos
prioritarios e centrais, Piaget exclui o conteddo cognitivo da constituicdo da
motivacdo. Ainda que esta possibilidade ndo esteja totalmente descartada, néo
abandonaremos, a principio, a busca da natureza da motivacdo a partir dos
aspectos afetivos, cognitivos e pulsionais.

A existéncia de processos cognitivos no interior da dinamica motivacional é
vislumbrada por Vollmeyer e Rheinberg (1999, p. 542). Os processos
motivacionais sao afetados por processos cognitivos, € 0Ss proprios processos
cognitivos influenciam o estado de motivacdo durante a aprendizagem. Abre-se a
possibilidade de que atuem na motivagcdo para aprender, além dos fatores
afetivos, também fatores cognitivos. Afeto e cognicdo ndo podem ser
compreendidos se considerados em isolamento (Branscombe, 1988, p. 5; Drillings
and O"Neil, 1994, passim), porém, ha no tratamento destas categorias, uma logica
prioritaria inerente ao nivel de analise de cada teorizacdo. Parece claro que, ao se
tomar o conhecimento como objeto, as categorias de influéncia sejam afetivas e
pulsionais (ou motivacionais no sentido genérico); e que quando se toma a
motivacdo como objeto, as categorias de influéncia passem a ser afetivas,
pulsionais e cognitivas.

Estamos diferenciando as categorias afetivas e pulsionais em funcao de
constituirem estados psiquicos distintos do ponto de vista do funcionamento do

aparelno psiquico em seus sistemas consciente e inconsciente®. Afetos,

8 Sobre a descri¢ao tépica, dinamica e econdmica do aparelho psiquico, ver Freud (1982c).
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sentimentos e emocgdes sao conscientes, diz Freud (1982c, p. 182), e somente a
idéia (representante ideativo da pulsdo) € inconsciente. Assim como ha idéias
conscientes e inconscientes, Freud (1982c, p. 182) se interroga se havera também
pulsbes, emocbes e sentimentos inconscientes. Em seguida, declara que a
antitese entre consciente e inconsciente ndo se aplica & pulsdes. Uma pulsédo
nunca pode tornar-se objeto da consciéncia, somente a idéia que a representa
pode. Se uma pulsdo ndo se prendeu a uma idéia ou ndo se manifestou como um
estado afetivo, nada poderemos conhecer sobre ela. Freud (1982c) elabora o
conceito de pulséo a partir dos representantes psiquicos (representante ideacional
e afetivo) da pulsdo. As idéias sdo catexias (basicamente de tracos de memdria),
enquanto que os afetos e as emocgdes correspondem a processos de descarga,
cujas manifestacdes finais sdo percebidas como sentimentos. Dessa diferenca
decorre a impossibilidade de atribuicdo da inconsciéncia & emocdes, sentimentos
e afetos. Freud (1982c, p. 183) lembra que faz parte da natureza de uma emocéo
gue estejamos conscios dela. Uma parcela consideravel de teorias e investigacdes
motivacionais ignora o fato de que nao existem afetos inconscientes e generaliza
todos o0s aspectos ndo-cognitivos do comportamento motivacional a categoria
afetiva.

Embora Freud ndo tenha mencionado em sua obra o termo motivacao, ha,
dentre as caracteristicas da pulsdo - um dos principais construtos freudianos -

uma analogia quase direta com as caracteristica da motivacdo. Apesar de que,
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como lembra Furth (1995, p. 18), a traduc&o inglesa de Trib (puls&o), por instinto®,
tenha diluido a capacidade explicativa das acdes inerente ao conceito de pulséo.
Enquanto instinto esta ligado a um padrao inato de a¢édo, mais proximo do “como”,
nado do porqué da acao, pulsdo é porqué, é motivo.

Supbe-se que a énfase mais ou menos explicita a uma das categorias da
motivagdo, bem como, a origem epistemoldgica da teorizacéo, deveria determinar
a formulacdo das definicbes do construto motivacional. O que se percebe, no
entanto, com relacdo a conceitualizacdo do termo motivacdo, é que, salvo
escassas excegdes, ha uma repeticdo intermindvel da mesma definicdo, gerando
a pressuposicao de que, independente da multiplicidade das teorias que buscam
explicar o Enémeno motivacional, ha uma unificacdo em torno de sua definicdo
elementar.

Com pouca diferenciacao significativa na forma da redagdo, had um
consenso na definicdo da motivagdo como o conjunto de processos implicados na
ativacdo, direcdo, intensidade e persisténcia da condutal®. Trata-se de um
conceito estruturado sobre os elementos minimos da motivagdo, inclusive

ignorando os preceitos identificados por Kanfer (apud Swezey et al., 1994, p.) para

® Freud utilizou o termo alemdo Trieb (impulso, pulsdo) e, embora houvesse na lingua aleméa o
termo Instinkt, a edi¢do inglésa das obras de Freud traduziu Trieb por instinto, incorrendo em uma
biologizacdo da teoria freudiana e em inUmeros equivocos conceituais derivados. Enquanto o
instinto é bioldgico, inato, possui um objeto definido e é passivel de satisfacdo, a pulsdo € psiquica,
adquirida, ndo possui um objeto fixo e ndo é passivel de satisfacdo plena. Sobre os diversos
enganos de traducdo das obras de Freud, ver: Betelheim (1987). A ligacdo entre pulsdo e
motivacéo sera aprofundada no cap. 5 desta parte.

% pentre os autores que apresentam, com redacdo propria, a mesma definicdo de motivacao,
estdo: Lieury et Fenouillet (1997, p. 1); Aubret (1998, p. 163); Vallerand et Blanchard (1998, p. 15);
Fenouillet et Tomeh, (1998, p. 37); Dornyei (2000, p. 520); Petri (1996, p. 3); Chartier (1998, p. 47-
48); e Carré (1998, p. 120), para mencionar alguns.
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uma definicdo adequada da motivacdo’. A definicdo também ndo entra na
discussdo, por exemplo, acerca do carater intrinseco ou extrinseco desses
processos que, por certo, geraria posicionamentos distintos por parte dos autores.

Uma variagdo da definicdo basica, integra a nogdo de crencas ao conceito
motivacional. Os processos motivacionais sédo definidos como um conjunto de
crengas e emocdes interrelacionadas que dirigem o comportamento (Sloman,
1987, p. 221; Wentzel, 1999, p. 76). Aparecem também aqui as categorias
cognitivas e afetivas, bem como, a caracterizacdo dos processos como
intrinsecos.

Outras definicdes diferenciam-se da forma basica por ultrapassarem a
dimensdo comportamental e associarem a motivacdo a propria definicdo de
personalidade. Apesar de também considerarem o0s processos que atribuem ao
comportamento energia e direcdo, tais definicbes nomeiam estes processos,
assumidos como internos, como necessidade, cogni¢cdo e emocao (Reeve, 1996,
p. 2; Bellier, 1988, p. 177).

Cabe lembrar acerca da conceitualizacdo de motivacao (principalmente
diante da teoria piagetiana do conhecimento construido na acéo) que ha, implicita
ao conceito de motivacdo, a expressado “motivos para a acédo” (Furth, 1995, p.).

Motivacdo € concernente a atos (Edwards, 1998, p. 20). A palavra “ato” é utilizada

1 Kanfer @pud Swezey et al., 1994, p.) identificou trés elementos essenciais para uma definicdo
adequada da motivacdo: as variaveis independentes ou determinantes que afetam o
comportamento motivacional devem ser especificadas; o trabalho nomolégico de relacdo entre
varidveis latentes e as implicagcdes destas relagcdes para o comportamento observavel devem ser
descritas; as consequéncias motivacionais, variaveis dependentes ou comportamentos mais
provaveis de serem afetados por mudancgas no sistema motivacional devem ser especificados.
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como a categoria mais ampla de eventos que interessam a psicologia
motivacional. Motivacdo € um conjunto de relatos de escolhas, intensidades e
sentimentos dos atos (Edwards, 1998, p 19).

Ha, na conceitualizacdo de Edwards (1998, p. 19), uma énfase no relato, na
descricdo, sendo que a motivacao € basicamente constituida por relatos de idéias.
Essas idéias sobre escolhas, intensidades e sentimentos em relacdo aos atos
tomam forma na linguagem. Motivacdo é um conceito linguistico em uso, ndo uma
entidade, diz Edwards (1998, p. 19)*.

Ainda que algumas definicbes tenham pretendido ampliar a nocao de
motivacdo para além do campo comportamental, tal como se a compreensao do
sentido das condutas de um sujeito implicasse na compreensao do proprio sujeito,
foi exatamente essa ampliacdo que trouxe a constatacdo de que a motivacdo nao
€ capaz de prover a resposta ao porqué de uma conduta. Contudo, essa revelacao
da fragilidade do construto motivacional na compreensao do porqué das condutas
€ originaria do campo das teorias cognitivistas (Ryen apud Nuttin, 1982, p. 80),
mais preocupadas com 0 como dos processos motivacionais.

A fragilidade constitutiva do conceito de motivacdo é denunciada ainda por
Bellier, (1988, p. 173); e Boekaerts e Nenniger (1999, p. 3). Os modelos de
aprendizagem cedo descobriram gque se tratava de um termo vazio que se refere a

variedade de cognicbes e afetos interrelacionados, incluindo expectativas,

2.0 carater ndo-material e ndo-substancial da motivacao descrito por Edwards (1998, p. 19), onde
a motivagdo s6 existe como significados de pensamentos comunicados sobre acdes, aproxima o
objeto de estudo motivacional da metodologia de investigacdo utilizada neste trabalho, a analise
linguistica do discurso, a ser detalhada na segunda parte.
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orientacbes para objetivos, percepcdo de controle, interesse, auto-conceito,
habilidades e intencdes, passando o objeto motivacional a ser constituido de
acordo com o interesse e o foco de cada teoria.

Aparecem, entdo, os reducionismos e simplificacdes. Entre a duvida se o
conceito € compreendido em termos de um desejo de se empenhar em dada
tarefa, ou em termos de certas qualidades e demais motivagbes gerais que
definem os seres humanos — centro da discussédo cogntivo-afetivo-pulsional -,
Pretty e Seligman @pud Kohn, 1998, p. 280) atribuem a motivacdo apenas a um
desejo de “sentir-se bem” a um desejo de prazer descomplicado®®. Mesmo teorias
mais reconhecidas reduzem a questao das categorias motivacionais, por exemplo,
a uma orientacdo aaprendizagem e pericia (Harter, 1992), a uma necessidade de
competéncia e auto-determinacdo (Deci e Ryan, 1992), ou ao relacionamento e
envolvimento com os outros (Deci e Ryan, 1992).

A histéria do desenvolvimento das pesquisas motivacionais, cuja
organizacao légica também sofre variacdes entre os autores que a vivenciaram, foi

marcada por equivocos de diversas ordens. Como aponta Brascombe (1998, p. 4),

3 0 hedonismo psicoldgico (a tese sobre o prazer como objeto da motivacdo) é criticado por
Nuttin: “o individuo busca ndo o prazer, mas certos tipos de relacdes com as categorias
preferenciais de objeto (...) N&do seria adequado dizer que se busca o prazer (...) O prazer ndo é
uma categoria de objeto motivacional concreto, € a resposta afetiva que acompanha o contato com
nao importa qual categoria de objetos preferenciais. O contato pode ser sensorial ou conativo (...)
Ao nivel psicolégico e sensorial, a satisfagcdo das necessidades esta marcada pelo prazer no
sentido estrito do termo; (...) Ao nivel conativo, a obtencdo do alvo perseguido produz uma forma
de motivagcdo que o hedonismo designa, equivocadamente, nos parece, pelo proprio termo prazer
(...) Nao aprendemos nada sobre motivacdo dizendo que o homem busca o que |lhe d& prazer; ao
perseguir qualquer coisa, ndo é o prazer que se busca, mas um objeto comportamental especifico,
como, o poder, a promog¢ao, a companhia de uma pessoa, etc (...) O sujeito que é motivado por
uma boa refeicdo, por um encontro sexual, um jogo de futebol, etc., ndo tende ao prazer, mas a
execucdo de um comportamento especifico (...) Mas o individuo que executa um concerto pelo
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inUmeras pesquisas confundiram o estudo do tipo de informagéo a ser processada
nos niveis consciente e inconsciente com o interesse pela quantidade de
processamento requerida para a producdo de uma resposta e até mesmo com o
tempo de processamento da informagéo.

O método de investigacado no terreno da motivacédo se reduzia, portanto, a
uma medida da intensidade relativa de motivos induzidos - medida expressa em
termos de tempo de privacéo, de eleicao preferencial ou de alguma outra variavel.
Nestes casos, a necessidade em acao é supostamente conhecida (a necessidade
de auto-realizagéo, por exemplo) (Nuttin, 1982, p. 84). Este suposto conhecimento
prévio do motivo inexiste nas metodologias que se colocam como problema a
compreensao das diferentes categorias de objetos e de relagbes que motivam o
ser humano.

Superadas as concepcdes behavioristas da motivagao, indissoluvelmente
ligadas & teorias do condicionamento animal (Carré, 1998b, p. 9), no ultimo
guarto do século XX, quase todos os grandes sistemas tedricos, a excecao de
alguns prolongamentos do behaviorismo estrito, reconhecem que todo
comportamento € motivado, 0 que equivale a dizer que subjacente a qualquer
atividade estd sempre um motivo ou conjunto de motivos de cuja influéncia o
sujeito que se comporta pode ou nao ter consciéncia. Para compreender o

comportamento em geral ou determinado comportamento em particular torna-se

prazer ndo se contenta com o prazer de um bom jantar, por exemplo, e vice-versa.” (1980a, p. 168-
170).
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imprescindivel identificar os motivos que o dinamizam e orientam (Abreu,1998, p.
58).

N&o provoca admiracdo que, no contexto do behaviorismo estrito, o
conceito de motivacdo tenha sido considerado supérfluo (Abreu, 1998, p. 61). A
nocdo behaviorista de comportamento humano orientado pela dualidade
mecanicista estimulo-resposta forja uma interpretacdo das ac¢des a partir da
exterioridade das categorias psiquicas. O esquema automatico do
condicionamento pode prescindir, em seu quadro explicativo, da no¢do causal de
motivos.

Carré (1998b, p. 9) alerta que, ainda hoje, € preciso desviar de grandes
equivocos no campo motivacional, como uma certa literatura de gestdo ou
pedagdgica dedicada a piramides de necessidades e outros esquemas
simplistas’* para “melhor motivar” equipes desmobilizadas ou alunos apaticos. Se
h& uma idéia que as teorias atuais da motivacéo estabeleceram com firmeza, é de
gue jamais se pode diretamente motivar outro: a motivacdo é sempre, afirma
Carré (1998b, p. 9), de forma reconhecidamente tautologica, auto-motivacao.

A pesquisa em motivacdo € originaria dos ultimos 25 anos, localizam
Wigfield (1997, p 59) e Boekaerts (1999, p. 41). Os estudos sobre motivagao,
durante este periodo, se focalizaram sobre crengas, valores e objetivos como

aspectos cruciais da motivacdo. Trata-se da reducdo da histéria das pesquisas

14 carré (1998, p. 8) refere-se criticamente & formulagcdes de Maslow e, consequentemente,

Herzberg, praticamente os Unicos autores dentre inlUmeras teorias motivacionais estudadas pelos
campos da psicologia e da educacdo, que foram incorporados pelas teorias gerenciais e
organizacionais. A analise critica detalhada destas teorias sera elaborada no capitulo 1 desta
parte.



motivacionais a uma visdo contemporanea do construto, transpassada, em sua
histdria recente, por quatro desafios comuns, identificados por Dérnyei (2000, p.
520): consciéncia versus inconsciéncia; cognicdo versus afeto; o contexto
(interrelacdo do individuo, o ambiente imediato e o contexto sécio-cultural); e o
tempo (natureza diacronica da motivagao).

Essa localizagdo exclusivamente contemporanea da motivacdo, exclui da
histéria do conceito as elabora¢cdes e abordagens da primeira metade do século
XX, principalmente a perspectiva biologicista das necessidades (drive’®) e a
perspectiva comportamental mecanicista, associando o0 inicio histérico das
investigagcbes motivacionais a perspectiva cognitivo-construtivista.  Neste
momento, as concepcdo do individuo auto-determinado, ator de objetivos
direcionados capaz de coordenar multiplos objetivos e desejos através de
multiplos contextos em curto e logo prazo passam a ser proeminentes.

Os tedricos cognitivistas viram a motivagdo como um motor necessario para
0 inicio e a manutencdo da atividade intelectual, mas ndo diretamente mplicado
no proprio pensamento (Hickey, 1997, p. 175). O reconhecimento da existéncia
das categorias cognitivas e afetivas ndo se associava acompreensdo da atuacao
conjunta desses fatores na formacao do fenémeno motivacional.

Na visdo histérica de Walberg e Uguroglu (1978, p. 126-127), durante a
ultima metade do século, a cognicdo ocupou o0 primeiro lugar no estudo

comportamento motivacional, enquanto a emog¢do se manteve em um distante
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terceiro lugar, no classico triunvirato da psicologia, pensamento, sentimento e
acao. Dornyei (2000, p. 520) acredita que este desequilibrio passa a ser
recuperado no século XXI, quando o papel do afeto e menos dos processos
conscientes, reemerge como tema central.

As guestbes motivacionais foram historicamente estudadas em isolamento
das questdes da aprendizagem (Blumenfeld et al., 1995, p. 367)*°. Porém, os anos
80 e 90 foram fundamentais para 0 aumento da pesquisa e da teoria que entrelaca
as interrelacionadas areas de motivacao e aprendizagem, bem como os processos
afetivos e cognitivos necessérios a aprendizagem efetiva (Boggiano and Pittman,
1992, p. 268).*"

“A psicologia da motivacdo € incrivelmente complexa e o que foi apurado
até o momento, pelo menos com alguma certeza, € deveras muito pouco”
(Herzberg, 1997, p. 108). A motivacdo ndo € um processo unitario, mas um
construto que abarca componentes de ordens diversas, de tal forma que

nitidamente nenhuma das teorias mais significativas elaboradas até o momento

> Drive, no sentido amplo, significa tendéncia ou necessidade. No sentido empregado pela

chamada Drive Theory, séo forcas internas que buscam mater a homeostase ou o estado 6timo do
mecanismo corporal.

18 Cofer y Appley (1972, p. 462), contrariamente, acreditam que o estudo da aprendizagem foi uma
importante avenida, por meio da qual o conceito de motivagcdo chegou a ser relevante, sendo que
entre motivagcdo e aprendizagem ha uma intima e continua relagdo, por vezes de dificil separacéo.
Partindo, no entanto, de uma hip6tese simplista de ligacdo entre motivacdo e aprendizagem, a de
gue se os motivos sdo aprendidos, entdo a aprendizagem tem a contribuir para a motivacdo, Cofer
y Appley (1972, p. 462) esbarram na discussdo do carater inato (e nao aprendido) dos motivos
(Abreu, 1998, p. 74) a ser abordada no capitulo 4.

' Essa constatacdo de que apenas nos Ultimos 20 anos é que as pesquisas motivacionais passam
a beneficiar-se dos estudos construtivistas sobre ensino e aprendizagem é compartilhada também
por Minnaert (1999, p. 525); Hickey (1997, p. 183); Leo and Galloway (1996, p. 35); e Blumenfeld
et al. (1995, p. 370).
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conseguiu explicar e integrar totalmente o fenGmeno, principalmente no que se
refere amotivacédo académica.

A conexdao menos simplificadora entre motivacao e aprendizagem admite
que, normalmente, a atividade da aprendizagem tem uma estrutura motivacional
complexa (Lompscher, 1999, p. 16; Lemos et al., 2000, p. 42). Ao considerar a
aprendizagem como um processo continuado de descoberta e construcdo de
significados a partir da informacéo, da experiéncia e da mediacéo social (Almeida,
1996, p. 21; McCombs, 1991, p. 118), sé&o entrelagcados 0S processos cognitivos
(percepcdes, pensamentos e sistemas de crengas), afetivos (sentimentos e
emoc0des) e pulsionais (idéias e processos inconscientes).

Hickey (1997, p. 185) atualiza a nog¢do de aprendizagem intencional
desenvolvida por Bereiter e Scardamalid e localiza no seu interior o processo
motivacional. A esséncia da aprendizagem intencional é capturada pela diferenca
entre a aprendizagem através da resolucdo de problemas e a aprendizagem como
um problema. No primeiro caso, 0s estudantes sdo motivados por algum objetivo
probleméatico e a aprendizagem € acidental na atividade de atingir o objetivo; no
outro caso, a aprendizagem é o problema e a atividade do estudante é motivada
pelo objetivo da aprendizagem. Supdem-se que somente na concepgao
intencional da aprendizagem, onde o0 estudante estd engajado na prépria
aprendizagem, na relacéo direta com o conhecimento, poder-se-ia compreender o

conceito de motivagdo para a aprendizagem ou motivagcao para aprender. No
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modelo de aprendizagem intencional, pode-se falar em motivacdo intrinseca'®
para a tarefa significando o engajamento na aprendizagem em si, ndo em tarefas
funcionais intermediérias.

A motivacado para a aprendizagem aparece, por vezes, como um tipo de
motivacao que se diferencia da motivacao para o desempenho, formando uma das
diades das tipologias motivacionais, onde também se enquadram a tendéncia a
busca do sucesso e a tendéncia a evitacdo do fracasso; motivacdo intrinseca e
extrinseca, dentre outras (Reeve, 1996, p. 6). Ocorre que a motivacdo para a
aprendizagem (motivation to learning) ndo constitui um tipo de motivagéo, senao
gue um conceito derivado, porém diferenciado do proprio construto motivacional.
Trata-se, conforme avancou Brophy (apud Hickey, 1997, p. 180), de uma
competéncia adquirida através da experiéncia geral, que quando ativada ou
estimulada pela situacédo 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 construgcdo do conhecimento piagetiano, coloca a aprendizagem em
uma posicao priveligiada no campo da psicologia do desenvolvimento. A relacéo
entre aprendizagem e motivacao constitui um objeto de estudo que ndo pode ser
reduzido a um tipo motivacional, nem tampouco a um tipo de cenéario de

engajamentos, semelhante amotivacdo no trabalho.

18 H H = “ H = H 7 ” H
Os diferentes sentidos da expressdo “motivacdo intrinseca”, bem como a validade da sua

utilizacéo, serdo abordados no capitulo 3.
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Décadas de pesquisa educacional e psicoldgica tem investigado os fatores
gue promovem e enfraquecem a motivacdo. Em geral, a pesquisa psicoldgica tem
focalizado as influéncias intrapsiquicas individuais na motivagédo, tais como,
atribuicbes, auto-eficacia, habilidade percebida, controle e competéncia
percebidos, auto-conceito, motivacdo intrinseca, interesse, estratégias de
aprendizagem e orientacdo por objetivos, e a influéncia das praticas de sala de
aula no processo motivacional (Skinner and Belmont, 1993, p. 571; Hardwick and
Lipp, 2000, p. 251).

A literatura educacional serve como orientacdo para o discernimento das
praticas atuais de sala de aula que influenciam as atitudes e crencas dos
estudantes e a literatura psicolégica explica como essas crencas influenciam o
engajamento dos estudantes na sala de aula.

Os caminhos tedricos tragados para o estudo da motivacdo para a
aprendizagem, apesar de ndo excluirem, nem mesmo < afastarem, em nenhum
momento, da teorizacdo do construto motivacional em sua regido de origem, néo
poderiam ser idénticos ou restritos & formulagbes das teorias motivacionais
puras, ou tampouco superficiais e simplificadora como as formulacdes da tematica
motivacional desenvolvidas no campo da gestao.

Um percurso critico sobre a histdria das teorias motivacionais, inicia, por
excluséo, o trajeto de compreensdo do fenébmeno (cap. 1). A analise critica das
concepgdes motivacionais existentes atinge fundamentalmente os mecanismos de
controle e manipulacdo comportamental através de artificios extrinsecos, durante

muito tempo confundidos com a prépria motivacdo, enquanto se dedicavam a
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mutila-la (cap. 2). A caracteristica constitutiva da motivacdo como intrinseca ao
individuo é detalhada no capitulo 3, juntamente com o0 questionamento acerca da
validade das designacdes intrinseco versus extrinseco. A questdo da natureza e
das caracteristicas gerais dos motivos na relagio com o conhecimento é
introduzida no capitulo 4, abrindo a possibilidade de compreensao da motivacéao a
partir da psicanalise de Freud (cap. 5) e do cognitivismo piagetiano (cap. 6). Apoés
o0 entendimento das categorias pulsionais e cognitivas, o capitulo 7 busca
interrelaciona-las na base do fendmeno motivacional. A revelia das categorias
componentes do construto motivacional, a dimenséo social surge caracterizando-
se, inesperadamente, como motivacdo Ultima (cap. 8). O capitulo 9 estabelece
detalhamentos das categorias motivacionais, delineando possiveis fatores no

interior de cada categoria.

2. Percurso histdorico-critico pelas teoria motivacionais

Nunca se deve definir as coisas importantes por fronteiras.
Edgard Morin (1991, p. 88)

A motivagdo constituiu um mero aspecto de teorias especificas sobre outras
tematicas em psicologia, até o inicio da realizacdo, em 1953, de um simpadsio

anual sobre o tema, na Universidade de Nebraska, seguido da publicacdo
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sistematica de varios artigos focalizando diretamente o construto (Edwards, 1998,
p. 22).

A relativa independéncia da motivagdo, constituindo-se como objeto de
estudo em psicologia, ndo produziu nenhuma teoria geral ou global da motivagéo.
O campo motivacional € formado por inUmeras abordagens ou mini-teorias,
preocupadas com 0s aspectos parciais e explicacdes fragmentadas do fendmeno.

Ainda que o Simpdsio de Nebraska seja considerado um marco inicial dos
estudos sobre motivacao, ja nos anos 30 e 40, emergem Vvarias teorias, incluindo
principalmente a conceitualizacdo das necessidades basicas (Maslow) e as
formulacbes cognitivas (Lewin; Tolman). Mais tarde, nos anos 50 e 60, os
psicélogos passam a focalizar o papel da motivagdo no local de trabalho,
especificamente nas areas de satisfacdo no emprego e desempenho no trabalho,
resultando em uma variedade de orientagdes: baseada na equidade (Adams); na
instrumentalidade (Porter e Lawer; Vroom); e no estabelecimento de objetivos
(Locke). Os trabalhos mais recentes, desenvolvidos a partir de varios modelos
teoricos, tem procurado coordenar diversas teorias da motivagédo. Estes modelos,
voltados para a problematica da aprendizagem, incluem as seguintes perspectivas
teodricas: teoria da auto-eficacia (Bandura; Schunk); teoria da expectativa-valor
(Eccles et al.; Wigdfield and Eccles); teoria da auto-determinacgéo (Eccles; Wigfieeld

e Schiefele; Graham e Weiner; Pintrich e Schunk); teoria atribucional*®

19 Optou-se pela traducéo literal do nome da teoria desenvolvida por Weiner — attributional theory —
tal como o fizeram os pesquisadores na literatura espanhola e francesa. No Brasil, essa tradugéo
também é aceita (ver Marques, 1987; Maluf, 1994, por exemplo). Outra tradugcdo também utilizada
na lingua portuguesa € “teoria das atribuicbes causais”. O sentido do termo atribucional tornar-se-a
explicito na descricao da teoria neste capitulo.
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(attributional theory) de Weiner; a motivacdo de realizacdo® (achievement
motivation) (Atkinson; Heckhausen; McClleland), a motivacdo intrinseca
(DeCharms; Deci e Ryen; Harter); a orientagdo para objetivos (Graham; Kanfer;
Locke; Ames; Dweck e Legget; Nicholls); e a teoria do estresse (Lazarus e
Folkman), para mencionar as principais. (Swezey et al., 1994, p.; Wigfield, 1997, p.
59; Boekaerts, 1999, p. 41).

Dentre os estudos atuais, Locke e Latham (1994, p. 34) destacam que a
énfase das pesquisas sobre motivacdo recai sobre 0s seguintes aspectos: 0s
objetivos como mediadores de desempenho; os efeitos dos incentivos nas
atividades; os fatores que afetam o desempenho; o relacionamento da motivacao
consciente e inconsciente (sic); e os efeitos do conflito de objetivos no
desempenho.

Popularmente, se atribui um bom desempenho a motivacdo. Além disso,
dentre as idéias que circularam nas pesquisas sobre motivacdo depois dos anos
50, uma das mais frequentes é a de que a motivacao cria o desempenho (Bellier,
1988, p. 174). Lieury e Fenouillet (1997, p. 68), entretanto, chamam atencao para
o carater paradoxal da motivacdo, no sentido de que uma fraca motivacao (tédio,

sentimento de coagéo, por exemplo) pode estar associada a um bom desempenho

20 A tradugcdo do nome da teoria motivacional designada como achievement motivation por

“motivacdo de realizacdo” se deu em fungédo da tentativa de buscar a expressdo mais completa
para o sentido proposto pelos autores, a ser discutido neste capitulo. A expressédo achievement
motivation ja foi anteriormente traduzida para o portugués como “necessidade de realizagdo” (ver
Moreno, 1998, p. 99). No entanto, acreditamos que essa traducdo, além de ndo ser a mais
adequada, aproxima-se demasiadamente da “necessidade de auto-realizagcdo” de Maslow, cujo
sentido € inteiramente outro. A expressdo achievement aparece no Collegiate Dictionary, com
diversos sentidos, sendo que um deles refere-se aqualidade e a quantidade de um trabalho de



e, inversamente, uma motivacdo positiva ndo garante um bom desempenho. E
impossivel, portanto, fazer uma ligacdo clara entre os dois termos. Ndo se pode
demonstrar que a motivagdo, intrinseca ou extrinseca, fabrica o desempenho
(Bellier, 1988, p. 174).

Kohn (1998, p. 156) analisa que a maior parte dos estudos que
encontraram uma correlacao positiva entre a motivacao positiva e o desempenho
académico foi baseada na analise das correlagdes, o que dgnifica que nao se
pode presumir forgosamente que a motivacao da crianga produz um desempenho
pior ou melhor. Inclusive, é teoricamente possivel que uma crianca esteja muito
motivada intrinsecamente e que, ainda assim, tenha fraco desempenho. E agora
considere-se 0 oposto, propde Kohn: “ter um bom desempenho, dar pulos de
alegria, fazer todas as licdbes de casa, preparar-se para as provas, receber as
promocdes, colocar em ordem as cOpias dos originais, agradar os adultos — e
odiando minuto por minuto tudo isso.” (1998, p. 157)

As teorias da motivacdo dizem considerar dois tipos de questdes sobre 0s
atos humanos: por que? E com que energia? (Edwards, 1998, p. 8). Estas
interrogacdes bastante amplas é que dao origem a subdivisdo das teorias
motivacionais em dois grandes grupos: as teorias do contedudo (que procuram
compreender 0 que é a motivacdo no interior do individuo, o que ela encerra ou
aquilo de que ¢ feita); e as teorias do processo (que se interrogam sobre o seu

funcionamento, sobre o como o comportamento é estimulado, dirigido e mantido,

estudante, assumindo a expressdo uma conatacdo especifica no cendrio da aprendizagem, de
dificil traducéo.
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deixando de ser o porqué a questao fundamental). (Campbell apud Moreno, 1998,
p. 99; Michel, 1999, p. 25).

Em uma primeira andlise, poder-se-ia avaliar que as teoria do conteudo,
onde se enquadram, por exemplo, a hierarquia da necessidades de Maslow
(1943), a teoria da motivacao-higiene de Herzberg (1987) e a motivacdo de
realizacado de Atkinson (1992) e McClelland (1992), por se preocuparem com a
dindmica da motivacdo no interior do individuo, estariam associadas aconcepcao
de motivacdo como intrinseca ao individuo. Enquanto as teorias do processo,
onde se destacam, principalmente teorias do campo organizacional, como a teoria
das caracteristicas de trabalho de Lawer (1997), aparentemente estariam
vinculadas a concepcdo extrinseca da motivacdo, uma vez que consideram a
origem externa da estimulagcéo do processo.

Por um lado, ndo pareceria desprovida de sentido esta analise,
fundamentalmente porque, a partir do momento em que se considera a
estimulacéo e a origem interna do processo motivacional, esta-se trabalhando com
0 conteudo, com a esséncia constitutiva da motivacdo, ndo mais com o processo.
Nesse sentido, 0 conteldo seria intrinseco, enquanto as andlises de processo

estariam ligadas & “motivacdo extrinseca”.

No entanto, a andlise torna-se
reducionista e superficial, uma vez que as teorias alocadas como teorias do
conteudo, principalmente as focalizadas ao campo organizacional, apresentam

intencdes Udltimas e indmeros aspectos voltados para o condicionamento

2L A validade do uso da expressdo “motivagdo extrinseca” sera discutida nos capitulos 2 e 3.
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extrinseco do comportamento. O que se percebe é que a propria subdivisdo das
teorias motivacionais em teorias do conteudo e do processo, além de ndo permitir
0 enquadramento nitido das teorias, pouco acrescenta ao entendimento do
agrupamento historico das construgoes.

Carré (1998b, p. 12) formula uma classificacdo mais abrangente das teorias
motivacionais, incluindo como critério a regido do conhecimento onde sé&o
preferencialmente desenvolvidas. Ressalva-se que a classificacdo de Carré esta
direcionada mais especificamente para a questdo da motivacdo na formacdo?.
Quatro polos de orientacdo sobre a motivacdo na aprendizagem sdo, entdo,
organizados: o primeiro polo, intitulado, psicopedagdgico, esta preocupado com a
resolucdo psicologica da problemética da aprendizagem (incluem-se os modelos
de motivacdo intrinseca e extrinseca, as relacdes entre memadria e motivagao, a
guestao do investimento e do desinvestimento na aprendizagem, principalmente);
0 segundo grupo, com um ponto de vista mais sociolégico da questdo da
motivacdo na formacdo, denominado pdlo social, preocupa-se com a
intencionalidade do engajamento das pessoas (engloba a questdo da evolugéo
dos sistemas de formacdo; a analise das condi¢cdes sociais de uma postura de
gestdo moderna; os valores e os sistemas de significacdo atribuidos pelos sujeitos
aos sistemas de formacédo, ou seja, a logica de engajamento); um terceiro polo,

esta voltado para os estudos de motivacdo e desempenho na formacao; e o quarto

22 Utiliza-se o termo formagéo para designar o tipo de aprendizagem que se da no interior das
organizacbes de trabalho. A motivagdo para a formacgdo, portanto, herda tanto elementos
desenvolvidos no campo da motivacdo para a aprendizagem, quanto elementos advindos dos
estudos da motivacéo no trabalho.



pélo ocupa o lugar da motivacdo na gestdo de recursos humanos, sua evolucao,
as promessas e ilusées que seu uso suscita.

Procurando tracar uma linha mais ou menos cronologica através do
desenvolvimento histérico das teorias motivacionais, passaremos a analisar mais
concentradamente determinadas teorias consideradas, no campo da investigacao
motivacional, como importantes. Elegemos aquelas teorias que mais influéncia
exercem sobre as investigacdes contemporaneas do tema. Em nenhum momento
pretendemos prescrever que sejam realmente estas as teorias mais significativas,
assim como assumimos a responsabilidade, atribuida ao tipo de recorte
inevitavelmente subjetivo empreendido na literatura, sobre as teorias aqui
omitidas. O critério basico da selecdo das teorias a serem enfatizadas foi, além da
frequéncia com que sado referenciadas pelos investigadores, a capacidade de
circunscri¢cao das abordagens ao campo da aprendizagem.

Excecbes a este critério de escolha das teorias sdo as formulacdes de
Maslow (1943; 1987; 1991) e Herzberg (1987) que, apesar ndo ocuparem um
lugar de destaque nos estudos motivacionais, notadamente originarios da
psicologia e das ciéncias da educacdo, onde sequer existem para a grande
maioria dos pesquisadores, curiosamente, no campo da gestdo, exercem dominio
e influéncia quase exclusiva nas obras e pesquisas motivacionais.

N&o se poderia atribuir, com naturalidade, essa discrepancia as simples
diferencas de interesse tedrico ou de praticas metodologicas entre as esferas do
conhecimento, em virtude dos seguintes motivos: as teorias motivacionais

produziram-se sempre (e aqui se inclui também Maslow) na regido de origem da



psicologia, ndo se trata, portanto, de producdes independentes do contexto
psicoldgico; as teorias de Maslow (1943) e Herzberg (1987) foram praticamente as
Unicas, dentre todas as teorias motivacionais produzidas pelos psicologos e
educadores, a serem “pincadas” pelo campo da gestdo, sendo todas as demais
teorias, inexplicavelmente ignoradas; nos campos da psicologia e da educacao, as
teorias de Maslow e Herzberg ndo obtiveram o mesmo impacto e nem tampouco
continuidade investigativa. Supfem-se, entdo, que haja, nestas teorias, aspectos
especificos do interesse da gestdo, ou que talvez esse predominio quase
exclusivo seja atribuido ao mero desconhecimento, por parte dos pesquisadores
da gestéo, das demais teorias motivacionais.

A investigacdo de necessidades humanas fundamentais deve-se a
infortunada tentativa de alguns psicologos que trataram de preparar listas de
necessidades, tendéncias ou instintos (Nuttin, 1982, p. 84). Nuttin estabelece aqui
uma nitida referéncia (ndo exclusiva) a elaboracdo de Maslow (1943), da
conhecida (principalmente no campo da gestdo) estruturacdo das necessidades
humanas dentro de um modelo hierarquico, composto pelas necessidades
fisiolégicas, de seguranca, sociais, de estima e de auto-realizac&o?.

A critica mais elementar que se pode tecer acerca da hierarquia das
necessidades de Maslow diz respeito ao universalismo da piramide e ao proéprio

principio do seu funcionamento, que induz, primeiramente, ao pensamento de que

23 . . ~ .
A necessidade de auto-realizagdo, pouco explorada pelos estudos baseados na teoria de

Maslow, €, na verdade, um termo que resume 17 metanecessidades (ou necessidades supra-
ordenadas) (Maslow, 1943, passim).



todos os homens hierarquizam as suas necessidades da mesma maneira (Michel,
99, p. 20)*.

O principio de funcionamento do modelo, onde o surgimento de uma
necessidade depende da satisfacdo da necessidade hierarquicamente inferior,
surge como falso: uma necessidade ndo desaparece quando satisfeita, continua a
atuar, critica Michel (1999, p. 20). A idéia de satisfacdo plena de uma necessidade
€ completamente contraria & caracteristicas pulsionais, (a serem discutidas no
capitulo 5), onde uma das principais caracteristicas da pulsdo freudiana é a
impossibilidade de satisfacao.

A necessidade de auto-realizacdo, supostamente o nivel simbolicamente
mais evoluido, ligada a ininterrupta busca do ser humano pelo auto-
desenvolvimento, pela criacdo de desafios em constante deslocamento e
transformacédo, é postulada por Maslow @pud Petri, 1996, p. 319) como passivel
de satisfacdo por parte de um por cento da populacdo. Além de pressupor o
estancamento da energia pulsional e da condenacdo a morte do desejo, desta
parcela auto-realizada de individuos, qgue mais nada teria a buscar, Maslow utiliza-
se tanto da homogeneizacdo na maneira de organizar as necessidades, quanto do

elitismo, pois desconsidera, por exemplo, que individuos desprovidos do

20 principio de universalismo e homogeneizagdo das necessidades hierarquizadas por Maslow
defronta-se, por exemplo, com a linha de estudos sobre diferencas individuais na motivacgao.
Variaveis motivacionais sdo estudadas a partir de duas dimensfes: as diferengcas entre 0s
individuos (a predisposicao de individuos para ter sentimentos e reacgdes particulares); e os fatores
ambientais (a probabilidade de que determinadas condigbes engendrem sentimentos particulares).
(Drillings and O’Neil, 1994, p. )



preenchimento de suas necessidades basicas, possam reivindicar pela sua
dignidade.

A propria idéia de hierarquia foi posta em questdo por grande parte das
investigaces posteriores ao modelo de Maslow®. Bruggemann, por exemplo,
defende que ndo ha hierarquia generalizavel e Alderfer rejeita a existéncia de
qualquer hierarquia. Outra dificuldade explicativa do modelo reside na
desmotivacdo. A partir da piramide, uma pessoa esta sempre motivada para uma
necessidade (Michel, 1999, p. 20).

A teoria de Maslow supde que ha um conjunto de regras fundamentais que
devem estar sempre presentes, simplificando excessivamente o fenémeno. Sua
utilizagcdo na psicologia da aprendizagem implicaria em considerar que em uma
sala de aula é formada por um grupo de alunos que se motivam da mesma forma.
Provavelmente em virtude da rejeicdo ao modelo hierarquico, em seu dispositivo
de funcionamento baseado no surgimento e satisfacdo de necessidades
universalmente homogéneas, tenham praticamente desaparecido do campo da
psicologia e da educacéo as investigagdes baseadas na teoria de Maslow.

Além dos aspectos ligados asatisfacdo “obrigatoria” das necessidades e da
homogeinizacdo presente no modelo, a critica de ordem mais profunda e

essencial ateoria de Maslow refere-se ao equivoco da consideragdo dos motivos

%A explicacdo da dindmica motivacional oferecida pelos modelos cognitivos (a serem discutidos
ainda neste capitulo, bem como no capitulo 6) pressupde a existéncia de uma necessidade basica
ou finalidade que orienta ou energiza o comportamento, conferindo-lhe significado. Implicitamente,
estes modelos se referem & necessidades ou motivos béasicos do comportamento, sem, no
entanto, mencionar a hierarquia de Maslow.
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bio-fisiologicos como inatos, basicos e originarios, enquanto os motivos sociais e
cognitivos séo dispostos como derivados e secundarios.

As necessidade sociais, como também as necessidades cognitivas, sao tdo
primarias e tdo fundamentais como as necessidades bio-fisiologicas da
alimentacdo, do descanso pelo sono ou da descarga da tensdo sexual (Abreu,
1998, p. 49). A partir da perspectiva relacional do comportamento, Abreu (1998, p.
63) ndo admite a idéia de que os motivos ou necessidades sejam reduzidos
apenas & relacdes de natureza bio-fisiolégicas, de assimilacdo e eliminacao de
substancias indispensaveis a manutencdo da energética organica, as Unicas
consideradas como necessidades primarias. As necessidades cognitivas e as
necessidades sociais sdo também primarias ou tdo indispensaveis ao
desenvolvimento do organismo e do sujeito de acdo como as necessidades bio-
fisioldgicas.

Conforme mostram os casos fidedignos de “criancas selvagens” (Malson),
as observacOes sistematicas de Spitz e também de Bowlby acerca dos efeitos
negativos produzidos pelas caréncias afetivas no desenvolvimento global do
comportamento, e ainda os resultados das experiéncias laboratoriais de Harlow, o
estabelecimento de relagcbes cognitivas e de contato interpessoal é tdo necessario
e salutar ao organismo como a satisfacdo das necessidades homeostéticas
(Abreu,1998, p. 63).

A concepcéo de Abreu (1998, p. 63) sobre as necessidades ou motivos
associa-os com esquemas ou esbocos de relagdes sujeito-mundo requeridos pelo

desenvolvimento e funcionamento das potencialidades do organismo,



apresentando-os assim, como fatores dinamicos fundamentais da personalidade
enquanto estrutura funcional eu-mundo. A partir dessa nocéo, todos 0s motivos,
sejam bio-fisiolégicos, cognitivos e sociais, sdo motivos intrinsecos, inatos quanto
a sua origem e, por conseguinte, primarios?®. Abreu (1998, p. 74) enfatiza que n&o
ha, assim, espaco a diferenciacdo entre motivos primarios, de origem inata, e
motivos secundarios, que se constituiriam por aprendizagem a partir da satisfacédo
dos primeiros, diluindo de uma maneira praticamente irreversivel a teorizacao de
Maslow.

Herzberg (1987) ultrapassou a visdo mecanicista de Maslow de passagem
hierarquica de uma necessidade a outra e propds a teoria dos fatores de
motivacdo, denominada de motivagdo-higiene. A idéia central postulada por
Herzberg (1997, p. 116) € de que os fatores capazes de produzir satisfacdo (e
motivagdo) no trabalho s@o independentes e distintos dos fatores que conduzem a
insatisfacdo no trabalho. O oposto de satisfacdo no trabalho néo é insatisfagdo no
trabalho.

A pesquisa empirica de Herzberg (1997, p. 117) revelou que o0s
motivadores (fatores intrinsecos) constituiram a principal causa da satisfacéo, e os
fatores de higiene (fatores extrinsecos), a principal causa do descontentamento no
trabalho. Os fatores de desenvolvimento ou motivadores inerentes ao trabalho
sdo: realizagdo; reconhecimento da realizacdo; o préprio trabalho;

responsabilidade; e desenvolvimento pelo progresso. Note-se que a concepgao

%% A discussao sobre as carcetristicas e natureza dos motivos sera aprofundada no capitulo 4.



herzberguiana de fatores intrinsecos, ndo envolve, em sua esséncia, a no¢ao de
fatores intrinsecos ao individuo ou a natureza humana (como nas maioria das
teorias motivacionais), mas refere-se a fatores intrinsecos ao trabalho e atarefa.

Herzberg (1987) foi muito criticado pela prépria técnica que empregou - a
técnica dos incidentes criticos?’. “N&o induzird esta técnica necessariamente 0s
resultados obtidos?” (Michel, 1999, p. 20). O argumento critico € de que as
pessoas tem tendéncia para valorizar fatores que as colocam pessoalmente em
causa em caso de sucesso e, portanto, de motivacao; inversamente tem tendéncia
para tornar responsaveis o ambiente e a organizacdo em geral quando se trata de
acontecimentos desmotivantes e de fontes de insatisfacdo. Parece-nos, no
entanto, ser esta mais uma constatacdo de obviedade do que propriamente uma
critica ao método. Logicamente que esta € a descricdo da hipotese implicita de
Herzberg, sendo que a técnica parece ter sido utilizada intencionalmente para
demonstrar e explicitar essa tendéncia. A teoria dos dois fatores de Herzberg é
originaria de uma tendéncia humana de atribuir a esfera intrinseca os fatores
satisfacientes e ao ambiente os fatores insatisfacientes. Ao menos esta é a
hipétese de Herzberg que, sem duvida, é alvo de criticas importantes, mas nao
exatamente através da explicitacdo da prépria intencionalidade do método
utilizado.

O centro da critica ateoria de Herzberg reside no relacionamento entre

motivacdo e satisfacdo. Apesar de ndo haver, na obra de Herzberg (1987), a

2t Herzberg (1997, p. 117) perguntou a todas as pessoas participantes da pesquisa que ocorréncia
no trabalho havia Ihes proporcionado extrema satisfacdo ou extrema insafisfacéao.



afirmacédo de que motivacdo e satisfagdo sédo sinbnimos (ha apenas uma mencao
de associacdo), as leituras criticas (Archer, 1997, p. 24; Lemos et al., 2000, p. 43)
enxergaram em Herzberg a crenca de que fatores de motivacdo e fatores de
satisfacao seriam a mesma coisa.

Motivagcao é constitutivamente diferente de satisfacdo. Motivacédo é definida
como uma inclinacdo para a agcao que tem origem em um motivo (ou
necessidade). Um fator motivador nada mais € do que um motivo — uma
necessidade®®, por definicdo. Por outro lado, um fator de satisfacdo é alguma
coisa que satisfaz uma necessidade. Satisfagdo é o atendimento de uma
necessidade ou sua eliminacédo (ao menos parcial). Um motivador e um fator de
satisfacdo, em lugar de serem a mesma coisa, sao a antitese um do outro (Archer,
1997, p. 24). Esta afirmacao de Archer sobre o carater antitético entre motivacéao e
satisfacdo esta embasada na insaciabilidade das necessidades humanas. Uma
vez que as necessidades do homem sdo insaciaveis, o mais forte motivador (ou
necessidade) sera aquele que possui 0 menor grau de satisfacao (Archer, 1997, p.
33). A argumentacdo de Archer encontra respaldo inclusive na teoria psicanalitica,
no sentido de que a falta ou auséncia do objeto € que mobiliza a energia pulsional
em direcao ao objeto.

Archer (1997, p. 24) exemplifica a oposi¢cado entre os conceitos, indicando
gue o motivador é a sede, ndo a agua. E caso se colocasse varios litros de agua

diante de uma pessoa que nao estd com sede, isso ndo a motivaria a beber,
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simplesmente porque sua sede ja foi saciada. E a necessidade que esta
motivando, ndo aquilo que satisfaz a necessidade.

O reconhecimento, assim como a agua e a comida, representa um fator de
satisfacdo, ndo um motivador (Archer, 1997, p. 25). E importante notar que o
reconhecimento € classificado por Herzberg (1997, p. 117) como um fator
intrinseco, satisfaciente e, portanto, motivador na sua concepcado. Esté claro que
todos os fatores de Herzberg, quer pelo seu conteudo quer pela sua logica de
atuacdo, sao fatores de satisfacdo (sejam satisfacientes ou insatisfacientes,
higiénicos ou motivadores, na concepcao dele). S&o fatores cuja razdo de ser esta
em gerar um preenchimento de uma necessidade, portanto, sua satisfacdo. A
direcionalidade da investigacdo de Herzberg ndo partiu do individuo para construir
os fatores, mas sim da logica da organizacdo de trabalho. E talvez tenha sido este
0 equivoco de sua técnica, ndo por ser indutiva dos resultados, como pretendia
Michel (1999, p. 20), mas pelo fato de focalizar a situagdo de trabalho, ndo os
motivos dos individuos, e pretender abstrair dai, os fatores motivadores.

O fator motivador subjancente ao reconhecimento € a necessidade de
afeto, aponta Archer (1997, p. 25). O reconhecimento, assim como todos o0s
fatores da construcdo herzberguiana, séo, efetivamente, fatores de satisfacao.
Poder-se-ia supor, juntamente com o que Archer (1997, p. 25) tangencia, que a
atribuicdo do status de motivo a fatores de satisfacdo, tais como comida, agua,

reconhecimento, progresso, e todos 0s outros, torna mais facil a admisséo de que

8 Ainda gue os motivos ndo possam ser reduzidos & necessidades (ver capitulos 4, 5 e 6),
aceitaremos provisioriamente a definicdo de Archer (1997, p. 24), a fim de compreender a distingdo
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as necessidades possam ter origem no meio ambiente. Fatores realmente
intrinsecos ao individuo mesclam-se aos instrumentos organizacionais de
manipulacdo comportamental, formando uma diade complementar, onde a Unica
diferenca entre um e outro residiria na direcionalidade e no local de origem do
impulso. Neste sentido, a teoria herzberguiana parece ter sido gerada por
encomenda dos interesses da organizagao do trabalho.

A motivacao, portanto, nasce exclusivamente das necessidades humanas e
nao daquelas coisas que satisfazem estas necessidades (Archer, 1997, p. 25).
Agora se torna possivel compreender porque € que uma pessoa nao pode motivar
a outra. Bergamini?® (1990a) responderia, simplificando a questéo e contribuindo
para a validacao irrefletida da teoria de Herzberg, que a impossibilidade de
motivacéo alheia se deve ao fato de que incorreria em um estimulo extrinseco ao
individuo. A resposta é que ndo se pode motivar outra pessoa, porque aquilo que
se faz em lugar de motivar € satisfazer ou contra-satisfazer as necessidades de
outra pessoa. E satisfazer é tdo distante de motivar que o efeito de um fator de
satisfacdo € diminuir a tensdo da necessidade, diminuir a motivagdo, atraves da

elevacdo do nivel de satisfacdo. Paralelamente, quanto mais intensamente

entre motivagdo e satisfagao.

? Trata-se de uma pesquisadora brasileira, reconhecida no pais por seus trabalhos no campo da
motivacao (ver Bergamini, 1990b, 1990c, 1987). A autora ndo ultrapassa a teorizacdo de Maslow e
Herzberg, contribuindo para a simploriedade dos trabalhos motivacionais no Brasil. Ao reconhecer
gue os estudos sobre notivagdo exigem a entrada pelos caminhos da psicologia individual e da
psicandlise, comete graves equivocos conceituais nestes campos. Uma andlise critica mais
detalhada sobre a obra da autora pode ser encontrada em um trabalho anterior: Godoi e Titericz
(1999).



motivada estiver uma pessoa, mais baixo sera o nivel de satisfagcdo associado
com a necessidade em questéao (Archer, 1997, p. 27).

As necessidades humanas ndo sao consequéncias diretas nem da
satisfacdo nem da contra-satisfagdo, mas consequéncias da natureza intrinseca
do individuo. Essa nocdo, engendrada a partir da critica, torna inviaveis nao
apenas as concepcoes que tendem a perceber aquilo que satisfaz a necessidade
como sendo a necessidade em si mesma (Herzberg), mas a propria formulacéo de
gue a satisfacdo da necessidade inferior forja o surgimento da necessidade
subsequente (Maslow) - os dois grandes equivocos das teoria motivacionais que
sustentam até hoje parte da chamada psicologia organizacional.

Outra evidéncia da diferenciacédo opositiva entre motivacédo e satisfacéo € o
fato de que um resultado que satisfez o sujeito em um dado momento do passado
nao o satisfaca mais atualmente (Nuttin, 1980b, p. 200). Permanecem 0s mesmos
fatores de satisfacdo e modificam-se os motivos. Neste momento, na visdo de
Archer (1997, p. 31), entra em jogo O intelecto, cujo Unico objetivo é encontrar
satisfacdo para as necessidades da pessoa.

Alguns autores, denuncia Nuttin (1982, p. 81), até assumem que estao
falando de satisfagdo nos sujeitos, mas sem referir-se afonte motivacional dessa
satisfagdo. Com efeito, 0s sujeitos estudados por Nuttin (1982, p. 81) tem o
curioso habito de néo estar satisfeitos consigo mesmos, até conseguir o fim que
se propuseram. Mais ainda, uma vez conseguido o fim, ndo estdo satisfeitos
consigo mesmos até haver obtido fins cada vez mais elevados. Se produz um

processo de evolucdo, porém uma vez mais a origem motivacional de tudo isto



continua na sombra, queixa-se Nuttin (1982, p. 81), ao desconhecer a importancia
do espaco criado, por suas percepcdes, a utilizacdo dos conceitos psicanaliticos
na compreensdo da motivacéo™.

Retomando a analise das teorias motivacionais que exercem influéncia
significativa no campo da aprendizagem, passamos a nos focalizar
especificamente sobre as seguintes perspectivas teoricas: a motivacdo de
realizacdo (achievement motivation) de Atkinson e McClelland; a teoria
atribucional (attributional theory) de Weiner; a teoria da evolug¢do cognitiva de Deci
e Ryen; e a teoria relacional de Nuttin.

A achivement motivation®!, desenvolvida principalmente por Atkinson (1992)
e McClleland (1992), surge nos anos 50, muito ligada a questdo do desempenho
(Moreno, 1998, p. 99), e marcada como uma das principais motivacdes
académicas, desenvolvida paralelamente com a motivagdo intrinseca (Boekaerts
and Nenniger, 1999, p. 4). Ryen et al. (1992, p. 168) apontam que o estudo inicial
da motivacdo para a aprendizagem foi concebido com a descricdo e a
mensuracao da motivacao de realizagéo.

Motivacao de realizacdo pode ser definida como a energizacao e direcao do
comportamento, cognicéo e afeto baseados na competéncia (Eliot, 1999, p. 169).

E motivo de realizacdo @chievement motive) € definido como uma disposi¢édo

0 A constatagdo de Nuttin (1982, p. 81) acerca da impossibilidade de satisfacdo total das

necessidades e do deslizamento dos motivos encontra sustentacdo nas caracteristicas do
construto psicanalitico de pulsao, a ser elaborado mais detalhadamente nos capitulos 4 e 5.

31 . . . . C e .
Tomamos apenas o0s dois principais representantes da teoria, pois uma infinidade de

investigacdes existe sob a denominacdo achievement motivation, incluindo até mesmo propostas



unitdria em que um individuo, motivando-se face a desafios, busca sucesso e
exceléncia (Atkinson, 1992, passim; McClleland, 1992, passim).

A definicdo de motivo de realizacdo é baseada em trés faces: modalidade
de comportamento, tipo de confrontagdo (disponibilidade para confrontar-se com
desafios) e perspectiva temporal. As modalidades de comportamento podem ser
distinguidas entre trés modalidades ou principais formas de comportamento:
instrumental (que se refere ao préprio comportamento), afetiva e cognitiva. Os
motivos de realizagdo sdo especificamente relacionados com o0s aspectos
instrumentais do comportamento (Sagie and Elizur, 1999, p. 376).

Covington (2000, p. 20) considera que, nas ultimas décadas, apareceram
concepcbes muito diferentes sobre a motivagcdo de realizagdo (achievement
motivation). Uma contempla a motivagdo como um impulso, quer dizer, como um
estado ou necessidade interna que empurra a pessoa a atuar. A segunda
contempla a motivagcdo em termos de metas ou incentivos que atraem, nao
impulsionam as pessoas a acdo. Sem pretender abordar, neste momento, a
tradicional dicotomia entre intrinseco-extrinseco que transpassa as teorias
motivacionais®?, cabe apenas mencionar que Covington (2000, p. 20) situa tanto
as teorizacbes de Atkinson e McClleland, quanto a teoria de Weiner (a ser

discutida a seguir) como teorias do impulso, ndo como teorias do incentivo.

de questionavel cientificidade como programas de treinamento motivacional em achievement
motivation, sem nenhuma fundamentagéo conceitual (ex: Purdie and Rattien, 1995).

32 ~ . . , , . . . . 2
A questdo da dualidade intrinseco-extrinseco nas teorias motivacionais sera retomada nos

capitulos 2 e 3.



A motivacdo de realizacdo é, para os criadores da teoria, um impulso
aprendido. Essa teoria sustenta que a realizacdo humana € o resultado de um
conflito entre esforgar-se por alcancar o éxito e evitar o fracasso. Ambos os
motivos se expressam em grande medida em termos emocionais (Covington,
2000, p. 22). Dificilmente ndo causaria estranhamento essa concepc¢ao de impulso
aprendido. Se impulso estd associado aos motivos, necessidades, pulsbes
intrinsecas ao sujeito, questiona-se em que medida poderiam ser aprendidos, a
ndo ser no sentido de “adestrados” e canalizados segundo a ldgica do
desempenho.

Ryen et al. (1992, p. 168) analisam que os pioneiros desta linha de
pesquisa definem realizacdo em termos bastante gerais, como todas as atividades
em que um individuo compara o seu desempenho com algum padrdo de
exceléncia. H4A uma variedade de motivos subjacentes ao conceito de motivacéao
de realizacdo que estariam sendo ignorados. As criticas Ryen et al. (1992, p. 168)
revelam ainda que nem toda necessidade de realizacdo € intrinsecamente
motivada. Torna-se, portanto, bastante questionavel a alocacdo da achievement
motivation, da forma como a conceberam Atkinson e McClleland dentro da esfera
das teorias orientadas para o impulso. Parece, inclusive, ndo haver diferencas
significativas, do ponto de vista conceitual e ideol6égico, entre a achievement
motivation e os fatores de satisfacdo de Herzberg. Ambas as orientacfes
pretendem fazer passar por intrinseco elementos gerados no ambiente e vinculam
a motivacdo aos principios que operam o0 condicionamento e a gestdo

comportamental.
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“A predominancia dos conceitos de motivagdo para a realizacdo sé&o
insuficientes para o ponto de vista motivacional’, denuncia Schiefele (1991, p.
301). Isto porque implicam que a melhor forma de motivar um estudante é através
do esforco para o desempenho, ndo importando em que assunto. Em geral,
pesquisadores de motivacdo para a realizacdo nao prestam atencdo ao contetdo
a ser aprendido. A énfase especifica no desempenho dos estudantes negligencia
a possibilidade de que venham a gostar dos assuntos e aprender porque eles
valorizam o0 processo de estarem engajados em certos campos do
conhecimento®.

Ferrés (2000, p. 149) lembra inclusive a existéncia de uma correlacdo
inversa entre motivacao e esfor¢o, onde quanto maior a motivagdo, menor seré o
esforco envolvido na tarefa.

Os tedricos da achievement motivation ignoram que o estudo da motivacéo
€ 0 interesse sobre como 0s recursos internos dos estudantes (assim como outras
pessoas e contingéncias ambientais) energizam e direcionam o0 comportamento,
(Reeve, 1996, p. 125) e reduzem o0 ensino a competéncia técnica e aldgica do
desempenho (Hargraves, 1998, p. 839)3,

No inicio dos anos setenta, Weiner (1986; 1992) e colaboradores

propuseram, atraves da formulacdo da teoria atribucional, uma nova interpretacéo

da teoria da achievement motivation de Atkinson e McClleland. Weiner (1986,

33 s A ~ P A . ~
Apesar da negligéncia com relagdo ao conteido e a énfase no processo em direcdo ao

desempenho, a achievement motivation foi estranhamente classificada como teoria do conteudo,
tal como mencionado no capitulo introdutério desta parte.



passim) sustentava que eram 0S processos cognitivos e ndo uma antecipacao
emocional, os agentes responsaveis pela qualidade da motivacdo. Priorizando o
pensamento frente a esfera afetiva, como motor fundamental da realizacao,
Weiner (1986, passim) propunha que o modo de perceber as causas dos éxitos e
fracassos € o fator decisivo na hora de optar por realizar uma determinada tarefa e
decidir guanto tempo se vai perseverar.

Preocupado com os motivos do comportamento e da cogni¢cdo, Weiner
(1992, p. 2) define o estudo geral da motivacao simplesmente como uma pesquisa
por determinantes da atividade humana. Questdes sobre motivacao, entdo, séo
guestbes sobre causas de acOes especificas. Leo e Galloway (1996, p. 38)
destacam que modelo atribucional enfatiza a percepcdo da causa e a importancia
das variaveis situacionais.

A busca da compreensdo das causas ndo € sem precedentes na historia
das pesquisas motivacionais. A preocupacdo voltada para a motivagdo de
realizacdo, também ja era o foco dos estudos da achievement motivation. A
diferenca béasica, de acordo com a comparacao estabelecida por Covington (2000,
p. 61), é que Atkinson e McClleland propunham a antecipacdo emocional como a
forga impulsora basica subjacente aconduta de realizagdo. Por sua vez, como um
tedrico envolvido com o cognitivismo, Weiner (1986) sugere que € o processo de

atribuicdo e ndo na antecipacédo emocional, o que controla a realizacao.

¥ A guestdo do paradoxo entre a logica da realizacdo e @ desempenho e a motivagdo, como
colocam Thomas and Oldfather (1997, p. 110) tera continuidade no capitulo 3.
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Weiner (1992, p. 314) avalia que o campo da motivacdo esta
crescentemente vinculado a vida intrapsiquica, mas alerta que as reacles
emocionais sdo promovidas por pensamentos atribucionais especificos. Como em
geral proferem os cognitivistas, Weiner (1992, p. 43) acredita que cada motivo
(ele, na verdade, usa o termo instinto) tem um componente cognitivo, afetivo e
conativo. Entretanto, passa ao largo de alguma possibilidade de conexdo entre as
esferas na construcdo dos motivos.

Munido de uma suposta visdo integrativa, Weiner (1992, p. 354 e ss.)
pretende elaborar principios para a constru¢cdo de uma teoria geral da motivacao.
Dentre o0s indmeros principios quem deveriam orientar uma teoria geral da
motivagcdo, destacam-se: a consideracdo tanto dos determinantes conscientes
guanto dos determinantes inconscientes da acdo, assim como dos determinantes
racionais e irracionais (sic); a construcdo sobre relacBes empiricas confiaveis
(reaplicaveis)®; a fundamentacdo sobre leis gerais e diferencas individuais; a
inclusdo do eu®® (entende o autor que o0 eu estd apenas incluido na relacdo
motivacional, ndo sendo a fonte e a origem dos motivos); inclusdo da extensao
total dos processos cognitivos; a inclusdo da extenséo total das emocdes (por nao
diferenciar os conceitos, entende que afeto, sentimentos e pulsbes sejam meras

extensdes do mesmo mecanismo emocional); a inclusdo das relacdes historicas e

% “Teorias motivacionais devem ter referéncias experimentais” diz Weiner (1992, p. 358),

demonstrando suas influéncias positivistas.

36 | o 5 . o uan - .

Utilizamos a expressdo “eu”, ao invés da latinizacdo “ego”, que acaba por dificultar e diluir o
entendimento do conceito. Da mesma forma, ndo utilizamos os correlatos complementares “id” e
“super-ego”, uma vez que nao estdo presentes originariamente na obra de Freud, apenas na



causais; e a consideracao de alguns conceitos adicionais do senso comum, tais
como valores e interesse (ja na década dos escritos de Weiner, haviam estes
conceitos passado ao terreno da cientificidade).

Mesmo com a descricdo detalhada dos principios norteadores, Weiner
(1992, p. 354) reconhece a existéncia de barreiras aformacdo de uma teoria geral
da motivagdo, associadas a conhecida complexidade do campo. Admite, entéo,
providencialmente, que a pluralidade e a incomensurabilidade devem descrever o
campo motivacional por muitos anos ainda.

A teoria da evolucdo cognitiva, também conhecida como teoria da auto-
determinacéo (por ser este um dos conceitos centrais) de Deci e Ryen (1992)
postula que a motivacdo se escalona segundo um continuum que vai da
motivacao intrinseca, “eu fago isso pelo prazer”, a desmotivacdo ou resignacao.
Entre estes dois extermos, se encontra a larga extensao da motivacao extrinseca
gue varia segundo os reforcamentos, do dinheiro apressao social (obrigacéo de ir
a escola), passando pelo prémio, como exemplo. (Lieury et Fenouillet, 1997, p.
123).

De acordo com a comparacdo estabelecida por Stipek (1998, p. 127),
enquanto tedricos da teoria atribucional focalizam as interpretacdes dos individuos
sobre os eventos depois que eles tenham ocorrido, os teoricos da evolugédo

cognitiva consideram que o efeito dessas recompensas envolvem processos que

verséo inglesa de sua obra. Freud (1992c) utilizou os termos da lingua alema “Ich” (eu), “Es” (isso)
e “Uberich” (super eu).
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ocorrem na profundidade dos pensamentos e ocorrem antes, durante e depois do
engajamento na tarefa.

A principal restricdo de Deci et al. (1991, p. 327) & teorias motivacionais
atuais é focalizacdo sobre objetivos ou resultados e sobre as intrumentalidades
gue conduzem a estes resultados desejados. Tais teorias consideram, apontam
Deci et al. (1991, p. 327), apenas a direcdo do comportamento (0S processos que
dirigem os comportamentos aos resultados), mas elas ndo se ocupam da questao
do porque certos resultados sé&o desejados. Diferentemente, a teoria da auto-
determinacdo se endereca tanto a questdo da energizacdo, quanto aquestdo da
direcdo do comportamento. Novamente aparece a discussao entre as teorias do
processo e as teorias do contetdo. A teoria da auto-determinagéo supostamente
pretende integrar, em seus estudos, a analise do processo e do conteudo.

Percebe-se, nas formulacdo dos tedricos da auto determinacgéo (Deci et al.
1991; Deci e Ryen, 1992), a nocdo de necessidades intrinsecas como basicas,
inerentes avida humana e inatas®’. Estas necessidades seriam relacionamento e
autonomia (ou auto-determinagéo).

Deci et al. (1991, passim), assim como fambém Bandura (1987, passim),

distinguem entre dois tipos de recompensas na sala de aula: os incentivos para o

A questdo da natureza dos motivos transpassa grande parte deste trabalho. Conforme discusséo
ja iniciada anteriormente neste capitulo, Abreu (1998, passim) considera, por oposi¢cdo a Maslow
(1943), que todas as necessidades humanas sdo inatas e primarias. Entendemos que, apesar de
ser importante, compreender o significado que os autores atribuem a expressédo “intrinseco”, néo é
no carater “inato” ou aprendido dos motivos que reside a questdo central quando se pensa a
natureza dos motivos. Primeiro porque por ai incorremos na interminavel e insollvel discussdo que
permeia a caracterizacdo de qualquer aspecto psicolégico, segundo porque o0 que nos parece mais
importante no destrinchamento dos motivos € a definicdo da sua categorizacdo afetiva, pulsional e
cognitiva que transcorrera como tematica dos capitulos 4 a 7.



52

engajamento na tarefa (controle do comportamento) e as informagdes sobre o
desempenho. Stipek (1998, p. 128) analisa que tanto as recompensas usadas
para controlar comportamento, quanto outras praticas institucionais
(monitoramento de desempenho) deslocam os estudantes de uma percepgéo de
autonomia e causagdo pessoal para uma percepcdo de causacdo externa
determinante da motivacao.

Outra teoria cognitiva da motivacdo, a partir dos anos 30, é a chamada
teoria relacional da motivagdo e da aprendizagem, formulada por Nuttin (1980a;
1980b). Essa teoria concebe o comportamento ndo como um produto de
processos internos ou de estimulos externos, mas como a resultante da interacao
entre 0 organismo e a situagdo em que 0 comportamento ocorre.

A tematizacdo do comportamento como uma funcdo de relacdo entre o
organismo e o meio supera a dualidade intrinseco-extrinseco presente em todas
as teorias aqui apresentadas. Cronologicamente anterior ao desenvolvimento das
outras abordagens, a teoria relacional apresenta aspectos mais evoluidos do que
estas na caracterizagcdo da motivagao. A motivacao se concebe, neste teoria, tanto
como um impulso que parte do organismo como uma atracdo que emana do

objeto e atrai o individuo (Nuttin, 1980a, passim). Utilizando as palavras de Nuttin:

nos baseando sobre uma concepg¢do relacional do comportamento,
situamos o ponto de partida da motivagdo, nem em um estimulo intra-
organico, nem no meio, mas em uma caracteristica dindmica da propria

relacdo que une o individuo ao seu ambiente. (1980a, p. 12)

O comportamento é essencialmente uma funcdo da relacdo. Se comportar

€ entrar em relacdo com alguma coisa. E a motivacdo é o aspecto dindmico desta



relacdo funcional. A motivacao consiste em fazer com que o organismo se oriente
ativamente em direcdo a certas formas de interacao preferenciais, a tal ponto que
determinadas categorias de interacdo e de objeto passam a ser requeridos e
indispensaveis ao funcionamento comportamental (Nuttin, 1980a, p. 12). A
motivacdo, além de intermediar e dinamizar a relacdo comportamental com o0s
objetos, participa da formacgé&o dos objetos.

A visdo construtivista de Nuttin aparece, por exemplo, na caracterizacédo do
objeto-alvo (ou projeto) como a concretizagdo cognitiva de uma necessidade
(1980Db, p. 200). Entre a realizagcdo cognitiva de uma necessidade (objeto-alvo ou
projeto) e sua realizacdo ao nivel real ha um afastamento que € percebido pelo
sujeito, dando lugar atensdo. Essa tensdo é uma realidade psicolégica que é
atribuida ao dinamismo da necessidade concretizada no projeto ainda néo
realizado (Nuttin, 1980b, p. 217). Dentro da elaboragédo cognitiva da motivacao de
Nuttin, o projeto (objeto-alvo) é uma estrutura ao mesmo tempo dindmica e
cognitiva, distanciando-se notadamente das concepcdes de objeto ndo-construido
e estatico inerente & outras teorias.

A intensidade da motivacdo depende da desejabilidade do alvo (valéncia) e
da probabilidade de alcancar este alvo pelo meio estipulado (Nuttin, 1980a, p.
168). A teoria relacional avanca em relacdo & demais (apesar de sua

anterioridade) ndo apenas na concepcdo de objeto®®, mas por considerar a

B A guestdo das relacdes de objeto sera aprofundada na segunda parte deste trabalho, juntamente
com os capitulos metodoldgicos.



questdo do desejo no interior das relagbes de objeto, além de diluir a polarizagéo
daquilo que é interior e exterior ao individuo.

Ainda que, para Jesus (1995, p. 165), essa teoria seja considerada como
uma postulagdo da motivacao intrinseca, enquanto exigéncia requerida de relacao
entre sujeito e o mundo. O comportamento, na visdo relacional, ndo € o mero
resultado de um estado deficitario ou dinamizado por necessidades insatisfeitas
(Jesus 1995, p. 165). Desnecesséario revelar a referéncia critica aqui implicita a
outras teorias.

Nuttin (1989b, p. 200) j& possuia a visao critica acerca dos efeitos negativos
das recompensas®, onde o tipo de esforco exigido ao individuo é cada vez mais
forte. Nesse sentido, a motivacdo € essencialmente um processo de auto-
reconhecimento, onde € o préprio sujeito, e ndo os dispositivos externos de
controle, quem possui 0s critérios concernentes aos resultados a alcancar e os
alvos a realizar.

Acerca da categorizacdo dos motivos, Nuttin considera trés aspectos
fundamentais envolvidos na concretizacdo comportamental de relagbes com o
mundo: bio-fisiolégicos, cognitivos e sociais (apud Abreu, 1998, p. 73).
Estranhamente, a teoria relacional omite a categoria afetiva e pulsional dos

motivos. Por outro lado, talvez seja mais coerente a uma teoria cognitivo-social

excluir os motivos da ordem do afeto, do que apenas referir-se a eles de maneira

% Os efeitos das recompensas e demais formas de “motivagdo extrinseca” sobre a motivagdo
serdo discutidos no capitulo 2.



completamente genérica e superficial como o fazem outras teorias cognitivas ja
mencionadas.

A limitacdo da teoria relacional no destacamento da importancia quase
exclusiva das fungbes cognitivas no estabelecimento de projetos e na
especificacdo dos objetivos motivacionais é também percebida por Jesus (1995, p.
165). O autor observa que a teoria de Nuttin ndo indica a forma como a dinamica
cognitiva vai influenciar o comportamento do sujeito.

Desde as teorias de Maslow e Herzberg (onde a polarizagdo entre o
intrinseco e extrinseco € maxima), passando pela achivement motivation e pela
teoria atribucional (que deslocam ambas a polarizacédo para um aspecto ambiental
especifico, 0 desempenho), até a teoria da evolucdo cognitiva (que empreende o
mesmo deslocamento, porém para um aspecto intrinseco, a auto-determinacao),
temos um conjunto de fragmentos tedricos, especializados em um segmento da
motivacdo, com pretensdes de dar conta do fenémeno inteiro. Ainda que seja uma
teoria parcial, em funcdo da opcao pela perspectiva cognitivista (“O mundo da
representacdo cognitiva vem a ser o laboratorio por exceléncia do estudo da
motivacao”, assume Nuttin, 1980b, p. 200), mais preocupada em combater a
insuficiéncia das teorias behavioristas da época (\Nuttin, 1980a, p. 12), a teoria
relacional vem a ser a Unica, dentre as teorias estudadas, a ter contribuido (n&o
apenas por meio do exercicio critico da exclusdo, como as demais) para o inicio
da compreensao do objeto de estudo deste trabalho.

A andlise daquelas consideradas as principais perspectivas teoricas em

motivacdo pouco acrescentou para 0 objetivo de construcdo das categorias



motivacionais na aprendizagem proposto por este trabalho, a ndo ser no sentido
de clarificar as dimensdes do cenario tematico e permitir, através da critica,
reafirmar o entendimento e o enquadramento de teorias, conceitos e concepcgodes
epistemoldgicas que rondam o campo da motivacao.

No prognostico elaborado por Carré (1998b, p. 12), trés vias estdo sendo
construidas para a continuacdo dos estudos motivacionais: o debate da
competéncia e do desempenho; a questéo inexplorada do comprometimento; e a
via mais global, mais ambiciosa da recomposi¢cdo de uma psicologia geral da
motivagdo. Carré (1998b, p. 12) complementa que podemos esperar que 0S anos
gue venham nao sejam ainda os da emergéncia dessa teoria geral, caracterizada
pelos campos cognitivo e afetivo. Piaget (1983, passim) ja antecipava que chegara
o dia em gue a psicologia das funcdes cognitivas e a psicanalise serdo obrigadas
a se fundir numa teoria geral que melhorara as duas corrigindo uma e outra.

Ha ainda alguns aspectos atualmente presentes nas praticas e concepc¢des
motivacionais que exigem uma analise critica (capitulo 2), a partir dai,
retomaremos o caminho em busca da construgdo cognitivo-afetivo-pulsional dos
motivos associados ao conhecimento. Tal como ja foi dito no capitulo introdutério
a este trabalho, ndo se trata da intencdo de produzir uma teoria geral da
motivacao, e sim de construir um olhar menos parcial e fragmentado sobre os

motivos humanos.
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3. Os fatores extrinsecos como impedidores da motivacao

As recompensas motivam as pessoas? De maneira nenhuma.
Elas motivam as pessoas a conseguirem as recompensas.
Alfie Kohn (1998, p. 78)

O controle e a manipulagcdo do comportamento estdo presentes nas
praticas cotidianas da educacéo e da gestdo e sao sustentados pelos referenciais
tedricos comportametalistas  (behavioristas). E importante, primeiramente,
desmistificar a idéia de que os instrumentos de manipulacdo comportamental,

frequentemente chamados de “motivadores extrinsecos™°

pelas teorias
motivacionais, estejam associados ao aumento do desempenho.
A utilizacdo pratica do instrumental de controle comportamental é

evidenciada por Kohn, em suas principais formas:

prometemos uma goma de mascar para um crianca de cinco anos, se ela
se comportar bem no supermercado. Acenamos com a nota A ao
adolescente para leva-lo a estudar. Levantamos a possibilidade de férias
no Havai ao vendedor que atingir as cotas de venda estabelecidas para

os produtos da companhia. (1998, p. 17)
N&o pretendemos aqui descrever as teorias behavioristas que embasam o

sistema de obtencdo e modelacdo de um comportamento com base na insercao e
no emparelhamento de estimulos, em outros termos, com base no reforcamento e
na puni¢cdo. Apenas como caracterizacdo de um exemplo da proliferacdo deste

tipo de teoria dentro do espaco da motivagdo, mencionamos as recomendacdes

0 carater paradoxal da expressdo “motivacéo extrinseca” sera reafirmado no capitulo 3.



especificas dos incentivos sociais na sala de aula, prescritas por White: “(...)
sugestbes de instrumentos de controle comportamental aos educadores, tais
como, persuasao, conformidade, modelacdo, causacao pessoal e reforcamento”.
(1977, p. 166).

Lieury et Fenouillet (1997, p. 35) relatam diversos estudos, com base em
experimentos diferentes que revelam a diminuicdo da motivacdo intrinseca®
mediante a insercdo de um estimulo externo. A imposicdo de um tempo limite aos
estudantes para a resolucdo de problemas determinou em, uma fase posterior,
uma queda da motivacado intrinseca em torno da atividade (Amabile, De Jong e
Lepper). A presenca de vigilancia durante o experimento também provocou a
reducdo da motivacdo (Lepper e Greene). E a geracdo de competicdo também
reduziu a motivacdo (Hurlock; Munn; Deci). Na verdade, ndo sS&0 poucos 0s
estudos (Deci y Ryen, 1992, por exemplo) que evidenciam o declinio da motivagéo
intrinseca provocado pela estimulacdo externa, seja através de recompensas,
elogios, competicdo*?, prémios ou notas. Em geral, os experimentos procuram
responder o que acontece se a pessoa se envolve em uma atividade interessante

intrinsecamente e recebe uma recompensa extrinseca para fazé-la.

L Ainda gue consideramos a expressdo “motivacdo intrinseca” como redundante, neste capitulo a
utilizaremos para diferenciar daquilo que equivocadamente se vem chamando “motivagéo
extrinseca” (utiliza-se, frequentemente, essa expressdo desvinculada do sentido opositivo a
“intrinseco” como interior ao individuo ou inerente a natureza humana, mas simplesmente por se
tratarde incentivos extrinsecos a tarefa em si). Em verdade, ndo ha sentido na utilizacdo dos
adjetivos intrinseco e extrinseco, o primeiro por redundéancia, o segundo pela contradi¢ao.

*2 Ao contrario do gue acreditam as préaticas pedagdgicas, os estudos revelam que a competicdo
reduz a motivagdo. A mensagem central de toda competicdo, de fato, é que qualquer outra pessoa
€ um obstaculo potencial para o sucesso da propria pessoa (Kohn, 1998, p. 67).



Reeve (1999, p. 135) responde que quando se participa de uma atividade
intrinsecamente interessante, a imposicao de uma recompensa extrinseca tem um
efeito tipicamente negativo sobre o comportamento futuro da pessoa. O efeito
negativo da recompensa sobre a motivacao intrinseca se conhece como “o preco
oculto da recompensa’”. De modo geral, recompensas extrinsecas e coacodes
diminuem a motivacao intrinseca, conclui Reeve (1996, p. 7).

A  pesquisa motivacional de  carater n&o-comportamentalista,
independentemente de sua vinculacdo tedrica, assume que as recompensas
extrinsecas tem consequéncias negativas importantes, tais como o declinio do
interesse ou do engajamento (Hickey, 1997, p. 181-182). Em uma visdo ainda
mais enfatica: “o reforcamento mata a motivacao intrinseca.” (Lieury et Fenouillet,
1997, p. 29). “As recompensas pela aprendizagem destroem a motivacao
intrinseca.” (Kohn, 1998, p. 159). Os incentivos skinnerianos, além de néo
constituirem fatores motivacionais também anulam a verdadeira motivacao.

Essa evidéncia irrefutavel de que os individuos que estdo buscando uma
recompensa acabam tendo um desempenho pior do que os outros fez com que 0s
pesquisadores, antes de mais nada, estranhassem o fato sem nada entender
(Kohn, 1998, p. 60). Ocorre que recompensa e punicdo procedem do mesmo
modelo tedrico, que reduz a motivagdo a manipulagdo do comportamento e
entram em funcionamento a partir da mesma légica condicionada de estimulacao-
resposta. Kohn (1998, p. 63) indica estudos que revelaram que a utilizagdo de
recompensas e punicdes na sala de aula estava altamente correlacionada, isto €,

os professores que utilizavam uma, utilizavam outra.



“As recompensas punem”, profere Kohn (1998, p. 64). O fato de as
recompensas punirem nao se atribui apenas ao seu carater controlador. Ha outras
sutilizas punitivas nas recompensas, por exemplo o fato de que algumas pessoas
nao recebem as recompensas que estavam esperando, e o efeito disso, na
pratica, equivale apunicao (Kohn, 1998, p. 64).

Ha uma légica de chantagem constitutiva da recompensa: sé se vocé fizer
isso, obtera aquilo. Trata-se de um objeto desejado que se transforma em um
resultado dependente do preenchimento de algum critério estabelecido por
outrem. No momento dessa transformagdo — quando uma determinada atividade
passa a ser vista como um pré-requisito para receber um prémio - ela passa a ser
depreciada. Deixa de ser um objeto de desejo, para constituir-se em mera
atividade intermediaria em direcdo ao prémio. Por ai, poder-se-ia dizer que os
motivadores extrinsecos diluem a motivacdo porque destroem o objeto. HaA um
pressuposto equivocado implicito na recompensa: a idéia de que o objeto néo é
desejado em si mesmo, de que a atividade € algo que o sujeito preferiria ndo fazer
se ndo fosse induzido. E através da anulacio do objeto que a recompensa faz
desaparecer a motivacdo. LOgica esta que abre perspectivas de prosseguir
pensando a natureza da motivacao a partir das relacdes de objeto.

O efeito prejudicial dos estimuladores extrinsecos na motivacdo é analisado
por Hitz e Driscoll a partir da motivacao das criancas para a aprendizagem:

“As criangas tem um desejo intrinseco de aprender. Elogio e manipulacédo

s6 servem para sufocar essa motivacdo natural e substitui-la por uma
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conformidade cega, por um estilo de trabalho sem espontaneidade, ou por
uma rebeldia aberta contra a autoridade.”(apud Kohn, 1998, p. 107)

As criangas pequenas ndo precisam ser recompensadas para aprender.
Desde o inicio, elas buscam dar um sentido ao seu mundo e apresentam uma
série de interesses, habilidades e particularidades. A medida que progridem pela
escola primaria, no entanto, sua via de acesso a aprendizagem se torna
progressivamente extrinseca (Kohn, 1998, p. 210). As sucessivas substituicdes do
objeto pela recompensa transformam a caracteristica intrinseca da motivacao em
um tipo de “motivacdo” requisitado pela recompensa, uma espécie de reflexo
automatico interno em dire¢cdo a um objeto ndo desejado.

Os estudos de Batsari (1999, p. 157) também demonstraram um
sistematico, quase linear, declinio do desenvolvimento de ambas as dimensbes da
motivacdo intrinseca académica examinadas por ele (preferéncia pelo desafio
intelectual e curiosidade/interesse) associado com a progressdo das criancas
através da escola. A interpretacao de Batsari (1999, p.167) € justamente a de que
as criangcas passam a ser adaptadas & demandas da cultura escolar, em funcao
do aumento dos reforcamentos da orientacdo motivacional extrinseca,
especialmente através de praticas de notas.

Se os professores ou pais enfatizam o valor da realizacdo académica em
termos das recompensas que ela acarretara, o interesse dos estudantes naquilo
gue estdo aprendendo, quase com certeza, declinara, concorda Kohn (1998, p.

159). O ambiente social tem a capacidade de alterar, através da aprendizagem e
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da socializagdo baseada na “troca”, a manifestacdo da natureza intrinseca da
motivacgao.

O objetivo e o interesse dos chamados “motivadores extrinsecos” nao é
motivar. A intencdo € beneficiar o préprio agente “motivador”. No caso do elogio,
exemplifica Kohn (1998, p. 108), se as pessoas sao elogiadas, é mais provavel
gue facam o que se pede delas, o que ndo € apenas vantajoso para quem elogia,
como também confere a este um certo poder. Quem elogia, posiciona-se
inevitavelmente em um lugar de poder e superioridade em relacdo ao outro
(podendo inclusive gerar resisténcia), uma vez que o elogio € uma espécie de
avaliacao néo solicitada da atividade alheia. As pessoas elogiadas podem também
vir a gostar mais de quem as elogia, contribuindo para a satisfacdo da
necessidade de estima do elogiador. “As mudancas obtidas através do elogio
redundardo na conveniéncia, prazer ou proveito de quem elogia”. (Kohn, 1998, p.
109)

Analisemos as quatro situa¢des descritas por Kohn (1998, p. 112) de como
o elogio pode impedir o desempenho: ele da sinais de baixa disposi¢do (ou seja,
parte do principio de que, uma vez que se faz necessario, € porque nao ha
motivacdo natural para a tarefa); faz com que os sujeitos sintam-se pressionados
(lembrando que tanto a punicdo quanto a recompensa seguem a logica do
controle); convida a uma estratégia de baixo risco para se evitar o fracasso (o
elogio é conformista, € um momento de congelamento do desempenho em uma

determinado parametro apontado como suficiente) e reduz o interesse na tarefa

em si mesma (uma vez que o interesse € deslocado do objeto para a expectativa



do elogio). O elogio estanca e corrdi a motivacdo, sendo efetivo na destruicdo do
desempenho.

A partir dessa visdo da atuagdo dos incentivos externos atarefa, torna-se
possivel entender que o elogio € desnecesséario a aprendizagem. A necessidade
dos estudantes de uma retrospectiva sobre o seu desenvolvimento académico
parece exigir formas mais evoluidas e menos diretas e avaliativas que o elogio.
Ainda que, como lembra Kohn (1998, p. 211), a tarefa dos educadores néo é
motivar, mas estabelecer as condicdes que tornam a aprendizagem possivel.
Torna-se um grande desafio para os professores (e também para os gestores)
eliminar todos os “motivadores extrinsecos” e evitar a destruicdo da motivacado dos
individuos, ao mesmo tempo em que as informam de que ndo se sairam bem, isto
€, conceber formas de retrospectiva que nao destruam o interesse.

A respeito da necessidade de retrospectiva sem precisar recorrer aos
artificios extrinsecos, Deci e Ryen (1992, passim) indicam que as atividades que
provocam percepcdes de competéncia aumentam a motivacdo intrinseca
enquanto que as atividades que provocam percepcdes de incompeténcia
diminuem a motivacdo intrinseca, mostrando que a propria atividade pode ser
planejada como referencial auto-retrospectivo.

Recompensas e prémios nem sempre enfraquecem a motivacdo intrinseca,
analisa Reeve (1996, p. 10), tornando mais complexa a critica dos “motivadores
extrinsecos”. O que Reeve (1999, p. 135 e ss.) quer dizer € que ndo é a
recompensa em si que produz o declinio do interesse e da motivacdo, e sim a

orientacdo motivacional extrinseca. Com base nos estudos de Lepper sobre



recompensa antecipada e recompensa inesperada, € que Reeve (1999, p. 135 e
ss.) concluiu que as recompensas nem sempre reduzem a motivacao intrinseca.

Existem trés fatores restritivos que delimitam as circunstancias em que as
recompensas reduzem a motivagdo intrinseca subsequente: a expectativa de
recompensa (as recompensas extrinsecas reduzem a motivacdo intrinseca
somente se a pessoa espera receber uma recompensa por seu rendimento. Se
ndo espera a recompensa, independentemente de se recebe ou ndo, a
recompensa logicamente ndo reduzirA a motivagdo intrinseca); a énfase da
recompensa (para que as recompensas extrinsecas reduzam a motivagédo
intrinseca tém que enfatizar a experiéncia do individuo enquanto realiza a tarefa);
a tangibilidade da recompensa (as recompensas tangiveis como o dinheiro, 0s
prémios e a comida tendem a produzir um declinio na motivacdo intrinseca,
enquanto que as recompensas ndo tangiveis como os elogios e o dar animo
verbalmente ndo tem esse resultado) (Reeve, 1999, p. 135 e ss.).

Com relagéo a este ultimo fator, a posicao de Reeve (1999, p. 135 e ss.) se
distancia das andlises de Kohn (1998) acerca do carater genericamente destrutivo
dos elogios. Para Kohn (1998, p. 108), todas as recompensas tem o mesmo efeito.
No entanto, o que importa compreender é que as recompensas extrinsecas nao
enfraguecem a motivacdo apenas pela sua presenca como dispositivo possivel,
mas sim através do seu modo de operacado: geracao de expectativa, atribuicdo de
destague ao comportamento e materialidade (ao menos pretensdo de
materialidade). Note-se que, no carater simbdlico do elogio e do reconhecimento,

h& uma pressuposicédo de materialidade, no sentido de que o sujeito sabe que, por



detrds de um elogio, reside (ainda que nem sempre, dai a caracteristica
manipulatéria do motivadores extrinsecos simbolicos) uma futura recompensa
material. Com relacdo & demais condicdes garantidoras da atuacdo da
recompensa na destruicdo da motivacdo (expectativa e énfase), sdo condi¢cdes
inerentes aprépria manifestacao efetiva da recompensa como estimulo.

Preenchidas essas condi¢bes de operacdo, Reeve (1999, p. 137) admite
gue a orientacdo motivacional intrinseca ndo s6 diminui a motivagado intrinseca
subsequente, sendo que também interfere no processo de aprendizado, através
da geracdo de alguns obstaculos. Durante o desempenho da tarefa, os individuos
extrinsecamente motivados sdo mais propensos a comportamentos emocionais
negativos (por exemplo, frustracdo). Além disso, as recompensas extrinsecas
delibilitam a criatividade e fazem com que as pessoas se decidam por tarefas
faceis e limitadas ao grau de alcance da recompensa. A recompensa na
aprendizagem, ao mesmo tempo que pretende se posicionar como parametro de
meta a alcancar, impbe-se como limite a criatividade e ao interesse,
homogeneizando o desempenho e extinguindo o desafio.

A recompensa elimina o desafio primeiro porque se oferece como critério
inclusive temporal adecisdo de terminar uma atividade. O atingimento do limite de
atuacdo sobre atividade imposto pela recompensa assinala a finalizacdo da
atividade. Somente na auséncia da recompensa extrinseca é que a decisao de
terminar ou interromper uma atividade é ditada pelas necessidades psicolégicas
do individuo, quando a necessidade fica satisfeita ou quando se alcanca um certo

dominio (Reeve, 1999, p. 137).



Outro aspecto da recompensa que a torna capaz de eliminar o desafio, € o
fato de se oferecer como limite de desempenho. Quando um individuo se esforca
por uma recompensa, ele faz exatamente o que € necessario para consegui-la, e
nada mais, aponta Kohn (1998, p. 75). Naquelas condicbes em que as
recompensas e as punicdes extrinsecas sdo minimas, € que as pessoas realizam
atividades por interesse intrinseco (Bandura, 1997, passim) ou motivacao
intrinseca (Deci e Ryen, 1992, passim).

Dentre as muitas manipulacbes engendradas no campo extrinseco da
aprendizagem, desde aquelas relacionadas aos objetivos de desempenho & que
incentivam o envolvimento do eu, Boggiano e Pittman (1992, p. 270) alertam sobre
a possibilidade de consequéncias mais dramaticas. Isto porque a ado¢do de uma
orientacdo motivacional extrinseca, ndo apenas faz os estudantes revelarem um
namero de deficiénciais comportamentais, motivacionais e cognitivas associadas
com a incapacidade para tomar decisdes, mas também evidencia deficiéncias
motivacionais, tais como, depressao e estilo funcional desadaptado.

As recompensas sdo completamente desconectadas da tematica
motivacional e, portanto, ndo poderiam incorrer na contraditoriedade de serem
chamadas de “motivadores extrinsecos”, nem tampouco ter seus fatores listados
em igualdade tedrica (ainda que gerados por mecanismos distintos) com o0s
fatores e categorias motivacionais. As recompensas nao requerem nenhuma
atencdo & razfes que deram margem ao problema fundamental, denuncia Kohn
(1998, p. 71). Para & recompensas nao interessam as razfes, 0S motivos e,

portanto, a esséncia da motivacgao.
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Outro aspecto distanciador entre o0s controladores extrinsecos e o
fenbmeno motivacional é a ligacdo profunda que existe entre a motivacao e as
diferencas individuais, de tal maneira que exposi¢coes idénticas feitas pelo mesmo
professor, nas mesmas circunstancias, produzem resultados diferentes para
diferentes estudantes (Canella apud Kohn, 1998, p. 116). O exemplo no campo da
aprendizagem ilustra também a futilidade de se buscar leis de aprendizagem e
comportamento que se apliquem a todos os individuos.

Kohn (1998, p. 211) alerta ainda que o abandono das praticas behavioristas
ndo garante, de nenhuma maneira, que ocorrerd uma real aprendizagem. As
estruturas que impedem a motivacdo devem ser removidas, mas € necessario
também estabelecer as condi¢Bes académicas que facilitem a motivacao.

Uma das questbes mais importantes da critica aos “manipuladores

extrinsecos” € descrita por Piaget:

a recompensa, tal como a punigdo, € incontestavelmente a marca da
heteronomia moral: € quando a regra é exterior ao individuo que, para
conquistar a sua sensibilidade, se torna necessario um simbolo de
apropriacdo. O esfor¢o autbnomo recusa tais procedimentos.” (1999, p.
80).

4. Motivacao intrinseca a que?

E dificil imaginar que os alunos achardo em qualguer momento
qualquer coisa intrinsecamente satisfatéria em ficar em siléncio

quando querem falar.

Philip W. Jackson (1990, p. 37)



Os autores das teorias motivacionais nem sempre se reportam ao mesmo
lugar conceitual quando atribuem a motivacdo a caracteristica de intrinseca. Em
geral, podemos dizer que o0s autores mais comprometidos com o campo da
gestdo, como Herzberg (1987), reduzem o conteudo da expressao “intrinseca’ a
ineréncia atarefa (enquanto a adjetivacdo extrinseca é utilizada para descrever os
mecanismos de controle comportamental n&do inerentes a tarefa). Essa
“exteriorizacdo do intrinseco” gerou uma grande dificuldade de entendimento
conceitual por parte dos pesquisadores que procuravam compreender a teoria
motivacional a partir do campo da gest&o™.

Neste caso, o uso dos adjetivos “intrinseco-extrinseco” praticamente
dispensa o acompanhamento da palavra motivacdo, pois 0 que estd em jogo €
“alguma coisa” intrinseca ou extrinseca a tarefa: fatores, controles, estimulos,
recompensas, enfim, qualquer coisa que justifique o falso emparelhamento entre
aspectos aparentemente intrinsecos e as chantagens comportamentais
empreendidas pela organizac¢éo do trabalho.

E do campo da gest&o que provém as maiores confusées conceituais sobre
a identidade intrinseca da motivacdo. Lawler Il (1997, p. 132), para citar um
exemplo, afirma que individuos sdo motivados tanto por recompenses extrinsecas
como por recompensas intrinsecas. Ironicamente, o trabalho de Lawler (1997) foi

publicado, no Brasil, dentro da mesma coletanea, organizada por Bergamini e

43 . ~ . . . ~
Exemplos de trabalhos envolvidos em confusdes conceituais geradas pela teorizacdo de

Herzberg: Bergamini (1990a; 1990b; 1990c; 1998); Godoi e Titericz (1999).



Codo (1997), que contém os trabalhos de Herzberg (1997) e de Archer (1997)
ambos postulando que as recompensas extrinsecas ndo motivam. Lawler Il
(1997, p. 136), chega a proferir equivocos elementares dentro da construcdo
motivacional, como, por exemplo, que o dinheiro € um importante motivador e que
o salério individual por desempenho é o mais poderoso motivador.

N&o se trata de isentar as organiza¢gdes de aprendizagem do impingimento
de mecanismos de manipulacdo do comportamento, ao contrario, reconhece-se
gue sao tao especializadas nesta tecnologia quanto as organizacdes de gestdo. E
h& também nos campos da psicologia e da educacdo autores que associam a
nocao de intrinseco atarefa. Porém, € no campo da aprendizagem que aparece 0
significado de “intrinseco” como aquilo que € interior ao individuo, inerente a
natureza humana. E essa parece ter sido uma diferenca substancial na definicdo
do percurso dos estudos motivacionais empreendidos pelos diferentes campos.
Talvez pelo fato de as investigagbes no campo da psicologia e da educacao serem
mais numerosas e habituadas a pluralidade de idéias, perspectivas e escolas, a
nocdo de que o intrinseco se reduz atarefa e de que as recompensas motivam
nao tenha se firmado com unicidade e unanimidade nestes campos.

A partir da teoria relacional de Nuttin (1980a)**, na qual o ponto de partida
da motivagdo ndo reside nem em um estimulo intra-organico, nem no meio, mas

em um relacionamento dinamico que une o individuo ao seu ambiente, comeca a

“OA concepcao relacional de Nuttin (1980a) sobre a motivacdo foi analisada no capitulo 1.

Também Abreu (1998, p. 63) reafirma a idéia de que o comportamento ndo € concebido como um
produto de processos internos ou de estimulos externos, mas como a resultante da interagdo do
organismo e da situagdo em que o comportamento ocorre.
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perder o sentido a busca da compreensdo da motivacdo com base na légica
opositiva entre a atuacdo dos fatores intrinsecos ou extrinsecos. Até mesmo
porque, a natureza humana n&o se caracteriza pela delimitacdo de fronteiras
nitidas entre elementos que pertencem ao interior ou ao exterior*®.

A caracterizacdo da motivagcdo como uma vinculagédo continua entre sujeito
e objeto, superando a hipétese de impulsos surgidos unilateralmente, nao
pretende encobrir a incompatibilidade entre os interesses (valores, desejos,
pulsdes e motivacdes) do individuo e as restricbes (recalcantes, repressivas,
ideoldgicas e canalizadas para o desempenho) impostas pelas organizacoes.
Neste sentido é que se poderia falar em aspectos intrinsecos e extrinsecos ao
individuo, mas este € somente o cenario onde se manifesta o fendmeno
motivacional.

O conceito de motivacdo intrinseca surgiu ja durante os anos 50, em
oposicdo ao foco nas recompensas externas e reforcamentos como 0s Unicos
motivadores da aprendizagem (Deci and Ryen, 1992, p. 9). Porém, ha uma falta
de clareza e de esforco em definir o que se entende por intrinseco dentro da
psicologia motivacional, provocando, além do sentido confuso, por vezes,
incoeréncias e contradicoes.

Lieury e Fenouillet (1997, p. 29) vao buscar na origem da formacao dos dois

conceitos a sua compreensao. Dizem os autores que a distincdo essencial entre

45 ~ . . . .. . s~
Bachelard, por exemplo, pensava a relacdo interior-exterior ao sujeito, a partir de uma visao

dialética. "E que espiral é o ser do homem" (1998, p. 249) exclamava. E ainda, "o homem é um ser
entreaberto” (1998, p. 245). Sobre a concepcdo bachelardiana de relacdo de objeto, ver um
trabalho anterior: Godoi (1995). Lacan (1988) se utilizava da metafora do cilindro para relativizar a
relac&o interior-exterior, onde o conteudo interior se confunde com o contetdo exterior.



71

as duas categorias motivacionais estabelecida, pela primeira vez, pelas
experiéncias de Harlow, é de que as motivacdes extrinsecas sao regidas pelo
reforcamento e as motivacdes intrinsecas se orientam pelo interesse na atividade
nela mesma (correspondem ao interesse, a curiosidade, quer dizer, ao sentido
comum da motivacdo, explicam os autores). Definicdo semelhante é apresentada
por Wigfild (1997, p. 61), ao considerar que motivacdo intrinseca se refere a
curiosidade pela propria atividade e que a motivacao extrinseca se refere a ao
interesse pela atividade, como um significado para uma finalidade, como por
exemplo, receber uma recompensa ou em virtude do interesse de outro. Note-se
gue a motivacdo extrinseca ndo exclui a atividade, pelo menos como objeto
intermediario.

Outra conceitualizacdo de intrinseco como ligado a tarefa € proposta por
Reeve (1999, p. 135). Partindo do principio de que se pode abordar qualquer
atividade desde uma orientagdo motivacional extrinseca ou intrinseca, Reeve
(1999, p. 135) assim as diferencia: se o individuo desempenha uma atividade sem
mais razao que o proéprio fato de desempenha-la, entdo esta participando de uma
orientacdo motivacional intrinseca. Por outro lado, se o individuo desempenha
uma atividade para satisfazer motivos que néo estdo relacionados com a atividade
em si, entdo participa de uma orientacdo motivacional extrinseca.

Ha dois aspectos que nos chamam atencdo nesta definicdo. Primeiro o
eufemismo utilizado para se referir & recompensas e manipula¢cdes do
comportamento: “motivos que ndo estdo relacionados com a atividade em si”.

Supostamente que se referem a paraferndlia do controle ou entdo, se o0s
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mecanismos da recompensa nao sdo estes “nao relacionados com a atividade em
si, acaso estariam relacionados com o0s interesses e motivos do préprio
individuo? Ou ainda outra possibilidade paradoxal: os tais “motivos né&o
relacionados com a atividade em si” poderiam ser aqueles do interesse intrinseco
do sujeito? Nos exemplos de Kohn (1998, p. 283), torna-se esta hipotese
perfeitamente possivel, a de que os motivos ndo associados a tarefa sejam do
interesse do individuo: um estudante que acha a atividade em grupos de trabalho
bastante envolvente, mas principalmente devido a satisfacdo derivada do trabalho
com outros; um cientista cuja motivagao principal é contribuir para o seu campo,
ndo o seu trabalho em si; e um lider trabalhista interessado em combater a
injustica e ajudar os trabalhadores. Iniciam por ai os problemas logicos da
exclusdo do individuo da nocdo, paradoxalmente motivacional, daquilo que é
intrinseco ou extrinseco. De que lado da tarefa estariam os motivos do individuo?
Interior ou exteriormente situados em relacdo a tarefa? Questdes insustentaveis
permitidas por essa conceitualizacao.

Contraditoriamente, em uma obra anterior, Reeve (1996, p. 6) esquece a
ligacdo do intrinseco atarefa e afirma que a motivacao intrinseca é a propensao
inata para engajar-se em determinados interesses e exercitar determinadas
capacidades. Localiza-se, neste momento, em um outro bloco de definicbes do
intrinseco associado exclusivamente com o individuo e sua natureza, ndo atarefa.

Antes de analisarmos as formulacdes empreendidas por este segundo
grupo, € Iimportante compreender que as concepcfes voltadas para o

envolvimento com a atividade em si produziram um contraste marcante entre a
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motivacdo intrinseca e a motivacdo extrinseca (pensada como a atividade
desempenhada por alguém devido a algum outro beneficio). Essa concepcéo,
além de ter produzido uma clivagem dentro do processo motivacional, trouxe a
posicdo implicita de que aquilo que é realizado pelos individuos nem sempre é
iniciado por forcas internas ao eu. Ainda que Freud (1982c) ja houvesse operado
essa cisdo, ao dividir o sistema psiquico entre 0s sistemas consciente e
inconsciente, mostrando que uma parte dos motivos é desconhecida para o
sujeito, uma coisa é a realidade dividida do psiquismo humano, outra é o
rendimento voluntario da parte autbnoma do eu a tirania das recompensas
exteriores.

No campo especifico da aprendizagem, Carré (1998, p. 122) distingue duas
orientacbes motivacionais. Na motivacao intrinseca, os resultados esperados se
confundem com a atividade da formacao, enquanto outra orientacdo, a formacgao
tem por funcdo permitir atender os objetivos que lhe s&o exteriores. Apesar de
tratar-se de uma adaptacao das definicbes de motivacao intrinseca atarefa para
campo da formagéo, quando se trata do conhecimento como objeto, tanto a
orientacao intrinseca quanto a extrinseca, acabam por incluir o sujeito.

A maior parte das concepcdes sobre o significado da motivacao intrinseca e
extrinseca inclui o individuo, ndo apenas como local de origem e de definicdo dos
motivos intrinsecos, mas como referencial de determinacdo do “local de

causalidade™®. E a percepcdo do sujeito sobre o local interno ou externo de

4 Expressdo introduzida pela teoria da auto-determinacdo de Deci e Ryen (1992). Quando o

comportamento é auto-determinado as pessoas percebem que o locus de causalidade é interno ao
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causalidade dos motivos que indica a constituicdo intrinseca ou extrinseca da
motivacdo. Na concepcéo da tarefa como referencial, o sujeito estava apagado e
neutralizado na interpretacéo, puramente exterior, dos motivos.

A concepgdo enddgena da motivacdo intrinseca € o que diferencia este
segundo grupo de formulacdes sobre a motivacdo intrinseca daquelas que a
circunscrevem atarefa. Tomando como exemplo a definicdo de Ryen et al., “nos
definimos motivacdo intrinseca como uma inata e derivada propensdo para
explorar e conhecer o mundo interno e externo.” (1992, p. 170). Note-se que o
sujeito é o referencial e ndo a tarefa, nem tampouco o objeto que pode, inclusive,
ser interno.

Mesmo admitindo, da mesma forma que os formuladores do primeiro grupo,
gue a conduta intrinsecamente motivada € aquela conduta que se realiza
unicamente por interesse e prazer de realiza-la (Reeve, 1999, p. 130)*", ha,
presente no segundo grupo de formulacdes, a idéia de que a natureza precisa da
motivacao intrinseca ndo € exatamente o prazer ou a satisfacdo derivados da
experiéncia sensorial. A motivagdo intrinseca, depois de superar a vertigem da
tarefa, passa a se basear em uma série de necessidades psicolégicas definidas
como causacdo pessoal (Deci et al., 1991), a afetividade (Harter, 1992; White,

1977) e a curiosidade (Berlyne; Harlow apud Reeve, 1999), ampliando a nogao

eu, enquanto que quando é controlado, o local percebido de causalidade é externo ao eu (Deci et
al., 1991, p. 327)

*" Oberve-se que esse autor, pelo fato de publicar obras do tipo “compilacdo” das teorias

motivacionais e nado resultados de pesquisas proprias, permite-se a contradicdo de pertencer, tal
como j& foi apontado anteriormente, ora a um grupo ora a outro, sem assinalar o seu
posicionamento efetivo sobre o critério de divisdo da motivagao.
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simplista de estimulacdo interna versus externa e devolvendo ao sujeito o direito
de ser o referencial da percepcéo sobre a origem da regulacéo.

A explicacdo de Bober e Grolnick (1995, p. 307) sobre a motivacao
intrinseca como comportamento regulado e autonomamente iniciado apresenta-se
como bastante distante daquelas noc¢des vinculadas a tarefa. O comportamento
regulado pelo sujeito é experimentado como escolhido e espontaneo, emanando
como uma expressao do eu. Este comportamento emerge de uma consciéncia das
necessidades pessoais, pensamentos e sentimentos.

Reeve (1999, p. 132), dentro da parcela do seu pensamento que posiciona
a motivacao intrinseca no interior do sujeito, volta a reafirmar que as condutas
intrinsecamente  motivadas incluem a exploracdo, a investigacdo, o0s
enfrentamentos e desafios e trazem experiéncias de feedback de competéncia.
“As condutas intrinsecamente motivadas sao aquelas em que a pessoa participa
para poder avaliar-se como competente e auto-determinante em relagdo ao meio.”
(Reeve, 1999, p. 144). As motivacdes intrinsecas humanas derivam de trés
necessidades psicolégicas primarias: a necessidade de competéncia; a
necessidade de autonomia ou auto-determinacdo; e a necessidade para
relacionamentos (Deci e Ryen, 1992, passim; Thomas e Oldfather, 1997, p. 112;
Leo e Galloway, 1996, p. 38).

A motivacdo intrinseca faz com que o0 sujeito deseje buscar e superar
desafios (Deci e Ryen, 1992, passim). O feedback recebido sobre como a pessoa

enfrentou esses desafios repercute na sensacdo de competéncia e em sua
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capacidade para iniciar e regular os acontecimentos de sua vida (Bandura, 1997,
passim).

Snow e Jackson (1994, passim), além de concordarem que O
comportamento motivado internamente é o resultado de uma necessidade de
competéncia e auto-determinacdo, acreditam que quando os individuos percebem
um local interno de causalidade, empreendem o comportamento voltado para suas
recompensas internas, tal como se necessidade, comportamento motivado e
satisfacdo formassem um ciclo fechado com uma finalidade em si mesma. O
resultado emocional, ou recompensa da motivagdo intrinseca (quando o local de
causalidade é realmente interno) ocorre no interior do individuo. O conceito de
local de causalidade comeca a relativizar a tradicional separa¢cdo da motivagao em
aquilo que ¢é inerente a tarefa (ou ao individuo) e o mundo externo
recompensatorio.

Ainda dentro das teorias da motivacéo intrinseca, as atividades devem ter
um desafio 6timo para serem interessantes e promoverem a motivacao intrinseca
(Deci; Csikszentmihalyi apud Deci e Ryen, 1992, p. 11). Atividades que s&o muito
faceis trazem aborrecimento e aquelas que sdo muito dificeis geram frustracéo,
ansiedade e experiéncia de incompeténcia. Novamente, para essa teoria do
desafio, bastante aceita no campo motivacional, o local de causalidade parece ser
externo, ou seja, produzido pela tarefa.

Permanecendo irresolvida a questdo da motivagdo como intrinseca, tomada
sob o emaranhado de possibilidades dos angulos analisados incapazes de

eliminar as incoeréncias conceituais, passaremos, na busca de aprimorar o



entendimento e a andlise, a situar a discussdo entre a motivacao intrinseca e a
“motivacéo internalizada” (Harter, 1992, p. 99).

O processo de internalizacdo, no entanto, esta mais associado a uma
reconceitalizagdo dos motivos extrinsecos, que passam ndo mais a ser Vvistos
como simplesmente “externos a tarefa”, mas substituidos pela idéia de um
continuum de internalizacéo. Internalizacdo refere-se ao processo pelo qual um
individuo inicialmente adquire crencas, atitudes ou comportamentos regulados de
origem externa e, progressivamente, transforma essas regulagbes externas em
atributos pessoais, valores ou estilos de regulacdo (Ryen et al., 1992, p. 171)*,
Durante o processo de internalizacdo (que é continuo, sistematico e inerente ao
processo de socializacdo, denominado pelo campo dos estudos sociol6gicos), ndo
se pode identificar o local exato de causalidade, a origem do motivo como interior
ou exterior ao sujeito.

Internalizacdo € o processo atraves do qual as pessoas transformam a
regulacao por contingéncias externas em regulacado por processos internos (Deci
et al.,, 1991, p. 328), ou seja, incorporam 0S mecanismos externos de controle.
Note-se que na teoria da auto-regulacéo (Deci et al., 1991), a internalizacdo é

vista como um processo motivado, apesar de sua génese nao intrinseca.

*® Este conceito de internalizacdo permite inclusive superar qualgquer mal-entendido sobre a

conotacdo de “inato” atribuida aos motivos. Estamos impedidos de saber, e ha muito que ja ndo é
esta a discussdo que importa, quais sdo 0s aspectos realmente “inatos” ao ser humano. Cairiamos
em uma discussdo infértil a qual, durante muitos anos, se dedicaram a biologia e psicologia,
procurando desvendar a caracteristica genética (inata) ou adquirida (aprendida) dos componentes
da psicologia humana. Quando dizemos “inato” (na verdade quem usa essa expressdo Sao 0sS
autores) estamos situando o termo como algo que pertence originariamente ao individuo, por
oposicdo aos motivos gerados originariamente no meio. Ao incorporar o conceito de internalizagéo,



78

Ha, na verdade quatro tipos de regulacdo (de motivacdo extrinseca),
descritas por (Deci et al., 1991, p. 329), situados em torno do conceito de
internalizacdo: a regulagdo externa que se refere ao comportamento em que o
local de iniciacdo é externo a pessoa, representando o tipo de motivacdo
extrinseca com menor possibilidade de auto-determinacdo; a regulacao
introjetada, que embora seja interna a pessoa, esta baseada na internalizagdo de
regras mediante sancfes e recompensas, ou seja, um jogo de coercao e seducao,
nao propriamente de escolhas auto-determinadas; a regulacéo identificada, que
ocorre quando a pessoa valoriza o comportamento, aceita e se identifica com o
processo regulatério; e a regulacdo integrada, que € um processo totalmente
integrado com a percep¢do do eu do individuo, onde as identificacbes séo
reciprocamente assimiladas por outros valores, necessidades e identidades do
individuo.

Deci et al. (1991, p. 329) consideram que a regulagéo integrada € a forma
mais desenvolvida de motivacao extrinseca, onde a auto-determinagcdo € maxima.
Até mesmo na maxima auto-determinacdo, h4, entdo, a presenca do extrinseco.
Por certo que o controle internalizado e identificado com o eu torna-se muito mais
eficiente e distancia-se, até mesmo, de sua origem extrinseca. A regulacéo
integrada, apesar do envolvimento do eu, € um fendmeno distinto da motivacao
intrinseca, apontam Deci et al. (1991, p. 329). Motivacdo intrinseca é

caracterizada pelo interesse na propria atividade, enquanto a regulacdo integrada

livramo-nos também desta dicotomia, pois dilui-se a possibilidade de estabelecer fronteiras claras e
rigidas entre sujeito e meio.
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€ caracterizada pela importancia pessoal da atividade para um resultado
esperado.

E importante observar que se torna dificil diferenciar a motivacdo extrinseca
integrada da motivacao intrinseca, uma vez que, na primeira, a auto-determinacéo
ja é total e, na segunda, poder-se-ia questionar de onde originar-se-iam 0s
desejos e necessidades sendo do campo do outro, do social, do mundo exterior,
em Ultima analise. Além do mais, pareceu-nos pouco convincente a diferenciacao
proposta pelos autores, com base novamente na tarefa, pois que diferenca pode
haver entre interesse na propria tarefa e a utilizacdo da tarefa para um resultado
pessoal. A operacionalizacdo desta distingdo acabaria por dilui-la, uma vez que
teriamos que considerar as caracteristicas simbolicas e substitutivas do objeto.

O acompanhamento do raciocinio dos autores, no entanto, faz emergir a
sutileza da diferenciacdo entre a internalizacdo e a motivacdo intrinseca. Quando
o valor de uma atividade é internalizado, explicam Deci et al. (1991, p. 338), as
pessoas Ao necessariamente se tornam mais interessadas na atividade ou mais
intrinsecamente motivadas para realizd-la, mas se tornam mais dispostas a
realiza-las por causa de seus valores pessoais.

A partir dai torna-se possivel a compreensdo daquilo que distingue a
valorizacdo e gosto pela tarefa que se da na motivacao intrinseca, e a criagdo ou o
reencontro com valores pessoais viabilizado pela tarefa que ocorre no processo
extrinseco chamado internalizacdo. Por meio dessa ténue diferenca, pode-se
entender também que a marca dos processos extrinsecos é a intermediacdo: a

tarefa € sempre um objeto intermediario, ou para atingir uma recompensa (nos



processos mais rudimentares), ou para alcancar os objetivos e valores pessoais
(nas formas mais interiorizadas). Enquanto que o que torna um motivo intrinseco &
a relacdo direta, ndo intermediada, entre o sujeito e o objeto. Poderiamos dizer
gue quando algo é intrinseco, ndo € intrinseco ao individuo, nem tampouco a
tarefa, mas intrinseco arelagcéo, ainteracdo entre sujeito e objeto. O carater da
motivagao €, entdo, essencialmente relacional.

Além das quatro formas de manifestacdo da motivacdo extrinseca, Deci et
al. (1991, p. 329) postulam ainda outras duas formas motivacionais: a
desmotivagdo e a motivacdo intrinseca, formando um sistema que, apesar dos
aspectos criticados, nos parece mais abrangente, complexo e com um grau de
coeréncia e consisténcia nitidamente superior & proposicdes estudadas até o
momento.

Em sintonia com a teoria da auto-determinacdo, Kohn ressalta que o interno
nem sempre implica intrinseco, pois quando as pessoas sdo incentivadas a
explorar uma atividade, isto é mais um “reflexo da regulacdo internamente
controladora em condi¢gdes de envolvimento do ego.” (1998, p. 283). A declaracdo
de Kohn (1998), que praticamente reproduz o conceito de regulagéo integrada,
associada ao detrinchamento das formas de atuacdo da motivacdo extrinseca
descritos, representa um desafio & teorias motivacionais que reduzem a questao
motivacional simplesmente a dicotomia interno e externo (ainda que ndo saibam
bem a que se referem). O centro da questdo do processo motivacional (Que nao
esta desvinculado do conteddo motivacional a ser discutido nos capitulos

seguintes) ndo reside na dicotomia superficial intrinseco-extrinseco, mas
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precisaria ser deslocado para as questdes da logica do controle em suas formas
autonémas e heterébnomas.

O comportamento que € regulado de um modo controlado emerge tanto de
uma pressao intrapsiquica como de controles no ambiente, afirmam Bober e
Grolnick (1995, p. 308). Isto significa que tanto o controle quanto a autonomia
podem ter seu locus dentro ou fora do sujeito. Deci et al. (1991, p. 326) confirmam
gue acdes motivadas sdo auto-determinadas quando sdo engajadas em uma
volicdo completa e apoiadas na no¢ao do eu, enquanto que ac¢des sao controladas
se sdo compelidas por alguma forca interpessoal ou intrapsiquica. Ou seja, as
préprias forcas internas podem ser heterbnomas, principalmente se recorrermos a
nocao freudiana de suijeito assujeitado pelo inconsciente®.

Bereiter e Scardamalia (apud Hickey, 1997, p. 185) argumentam que a
tradicional distincdo entre motivacdo intrinseca e motivagdo extrinseca € muito
simplista para ser utilizada no estudo dos aspectos da aprendizagem®. Na
distincdo entre aprendizagem atraves da resolucdo de problemas e a
aprendizagem como resolugédo de problemas, por exemplo, ambos os tipos de
comportamento podem ser intrinsecamente motivados. No primeiro caso, 0
estudante pode ser motivado pela curiosidade intelectual para resolver problemas
de matematica (exemplo dos autores), mas isto € diferente e pode existir

independentemente da motivacdo para aprendizagem de principios matematicos

*9 Essa questdo da nocéo de sujeito serd tema do capitulo 1 da parte 2 deste trabalho.

% Os autores estudam especificamente os aspectos intencionais da aprendizagem ja mencionados
no capitulo introdutério desta parte.



82

subjacente asolucdo do problema. Ou seja, aquilo que atribui a intencionalidade
a aprendizagem, amotivacdo para a aprendizagem em si (e aqui a aprendizagem
esta no lugar da tarefa, ainda que ndo se reduza a ela), e ndo para a resolucdo de
problemas, nao encontra respostas na dicotomia intrinseco-extrinseco.
Principalmente no estudo daquilo que se denomina “motivacdo para a
aprendizagem”, a classica distingdo motivacional pouco tem a contribuir.

Dentro da tradicional divisdo intrinseco-extrinseco em suas diversas
acepcOes tedricas, um aspecto que atua sempre como contraditorio e gerador de
interrogacdes é o nivel social de recompensas externas (relacionamento com 0s
outros de modo geral). Trata-se de uma questdo mal resolvida entre os autores,
ora situado como fator extrinseco (Herzberg, 1987) ora como intrinseco (Deci e
Ryen, 1992). Ao afirmarmos anteriormente que o carater da motivacdo €
essencialmente relacional, estariamos nos confrontando com diversas teorias. No
entanto, Pittman et al. (1992, p. 39) propdem que a interagdo com outras pessoas
pode ser abordada tanto pela orientacdo motivacional extrinseca quanto pela
orientagcdo intrinseca. Através da exemplificacdo a seguir, 0s autores superam o
problema identitario dos motivos sociais tdo incomodo nas teorias da motivacao.
Em algumas interagbes, incluindo ligacbes de amizade ou romance, as
recompensas predominantes sao parte do préprio relacionamento e sdo, portanto,
intrinsecamente, motivadas (novamente aqui aparece o intrinseco como inerente a
relacdo). Outras interacbes, como entrevistas de trabalho ou transacdes

comerciais seriam caracterizadas pela orientacdo motivacional extrinseca, porque



tem como principal foco recompensas que sao mediadas pelo relacionamento,
mas ndo sao inerentes ao relacionamento.

Os exemplos ilustram ndo somente o carater relacional da motivacdo, mas
também a questdo da intermediacdo (ja discutida aqui) como a diferenca possivel
entre as duas formas de funcionamento motivacional. Entre o social como
motivacdo e o social como recompensa, ha o aparecimento da “tarefa” (a relacao
social) como objetivo em si ou como mero artificio intermediario para o encontro
de outro objeto.

A insustentabilidade da motivacdo intrinseca, no pensamento de Kohn,
(1998, p. 283), deve-se ao fato de residir apenas no contexto do individuo,
pertencendo ao quadro de referéncias individualistas em psicologia. O cientista, 0
sindicalista, o estudante (referéncia aos exemplos citados anteriormente) sao
todos motivados por interesses sociais, que nao se encaixam nos modelos que
sustentam as teorias motivacionais.

A motivacdo interna € por vezes irrelevante para as questbes que nos
importam, na situacdo de aprendizagem. Queremos que 0s estudantes por vezes
ponham suas necessidades de lado e facam o que é do interesse de um grupo
mais amplo de pessoas, mesmo que isso envolva algum transtorno para eles. Fato
esse que sugere que a nocdo de motivagdo intrinseca comeca a perder
consideravelmente seu poder ou pelo menos sua pertinéncia em assuntos
académicos (Kohn, 1998, p. 283). A reflexdo de Kohn ndo apenas reafirma a
desisténcia da busca de explicacbes para a questdo motivacional na idéia de

motivacao intrinseca, mas localiza a motivacdo para o conhecimento e para a



aprendizagem, pela sua complexidade tematica, em uma dimenséo diferente da
construcdes tedricas sobre motivacao geral.

“As pessoas ndo estdo buscando o que comumente recebe o nome de
recompensas extrinsecas, tampouco estdo motivadas pelas tarefas em si.”,
profere Kohn (1998, p. 283), superando a divisdo do fendmeno motivacional

irrefletidamente mantida durante décadas de investigacéo.

5. Natureza e caracteristicas gerais dos motivos

O problema da natureza dos motivos, isto €, do porqué dos nossos atos € 0
problema de entender qual a natureza da “energia” que se encontra na origem
das nossas atividades, dos nossos esfor¢cos (Abreu, 1998, p. 5). Se a motivacao
esta na raiz do comportamento®!, mais do que compreender o seu processo, nos
interessa conhecer como sdo constituidos os motivos humanos.

Na perspectiva relacional ou interacionista®® do comportamento, descrita
por Abreu (1998, p. 49), o0s motivos ou necessidades sao definidos como

esquemas ou esbocos das relagdes entre o organismo e 0 mundo indispenséaveis

®l E este é um pressuposto deste trabalho, uma vez que, como lembra Abreu (1998, p. 43), a
afirmacé@o de que todo comportamento € motivado ja ndo encontra hoje a resisténcia ou a rejeicéo
gue suscitou no auge da revolucéo behaviorista.

2 Relembrando que esta perspectiva foi descrita no capitulo 2, no momentos da critica a

concepcdo maslowiana de necessidades bésicas (inatas) e necessidades derivadas (aprendidas).
Para a perspectiva relacional, os motivos ou necessidades ndo sdo apenas as de natureza bio-
fisiolégicas, de assimilacdo ou eliminacdo de substancias indispensavveis a manutencdo da
energética organica. Nem é a partir da satisfacdo destas necessidades bio-fisiologicas, tidas pelas
concepgOes behavioristas e neo-behavioristas como necessidades primarias, das quais derivam
as necessidades cognitivas e as necessidades sociais (Abreu, 1998, p.46).



ao funcionamento e ao crescimento do individuo, constituindo assim, fatores
dindmicos fundamentais da personalidade, enquanto estrutura funcional sujeito-
situacao.

A teoria relacional delimita os motivos ao campo do desenvolvimento da
personalidade (Abreu, 1998, p. 46). No entanto, € sabido que o termo
personalidade, além de se originar etimologicamente do vocabulo grego persona,
gue significa mascara, é parte fundamental do objeto de estudo das chamadas
psicologias do eu®® (de origem consciencialistas, das quais a psicanélise se
exclui). Ao contrario da conotacdo popular de que a personalidade tem
implicacdes na “psicologia profunda”, a expressao remete-se asuperficie aparente
do individuo, restrita aos processos conscientes. Ainda assim, insiste a teoria
relacional em que os motivos se constituem pela capacidade de ativar e de
mobilizar as energias dos organismos, sugerindo, com a insisténcia na expressao
“energia’, que se esta fazendo mencdo a energia libidinal, a pulsdo e seus
aspectos inconscientes.

Segue ainda confusa a explicacdo da natureza dos motivos proposta por
Abreu principalmente, ao utilizar o termo instinto®*. “Os motivos ndo constituem
uma sequéncia de atos que possa ser posta em execu¢do amaneira dos instintos”
(1998, p. 50). E ainda: em vez de produto da aprendizagem, a orientagao seletiva

dos motivos €, antes, condicdo do processo de aprendizagem. O autor acredita

*% Sobre as diferencas epistémicas entre as psicologias do eu e a psicandlise, ver um trabalho
anterior: Godoi (1992)



gue os notivos sdo inerentes a natureza humana, ndo sao aprendidos, por isso
nao sao decorrentes da aprendizagem, mas condic&o para a sua ocorréncia.

Mas se os motivos, enquanto tais, ndo sao aprendidos, ja a sua atualizagéo
ou concretizacdo comportamental, pelo fato de ndo programada geneticamente, é
tributaria dos processos intermediarios, dentre os quais, as diferentes modalidades
de aprendizagem (Abreu, 1998, p. 50). O que se pode entender é que enquanto a
natureza e o contelddo dos motivos ndo sdo aprendidos, sdo originarios ao
individuo, a sua manifestacdo comportamental, ou seja, 0 processo motivacional
em direcdo ao objeto, é resultado da aprendizagem. Trata-se de uma separacao
bastante larga entre o “porque” e o “como” da motivacdo. E como se os motivos ja
estivessem latentes desde sempre no psiquismo do individuo que sO teria que
aprender a ativa-los.

A elaboracao cognitiva dos motivos e a procura de um sistema de relagbes
meios-fins com vista ao estabelecimento da interacdo determina que 0s motivos
revistam a modalidade de tarefas, planos ou projetos de acéo (Abreu, 1998, p. 51).
Aqui 0s motivos aparecem mesmo como momentaneamente separados da tarefa
(tal como ja haviamos discutido no capitulo anterior). Os motivos precedem a
tarefa, ndo sdo intrinsecos a ela.

A organizacdo sequencial das atividades intermediarias é dinamicamente
sustentada pela persisténcia da tensdo de tarefa, modalidade de funcionamento

dos motivos que caracteriza melhor a motivacdo humana do que o mecanismo

> As diferencas fundamentadoras entre pulsédo e instinto, bem como os equivocos de tradugdo de
pulsdo por instinto, foram esclarecidos no capitulo introdutério desta parte. Nao se sabe aqui se o
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bio-fisiolégico da reducdo da tensdo ou do reestabelecimento do equilibrio
homeostatico. (Abreu, 1998, p. 51). O autor com esse comentario critica as teorias
gue propde a satisfacdo da necessidade como reducéo da tenséo (desde Maslow
a Freud) e, inversamente, postula a motivagdo como manutencdo do estado de
tensd0>°. Motivo ndo é necessariamente uma razdo inconfessavel de agir, diz
Peters (1973, p. 31), ratificando a posi¢ao de Abreu (1988) de que os motivos ndo
constituem uma sequéncia de atos que possam ser colocados em execucao. Os
motivos, entdo, sdo razdes de agir que, na verdade, estdo ligadas auma demanda
de um contexto.

Nem todas as razdes de agir sdo motivos®®, somente as razdes do tipo
diretivo € que se caracterizam como motivos (Peters, 1973, p. 31). O autor
denuncia que as explicacbes motivantes fazem sempre referéncia, ndo aos
eventos interiores, mas & disposicbes. O grupo de forma indiferenciada, a
vaidade, o respeito aos outros, o patriotismo e o interesse pelo simbolismo l6gico,
exemplifica, criticando. Poderiamos ainda incluir a tarefa como um fator de
disposicdo, ndo de motivagdo, dentro dessa concepgdo. Estes exemplos, diz
Peters (1973, p. 31), podem ser as disposi¢cdes, mas ndo podem ser considerados

como motivos, uma vez que eles ndo implicam de modo algum uma direcéo. “Ha

autor esta-se referindo mesmo a instinto ou apulsées.

% Essa colocacdo é coerente com diferencas ja estabelecidas (no capitulo 2) entre motivacéo e
satisfacdo, o papel de redutor da tenséo caberia asatisfacao.

5 peters (1973, p. 32) considera e utiliza os dois significados que a palabra motive (em inglés)
encontra na lingua francesa: motif e mobile (de uma acado). Motif € mais racional, mobile é mais
afetivo. Um e outro implicam a consciéncia, enquanto a motivagcdo admite a possibilidade de nédo
consciéncia do motivo. Motif (motivo) €, no entanto, utilizado frequentemente pelo autor no duplo
sentido (motif e mobile) .



uma tendéncia em considerar como equivalentes, os motivos, as tendéncias e os
estados de tensdo e ndo insistir sobre a direcdo do comportamento que forma a
esséncia do motivo.” (Peters, 1973, p. 31)

O que ocorre € que nem todos 0s motivos preenchem o requisito da
direcdo, porque, como diz Peters (1973, p. 31), podem ser inconscientes. No
motivo inconsciente, o motivo esta separado da razdo (afirmativa que parece
demasiadamente logica). Ndo se pode estar sem motivo, mas a razdo pode
coincidir com o0 seu motivo, caracterizando um motivo consciente. Até aqui ndo ha
nenhuma novidade, ao contrario, ha um retorno a dicotomia entre o logos e o
sistema inconsciente. Porém, em seguida, o autor afirma que a distingdo entre as
forgcas conscientes e inconscientes ndo afeta a realidade das forcas l6gicas do
termo motivo, provavelmente se referindo a sua visdo de que um motivo € uma
razao emocionalmente modificada. Tal como se os motivos, ainda que podendo
ser da ordem consciente ou inconsciente, correlatos ou nao da razao,
preservassem uma relativa autonomia em relagdo ao funcionamento dos sistemas
consciente e inconsciente.

Os motivos ndo sdo mais que um tipo particular de respostas a questéo:
qual é a razao para fazer determinada coisa? Os motivos intervém postulando um
tipo de alvo sobre o0 qual o comportamento é efetivamente dirigido (Peters, 1973,
p. 31). A concepcdo do autor parece sugerir que 0S motivos criam 0s objetos,
engendram simbolicamente o alvo sobre o qual se dirigem. No dizer de Alonso

(1998, p. 55), os motivos constituem uma forma de interpretar a acao.



Abreu (1998, p. 65) também menciona essa direcdo preferencial ou
orientacdo seletiva do organismo para o0 contato, relacdo ou troca com
determinadas categorias de objetos, ou de situacdes. Ressalta ainda que essa
orientagdo ndo é adquirida, mas intrinseca (motivacdo intrinseca no sentido de
“inata”, inerente a natureza humana). Enquanto orientacdo seletiva do psiquismo,
a motivagdo favorece a organizagcdo mnésica das informagfes Uteis ao objetivo
em vista, contribuindo, assim, para a aprendizagem e para o aperfeicoamento da
execucao das tarefas (Abreu, 1998, p. 65). Os motivos desempenham, entdo, um
papel cognitivo na eleicao e aproximacédo do objeto. Na visdo construtivista do
objeto colocada por Alonso (1998, p. 57), a motivacdo é mais um resultado que
uma origem.

A desmotivacdo ou desinteresse por uma atividade intermediaria €
atribuida, por Abreu (1998, p. 51,), a auséncia de sentido, a inexisténcia ou a
fragilidade da estruturacdo cognitiva das relacdes entre os meios disponiveis e o
fim a alcancar®’. Todot et al. (1982, p. 219) ja acentuam efetivamente o papel da
cognicgdo, proferindo que os motivos sédo considerados normalmente veiculos para
alcancar objetivos de aprendizagem cognitivos, reduzindo os motivos a objetivos
de aprendizagem.

Mills @pud Alonso, 1998, p. 55) propunha considerar os motivos, ao invés
de elementos fixados individualmente, como termos socialmente pré-estabelecidos

através dos quais o0s atores sociais procedem a interpretacdo de seus

" No entanto, haviamos discutido no capitulo anterior que a atividade somente € intermediada na
motivacao extrinseca.



comportamentos. Aparece, a partir dai, uma concepcédo social dos motivos, como
fenbmenos sociais a explicar, e ndo como origem interna de alguma agao externa.
Note-se que o0 conceito de motivagdo se desenvolveu a partir do conceito
psicologico de motivo, tentando dar uma interpretacdo causal aforca l6gica do
motivo.

Com a instauracédo da concepcéo de Mills, passam-se a se distinguir duas
vias alternativas de abordagem do tema da motivacdo: uma, mais convencional (e
psicoldgica), que consiste em explicar as condutas em referéncias & motivagoes
consideradas como “molas” subjetivas da acdo; a outra, mais sociologica, que
consiste em analisar 0os processos linguisticos observaveis de atribuicdo e
reconstru¢cdo dos motivos enquanto fendémenos sociais considerando a relacao
dos vocabularios de motivos com os sistemas de acao social.

A concepcdo social dos motivos nos serve como alerta a possibilidade de
construgdo de mais uma concepgdo puramente psicologista dos motivos,
desconsideradora da esséncia social e relacional da motivacdo, ja apontada
anteriormente. Além disso, torna inevitavel o questionamento do motivo pelo qual
0S campos essencialmente transpassados pela questdo do social - a educacéo e,
principalmente, a gestdo — teriam incorporado a concepc¢ao psicoldgica e subjetiva
da acdo (com a qual ndo estavam teorica e instrumentalmente preparados para

trabalhar), ignorando o potencial da concepcao socioldgica dos motivos®e.

B A concepcao social dos motivos sera retomada no capitulo 7.
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6. Pulsdo e motivacdo para o conhecimento: introducdo a

guestéo pulsional na génese dos motivos.

E preciso parar de pensar separadamente o cognitivo e o afetivo.

Georgies Chappaz (1998, p. 58)

Freud foi muitas vezes visto como o primeiro psicélogo a referir-se a
motivacdo (Sievers, 1997, p. 49). No entanto, ndo ha nas obras de Freud,
nenhuma referéncia direta ao conceito ou termo especifico de motivacdo®. E
sabido que a preocupacao de seus estudos era com a légica do funcionamento do
inconsciente e seus efeitos.

Freud derivou a sua suposi¢cado sobre o inconsciente como necesséria em
virtude de os dados da consciéncia apresentarem um grande nimero de lacunas.
“Tanto nas pessoas sadias como nas doentes ocorrem com frequéncia atos
psiquicos que sO podem ser explicados pela pressuposicdo de outros atos, para
0S quais, ndo obstante a consciéncia ndo oferece qualquer prova.” (1982f, p. 172),
Envolvido com as questdes do inconsciente, do desejo, do sonho, do sintoma, da
morte e da loucura, ndo havia espagco no sistema de pensamento de Freud e no
contexto cientifico da época para o desenvolvimento de uma teoria motivacional,

tal como hoje a entendemos. Dentre os historiadores da psicanalise e bidgrafos de

> Constatacdo que pode ser evidenciada através do estudo sistemético das obras de Freud e
complementada pela busca no volume de indices remissivos da Edicdo Standart Brasileira das
Obras Psicolégicas Completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1982.
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Freud, reconhecidos no campo psicanalitico®®, tampouco ha indicacdes ou
evidéncias de que Freud tivesse se dedicado a pensar o construto motivacional.

No entanto, autores com pouca expressdo no campo psicanalitico e
originarios da psicologia, como Cofer e Appley (1972, p. 625), chegam a falar da
existéncia de uma “teoria psicanalitica da motivacdo” e, de uma maneira casual,
de “motivacdo inconsciente”. Graham (1997, p. 21), autor proveniente da
psicologia da aprendizagem, afirma que Freud escreveu que as duas maiores
motivacdes na vida sdo trabalho e amor, ou realizagéo e relacionamentos. E que
também teria dito que estas duas necessidades motivacionais estariam
frequentemente em conflito.

Pintrich e Schunk (1996, p. 30) afirmam que uma das primeiras teorias do
comportamento que tem relevancia para a motivacdo é a de Sigmund Freud. E
proferem ainda absurdos mais graves, como por exemplo, que Freud seria
bastante conhecido pela sua teoria da personalidade (quando se sabe que a
personalidade ¢é objeto de um determinado campo da psicologia do
desenvolvimento, ndo da psicandlise) e pelo seu método psicanalitico de
psicoterapia (ndo pode haver contradicdo epistemologica maior no campo “psi” do
que um método psicanalitico psicoterapico®, ou se trata de uma coisa ou de

outra). Os autores complementam a sucessdo de gafes, dizendo que Freud

% ver, principalmente: Jones (1970) e Gay (1989).

®1 Sobre as diferencas epistemoldgicas entre a psicanalise e as psicoterapias, ver um trabalho
anterior: Godoi (1992)
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concebeu a motivacdo como energia fisica. (tal que se Freud realmente tivesse
desenvolvido uma teoria motivacional)®?

Grande parte dos enganos cometidos na associacdo entre a teoria
psicanalitica e as teorias motivacionais parece ter sido produzida pelo conhecido
equivoco na traducédo de um dos principais conceitos da metapsicologia freudiana
— a pulsdo (trieb) — inadvertidamente traduzida por instinto®®, biologicizando a
teoria de Freud. A partir dai, a teoria psicanalitica passou a ser associada a
chamada drive theory® (agrupamento das perspectivas biologicistas do inicio do
século XX, preocupadas com a manuten¢cdo da homeostase do organismo). A
drive theory foi considerada uma postulacdo sobre a motivacdo e,
consequentemente, Freud ai incluido.

Essa hipotese de origem da distorcdo historica € confirmada por Petri

(1996, p. 134). Diz ele que, embora o termo drive houvesse sido conhecido pela

primeira vez em Woodworth, em 1918, a idéia de que forcas dentro de um

%2 Nao s&o incomuns as distorcBes em torno da teoria psicanalitica, muitas delas denunciadas, por
exemplo, por Betelheim (1987) e Roudinesco (2000). Desde os equivocos de tradugdo, mais ou
menos intencionais, até a ousadia de simplesmente dizer qualquer coisa sobre o pensamento
freudiano, como é o caso de Reeve: “Freud criou sete métodos para aceder ao inconsciente:
associacgdo livre, andlise dos sonhos, testes projetivos, erros e lapsos de linguagem, acidentes, o
humor e a hipinose.” (1999, p. 304) Acreditamos ser um dos mais completo absurdos ja
identifcados sobre a psicanalise (que de tdo disparatado, por certo, ndo chega a ser uma ameaca).
Quem cometeu esse deslize confundiu a técnica de associagdo livre, com algumas das formas de
manifestacdo do inconsciente (que nada tem a ver com métodos, como os atos falho e chistes,
aqui chamados por outros nomes), com hipinose (abondonada por Freud logo nos primeiros anos
de sua obra) e testes projetivos que pertencem a psicologia do eu (ego), com os quais Freud
jamais trabalhou. Por estas e outras razdes é que se nao pode ler Freud através dos autores das
teorias motivacionais.

%3 tal como ja fora comentado no capitulo introdutério desta parte.

® Também ja descrita brevemente no capitulo introdutério a esta parte. Trata-se de um construto
motivacional, usualmente associado com a manutencdo do balan¢co homeostatico do organismo.
Significa necessidade, tendéncia, impulso.



individuo ativam comportamentos, foi sugerida precocemente por Freud. Ainda
gue Freud tenha utilizado o termo aleméo trieb que significa impulso (pulsdo), a
traducdo para o inglés como instinct ocorreu, na percepcdo de Petri (1996, p.
134), provavelmente porque o termo drive ndo existia ainda e porque a teoria
motivacional dos anos 1900 era tipicamente concebida em termos de instinto.

Ou seja, primeiro houve a distor¢éo biologicista da teoria, principalmente
através do erro intencional de traducdo e, em seguida, o deslocamento da “teoria
dos instintos” freudiana para a nova ‘drive theory”. Petri (1996, p. 134) ndo estava
empreendendo uma narrativa histérico-critica, isso o fez praticamente sem
perceber, enquanto narrava o fato. Logo em seguida, inclui-se também nos
tropecos, ao dizer que Freud foi um dos primeiros tedricos a considerar a energia
em sua explicacdo sobre motivacéo.

A confusdo despertada pela “falsa nogéo de instinto” (uma vez que sob o
termo ‘“instinto” reside, geralmente, a intencdo de referéncia ao conceito de
pulséo) pode ser observada também nas declaracdes desprovidas de fundamento
proferidas por McDougal @pud Pintrich and Schunk, 1996, p. 29). Diz este autor
gue o elemento cognitivo refere-se a consciéncia dos modos de satisfacdo dos
instintos. O componente afetivo denota as emoc¢des despertadas pelo instinto, e 0
componente conativo é a busca para atingir o objeto (objetivo) do instinto. Além da
inversdo entre as nogoes de afeto e emocado (sendo que estas ultimas € que sao
as de natureza mais superficial, ndo o contrario), a motivacdo (conacado) foi

condenada a um movimento de busca do objeto instintivo. O mal-entendido € de



tal ordem, que ndo caberia neste trecho nem o termo biolégico instinto e menos
ainda seria possivel substitui-lo por pulsao.

A leitura da obra de Freud é suficiente aconstatacdo de nunca ter sido ele
um tedrico da motivacdo (se assim o fosse, inclusive, nos pouparia um imenso
trabalho), o que ndo nos impede de, através da compreensao de elementos da
teoria freudiana, aprimorar a analise das categorias motivacionais. Antes de
retomarmos a intencdo de buscar na obra de Freud, especialmente na teoria
pulsional, aspectos de tangenciamento e aprofundamento da construgéo
motivacional, prosseguiremos a distingdo dos termos - afeto, emocéo,
sentimentos — cuja clareza nem sempre é evidente na literatura motivacional®®.

Na literatura encontra-se, eventualmente, a utilizacdo dos termos afeto,
emocao e sentimento, aparentemente como sindnimos. Entretanto, na maioria das
vezes, 0 termo emocdo aparece relacionado ao componente biol6gico do
comportamento humano, referindo-se a uma agitagdo, a uma reacdo de ordem
fisica. Ja a afetividade € utilizada com uma significacdo mais ampla, referindo-se
& Vvivéncias dos individuos e & formas de expressdo mais complexas e
essencialmente humanas (Tassoni, 2000, p. 53).

Tassoni (2000, p 53) relata que Engelmann fez uma profunda revisao
terminolégica quanto & variacdes semanticas, ao longo do tempo, das palavras:
emocodes, sentimentos, estados de animo, paixao, afeto e estados afetivos, em

diversos idiomas (francés, inglés, aleméao, italiano e portugués). O autor esperava

® Tal prosseguimento distintivo-critico justifica-se pelo fato de utilizarmos na construgdo do objeto

deste trabalho, ndo apenas o conceito de pulsdo, mas tembém o de afeto.



consegquir clarificar e precisar as peculiaridades de significado de cada termo que,
& vezes, sdo usados como sinbnimos. Tinha ainda a intencéo de corrigir o carater
vago e a inadequacdo de uso, em muitos casos. Entretanto, concluiu que existe
uma variagdo conceitual muito grande, dependendo do autor e do idioma a ser
considerado.

Barros (1991, p. 88), em um empreendimento menos pretensioso, distingue
gue a emocao € mais passiva e somatica e a afetividade mais ativa e psiquica.
Mais do que distinguir entre afeto e emocao, o que nos importa é essencialmente
distinguir o afeto como um processo psiquico consciente, enquanto a pulsao
possui componentes inconscientes. E que, como ja fora dito anteriormente, o afeto
nunca pode ser inconsciente, pois é, ele proprio, o representante consciente da
pulsdo, enquanto o representante-idéia (ideacional) permanece recalcado e
inconsciente®. Se o afeto é sempre consciente, também o sdo as emocées,
manifestacdes corpdreas dos afetos. Sentimentos, dentro do campo da psicologia,
passam a ser expressdes genéricas e vagas.

Dentro das teorias motivacionais, no entanto, ha autores que pensam, nao
sem consequéncias, que as emocdes sdo inconscientes. lzard (1993, p. 637)
argumenta primeiro que as emoc¢des sdo motivacionais e que elas organizam a
acdo e a cognicdo motivada. As emocdes afetariam a forma caracteristica dos
individuos de pensar e agir, e a sua personalidade. E ainda que “a principal

caracteristica funcional das emocfes € a capacidade de organizar e motivar

% As declaracdes de Freud sobre o carater consciente do afeto foram mencionadas no capitulo
introdutério desta parte.
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comportamentos” (1993, p. 637). A atribuicdo de uma funcdo tdo essencial e
embasadora do comportamento humano & emocdes poderia vir a dificultar a
compreensdo de um papel semelhante atribuido ndo aemocéo, mas & categorias
de uma outra ordem — afeto, pulséo e cognicéo.

Porém, o autor dispensa criticas externas ao declarar “a possibilidade de
gue motivacdes inconscientes podem ser uma experiéncia emocional’ (lzard,
1993, p. 633). Mesmo porque ndo se pode saber o que ele chama de “motivacdes
inconscientes”, dentro desse contexto onde o substrato dos motivos parecia
constituido de emocgdes, ndo pelas auténticas categorias inconscientes (pulsdo e
desejo). Torna-se mais aceitavel acreditar que quando alguém assume que “0
sistema de emocgdes constitui o sistema motivacional primario para o
comportamento humano” (Izard, 1993, p. 639), desconhece, por completo, ou um
ou outro conceito envolvido na proposigéo.

"67 reconhecem o seu carater episodico,

Os proprios “tedricos das emocgoes
de curto prazo, biologicamente baseado em periodos de percepcéao, experiéncia,
fisiologia, acdo e comunicacdo que ocorre em resposta a mudangcas e
oportunidades fisicas sociais especificas (Kelther and Gross, 1999, p. 33). A
pretensao de conceito fundamentador do comportamento e da motivacéo atribuida

& emocg0Oes € originaria, portanto, dos tedricos da motivagédo, ndo dos estudiosos

das emocdes.

®" Trata-se de autores que estudam as fungbes da emocgdes. Por exemplo, aqueles que abordam
as funcdes comunicativas e interpessoais da emogéo (Levenson, 1999; Parrot, 1999); e outros que
empreendem uma abordagem cognitiva das emoc6tes (Oatley, 1987; Petri, 1996).



Quando grande parte dos autores das teorias motivacionais e
pesquisadores utilizam o termo afeto, nem sempre se pode distinguir se estédo
realmente se referindo a categoria afetiva ou nela incluindo, de maneira
generalizada, os aspectos pulsionais e emocionais, ou seja, chamando de afeto
aquilo que eles proprios isoladamente compreendem. Isso se evidencia, por
exemplo, quando Hoffman (1986, p. 244) declara que o afeto pode iniciar,
terminar, acelerar ou interromper um processo de informacdo. E que, para os
psicanalistas, objetos investidos com afeto sdo objetos que alguém esta motivado
para possuir. Ora, 0s psicanalistas estudam o investimento libidinal nos objetos,
nao os afetos conscientes. Com essa declaracdo, o autor torna impreciso aquilo
gque possa vir a designar sob o nome de afeto.

Hoffman (1986, p. 244) atribui a Piaget e a “revolucdo cognitiva na
psicologia”, nos anos 60 e 70, o advento de uma abordagem dominante do afeto
nas pesquisas sobre motivacdo. “Desde Piaget, vemos o afeto como importante
na determinacdo de aproximacdo ou evitacdo de situacbes e assim na
determinacdo da quantidade de esforco intelectual dispendido e na taxa de
conhecimento obtido em dominios diferentes.” Ocorre que Piaget tinha um pouco
mais de clareza sobre o0 que designava como processos cognitivos e afetivos e

seus aspectos conscientes e inconscientes®®. No entanto, seus “seguidores”,

%8 A visdo piagetiana sera discutida no capitulo 6.



estudiosos das teorias motivacionais, ao confundir e generalizar as categorias,
dificultaram o encontro entre afeto, puls&o e cogni¢ao®®.

Torna-se interessante que tantos mal-entendidos em torno dos conceitos da
psicologia e da psicandlise persistam até hoje no campo da motivacédo. Pois, se
considerarmos o0 breve percurso historico elaborado por Carré (1998b, p. 910),
destacariamos trés estagios dos estudos motivacionais, agrupados em torno de
suas principais tendéncias, e que determinam a terminologia predominante. Na
década de 60, o termo motivacdo foi abandonado provisoriamente a psicologia
comportamentalista classica e aexperimentacdo de laboratorio. A psicologia social
clinica que dominou a reflexdo sobre o individuo e o grupo durante os anos 70 e,
em parte, os anos 80, é rapidamente abandonada em proveito da terminologia de
orientacdo psicanalitica: desejo de aprender, pulsdo epistemoldgica, até mesmo
libido sciendi predominaram na motivacdo em formacao, restringindo o campo da
dindmica de acdo ao desejo e asuspeita. Carré (1998b, p. 9-10) enfatiza ainda
gue nos prolongamentos atuais em torno de uma “clinica ligada ao saber”, é
comum as pesquisas ndo utilizarem o termo motivacdo. Através desta descricdo
histérica, o autor expde a possibilidade de articulacdo nitida entre pulsdo e

motivacao.

% Na fase de pesquisa bibliografica deste trabalho, o estudo das teorias e pesquisas motivacionais
nao foi realizado de maneira tdo efetivamente critica como aqui se manifesta. A grande maioria dos
autores foi lida com “dois olhos”, ou com “dois ouvidos”, como dizia Lacan. No sentido de que se
procurou compreender as influéncias principais, e a forma de raciocinio de cada autor, deixando a
critica em suspensao. Por exemplo, ndo se deixou de ler e procurar compreender a visdo de um
autor que falava sobre afeto e motivacéo, pelo fato de ja se ter percebido que havia equivocos na
concepcdo do conceito de afeto. Desta maneira, procurou-se abstrair o proveito possivel das
formulacdes do campo mativacional, antes de inevitavelmente conduzi-las acritica.
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O objetivo de procurar aproximar os conceitos de motivacdo e pulsdo’
reside em, além de compreender a esséncia constitutiva da motivacdo, abrir a
possibilidade de delimitagdo do pulsional como uma das categorias béasicas da
motivacdo. E pela indeterminacdo comportamental e correlativa elasticidade de
concretizacdo que 0s motivos se aproximam mais das pulsdes, tal como Freud as
tematizou, do que dos instintos (Abreu, 1998, p. 52). Assim como 0S Motivos,
também as pulsbes sao indeterminadas em relacdo ao objeto, podendo
dinamicamente investir-se numa multiplicidade de objetos que nao séo fixos e se
deslocam. O comportamento humano €, portanto, dinamizado, por pulsées que, de
uma forma mais abrangente, se caracterizam como motivos.

Acerca do conceito de pulsdo, Freud (1982f, p. 124) se interroga sobre qual
seria a relacdo da pulsdo com o estimulo. Diz ele que nada existe que nos impeca
de subordinar o conceito de pulsdo ao de estimulo e de afirmar que uma pulsédo é
um estimulo aplicado a mente (em diferenciagdo aos estimulos puramente
organicos). Ao declarar que o estimulo pulsional ndo surge do exterior, mas do
proprio organismo, Freud (1982f, p. 124) aproxima pulsdo e motivacao atraves de
outro de seus aspectos fundamentais em comum: o carater intrinseco.

Uma pulsdo jamais atua como uma forca que imprime um impacto
momentaneo, mas sempre como um impacto constante, declara Freud (1982f, p.

127), descrevendo assim também a caracteristica motivacional de persisténcia em

" “processo dinamico consistente em um impulso (carga energética, fator de motilidade) que faz o
organismo tender a um fim.” (Laplanche y Pontalis, 1979, p. 337).
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relacdo ao objeto (por oposicdo a estimulacdo externa, onde o impacto
desaparece juntamente com o desaparecimento do estimulo).

Passemos a analise detalhada e comparativa entre as quatro
caracteristicas da pulsdo definidas por Freud (1982f, passim) e alguns dos
aspectos inerentes ao construto motivacional. De acordo com a construcao
freudiana, a pulsdo é constituida por uma fonte (interna ao organismo), uma
pressdo, uma finalidade e um objeto.

A fonte (Quelle) de uma pulsdo constitui 0 processo somatico que ocorre
num érgdo ou parte do corpo, e cujo estimulo é representado na vida psiquica por
uma pulsdo (Freud, 1982f, p. 128). O fato de Freud situar a origem das pulsées no
corpo nao representa um retorno ao biologicismo, mas significa que é este o
elemento da pulsdo que prioritariamente estabelece o vinculo entre o psiquico e o
somatico inerente ao conceito de pulsdo’l. Ainda que para algumas teorias
motivacionais, como a teoria das necessidades de Maslow (1943), por exemplo,
haja uma vinculacdo entre motivos e necessidades fisiolégicas, ndo ha interesse
na comparacao deste aspecto pulsional com a motivacdo. Inclusive porque, como
assume Freud (1982f, p. 128), o conhecimento exato das fontes de uma pulsédo
nao € invariavelmente necessario para fins de investigacao psicoldgica.

Por pressao Drang) de uma pulsdo, Freud (1982f, p. 128) compreende o
seu fator motor, a quantidade de for¢ca ou a medida da exigéncia de trabalho que

ela representa. A caracteristica de exercer pressdo, além de ser comum a todas

™ Trata-se de um conceito situado na fronteira entre o psiquico e o somatico (Freud, 1982f, p.
127).
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as pulsdes, constitui sua propria esséncia. Essa parcela de atividade constitutiva
da pulsdo e representada pela pressao talvez seja o aspecto pulsional que mais
se identifique com a esséncia também impulsiva e, igualmente correlacionada a
atividade, da motivacdo. E a partir da pressdo que os construtos de pulsdo e
motivacdo comecam a se identificar, pois enquanto o elemento denominado fonte
incorpora a génese do conceito e 0s elementos objeto e objetivo (a serem
descritos a seguir) ja sao localizados exteriormente ao sujeito, a pressdo € o
conteido em si da pulsdo. Da mesma forma, a motivacdo ndo deixa de ser
definida como uma pressdo especifica que posiciona o sujeito em direcdo ao
objeto.

A finalidade iel) de uma pulsdo é sempre a satisfagdo, que sé pode ser
obtida eliminando-se o estado de estimulagcédo na fonte da pulsdo (Freud, 1982f, p.
128)"2. Da mesma maneira que ocorre com a pulsdo, a satisfacdo de um motivo
representa simultaneamente a sua finalidade e a sua eliminagéo.

“Embora a finalidade ultima de uma pulsdo permaneca imutavel, podera
haver diferentes caminhos conducentes a mesma finalidade dltima.” (Freud,1982f,
p. 128). Com esta proposicao, Freud introduz a definicdo do ultimo elemento da
pulsdo, o objeto (Objekt), caracterizado como a coisa em relagdo a qual ou através
da qual, a pulsdo & capaz de atingir a sua finalidade. Lembremo-nos de que esta
nocdo de objeto, ndo como objeto-fim (que seria a satisfagcdo), mas como

intermediacdo para o atingimento de um objetivo (extrinseco ou internalizado;

&y relacdo entre motivacao e satisfacéo foi aprofundada no capitulo 1.
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desejado por outros ou associado aos valores pessoais do sujeito) estava
presente na delimitacdo do construto motivacional’®. E essa indeterminacdo do
objeto que Abreu (1998, p. 74) diz constituir uma caracteristica da motivacdo com
multiplas repercussoes.

A pulsdo € um conceito correlato do desejo (sendo este Ultimo mais
utilizado no campo psicanalitico por Lacan). O desejo (que, na origem, € sempre
inconsciente) exige também o apaziguamento da sua tensdo numa realizacao,
associada ao prazer. Porém, a caracteristica do desejo € suportar a nao
realizacdo imediata e poder sofrer avateres continuos até que se satisfaca de uma
maneira ou de outra. O desejo ndo satisfeito, permanece assim em estado de
tensdo. O sujeito torna-se dessa maneira capaz de inventar e de criar
inconscientemente meios de jogar com o0 seu desejo e de o apaziguar, quando
ndo tem resposta naquilo que o rodeia (Dolto, 1981, passim). E deste desejo
perpetuamente em expectativa e em procura de satisfagdo que nasce a
motivacdo. A articulacdo entre desejo (categoria inconsciente e correlata da
pulsédo), satisfagdo e motivacdo desloca a pulsdo, de um paralelismo para com o

conceito de motivacao, para uma posicado de categoria embasadora, formadora e

® Faz-se uma mencao adiscussdo estabelecida no capitulo 3. Na ocasidao, dissemos que 0 que
caracterizava a motivacdo intrinseca (em diferenciacdo aos diversos tipos de processos
internalizados) € a relagéo direta, imediata com objeto. A nocado freudiana de objeto como “alguma
coisa em relagdo a qual ou através da qual...” implica sempre na intermediacdo como essencial ao
objeto. Ocorre que, de fato, a maleabilidade e a plasticidade tipicas do objeto pulsional n&o
parecem caracterizar, da mesma maneira, 0 objeto motivacional. Talvez (¢ essa é uma
possibilidade a ser retomada no capitulo 6), por ndo ser a pulsdo sinbnimo de motivagdo, mas
apenas uma de suas categorias formadoras, algumas distingbes emergem das tentativas
aproximadoras entre os conceitos. Na pulsdo ndo poderia haver uma relagdo imediata com o
objeto (o atingimento do objeto é da ordem da satisfacéo), uma vez que o objeto “é o que ha de
mais variavel em uma pulsdo” (Freud, 1982f, p. 128). E o objeto quem garante o permanente
deslocamento da pulsao.
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anterior a motivacdo. A motivagdo surgiria como um construto derivado (pois
parece realmente ndo possuir 0 mesmo estatuto embasador que os conceitos
psicanaliticos) do desejo ndo realizado, da pulsdo em busca eterna de um objeto
que, por definicdo, se desloca. Entretanto, como lembrou Michel (1999, p. 39), o
desejo é, por certo, uma chave para a motivacdo, mas nao possuimos a chave
para compreender o desejo.

Abreu (1998, p. 66) insiste que o principio basico do funcionamento dos
motivos ndo é o da reducdo da tensdo ou o do reestabelecimento do “equilibrio

"™ (tendéncia a satisfacdo), mas o da o da “homeoquinesia”

homeostatico
(persisténcia da tensdo). A motivacdo dependeria, entdo, de um estado de
insatisfacdo e desequilibrio.

O processo da persisténcia de tensdo dinamica até a conclusdo de uma
atividade estd associado justamente a indeterminacdo comportamental dos
motivos ja salientada. A carga dinamica do motivo, essa tensdo dinamica que
sustenta a tarefa, assume a modalidade de um vetor, de uma forca “com destino”
direcionada para uma situacdo-meta que antecipa o futuro sob a forma de uma
aspiracao e de desejo. O futuro é, alias, o topos e o tempo préprio da motivacao
humana (Abreu, 1998, p. 75). O futuro é o tempo do motivo, do desejo e da
pulsdo. A satisfacdo é que ocorre em um tempo onde o futuro estd ausente. A

satisfacéo, o reestabelecimento do equilibrio, exclui o futuro, pois a “esperanca de

que o futuro aconteca” pertence & categorias do “nédo-realizado”.

" Esse aspecto reestabelecimento homeostatico ja havia sido introduzido no capitulo 1.



105

. Entre o inicio da suscitacdo do motivo e a concretizacdo da relacdo
comportamental requerida decorre um espaco-tempo de organizacdo de uma
estrutura mediadora de atividades instrumentais, que reveste valor ou interesse,
para a obtencéo da meta final (Abreu, 1998, p. 75). E nesse intermédio de tempo e
organizacdo interna das acfes que reside a motivacdo. Aventa-se assim a
possibilidade de que a suscitacdo do motivo esteja radicada na natureza pulsional,
mas a manutencdo da pulsdo durante o tempo de organizacao interna e realizacao
externa j& seria compromisso do processo motivacional. Tal como se a motivagéo
fosse o prolongamento, no tempo e na materialidade, da pulsdo. Enquanto a
pulsdo é o conteudo embrionario e gerador do motivo, 0 que marca 0 processo
motivacional € a persisténcia do dinamismo para a realizagdo de uma atividade.
Essa idéia de uma vinculacdo constitutiva entre pulsdo e motivacdo parece ser
compartilhada por Abreu: “os motivos se constituem pela capacidade de ativarem
e de mobilizarem as energias dos organismos” (1998, p. 74).

Furth (1995, p. 96), de uma forma semelhante, percebe a energia
motivacional como correspondente alibido fornecida pelas pulsdes. E indica ainda
gue € na idéia de investimento libidinal que reside a mais clara interligacdo entre
pulsdes e conhecimento. O investimento, a canalizacdo da energia é que permite,
segundo a interpretagdo furthiana de Freud, a libido tornar-se um objeto. A
guestdo que irrompe é: qual seria o papel da motivacado no circuito pulsdo-libido-
objeto, cuja teorizacao psicanalitica parece dispensar conceitos psicolégicos?

Abreu (1998, p. 74) acredita que o comportamento do homem, de projeto

em projeto, revela a insaciabilidade radical da motivagdo humana. Freud poderia
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ter dito exatamente 0 mesmo sobre a pulsdo, o que nos faz pensar que nao é em
esséncia que os construtos se diferenciam, mas sim que se complementam, tal
como se a motivacdo pudesse ser caracterizada como um dos destinos possiveis
da pulsao’®.

Dentre um dos destinos possiveis da pulsdo est4d a sublimacdo’. Freud
(19829, passim) faz referéncias a pulsdo de saber (Wisstrieb), a pulsdo de
investigacdo (Forschertrieb), a atividade investigadora (Forschertatigkeit), ao
prazer de contemplagdo (Schaulutz), em grande parte, como sublimacbes da
“investigacao sexual”.

Em um dos textos em que se pronunciou diretamente sobre a educacao,
Freud (1982k, passim) diz que o educador (e o educando) véem-se
constantemente ultrapassados (atropelados), quer pelos condicionamentos
internos (constitucionais) quer pelos externos (sociais). A educagdo causa
necessariamente desprazer, uma vez que tem que inibir, proibir e reprimir, que o
faca 0 minimo possivel, preferindo orientar ou sublimar as pulsbes antes de

recalca-las’’.

”® Freud (1992c, passim) considerou como destinos possiveis da pulsdo: o recalcamento, a

sublimacéo, a transformagao no contrério e o retorno ao préprio eu.

e Sublimagdo (Sublimierung) é o processo postulado por Freud (1982e, passim) para explicar
atividades humanas sem qualquer relacdo aparente com a sexualidade, mas que encontram 0 seu
elemento propulsor na forca da pulsdo. O conceito de sublimacdo e sua caracterizacdo foi
aprofundado em um trabalho anterior: Godoi (1995).

A partir dos pronunciamentos de Freud sobre a aprendizagem, abrir-se-ia um espaco possivel
para uma articulacdo mais completa entre motivacdo para o conhecimento e sublimac¢do. Tal
suposicao representaria um avango sobre a concepgdo até aqui pretendida acerca da estrutura
pulsional da motivacdo. No entanto, prosseguiremos o desenvolvimento das categorias gerais dos
motivos, pois uma vez que se consolide a idéia da associacdo entre pulsdo e motivacdo, a
incorporacdo do destino sublimatério aos motivos para 0 conhecimento ja caracterizaria, a0 Nnosso
ver, complexidade suficiente ao um outro estudo.
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Por ocasido dos 50 anos do liceu de Viena, Freud (1982, passim) alude a
ambiguidade que existia nas relacbes dos alunos com os professores, feita de
simpatia e antipatia, de rebelido e submissdo. Os alunos estudavam o caracter
dos professores, formando ou deformando o seu. Espreitavam as mais pequenas
fragilidades dos mestres e orgulhavam-se das suas virtudes e sabedoria. No
fundo, amavam-nos, quando estes Ilhes davam o menor motivo para isto, embora,
a principio, os alunos tanto estivessem dispostos ao amor como ao odio, acritica
como aveneragdo. A psicanalise chama ambivalentes estas atitudes antagdnicas
e gque arracam da primeira infancia, aimagem das rela¢cfes das criancas com 0s
pais e irmaos, que transfere posteriormente para 0s outros, como é o0 caso dos
professores, que funcionam como “pessoas substitutivas” (Ersatzprsonen) das
imagens do pai ou da mée ou eventualmente de outros educadores infantis. Estas
relacbes assumem uma espécie de heranca afetiva (eine Art von
Gefuhlserbeschaft) esbarrando com simpatias ou antipatias para as quais
escassamente participaram. Enfim, todas as amizades e relacbes amorosas
ulteriores sao selecionadas na base dos tracos mnemonicos que os modelos
primitivos deixaram.

No momento da formulacdo sobre os dois principios do funcionamento
psiquico, Freud (1992i, passim) afirma que a educagéo pode ser descrita como um
estimulo adominacéo do principio do prazer e a sua substituicdo pelo principio da
realidade. A pulsdo sexual vai encontrar na ciéncia (e também na arte) prazer

intelectual.
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A partir do momento em que Furth (1995) pretende encontrar, em Piaget,
um motivo para a assimilacdo e interroga-se sobre a possibilidade também de
encontrar, em Freud, um componente de conhecimento para as pulsdes, deixa
transparecer que a pulsdo freudiana estd colocada como a prépria motivacdo do
conhecimento. Se assim o fosse, poderiamos esperar o advento de uma
psicanalise das motivaces. No entanto, ndo é possivel encaixar a teoria freudiana
dentro da teoria motivacional. Ainda que a teoria psicanalitica possa ser utilizada
como fonte de aprimoramento conceitual de categorias motivacionais e permita
compreender o funcionamento do fenbmeno motivacional, a teoria freudiana ndo é
uma teoria motivacional, nem tampouco explica a totalidade do fenémeno

motivacional.

7. Os motivos como pensamentos

“Aprender é tornar presente uma realidade ausente.”

Hans G. Furth, 1995, p. 55

O campo da psicologia, durante os anos 60 e inicio dos anos 70, vivenciou
uma focalizacdo intensa nos processos cognitivos e suas implicagbes para o
comportamento, designada “revolucdo cognitiva” (Harter, 1992, p. 77; Abreu,
1998, p. 78). Paralelamente, as pesquisas sobre psicologia da aprendizagem

passaram a se preocupar com as cogni¢cdes dos estudantes sobre eles préprios e
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sobre como eles realizam as tarefas académicas (Thorkildsen and Nicholls, 1991,
p. 347).

A énfase das investigacdes recai sobre as teorias que integram principios
de aprendizagem e motivagao, de cognicao e afeto (McCombs, 1991, p. 117). No
entanto, como sugere Carré (1998b, p. 11), a psicologia cognitiva da
aprendizagem, ao reconhecer a importancia dos aspectos dinamicos, afetivos e
motivacionais da acdo, os relega precisamente ao campo da emocdo e da
afetividade, direcionando, & vezes, a questdo aos psicanalistas’®. Ou seja, em
geral, a psicologia cognitiva reconhece a existéncia dos fatores ndo-cognitivos do
comportamento motivacional, mas nao procura integra-los a compreensao
cognitiva.

A teoria cognitivista da aprendizagem €, entdo, baseada na idéia trivial de
gue o conhecimento é uma atividade construida pelo individuo, incluindo a nocao
de que o conhecimento se desenvolve através de um processo de negociacao
com a comunidade discursiva e que os produtos dessa atividade — como em
gualguer outra atividade humana — sao influenciados por fatores histéricos e
culturais (Prawat and Floden, 1994, p. 37).

Critico severo do empirismo e do inatismo, Piaget defende a concepcédo de
gque as estruturas do pensamento, do julgamento e da argumentagcdo sao o
resultado de uma construcdo realizada pelo individuo em longas etapas de

reflexdo, de remanejamento. A aprendizagem ¢é, portanto, uma construcao.
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"Considera-se hoje, cada vez mais, o conhecimento mais como um processo do
gue como um estado.” (Piaget, 1991, p.13)

O conhecimento, tal como Piaget (1973, passim) o concebe, nem procede
dos sentidos, nem da percepg¢éo, mas da acao inteira. As estruturas ou esquemas
cognitivos sédo o resultado de um processo intenso e continuo de interacao entre o
sujeito e o objeto. O conhecimento processa-se tanto em termos de mudanca no
sujeito quanto no objeto. Note-se que ndo caberia dentro de uma concepcao
piagetiana da motivacdo, a nocdo de motivacao intrinseca ou extrinseca, uma vez
gue se parte do principio do entrelacamento entre sujeito objeto.

Piaget (1983, passim) percebeu as relacbes existentes entre as
transformagdes cognitivas e afetivas’®. Os mecanismos afetivos e cognitivos
permanecem sempre indissociaveis ainda que distintos, onde uns dependem de
uma energética e outros de estruturas.

A afetividade € caracterizada por suas composi¢cdes energéticas, com
cargas distribuidas sobre um objeto, segundo as ligacdes positivas ou negativas.
O aspecto cognitivo das condutas, pelo contrario, € caracterizado pela sua
estrutura. Piaget (1983, passim) entende que no caso dos processos afetivos,

energéticos, o resultado ao qual eles atingem é relativamente consciente®. Em

8 A tendéncia dos autores da psicologia da aprendizagem em atribuir os aspectos afetivos da
motivacdo ao campo da psicandlise, pretendendo, por vezes, forjar uma teoria psicanalitica da
motivagdo, foi descrita no capitulo 5.

79 . . . .
Entendendo o termo afetivo aqui como envolvendo o0s aspectos pulsionais e o afeto

propriamente dito.

80 Piaget ignora que, para Freud, tal como discutimos no capitulo 5, os processos afetivos séo
totalmente conscientes. No desenvolvimento dessa idéia, o que Piaget denomina por “mecanismo
intimo” da afetividade parece ser especificamente a pulséo.
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compensacdo, 0 mecanismo intimo desses processos permanece inconsciente,
guer dizer que o individuo ndo conhece nem as razdes de seus sentimentos nem
sua fonte. Também no caso das estruturas cognitivas, ha consciéncia relativa do
resultado, e inconsciéncia quase completa dos mecanismos intimos conduzindo a
esses resultados. Piaget parecia ja antever as dificuldades teoricas de uma teoria
motivacional, onde o acesso aos motivos cognitivos e pulsionais é negado ao
préprio sujeito.

Ha no processo de aquisicdo do conhecimento, mecanismos conscientes e
inconscientes. O elemento de assimilacdo (incluindo o esquema interno de
assimilacdo) € inconsciente, enquanto o componente de acomodacdo é
consciente (Piaget, 1973, passim).

A partir dos conceitos piagetianos de assimilacdo® e acomodacdo®, Furth,
(1995, p. 61) diz que a assimilacdo é um processo ndo consciente, e que isso é
diferente de afirmar, tal como frequentemente o fazia Piaget, que a assimilacdo é
um processo inconsciente®. Furth (1995, p. 61) reconhece que a expressio
inconsciente remete-se particularmente a um contexto e a um significado dinamico

especial.

81 .. .
Definir o conceito

82 .. .
Definir o conceito

83 . . . : ; PR
Neste sentido é que Piaget referia-se frequentemente ao “inconsciente cognitivo”, procurando

evidenciar que a inconsciéncia ndo se limita ao dominio afetivo. Furth (1995, p. 123) analisa que
0s exemplos que Piaget menciona poderiam ser chamados de pré-conscientes e nada tem a ver
com a dindmica do inconsciente.
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A descricdo dos conceitos piagetianos de assimilacdo e acomodacao
sugere uma relativa associacdo com 0s conceitos herzberguianos de movimento e
motivac&o®.

Enquanto a acomodacdo € um processo desencadeado e movido por um
objeto externo, uma reacdo, a assimilagdo pressupde a existéncia de uma
novidade viva com seus instrumentos de assimilagédo (Piaget, 1973, passim). No
dizer de Furth (1995, p. 71), na acomodacdo a oportunidade externa e a
recompensa sdo totalmente aparentes, ja assimilacdo e seus esquemas nao sao
observaveis nem conscientes. Nado é tanto pelo caracter de consciéncia e nao-
consciéncia que 0s conceitos pode ser relacionados, mas pela correspondente
exterioridade e interioridade. Tanto o conceito piagetiano de acomodacao quanto o
movimento herzberguiano sdo reacbes comportamentais a um objeto externo.
Enquanto que a assimilagdo piagetiana e o conceito de motivacdo (ndo apenas
em Herzberg) caracterizam-se como processos originariamente internos ao sujeito
e, em parte, inconscientes.

Sob a “novidade viva” pressuposta pela assimilagéo reside uma motivagao
interna subjacente. Furth (1995, p. 71) se interroga sobre qual seria a fonte dessa
nova compreensao e qual seria a motivagdo subjacente. A logica das assimilacées

estda sempre dentro db organismo porque todas as assimilacdes (isto €, trocas

8 0s conceitos de Herzberg foram discutidos no capitulo 1. Sendo que o movimento é o fendmeno
gerado pelos fatores extrinsecos e a motivacdo corresponderia aos fatores intrinsecos. N&o se
pretende retornar a polarizacdo entre estimulos extrinsecos e motivagdo, criticada em capitulos
anteriores. Tal aproximacdo pretende ampliar a compreensdo do conceito motivacional e buscar
em Piaget uma referéncia para a construcdo das categorias motivacionais. Alem do mais, os
conceitos piagetianos com o0s quais se busca estabelecer a analogia ndo formam dualidades
antagdnicas, mas po6los complementares.
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organismo-ambiente) pressupdem instrumentos de assimilacdo (isto €, esquemas
gue sucessivamente devem ser integrados a organizacdo global do organismo)
(Furth, 1995, p.142).

Ha entre assimilagdo e acomodacdo a mesma polaridade de direcdo que
existe entre a motivacdo e os fatores extrinsecos (sejam da ordem do movimento
ou da internalizacédo). Nao se trata, nos dois casos de uma oposi¢do, mas de
fenbmenos complementares cujo funcionamento € bidirecional. Na assimilacéo e
na motivacao a polaridade esta concentrada no conhecedor em dire¢cdo ao objeto
de acao; na acomodacao e no movimento 0 objeto externo deixa sua marca nos
esquemas de acdes ou no comportamento do sujeito.

Furth (1995, p. 76) propde que se considere a polaridade piagetiana de
acomodacao-assimilacdo em relacédo & duas pulsdes (pulsdo de vida e pulsédo de
morte®). Tal analogia torna-se possivel em funcdo da légica de conservacao-
expansao presente nas duas teorizagdes. Primeiro, Furth (1995, p. 76) alerta
sobre a ligacao erronea empreendida pela maioria dos intérpretes de Piaget, para
0S quais, a assimilagdo € o polo conservador, habitual do conhecimento, oposto a
acomodacao, o poélo expansivo, receptivo a novidades, mas como imitacdo de um

modelo.

8 0 conceito de pulsdao de morte (Freud, 1982h) faz parte da Ultima teoria freudiana das pulsdes,
contraposto & pulsdes de vida. As pulsdes de vida abarcam as pulsdes sexuais e as pulsdes de
auto-conservagdo (pulsdes do eu), enquanto as pulsdes de morte representam a tendéncia
fundamental de todo ser vivo a voltar ao estado inorganico (Freud, 1982h, passim). “O
desenvolvimento libidinal do individuo € uma combinacéo entre pulsdo de vida e pulsdo de morte.”
(Laplanche y Pontalis, 1974, p. 350).



114

O conhecimento serve & tendéncias de conservacdo da estrutura do
organismo e de expansdo do ambiente assimilavel. Furth (1995, p. 82) sugere as
expressdes construtiva e restritiva para assinalar a analogia entre os conceitos
freudianos e piagetianos. O impulso de assimilacdo construtiva corresponde a
pulsdo de vida®® (em Freud) e atendéncia de expanséo (em Piaget); o impulso de
acomodacdao restritiva equivale-se apulsdo de morte (em Freud) e atendéncia de
conservacao (em Piaget) (Furth,1995, p. 82).

A correspondéncia associativa entre, de um lado, assimilag&o-pulséo-de-
vida-abertura-expansao-motivacédo e, de outro, acomodacéo-pulsdo-de-morte-
fechamento-conservacao-movimento (tendo sido os pélos motivacdo e movimento
por nés acrescentado), Furth (1995, passim) adiciona ainda os aspectos de
inovacao (incorporado ao primeiro bloco) e repeticdo (anexado ao segundo). A
compulsdo a repeticdo esta realmente associada em Freud (1982h, passim) a
pulsdo de morte, enquanto a pulséo de vida tende & coesdes e ligacdes.

Pulséo de vida e pulsdo de morte sdo designadas por Furth (1995, p. 70 e
ss.), como as duas pulsdes basicas subjacentes ao conhecimento e & emocdes.
Furth (1995) utiliza as expressfes emocdes (no sentido genérico) e pulsdes (no
sentido freudiano). Eventualmente, Furth (1995) se utiliza, em um sentido pouco
especifico e conceitual, do termo motivacdo. No entanto, se lembrarmos que a

literatura psicanalitica, ao se referir a“motivacdo” para o conhecimento através de

8 Furth (1995, p. 75) situa (sem entrar em conflito com a teoria de Freud, nem tampoco com 0 uso
gue os psicanalistas fazem dos conceitos) a pulsdo de morte em relacdo ao fechamento e a
conservagdo e a pulsdo de vida em direcdo a abertura e a expansdo. A analogia torna-se propicia
uma vez que a mesma polaridade pode também existir com relagdo a assimilacdo e a
acomodacéo.
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expressfes como desejo de aprender e pulsdo epistemoldgica, exclui a palavra
motivacdo, poderiamos admitir a possibilidade de que, neste caminho, estariamos
buscando a base pulsional do conhecimento, a0 mesmo tempo que procuramos
identificar categorias (de pensamento e pulsdo) no interior da notivacao para o
conhecimento.

A acomodacéo e da pulsdo de morte, aparentemente tomadas como a face
conservadora e condenada ao movimento de repeticdo representam processos
vitais e profundamente complementares a assimilacdo e apulsdo de vida. Piaget
(apud Furth, 1976b) declara que o fechamento do conhecimento logico
(acomodacdo) € um pré-requisito para a abertura a novas possibilidades
cognitivas. Acomodagéo e pulséo de morte constituem o desligamento e o
fechamento necessarios ao surgimento de novas ligacdes e aberturas.

A nocgdo de desequilibrio é fundamental dentro da visdo piagetiana de
aquisicdo do conhecimento. Se o conhecimento estd em equilibrio, explica Furth
(1995, p. 79), precisa haver alguma consciéncia de desequilibrio, talvez nada mais
do que um vago sentimento de que ha uma lacuna, de que algo falta ao sujeito
como pensador. Esta pode ser a ocasido para a reconstrucdo do esquematismo
do individuo, desde que haja o requisito de motivacdo e de energia, ressalva o
autor. Retorna aqui a questdo da falta, da insatisfacdo, do desequilibrio como
propulsores e condigbes para a motivacao para o conhecimento. E ainda que haja
a situacdo de desequilibrio, faz-se necessaria a energia motivacional, ou pulsional.
A questdo é que somente o desequilibrio cognitivo ndo é suficiente para garantir a

motivacao e a ligagdo a novos objetos de conhecimento. O que deixa transparecer
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a existéncia e a necessidade de atuacao conjunta das duas categorias - pulsdo e
cognicdo - para o despertar do processo motivacional em direcdo ao
conhecimento.

Partindo da nocdo simbolo em Piaget (1945, passim), na qual o mundo da
crianca, antes de atingir a capacidade simbdlica, restringe-se & coercdes
materiais e sociais, poder-se-ia inferir que antes da formacao do simbdlico, ndo ha
motivacdo possivel, apenas influéncia de fatores externos. Furth (1995, p. 90)
complementa dizendo que sem separacéo das acdes (0 distanciamento entre o eu
e as acdes), ndo pode haver emocdes pessoais ou conhecimento teorico. A
simbolizacdo €, portanto, necessaria a formacdo do conhecimento como objeto, o
gue torna o objeto da motivacdo essencialmente simbdlico.

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 lagcos sociais e ignorou o fato de que a
realidade das criancas é de natureza primariamente social.

Carpendale (1997, p. 47) reconhece que Piaget focalizou-se mais na
interacdo sujeito-objeto e no desenvolvimento do pensamento, mas que, no
entanto, preocupava-se com fatores que sao suficientes para o desenvolvimento
de novas formas de conhecimento. E verdade que Piaget ndo especificou os
contextos sociais particulares que guiam para resultados diferentes no

desenvolvimento (que € o objetivo de muitos psicologos do desenvolvimento), mas
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o problema estd em ter sido massivamente criticado por sua negligéncia aos
fatores sociais, sendo que o seu objetivo era outro.

Piaget reconhece que a experiéncia social € um importante fator no
desenvolvimento, mas argumenta que os fatores sociais podem somente explicar
como a crianga adquire o conhecimento disponivel na comunidade, mas ndo como
conhecimento total da comunidade aumenta (Carpendale, 1997, p. 48).

Sem descartar a no¢ado da crianga como um agente ativo no seu proprio
desenvolvimento, Vygotsky (1978) e seus seguidores enfatizaram as praticas
mediadas socialmente e organizadas culturalmente e situaram o desenvolvimento
das criancas emergindo dessas praticas. A interacdo social passa a representar o
aspecto de maior relevancia no desenvolvimento cognitivo a passa-se a acreditar
gue funcdes 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 conceitualizacdo da
motivacdo limitada a um fendmeno individual e intra-psiquico, com pouca ou
nenhuma atencdo ao contexto sécio-cultural e ao processo interpessoal em que a

atividade individual ocorre (Rueda e Moll, 1994, p.)®’

8 A teoria sécial-cognitiva, surgida inicialmente nos estudos de psicologia do desenvolvimento e,
posteriormente, incorporada & teorias motivacionais, ndo pode ser confundida com a teoria da



118

Rueda e Moll (1994, p. 15) apontam que, apesar de ser a motivacdo quase
sempre conceitualizada unicamente como um produto do funcionamento
intrapsicoldgico do individuo, o estudante é visto como um agente Gnico que
processa estimulos afetivos, cognitivos e ambientais, e que gera sentimentos e
pensamentos que influciam acgfes indicativas da motivacdo. De acordo com esta
visdo, a motivagdo ndo poderia estar localizada somente no interior do individuo
sem referéncia ao contexto cultural e social em que a acéo do individuo acontece.

Uma abordagem sécio-cultural®®

sugere que motivacdo €é negociada
socialmente e contextualizada como um fendmeno situacional, localizado nao
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 motivacdo ndo sao vistas como
caracteristicas do individuo, mas do individuo-em-a¢cdo em um contexto especifico
(Rueda and Moll, 1994, p. 15).

As concepcdes piagetiana e vygotskyana da aprendizagem questionam o

caracter puramente dindmico e energético da pulsdo, desenvolvido a partir dos

conceitos freudianos. Como diz Lompscher (1999, p. 12), os motivos ndo sao

aprendizagem social, anterior e de caracter eminentemente behaviorista. Bandura (1997)
reconheceu o poder dos efeitos de reforcamento e puni¢cdo sobre o comportamento dos individuos
(postulados da teoria da aprendizagem social), mas opds-se a no¢do de que individuos séo
regulados inteiramente por forgas externas, e de que sao respondentes passivos de forcas
ambientais. Como uma alternativa a teoria do reforcamento estrito, ele desenvolveu, dentro das
teorias motivacionais, a teoria social cognitiva (de influéncia vigostskiana), em que as cognicdes
supostamente mediam os efeitos do ambiente no comportamento humano.

88 - C A o . . . ..
Utilizamos como sinbnimos as expressoes SOCIa|-C0gnItIV3., social-construtivista (OU

construtivista-social) e socio-cultural, designativas da toria vigostskiana (incluindo também Luria e
Leontiev) e das teorias motivacionais de influéncia Vygotskyana. Importante apenas nao confundir
as designacdes com a teoria da aprendizagem social, anteriormente mencionada.



119

simplesmente dados, eles s&o 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.

Os motivos ligados a aprendizagem social, tais como identificacdo com
professores e outras pessoas, comunicagdo e cooperacdo 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 sécio-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 acdes e
motivos de aprendizagem sao melhor compreendidos em sua interrelacéo.

Leontiev (apud Lompscher, 1999, p. 16) sumariza o desenvolvimento da
motivacdo geral para a aprendizagem, atraves de trés principais niveis: a) o nivel
dos motivos ligados aprépria aprendizagem; b) o nivel dos motivos ligados avida
escolar e ao relacionamento na sala de aula e no espaco coletivo da escola; o
nivel dos motivos ligado a ao mundo, aocupacao futura e & perspectivas de vida.
Logicamente que 0s motivos cognitivos se desenvolvem em conexao e em
dependéncia do desenvolvimento das estruturas e operacdes cognitivas, mas,

fundamentalmente, se constréem sobre as atividades e contextos.

8 Essa visdo construtivista dos motivos, que ndo estdo dados a priori, mas seriam construidos na
relacdo e na comunicagdo encontra correspondéncia na discussdo metodoldgica (capitulo 1 da
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8. Afeto, cognicao e a dimenséao social da motivacao.

Paradoxo dos nossos tempos: a vida coletiviza-se, mas o ser humano
redescobre-se a partir do melhor relacionamento com o inconsciente e
com a propria ‘sombra’.

Arthur da Tévola (1991, p. 17).

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 relacdo entre o cognitivo e 0 ndo-cognitivo. Polanyi (1980,
passim), por exemplo, inclui as paixdes intelectuais como componentes tacitos da
ciéncia. Damasio®™ (1994, passim), também ja havia imprimido a compreenséo
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” (Volimeyer and Rheinberg, 1999, p. 542)

e declaracbes enfaticas como a de Furth (1995, p. 9), de que objetos de

segunda parte) acerca da construcdo do objeto como embasamento epistemoldgico deste trabalho.

% Damasio (1994, passim), através de suas pesquisas logitudinais de neurobiologia, expde que
lesBes nos setores cerebrais que regulam as emocgfes impedem ao sujeito a faculdade de tomar
decisdes, ainda que conservem integras & facildades mentais, como capacidade de raciocinio,
conhecimento, inteligéncia e demais capacidades cognitivas.
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conhecimento e de desejo ndo sdo nada mais que os dois lados da mesma
moeda.

A intencdo de fazer convergir as categorias “afetivas” freudianas e o0s
aspectos cognitivos piagetianos data ja do préprio Piaget. Freud nunca comentou
a obra de Piaget, embora ja fosse conhecida nos anos 30. Ja Piaget (1954,
passim), ao afirmar a indissolubilidade entre afetividade e inteligéncia, define
afetividade incluindo nela ndo apenas os sentimentos e as emoc¢des, mas também
as tendéncias e vontades (Barros, 1991, p. 7). Ou seja, Piaget reline os aspectos
afetivos, pulsionais (ainda que utilize com menor frequéncia esta expressao,
mesmo quando se refere a fendbmenos inconscientes), cognitivos e motivacionais.

Piaget (1983, passim) reivindica que embora o afeto motive a cognicao e
gue tenha, portanto, influéncia direta sobre a cognicdo, ndo pode estruturar a
cognicdo. Para a inteligéncia funcionar deve ser motivada por um poder afetivo, de
tal forma que um pessoa jamais resolvera o problema se o problema nédo a
interessar, explica Piaget (@pud Bringuier, 1981). A partir do raciocinio piagetiano,
pode-se dizer que no comportamento de aprendizagem estdo presentes tanto
estruturas (mecanismos que foram amplamente estudados por Piaget) e
motivacoes (forcas motivadoras afetivas e pulsionais).

Hoffman (1986, p. 260) acrescenta que, apesar de o afeto nao ter a
capacidade de alteracdo estrutural da cognicdo, os elementos afetivos podem
produzir uma mudanca no setor do ambiente que € alvo do processo cognitivo, ou
na hierarquia da resposta cognitiva, isto €, na passagem de um ou outro modo de

processamento de informacdo que estd sendo utilizado. O afeto (e a pulséo,
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aquisicdo do conhecimento) e, ainda que nao altere diretamente a estruturacao
cognitiva, exerce um efeito sobre o ambiente que pode ser capaz de gerar
alteracdes cognitivas estruturais. De qualquer forma, o afeto e a pulséo constituem
a base motivacional para o conhecimento.

A interacdo inextrincavel entre logica (conhecimento) e desejo (Furth,
(1995, p. 8)°! supera a cisdo entre conhecimento e emocdo, entre operacao
mental individual e cooperacéo interpessoal, apontando para a necessidade de
desenvolvimento de um quadro global que ligue diretamente desejo e
conhecimento.

Todos 0s esquemas piagetianos sdo ao mesmo tempo afetivos e cognitivos
(Furth, 1995, p. 122 e 143; Barros, 1991, p. 28) e o elo simbolo-libido
caracteristico do conhecimento humano € a expansdo evolucionaria da ligacéo
entre conhecimento e motivagédo. No pensamento construtivista de Piaget, onde o
préprio conhecimento € uma construcdo, o uso do termo constru¢cdo ndo poderia
implicar somente em logica, mas também em dispéndio de energia (Furth, 1995, p.
122 e 143).

Piaget (1983, passim), inversamente ao raciocinio utilizado para compor a
base motivacional da cogni¢do, reconhece também a presenca de estruturas
cognitivas nos sentimentos. Barros (1991, p. 28) questiona a consisténcia da

intelectualizacdo piagetiana dos esquemas afetivos, daborada por analogia aos

L Ha um impulso sexual explicito (pulsédo, desejo) e uma razao logica implicita, como componentes
de qualquer agdo, mas nenhum deles é (ou poderia ser) somente um ou outro (Furth, 1995, p.19).
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esquemas cognitivos, com a especificidade de se dirigirem & pessoas. O autor
ndo considera de todo compreensivel definir as estruturas afetivas como a
vertente cognitiva das relagcbes com as pessoas, pois a afetividade também se
aplica aobjetos (Barros, 1991, p. 37).

Ao mesmo tempo que pretende abstrair de Freud a nocdo de inconsciente
para aplica-la ao aspecto afetivo da atividade de seus esquemas assimiladores,
Piaget (1945, p. 201) afirmou que o problema da inteligéncia esta efetivamente
ausente do freudismo.

Em suas alusbes & interacbes entre afetividade e inteligéncia, Piaget
(1945, passim) fala dos esquemas afetivos como paralelos aos esquemas
intelectivos. No entanto reconhece que 0S mecanismos afetivo-cognitivos
permanecem sempre indissociaveis, embora distintos, uma vez que uns
resultarem de uma energética e outros de estruturas (Piaget, 1983, passim).

Ha dois sentidos nas afirmacfes de Piaget sobre a indissolubilidade entre a
afetividade e a inteligéncia: no primeiro, a afetividade estimula ou perturba o
funcionamento intelectual, mas sem modificar as estruturas da inteligéncia (o que
poderia ser caracterizado como motivacao). Este papel perturbador ou acelerador
da afetividade é inegavel, por exemplo no trabalho com criangcas que nao
aprendem devido a bloqueios afetivos ou sentimentos de inferioridade. No
segundo sentido, inviabilizado pelo préprio Piaget, existiria a possibilidade de que
a afetividade intervenha nas estruturas mesmas da inteligéncia como fonte de
conhecimentos e de operacfes cognitivas originais. Poder-se-ia, neste sentido,

afirmar, de acordo com o primeiro sentido das proposicdes piagetianas, que a
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afetividade pode influenciar, adiantar ou atrasar o desenvolvimento intelectual,
mas nunca criar novas estruturas ou esquemas de pensamento. (Barros, 1991, p.
29 e ss.)

A apresentacdo piagetiana do conhecimento como logica torna possivel
referirse ao conhecimento como desejo, uma vez que todo esquema de
conhecimento é também um esquema afetivo. O conhecimento de uma crianga
pequena estd inextrincavelmente misturado com desejos pessoais. Desejo e
conhecimento estavam, portanto, ligados quando, por volta dos dois anos, a libido
foi unida através de simbolos (Furth, 1995, p. 162). A formacdo do simbolo e a
aquisicdo da linguagem aparecem como interdicbes fundamentais e determinantes
dos caminhos aparentemente separados do desejo e do conhecimento nas
relacbes de objeto. A pulsdo (desejo) transforma-se, através do seu destino
sublimat6rio®?, em conhecimento.

A logica assimilacdo - pulsdo-de-vida — abertura — expansao - motivacao e,
complementarmente, acomodacéo - pulsdo-de-morte — fechamento — conservacgéo
- movimento (desenvolvida no capitulo anterior), pela forma como foi construida
tomando por base o pensamento de Freud e Piaget, aplica-se tanto a construcao-
conservacao (destruicéo) da vida (Freud) quanto ao conhecimento Piaget).

Uma légica dos significados simbdlicos é precisamente o que a sintese de
Freud e Piaget postula, diz Furth (1995, p. 154). Ao propor um sistema que,

dentro de cada individuo, busque compreender o sistema de significados com

2 No capitulo 5 foram abordados os destinos possiveis que pode sofrer a pulsdo, dentre eles a
sublimacgéo. Furth (1995, p. 60) diz que sublimado no contextos dos impulsos significa socializado.
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implicacdes reciprocas, o autor refere-se indiretamente a possibilidade de
construcao de um sistema de significados motivacionais.

De forma despretensiosa, pois ndo é a motivacdo o seu objeto direto de
estudo, Furth (1995, p. 89) elabora uma sintese dos aspectos mais relevantes que
constituem a motivacdo para o conhecimento: a énfase recai sobre a assimilacao
(livre das coercdes da realidade), o prazer com objetos, a novidade, a construcao;
a energia para isso vem da pulsdo; o veiculo para isso € o simbolo; o interesse &
no objeto; e o trabalho psicolégico € uma assimilagdo construtiva natural (Piaget),
ou um processo primario®® (Freud).

A sintese de Furth (1995) é unficadora, fugindo dos dilemas que rondam a
compreensdo da motivacado para o conhecimento. Apenas em termos freudianos,
o dilema poderia situar-se entre o processo primario ou processo secundario,
principio de prazer ou principio de realidade, inconsciente ou consciente, 0 iSSO
ou o eu, o Eros ou o Logos, e mais longa se tornaria a lista dos dualismos se
considerassemos Piaget. Ainda que pareca facil o raciocinio dualista, ndo faz
sentido compreender o comportamento humano através de dilemas opositivos,
uma vez que o ser humano vivencia o conflito dos dilemas sem separa-los. A

percepcdo que o sujeito tem de si é simultaneamente afetiva, pulsional e cognitiva.

% Processo pelo qual Feud (1982c) descreve os mecanismos de funcionamento do inconsciente —
condensacdo e deslocamento — por oposicdo ao processo secudéario ligado ao funcionamento
consciente e ao principio da realidade.
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Inclusive, Bong e Clark (1999, p. 139) apontam o auto-conceito®® como um dos
mais complexos conceitos incorporando respostas afetivas e cognitivas.

Se Freud ndo deu muita importancia aos aspectos cognitivos, Piaget ndo
levou suficientemente em conta as forgas motivacionais e sociais (Barros, 1991, p.
81). A intencdo de reunir e integrar 0s aspectos cognitivos e afetivos na
compreensao do fendmeno motivacional torna-se ainda mais complexa quando
Furth (1995, p. 127) afirma que a motivacdo pessoal (intrinseca) é social.

Furth (1995, passim) reconhece que circunstancias materiais e sociais
desfavoraveis podem interferir no desenvolvimento cognitivo dos adultos (tal como
Herzberg, 1987, reconhecia que os fatores extrinsecos poderiam desmotivar), mas
observa que isto ndo justifica a conclusdo equivocada de que circunstancias
materiais e sociais sejam a fonte da logica do conhecimento (assim como
Herzberg também reconhecia que os fatores extrinsecos ndo eram capazes de
motivar).

A afirmacéo furthiana de que a motivacdo é social resulta do seu trabalho
de dissecacdo dos aspectos pulsionais do conhecimento a partir de Freud e
Piaget, e em nada tem a ver com a quase totalidade das pesquisas motivacionais
envolvidas com a questao do social, tais como as teorias da aprendizagem social
e até mesmo a teoria social-cognitiva de Vygotsky, ja discutidas em capitulos

anteriores.

9 «Auto-conceito é a percepcdo de uma pessoa de si prépria” (Shavelson apud Bong and Clark,
1999, p. 140) Estas percepgdes sao formadas a partir de experiéncias com o ambiente, refor¢cadas
pelas inferéncias avaliativas e compostas de duas faces correlatas, cognitiva e afetiva.
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Embora lagos significantes entre relacdes interpessoais e motivacao
académica tenham sido estabelecidos, Wentzel (1999, p. 84) se interroga
apropriadamente sobre que aspecto do relacionamento interpessoal realmente
motiva o0s estudantes. Responde que ha muitos aspectos do relacionamento
interpessoal que tem potencial para influenciar a motivacdo académica. E a partir
dai se focaliza sobre um dos aspectos especificos da influéncia social: a
percepcdo dos estudantes do suporte do relacionamento interpessoal. O estudo
do social como varidvel independente interconectada com a motivagédo exigiria
realmente o seu detalhamento em fatores mais especificos. Porém, ndo é disso
gue se trata.

E preciso também tomar cuidado, dentro desta perspectiva social da
motivacdo, para ndo enveredar pela tendéncia cognitivo-fisiologica que tem
inspirado uma onda de pesquisas e teorias em varias disciplinas sobre a conexao
entre emocoes e o ambiente social (funcdo social das emocdes). Keltner e Haidt
(1999, p. 505 e ss.) apontam que nestas pesquisas as emoc¢des Sao vistas como
produtos culturais construidos por individuos ou grupos no contextos social, e
ligados aconstrucéo do eu®™.

Outras variacbes de associacbes entre a motivacdo e o social estudam
ainda, por exemplo, a percepgdo da competéncia social no relacionamento com

colegas como um preditor da motivacao intrinseca para os trabalhos escolares

% Essa tendéncia de estudos das emocdes foi abordada brevemente no capitulo 5
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mais forte do que a percepcdo de sua competéncia académica ou do que a
avaliacdo dos professores de seu desempenho (Patrick, 1997, p. 210 e ss.)

Os estudos sobre a influéncia dos fatores sociais sobre a motivacéo
intrinseca recaem, em grande parte, sobre o relacionamento reciproco entre o
comportamento dos professores e 0 engajamento dos estudantes em sala de aula.
O comportamento dos professores influencia a percepcéo dos estudantes de suas
interacdes com os eles. Quando os professores sdo menos envolvidos com 0s
estudantes, os estudantes ndo somente perdem envolvimento, mas também
experenciam professores como menos consistentes e mais coercitivos. Quando os
estudantes experenciam professores como entusiasmados e aficcionados, se
sentem mais feliz e entusiasmados em sala. (Skinner and Belmont, 1993, p. 577).

N&o é ao social e suas mdultiplas facetas movimentadoras e seus mais
variados instrumentos de internalizacdo que, juntamente com Furth (1995),
estamos nos referindo. N&o seria necessario o atravessamento critico pelas
teorias motivacionais, nem tampouco o resgate dos elementos de Freud e Piaget
associados a motivagdo, para concluir, dessa maneira simplista, que a motivacao
€ um fendmeno social. Qualquer teoria baseada no reforcamento nos daria
repostas mais imediatas. J& haviamos discutido (no capitulo 3) o caracter
essencialmente relacional e social da motivacdo, a partir de uma orientagédo
intrinseca, ndo controladora.

A concepcdo da motivagdo como social ndo se refere & relacbes de
controle, exterioridade ou dependéncia (do tipo entre variaveis). A motivacado é

constitutiva e intrinsecamente social. Furth (1995, p. 144) diz que a construcao do
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conhecimento e a construcdo das interrelagdes pessoais sao os dois lados de uma
mesma moeda.

Se Freud enfatizou o carater pulsional para realizar ligacbes (relacdes de
objeto) e Piaget enfatizou no carater l6gico das ligacdes adaptativas (objeto
permanente), Furth (1995), a partir de ambos, enfatiza o componente socio-afetivo
basico no desenvolvimento do conhecimento. Compreendendo a presenca dos
componentes afetivos, pulsionais e cognitivos na motivacao para o conhecimento,
Furth (1995) desloca o centro da andlise para o conhecimento e as relagbes
interpessoais.

Uma grande parte das motivacdes humanas se reportam a outras pessoas,
dizia também Nuttin (1980b, p. 194). Em sua teoria relacional da motivacdo®,
bastante proxima da concepcao que estamos procurando esclarecer, Nuttin (1982,
p. 98) fala sobre a grande bifurcacdo que existe entre o dinamismo orientado em
direcdo a um sujeito (que estd na base da atividade em direcdo ao auto-
desenvolvimento, a conservacdo do individuo e a auto-realizacdo); o dinamismo
em dire¢do ao outro (que orienta a atividade em diregcdo ao contato com o objeto
(objeto social ou objeto de conhecimento, por exemplo). Pode-se dizer que esse
duplo dinamismo motivacional, em direcdo ao eu e em direcdo ao objeto, constitui
a marca do funcionamento, ndo dualistico, mas inerentemente conflitante da

motivacao.

% Abordada principalmente no capitulo 1
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Como diriam Rueda e Moll (1994, passim), ndo se trata exatamente de um
conflito, mas de um processo negociado socialmente que resulta em uma
manifestacdo observavel de interesse e engajamento afetivo e cognitivo.

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 0 sujeito epistémico de Piaget como uma pessoa socialmente
vinculada, emocionalmente envolvida e moralmente autbnoma. E acrescenta que
isto ndo é 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 interpessoal. As
categorias motivacionais sao situadas no espaco da autonomia, ndo vinculadas ao
terreno da heteronomia comportamental que tradicionalmente permeia os estudos
motivacionais.

A sociabilidade, o prazer das relacbes interpessoais, € um fim em si
mesmo, afirma Furth (1982, p. 151), logicamente com a condicdo da motivacao
intrinseca. Vislumbrando a presenca 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 néo
existem apenas aspectos afetivos e pulsionais da “cogni¢cao” (conhecimento), mas
gue na relacdo do sujeito com o conhecimento ha também a presenca subjacente

de uma categoria cognitiva. Pode-se dizer que o conhecimento é relacional e
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estrutural. Enquanto relacional, incorpora a categoria do social como constitutiva
da motivacdo 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
interacao é fundamental para que se produza a aprendizagem.

A aprendizagem conduz a uma desestruturagcdo cognitiva e ao mesmo
tempo a uma desestabilizacdo afetiva do aprendente (Chappaz, 1998, p. 58). O
individuo pode responder ao desequilibrio da aprendizagem como uma
oportunidade e um desafio e, consequentemente, reestruturar os esquemas de
conhecimento de acordo com o0s principios intrinsecos a este conhecimento
(Furth, 1995, p. 127). Piaget (1973a; 1973b) sempre reconheceu que por detras da
equilibracdo — descrita por ele como motivacao intrinseca para o desenvolvimento
do conhecimento — deve haver uma motivacdo pessoal avida por explorar a
equilibragdo e gastar a energia requerida. Pois, do contrario, apenas a
desequilibracdo cognitiva ndo garante o0 desenvolvimento, uma vez que O
individuo pode simplesmente suprimir a energia negativa que gerou O
desequilibrio. Poderiamos pensar que este substrato motivacional necessario ao
equilibrio cognitivo, descrito por Piaget, seria da ordem pulsional. No entanto,
Furth (1995, p. 127) o designa como sendo da ordem do social. Trata-se do desejo
e do conhecimento do eu ligando-se e comunicando-se com 0s outros.

A desestruturagdo ou desequilibragdo cognitiva gera, naturalmente,
resisténcia. Como aponta Ferrés (2000, p. 148), a resisténcia a mudanca € a

tendéncia de tudo aquilo que obriga a adotar novas crengas, novos
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conhecimentos, novas atitudes ou comportamentos. O investimento de energia
(pulsional) é imprescindivel para vencer a resisténcia, € a dimensdo motivacional
da aprendizagem. Portanto, h4 algo para o qual serve a motivacdo: vencer a
resisténcia aaprendizagem.

Ha uma imbricacdo constitutiva entre a motivacao pulsional e cognitiva em
direcdo a um conhecimento que se constréi no social. Poderiamos dizer
longamente que, diante da desequilibracdo (provocada pela falta-em-ser) ha uma
mobilizacéo 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 é o equilibrio, o saber, o desenvolvimento, mas para
atuar no social, pois o conhecimento s6 adquire sentido quando comunicado e
compartilhado. Logo, a motivacdo para a aprendizagem € social e encontra no

outro seu principal motivo.

9. Motivacao para a aprendizagem: categorias e fatores

Hay que redescubrir el placer de aprender, el placer de conocer,
como condicién indispensable para garantizar el esfuerzo que

comporta todo acto de aprendizaje.

Joan Ferrés (2000, p.137)

A definicdo das categorias e fatores da motivacdo para a aprendizagem,

com base na literatura, enfrenta, ndo apenas as diferencas de concepcdo em



133

torno do construto motivacional, discutidas neste trabalho, mas a propria
aceitacdo, por parte dos autores, da existéncia de categorias e fatores da
motivagdo para aprender. No entanto, trata-se agora apenas de nomear e
delimitar aquilo que até o momento buscamos compreender: 0 que € a motivacao
para a aprendizagem, como se constitui, como se denominam as suas mdultiplas
faces.

Categorias e fatores aparecem na literatura motivacional com os nomes de:
estilo de comportamento motivacional, padrdo motivacional, orientacao
motivacional, dimensdes da motivacdo, disposicdo motivacional, motivos®’ e,
eventualmente, como fatores. A expressao categoria ndo foi encontrada entre os
autores estudados. Em geral, os aspectos afetivos e cognitivos sdo chamados de
dimensobes, ou simplesmente, afeto e cognicdo, como construtos autbnomos que
desempenham um papel no fendbmeno motivacional, mas nao diretamente como
categorias constitutivas da motivacgao.

Fala-se muito na complementaridade entre as dimensfes psicoldgica,
afetiva, emocional e intelectual da aprendizagem e da educacgéo. (Pereira, 2000, p.
58). A categoria intelectual é frequentemente chamada de cognitiva que, em geral,
se justapfe a uma categoria “afetiva” (em suas diversas denominac¢des, mais ou
menos confusas, de emogdes e sentimentos, tal como ja discutimos nos capitulos
anteriores). A categoria afetiva quase sempre abarca, intencionalmente ou néao, os

aspectos inconscientes, da ordem do desejo e da pulsdo, ainda que nao

" Até o momento utilizamos também a expressao motivos. Ocorre que entendemos que definir
categorias da motivacdo € o mesmo que definir categorias de motivos.
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nomeados. Apesar de termos insistido na impossibilidade do afeto ser
inconsciente e de enfatizar-mos a categoria pulsional como autbnoma e
desempenhadora, provavelmente, da fungcdo mais relevante, na energética
motivacional, ndo a consideraremos, a partir de agora, como uma categoria
separada do afeto.

Primeiro porque o afeto faz parte da pulsdo (e ndo o contrario, como
pretendem o0s autores que generalizam a categoria afetiva para aspectos
conscientes e inconscientes). O representante afetivo (consciente) e o
representante ideativo (inconsciente) sdo o par constitutivo da pulsdo®. Segundo,
porque ndo pretendemos, nem na analise das categorias e fatores definidas pelos
autores, nem na analise dos resultados da pesquisa de campo subjacente a este
trabalho, estabelecer um critério de julgamento psicanalitico do material
consciente e inconsciente. Tal tarefa incorreria em incoeréncias e insegurancgas
conceituais e praticas, pois as duas partes da pulsdo (a que se manifesta
conscientemente como afeto e a que permanece reprimida como idéia) estao
interconectada de tal forma que somente a andlise clinica poderia reestabelecer a
conexdo. Por ndo se tratar de uma psicanalise aplicada, o que importa nédo € a
designacédo separada dos aspectos conscientes e inconscientes (0 que, na
verdade, seria impossivel), mas compreender mais detalhadamente o papel da
pulséo (envolvendo seus dois representantes) e da cognicdo na motivacdo para a

aprendizagem.

% Essa questéo foi detalhada no capitulo 5, a partir da nogao freudiana de pulséo.
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Na juncdo das categorias afetivas e pulsionais, manteremos ambas sob a
denominacédo pulsional, pois a pulsdo admite elementos tanto conscientes quanto
inconscientes na sua conceitualizagdo, enquanto o afeto restringe-se ao
consciente®.

A dicotomia entre fatores extrinsecos e intrinsecos, diluida nos capitulos
iniciais, ndo serd tomada como critério de formagdo das categorias e fatores,
porém aspectos originarios de mecanismos recompensatorios logicamente nao
serdo considerados. A dimensédo social que, desvinculou-se dos aspectos
extrinsecos ou intrinsecos em que tradicionalmente era alocada e,
inesperadamente, emergiu, no transcorrer do trabalho, como constitutiva da
motivacao, tera seus fatores considerados dentro de uma categoria motivacional.

Partindo entdo da hipotese tedrica construida durante este trabalho da
existéncia de categorias pulsional, cognitiva e social no interior da motivacao para
0 conhecimento, tracaremos uma andalise comparativa entre os fatores
motivacionais definidos pelos autores, buscando enquadra-los dentro das
categorias definidas. Note-se que a ligacdo de um fator a uma determinada
categoria dar-se-a pelo critério de predominancia, pois em funcdo do
entrelacamento das trés categorias na formacdo da motivagdo para a
aprendizagem, dificimente algum fator apresentard& um engquadramento puro e

exclusivo dentro de uma dUnica categoria. Uma grande parte dos fatores

99 . . . ~ .
Reconhecemos que a categoria afetiva apresenta uma denominagdo mais popularmente

conhecida, no entanto, reunir as categorias afetiva e pulsional sob a designacdo de afeto, seria
incoerente com o racioncinio desenvolvido neste trabalho e implicaria em manter a complexidade
dos aspectos “psi” que atuam no campo da motivacdo sob a nomenclatura genérica e a
incompreenséo conceitual.
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encontrados na literatura n&o terdo correspondéncia com nenhuma categoria
motivacional, o que se deve ao fato de serem fatores gerados ndo no interior do
individuo, ndo se caracterizando como motivacionais. Por este motivo,
possivelmente, nem todas as categorias propostas por um autor, necessariamente
serdo consideradas.

O guadro abaixo reune as categorias e fatores (internos & categorias) da
motivacdo para a aprendizagem descritas por aqueles autores estudados que

destrincham o construto motivacional em dimensdes constitutivas:

Quadro 1: Categorias e fatores da motivacdo para aprendizagem — organizagdo por
categorias

CATEGORIAS PULSIONAL COGNITIVA SOCIAL
AUTORES
Moreno™ desafio diversidade afiliacao
autonomia participacao
reconhecimento
Tapia™" autonomia experiéncias de competéncia | aceitagcao pessoal
auto-estima dominio do conhecimento

199 Moreno (1998, p. 91) fala em duas dimensdes e seus respectivos fatores: dimenséo intrinseca

(autonomia, auto-realizacdo, crescimento pessoal, desafio, diversidade, participagdo,
reconhecimento, significado); e dimensdo extrinseca: (alunos, condicbes de trabalho,
vencimentos). Os fatores extrinsencos ndo foram considerados por ndo serem motivacionais. Os
fatores auto-realizacdo e crescimento pessoal, pela sua amplitude e generalidade ficam impedidos
de serem enquadrados em apenas um de nossas categorias, adquirindo praticamente um carater
dimensional. O fator desafio que, em Herzberg (1987), por exemplo, aparece associado ao
trabalho em si, e em McClelland (1992) relacionado ao contexto hedonista, isto &, ao prazer
intrinseco que o individuo experencia ao realizar algo dificil, aumentando o conceito de si proprio,
foi por nds considerado, nesse sentido, 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.

101 Tapia (1997, p. 25 e ss.) ndo utiliza a expressdo categorias e sim tipos de metas

(motivacionais): dominio do conhecimento e experiéncias de competéncia; desejo de o que se
aprende seja Util; desejo de conseguir recompensas; necessidade de seguranca; necessidade de
auto-estima; necessidade de autonomia; necessidade de aceitagdo pessoal incondicional. Os
fatores desejo de conseguir recompensas e necessidade de seguranca através da aprovagao, por
serem tradicionalmente reconhecidos nas teorias motivacionais como fatores extrinsecos, foram
desconsiderados.
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Carré™ gosto pessoal conhecimentos participacao
alegria de crescer habilidades prazer de estar com outros
amor pelo conhecimento atitudes
curiosidade auto-desenvolvimento
Salonen et al.™> defesa do eu orientagdo para a tarefa dependéncia social
Wigfield™ curiosidade diversidade condescendéncia

desenvolvimento cognitivo reconhecimento
percepcao de eficacia

envolvimento com a tarefa

192 carré (1998, p. 122) reparte os motivos de engajamento em formac&o entre aqueles que visam

a aquisicdo de um contetdo de formacgdo (conhecimentos, habilidades e atitudes), centrados sobre
a aprendizagem e aqueles que visam a a participacdo, isto é, a inscricdo ou a presenca na
formagédo. O fator auto-desenvolvimento, apesar de ser amplo e genérico, foi por nés considerado
como cognitivo, por estar, neste autor, associado ao que ele denomina motivo epistémico. E
importante ressaltar que Carré € um dos poucos autores da teoria motivacional a falar sobre
motivacdo de adultos (em organiza¢des), enquanto a grande maioria direciona-se para o estudo da
aprendizagem de criancas e adolescentes.

193 salonen et al. (1998, p. 155) descrevem disposi¢cbes motivacionais dominantes.

104 Wigfield (1997, p. 64) refere-se aos aspectos cognitivos e motivacionais da motivacdo para a

leitura, os quais adptamos para a aprendizagem: eficéficia da leitura; mudanca de leitura;
curisiodade de leitura; envohimento na leitura; importancia da leitura; competicdo na leitura;
reconhecimento na leitura; leitura para melhorar as notas; leitura condescendente; evitagdo do
trabalho de leitura. Mudanga de leitura, pelo sentido compreendido no texto do autor, refere-se a
diversidade de leitura. O fator importancia da leitura foi considerado demasiadamente amplo
guando transferido a situacdo da aprendizagem. Os fatores associados a competicdo e melhoria
de notas referem-se a fatores extrinsecos e recompensatérios, ndo sendo, portanto, considerados
motivacionais. O fator leitura condescendente € considerado pelo autor como um fator social e, da
mesma forma, assim o enquadramos, apesar poder estar ligado a um fator extrinseco ao individuo.
No entanto, a leitura condescendente pode referir-se a um desejo gerado por outros. A questao da
duplicidade intrinseco-extrinseco dos motivos sociais foi discutida no capitulo 7. A evitacdo da
leitura refere-se adesmotivacdo e também nao foi considerada.
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Mcinerney ™ auto-confianga comportamento para o objetivo | afiliagao
auto-estima envolvimento na tarefa reconhecimento
poder percepcao dos valores da suporte e encorajamento dos
educacao pais

influéncia dos colegas

influéncia da instituicao
académica

Patrick™ autonomia competéncia
auto-estima objetivos pessoais
percepcao de eficacia

percepcao do valor da tarefa

McCombs™” curiosidade crencas de competéncia e
eficacia
percepcéo do valor da tarefa

orientacdo para objetivos

Vollmeyer e confianca dominio do conhecimento medo da incompeténcia

Rheinberg'® _ _
9 desafio interesse pela tarefa

Jacobs e Newstead™ | respostas emocionais atarefa | crencas sobre habilidades

crengas e objetivos sobre a
tarefa

1% Mcinerney (1991, p. 158) elabora um inventario da motivacio académica, contendo os

seguintes  fatores: auto-confianca; auto-estima; comportamento dirigido ao  objetivo;
competitividade; poder; reconhecimento; recompensas simbolicas; relacdo social; afiliacéo;
envolvimento na tarefa e busca da exceléncia; suporte e encorajamento dos pais; influéncias dos
colegas; influéncias da instituicdo académica; percepcdo dos valores da educacdo. Os itens
competitividade e recompensas extrinsecas foram excluidos pelo seu carater nao-motivacional. O
fator poder foi tomado como pulsional, em virtude de se tratar do desejo de poder. O item relacdo
social nao foi considerado por se tratar de praticamente um sindnimo da prépria dmensao. E o fator
busca da exceléncia foi excluido por sua amplitude, pois assim como outros exemplos ja
mencionados, tais como auto-realizacdo e crescimento pessoal, ndo podem ser enquadrados em
uma categoria predominante.

19 patrick (1997, p. 212) estabelece o conhecimento motivacional e as crencas que inflluenciam a

auto-regulacdo dos estudantes: auto-percepcado, auto-estima, percepcao de eficacia, competéncia,
autonomia, mérito e orientacdo dos objetivos pessoais, a percepcado do valor da tarefa e percepgao
das normas de sala de aulas. O fator auto-percepg¢do, assim como auto-conceito constitui um
sistema de estruturas afetivo-cognitivas, como explicam Bong e Clark (1999, p. 140), por este
motivo e por ser um construto dimensional, ndo foi enquadrado como fator. O fator mérito n&o foi
considerado por ser um fator de julgamento externo.

197 McCombs (19974, p. 126) define fatores de motivagdo para a leitura.

1% 5 fator medo da incompeténcia foi alocado dentro da categoria social, pois apesar de tratar-se

de um afeto, a énfase recai sobre o aspecto relacional, ou seja, trata-se de um afeto mediado pela
percepcao e julgamentos alheios.

199 jacobs e Newstead (2000, p. 243) retiram seus fatores de uma divisdo classica dentre os

tedricos motivacionais formada por trés componentes: expectativa, valor e afeto. Expectativa
envolve as crencas dos estudantes sobre suas habilidades para o desempenho da tarefa; valores




139

Wentzel'™ objetivos de conhecimento coesao familiar
objetivos de desempenho percepc¢éo do professor
interesse nas aulas percepcéo dos colegas

afiliagdo

interesse na instituicao
objetivos sociais

objetivos de responsabilidade

Nuttin™* desejo de autonomia
preservacao do eu

desejo de conhecimento e
informacé&o e exploracédo das
situacles

Fonte: obras dos autores incluidos

Nesta forma de organizacdo das categorias e fatores, 0s motivos cognitivos
encontram-se bastante associados a tarefa de aprender em si, ou seja, parece
nao haver uma separacao substancial entre os fatores cognitivos constitutivos da
motivacdo para aprendizagem e o conhecimento como objeto. A questdao do
desejo, por sua vez, inerente a categoria pulsional aparece implicita em quase
todos os fatores das trés categorias. Dentre os fatores cognitivos e sociais, a
expressao “desejo de” poderia ser justaposta antes de praticamente todos o0s

fatores, o que, por um lado, tornou a classificagdo mais dificil, mas por outro,

referem-se & crengas e objetivos dos estudantes sobre a tarefa; e afeto envolve resposta
emocionais atarefa.

19 Wentzel (1998, p. 202) refere-se amotivacdo dos estudantes em relagdo aqualidade percebida

do seu relacionamento com pais, professores e colegas. Sugerem que esse aspecto particular da
motivacdo é assunto ndo apenas das influéncias contextuais na escola, mas também das préticas
de socializacdo em casa. O autor inclui ainda o fator notas, por n6és desconsiderada em funcédo de
ser uma prética de regulagdo externa ao individuo.

1 Nuttin (1980b, p. 194 e ss.) associa as categorias de personalidade do sujeito & categorias da

realizacdo de si. Esta categoria de motivagbes corresponde a necessidade de auto
desenvolvimento ou de atualizacdo de si. O sujeito, experimentando sua motivacdo, considera a
sua personalidade global e fala de uma certa atividade ou de um certo desenvolvimento em
direcdo a um objeto indicado. Os complementos de frases, das quais o sujeito fala da realizacédo de
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revela o imbricamento marcante da dimensao pulsional em todos os aspectos da

motivacao para a aprendizagem.

A fim de melhor poder visualizar a analise comparativa dos fatores entre os

autores, passaremos a construgéo de outra formatacdo do conteudo do quadro 1.

seus projetos sdo consideradas como expressdes do desejo de realizagdo, diz o autor. E é a
personalidade global que, segundo ele, se identifica aos projetos.



Quadro 2: Categorias e fatores da motivagdo para a aprendizagem — organizagao por autores
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Autores Moreno Tapia Carré Salonen et Wigfield Mclnerney Patrick McCombs Vollmeyer e Jacobs e Wentzel Nuttin
Categorias al. Rheinberg Newstead
Pulsional desafio autonomia gosto pessoal | defesa do eu | curiosidade auto-confianga | autonomia curiosidade confianga respostas desejo de
emocionais autonomia
autonomia auto-estima alegria de auto-estima auto-estima desafio atarefa
crescer preservagao
poder do eu
amor pelo
conhecimento desejo de
conheci
curiosidade mento e
informacéo e
exploragao
das
situagoes
Cognitiva diversidade experiéncias conhecimento | orientagao diversidade comportamento | competéncia | crencas de dominio do crencas objetivos de
de S para a tarefa . para o objetivo o competéncia e | conhecimento sobre conhecimento
competéncia desenvolvimento objetivos eficacia habilidades
habilidades cognitivo envolvimento pessoais interesse pela objetivos de
dominio do . na tarefa percepcao do tarefa crencas e desempenho
conhecimento | atitudes percepgéo de percepcao de | yalor da tarefa objetivos
eficacia percepgédo dos | eficacia sobre a interesse nas
auto- ) . valores da B orientag&o para tarefa aulas
desenvolvime envolvimento educagéo percepcdo do | opjetivos
nto com a tarefa valor da
tarefa
Social Afiliacao aceitacao participacao dependéncia | condescendéncia | afiliagao medo da coesao familiar
pessoal social incompeténcia
participacédo prazer de reconhecimento | reconhecimen percepcéo do
estar com to professor
reconhecimento outros

suporte e
encorajamento
dos pais

influéncia dos
colegas

influéncia da
instituicao
académica

percepgao dos
colegas

afiliagédo
interesse na
instituicao
objetivos sociais

objetivos de
responsabilidade

Fonte: obras dos autores incluidos
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A segquir, elaboraremos um quadro-sintese, procurando envolver todos o0s
fatores apresentados pelos autores, suprimindo apenas as repeticoes,
condensando as expressdes com mesmo significado ou significados semelhantes
e, eventualmente, substituindo e adicionando alguma expressao interna a um

fator, a fim de melhor explicita-lo.

Quadro 3: Categorias e fatores da motivacdo para a aprendizagem — sintese dos fatores

CATEGORIA PULSIONAL CATEGORIA COGNITIVA CATEGORIA SOCIAL
auto-estima - experiéncia de competéncia - afiliacdo
auto-confianca - objetivos de desempenho - participacdo
preservacao do eu - dominio do conhecimento - reconhecimento
desejo de autonomia - desenvolvimento de habilidades - aceitacao pessoal
desejo de desenvolvimento - desenvolvimento de atitudes - prazer de estar com outros
desafio - percepcdo do valor da tarefa - condescendéncia
curiosidade - objetivos pessoais - suporte familiar
amor pelo conhecimento . diversidade da tarefa . percepcao dos colegas
desejo de exploracédo das - percepc¢éo do professor
situacles . L o

influéncia da instituicdo académica

envolvimento emocional com a ) .
tarefa - medo da incompeténcia
desejo de poder

Fonte: obras dos autores incluidos

O percurso tedrico determinou a transformacéo das categorias inicialmente
previstas — afeto, pulséo e cognigcdo — nas categorias pulsional, cognitiva e social.
A categoria pulsional engloba a dimenséo afetiva, cujo trajeto separado foi, em
alguns momentos, necessario, e a dimensdo social surge como resultado
inevitavel da construcdo das categorias da motivacdo para a aprendizagem. A
teorizacdo até aqui elaborada sera retomada, principalmente em seus aspectos de
concretizacao final, na terceira etapa deste trabalho, onde poderemos confrontar o

desenvolvimento teérico com a analise da pesquisa de campo subjacente.
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SEGUNDA PARTE
VISAO QUALITATIVA E ANALISE DO DISCURSO: UMA
APROXIMACAO METODOLOGICA DO OBJETO MOTIVACIONAL

A visao qualitativa em ciéncias sociais se constroi a partir de duas

disciplinas — a psicanalise e as ciéncias da linguagem.

Luis Henrique Alonso (1998, p. 62)

1. Introducéo

Reconhecer o cardter fundamental da visdo interpretativa em ciéncias
sociais ndo nos obriga a produzir uma reafirmacdo do qualitativo, fendmeno
evidenciado, ndo apenas no ambito das ciéncias sociais, nos ultimos quinze
anos''?. Se ndo adentraremos em uma defesa ideoldgica da metodologia
gualitativa, a despeito de seu suposto “sepultamento pelo deslumbramento
tecnolégico” (Alonso, 1998, p. 17), tampouco iniciaremos uma discussao
comparativa, baseada em vantagens e desvantagens reducionistas entre o
método qualitativo e o quantitativo®*®,

A discussdao comparativa torna-se insipiente, ndo apenas por seu carater
simplista, ideolégico e pouco inovador, mas fundamentalmente porque, entre

métodos, ndo se trata de uma mera e livre escolha voluntariosa do pesquisador.

12 Sobre a genealogia histérica e aprofundamento das proposicdes atuais da visédo qualitativa em

ciéncias sociais, ver, em especial: Alonso (1998) e Valles (1997).

113 . = . . P
A discussdo da supremacia de uma metodologia sobre a outra encontra sua diluicdo nas

perspectivas de integracdo dos métodos propostas por, por exemplo, por Bericat (1998) e Bryman
(1996).
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As eleicbes dos procedimentos metddicos sdo inextrincavelmente derivadas das
posturas adotadas anteriormente nos niveis ontolégicos e epistemoldgicos.
Amarracdo que tornaria inconsistente qualquer descricdo dos aspectos
metodoldgico-técnicos arevelia dos aspe ctos metodoldgico-epistémicos*,

Os pressupostos ontolégicos, epistemologicos e teoricos do pesquisador
determinam a coeréncia entre a nogao de sujeito e as relagcdes de objeto e
acabam por definir a “escolha” metodoldgica da investigacdo. Possivelmente em
virtude desta complexa amarracdo, a investigagcdo qualitativa tenha se
caracterizado, tal como assinalam Denzin e Lincoln @pud Valles, 1997, p. 45),
primordialmente pelas tensdes, contradicdes e vacilacoes.

A pesquisa qualitativa, desprovida da pretensao positivista de busca da
reflexdo especular do mundo social, pode viabilizar o acesso aos significados
atribuidos pelas pessoas & suas experiéncias e ao mundo social (Miller and
Glassner, 1997, p. 100). Com a intencdo de associar as ciéncias sociais afung do
interpretativa das experiéncias de vida, Alzaga (1998, p. 96-7) vai buscar em

Dilthey os dois tipos de expressdes de vida a serem interpretados, a saber, 0s

14 A designagfes diferenciadoras dos niveis metodoldgico-epistémicos e metodol6gico-técnicos

foram empreendidas por Valles (1997, p. 47), com a énfase critica das proposicdes descritivas
apenas do segundo nivel. Ainda que nos parecga essa sub-divisdo, além de descritivamente Util, um
alerta acerca da possibilidade de empreendimentos técnicos vazios, ndo €, a0 nosSsO ver,
suficientemente clara a inclusédo de cada elemento da investigacdo em um dos campos propostos
por Valles. Por exemplo, a metodologia da analise do discurso, incluida por nés na esfera
metodoldgico-epistémica (caps. 2 e 3), contém seguramente elementos metodoldgico-técnicos. A
preocupacdo de Valles parece residir mais no equilibrio da énfase atribuida pelo pesquisador, a
cada esfera. A discussdo sobre um elemento técnico carrega consigo 0S pressupostos
epistémicos, quer o pesquisador esteja ou ndo consciente de sua existéncia. A necessidade de
construcdo da plataforma epistemoldgica em pesquisa, foi tema de um trabalho anterior: Godoi
(1995), particularmente os capitulos 3 (Do individual ao social: os problemas epistémicos), 4 (As
no¢des de sujeito) e 5 (Construcdo do objeto e racionalidade).
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conceitos e as acgbes, sendo que aos primeiros € atribuida a intengcéo
comunicativa.

Somente algumas décadas depois, no entanto, € que o centro da reflexao
filoséfica se deslocaria efetivamente do pensamento para a linguagem. Com a
mudanca de eixo de investigacdo promovida pela filosofia da linguagem!*®, da
interioridade psiquica para a interacdo, a reflexdo passa a focalizar-se no ambito,
designado por Habermas (1990, passim), como analise reconstrutiva de
realidades gramaticais publicamente acessiveis.

A perspectiva qualitativa por certo é influenciada pelas transformagfes
geradas pela filosofia da linguagem, onde a propria funcdo da linguagem passa da
representacdo aacdo, e o nivel de andlise deixa a interioridade psiquica para se
situar na interacdo. Ao ocupar-se das formas simbdlicas, a visdo qualitativa passa
a interessar-se nao pela sua gramatica ou estrutura interna, mas pelo seu caréater
comunicativo de mediador e formador das experiéncias e das necessidades

sociais'®. A essa tendéncia de anélise da linguagem como mediacéo, Lled6 (apud

Alonso, 1998, p. 24) apresenta uma segunda, a de examinar as producdes

115 \(x - CE ik : e
® Nao se procederd uma descri¢cdo historica e conceitual detalhada acerca da conhecida “guinada

lingliistica” que assinala a passagem da filosofia classica a filosofia da linguagem. Este
detalhamento pode-se encontrar em um trabalho anterior (Godoi, 1995). No entanto, os capitulos 2
e 3 desta parte mencionardo frequentemente os autores originarios da filosofia da linguagem, na
medida em que sao - Wiittgenstein, Austin e Searle - justamente os autores criadores e
fundamentadores da Teoria dos Atos da Fala, movimento que exerce influéncia precursora sobre a
metodologia da analise do discurso que estara sendo focalizada. Com a Teoria dos Atos da Fala, o
ato enunciativo passa a ser o foco de andlise e ndo a locucdo gramatical em si. Para um maior
conhecimento acerca desse momento da filosofia analitica vital para o desenvolvimento dos
métodos qualitativos, ver, além das obras classicas dos trés autores mencionados, obras
introdutérias, como, Almeida (1986); Marcondes (1992) e Frapolli y Romero (1998).

11 x Apin — " .
® Excetuam-se atendéncia “ndo -gramatical” a chamada andlise do conteldo e algumas escolas

de andlise do discurso. A discussdo diferenciadora das abordagens sobre a linguagem sera objeto
dos capitulos 1 e 2 desta parte.
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significativas dos préprios sujeitos, ou seja, discursos, imagens, relatos e
representacées?’.

Aqui j& ndo nos situamos mais no nivel manifesto do diretamente
observéavel, quantificavel, analisavel e explicavel mediante o registro e a operacao
estatistica, nem tampouco no nivel latente das estruturas e das representacdes
sociais, analisiveis mediante um método compreensivel que reconstrua as acdes
dos atores dentro dos sistemas sociais (Alonso, 1998, p. 49). Ao descrever o
campo no qual agora nos encontramos, localizado no nivel profundo do social, o
campo ndo do verificavel, mas do interpretdvel mediante a atribuicdo de um
sentido, Alonso elabora uma reunido, sintética e densa, das categorias basicas

para a investigacdo social:

as motivacdes — atitudes motrizes do comportamento do ator social, profundas, difusas e
dificilmente verbalizveis, que se assentam sobre valoracdes, crencas e desejos no
imaginério coletivo — e as imagens — condensacdes simbdlicas que articulam em uma
Unica representacdo, bem seja linguistica (a metafora ou a metonimia), bem seja
figurativa (do tipo de mensagens icbnicas), as projecdes afetivas e intertextuais dos

sujeitos sobre a realidade social. (1998, p. 49)

Enfocando os processos sociais como processos de producdo de signos, a
visdo qualitativa em ciéncias sociais passa a ter como uma de suas escolhas mais

habituais a analise do discurso*®. Haidar (1998, p.118) atribui 0 auge da anélise

117 . . . ~ .~ . . .
O autor aqui parece contrapor discurso e mediacdo. O carater mediador do discurso, ou seja,

sua inerente intertextualidade e intersubjetividade sera também ressaltado no capitulo 2.

118 N - . .. ~
Os principais autores e escolas da analise do discurso, bem como a delimitagdo do campo da

analise linglistica de textos e da analise socioldgica dos discursos, serdo discutidos nos capitulos
2 e 3 desta parte. Anteriormente a descricdo dos aspectos técnicos da metodologia da analise do
discurso, estaremos considerando os aspectos epistemologicos do campo das ciéncias da
linguagem, para situar a partir destes parametros a analise do discurso.
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do discurso dentro do campo das ciéncias das ciéncias sociais e das ciéncias da
linguagem a duas razdes principais: o carater interdisciplinar das ciéncias sociais
entre si e em complementaridade com a linguistica, associado aimportancia dos
discursos em qualquer pratica humana; e a valorizacdo crescente nas ciéncias
sociais da dimensdo pragmatica'*® (inerente danalise do discurso).

Embora tenha sido originariamente vinculada a filosofia da linguagem, a
analise do discurso constitui hoje um complexo metodolégico fragmentado em
disversas escolas e tendéncias epistemologicamente bastante diversas. Varias
destas abordagens séo tributarias da analise quantitativa do conteddo, da analise
linglistica de textos ou da interpretacdo psicanalitica da cultura. Mais do que
descrever cada proposta, tratar-se-4 antes de estabelecer a separacéo,
compartilhando a preocupacdo de Alonso (1998, passim), entre a analise
socioldgica dos discursos e a andlise linglistica de textos.

Alonso estabelece um distanciamento critico rigoroso em relagdo ao
imperialismo do modelo lingiistico e semiologico de analise do discurso que, por
sua hegemonia, acabou por tornar inexplorada a ‘“via concreta da analise

sociologica dos discursos” (1998, p. 187):

A analise do discurso em seus usos socioldégicos ndo € uma analise interna de textos,

nem lingUistica, nem psicanalitica, nem semiolégica; ndo se busca com ela encontrar

19 A distingdo mais conhecida entre sintaxe, semantica e pragmatica é retomada por Julio (1998,

p. 7): a sintaxe estuda a relagdo muatua entre 0s signos; a semantica analisa a conexao entre os
signos e 0s objetos a que se aplicam; e a pragmatica se ocupa da relacdo existente entre os
signos e os usuarios. “As relacdes dos signos com seus interpretes”, diria Morris @pud Brown e
Yule, 1993, p. 47) sobre a pragmética. As regras que especifiguem que combinagbes de
expressdes sdo corretas e quais ndo constituem o objeto da sintaxe; a que entidades se referem
certas expressdes, como significam outras e quando dizemos coisas verdadeiras ou falsas sdo o
objeto seméantico; e como influem os falantes da lingua e os contextos de usos na hora de fazer
coisas com palavras caracterizam os estudos pragmaticos (Frapolli y Romero, 1998, p. 21-22).
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gualquer tipo de estrutura subjacente da enuncia¢cdo, nem uma sintaxe combinatéria que
organize unidades significantes elementares (...) O que se trata de organizar é a
reconstrucdo dos sentidos dos discursos em sua sStuagcdo — micro e macrosocial — de
enunciacéo. Antes que uma analise formalista, se trata nesta andlise socio-hermenéutica
— guiada pela fenomenologia, a etnologia e pela teoria critica da sociedade — de
encontrar um modelo de representacdo e de compreensdo do texto concreto em seu
contexto social e na historicidade de suas proposi¢cdes, desde a reconstrugcdo dos

interesses dos atores que estdo implicados no discurso (Alonso, 1998, p. 188).

Apds a demarcacdo epistemolédgica da andlise do discurso, buscar-se-a
aproxima-la, neste trabalho, mais enquanto possibilidade reflexiva do que
funcional, do campo psicanalitico. Além do fato ser a psicanalise “uma pratica da
letra” (Leclaire, 1986), transpassada pela questdo da linguagem e do significante,
a sua possibilidade de conexdo com a analise do discurso e, portanto, com a
metodologia qualitativa, € ampliada justamente em funcdo das caracteristicas do
objeto motivacional.

“O enfoque qualitativo em ciéncias sociais €, portanto, um enfoque
fundamentalmente motivacional’, declara Alonso (1998, p. 53). Ainda que a visao
qualitativa esteja ligada a uma concepcéo social dos motivos'?°, como busca das
raz0es que explicam as acgbOes dos atores, falar de motivacdo implica na
possibilidade de que as condutas sejam influenciadas por fontes ndo diretamente
acessiveis aconsciéncia. O reconhecimento, provindo do campo da metodologia
da investigacdo, da n&o-consciéncia dos motivos das acdes'?, nos desloca, tanto

tedrica quanto metodologicamente, para o terreno psicanalitico e abre a

120 . . . ~ ~ . . L . . ., .
O distanciamento e a aproximacéo entre as concepgdes social e psicolégica dos motivos ja foi

anteriormente abordado na capitulo 4 da primeira parte deste trabalho.

2L sobre este tema, ver, por exemplo, Giddens (1997).
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possibilidade de aproximacéo epistemoldgica entre os referenciais metodologicos
e 0 objeto da investigacao.

Os capitulos 1, 2 e 3 desta segunda parte buscam a delimitagcdo do campo
metodologico-epistémico que sustenta a investigacdo, enquanto o ultimo capitulo
trata da aproximacdo dos elementos metodologico-técnicos “escolhidos”. Esta
segunda parte pretende apenas estabelecer a passagem, menos violenta, do
guadro tedrico construido na primeira parte a pratica da investigacdo realizada.
Trata-se de reunir e discutir as principais influéncias epistemolbgicas e
metodoldgicas da pesquisa. No entanto, o relato vivencial acerca do delineamento
metodoldgico e técnico, bem como os comentéarios acerca da pratica metodoldgica

deste trabalho serdo elaborados na terceira parte.

2. O ambito dainvestigacao qualitativa: elementos metodoldgico-

epistémicos

Expliquer plus pour comprendre mieux. %
Paul Ricoeur (2001, p. 32)

O carater multiparadigmatico das ciéncias sociais implica na co-existéncia

de diferentes modos de acesso e conceitualizacdo da realidade. Essa

122 “Explicar mais para compreender melhor”. Ricouer (2001, p. 32) utiliza esta maxima para definir
um momento de sua obra, dedicado a interpretagdes contraditérias. A frase coloca em relagdo
duas perspectivas anteriormente consideradas antagbnicas no campo da investigacdo. A
explicagdo, que vincula ciéncias humanas e ciéncias naturais, e a interpretagdo, que néo se deixa
reduzir aobservagao empirica e se abre aos estudos hermenéuticos.



multiplicidade de formas de compreensao atinge, antes dos enunciados tedricos e
técnicos, & posicdes ontolégicas, metatedricas e epistemoldgicas, ou seja, 0 que
€, como se pode compreender e sob que condi¢cbes se pode conhecer a realidade
social (Bericat, 1998, p. 19).

Os elementos epistémicos ndo estdo sujeitos a um tratamento isolado,
como uma esfera da metodologia que se pode pincar, abstrair e analisar, em
estado puro, em um determinado momento do trabalho. A epistemologia € o
substrato fundamentador, a construcdo valorativa mais ou menos implicita, que
aparece constantemente imbricada nos demais elementos metodoldgicos e
tedricos da investigacdo. Sem a pretensdo, portanto, de esgotar a demarcacao
dos aspectos epistémicos, trata-se antes de atribuir uma intencionalidade a
discussdo fundamentadora, notadamente no que se refere ao distanciamento da
analise socioldgica dos discursos em relagcédo as praticas semioldgicas de analise
de textos.

Um dos aspectos mais relevantes da discusséo epistemoldgica diz respeito
& nocdes de sujeito e de objeto na investigacdo. Ha neste sentido uma razoavel
confusdo, ndo em termos das posturas dos diversos paradigmas, mas uma
dificuldade de esclarecimento acerca de que sujeito e de que objeto estdo sendo
referidos, produzida pelo préprio imbricamento que ha entre ambos. No campo da
epistemologia, quando se discute a no¢éo de sujeito, esta-se, em geral, se falando
da visdo de homem subjacente a uma teoria. Esta-se referindo, portanto, ao
“objeto” da investigacdo. Ja a questdo do objeto propriamente dita, ndo deixa de

incluir a questao do sujeito, uma vez que a discusséo do objeto, em epistemologia,
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€ a discussdo das relacdes de objeto, de como se constréem as relacdes de
aproximacdo entre sujeito e objeto'?®. JA no campo da teoria psicanalitica, as
relacées de objeto se referem ao objeto de desejo?*.

O sujeito do discurso adquire, além dos estatutos ontoldégico e
epistemoldgico, 0s seguintes estatutos: logico-gramatical, linguistico, psicolégico,
do inconsciente, social, ideoldgico, histérico, cultural, e ndo se esgota (Haidar,
1998, p. 136). Procurando definir o sujeito que fala, Haidar (1998, p. 136) distingue
duas deriva¢gbes da nocdo de sujeito: de um lado, a no¢cdo herdada da ideologia
althusseriana, do materialismo histérico e da psicanalise, que compreende o
homem como um ser coletivo, passivo, socio-cultural-historico, sujeitado, nao-livre,
suporte do sentido e contraditério. Do outro lado, se encontram as postulacdes
psicologistas e idealistas de uma teoria objetiva do sujeito como individual,
psicoldgico, autbnomo, independente, origem do sentido e coerente.

A complexidade da noc¢édo de sujeito em epistemologia ndo pode ser
reduzida de imediato nem a polarizacdo, descrita por Haidar (1988), e por ele
préprio denunciada como maniqueista e pouco explicativa, nem tampouco a
simples relativizagdo de ambas as posturas. Se na polarizagdo, em uma das

posturas, o sujeito € o centro do universo, e na outra, praticamente est4 apagado

123 p guestdo das nocgOes de sujeito e das relagcdes de objeto foram mais amplamente discutidas

em um trabalho anterior, Godoi (1995), especialmente buscando a diferenciagdo entre a
epistemologia da psicanalise e das psicologias do eu.

124 Na definicdo do Diccionario de Psicanalise de Laplanche y Pontalis (1979, p. 270), um dos

principais aspectos da nocdo de objeto da psicanalise esta associado anocao de pulsédo: é aquilo
no qual e mediante o qual a pulsdo busca alcancar seu fim, quer dizer, certo tipo de satisfacéo.
Pode tratar-se de uma pessoa ou de um objeto parcial, de um objeto real ou de um objeto
fantasiado.
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e escravizado pelas estruturas, é justamente através da polarizagdo que a visdo
epistemoldgica se faz compreender. A relativizacdo precipitada pode ser ou
encobridora das préaticas concretas das ciéncias ou engendradora de uma postura
integradora desconhecida.

Tanto a postura tedrica principal deste trabalho — a psicanalise — quanto o
enquadramento metodolégico — a analise do discurso — assumem a nocgéo de
sujeito como assujeitado, quer pelas determinacdes inconscientes quer pelas
ideoldgicas, por oposicdo a um sujeito individual, autbnomo e coerente. Trata-se
de trabalhar justamente na regido das determinagbes, onde, através das
possibilidades discursivas, busca-se encontrar os motivos engendradores das

acoes e do sentido.

A divisdo estrutural do sujeito entre o0 consciente e o0 inconsciente inviabiliza
a nocao de individuo autbnomo e completo. O sujeito € dividido, clivado,
descentrado e efeito da linguagem. A teoria psicanalitica considera que nao ha
complementaridade entre sujeito e objeto’?. O objeto se define, em Freud (1982b,
passim), pela perda e, em Lacan (1988, passim), pela falta.

A teoria freudiana, ao se opor ao inconsciente cerebral da fisiologia, ao
inconsciente hereditario da biologia e ao automatismo mental da psicologia,
instaura a primazia do sujeito habitado pela consciéncia de seu proéprio
inconsciente. O sujeito freudiano s6 € possivel porque pensa a existéncia de seu

proprio inconsciente, pela consciéncia de sua propria expropriacdo. Do mesmo

12 . ~ ~ s aAL .. . . . ~
® Estamos agora nos referindo néo a relagdo epistémica entre sujeito e objeto da investigacéao,

mas a concepgao psicanalitica de sujeito e objeto de desejo.



modo, sé é livre porque aceita o desafio desta liberdade coercitiva e porque
reconstréi sua significacdo (Roudinesco, 2000, p. 57-58).

Nos cabe, portanto, em funcdo de estar este trabalho transpassado pela
nocao psicanalitica e linguistica de sujeito, o alerta de Alonso (1998, p. 64) de néo

126 ‘incorrendo em um

reducdo do “sujeito que fala” a um simples “sujeito da lingua
pansemiologismo, ou a um sobredeterminado e compulsivo “sujeito do desejo”.

A concepcéao acerca da relacdo entre sujeito e objeto determina o interesse
pela investigacdo qualitativa ou pela preocupacdo metodolégica centrada no
controle experimental. O pressuposto positivista-empirista da realidade constituida
por fatos puros que se refletem como se sempre estivessem ali e 0 pesquisador
apenas recolhe e descreve o objeto seguramente ndo encontrara sua coeréncia
metodologica na investigacdo qualitativa. Toda interpretacédo, exatamente pelo fato
de sé-la, nem reflete, nem traduz a realidade. Por sua vez, tampouco O
radicalismo oposto presente na concepcdo de uma realidade inventada pela
criatividade arbitraria do pesquisador encontra respaldo a ndo ser em algumas

correntes pés-modernas dedicadas ao uso e abuso da interpretacdo (Alonso,

1998, p. 222).

1% Trata-se de uma referéncia adicotomia de Saussure (1982) entre fala e lingua, onde o sujeito é

livre na fala (individual, autbnoma e necessaria) e assujeitado na lingua (social, determinada e
essencial). Desde a teoria de inspiragdo saussureana, a Unica linglistica concebida era a da la
langue. No entanto, posteriormente, apareceu uma linglistica discursiva, uma linglistica de la
parole, como dizia Benveniste (1974, passim), encarregada de la langue enquanto assumida pelo
homem. Alonso (1998, p. 64), entdo, com este alerta, tece uma critica & posturas linguisticas e
psicanaliticas que, atribuindo énfase excessiva & determinacBes (de la langue ou do desejo),
ignoram o grau de liberdade do sujeito. No entanto, acreditamos que ndo ha concessdes
psicanaliticas no que se refere adefinicdo do seu objeto restrito exclusivamente ao inconsciente e
suas formagbes. Para trabalhar com os motivos conscientes (frutos da autonomia e da vontade
livre do sujeito) buscou-se, conforme esta detalhado na primeira parte deste trabalho, outros
campos de referenciais tedricos consciencialistas.



Entre a exterioridade absoluta do objeto, completamente separado do
sujeito (investigador), onde a realidade € objetivamente apreensivel, e o seu
extremo oposto da aleatoriedade da interpretagcdo subjetivista, ha que se
considerar antes a existéncia de um realismo critico, onde a realidade é
apreensivel apenas imperfeita e probabilisticamente. Trata-se da perspectiva
bachelardiana'?’ de construcdo do objeto, refutadora da vertigem empirista de
objetivacdo, na qual os objetos ja estdo dados a priori. Na concepcao de objeto
construido a posteriori, 0o pesquisador constréi aquilo que néo lhe € dado e formula
0 desconhecido. A ciéncia constréi seus dados e fatos, uma vez que ndo ha o fato
puro. A nocao de construcdo do objeto substitui a observacdo dos fenémenos pela
elaboracdo dos objetos de pensamento. O imediato cede ao construido (Godoi,
1995, passim).

O posicionamento epistemolégico em relagdo ao objeto deriva em grande
parte da origem histérica de uma disciplina ou teoria, ou seja, questiona a que
campo do saber determinada perspectiva esta vinculada, qual a raiz intelectual de
uma perspectiva ou de um estilo de investigacao qualitativa. Valles (1997, p. 65)
recorda a classificacdo de Pantton, que apresenta uma primeira identificacdo de
perspectivas, cingida ao emparelhamento com as disciplinas matrizes. Por
exemplo, a perspectiva etnogréfica associava-se diretamente a disciplina

antropologia; a perspectiva fenomendlogica a disciplina filosofia; a perspectiva

127 ver Bachelard (1993), (1988a) e (1988h).



etonometodoldgica a sociologia, e assim por diante, oferecendo uma variedade
pobre, encapsulada e estatica, critica Valles (1997, p.65).

Reconhecendo a diversidade de estilos de investigacao presentes dentro de
uma unica perspectiva que poderia entdo estar vinculada a mais de uma
disciplina, Panton (apud Valles, 1997, p. 65) situa, ndo mais em uma conexao
linear, mas através de uma ramificagdo mais complexa, o lugar da analise do
discurso. Tal como se pode observar (fig. 2.1), a analise do discurso deriva
simultaneamente da fenomenologia'?® (que passa aqui a ter o estatuto de uma
disciplina, de raiz intelectual de diversas perspectivas e estilos de investigacao

gualitativa), da lingtistica e da antropologia.

128 N&o se pretende abordar a diversidade de utilizagbes do termo fenomenologia, entendido por

vezes como paradigmatico, ou como filoséfico ou inclusive como “mandato metodolégico” (Valles,
1997, p. 65). E suficiente destacar que, pela sua complexidade, ndo tenha sido caracterizada
unicamente como apenas mais uma perspectiva.



Fig. 2.1 — Disciplinas e perspectivas de investigacao qualitativa

Antropologia Fenomenologia
Lingiiistica
Etnografia Girouiided
holistica theory
Interaccionismo
simbdlico
Etnometodologia
Etnografia
estructural

Fonte: Valles (1997, p. 65)

Analisis del discurso
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Para compreender a atitude do pesquisador diante da multiplicidade de
abordagens metodoldgicas, pode-se recorrer a classificagdo de atitudes

129- 3) supremacia: pretende estabelecer uma

elaboradora por Morgan (1983)
perspectiva como a melhor, por cima de todas as demais; b) sintese: tenta buscar
modos de combinagdo que maximizem as forcas de ambas as perspectivas e
minimizem suas debilidades; c¢) contingéncia: o investigador analisa as
circunstancias e idiossincrasias do contexto e do fenémeno sob estudo para
selecionar entdo a perspectiva que melhor se adapte; d) dialética: trata-se de
aproveitar as diferencas como estimulo para construir novos futuros modos de
apreensao da realidade social; e) vale tudo, corresponde aposi¢do sustentada por
Feyerabend, que defende que ndo ha idéia, por absurda que seja, que ndo seja
capaz de arrojar certa luz sobre nosso conhecimento da realidade social.
Deslocamos a tipologia de Morgan (1983) para situagfes especificas em
gue, neste trabalho, faz-se necessaria a reflexdo acerca da atitude diante da
multiplicidade de abordagens metodoldgicas. Seguramente que 0 pesquisador é
conduzido pelo objeto e pela sua propria formacdo a atravessar as bifurcacoes
dos caminhos metodoldgicos, realizando “escolhas” epistémicas constantes. No

entanto, em alguns momentos, principalmente diante da diversidade das

abordagens dentro de uma mesma teoria, como € o caso da analise do discurso,

129 Morgan (1983), em verdade, construiu a classificacdo referindo-se & posturas diante da

dicotomia entre o qualitativo e o quantitativo. Aqui utiliza-se, no entanto, de maneira ampliada para
as atitude diante de diversas metodologias, independentemente do grau de coeréncia e
complementaridade que mantenham entre si.



torna-se necessaria a eleicdo de uma abordagem, em outros momentos, a
abertura a integracdo de mais de uma abordagem e, até mesmo, a utilizacdo
conjunta de conceitualizagbes advindas de campos diferentes do saber, tal como
aqui se pretendera, a aproximagdo entre a analise do discurso e a teoria
psicanalitica.

Especificamente com a pretensdo de realizar este atravessamento pelo
campo complexo da analise do discurso, buscando a aproximacéo reflexiva com
0S aspectos em comum com a teoria psicanalitica, € que definimos nossa atitude,
dentro da classificagdo de Morgan (1983), como sintética, contingencial e dialética.

A posicédo de sintese é a base de uma visao interdisciplinar e atravessa
hoje todo o campo das ciéncias sociais. Um objeto complexo nédo pode ser
compreendido com alguma integralidade a partir de uma visao unidisciplinar, ndo-
sintética®®. A postura contingencial reside mais no campo da atitude propriamente
dita, como pré-disposicao interior a agir, do que ao ato em si. N&do se trata de uma
vulnerabilidade diante do objeto e sim de uma abertura & implicacbes de cada
investigacdo, independentemente do campo de origem. Postura contingencial € o
respeito pelas determinacbes advindas do proprio objeto e suas derivacoes
epistémicas. E através da postura dialética, no entanto, que se atribui sentido &
anteriores. Nao haveria razdo para a contingéncia e, principalmente, para a

sintese, a ndo ser que resultem em um avanco para os campos que sofreram

1850 A postura sintética aparece neste trabalho, no campo metodoldgico, na integracdo entre a

andlise do discurso e a teoria psicanalitica e no campo conceitual, discutido na primeira parte, na
integracdo entre as abordagens psicanalitica e cognitivista em direcdo ao objeto motivacional.



integracdo. A postura dialética®®! torna possivel o convivio das diferencas, mas a
sintese das diferencas deixa de ser o objetivo para se tornar o impulso inicial de
transformacao e aperfeicoamento da investigacéo social.

As posicoes de supremacia e de vale tudo ndo nos parecem ser
exatamente posturas integradoras. Uma vez que se pretenda adotar uma
perspectiva como a melhor, o carater hegeménico gera a perda do vinculo
interdisciplinar. Enquanto que a postura de vale tudo parece corresponder a uma
pluralidade gratuita, desprovida da construcdo e da reelaboracdo epistémica
necessaria a toda tentativa de aproximacao entre visdes de mundo. Bericat (1998,
p. 31), da mesma forma, descarta essas duas perspectivas de Morgan (1983), a
de supremacia, por sua parcialidade, e a de vale tudo, pela sua evidente falta de
rigor.

Em analise do discurso, podemos encontrar diversas linhas metodoldgico-
epistemoldgicas de fundamentacdo. Desde o nivel informacional-quantitativo,
passando pelo estrutural-textual até o nivel sociakhermenéutico, para utilizar uma
classificagdo de Alonso (1998, p.189). Os capitulos a seguir, integrantes da
construcdo dos elementos metodoldgico-epistémicos deste trabalho, visam
detalhar e diferenciar estas abordagens, pois ignorar essas diferencas, reduzindo-
as todas a uma unica andlise do discurso, contribui ou para a postura de

supremacia do linguistico sobre o social, ou para a postura de vale tudo no campo

131 . . . ~ N L C iz aA s N ~
Ainda que se torne simplista qualquer mencdo a posicao dialética sem referéncia a nocgéo

hegeliana de Aufhebung (palavra que na lingua alema contém uma triplice significacdo: anular,
guardar e elevar). Sobre o conceito de dialética em Hegel, ver: Hegel (1987) e Konder (1991).
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metodolégico, em ambos o0s casos, revela o desprezo pelos fundamentos

epistemoldgicos da analise do discurso em ciéncias sociais.

3. Da andlise de textos aanalise sociolégica dos discursos

Una parte muy grande de lo que queremos manifestar y comunicar
queda inexpreso en dos dimensiones, una por encima y otra por
debajo del lenguage. Por encima, todo lo inefable. Por debajo, todo
lo que por sabido se calla.

Ortega y Gasset (1964, p. 140)

A complexidade do campo da analise do discurso pode ser atribuida, em
principio, ao seu carater constitutivamente interdisciplinar (com raizes e
desenvolvimentos em disciplinas das ciéncias humanas e sociais, como a
linglistica, a semibtica, os estudos literarios, a antropologia, a sociologia, a teoria
da comunicacéo, a psicologia social e cognitiva e a inteligéncia artificial). Além da
diversidade constitutiva, no entanto, ha, sob a denominacdo de analise do

discurso, numerosas linhas analiticas, tendéncias e modelos distintos'®? que,

132 . . s s L1 .
% Sobre o surgimento e o desenvolvimento histérico da analise do discurso atual, ver: Valles

(1997, p. 371). Quanto aos principais modelos de andlise do discurso, sem pretender abarcar um
inventario completo, Haidar (1998, p. 141) catalogou trinta e quatro modelos, considerados
principais, dentro de dez tendéncia diferentes. Dentre os modelos mais conhecidos, estdo o
modelo transformacional de Chomsky (tendéncia americana); o modelo da filosofia de Austin e
Searle (tendéncia britanica); os modelos pragmatico de Habermas e hermenéutico de Gadamer
(tendéncia alemd); e os modelos da escola francesa de andlise do discurso. Ainda que o
inventario construido por Haidar (1998) nos sirva de referencial orientador, ndo procederemos uma
nomeacdo completa de todos os modelos classificados, uma vez que consideramos mais
interessante, pela sinteticidade e abrangéncia epistémica, o agrupamento dos modelos e
tendéncias em trés niveis, propostos por Alonso (1998), a ser discutido a seguir.
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pretendendo instaurar-se como hegemoénicos ou exclusivos, ndo situam a si
préprios no contexto histérico e epistemoldgico das ciéncias da linguagem e
acabam por produzir uma auséncia de clareza, ndo apenas acerca da vinculacao
dos modelos entre si e com as disciplinas originarias, mas em torno da
compreensdo do que seja esse tipo crucial de analise qualitativa, a analise do
discurso.

Um exemplo dessa multiplicidade dissonante é o proprio conceito de
discurso, categoria chave nos desenvolvimentos tedricos diversos, que, no
entanto, ndo esta unificado, como jA mostrava Mainguenau (1976, p. 11), ao
analisar algumas das acepcdes mais relevantes da conceito™®. Abril (1994, p.
429) acredita que essa diversidade, longe de desalentar o projeto de uma analise
do discurso sistematizada, pode ser o seu principal motor. Aparentemente
assumindo a atitude dialética’® diante da multiplicidade, o autor em seguida
reivindica a andlise semidtica do discurso um espaco auto-instituinte,
demonstrando ndo apenas uma postura de supremacia, como uma relativa
desvinculagéo entre a analise semiodtica e as demais tendéncias e origens.

A partir do desenvolvimento histérico e da consideracdo das diferentes

direcdes da analise do discurso, Van Dijk (1990, p. 43 e ss.) elabora as seguintes

133 Dentre a diversidade de empregos do termo discurso, dentro do campo da linguistica,

Mainguenau (1976, p.11) analisa os conceitos de discurso inerentes a arqueologia epistémica de
Foucault, ao discourse analysis anglo-saxao, a linglistica do discurso de Barthes e asemidtica
narrativo-discursiva de Greimas. Mainguenau discute a dificuldade que tem a andlise do discurso
em definir o seu objeto. O conceito de discurso e sua articulagdo ao conceito de texto sera
retomado neste capitulo.

134 Faz-se uma referéncia 3 at itudes diante da multiplicidade paradigmatica elaborada por Morgan

(1983) e ja abordadas no capitulo 1 desta parte.
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conclusbes acerca da caracterizacdo atual baseada na integracdo dos novos
desenvolvimentos da andlise do discurso: transdisciplinariedade (a focalizacdo
inicial sobre a linguistica foi ampliada especialmente para as ciéncias sociais);
descricdo textual e contextual (os métodos formais de descricdo textual foram
complementados com a descricdo das dimensdes cognitivas, sociais e culturais do
uso da linguagem); interesse pela fala da cotidianeidade (do interesse pelos textos
fixos e escritos aos tipos orais e dialdgicos da fala); interesse pela multiplicidade
de géneros do discurso (ndo mais restritos apenas aconversacao e ao relato, mas
incluindo outros géneros discursivos, tais como o discurso oficial, as entrevistas e
a publicidade); abertura da base tedrica (especialmente a gramatica formal, a
I6gica e ainteligéncia artificial). Van Dijk (1990) tece uma caracterizagdo sintética
gue seguramente supde a analise historica e o amadurecimento das perspectivas
da andlise do discurso, no entanto, parece também idealizar uma relativa
padronizagédo que atravessa os multiplos modelos co-existentes.

Alonso (1998, p. 189) propde a aproximacao avariedade de perspectivas
de andlise do discurso a partir de trés niveis basicos: um nivel informacional-
guantitativo, um nivel estruturaktextual e um nivel social-hermenéutico.
Focalizaremos neste capitulo, o destrinchamento descritivo e a analise critica de
cada um destes niveis, elaborando um percurso em busca da delimitacdo da
analise do discurso no espaco metodoldgico-epistémico deste trabalho.

O nivel informacional-quantitativo € o mais imediato, descritivo, quantitativo
e explorador da dimensdo manifesta dos textos. Através da busca de distancias ou

proximidades semanticas, o texto é convertido em um espaco de frequéncias, de
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repeticbes e associagbes entre palavras, tornando-se alvo do arsenal de
ferramentas estatisticas (Alonso, 1998, p. 189). Trata-se de uma andlise de
relacdes e de correlagbes geradoras de cadeias semanticas que nao sdo mais do
gue o correlato linglistico das cadeias estatisticas (Valles, 1997, p. 97). A
explicacdo, por sua vez, ndo € outra coisa que a geracdo de um sistema de
relacbes e correlagbes externas entre as categorias proliferadas pelo préprio
sistema de contagem e medida. (Alonso, 1998, p. 191).

1351 eo

A palavra é a unidade central e bésica desta analise de contetdo
texto é reduzido a um conjunto acumulado de palavras desprovidas de significado
simbdlico, uma vez que o0 que se pretende € uma operacdo aditiva. Inclusive,
como lembra Valles (1997, p. 97), a condi¢cao para que a palavra se converta em
sinal é a perda de qualquer sentido multiplo, pluri-significativo ou polissémico.

Para analise do conteddo, ndo h& sujeito na leitura do texto; ndo ha
interpretacdo, sendo descricdo e objetivacdo dos componentes. A pretenséo
declarada de objetividade do processo permite-se desconsiderar a subjetividade
do analista e os elementos do contextuais. Como denuncia Alonso (1998, p. 98),
este nivel explicito de dimensdo semantica exclui totalmente a dimensao

pragmatica.

135 . . , P . , . s ,
Este primeiro nivel de andlise do discurso é considerado correlato da andlise do contetudo, uma

vez que € neste nivel que se desenvolvem os métodos de analise do contetdo (Barelson, Laswell
e Osgood apud Alonso, 1998). Ndo ha uma independéncia metodoldgica, portanto, entre a
metodologia de andlise do conteldo e a de andlise do discurso. A denominagcdo “analise do
conteudo” serd empregada neste trabalho como sinbnimo do nivel informacional-quantitativo de
andlise do discurso. Ainda que Ibafes @pud Valles, 1997, p. 382) mencione a analise do contelido
como uma dupla vertente analitica, que se abre em: a analise quantitativa do conteddo manifesto;
e a analise qualitativa do contetdo latente.
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Substituindo a imprecisdo constitutiva da linguagem por uma suposta
precisao forjada, a analise do conteudo produz a perda da dimensao subjetiva e
relacional da linguagem, onde reside toda a sua profundidade e espessura. Ao

negligenciar o processo de producéo social do sentido'3®

, este primeiro nivel da
analise do discurso converte-se em um conjunto de referéncias lexicométricas e
demonstra uma vontade simplificadora do fendmeno da linguagem.

Em principio, poderiamos situar a analise do conteddo como bordeando o
limite entre o qualitativo e o quantitativo. Alonso (1998, p. 193), em sua rigorosa
critica a este nivel, por ele denominado de informagdo sem comunicacdo, entende
gue por sua légica e por sua sistematica de atuacdo, trata-se de um meétodo
eminentemente quantitativo aplicado sobre algo que é radicalmente qualitativo, a
linguagem .

O segundo nivel de aproximacdo a andlise do discurso nomeado por
Alonso (1998, p. 189), o nivel estruturaltextual, surge como alternativa ao modelo
informacional-quantitativo, constituido por um bloco de perspectivas “etiquetadas”
como “semidtica textual, “semiética discursiva’, “semiética estrutural’, “socio-
semidtica” ou “analise semiodtica dos discursos”. Este conjunto semiotico
apresentou-se, por vezes, sob um carater unidisciplinar (é o caso da chamada
Escola de Paris). Porém, uma segunda versdo do projeto semiético combinou as
perspectivas da investigacdo narratologica (Greimas, Bremond, Genette) das

teorias da enunciacdo (Batjin, Benveniste, Ducrot.), da semantica da -cultura

% 0 tema da producéo social do sentido foi discutido em profundidade por Verén (1990).
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(Lotman, Uspenski), dos enfoques pragmaticos da filosofia analitica (Wittgenstein,
Austin, Grice, Searle, Strawson.), da teoria do texto (Van Dik, Pet6fi) e da
sociologia fenomeldgica (Goffman, Garfinkel, Cicourel) (Abril, 1994, p. 430).

A diversidade encontrada dentro da perspectiva estrutural**’ de anélise do
discurso e a dispersdo de seus modelos, envolvendo escolas e autores
reconhecidos dentro da analise semidtica, ndo séo fatores impeditivos da critica
acerca da esséncia do trabalho estruturalista em analise do discurso, que como
generaliza Alonso (1998, p. 196), tende a ser sempre a mesmo. Desde Saussure e
Propp, até Barthes, Todorov, Kristeva, Greimas e um largo etcetera, ha uma
tentativa em comum de encontrar isomorfismos ou equivalentes estruturais em
linguas, fenbmenos, textos ou, até inclusive, sociedades (Alonso, 1998, p. 196).

Ha que reconhecer, no entanto, a existéncia de dois momentos dentro da
andlise semidtica dos discursos. Um primeiro momento é identificado com a
aproximagao saussureana, centrado no signo e desconsiderador tanto do
enunciado quanto da enunciacdo e do discurso. Confinada ao ambito das
mensagens, a “semiodtica dos cédigos” (Abril, 1994, p. 430) busca a dissecacéo
dos textos em unidades minimas de sentido. Uma vez que a enunciacao foi
submergida, 0s sujeitos da enunciacdo passam a ser simples reprodutores do
sistema de articulagéo de signos. Pela dissociagao entre os elementos do discurso
e o0s da intersubjetividade e intertextualidade, a andlise estrutural acaba por

constituir-se em uma variacao sofisticada da analise do conteudo.

137 . T . ~ 21 1 cza.
Estaremos adotando indistintamente as designacgfes, analise estrutural e andlise semidtica para

nos referir ao nivel estrutural-textual da analise do discurso.
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A semibtica contemporanea, entretanto, engendra um segundo momento
diferenciado dentro da historia da andlise semidtica dos discursos marcadamente
transpassada pela dogmatizacao dos signos. Ao colocar em questédo o conceito de
signo (considerado ingénuo e atomistico), a semiédtica atual deixa deliberadamente
o plano dos signos para se ocupar de sistemas de significacdo complexos
(formado pelos elementos constituintes dos signos, em especial o significado) e
provoca o que se chamou, como lembra Lozano (1999, p. 15), crise do signo.

O trabalho inovador de dissociacdo entre a semantica e sua relagéo
anteriormente obrigatéria com o signo foi realizado por Hjelmslev® (apud
Courtés, 1997, p. 38), que atribuiu autonomia e estatuto de disciplina a semantica.
A partir dai, passou-se adelimitacdo progressiva da ciéncia da significacdo que,
na conviccdo de Courtés (1991, p. 38), constitui a finalidade da semiética.

A semibtica, a partir da irrupcdo semantica, passa a ser uma “pratica
especializada de leitura” (Abril, 1994, p. 429). A ampliacdo da préatica seimittica
para a andlise da significacdo dos textos onde interatuam sujeitos assinala um
distanciamento ndo somente em relacdo a vertigem dos signos, mas também,
como pretende evidenciar Lozano (1999, p. 247), em relacdo a euforia do
desmascaramento ideolégico que caracterizava a semidtica dos anos 60
(Foucault, 1987 e Pécheux, 1990, fundamentalmente). A semiédtica atual deslocou

a énfase dos significados ideologicos para a analise das condi¢cfes de producéo,

138 Cortés (1997, p. 38) destaca, além de Hjelmslev, outros semantistas consagrados a partir

dessa nova pauta de investigacdo, dentre eles, Apresjan, Greimas, Katz, Fodor, Pottier, Ulmann e
Weinreich.
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circulacdo e recepcdo dos discursos, tal como aparece nos trabalhos de Veron
(1990).

Nado ha davidas quanto a importancia da linglistica estrutural para a
configuracdo do campo da analise do discurso, de tal forma que os estudos atuais
de andlise do discurso, ao se constituirem, ja tem que enfrentar a polémica com a
andlise semidtica. Entretanto, ndo h& espaco epistemoldgico para uma postura
integradora de sintese'®® que abra a possibilidade de utilizacdo de elementos da
andlise estrutural neste trabalho. A pretensdo hegeménica e imperialista da
analise semibtica (ja evidenciada no capitulo introdutério desta parte), ndo permite
a adocdo de uma postura integradora.

O discurso de April, um dos autores mais recentes da andlise semiédtica dos
discursos, evidencia a supremacia pretendida pela investigagdo semiotica,
reduzindo ndo somente toda a esfera da analise do discurso, mas outros campos
do conhecimento, a meras expressfes e formas representativas da semiotica:
“estratégias de investigagdo que habitualmente se rotulam como
“conversacionalismo”, “etnometodologia”, “cognitivismo” o “analise do discurso”
(na concepcdo anglo-saxd) representam proprias e cabais expressdes da
investigacao semiotica se esta se concebe antidogmaticamente como o estudo da
produgéo, circulagdo e interpretagdo do sentido em contextos enunciativos
determinados” (1994, 429). Ao aparentemente postular o antidogmatismo, revela-

se, na verdade, uma postura com presuncdes totalitérias.

139 Referéncia 3 atitudes integradoras de Morgan (1983) definidas no cap. 1 desta parte.
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Outro risco a que esté sujeita uma analise estrutural dos discursos é o de
nao poder evitar a obsessdo pelo inconsciente - traco de todas as leituras
estruturalistas das ciéncias humanas -, denuncia Alonso (1998, p. 198), desde a
antropologia apsicanalise; desde a sociologia acritica literaria. A critica de Alonso
(1998), elaborada a partir de trechos extraidos dos proprios estruturalistas, Lévi-
Strauss, Lacan e Barthes, revela que os sujeitos ficam fora da andlise estrutural e
s6 tem o papel de atualizadores inconscientes de um cédigo que ndo dominam.

Por outro lado, torna-se inevitavel o recebimento de influéncia
fundamentadora dos autores da linglistica estrutural e da semibtica
contemporanea, em virtude do lugar que ocupam no desenvolvimento das ciéncias
da linguagem. Também nos cabe o alerta critico de Alonso (1998) sobre o risco da
obsessdo pelo inconsciente, uma vez que a aproximagdo com a teoria
psicanalitica transpassa os quadros teéricos e metodoldgicos deste trabalho. No
entanto, a via analitica dos discursos que se estd buscando, em seu uso
socioldgico-interpretativo, distancia-se em esséncia da analise semiotica, uma vez
nao pretendemos desenvolver uma analise interna de textos, e sim uma
reconstrucdo dos sentidos dos discursos e dos interesses dos sujeitos.

Nos encontramos assim diante do terceiro nivel de aproximacdo a analise
do discurso, o nivel social-hermenéutico, também denominado analise sociolégica
dos discursos, interpretacdo social dos discursos ou ainda etnolinguistica do
discurso. Aqui ndo interessara a quantificacdo, nem a significacao - preocupacdes
primeiras dos niveis anteriores -, mas sim as relacdes de producédo do sentido, o

estudo dos discursos e suas determinacbes e motivacbes. “O sentido € o
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ligamento interno do texto” (Lozano, 1999, p. 33), e é justamente a consideragéo
deste aspecto processual que permitira a desisténcia da busca da significacdo em
unidades textuais estaticas.

A analise sociologica dos discursos ndo € uma andlise quantitativa do
conteudo — concebida como uma soma de significados pré-determinados de
palavras -, nem uma analise estrutural de textos — realizada em um plano sintético
ou semantico -, mas uma analise contextual, onde os argumentos tomam sentido
em relagcdo com os atores que os enunciam (Alonso, 1998, p. 212). Pelo fato de
ndo estar focalizada nas funcbes imanentes ao texto, a analise sociolégica dos
discursos desprende-se do texto e opera um deslocamento do objeto focalizado
pela andlise do discurso para a busca das regras de coeréncia que estruturam o
universo dos discursos.

Como categorias linguisticas distintas, texto e discurso necessitam ser
compreendidos em suas caracteristicas diferenciais para permitir o entendimento
do objeto e do modo de funcionamento da etnolinguistica do discurso. Com a
ressalva da pluralidade conceitual dessas categorias inerente a prépria
multiplicidade de tendéncias da analise do discurso, ja discutida anteriormente. A
definicdo de texto e discurso corresponde ao lugar de importancia atribuido por
determinada perspectiva a cada categoria de analise. Por exemplo, o discurso ndo
poderia ter a mesma conceitualizacdo na analise semidtica estrutural, onde
desempenha uma fungédo de mero produto, enquanto o texto € o processo, o lugar

de producéo do sentido, e na Escola Francesa, onde os papéis se invertem, e 0
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discurso passa a estar associado ao processo de producdo e a ocupar o lugar
principal .

Se o0 texto é uma materializacdo linglistica, um objeto, o espaco do
enunciado, o discurso é a prética reflexiva da enunciacéo’*® (Alonso, 1998, p.
201). Os textos sé@o os suportes de um conjunto de discursos diferentes. Um texto
pode ser atravessado por varios discursos, porgue os discursos nao sao mais que
as ‘linhas de coeréncia simbdlica com as quais representamos, e nos
representamos, nas diferentes posic¢oes sociais” (Alonso, 1998, p. 201).

A formalidade do texto e seu atravessamento por entradas subjetivas e
sociais caracteriza a dualidade constitutiva da linguagem (Branddo, 1991, p. 11).
O discurso é o lugar da constituicdo da subjetividade, do desejo e da contradicao
natural do sujeito, opostamente, o texto é “o ambito dentro do qual as frases
perdem sua ambiguidade” (Lozano 1999, p. 36).

O que analisamos, portanto, no trabalho de investigacao, sdo discursos,
nao textos. Na investigacdo social 0 que interessa ndo é o estilo textual, nem a
busca da estrutura subjacente do texto, mas a atuacao deste “complexo fenébmeno
cognitivo e social que chamamos discurso” (Alonso, 1999. p. 332). Mediante a

incorporacdo dessa visdo pragmatica, a interpretacao social dos discursos declara

141 . . . ~ ~ . .
% Os conceitos de enunciado e enunciacdo sdo devidos a Benveniste (1974) que rompeu com as

dicotomias estruturais saussureanas (fala e lingua; significado e significante; sintagma e
paradigma). Benveniste (1974) incorporou a subjetividade aos estudos linguisticos, através da
nogdo de enunciacdo (ato de produzir um enunciado). Ja ndo se trata das entidades dicotdmicas,
sendo de duas posicBes na operacdo que supbe a passagem da lingua ao discurso, explica
Lamiquiz (1994, p. 28). A analise da enunciacdo se dedica aquilo que no enunciado indica a
atitude do sujeito. A enunciacéo é colocacdo em discurso da lingua por um sujeito (Lozano, 1999,
p. 90; Lamiquiz, 1994, p. 28). E justamente a partir dos estudos sobre enunciacdo que a anélise do
discurso se desenvolve.
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0 seu interesse ndo pelo que os textos formalizam, mas por aquilo que os
discursos fazem e de que s&o constituidos os discursos'*!. Ainda que a semantica
como relagcédo das frases com os estados de coisas que significam néo possa se
opor, como lembra Lozano (1999, p. 91), a pragméatica como relagdo das frases
com quem as usam e interpretam. Brown y Yule (1993, p. 13), por sua vez,
confessam apelar ao enfoque pragmatico, procurando evitar 0 perigoso extremo
de recorrer aperspectiva individual (ou idiossincratica) na interpretacdo de cada
fragmento discursivo, referindo-se criticamente apostura hermenéutica.

O que se percebe é que, entre os autores da analise do discurso
contemporanea, ha posicoes diferenciadas por ocasido da associacfes entre a
pragmatica, a semantica e a hermenéutica. Mas ha um consenso com relacdo a
aproximacao entre a analise do discurso e a pragmatica. Existe um acordo de que
a analise socioldgica dos discursos ndo deve ocupar-se diretamente da sentenca
em si, da relacdo dos signos entre si ou com o que eles designam (campos da
sintaxe e da semantica), mas da localizacdo pragmatica da sentenca, da producéo
e dos efeitos dos enunciados em um determinado contexto do discurso. Veron
(1990) assinala que a presenca do social na linguagem somente € localizavel
mediante a passagem da semantica a pragméatica (relacdo dos signos com o0s
seus usuarios, com o contexto da situagéo de fala).

Fazer andlise do discurso implica necessariamente fazer sintaxe e

semantica, porém consiste basicamente em fazer pragmatica. Tanto em analise

141 - . . . N L0 R . p:
Essa visdo performética dos discursos inerente a analise sociol6gica dos discursos é o0 que

justifica 0 espago mais adiante destinado neste capitulo aTeoria dos Atos da Fala.
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do discurso, quanto em pragmatica, o objetivo é descrever o que fazem as
pessoas quando usam a linguagem, e explicar os aspectos linguisticos do
discursos como os meios empregados nessa atividade. A andlise sociologica dos
discursos, em sua dimensdo pragmatica, investiga regularidades sociais e néo
“leis” formais; encontra referéncias a contextos, mais que universais, linguisticos e
antropolégicos; opera por analogia e interpretagfes locais e ndo por protocolos
genéricos; e tenta descobrir as regularidades encontradas nas realizacfes
linguisticas que empregam as pessoas para comunicar estes significados e
intencoes (Brown y Yule, 1993, passim).

Esta questdo da busca por regularidades no discurso, também objeto de
divergéncia entre os autores, merece ser alvo de questionamento dentro da
analise do discurso. Brown y Yule (1993) postulam insistentemente que o papel do
analista reside em descobrir regularidades em seus dados e descrevé-las. “Nao sé
estamos dispostos a buscar regularidades, sendo que tendemos a perceber as
mesmas” (1993, p. 89). A intencdo de sistematizacdo, padronizacdo e controle
daquilo que, por sua natureza € disperso, contraditorio e diferente, parece ser uma
versao qualitativa da analise do conteudo, atormentada com a frequéncia e a
regularidade.

O que diferencia a andlise socioldégica dos discursos da analise do
conteudo, onde o sujeito € dissolvido no objetivismo dos sinais, e da analise
estrutural, onde o sujeito fica suspendido na interpretagdo objetivada, é
exatamente a recuperacdo do sujeito no texto. Postular que o discurso é

atravessado pela unidade do sujeito € incorrer em uma impossibilidade
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epistemoldgica, a partir do momento em que se trabalha, nas ciéncias da
linguagem, com uma nocdo de sujeito dividido, fragmentado e que reflete no
discurso a sua dispersdo constitutiva. No discurso ndo ha regularidades e sim
dispersao, diferencas e descontinuidade dos planos de onde o sujeito fala.

Branddo (1991, p. 30), coerente com as caracteristicas de sua obra
atravessada pelas consequéncias das determinacdes da ordem da ideologia e do
desejo inconsciente sobre o discurso, discorda que a analise do discurso deva
buscar a unidade de todas as formagdes discursivas de uma conjuntura.

A analise das estruturas e funcdes do discurso se da através do relato das
trocas discursivas sobre os episodios informais em que os fendmenos psicologicos
motivacionais s&o trazidos a existéncia (Harré, 1997, p. 27). “E através do
discurso que construimos a forma da experiéncias pessoal, as vezes chamada
subjetividade.” (Harré, 1997, p. 39)

O proprio conceito de modalidade inerente a analise do discurso, como
manifestacédo da subjetividade, aparece como o principal dificultador da pretensao
de busca por regularidades. Lozano (1999, p. 65) relata que a modalidade aparece
na teoria linguistica, como a forma linguistica de um juizo intelectual, de um juizo
afetivo, ou de uma vontade que um sujeito pensante enuncia a proposito de uma
percepcdo ou de uma representacdo de seu espirito. Diante da vulnerabilidade
dos juizos humanos e da plasticidade dos desejos que se possam manifestar no
discurso, a modalidade discursiva interrompe a busca da regularidade linear e

imp0&e a diferenca, a singularidade e a contradicdo como tematicas do discurso.
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A modalidade tem sido considerada tradicionalmente como uma mudanca
morfologica no discurso que expressa subjetividade e revela a posicéo e a atitude
do sujeito que a enuncia. Para Pottier (1975, p. 116), a modalidade se expressa
por meio de auxiliares sempre relativos a subjetividade (volitivos, desiderativos).
Para Culioli. @pud Lozano, 1999. p. 64), modalidade sera entendida por aspectos
expressos em um quadruplo sentido: 1) afirmacdo ou negociagdo; 2) certo,
provavel, necessario; 3) apreciativo; 4) pragmatico, causativo ou que implique
relacdo entre sujeitos. A compreensao de Pottier € mais direta no que tange a
incapturabilidade do desejo no dscurso. E a sub-divisao apresentada por Culioli
expressa, ha verdade, uma classificacdo das irregularidades do discurso
provocadas pelo sujeito.

Wunderlich (1980, passim) associa as modalidades a enunciacdo, &
marcas que 0 sujeito ndo cessa de dar ao enunciado. O enunciado, este sim
submetido a regularidades, principalmente quantitativas e estruturais, € marcado,
atravessado pelo sujeito da enunciacdo. As modalidades enunciativas é que
seriam, entdo, o foco principal de interesse da analise do discurso preocupada
com a riqueza das irregularidades enunciativas.

Os sujeitos do discurso ndo codificam e decodificam mensagens cujo
sentido se acharia pré-definido em um codigo subjacente. O que ocorre € uma
colocacdo no discurso de uma série de esquemas interpretativos produtores do
sentido. Portanto, o sentido de um enunciado ndo estd dado a priori e em
definitivo, no instante da pronunciacdo, sendo que é renegociado e redefinido na

interagdo. Os sujeitos continuamente fazem inferéncias e redefinicoes
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retrospectivas e prospectivas a partir do que se esta dizendo no momento (Martin
Criado apud Valles, 1997, p. 374), corrigindo um sentido anterior ou antecipando
um sentido que ainda est4 por vir. O sentido é constantemente construido e
negociado pelos sujeitos na interagao.

Além das irregularidades provenientes das caracteristicas do sujeito e da
producdo do sentido, ha ainda outras fontes referenciais de incertezas na analise
dos discursos, oriundas do que se denomina contexto discursivo. A linguagem néo
€ examinada em abstrato, como um fendmeno isolado, mas sempre em relagcédo a
uma situacgéo, seja ela social, psicoldgica e interativa, ou seja, o produto linguistico
nunca € exclusivamente codigo, sendo que é o “codigo em situacao” (Rodrigues,
2000, p. 50). Esse conteudo experiencial, ideacional ou situacional do discurso é
denominado de contexto.

Contexto € o0 mundo fisico e social que interage com o texto para criar o
discurso (Cook, 1990, p.156). Um contexto de situagdao apropriado ao estudo
linglistico pde em relacdo as seguintes categorias: a) as caracteristicas relevantes
dos participante, considerando a acdo verbal e a acdo n&do verbal dos
participantes; b) os objetos relevantes; e c¢) o efeito da acao verbal. (Firth, 1964, p.
182). O contexto, entdo, € a dimensdao mais ampla do texto, suporte das
interpretacdes, que envolve as subjetividades, as acdes, 0s objetos e os efeitos
discursivos. O contexto é criado pelo proprio texto para constituir o discurso. A
importancia atribuida ao contexto pelas analises do discurso de carater pragmatico

amplia a possibilidade de interpretacédo do discurso (e transformacéo do contexto),

mas ndo garante o encontro de objetivacbes e regularidades, ao contrario, amplia
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o0 campo de incertezas. Abril (1994, p. 428), inclusive, considera a nocao de
contexto como sumamente vaga.

Outro aspecto inerente ao discurso e que contribui para a sua
complexidade, ambiguidade e, em um certo sentido, a sua inapreensibilidade, é a
chamada interdiscursividade — pressuposto de que nenhum discurso pode ser
tomado isoladamente, pois se encontra em uma cadeia infinita de
interdiscursividade. Pecheux (1990, passim) associa a interdiscursividade &
relacbes de sentido, onde todo discurso remete a outro, com o0 qual pode
estabelecer uma relacdo de alianca, de antagonismo, de resposta direta ou
indireta.

A partir da idéia de uma cadeia discursiva, onde um discurso se remete
sempre a outro, indefinidamente (Pécheux, 1990; e Lacan, 1988), Courtine @pud
Haidar, 1998, p. 131) introduz a categoria de memoria discursiva, na qual o
dialogo interdiscursivo se expande & formacdes anteriores.

A memoéria discursiva ndo esta relacionada com a memorizacao
psicologica, mas com a existéncia histérica do enunciado dentro das praticas
discursivas de uma determinada conjuntura (Haidar, 1998, p. 131). A prética da
investigacdo qualitativa, utilizando a técnica da entrevista em profundidade, nos
revela a operacionalizagdo da categoria de memoria discursiva, através da
percepcado dos efeitos de memdria especificos que irrompem do discurso dos
sujeitos. O fenbmeno do discurso pde em circulagdo formacgdes, individuais ou
coletivas, ja enunciadas anteriormente, que passam a ser repetidas, refutadas ou

transformadas.
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Billig (1997, p. 42) traz uma concepcdo de memoria discursiva ndo
associada a e xisténcia historica do enunciado, mas como possibilidade de
atualizacédo e construcdo do passado no discurso. A énfase, para o analista do
discurso, recai sobre o exame do que as pessoas estao fazendo quando fazem
afrmacbes de memodria e como podem, através da conversacao, construir
histérias sobre eventos passados. Neste sentido, diz Billig (1997, p. 131), a
memoria pode ser uma atividade social conjunta. Esses vinculos de atualizacao
discursiva, quer de memdria quer de antecipacdo, sdo os fendmenos
caracteristicos da interdiscursividade.

A analise dos trés niveis de aproximacdo a andlise do discurso traz a
percepcdo de que, apesar da multiplicidade de abordagens, perspectivas e
modelos de analise do discurso, com seu arsenal de categorias, conceitos e
ferramentas, faz falta uma visdo integrada que, sem precisar romper com a
estrutura epistemoldgica de cada visdo, possibilitasse uma aproximacdo menos
fragmentada do discurso e das categorias da investigacdo social que habitam o
discurso.

Na andlise do discurso ndo se pode fazer um so tipo de analise (Alzaga,
1998, p. 95). A proposta de abertura das possibilidades de analise esbarra no
problema do atravessamento epistemolégico em que se pode incorrer nas
tentativas integradoras, uma vez que entre perspectivas de niveis diferentes

(considerando os trés niveis de analise do discurso, o quantitativo, o0 semioldgico e
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0 socioldgico) seguramente havera incompatibilidades ontolégicas e
epistemolégicas®®.

Ha propostas integradoras que parecem respeitar os limites da
compatibilidade e da coeréncia epistémica, como é o caso da perspectiva
desenvolvida por Van Dijk (1990), que pretende uma aproximagdo entre o0
discursivo, 0 cognitivo e o social; a abordagem de Haidar (1998) que, ao centrar-
se sobre a Escola Francesa de andlise do discurso, ndo se fecha aintegracdo de
elementos de outras tendéncias como a linglistica textual, os modelos
argumentativos, as teorias da narracao e as teorias do sujeito.

Esta posicdo de abertura tedrico-metodolégica exige por parte do
investigador, além da precaucdo epistemoldgica, a atencdo aos seguintes
aspectos: visdo global e histérica das perspectivas e modelos, situados em niveis
ou planos epistémicos; atencdo ao trabalho de redefinicdo das categorias quando
retiradas de sua regido de origem e, simultaneamente, preservagcao do conceito
original; e consciéncia acerca do grau de integracdo possivel.

O delineamento metodoldgico deste trabalho, comprometido com o quadro
tedrico e com as caracteristicas do objeto, ndo pode ignorar, por exemplo, as
contribuicbes da linglistica estrutural, no que se refere a busca de estruturas
subjacentes ao texto. Essa légica que se opera na analise estrutural pode ser

utilizada, como ressalva Alonso (1998, p. 202), para complementar a analise

142 ~ . - A s .
Como exemplo de transgressao epistemoldgica no campo das ciéncias da linguagem, ver uma

certa linha de investigacdo psicolinguistica, empreendida por Cantero y Arriba (1997), que, para se
constituir, mistura desde a psicologia cognitiva de Luria e Vygotsky, reconhece influencias da
Gestalt, da andlise transacional, da psicanalise e, como se nédo fora suficiente, utiliza conceitos
desconsiderados pela academia provenientes da chamada Programagédo Neuro-Lingistica.
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sociologica dos discursos, ainda que nao seja analise socioldgica dos discursos.
Ha possibilidade de complementaridade representa um grau minimo de
integracdo, longe de uma fuséo de abordagens que, como ja foi apontado, situam-
se em niveis epistemoldgicos distintos.

A concepcao performatica, incorporada pela analise sociologica dos
discursos, na qual o discurso é considerado fundamentalmente como um ato, ou
como uma série de atos (cognitivos ou de outro tipo), encontra suas origens na
Teoria dos Atos da Fala — tradicdo gerada, dentro da filosofia da linguagem, por
Wittgenstein (1989) e Austin (1970). Além dos formuladores, a Teoria dos Atos da
Fala passaria a ter Searle (1980) como representante mais destacado e
sistematizador da teoria.

A Teoria dos Atos da Fala realizou o deslocamento da funcdo essencial da
linguagem da representacdo aacédo. Estranhamente, estudiosos contemporaneos
da filosofia da linguagem, como Frapolly y Romero (1998, p. 27), insistem na
capacidade de representacdo como funcao essencial da linguagem.

Na linguagem estudada desde a performance, Haidar (1998, p. 120)
destaca dois niveis de analise: a linguagem em acao (o0 uso); e a linguagem como
acdo, os atos de fala, o impacto dos atos do discurso, o discurso mesmo. O ato é,
pois, a unidade minima da pragmatica enunciativa (Gallardo apud Rodrigues,
2000, p. 77). Os atos da fala sédo unidades basicas ou minimas da comunicacéo
linglistica (Schmidt, 1973, p. 57). Constituem unidades discretas do discurso
delimitadas por um sistema de regras e tomadas como condutas que revelam

unidade de vontade expressa (Austin, 1970).
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Em um trabalho anterior, elaboramos um relato sintético envolvendo as
construcdes iniciais da Teoria dos Atos da Fala e assinalando os dois momentos

da formulagéo austiniana dos atos:

Wittgenstein (1989)

indica que o locutor ndo apenas descreve e constata
fatos, mas ao enunciar a sentenca ja esta, de fato, executando a acéo.
Austin (1970) sistematiza uma dupla classificagdo dos atos linguisticos.
Distingue, inicialmente, dois tipos gerais de uso da linguagem ou de
sentencgas: 0 constatativo, em que sentencas sdo usadas para descrever
fatos e representar o real; e o performativo, no qual se realiza a acéo
através do proferimento de uma senten¢a. Reduzindo todos os atos aos
performativos, uma vez que "nos proprios constatativos esta incluso um
fazer que permanece quase sempre ndo-dito" (Ricoeur, 1991, p. 57), o
proprio Austin (1970) ultrapassa essa distingdo. Surge, entdo, uma nova
classificagdo, designando trés dimensGes dos atos da fala: o ato
locucionério, que vem a ser o proferimento de uma sentenca de lingua; o
ato ilocucionario, que consiste no ato de fazer algo através desse
proferimento; e o ato perlocucionario, que diz respeito & consequéncias
geradas por um ato de fala (....) Com a passagem da primeira asegunda
classificagdo, Austin ndo mais elabora uma tipologia dos atos possiveis,
mas declara a necesséria presenca das trés dimensdes - locucionaria,
ilocucionéria e perlocucionaria - em um mesmo ato de fala (Godoi, 1995,
p. 35).

A segunda formulacdo de Austin (1970), apesar de encontrar
correspondéncia nos atos da formulagao inicial, engendra em cada ato da fala trés
subatividades analiticamente discerniveis. Ainda que seja na forca ilocucionéria
gue resida o nucleo do ato de fala, dizer é fazer algo ndo s6é da ordem das ac¢des,
mas da ordem dos sentimentos e pensamentos a que a fala se reporta. A ilocucéo

implica na producdo de resultados extralinguisticos, tais como, convencer,
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desanimar, assustar, surpreender a alguém, compreendidos como efeitos
perlocucionarios.

A Teoria dos Atos da Fala exerce inegavel influéncia sobre o pensamento
linglistico contemporaneo e, além de amplamente utilizada, € alvo de diversas
criticas por parte dos autores da analise do discurso. A intencao perlocucionaria (o
efeito pretendido pelo sujeito) e o efeito perlocucionario (o efeito realmente gerado
pelo ato) séo, por exemplo, considerados conflitantes e confusos em Austin
(Edmondson, 1981, p. 20).

Outro dos problemas da Teoria dos Atos da Fala, tal como se desenvolveu
até hoje, é que as condicdes de adequac&o®®, eixo central da teoria, se formulam
sempre atendendo a contextos verbais muito simples. Ignora-se o fato de que os
atos da fala ndo se podem executar isolados, um por um, e que sua evolugao nao
€ independente da evolucdo daqueles que os acompanham. Antes sim, 0s atos
da fala se apresentam em sequéncia e sdo executados por falantes que estéo
participando em atividades reguladas. (Ferrara, 1998, p. 15).

Ha ainda quem aponte a necessidade de re-interpretar a nogdo de ato
ilocucionéario (Edmondson, 1981, p. 20) e até quem acuse diretamente a obra de

Austin (1970) de incompleta, anarquica e contraditéria (Julio, 1998, p. 8).

Infelizmente, os autores das criticas mencionadas ndo desenvolvem a

argumentacdo com profundidade e clareza suficientes. Com excec¢ao da critica de

3 Definidas por Searle (1980), condi¢cdes de adequacao sdo aquelas consideradas necessarias e

suficientes para se executar um ato de fala adequadamente. A critica de Ferrara (1988, p. 20) se
refere ao fato de que essas condi¢cGes ndo se adaptam & variacBes de contexto, ou de nimero de
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Ferrara (1998), que se refere adificuldade de aplicacdo da Teoria dos Atos da
Fala nos estudos de atos em sequéncia, os demais autores, além de nao
oferecerem explicagdes argumentativas em torno da critica, a tecem de uma
maneira tdo vaga e vazia que em nada nos pode ampliar a compreensédo da
Teoria dos Atos da Fala.

A guestao central desenvolvida pela Teoria dos Atos da Fala, que encontra
correspondéncia na busca de caminhos metodologicos empreendida neste
trabalho, € o fato de que, sob a roupagem geral dos enunciados, se escondem
duas grandes classes de expressoes, identificadas por Fernandez (1998, p. 193):
as gque possuem significado cognitivo e as que possuem significado afetivo. O
sentido desta distingdo seria o tema da obra principal de Austin (1970) e a
demarcacdo de outro ponto de cruzamento epistemoldgico entre 0 percurso
metodolégico e a teorizacdo elaborada na primeira parte deste trabalho.

Se discurso é ato, amplia-se a possibilidade de investigacdo do contetdo
motivacional a partir da analise do discurso e reduz-se a distancia epistemologica
entre o objeto de estudo motivacional e a construgdo metodoldgica deste trabalho.
Os estudo dos motivos engendradores das acdes, dos atos, sejam eles de ordem
cognitiva ou pulsional, encontram no discurso o nivel de andlise mais privilegiado.
O discurso é a esfera onde o0s sujeitos atualizam as suas motivagbes

comunicativas.

participantes, ndo sendo condi¢cdes suficientes para que um ato de fala em sequéncia seja
adequado.
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4. Teoria psicanalitica e analise do discurso. Sobre a

interpretacdo do discurso nainvestigagéao social

Compreender ¢é interpretar. E interpretar € voltar a expor o

fendbmeno com a intencdo de encontrar seu equivalente.

Susan Sontag (1984, p. 19)

A aproximacdo entre nocdes ou conceitos da psicanalise e da investigacéo
social remonta a uma histéria de deformacBes e distor¢bes dos conceitos
freudianos'**. O revisionismo psicanalitico dos autores culturalistas, na tentativa
de sociologizar as categorias psicanaliticas, diluiu os conceitos psicanaliticos no
social. A psicanalise foi tomada como um saber passivel de ser anexado &
ciéncias sociais. Pretendia-se operar a juncdo do psiquico e do social somente
depois de banalizar ambos, gerando o que Recio (1995, p. 487) denominou o mal-

entendido psicanalitico nas ciéncias sociais.

Essa modalidade de anexacdo-subordinacao reduz a teoria psicanalitica a

um saber regional apto para complementar um ponto de vista alheio e esta

144 . ~ . 21 . .
O tema da aproximagéo entre a psicanalise e o campo social foi estudado em um trabalho

anterior: Godoi (1995). A critica ao “sociologismo psicanalitico” presente naquele trabalho pode ser
subdividida em dois grupos: a deformacdo sociologista e a deformacgdo revisionista. No primeiro
grupo estad a chamada “sociologia psicanalitica”, representada por Bastide (1974) que se restringe
a uma extrapolacdo mecénica de conceitos pertinentes a vida individual. No segundo grupo
encontram-se as distor¢des operadas pelos autores chamados culturalistas ou revisionistas da
obra de Freud: Erikson (1976), Fromm (1984), Horney (1957), dentre outros, que no momento da
extracdo da psicanalise do campo individual, acabaram por mutila-la. Recio (1985, p. 487) extende
a critica de deformacado na forma de vinculagdo entre os dois campos também a Durkheim,
Marcuse e Mead. Excetuam-se a essa critica, a0 nosso ver, as tentativas mais contemporaneas
de Enriquez (1990; 1974) e Chanlat (1990).
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complementaridade se realiza transformando o sujeito do inconsciente nos

sujeitos requeridos pelos diferentes saberes (Recio, 1995, p. 487).

A postura de integracdo de Recio (1995) entre a psicanalise e 0 campo da
investigacdo social, apesar de fugir & perspectivas reducionistas mencionadas,
pode parecer tangeciar a atitude morganiana da supremacia, apesar nao carecer
de coeréncia e de nao se tratar, na verdade, de estabelecer uma disciplina como
melhor do que a outra e sim como pertencente a planos “hierarquicos” diferentes.
Para Recio (1995, p. 487), tanto a psicandlise quanto a linguistica sao teorias
gerais (ndo regionais, especificas) das ciéncias sociais porque, a partir delas, se
pode dar conta do social. Outros saberes como a semiologia, a antropologia, a
histéria das mentalidades, ou a prépria investigacdo sociolégica de textos e
discursos, podem remeter-se alinglistica e a psicanalise, enquanto a linguistica

ou a psicanalise ndo sdo abordaveis a partir destes saberes.

N&o se trata, portanto, de propor uma anexagdo da psicandlise aanalise do
discurso, mas a partir do campo da investigacao sociolégica do discurso, recorrer
ateoria psicanalitica naquilo em que ela possa se aproximar, detalhar e ampliar a
compreensao da metodologia da analise do discurso.

A linguagem constitui um terreno em comum ao sujeito, a investigacao
social e a teoria psicanalitica. Recio (1995, p. 482) sugere que a relacdo da
psicanalise com a linguistica, especificamente, seja pensada em duas

modalidades: a linguagem é a condicdo do inconsciente e 0 inconsciente é a

condicdo da linglistica. A linguistica caberia interpretar aquilo que Barthes alguma
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vez denominou “formas laicas do inconsciente” (@pud Abril, 94, p. 457). Ainda que
0 inconsciente se estruture como uma linguagem, como diz o classico aforisma

lanar&o'*, o inconsciente linguistico ndo coincide com o inconsciente freudiano.

O fato de o sistema inconsciente utilizado pelos linguistas, semidlogos ou
antropdlogos nédo ser o sistema inconsciente de Freud (1982c), faz surgir uma
preocupacédo, relatada por Perefia (1994, p. 445), por exemplo, de que a
aproximacao da psicanalise a analise do discurso possa implicar em violentar os
limites da prética clinica, uma vez que ja ndo se faz psicanalise, sendo outra coisa
distinta. Trata-se de uma preocupagdo tipica, ainda que responsavel, da
mentalidade regional descrita anteriormente, onde a psicanalise € que precisa
envolver-se de precaucdo epistémica, pois sera aplicada, deslocada a outro
campo. A direcionalidade da aproximacdo entre a analise do discurso e a
psicanalise, para ndo incorrer em um conjunto de equivocos epistemoldgicos,
precisa ter como ponto de partida o saber especifico, ou seja, a analise do
discurso. O saber especifico remete-se ao saber, ou aos saberes, gerais,
buscando referencias para o aprimoramento conceitual, para a ampliagédo de sua
capacidade interpretativa e, inclusive, e para repensar seus limites e
posicionamentos epistemoldgicos.

Ao criticar os modelos de analise do discurso que sé se preocupam com a

dimensao do explicito e ndo consideram a dimenséao do implicito, Haidar (1998, p.

15 "0 inconsciente é estruturado como uma linguagem" (Lacan, 1985, p. 25). A partir deste
aforismo, Lacan inaugura a andlise linglistica como método apropriado para 0 eg%udo do
inconsciente, ndo precisamente porque o material psicanalitico seja verbal (Lacan’ 1 ), sendo
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140) expbe o principio da economia da linguagem, quer dizer, a idéia de que os
discursos sempre devem manejar muitos pressupostos, muitos implicitos que
déem conta de varios aspectos por inferéncia, sem que seja necessario enuncia-

los verbalmente. A dimensdo explicita e implicital#®

sao constitutivas de qualquer
discurso.

Todo discurso contém elementos excluidos do campo da dizibilidade. Os
implicitos e os siléncios discursivos constituem 0 substrato mais importante da
andlise do discurso, uma vez que estdo associados a producdo do sentido
discursivo. Os implicitos, mencionados por Haidar (1998, p. 140), distinguem-se
dos siléncios discursivos descritos por Pécheux (1990, passim). Enquanto o
implicito corresponde a uma inferéncia sobre o explicito, a um prolongamento de
sentido latente, os siléncios discursivos, que em Pécheux (1990) estdo associados
aos processos de esquecimento gerados por um efeito ideoldgico, correspondem
azona do excluido, do proibido, dos tabus do discurso.

Pechéux (1990) refere-se a dois tipos de esquecimento, a duas zonas do
excluido: uma pertencente a ordem do inconsciente e a outra pertencente a

147

propria enunciacdo, a ordem latente Sem pretender discutir com Pécheux

(1990) acerca dos efeitos inconscientes da ideologia, Alonso (1998, p. 210) limita

porque a lingliistica oferece o melhor modelo disponivel para explicar as estruturas e as leis desse
material. (Godoi, 1995, p. 113).

141 ;- . . . . ;. . .
®0 explicito é o dito no discurso, o que se encontra verbalizado na superficie discursiva, o

implicito & o sentido que se infere e que tem como suporte o dito explicitamente (Haidar, 1998, p.
139).

147 Sobre a descri¢do freudiana do aparelho psiquico, especialmente a primeira topica que divide o

sistema consciente e o sistema inconsciente (formado pelo inconsciente propriamente dito e pelo
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a analise sociologica dos discursos ao espaco do latente, ndo do inconsciente.
Considerando que os sujeitos ndo séo inconscientes de suas praticas discursivas,
e sim que nao reconhecem, em sua totalidade, os efeitos e as a¢bes geradas
pelos discursos, a analise sociolégica dos discursos focalizar-se-ia sobre as
funcdes latentes dos discursos na vida social (Alonso, p. 1998, p. 210).

A exclusdo do campo inconsciente como espaco de atuacdo da analise do
discurso néo dilui a possibilidade de articulacdo entre a psicanalise e a analise do
discurso. Afirmar que se trata, em analise do discurso e em psicandlise, do mesmo
objeto seria um grave equivoco, com prejuizos para ambas as regides, além de
incorrer na estratégia de anexacao epistemoldgica ja criticada. Analise do discurso
e psicanalise possuem estatutos epistemoldgicos distintos, objetos de estudo
concebidos diferentemente e praticas metodolégicas distintas. A aproximacao
torna-se possivel em funcdo dos seguintes fatores e condicbes: em virtude de ser
a analise do discurso um campo transdisciplinar guem mantém fronteiras nao sé
com a psicanalise, mas com disciplinas das humanidades, como a sociologia, a
antropologia e a histéria; em funcédo da possibilidade de compatibilizagdo da nocéo
de sujeito das duas regides (elaborada no capitulo 1); por manterem ambas a
pratica do discurso como nivel de andlise privilegiado; e em virtude de terem a
interpretacdo como nucleo técnico fundamental.

A psicanalise questiona a unicidade significante da concepcao

homogeinizadora da discursividade. Em consequéncia da concepcao de sujeito

latente), ver, além das obras de Freud (1982a e 1982c), Garcia-Roza (1988). Note-se que o latente
faz parte do sistema inconsciente.
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dividido estruturalmente entre consciente e inconsciente, a psicanalise busca a
sua forma de constituicdo na diversidade de uma “fala heterogénea” (Brandao,
1991, p. 54). O discurso social, por sua vez, € uma supléncia ilusoria da
heterogeneidade constitutiva do sujeito, uma prétese concebida para encobrir o
desajuste estrutural entre linguagem e sujeito. H4 no discurso social um projeto
unidade de sentido, como explica Perefia (1994, p. 468), de homogeneidade da
significacdo, paradoxalmente, existe consciéncia de sua condicdo metaférica, quer
dizer, da imprevisibilidade do sentido.

Essa logica discursiva supfe a condicdo de falta, de ndo completude do
sujeito. A individuacdo, entretanto, na busca por produzir consensos interpelativos,
pode sofrer variacdes, que se manifestam através dos mecanismos descritos por
Maingueneau (1976): emascaramento (0 sujeito busca apagar de seu discurso as
marca que permitirdo classifica-lo em determinado grupo ou atribui-lo a
determinada ideologia); simulacdo (o sujeito toma o vocabulério de um grupo que
ndo € o seu, para produzir um discurso do seu grupo); conveniéncia (¢ um
mecanismo onde ha um acordo entre o locutor e os destinatarios, entdo o sujeito
utiliza um vocabulario que o classificard como pertencente a determinado grupo,
porém a utilizacao é para ironizar, para atacar, para negar).

No mecanismo da conveniéncia, 0 sujeito da enunciacdo toma o lugar de
outro sujeito para destruir ou desqualificar o discurso do outro. Entre os
mecanismos de emascaramento e simulacdo aparece uma ldgica contraditéria. No
primeiro, 0 sujeito, em um mecanismo denegatoério, exclui o outro e, no segundo,

por meio de uma identificacdo imagindria, incorpora o discurso do outro como seu.
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Os mecanismos de encobrimento do sujeito produzidos na linguagem revelam a
prépria esséncia da individuacdo. O sujeito, no ato de enunciar, surge e
desaparece, se constitui e se apaga no campo do outro.

A natureza da linguagem é da ordem do mal-entendido, do equivoco,
produzido pela ambiguidade da palavra, pela polivaléncia de significacfes e pela
auséncia de um sentido fixo. A inexisténcia de uma relacdo imediata e obrigatéria
entre um significante e um significado determina a polissemia e a abertura de
sentido do discurso, uma vez que é a relacdo de um significante a outro
significante (articulados na cadeia) que engendra a relacdo do significante ao
significado no processo de construcdo do sentido.

O mecanismo significante estda na emergéncia das formacdes do
inconsciente. Como dizia Lacan, "0 que se chama o inconsciente é o significante
em ac&o” (1998, p. 81)8. Ricoeur referia-se ao inconsciente como o “involuntario
absoluto”, no entanto, suas obras mais tardias, jA& ndo mais reconhece o
inconsciente como involuntario, mas como portador de um sentido que se oferece
adecifracéo (Ricoeur, 2001, p. 32).

A formacdo do sentido inerente ao processo de interpretacdo do discurso
ndo esta ligada a uma injecdo de sentido atribuida pelo analista do discurso, tal

como se o sentido ja estivesse dado a priori, mas a uma abertura de sentido a

148 = - ~ . . . .
E através das formagdes que Freud analisa a estrutura do inconsciente. Trata-se efetivamente

de uma estrutura Unica e homogénea encontrada nos sintomas, nos sonhos, nos atos falhos e nos
chistes: "em todas as partes estdo as mesmas leis estruturais de condensacao e de deslocamento”
(Lacan, 1998, p. 77). Leis andlogas & que a analise linglistica permite reconhecer como sendo os
modos em que se engendra o sentido segundo a ordem do significante. A partir desta constatagéo,
Lacan retoma o caminho tracado por Freud, passando a investigar a articulacdo entre as
formag@es do inconsciente e a criagdo do sentido (Godoi, 1995, p. 113).
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cadeia significante. Alonso (1998, p. 220) ressalva que a interpretagdo, como
leitura de sentido, ndo estad aberta a qualquer sentido, mas apenas aos que se
derivam de seus atores como precipitacao de circunstancias sociais e pessoais.

Interpretar o discurso é estabelecer seu sentido através de um processo
permanente de decomposicdo e recomposicao (Alonso, 1998, p. 220). A
interpretacdo é o descobrimento do sentido, porém ndo de uma maneira arbitraria,
de imposicdo do eu sobre qualquer realidade, sendo de encontro intersubjetivo
entre o sujeito como gerador de sentido e o0 mundo da vida em que se encontra
como limite dos significados (Alonso, 1998, p. 212).

A funcdo de producdo do sentido pertence simultaneamente ao
investigador, ao sujeito e ao contexto. E a visdo construtiva do investigador que
narra e reconstrui o discurso. Nao se trata, porém, de um subjetivismo puro, mas
de um “subjetivismo objetivado socialmente™*°. Os préprios discursos e contextos
€ que constituem os limites e o0s principios de validagdo da interpretacdo, os
objetivadores da subjetividade. Os limites da interpretacéo, portanto, sdo definidos
pelos proprios objetivos da investigagdo. Assim, a validacdo da interpretacdo
depende: da coeréncia argumentativa; da razdo, da consisténcia e da honestidade

do tedrico; da adequacdo acomunidade em que se realiza; dos objetivos sociais

19 para explicar os limites sociais do subjetivismo, Alonso (1998, p. 212) lembra o dizer de Eco, de

gue o leitor ndo pode usar o texto como deseje, sendo como 0 texto queira ser usado. A auséncia
de limites & interpretacdo € associada por Alonso (1998, p. 213) a nogdo de sobreinterpretacao,
ndo na concepc¢éo freudiana como uma interpretacdo que se produz secundariamente quando néo
se pode proporcionar umz interpretacdo coerente e completa, tal como na interpretacdo dos
sonhos (Laplanche y Pontalis, 1979, p. 433). Ao contrério, Alonso (1998, p. 213) considera a
sobreinterpretacdo em sua acepg¢do de interpretacdo insustentavel, descontextualizada e
excessiva, guiada mais pela intencao univoca do receptor do que pela postulagdo coerente de uma
intencéo do texto.
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da interpretacdo. Ainda que, em Ultima instancia, seja 0 sujeito quem atribui 0
sentido do discurso, uma vez que o analista do discurso esta na posicdo de
ouvinte que formula interpretacées que podem ou néo ter sentido, a validagédo da
interpretacdo esta associada a sua capacidade de reconstrucdo do campo de
forcas sociais que deu lugar a investigacdo. Trata-se de um duplo enfoque
pragmatico: pragmatica dos discursos sociais, pragmatica da estratégia de
investigacao (Alonso, 1998, passim).

O analista do discurso, ndo tem acesso direto ao significado pretendido pelo
falante ao emitir um enunciado, e tampouco deve estar preocupado em
compreender diretamente o significado presente na intencionalidade do sujeito.
Lacan, sobre a questdo da compreenséo e da escuta do discurso como superacao
da significacao fingida, fazia um alerta aos analistas: "evitem compreender! Que
uma das orelhas ensurdeca, tanto quanto a outra deve estar aguda” (1988, p. 89).

Pelo fato de ter um acesso limitado ao que o sujeito pretende expressar em
um fragmento de discurso, qualquer informacdo ou implicacdo identificada tera o
cardter de uma interpretacdo, ou seja, constituirA um processo de inferéncia
através da qual se pode chegar ainterpretacdo dos enunciados e das relacdes
entre eles (Brown y Yule, 1993, p. 56).

A propria nocao de texto, definida por Brown y Yule (1993, p. 31), como o
registro verbal de um ato comunicativo, ou seja, a representacdo escrita de um
texto falado, ja implica em um processo de carater essencialmente subjetivo
presente na percepcao e na interpretacdo de cada texto, uma vez que individuos

diferentes prestam atencdo a aspectos diferentes dos textos. Na andlise dos
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textos produzidos, criamos abstracdes e pontos de vista e acreditamos na
existéncia do que Schutz (@pud Brown y Yule, p. 31) chamou de reciprocidade de
perspectiva, quer dizer, supomos que o0s leitores compartiham da mesma
compreensao.

Brown y Yule se dedicam ao problema que enfretam os analistas do
discurso no momento da elaboracao de transcrices dos textos falados, utilizando,

guase invariavelmente, convencdes inerentes alinguagem escrita:

Se o analista decide transcrever em italico uma palabra para assinalar,
por exemplo, que o falante elevou o tom e a intensidade de sua voz, esta
levando a cabo uma interpretacdo do sinal acustico, uma interpretacéo
que, em sua opinido tem um efeito equivalente ao sublinhado que
emprega um escritor para indicar énfase. Em certo sentido, o analista cria
0 texto que os outros lerdo. Na criagdo da versdo escrita do texto falado
recorre a modos convencionais de interpretagdo que, em sua opinido,

compartem outros falantes da lingua (1993, p. 30-31).

A producdo da versdo escrita de um texto falado ja €, portanto, uma
interpretacdo. A anadlise do discurso, através de suas pressuposi¢cdes de que os
significados compartilhados sdo necessarios avalidacdo da interpretacéo e de que
os fatos discursivos sédo construidos no espaco da intersubjetividade, representa
um exemplo concreto da visdo construtivista em pesquisa qualitativa e da
realidade da construcdo do objeto em ciéncias sociais.

O carater construtivo das elaboragfes textuais amplia a responsabilidade
do analista que precisa ja ter construido um modelo interpretativo que lhe sirva de
guia na montagem do texto escrito. Essa diagramacdo do mapa conceitual, como

diz Sierra (1998, p. 332-3), conduzira o analista desde as primeiras leituras da
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transcricdo, onde se procede identificacdo dos elementos nucleares do discurso, a
captacdo do significado manifesto, através da demarcacdo dos conceitos
fundamentais, aqueles que tém valor substantivo associado ao tema da
investigacdo. Estes conceitos constituem o campo das categorias construidas pelo
investigador. O modelo interpretativo acompanha todo o processo analitico-
interpretativo até o resultado final da investigacdo que ndo serd mais do que uma
“narracdo sobre a narracdo do entrevistado (..) uma interpretacdo da
interpretacdo do entrevistado” (Sierra, 1998, p. 333). O relato final € uma
reinterpretagcdo do discurso do sujeito transpassada pelas categorias da
investigacao e pelas inevitaveis concessdes acategoria do desejo do analista.

A orientacdo da analise do discurso pelo modelo conceitual da investigacédo
ndo € o mesmo que a subordinacdo dos enunciados a leis, estatisticas ou
linguisticas. No espaco da interpretacdo — mescla de suspeita e escuta — trata de
penetrar nos significados para os sujeitos dos enunciados, buscando a prioridade
da pratica sobre o codigo; da funcéo sobre a estrutura; do contexto sobre o texto;
do latente sobre o inconsciente; da intencionalidade da mensagem sobre a

arbitrariedade dos signos (Ricouer, 1996, p. 151; Alonso, 1998, passim)

A construcéo aproximativa entre a analise do discurso e a psicanalise ndo
pretende gerar a impressdo de que o investigador social faz interpretagcéo
psicanalitica em seus estudos. Recio (1994, p. 487-8) recorda que existe uma
diferenga entre teoria e interpretacdo psicanalitica. Portanto, ndo se trata de

realizar interpretacdo psicanalitica na investigacdo social, ndo ha transposicdes
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tedricas ou instrumentais de um campo ao outro do saber. Demarcados 0s
campos de interseccdo, mantidas semelhancas e diferencas de entre estatutos
identitarios e respeitados os limites epistemolégicos, o que se pretende é

oportunizar a convivéncia entre teoria psicanalitica e investigacao social.

Ao propor que a relacdo entre a psicanalise e a investigacéo social situe-se
exclusivamente na reflexividade e ndo na instrumentalidade, Recio (1994, p. 448)
acaba incorrendo, em virtude da preocupacdo com a vulgarizacao psicanalitica
(que, por certo, ndo se revela atoa), na mentalidade regional, ja criticada no inicio
deste capitulo, como se fosse possivel a anexagdo entre um saber geral e um
saber especifico. Nao se corre o risco de uma psicanalise aplicada ainvestigacao
social, por uma impossibilidade fundamentalmente determinada pela diferenciacido
entre objetos de estudo, no entanto, pode-se avancar os limites da reflexividade,
uma vez que a pratica instrumental ndo € desconectada dos valores, pressupostos
e categorias definidas pelo investigador. Ainda mais, quando a instrumentalidade
reside no ato da interpretagcdo completamente contaminado pelo mapa conceitual.
Reflexdo, interpretacdo e compreensdo encontram-se intimamente vinculados e,
ao delimitarem o terreno da investigacdo, arrastam consigo o substrato das
influéncias conceituais (mais ou menos explicitas) do investigador. Como prop&e
Ricoeur (1988, p. 133 e ss.), o0 modelo fenomenologico hermenéutico que
estamos desenhando ndo estd preocupado com a constituicdo dos enunciados,
mas se coloca no plano da fundamentacdo dos enunciados, da intencdo, do

sentido e da motivacéo.
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5. A amostra qualitativa e a entrevista em profundidade:

elementos metodoldgico-técnicos

O objetivo mais interessante da entrevista qualitativa é a busca da

producéo de discursos motivacionais inconscientes.

Francisco Sierra (1998, p. 306)

Os elementos metodoldgico-técnicos da investigacdo correspondem aos
interrogantes operacionais que precisam ser respondidos, em parte, durante o
planejamento do estudo, em parte, durante a propria execucdo do trabalho de
campo. Uma vez que estado presentes, de alguma forma, em todas as etapas da
pesquisa, estes elementos encontram-se profundamente vinculados aos
elementos metodoldgico-epistémicos onde buscam suporte de fundamentacdo e
decisdo. Novamente aqui, ndo se trata de uma escolha livre e arbitraria do
pesquisador dentre um conjunto de técnicas disponiveis. As decisfes técnicas
estdo amarradas a base epistémica, ao quadro teodrico que define o objeto de
estudo e a metodologia da pesquisa. Os elementos técnicos constituem a
construcao ultima do delineamento da pesquisa, mas cujas caracteristicas ja estao
esbocadas desde o principio.

Uma das decisdbes metodoldgico-técnicas inevitaveis e, por vezes,

incébmoda, no trabalho de investigacdo qualitativa é a decisdo amostral. A quem?
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Quantos? Quantas vezes entrevistar? S&o interrogacdes associadas a selecdo
dos entrevistados, as quais ndo se pode responder com formulas universais ou
simples receitas, antecipa Valles (1997, p. 210). Ndo h4, a disposicdo do
pesquisador, no ambito qualitativo, as habituais formulas matematicas, de calculo
do tamanho amostral para universos grandes ou pequenos, niveis de confianca,
erro amostral ou calculos de variancia (Valles, 1997, p. 92).

A selecdo dos entrevistados ndo se ajusta aos critérios da amostra sécio-
demografica, segundo a logica de proporcionalidade e representatividade
estatistica, explica (Sierra, 1998, p. 312). As técnicas quantitativas fixam a priori o
desenho amostral da pesquisa, enquanto que, na realidade da visdo qualitativa, o
investigador esta impedido de determinar o nimero de entrevistas necessarias a
sua investigacdo. “As amostras nos estudos qualitativos ndo estdo geralmente
pré-especificadas, sendo que podem evoluir uma vez comecado o trabalho de
campo” (Valles, 1997, p. 93).

A definicAo amostral durante o processo de estudo, sem a preocupacao da
representatividade estatistica, atribui ao pesquisador a flexibilidade de, tomando
como base no desenvolvimento tedérico do trabalho, voltar ao campo e ampliar ou
aprofundar a amostra. A evolugdo das compreensfes tedricas que dao
consisténcia ao tema de investigacdo é, em Ultima andlise, o critério que orienta o
trabalho de campo. Ainda que néo se trate de um processo aleatorio e pré-fixado
de amostragem, ha que se partir sempre de um conjunto de critérios amostrais.

Alguns investigadores seguem o critério de entrevistar 0 maximo numero de

pessoas relacionadas com o tema objeto de estudo (Sierra, 1998, p. 312), que



197

parece demonstrar um resquicio do método amostral quantitativo e, pela sua
aleatoriedade e auséncia de parametros de avaliacdo, ndo garante a associacao
entre o numero de pessoas selecionadas e a possibilidade de atingimento dos
objetivos da pesquisa através da compreensao das categorias tedricas.

Outra estratégia habitual para a definicdo da amostra tedrica € o principio
de saturagéo ou de redundéancia definidos por Glaser e Strauss (1967, p. 61). Na
visdo destes autores, o pesquisador teria que julgar inclusive quantos grupos
deveria amostrar para cada ponto tedérico. O critério de julgamento para o
encerramento da amostra de um grupo relacionado a uma categoria do estudo &
a saturacdo teorica da categoria. Saturacdo significa que, a medida que va
vivenciando casos similares, o investigador adquire confian¢ca empirica de que nédo
mais se encontram dados adicionais que possam contribuir para o
desenvolvimento de propriedades da categoria. Quando uma categoria esta
saturada, o pesquisador sai de seu caminho para buscar grupos que revelem a
diversidade dos dados tanto como seja possivel, a fim de assegurar-se de que a
saturacdo se embasa na gama mais ampla dos dados sobre a categoria (Glaser
and Strauss 1967, p. 61).

O critério de saturacéo tedrica de Glaser and Strauss (1967, p. 61) atribui
ao processo de amostragem qualitativa um carater de cientificidade, indiferente a
aleatoriedade representativa da amostra estatistica. A nocdo de redundancia
centra a amostra tedrica, ou amostra discursiva, como chama Sierra (1998. 312),
no espaco do confrontamento sistematico entre o campo e o desenvolvimento

tedrico. O processo de amostra tedrica consiste em uma etapa da investigacao
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gue marca 0 constante movimento de aproximagao e retorno entre a teoria e o
campo realizado pelo pesquisador em direcdo aconstrucéo do objeto.

A partir da definicdo dos critérios de formacédo da investigacdo centrada na
teoria (que responde aos questionamentos: a quem? Quantos? Quantas vezes?),
h& que preocupar-se com a organizacdo do processo de selecdo (com a questéo:
como ter acesso aos selecionados?). Sierra (1988, p. 312-313) sugere que 0O
acesso aos entrevistados deve organizar-se através de uma técnica, denominada
de “bola de neve” pelas redes sociais naturais. A captura de sujeitos participantes
da amostra se da por meio de amigos, parentes, contatos pessoais e conhecidos.
Visando evitar uma ruptura entre os momentos da vida cotidiana e a elaboracéo
dos discursos na entrevista, o convite aos entrevistados deve ser precedido por
um contato realizado através dos canais naturais onde o sujeito desenvolve sua
atividade.

Inclusive pelas caracteristicas da metodologia inerente a pesquisa social,
nos parece dificil supor em que espaco inserir-se-ia 0 pesquisador, na busca de
entrevistados, que fosse completamente exterior ao mundo da vida e & redes
sociais dos sujeitos. A menos que os entrevistadores fossem captados de maneira
aleatoria, através de algum veiculo de recrutamento da midia, o que, além de
parecer absurdo, descaracterizaria a nao-aleatoriedade da amostra teérica, torna-
se praticamente impossivel ao pesquisador fugir ao ambiente social do
entrevistado, configurando como imprecisa e vaga a técnica de “bola de neve”.

A amostragem baseada na teoria, além do critério de saturacdo ou

redundéancia, precisa levar em consideracdo, na selecdo dos contextos, os
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aspectos ligados aacessibilidade e aos recursos disponiveis (Valles, 1997, p. 91).
Note-se que critérios de acessibilidade ja implicam que, ao planejar o processo de
selecdo dos sujeitos, o0 entrevistador precisa levar em conta as condi¢cdes de
aplicagcao da entrevista, que sédo preparadas pelo pesquisador previamente ao
momento da entrevista, ou seja, durante a selegcdo amostral e o julgamento de sua
viabilidade. ldentificamos algumas precaugdes que precisam ser tomadas visando
a garantia da acessibilidade e da continuidade amostral, dentre elas: a viabilizacdo
do acesso ao espaco onde se encontram 0s Sujeitos em potencial; a minimizacao
do impacto da sua presengca como sujeito externo ao ambiente social dos
entrevistados; a reducdo da sua inferéncia no processo de atividades dos sujeitos;
e a montagem de uma sistematica de continuidade da presenca dos sujeitos a
situacdo de entrevista.

O que Sierra (1998, p, 313) designou como “bola de neve” ndo caracteriza,
entdo, exatamente a técnica de selecdo de entrevistados, nem de viabilizacdo do
acesso. O que pode funcionar com o efeito de “bola de neve” reside antes e
depois da técnica. A indicacdo de amigos, parentes, contatos pessoais pode
funcionar como uma facilitacdo de abertura ao pesquisador ao espaco onde se
encontram 0s sujeitos, o0 que, logicamente, ndo o liwra da preparacdo das
condi¢bes de entrada no campo e aproximacdo da amostra. Apos a concretizacdo
das condicbes de aplicacdo da entrevista, instaurada a técnica de selecdo de
entrevistados e iniciadas as conversacdes, volta possivelmente a ter efeito o
processo de “bola de neve”, uma vez que, a relacdo de intersubjetividades

presente nas entrevistas iniciais, pode produzir a motivacdo e o interesse pelo
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processo por parte de sujeitos vinculados ao grupo social dos entrevistados,
dentro dos limites geograficos da investigacdo, ampliando a amostra potencial.

Sierra (1998, p. 313) acredita ainda que a busca dos entrevistados nas
redes sociais que configuram seu contexto de acao garantiria a priori uma
disponibilidade para interacdo conversacional. Através dessa técnica, o
entrevistado mostraria uma vontade cooperativa. Além do equivoco de considerar
a possibilidade de existéncia viavel de um trabalho de entrevista que fosse exterior
& redes sociais do entrevistado, o comentério ignora o0s reais inibidores da
disposicédo dos entrevistados, que podem limitar a informagéo concedida ou,
inclusive, impedir a entrevista.

Valles (1997, p. 214) descreve duas ordens de fatores inibidores. Os
primeiros estdo associados a propria falta de vontade, ou disponibilidade
comportamental ou emocional: falta de tempo (sobretudo nas pessoas mais
ocupadas); a ameaca do ego (o temor de que a informagé&o transcenda ou se volte
contra si); a etiqueta (ou auto-censura psicossocial); o trauma (ou sentimento
desagradavel que se revive ao rememorar algumas experiéncias). Note-se, que
com excecdo do fator denominado trauma®™®, os demais estdo associados
diretamente ao ambiente social do sujeito, de tal forma que a presenca da
situacdo de entrevista no interior das redes sociais dos entrevistados, estaria
atuando como um potencializador dos fatores de inibicdo (principalmente os

denominados de ameaca do ego e etiqueta) e ndo garantindo uma disponibilidade

150 - . L. .
O termo trauma estid sendo tratado pelo autor no sentido comum e genérico, desprovido da

pretensdo da conceitualizagdo freudiana do termo.
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a priori. N&o se trata, por certo, de tecer uma critica a realizacdo da amostra
dentro do contexto de acdo dos entrevistados, mas sim de enxergar tanto este
cenario de conversacdo, quanto a presenca natural de inibidores de diversas
ordens, como a Unica forma possivel de entrevistar.

A outra ordem de fatores inibidores relatada por Valles (1997, p. 214) é
associada, ndo a fatores comportamentais ou emocionais, mas a incapacidade
relativa do entrevistado para comunicar a informacgéo. Sao problemas relacionados
com o esquecimento, a confusdo cronoldgica, excesso de generalizagdo, ou falta
de concreticidade no relato. Sem davida que os inibidores de ambas as ordem
descritas por Valles (1997) devem ser levados em conta, na medida do possivel,
na hora de selecionar os entrevistados, contudo, quando se trata do planejamento
de um cenario essencialmente formado pelo discurso e seus efeitos, teriam entao
gue ser previstos os atravessamentos da ordem: do desejo inconsciente; das
determinacgbes sociais; da constituicdo falha da linguagem; da incompletude da
nocao de sujeito; da amplitude do contexto discursivo; da cadeia de significantes
gue se deslocam; da producdo de sentidos nédo fixados; da comunicacao
distorcida entre entrevistador e entrevistado; da influéncia da memodria discursiva e
da intertextualidade; da interpretacdo como construcdo; e ndo se esgotariam as
ordens capazes de agravar a inseguranga e a incerteza constitutivas de um
processo de conversacao.

A suposta minimizagdo de inibidores em busca de uma disponibilidade
eficiente precisa tomar cuidado para ndo esbarrar na prépria no¢do de sujeito que

fundamenta a visdo qualitativa e ndo contradizer, através dos mecanismos
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prescritivos da técnica, os fundamentos metodoldgico-epistémicos da linguagem e
do discurso.

O recurso técnico fundamental da conversacdo apresenta-se, dentro da
pesquisa qualitativa, aravés uma grande variedade de técnicas de entrevista®?,
agrupadas por Valles (1997, p. 177), em trés tipos: em profundidade, biogréaficas e
em grupo. As entrevistas biogréficas e em grupo ndo serdo descritas em fungéo
de que integram, respectivamente, a metodologia de estudo biografico e da
técnica de grupo de discussdo nao presentes no delineamento metodoldgico deste
trabalho.

Apesar da variedade de designacdes utilizadas para termos afins
(entrevista aberta, focalizada, intensiva, dentre outras), a expressao “entrevista em
profundidade” € equiparada por muitos autores, tal como relata Sierra (1998, p.
300),.a entrevista qualitativa, incluindo em sua tipologia sobre este conceito, a
entrevista focalizada e outras variantes.

Sierra (1998, p, 299), no entanto, posiciona a entrevista em profundidade
como um tipo de entrevista qualitativa (ou aberta), distinguindo a entrevista

focalizada como o outro tipo possivel. Ja em Valles (1997, p. 97), entrevista em

profundidade é tratada como sinénimo de entrevista aberta.

%1 Sierra (1998, p.)74) catalogou, situados nos diferente ambitos das ciéncias sociais, sete tipos de

entrevista construidos em funcdo do grau de abertura e da diretividade das intervengbes do
entrevistador: a sessado clinica (psicanalitica ou psicoldgica), a entrevista ndo diretiva, a entrevista
focalizada sobre temas precisos, a entrevista com respostas provocadas porém livres em sua
formulagdo, a entrevista com perguntas abertas porém seguindo uma ordem precisa, a entrevista
com perguntas listadas e a entrevista com perguntas fechadas.
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Parece-nos que, em termos de atribuicdo de designacbes aos diferentes
tipos técnicos de entrevistas existentes na pratica da investigacdo, o aspecto mais
relevante ndo reside na nomenclatura que vai estar associada a entrevista
gualitativa propriamente dita. Inclusive porque ndo ha “a entrevista qualitativa”, e
sim uma fragmentacdo, uma derivacdo instrumental caracteristica dos modos
especificos de vivenciar a situacdo discursiva. Novamente, também no nivel
instrumental-operacional de execucdo da pesquisa, ndo € dado ao pesquisador o
direito de escolha livre e arbitraria, uma vez que nesta etapa ja esta
completamente comprometido com as demandas do objeto e com as
necessidades do corpo epistémico-metodologico-técnico construido.

Retomando a diferenciacdo que parece, em principio, existir entre entrevista
em profundidade e entrevista focalizada, independentemente da nomenclatura
anexada ao grupo geral a que pertencam, Sierra (1998, p. 229) diz que ambas
estariam fundamentadas sobre a mesma estrutura instrumental no momento de
operacionalizar o trabalho de campo, diferenciando-se na estratégia efetuada pelo

investigador.

A entrevista em profundidade é um tipo de entrevista na qual o objeto de
investigacdo esta constituido pela vida - experiéncias, idéias, valores e estrutura
simbdlica do entrevistado. Na entrevista focalizada, ao contrario, existe um tema
ou foco de interesse pré-determinado que orienta a conversagdo e atua como
parametro na selecdo dos entrevistados. Enquanto a entrevista focalizada

pretende responder a questdes muito concretas (tais como, fatores mais
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influentes, efeitos mais percebidos, diferenca de percepcéo entre 0s sujeitos), a
entrevista em profundidade pretende construir um quadro geral e dinamico da
configuracdo vivencial e cognitiva do sujeito (independentemente de sua
participacdo como ator) (Sierra, 1998, p. 229).

O que diferencia a entrevista em profundidade da entrevista focalizada é o
grau de definicdo conceitual, de estruturagdo. A entrevista focalizada conduz o
entrevistado pelos caminhos que o entrevistador ja previamente construiu, através
de categorias, fatores e roteiros. Note-se que a conducéo do entrevistado pelas
trilhas conceituais, ndo implica na previsibilidade da conversacdo. O contetdo
conversacional permanece imprevisivel e submetido & regras néo fixadas de
formacg&o do sentido e da interpretacdo, porém o movimento da conversacéo, diz
Sierra (998, p. 229), é repetitivo, inclusive, redundante.

O centramento da entrevista sobre um tema especifico, sobre o objeto da
investigacdo, ndo nos parece incompativel com o aprofundamento acerca das
experiéncias de vida, atitudes e valores dos sujeitos. A investigacdo centralizada
sobre um tema, categorias e fatores aliada a exigéncia de aprofundamento da
manifestacado dos fatores, de extrapolacdo da atuac&do do fator para o mundo da
vida do sujeito, caracteriza um acontecimento frequente na pesquisa social e
humana de carater qualitativo. Trata-se muitas vezes de um enfoque sobre a
profundidade, mais especificamente, no que se refere a este estudo, da
necessidade de focalizagdo temética sobre as categorias profundas da motivacao
humana. Portanto, torna-se imprecisa a opcdo por uma destas tipologia de

entrevista. Abandonaremos a discussao diferenciadora entre as designagdes de
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entrevista em profundidade e a entrevista focalizada a fim de abordar aspectos
mais significativos que envolvem a técnica da entrevista. Nos ocuparemos, neste
trabalho, da entrevista aberta, tomada como sinbnimo da entrevista em
profundidade, ou simplesmente entrevista qualitativa, como instrumento de coleta
de discursos, focalizando as categorias do estudo.

O estilo especialmente aberto desta técnica permite a obtencdo de uma
grande riqueza informativa; proporciona ao investigador a oportunidade de
clarificacdo e seguimento de perguntas e respostas em uma interacao direta e
flexivel; além da vantagem de gerar, na fase inicial de um estudo, pontos de vista,
enfoques, hipbteses e outras orientacdes Uteis para o desenvolvimento do projeto
(Valles, 1997, p. 196). A técnica da entrevista aberta se destina a obtencdo de
informacbes de carater pragmatico, de como o0s sujeitos diversos atuam e
reconstroem o sistema de representacdes sociais e suas praticas individuais.
(Alonso, 1999, p. 73).

O fator tempo aparece como 0 inconveniente mais citado desta técnica
(Valles, 1997, p. 196). As demais listagens de desvantagens, ndo sao, na
realidade, limitacbes ou deficiéncias inerentes atécnica da entrevista aberta, mas
sim & classicas reunides comparativas de desvantagens, ou seja, meras
lembrancas acerca das vantagens das demais técnicas. Segue-se a analise dos
exemplos reunidos por Valles (1997, p. 196): a falta ou o0 excesso de rapport (mais
do que da técnica, essa caracteristica, € dependente do investigador); a
excessiva diretividade (advertida ou ndo) do entrevistador (cabe a mesma critica

anterior, 0S excessos Sao pessoais, nao intrinsecos a técnica); a falta de
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observacado direta ou participada nos cenarios naturais em que se desenvolva a
acao (tal como havia sido dito, é colocada como desvantagem uma caracteristica
pertencente a outra técnica); a entrevista em profundidade ndo produz o tipo de
informacdo de grupo (hovamente uma caracteristica a qual a técnica de entrevista
nunca pretendeu, mas que pertence atécnica de grupo de discussdo). A criacao
de quadros comparativos de “vantagens e desvantagens”, com base nas proprias
caracteristicas constitutivas de cada tipo em analise, onde a desvantagem de um
€ obtida diretamente da caracteristica (e ao mesmo tempo vantagem) do outro, é
uma pratica comum ao campo dos aspectos metodoldgico-técnicos. O
estabelecimento desses limites e desvantagens a cada tipo de técnica contém
uma intencéo de andlise critica sobre um traco ao qual a técnica ndo almeja, que
esta fora da sua intencdo constitutiva. A auséncia de parametros logicos na
formulacdo dessas andlises pde em davida o rigor de determinadas praticas que
compdem a esfera técnica da investigacao qualitativa.

As demais ordens de limitacdes citadas sobre a entrevista aberta referem-
se a aspectos da técnica que afetariam as condi¢des de validacdo, por exemplo, a
dependéncia da informacédo em relacdo asituacdo da entrevista, & caracteristicas
e a atuacdo do entrevistador e do entrevistado. O problema da validacdo é
inerente a qualquer pratica metodoldgica discursiva e a entrevista aberta € um
construto comunicativo, uma técnica de producéo e interpretacdo da informacao
através da analise dos discursos, € ndo um simples registro do que falam os
sujeitos. Os resultados da entrevista qualitativa somente poderiam ser avaliados

pelas produgdes discursivas obtidas.
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A entrevista de investigagcdo, por sua constituicdo, é refrataria a qualquer
critério cientificista de definicdo da ferramenta metodol6gica, uma vez que: a) ndo
existe nenhuma regra fixa, nem sobre a forma de realizar a entrevista nem sobre a
conduta do entrevistador; b) toda entrevista € produto de um processo
interlocutério que ndo se pode reduzir a uma contatacao de hipoteses e ao critério
de falseabilidade. c) os resultados da entrevista por si mesmo ndo retém a
possibilidade de generalizacéo indiscriminada nem tampouco de universalizacao.
(Alonso, 1998, p. 77).

A confiabilidade dos resultados da entrevista é definida como grau no qual o
encontrado é independente das circunstancias ocasionais da pesquisa (Perakyla,
1997, p. 203). Porém, em uma situacao social onde o conhecimento € construido
e 0 imprevisto e o insuspeito frequentam o método, a dimensdo central da
validade envolve, ndo a dimensao do ocasional, mas a correspondéncia entre as
producbes geradas pela entrevista e o0 modelo tedrico da pesquisa, como,
inclusive, reconhece Perakyla (1997, p. 212).

Holstein e Gubrium (1997, p. 114) colocam a possibilidade de que a
entrevista ndo seja meramente uma conduta neutra ou uma fonte de distor¢éo,
mas, ao contrario, um lugar e ocasiao para a producdo de um conhecimento sobre
si préprio. A subjetividade como produto informativo gerado pela entrevista € sua
principal caracteristica e, por sua vez, sua principal limitacdo. A chamada funcéo
emotiva ou expressiva centrada no sujeito se converte no ponto central de

referéncia da prética da entrevista aberta de investigacao (Alonso, 1998, p. 68).
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A fungdo intersubjetiva da entrevista coloca o entrevistador como
participante e construtor das producdes discursivas na conversacao. De tal forma
gue o éxito da entrevista (a qualidade e a quantidade da informacdo acessivel a
andlise) ndo se fundamenta no desenho da investigacdo, sendo na destreza e
habilidade do entrevistador e da relagdo que mantenha com o entrevistado (Sierra,
1998, passim; Holstein and Gubrium, 1997, p. 217). O destaque da importancia
das caracteristicas e habilidades comunicativas do entrevistador ndo gera,
entretanto, a necessidade de minimizar o desenho da investigagdo, sem o qual, o
entrevistador estaria perdido e sem um mapa de orientacao.

Ressaltada a funcdo essencial do entrevistador, no sentido que pretende
Sierra (1998, p. 317), ou seja, de transmissor de interesse, confianca,
familiaridade, motivacdo e garantia de identificacdo ao seu interlocutor, ha, nos
aspectos metodolbgico-técnicos da montagem do cenéario da analise sociologica
dos discursos, detalhes ainda mais instrumentais e operacionais a serem levados
em conta. Apesar de parecerem extremamente secundarios, elementares e
demasiadamente prescritivos, esses aspectos instrucionais fazem parte da
constituicdo técnica da entrevista e ndo podem ser ignorados, ou entregues
exclusivamente a intuicdo, sob o risco de comprometerem a realizacdo da
pesquisa de campo.

Ha, na situacao de entrevista, uma espécie de acordo inicial, de “contrato”,
onde entrevistador deve comprometer-se, desde 0 primeiro contato com o
entrevistado, nos seguintes pontos: 0os motivos e intengbes da investigacdo; o

anonimato, a logistica, a devolugdo da informacao (Sierra, 1998, p. 314).
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Ndo h& acordo entre os autores sobre a utlizacdo, por parte do
entrevistador, de um guia de entrevistas, como ferramenta reflexiva auxiliar,
contendo a ordenacdo dos temas possiveis que podem aparecer na conversacao.
Sierra (1998, p. 316) e Holstein e Gubrium (1997, p. 203) prescrevem 0 uso do
guia, ndo como um protocolo estruturado de perguntas, e sim como uma lista de
topicos tematicos e &reas gerais. A elaboracéo deste guia teria a funcdo de apoiar
0 entrevistador na recordacdo dos principais assuntos que devem ser
guestionados frente ao interlocutor.

Alonso (1998, p. 80) apresenta uma critica coerente em relacdo ao uso de
guias de entrevistas. Primeiramente, esta de acordo que, na entrevista aberta ndo
basta a proposta pontual inicial, pois a informacdo inicial transmitida pelo
entrevistador, uma espécie de regra geral da entrevista, cataliza em um processo
gue, em seguida, se esgota e retorna ao equilibrio. O entrevistador tem que atuar,
através de movimentos discursivos sutis, para provocar ao entrevistado a falar,
evitando canalizar ou conduzir sua fala. Neste sentido, diz Alonso (1998, p. 80),
qualquer desenho prévio de suas intervencdes — qualquer guestionario ou guia —
provocard o corte, e a fala do entrevistado se derramara no discurso do
entrevistador.

Trata-se de uma defesa da entrevista em sua acepg¢éo realmente aberta,
nao referente & tipologias envolvidas com o grau de estruturacdo e abertura,
tomando como base exclusivamente a presenga ou auséncia do roteiro. A
habilidade do entrevistador reside em conduzir a fala, omitindo-se ao maximo em

conduzir o sujeito, em emitir opinides, independe do uso auxiliar de roteiros e
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guias. A técnica ndo prescreve, € prescrita. Mais uma vez, quem determina
inclusive 0 modo de operacionalizacdo da técnica € o objeto de estudo e a
complexidade das suas categorias conceituais. O grau de subdivisdo das
categorias conceituais e sua manifestagdo na situagdo da entrevista associado a
capacidade de memorizacdo, organizacdo e habilidade do entrevistador €, em
tltima instancia, o determinante da necessidade de roteiros.

Além do roteiro, fazem parte da parafernalia instrumental do entrevistador,
as gravacbes e as transcricdes'®?, que pretendem eliminar as imprecisdes das
anotacdes de campo e ampliar a possibilidade de acesso publico dos resultados,
com elevado detalhamento.

As gravacbes podem representar, como ressalva Sierra (1998, p. 320), um
perigo na pratica dos entrevistadores, em funcdo de que a presenca de um
registro automatico do falado pode tranquilizar excessivamente o entrevistador, no
sentido de fazé-lo perder involuntariamente o interesse e a capacidade de atengéo
sobre o que diz o informante.

S6 imaginariamente o entrevistado guia e organiza o devenir de seus atos
de fala, porém, em nenhum momento conhece as possiveis perguntas nem o
objetivo final do entrevistador. Por sua vez, 0 entrevistador ndo sabe,
antecipadamente, que perguntas resultam as mais adequadas e quais as

possiveis reacbes do sujeito investigado & intervencd es (Sierra, 1998, p. 307).

152 2 .~ . . . . . .
O detalhamento acerca da préatica da transcricdo escrita de registros orais serd discutida na

terceira parte deste trabalho, juntamente com os capitulos analiticos dos dados de campo.
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Apesar de conhecer e manipular a tecnologia da entrevista, o investigador ndo tem
controle sobre o desenvolvimento da conversacao.

Através de recursos como o siléncio, o estimulo ou a clarificacdo
retrospectiva, o entrevistador conduz o entrevistado a expressar o que sente, nao
apenas o que pensa e recorda (Sierra, 1998, p. 310). Essa passagem, descrita por
Sierra, do nivel légico-racional ao nivel “sub-consciente™®® (sic), carece de
fundamentos da conceitualizacdo e da técnica psicanalitica, acerca da irrupcéo e
manifestacdo das formacdes do inconsciente. Além disso, tangencia a confusao
entre uma situacdo de entrevista de investigacdo e uma sessdo psicanalitica,
extrapolando o papel do analista do discurso para além da atencdo &
manifestacdes discursivas espontaneas. Conforme, j& discutimos anteriormente,
nao é exatamente no campo da técnica instrumental que reside a articulacdo entre
a psicanadlise e a investigacao social.

Valles (1997, p. 183) vai buscar os antecendentes da entrevista aberta
justamente na sessao individual de psicandlise. O analogo clinico teria sido
introduzido através da entrevista focalizada destinada a analisar as motivacdes de
um comportamento. Tendo sido amplamente utilizada na pesquisa social, a
entrevista focalizada se proliferou nos estudos de motivagdo em investigacao de
mercado (lbafies, 1979, p. 123).

A entrevista qualitativa € também comparada a situacdo de confissao

religiosa (Alonso, 1998, p. 85; Valles, 1997, p. 183), onde o sujeito entrevistado é
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convidado aconfidéncia, a participar de um ritual de descobrimento de si préprio
e andlise do mundo social, reavaliando o espaco inconsciente de sua vida
cotidiana. A analogia com a confissdo praticada pela Igreja Catdlica e os deslizes
por entre a técnica desenvolvida pela cinica psicanalitica sugerem que o estatuto
da entrevista qualitativa ndo esta suficientemente delimitado a ponto de garantir a
vinculagdo consistente entre a técnica e o espectro metodologico subjacente.

Através da imprevisibilidade de uma conversacdo e da criatividade
relativamente indeterminada da fala, a virtude da entrevista qualitativa reside em
abrir as portas da vida cotidiana ao estranhamento subjetivo e promover o
guestionamento das manifestacdes latentes no nivel do verbalmente manifesto.

O cenério da entrevista qualitativa viabiliza a livre manifestacdo dos
interesses, crencas, expectativas, lembrancas, desejos e motivacdes dos sujeitos
entrevistados em relacdo & informagBes tematicas que circulam. “A funcéo
metodologica basica deste tipo de entrevista no contexto de uma investigacéo
sociologica se limita — em nossa opinidao — areproducao do discurso motivacional

consciente e inconsciente” (Orti 1986, p. 178-179).

133 Este termo, apesar de utilizado nos primeiros trabalhos de Freud, em seguida, foi abandonado

por ele, em funcdo dos equivocos a que se presta. A expressdo alvo da obra psicanalitica -
Unbewusste - significa inconsciente, ndo sub-consciente.
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TERCEIRA PARTE
REVISAO DAS CATEGORIAS E FATORES MOTIVACIONAIS A
PARTIR DAS ANALISES DISCURSIVAS

O processo de investigacao cientifica € um processo emocional
porgue intimo, pessoal, alegre e doloroso porque inteiro — os
cientistas sdo também seres humanos.

June Goodfield (1995, p. 23)

1. Introducéo

A pesquisa de campo, conduzida pela técnica da entrevista aberta,
envolveu dezenove participantes — estudantes do curso de administragcdo do
Centro de Educacado Superior IV da Universidade do Vale do Itajai. As entrevistas
foram realizadas durante o primeiro semestre do ano 2000.

Ainda que ndo se tenha partido de nenhuma teoria prévia ou hipotese de
investigacdo, utilizou-se, além da pergunta norteadora da pesquisa, o0 método dos
incidentes criticos, como dispositivo de conducdo técnica da situacdo de

entrevista.

O método dos incidentes criticos foi utilizado, por exemplo, por Herzberg
gue, em sua investigacdo construtora da teoria da motivagdo-movimento,
perguntou & pessoas que ocorréncia no trabalho havia Ihes proporcionado
extrema satisfacdo ou extrema insatisfacdo (Herzberg, 1997, p. 117). Adaptando o
método dos incidentes criticos ao cendrio da aprendizagem, os entrevistados

foram interrogados sobre fatores geradores de extrema satisfacdo e,
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posteriormente, de extrema insatisfacdo ocorridos em sua vida académica

universitaria.

As duas perguntas do método dos incidentes criticos funcionaram como
uma espécie de roteiro basico das entrevistas mescladas com varias outras
perguntas e conversacOes auxiliares destinadas a investigagdo dos motivos
associados aaprendizagem.

No momento do delineamento da pesquisa, as criticas a teoria
herzberguiana ainda ndo haviam sido elaboradas e discutidas em profundidade,
como aparecem na primeira parte deste trabalho, de tal forma que, através da
formulacdo de perguntas sobre satisfacéo e insatisfacdo, procurou-se conhecer os
aspectos e categorias motivacionais, arevelia de serem conceitualmente opostos.
No entanto, o roteiro dos incidentes criticos serviu apenas como propulsor da
conversagdo que, no Seu transcorrer, era geralmente mantida por outras
perguntas diretamente associadas ao fenbmeno motivacional. Além do mais, o
equivoco inicial de procurar compreender um fenébmeno justamente pela via do
seu oposto tornou-se, na etapa analitica dos discursos, um recurso gerador de
significados inesperados, ou seja, ainda que tomando inadvertidamente motivacao
e satisfacdo como “sinbnimos” na interpelacdo (pois pretendia-se alcancar um
através da interrogacdo sobre o outro), 0 seu carater opositivo, assumido nos
capitulos tedricos, acaba por transparecer na propria analise dos discurso dos

entrevistados. Uma hipétese que ndo havia sido cogitada na etapa empirica — a
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oposicao entre motivagdo e satisfacdo — emerge a partir da construgéo teorica e

da releitura menos desavisada do trabalho de campo.

A andlise dos discursos motivacionais nao levou em consideracdo o
conteudo discursivo referente a influéncia dos fatores extrinsecos discutidos na
primeira parte deste trabalho, pelas suas caracteristicas desassociadas da
motivacdo. No entanto, atos de fala produzidos no interior de trechos discursivos
referentes a esses fatores podem ter sido considerados em funcdo de estarem

associados a algum aspecto do fendmeno motivacional.

Nas transcricdes dos relatos orais'®, seguindo as recomendacdes de
Brown e Yule (1993, p. 17), procuramos registrar o mais fielmente possivel o que
se dizia, evitando a inferéncia de polr a linguagem empregada.
Consequentemente, em varios fragmentos aparecem formas aparentemente
agramaticais, bem como exemplos de repeticao, titubeios e orac¢des incompletas -
fendmenos comumente encontrados nas transcricbes de textos orais. Na
representacao dos siléncios, utilizamos também a inscricbes propostas por Brown
e Yule (1993, p. 17): as pausas breves aparecem assinaladas com -, as pausas

mais largas com + e as pausas prolongadas com ++.

Ao invés da andlise por variavel teérica, ou seja por categoria ou fator

motivacional, optamos inicialmente pela andlise por individuo, tal como

%% Sobre as dificuldades de transposicdo do texto oral para o texto escrito, ver: Lamiquiz (1994,

passim) e Brown y Yule (1993, passim). Os autores apontam principalmente para a impossibilidade
de, através das convencgdes ortograficas convencionais, reproduzir o texto oral. A ndo ser que o
analista realize uma transcricdo fonética muito minunciosa (qQue muito pouca gente podera ler com
fluidez), se perderdo o detalhes de entonacéo, ritmo, sotaque e pronunciacao.
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recomendam Salonen et al. (1998). Apds a analise individualizada dos discursos a
partir das categorias tedricas, operou-se uma inversao técnica, no sentido de que
o foco prioritdrio da analise passou a ser a revisdo das categorias e fatores
motivacionais construidos no campo tedérico, tendo como base os efeitos das

analises discursivas.

Somente apos as analises das conversacdes € que a definicdo dos fatores
motivacionais internos & categorias tornou-se possivel. Os fatores hipotéticos
haviam sido produzidos a partir da literatura e dos trabalhos de investigagéo sobre
o tema em diferentes contextos, sem que, no entanto, tenham sido
conceitualizados como fatores. Foi operacionalizacdo dos fatores no discurso que

permitiu a sua compreensao e consequente defini¢cao.

Tomando como norte o nivel de aproximacdo aandlise do discurso definido
na segunda parte do trabalho - a analise socioldgica dos discursos (ou
interpretacdo social dos discursos) - ndo nos detivemos ao objetivismo dos sinais
nem tampouco a uma interpretacdo exclusivamente associativa entre o discurso
textual e & categorias tedricas. O que interessa aanalise sociologica do discurso
€ justamente a recuperacdo do sujeito no texto, o atravessamento do texto por

entradas subjetivas e sociais.

Considerando o discurso como o lugar da constituicdo da subjetividade, do
desejo e da contradicdo natural do sujeito, trés elementos resultantes da

articulacéo, estabelecida na segunda parte do trabalho, entre a andlise sociologica
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dos discursos, a teoria dos atos da fala e a teoria psicanalitica, serviram de

suporte ainterpretacdo dos discursos: o contexto, a enunciacéo e os atos da fala.

O contexto socio-institucional em que os discursos foram produzidos, sem o
qual o texto teria suas possibilidades interpretativas reduzidas, envolve uma
situacdo académica onde os entrevistados, em virtude de serem ex-alunos da
pesquisadora, referem-se constantemente a pessoas, fatos e situacoes,
pressupondo, por parte da pesquisadora, o compartilhamento dessas informacdes
contextuais subjacentes aos discursos. A leitura do contexto social (a que grupo,
turma, pertence o entrevistado), institucional (quais as caracteristicas da politica
institucional no momento da realizacdo das entrevistas) e subjetivo (quais as
caracteristicas de personalidade, atitudes e comportamento académico do

entrevistado) serviu como referencial permanente da interpretacédo dos discursos.

Da mesma forma que o contexto envolve as subjetividades, os fenbmenos
da enunciacgéo, discutidos na segunda parte do trabalho, irrompem no discurso
revelando a divisdo estrutural do sujeito e suas contradicdes. Os efeitos da
enunciagdo, como os atos falhos, as contradigdes e os siléncios foram “escutados”
juntamente com a dimensédo textual e contextual na formacdo da interpretacéo.
Através do texto, do contexto e do “engano” é que se organizou a reconstrucdo

dos sentidos dos discursos motivacionais.

A construcdo da significacdo ndo implica na crengca em um unico sentido

possivel, mas na delimitacdo de procedimentos capazes de transportar a leitura do
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texto a compreensées menos Obvias, através da desconstrucdo do literal e do

imediato.

O entendimento da linguagem como ato (locucionério, ilocucionario e
perlocucionario), discutido na segunda parte do trabalho, conduz a interpretacao
para além da sentenca e localiza na forca ilocucionaria a finalidade do ato e a
marca da atitude do sujeito enunciante. Através dos atos da fala o sujeito atua no
mundo (efeito ilocucionario) e modifica 0 mundo (efeito perlocucionério), ou seja,
pelo fato de dizer algo, se pode ordenar, prometer, convencer, desanimar,

assustar, surpreender, enfim, expressar sentimentos e motivagoes.

A concepcdo da linguagem como ato e os aspectos do contexto e da
enunciagdo nada mais sao do que uma relagdo de elementos do discurso aos
guais estivemos fixados a partir da influéncia de diversas disciplinas. No interior da
prépria metodologia da andlise sociolégica dos discursos, a proposta de Ibafies
(1986, passim), um de seus principais autores, € um corpo tedrico-metodoldgico
constituido a partir de diferentes disciplinas e correntes do pensamento, entre
elas, a psicandlise, a linguistica estrutural, a semiédtica, a etnografia da fala e a

socioantropologia.

Tratou-se de delinear uma estruturacao interpretativa minima, uma vez que
toda dindmica qualitativa apresenta alguma estruturacdo. No entanto, o que nos
interessa, concordando com Demo (2001, p. 60), é a “estrutura da dinamica”, nao
apenas 0s “0ssos da estatica” no terreno metodolégico. O desafio metodoldgico,

portanto, consistiu em estar atento a conexao entre os elementos metodoldgico -
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epistémicos e o0s elementos metodologico-técnicos, sem recair em receitas

prontas.

2. Analise dos Discursos a partir das Categorias Motivacionais

Acreditamos piamente que vemos a realidade assim como ela é,
embora a vejamos assim como podemos.
Pedro Demo (2001, p. 23)

A andlise individual das entrevistas foi subdivida em duas etapas: em um
primeiro momento, buscou-se a interpretacdo do discurso, a partir da selecao do
conteudo motivacional, tomando como base inevitavel as categorias norteadoras
(pulsional, cognitiva e social), mas sem procurar encaixar a especificidade do
discurso dentro dos fatores propostos no quadro teérico. Ainda que a metodologia
da andlise do discurso, em geral defina categorias aprioristicas cuja atuacéo é
analisada no texto, a precaucdo de evitar o encaixe direto, abstraindo
primeiramente apenas os fragmentos do discurso motivacional, objetivou n&o
incorrer na coincidéncia simplista entre teoria e estudo empirico a que esta
arriscado o estudo qualitativo. Nessa primeira etapa da andlise, os fatores teéricos
foram deixados “em suspenso” para que, também no plano empirico, pudessem
ser construidas hipéteses de fatores no interior das categorias motivacionais.

Apenas em um segundo momento, os fatores originarios dos discursos

foram comparados com os fatores propostos no plano tedrico. Essa andlise
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comparativa entre os fatores encontrados no discurso e construidos na teoria é
gue tornou possivel a revisdo do quadro de categorias e fatores da motivacao na
aprendizagem proposto no final da primeira parte deste trabalho. Durante os
procedimentos das analises discursivas e revisdo dos fatores, também a relacéo
entre as categorias norteadoras construidas nos capitulos teoricos estiveram
Sujeitas a questionamentos e reformulagoes.

Seguem-se as analises individuais dos discursos, cujas transcricfes
integrais encontram-se em anexo. Adotamos as inscricdes E1, E2, e assim
sucessivamente, para designar os entrevistados. Os nomes de outras pessoas,
disciplinas e lugares mencionados pelos entrevistados estdo indicados por letras.
Utilizamos também as abreviagbes CP (categoria pulsional), CG (categoria
cognitiva) e CS (categoria social). A identificacdo dos fatores em cada categoria,

realizada e nomeada no segundo momento da analise, apresenta-se em negrito.

Entrevista 1:

Logo no inicio da conversacdo, o E1 parecia indicar a importancia dos
objetivos pessoais (CG) associados ao seu desempenho no curso: “tava meio
assim pensando em desistir do curso — e fiquei pensando que — que isso é
importante para mim — que ia servir para alguma coisa para mim.” Mais adiante,
porém, um fragmento discursivo questiona o carater intrinseco desses objetivos:
“daqui um tempo a gente vai ta la fora — vai ta trabalhando — e que daqui para
frente + sem as coisas certinho ndo +” . Mais do que um objetivo pessoal (CG),

parece tratar-se de medo da incompeténcia (CS). Ainda que alocado dentro da
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categoria social, transparece nesse fator um grau significativo de exterioridade, ou
seja, de orientacdo do comportamento motivacional a partir de fatores externos,
neste caso, sob a forma de presséo da competi¢céo profissional no mercado.

A “auséncia” de orientagdo  motivacional intrinseca  aparece
fundamentalmente quando o E1 diz ndo gostar do curso: “vi que ndo era isso que
eu queria — que eu ndo gostava muito — que — que ndo adiantava se eu nao
gostava — continuar 0 curso - mas depois eu vi que — que — ja que eu to fazendo o
CUrso — vou aproveitar o curso — vou aprender que para alguma coisa vai servir +”
Novamente aparecem 0s norteadores extrinsecos — “para alguma coisa vai servir”

-, poderiamos dizer, devera servir para alguém ou para algo, ja que para E1 nao

serve. Uma vez que ndo ha gosto pela “tarefa”, isto é, ndo ha envolvimento
emocional com a tarefa (CP), com o objeto, surgem os objetivos racionalizadores
e justificadores: a responsabilidade (sob a forma de preocupacdo com o futuro) e
objetivos de desempenho (CG).

A desmotivacdo assume a face do esforco: “estudei eu consegui passar em
todas as disciplinas, inclusive uma que havia desistido passou a ser uma das
disciplinas mais importantes”. Também neste fragmento aparece o desafio (CP)
como fator pulsional complementar aos objetivos de desempenho (CG).

Outro fator que transparece no discurso do E1 é a ligacdo entre a vida
académica e a vida pessoal, mais especificamente, familiar: “eu mudei primeiro as
coisas que eu fazia assim em casa — 0S COMpPromissos — as coisas importantes no
lado pessoal — depois — no curso —*. O fragmento é ainda insuficiente para indicar

a presenca do fator suporte familiar (CS), no entanto, mais adiante, reaparece a
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gue me deixou bastante insatisfeito € que o A foi falar para ela (referindo-se a sua
mae) que — que ndo era o curso certo que eu devia estar fazendo.” E preciso
atentar para o fato de E1 ter ficado tdo insatisfeito (com énfase percebida na
mudanca de tonalidade da voz) pelo fato de A ter dito a sua mée justamente aquilo
gue ele préprio ja sabia e jA havia incorporado ao seu discurso, indicando a
possibilidade da atuacdo do suporte familiar (como fator social amplo relacionado
anfluéncia das relacdes e expectativas familiares na motivacdo académica).

A possibilidade da insatisfacdo atuar como uma forga motivacional
(questionando a associacdo herzberguinana entre fatores de motivacdo e de
satisfacdo) aparece no discurso do E1: “respondendo a primeira pergunta — foi
um fator a mais para mim terminar o curso +’ (referindo-se a insatisfacéo narrada
anteriormente envolvendo o que A teria dito a sua méae). Ao utilizar um fator
aparentemente gerador de insatisfagdo como propulsdo motivacional para concluir
0 curso, E1 acaba por questionar implicitamente tanto o método dos incidentes
criticos na abordagem da tematica motivacional quanto a possibilidade de
consideracdo de motivacdo e satisfacio como conceitos correlatos. E justamente
da insatisfacdo com o seu desempenho, diante das responsabilidades que o futuro
profissional impde e diante das expectativas familiares, que E1 retira o impulso
motivacional para gerar uma mudanca, por ele narrada, em sua vida académica.
Anteriormente, ao narrar o fato (transcrito acima) de uma disciplina que havia

gerado frustracdo, em virtude de ter e desistido, e que passou a ser uma das mais
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importantes, E1 ja havia indicado a fungéo da insatisfacdo consigo proprio (diante

dos outros) como condicéo constitutiva do desafio motivacional.

Entrevista 2:

Quando interrogado sobre um incidente critico de satisfacdo, E2 incorre em
um ato falho: “eu ta me dando bem nas matérias — passando em tudo — isso tem
me deixado bastante insatisfeito.” A estrutura de ato falho — “insatisfeito” ao invés
de “satisfeito” - foi identificada na escuta da gravagédo e constatado por mais dois
ouvintes desconhecedores do tema e do objetivo da pesquisa. Considerando a
construcao freudiana do ato falho como formacédo do inconsciente e revelador, ndo
de um engano, mas de um atropelamento de uma verdade originaria do sistema
inconsciente, poder-se-ia novamente pensar na idéia, ja suscitada na analise da
Entrevista 1, da oposicdo entre motivacdo e satisfacdo. A associacdo que o ato
falho parece mostrar é de que a satisfagdo com o bom desempenho, “passando
em tudo”, esteja atuando como fator de satisfacdo de uma necessidade e,
portanto, eliminador do impulso motivador.

A “confirmacdo” do ato falho aparece mais adiante quando interrogado
finalmente sobre um marco de insatisfagdo: “um marco de in — insatisfacdo ?”,
pergunta E2, demonstrado a duvida sobre se ja ndo teria respondido a esta
pergunta.

E2 segue falando de seu desempenho, transmitindo a impresséo de estar
se referindo constantemente a sua experiéncia de competéncia (CG), ainda que

de uma maneira bastante imprecisa e genérica, caracterizando um discurso vazio,
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uma fala superficial, sempre escondida em fatos gerais. Em um dado momento,
incorre em outro ato falho, falando acerca dos bons professores que seriam
humanos “e — tratam o aluno como se fosse um ser humano — “. Desnecessario
comentar acerca do carater depreciativo da auto-imagem como estudante
presente no ato falho.

Quando submetido ainterpretacdo de estar sempre localizando os fatores
um pouco fora de si proprio, de que tanto os fatores de satisfacdo quanto os de
insatisfacdo estavam associados ao papel do professor, E2 confirma a
interpretacdo. Ainda que possa ter sido induzido pela interpretacéo, a percepc¢ao
do professor (CS) e sua influéncia sobre o desempenho constituiram a ténica
central do discurso do E2. A frase :“é o que faz uma pessoa querer aprender seria
ter interesse pelo assunto”, seguida de uma argumentacdo em torno da
necessidade de gostar do assunto (ainda que associada ao papel do professor),
ligada, pela primeira vez, a exemplos pessoais especificos, sugere também a
presenca do envolvimento emocional com a tarefa (CP) como fator

motivacional.

Entrevista 3:

E3 inicia falando sobre a identificagcdo com um professor que “ele foi nosso
amigo assim sabe (...) e foi num dia assim que eu fui trabalhar e dei um bom dia
Nno meu emprego e o pessoal assim nossa que feliz que tu estas — é porque um
professor fez valer a pena todo o meu curso.” Além de confirmar, quando

interrogado, que houve uma identificacdo pessoal com o professor, E3 profere
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ainda outras sentencas reveladoras da identificagdo: “eu ndo sei se foi t&o
profundo como foi comigo” (referindo-se aidentificacdo que teriam tido os demais
colegas); e ainda: “ele conseguiu — fazer — € — sentir vontade de vir para aula”,
apontando a funcdo motivadora do professor e a relacdo entre a percepcao do
professor (CS) e o envolvimento emocional com atarefa (CP).

A motivacdo concentrada na relacdo com o professor aparece também
guando E3 argumenta que, com este professor, ndo havia dificuldades, lembrando
gue a logica do esforco se opde a motivagdo, tal como discutimos na primeira
parte do trabalho.

Mais adiante, E3 inicia um discurso afetivo de identificacdo semelhante com
outro professor: “eu gosto muito dele — ai o D é a parte afetiva — porque o D traduz
fisicamente o mestre”. Note-se que a identificacdo afetiva com o professor ndo
esti necessariamente associada acompeténcia técnica do professor: “porque o D
— eu ouvia muito dizer assim — ah ele é gente fina mas ele ndo sabe dar aula
entende”. Essa dissociacdo frequente na percep¢ao que o aluno tem do professor,
nos faz questionar o papel da relagdo com o professor como motivador, no sentido
de que a identificacdo “puramente” afetiva com o professor pode motivar o aluno a
“vir para a aula’, o que nao implica necessariamente na motivagcdo para a
aprendizagem e para o conhecimento.

Em uma determinada circunstancia do discurso de E3, onde estava
relatando longamente a respeito de sua vida profissional e pessoal, aparece a
situacdo académica associa aos objetivos pessoais (CG): “e estabeleci como

meta ficar na empresa — até a minha formatura —“.
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Em seguida, surge a identificacdo com os colegas (CS) como um fator de
motivacdo académica: “dai as meninas que eu fiz amizade — pessoas totalmente
diferente do ciclo de amizade que eu fazia entdo a minha vida teve um brilho
diferente — entéo a outra parte importante na minha vida académica foi a amizade
com as pessoas”. A integracdo e a percepcao dos colegas (CS) é também
permeada por efeitos e prolongamentos na vida “pessoal”’, no sentido amplo e,
especificamente, no auto-conceito ou auto-estima’®® (CP): “foi a amizade com as
pessoas que eu tenho hoje que é a F a G né — elas mudaram muito o0 meu
conceito porque quando a gente convive com pessoas que s6 falam de coisas
positivas.”

A fator percepcdo dos colegas pertencente acategoria social aparece, no
discurso de E3, constantemente associado a fatores da categoria pulsional, mais
especificamente a auto -estima, como transcrito acima, e também a necessidade
de preservacdo do eu (CP): “consegui resgatar um pouco daquela E3'°® mais
brincalhona que eu sempre fui”. Este fator, construido no quadro teorico, esta
relacionado a logica de preservacao -atualizacdo do eu inerente ao desejo de
desenvolvimento. No entanto, este Ultimo, apesar de estar também previsto no

quadro tedrico como fator da categoria pulsional, ndo transparece diretamente no

155 . . . ~ . s A .
Ainda que auto-conceito e auto-estima ndo sejam exatamente sinbnimos na literatura, onde o

auto-conceito assume um caracter mais objetivo de percep¢do das caracteristicas proprias e a
auto-estima esteja associada aos afetos produzidos pelo auto-conceito, ou seja, a como o
individuo se sente diante do auto-conceito, na construcdo do fator motivacional, optou-se pela
generalizagdo em torno da expresado auto-estima. Tal escolha deu-se em virtude justamente da sua
caracteristica afetiva da auto-estima, uma vez que se trata de um fator inerente a categoria
pulsional.

156 Referéncia a si propria
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discurso de E3, onde a énfase recai sobre os efeitos da identificacdo social sobre
a personalidade.

A percepcao dos colegas aparece juntamente com o fator de afiliacéo (CS)
— necessidade e percepcao de pertencimento a um grupo -: “Tijucas eram uma
faixa etaria muito — mais velha do que a minha até — era todo mundo muito sério”.
Neste caso, a auséncia da afiliacdo funcionava como desmotivador. Outro fator
associado ao fator social que ressalta no transcorrer do discurso de E3 € o prazer
de estar com outros (CS), uma vez que atribui demasiada importancia a
necessidade de vinculo social e seus efeitos sobre o eu: “esse foi outro marco
(referindo-se & amizades) assim — algo que mudou e mudou mesmo — foi uma
coisa assim que fez eu reviver foi isso assim.”

Repentinamente, E3 volta a falar sobre a identificacgdo com um terceiro
professor, incorrendo em um ato falho: “esse € o mestre assim sabe — ele foi
homenome — homenageando — foi home de turma’. Ato falho cuja estrutura faz
lembrar o classico exemplo utilizado por Freud de um ato falho cometido por ele
proprio, quando ao tentar dizer “familiar’, emitiu a expressdo “familionar”, e, na
verdade referia-se a uma pessoa muito rica. Ainda ndo tinhamos hipétese de
interpretagdo para a escuta da expressdo “homenome”, na realidade
aparentemente uma simples condensacdo de “homenageado” com “nome de
turma” que viria a seguir. No entanto, a importancia do ato falho como revelacao
de material inconsciente comeca a ser construida logo a seguir: “se tu quiseres eu
vou ser o teu nome de turma”, profere E3, reproduzindo o discurso do professor,

sugerindo a importancia do “nome” que, para uma interpretacdo de origem
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psicanalitica, ndo poderia deixar de relacionar-se com 0s conceitos psicanaliticos
do “nome do pai”, em Freud e Lacan.

A esta altura ja estdvamos inevitavelmente atentos ao discurso construido
guase integralmente em torno da identificagdo com 0s outros e,
fundamentalmente, da identificacdo com a imagem de professores, todos do sexo
masculino™’. Entdo, que elaboramos uma intervencdo com carater interpretativo:
“bom + s6 lembrando que eu ndo pedi nem para falar de professor — mas como
foste por este lado +”. A resposta “aceitadora” da interpretagao foi imediata e com
forte efeito subjetivo, de tal forma que a interpretacdo funcionou como mero
dispositivo despertador da sintese de sentido, reunida e construida pelo proprio
sujeito: “Ah& — mas eu acho que eu tenho muito essas coisas da base assim — de
achar que é lado psicoldgico da misa — eu tenho essa caréncia do masculino
porque 0 meu pai ele ndo é aquilo que eu queria que ele fosse — entdo eu acho
gue eu me espelho muito — muitas vezes eu me pego pensando — mas porque que
eu me identifico tanto assim — com amigos homens — e com — os professores —
gue é o mestre que eu acho que é o exemplo — porque o meu pai ndo foi o
exemplo que eu gostaria que ele fosse — a pesar que 0 amo — eu consegui assim
passar por cima disso — mas eu acho que é —isso é responsavel por muitas coisas
em mim +”. Sem a pretensdo de aprofundar a interpretacdo, produzindo uma
“clinica de texto”, nos resta vincular o discurso aassociacdo entre a identificacdo

com professores e a identificacdo com a figura paterna e fazé-la corresponder ao

" Toma-se importante caracterizar que E3 é uma mulher.
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fator suporte familiar (CS), conscientes do reducionismo inevitavel e, a0 mesmo
tempo, da dimensao psicanalitica que envolve este fator.

Insistentemente, quando interrogada sobre um marco de insatisfacdo, E3
volta a discursar sobre uma figura masculina de um professor: “eu tenho una
indignacéo pessoal — com um professor — e que — algo assim muito forte até — eu
ndo o odeio”. A expressao “desnecessaria” (pois ninguém havia afirmado o
contrario) “eu o odeio” soou como estruturalmente denegatéria, no sentido
freudiano de afirmac¢do de uma verdade do inconsciente, mediante a retirada do
“ndo” (particula desconhecida para o sistema inconsciente). A frase “eu ndo odeio”
foi pronunciada em tom mais alto do que as anteriores. Alguns fragmentos depois,
E3 “confirma” a denegacao, dizendo: “talvez por essa minha — raiva que eu tenho
dele -,

O fato narrado em torno deste professor foi atribuido por E3 a Instituicao.
Neste caso, E3 ndo estd sendo odiado como professor, mas como represente da
Instituicdo, sugerindo a influéncia da instituicdo académica (FS), neste caso,
como fator desmotivador, ou melhor dizendo, gerador de insatisfagao.

O desejo do outro marca o discurso de E3: “ele ndo mede esforcos e
agente percebe que ele faz porque ele gosta — ele quer que agente aprenda.” E
preciso ir um pouco além do discurso tradicional de que o professor que gosta do
gue faz transmite isso e motiva os alunos. O professor que gosta do que faz e
guer que os alunos também gostem e aprendam esta gerando nos alunos um
desejo a partir do seu préprio desejo, produzindo o efeito da maxima lacaniana de

gue o “desejo do homem é o desejo do outro”. No entanto, ha uma “exterioridade”
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(ndo recompensatério-punitiva) natural a esse desejo, 0 que nosS sugere a
presenca do fator condescendéncia (CS) — isto é, o sujeito aprende porque
alguém quer que ele aprenda — ainda que ndo 0 ameace ou recompense, apenas

porque deseja que aprenda.

Entrevista 4:

E4, logo no inicio do discurso, aponta para o desejo de autonomia (CP)
como um fator de motivacdo académica: “porque eu estava presa — eu nao
entrava na faculdade”.

A questdo do vinculo social sob a forma de uma percepc¢ao positiva dos
colegas (CS) também aparece como fator motivador: “eu fiquei com medo de néo
conseguir me formar com a minha turma — (...) € uma coisa que eu me agarro
Mmuito a iSso — sd0 aos meus amigos — eu nao queria ir para de noite onde eu nao
conhec¢o ninguém +”

Quando interrogado sobre insatisfacdo, E4 relata a reprovacdo em um
disciplina e atribui a Instituicdo (a forma de organizacdo e a falta de informacao
sobre a disciplina que, na verdade, € uma disciplina de estagio supervisionado) a
causa do seu fracasso. Aparece aqui novamente a influéncia da instituicao
académica como fator de insatisfacdo (CS).

E4 desenvolveu um discurso considerado bastante vazio, provavelmente
por estar bastante inconformado com o seu fracasso recente em uma disciplina

importante. Conduziu a sua fala para situacdes hipotéticas, com pouco
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envolvimento subjetivo, ndo permitindo associar grande parte do contetdo

discursivo a um discurso motivacional.

Entrevista 5

E5 associa o marco de satisfacdo ao seu desempenho. No entanto, atribui o
seu bom desempenho nas disciplinas ao seu esforco. Lembrando-nos que a
motivacdo ndo estd associada ao esforco, poderiamos novamente questionar a
associacao entre fatores de motivacéo e fatores de satisfacdo, de tal forma que
desempenho e esforco podem trazer satisfagdo, mas dificilmente atuam como
fatores motivacionais.

E5 inicia com um discurso bastante genérico e formal, evitando deixar
transparecer a subjetividade e a individualidade. Apos algumas “insisténcias” por
parte do pesquisador, inicia uma narrativa sobre a identificacdo com dois
professores, passando, a partir dai, a descrever a percepcao do professor (CS)
como categoria motivacional. Aparece também nesta entrevista, a questdo da
percepcéo do professor associada ao desejo que tem o professor de que o aluno
aprenda, anteriormente atribuido ao fator condescendéncia (CS): “o interesse
gue ele entdo tinha — e acho que até hoje tem né — de fazer com que o aluno
saiba”.

Ao mencionar diversas vezes o fato de que um desses professores com o
gual se identifica ter quase a mesma idade que a sua, E5 chama a atencao do
pesquisador para esse fato. Ao questionar sobre o fato, obtem-se uma resposta

repleta de questbes subjetivas: “eu ja deixei até de trabalhar em empresa porque o
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meu chefe tinha um ano a mais que eu — ndo gostava — porque eu nao admito
assim — o cara sO tem um ano de diferenca — e manda”. Ha uma série de
elementos envolvidos na questdo da “mesma idade” que n&o foram
suficientemente investigados em sua atuacdo como fator motivacional. Elementos
associados & relagcbes imaginarias e concretas de poder possivelmente
transformadas em desafio, uma vez que este fato aparece associado a um
professor com uma imagem positiva para E5. A dimenséo afetiva ou categoria
pulsional emerge ligada aidentificagdo com o professor: “mas eu falei para ele —
olha — te admiro mesmo”. Parece tratar-se de um modelo, um parametro que,
apesar de ter quase a mesma idade, ja teria “chegado bem mais longe”, segundo
0 seu discurso. Note-se a diversidade constitutiva do fator percep¢ao do professor
como categoria motivacional.

Na pergunta sobre incidentes de insatisfacdo, E5 foi ainda mais evasivo,
porém mantendo novamente seu discurso em torno da percepc¢do que tem dos
professores. Evitando exemplos, dizendo ndo lembrar de nenhum exemplo, para
seguir falando no sentido amplo e genérico, E5 incorre em uma contradicdo: “0s
exemplos que eu tenho na minha cabeca —*, quando anteriormente havia dito: “te
relatar um fato — um acontecimento — ficaria um pouco dificil para mim porque eu —
nao lembraria de um acontecimento para te dizer quem — quando — qual matéria —
“. Na verdade, ndo é que nao se lembre ou nédo lhe ocorram exemplos amemodria,
mas que, como ele proprio diz, “fica dificil para mim”, deixando claro a dificuldade

de se envolver como sujeito no discurso.
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Trata-se de um discurso onde 0 sujeito procura esconder-se e busca
constantemente evitar o aparecimento do eu no discurso. Além dos motivos
subjetivos, tal atitude discursiva pode estar associada a um mecanismo de defesa
gue aparece sob falta de confianga ndo explicitamente revelada no pesquisador.
No final da entrevista, E5 pergunta: “e o que que tu vais fazer com isso?”,
demonstrando a preocupacdo com as consequéncias do seu discurso que acabou

por esvazia-lo.

Entrevista 6:

E6 associa o marco de satisfacdo académica a sua meta de formatura e
aos fatores que contribuiram recentemente para isso: a mudanca de curriculo e a
consequente queda de pré-requisitos. Transmite a impressdao de que o0 que
funciona como fator de satisfacdo € a busca por “livrar-se logo” da faculdade. Na
interrogacdo sobre insatisfagdo, da mesma forma, E6 relata um obstaculo
burocratico que a impedia de formar-se rapidamente. Quando, em uma
interpretacdo, € defrontado com a utilizagdo do mesmo motivo nos dois blocos de
pergunta, E6 revela: “ndo vejo a hora de sair daqui — ndo gosto”. Rapidamente
forma-se o sentido sintetizado pelo sujeito apds a interpretacdo: sair rapido da
faculdade é um fator de satisfacdo, ndo de motivacdo, uma vez que E6 revela-se
desmotivado em esséncia com a aprendizagem, em funcdo de ndo gostar.
Quando ndo ha motivos intrinsecos, os fatores de satisfacdo parecem atuar como

“impulsos” substitutos.
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Mais adiante, E6 incorre em uma contradicdo, revelando suas incertezas
sobre gostar ou ndo do curso: “gosto do curso — mas eu acho que eu esperava
mais do curso (...) ndo sei se tava bem na minha vocacgao a administracao (...) —to
ai para me formar e ndo me vejo como administradora”.

Em termos fatoriais, 0 que esta em jogo no discurso de E6 é a auséncia de
envolvimento emocional com a tarefa (CP) associada a uma percepgao
negativa do ambiente social, especialmente no que se refere a imagem da
Instituicdo, a influéncia da instituicdo académica (CS): “acho isso aqui muito
pequeno (...) ndo tinha uma cara assim de universidade (...) ah imagina se vou
fazer pds na— na Univali —*

Quando questionado acerca da imagem da Instituicdo, E6 desvia a énfase
da imagem institucional e localiza em si proprio, ou melhor na relacdo de
desintegracdo com o grupo, os fatores geradores da sua desmotivacéo: “eu nunca
tive uma integracao forte aqui na Univali - nunca tive assim — integrada”, indicando
aparentemente a percepc¢ao dos colegas como fator importante. No entanto, ndo
se pode enfatizar a percep¢ao dos colegas como categoria social desmotivadora
no discurso de E6, pois, apesar de mencionar a desintegracao social, atribui esse
fator ndo a uma percepc¢édo negativa do grupo, mas auma impossibilidade sua de,
por estar atrasada, ndo poder frequentar a mesma turma.

Um discurso completamente voltado para fatores de desmotivacdo e
insatisfacdo, ao final, passa a localizar os motivos em “qualquer lugar’, em um

processo de justificativa da auto-desmotivacdo: “ndo tinha motivacao de levantar
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cedo para vir para ca — (...) acho o pessoal da manha muita patricinha” — (...) eu

tive problema financeiro em casa”.

Entrevista 7

E7 menciona como fator de satisfacdo uma atencdo recebida de um
professor na véspera de um exame no qual precisava de uma nota elevada para
passar. Segundo E5, com a atencdo que lhe foi dada pelo professor, tirou nota
dez. Em seguida, justifica o comportamento de outro professor que, segundo E7,
nao teria tempo para dedicar a mesma atencéo, ainda assim demonstra uma
percepcdo positiva deste professor. E7 elabora um discurso compreensivo
daqueles professores que ndo adotam a mesma atitude “atenciosa” com 0s alunos
e associa 0 seu desempenho a essa “atencdo”. Percebe-se, no discurso, o
conteudo afetivo sob a expresséo “aten¢do”.

Ao tentar explicar o que denomina por “atencao”, E7 cita um exemplo de um
professor que frequentemente a cumprimenta fora do ambiente académico e
associa trés elementos: a atencéo, o fato de o professor lembrar-se do aluno e a
participacdo do aluno: “se tu participa na aula — participa nas coisas da faculdade
— eles mais tarde um dia ou outro acabam lembrando de ti — acho que isso € uma
questdo de atencdo.” Uma vez que o conteudo afetivo em relagdo ao professor
esta relacionado com a “atenc&o”, com o fato de o professor “se lembrar” do aluno,
0 mecanismo para obter a “atencdo”, poderiamos dizer para “chamar a atencdo do

professor” € a participacao (CS). A partir dai, caberia questionar se a participacao
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seria mesmo um fator motivacional incluido na categoria social, ou apenas um
instrumento ou uma forma de vinculagéo social.

No encadeamento do discurso em torno da importancia da percepcao do
professor (CS), E7 revela a sua necessidade de reconhecimento (CS) como
subjacente aos mecanismos que utiliza para “chamar atencdo” “me considero
também a aluna acho que mais puxa saco de professor aqui, né — eu fagco questéo
de cumprimentar todo mundo — ou que apareca — se deus quiser — ah E7
apresenta projeto e tal —ah E7 +.”

A “confirmacao” da atuacao do fator reconhecimento aparece no fragmento
da conversacao: “E — Achas importante o reconhecimento por parte do professor -
entdo? E7 — Acho, acho muito importante. E — E tu achas que isso motiva? E7 —
Motiva. Eu 5 por um professor me cumprimentar, me deus, eu devo ter feito
alguma coisa que ele gostou”. O fragmento poderia sugerir um didlogo indutivo,
nao fosse apenas o resultado sintetizador de uma hipétese que ja vinha sendo
desenvolvida no discurso.

Outro fragmento indica ndo apenas a necessidade de reconhecimento e
diferenciacdo da maioria, mas aponta, tal como em outras entrevistas, a
importancia atribuida ao desejo do professor de que o aluno aprenda, associado
ao fator condescendéncia (CP): “a gente incomodava horrores — porque mesmo
gue a maioria entendeu a agente vé que o professor tem uma certa atencao
contigo — sabe — quando o professor se preocupa que o aluno entenda sem ficar
s6 passando matéria — E em outro fragmento: “mas a gente vé que o professor

guer que todo mundo saia sabendo”.
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Aparece também no discurso de E7 a identificacdo e o gosto pela tarefa,
nao exatamente sob a forma do fator envolvimento emocional com a tarefa, pois
ndo esta falando do curso, nem de algum contetdo especifico de uma disciplina,
mas do conhecimento mais amplo associado a matematica: “desde a sétima

oitava série quando tem aqueles testes vocacionais pra saber o que que tu vais

fazer no vestibular’. O discurso parece se desenvolver em dire¢do ao fator amor
pelo conhecimento (CP): “eu sempre gostei muito de nimero e sempre deu
financeiro — eu quis administracdo desde o comeco e sempre de administracao
administragdo administracdo — entdo eu fiz vestibular passei — entdo se me

perguntar do que é que eu gosto — eu sou até meia suspeita — eu adoro namero —*

Os fatores da categoria cognitiva experiéncia de competéncia, objetivos
de desempenho e responsabilidade'®® (CG) permeiam todo o discurso de E7,
gue se revela bastante exigente consigo propria, além de identificada com o
conhecimento e com os professores.

O fato de se tratar de um aluno com uma orientacdo motivacional intrinseca
faz com que, além de dificiimente reclamar dos fatores extrinsecos, considere o
papel do professor como restrito a ndo desmotivar, sendo profundamente coerente
com a teoria da motivacdo intrinseca, onde ninguém seria capaz de motivar
alguém: “tem que ter um estilo dele que ndo atrapalhe”. N&o é entdo o professor,
mas a percepcdo que E7 tem do professor (CS) que atua como fator

motivacional. Note-se a interligacdo entre os fatores percepg¢éo do professor como
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alguém cujo desejo de ensinar € capaz de motivar o despertar da necessidade de
reconhecimento. E importante que o reconhecimento seja mantido no campo da
necessidade, que, no fundo, € uma necessidade afetiva, para que nao se torne um

fator de satisfagéo e arrefecimento do impulso motivacional a que se refere.

Entrevista 8

E8 diz que através da responsabilidade (CG) passou a gostar da tarefa:
“ai que eu tomei consciéncia que ja era um formando — ja ndo era mais um cara
que ta vindo pra faculdade por vim — ai eu comecei a gostar de administracao”.
Ainda ndo ha elementos para se pensar na existéncia de um envolvimento
emocional com a tarefa, apenas porque E8 declarou gostar.

Em seguida, E8 utiliza uma reprovacédo, um fator gerador de insatisfacéo,
para narrar um salto, o aparecimento de uma motivacdo, novamente apontando
para a ja comentada associacdo entre insatisfacdo e motivacdo e ndo entre
satisfacdo e motivacdo, como pretendia Herzberg: “ai levei pau com Q e fiquei
desesperado — desesperado ndo — pd vou me formar com outra turma — um
semestre a mais aquela coisa toda”. Segundo E8, foi a partir dessa reprovagao
gue ele teria tomado consciéncia e que coisas comegaram a dar certo na sua vida
académica e a entrarem “nos prumos”.

O fragmento a seguir sintetiza a atuacdo da funcdo motivacional do fator de

insatisfacdo: “— a minha meta digamos assim n&o tava muito clara — foi quando eu

18 0 fator responsabilidade ndo faz parte do quadro tedrico de fatores proposto, no entanto,

estamos considerando-o provisGriamente como fator - hipotese que sera discutida no momento da
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levei pau e ai — ba eu ndo vou me formar — aquela coisa toda — ai fiz de novo a
disciplina x — ai parece que a partir desse ponto - tipo um ponto de corte — tudo
comecou a fechar direitinho — tudo comecou a se encaixar — uma coisinha depois
da outra— ir por um caminho direitinho —*

Mais adiante, E8 confirma a inexisténcia inicial de envolvimento
emocional com a tarefa (CP), que teria surgido posteriormente: “entrei meio que
amarrado porque o meu sonho sempre foi fazer computacédo (...) — mas ai fui
gostando — fui me apaixonando pela administracéo —*

A questdo das metas e objetivos pessoais (CG) também permeia o

discurso de E8 como um fator importante.

Entrevista 9

Aparece no discurso de E9 o gosto e o envolvimento emocional com a
tarefa (CP): “que foi quando eu comecei a gostar de — de administracéo financeira
— sabe de numero — de analise — e eu decidi que seria uma area interessante que
eu gostaria de seguir carreira”.

Quando questionado sobre a relacdo com a turma, da qual estava falando,
como fator motivacional, E9 responde que a vinculagdo com a turma pode apenas
desmotivar: “acho que ajuda — se o cara hdo conhece muita gente e o pessoal €
muito fechado acho que desestimula um pouco — até — até a prépria matéria fica

chata”.

andalise dos discursos.
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O fator integracé@o social ou percepc¢do dos colegas atua como secundario
no discurso de E9, bastante orientado intrinsecamente: “sempre gostei de lidar
com a area financeira — de investimentos — de mexer com dinheiro em si — acho
que j4 é uma motivacdo — entéo ja facilitou ja que tava entrando nessa area que
mexe muito com isso —*

Quando interrogado sobre um incidente de insatisfagdo, E9 diz ndo se
lembrar de nenhum. Através da insisténcia do pesquisador para que se lembre, E9
confrma a caracteristica do seu discurso completamente orientado
intrinsecamente, onde a percepcao dos professores e dos colegas funciona
apenas como fator influenciador, mas como ele proprio declara: “que normalmente
0 pessoal fala — o professor € isso — a universidade € isso - mas eu sei que tenho
gue vir pra ca pra estudar — isso depende de mim — os professores influenciam ou

Nao mas - sou eu que tenho que estudar.”

Entrevista 10:

E10 inicia indicando a importancia do elogio como forma de reconhecimento
(CS): “e muitos professores vinha me elogiar pra mim — e isso € importante pra
mim (...) ele veio me chamar — me elogiou um monte —*. Logo a seguir, passa a
narrar a decepcdo com um professor que o teria elogiado, em fungdo de um
envolvimento do professor em uma situacéo negativa de alcance institucional.

Ao narrar o marco de insatisfagdo, E10 discorre sobre uma situagdo de
reclamacédo de um professor, empreendida por varias turmas, na qual a Instituicao

teria se omitido. Aparecem, associados a este fato, dois fatores motivacionais: a
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influéncia da instituicdo académica (CS) e o desejo de autonomia (CP): “saber
gue tu ndo tens voz ativa dentro da Univali — dentro duma universidade que tu
paga — (...) d4 uma decepc¢do porque tu sentes que tudo que tu falou e que
falaram pra ti ndo deu certo — ai tu te sentes impotente né —“. Ainda mais adiante,
imaginando uma situacao hipotética: “pé a gente fez uma reivindicacdo — a gente
fez um movimento e a Univali foi la olhou — estudou com a gente — e realmente
VOCcés tao certos entdo vamos ver 0 que a gente pode fazer — Os dois fatores
aparecem interligados, uma vez que a omissao da Instituicdo diante da
reivindicagdo dos alunos produz o sentimento de auséncia de autonomia: “— agora
eu vou me formar — agora eu quero me formar — agora se eu tivesse na quinta
fase e tivesse outro professor do mesmo nivel tu achas que eu ia mexer a agulha?
N&o adianta — eu vi que desmotiva —*

A partir da intervencdo da pesquisadora acerca da possibilidade de que
esses fatores geradores de insatisfacdo estaria contribuindo para a vontade de se
formar logo, E10 responde: “é — eu quero me formar logo — eu nunca senti isso
gue eu to sentindo agora nessa Ultima fase — sabe — vontade de sair correndo
daqui”. Novamente aparece a hipétese dos fatores de insatisfacdo como
mecanismos propulsores de algum aspecto da motivagdo académica.

Quando interrogada hipoteticamente sobre quais seriam os efeitos
motivacionais sobre a turma, caso a reivindicacao tivesse gerado resultados, E10
confrma que a satisfagdo com este fator, ndo traria motivagdo: “uhm -

motivacional — nesse semestre — acho que néo (...) ninguém tava satisfeito com
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iISSO entdo - ndo quer dizer que a gente vai ficar motivado pra estudar agora — iSso
nao vai acontecer — ndo tem nada a ver uma coisa com a outra”.

A situacdo narrada envolveu também o fator auto-confianga: “ndo é orgulho
— auto-confianca — ndo sei como € que eu vou falar — seu 14 — é prazeroso saber
gue tu conseguiu alguma coisa”. Quando interrogada sobre o que estavam
realmente buscando com a reivindicacdo, E10 confirma a importancia do fator
autonomia (CP) e auto-confianca do grupo (CP).

Note-se que todo os discurso de E10 é voltado para o coletivo, indicando
também os efeitos da percepcdo dos colegas (CS) como fator motivacional:
“Acho que a gente vai mais assim por causa da gente — pra se encontrar — (...) —
acho que a nossa — a nossa amizade — sdo aqueles que sdo mais dedicados.”
Diante do contexto discursivo, a frase seguinte soou como uma estrutura
denegatéria: “ndo vou dizer que € sO6 amizade — que faz com que a gente
frequente a aula”, reafirmando a identificacdo e a percepgcao dos colegas como
fator motivacional fundamental.

A questdo do suporte familiar (CS) também faz sentir seus efeitos no
discurso de E10, com tal clareza identificatéria que parece dispensar
interpretacdes: “eu ndo gosto de faltar aula (...) também — meu pai é assim — entéo
tu j& segue uma linha — eu ndo consigo faltar aula” (...)a minha mée é aquela dona
de casa Maria — primeiro grau segundo grau — sei la — se eu vivesse sO com ela—
ai que ta — ai que eu vejo a motiva — ndo a motivagédo — quando eu penso no meu
pai como uma pessoa extremamente culta inteligente pra caramba — vejo 0s meus

irm&o mais velhos seguindo a linha dele — assim — estudam pra caramba (...)
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entdo eu vejo 0os meus dois irmédo super inteligentes — meu pai — p6 ndo da pra
ser igual né — nao quero ficar na linha da minha méae assim — dona de casa
desmotivada — quando eu olho pro meu pai e pro meu irmao assim eu quero
seguir — eu quero ir +"

Quanto a possibilidade de envolvimento emocional com a tarefa (CP),
E10 declara sua auséncia: ‘na verdade a administracdo veio assim + por acaso

++7,

Entrevista 11

Os fatores percepcédo dos colegas (CS) e percepcao dos professores
(CS) surgem logo no inicio do discurso de E11: “E a integracéo dos colegas da
turma. E com os professores também — esse clima de amizade entre professor e
aluno — e respeito (...) a nossa sala tem aquela coisa assim de querer unido — de
querer amizade”. No entanto, esses fatores da categoria social funcionam no
discurso mais como um instrumento para frequentar as aulas do que como fatores
motivacionais da aprendizagem.

Quanto aos fatores de insatisfacdo, E11 relata uma situacdo de reclamacéo
da turma acerca de um professor, onde a Instituicdo se omitiu, indicando a
influéncia da instituicdo académica (CS).

E1ll passa grande parte do seu discurso envolvido em uma narrativa sobre
um professor do qual a turma reivindicava a substituicdo. Percebe-se que os

entrevistados pertencentes a mesma turma tendem a relatar quase sempre 0s
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mesmos fatores de insatisfagdo. Por isso foi solicitado que E11 tentasse lembrar
de outro incidente de insatisfacao.

Em meio a reclamacdo acerca de outro professor apontado como outro
fator de insatisfacdo, E11 opera, em seu discurso, novamente a inversdo dos
efeitos causados pelos fatores de insatisfacdo que acabam por se tornar
motivacionais: “na disciplina x eu me arrombei para estudar — eu estudava tanto
tanto — a disciplina x pra mim era um bicho de sete cabecas”.

Em seguida, o discurso de E11, completamente envolvido com a percepcao

dos professores, passa a referirrse a um professor cuja aula c@usa prazer: “— ta
entendendo a matéria pra td motivado pra estudar — eu acho que é o principal
assim - tanto que se eu ndo conhecesse ninguém nessa sala — nessa matéria —
tivesse numa sala diferente — eu ia gostar também da aula — n&o porque 0s meus
amigos téo ali — tanto que nessa matéria ja muita gente fez intensivo — tdo uns
cinco soO ali — mas a aula assim é maravilhosa —". Excluiu ou minimizou, neste
episédio, a influéncia do fator relativo avinculagéo com os colegas, uma vez que 0
professor faz os alunos se interessarem pelo contetdo. Nao entanto, ha fracos
indicios de influéncia de um fator cognitivo ou pulsional, pois ainda que fale sobre
a importancia de entender a matéria para estar motivado para estudar, o foco
motivacional continua centrado na figura do professor.

Ao final, quando questionado sobre a relacdo entre gostar de vir para a
aula, gostar da matéria e estudar a matéria, E11, apesar de dissertar sobre a

importancia da matéria em si, de gostar da matéria, assume gque mesmo que a

matéria bsse Otima para ele, mas se fosse ministrada por um professor com o
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gual ndo se identifica, ndo haveria motivacdo. Por este motivo, ndo foi identificado

o fator envolvimento emocional com a tarefa.

Entrevista 12

E12 inicia um discurso um pouco confuso parecendo envolver os fatores
desejo de desenvolvimento (CP) e reconhecimento (CS). E12 parecia nao ter
compreendido o significado das expressdes desenvolvimento e reconhecimento
gue estava utilizando. Dai a intervencdo da pesquisadora e consequente negacao
do fator: “E — reconhecimento eu digo pelos outros — tu seres reconhecido pelos
outros — pelos professores — pelos colegas - E12 — Ah ndo — isso ndo tem —
pessoal mesmo — ndo — ninguém — nao é pelo fato de alguém chegar e pd tu
nunca — nunca reprovasse —“

Em seguida, E12 retoma a exploracdo do fator desejo de desenvolvimento
(CP), através da designacdo de busca de auto-realizagdo, entretanto, em um
determinado momento, denomina a auto-realizacdo como status, esvaziando a
possibilidade de compreenséo de algum fator motivacional.

Na resposta aquestdo sobre insatisfacdo, E12 circula sobre varios fatores,
desde a fila na BR até o fato de ter que acordar cedo, de uma maneira genérica,
guando questionado sobre até que ponto essas condi¢des externas influenciariam,
E12 novamente confirma a hipotese de que os fatores de insatisfacdo ndo geram
desmotivacao: “a gente vem — na hora li a gente pensa assim — uma hora na fila—

fica olhando pra um um lado pro outro — € s6 fila — so fila — a gente pensa — ah
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desisto — mas chega em casa — ai passa o decorrer do dia — chega no outro dia —

ah — vou pra Univali —*

Entrevista 13

E13 associa a satisfacdo com o seu desempenho em trabalhos e projetos,
focalizando objetivos de desenho (CG) como fator motivacional cognitivo.
Juntamente com o desempenho aparece a necessidade de reconhecimento
(CS): “o reconhecimento por ter sido uma coisa publica — € bom tu ser
reconhecido na frente dos outros — na frente de outros professores mais ainda — o
cara vai levar pra vida dele - isso ai vai ficar marcado — um aluno - o E13”

A percepcdo dos colegas (CS) é marcada pela insatisfagdo: “—
Insatisfeito? Os colegas — 0s colegas ndo tem o0 mesmo nivel — ndo — € muita
disparidade no nivel — ndo dé pra trocar conhecimento com eles — entdo € tu e o
professor mesmo — nao tem um colega assim — pd que que tu achas disso o que
gue tu achas daquilo — em toda a minha vida académica eu nunca tive um colega
assim eu nao tive ninguém assim que eu acho que tinha a minha altura”. Note-se
gue também aqui, a insatisfacdo com o nivel dos colegas pode estar funcionando
como fator motivacional, considerando os elevados objetivos de desempenho e
reconhecimento de E13. Quando questionado sobre esse fato, E13 concorda que
o fator ndo desmotiva, ao contrario, pode motivar, em funcdo de que o aluno
passa a ter uma relag&o direta com o professor.

A conversacao a seguir revela a importancia da percepcao do professor

(CS), ndo apenas como opinido de E13, mas como atuante no discurso, e dos
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(CG), como fatores motivacionais: “E — O que que tu achas que motiva o aluno a
prender? E13 — O professor — em primeiro lugar o professor — depois o ideal de —
teus objetivos pessoais — que tu quer ser — 0 que que tu tem na cabeca pra ser —
se tu quer ser um simples administradorzinho — ou se tu quer ser um cara unico —
gue néo vai ter igual +”

Quando interrogado sobre a hip6tese de se motivar, ndo em um funcéo de
um objetivo, mas por gostar de estudar, E13 reduz a possibilidade do fator amor
pelo conhecimento (CP); enfatizando a importancia do objetivo e revelando nem

sempre ter sido bom aluno, durante a sua vida académica.

Entrevista 14:

E14 parece indicar o fator curiosidade (CP) em relacgdo a novos
conhecimentos, quando inicia sua fala sobre satisfacdo, abordando a biblioteca,
no sentido de que sempre ha “novidades — renovagao — novidades”.

Em seguida, no centro da sua resposta sobre o fator de satisfacdo, E14 faz
um longo discurso sobre a insatisfagdo com relagcdo a atuagédo de um professor
gue, segundo ele, teria criado uma situacdo bastante desfavoravel de
aprendizagem baseada no ‘terrorismo”. No desfecho da descricdo do fato € que
aparece o fator de satisfagdo em torno da hipdtese que havia sido cogitada em
forma de boatos da demissdo deste professor em funcéo de um envolvimento com
uma situagéo nao ética. “Entdo eu parei — me questionei e disse eu ndo to tdo

errado — entdo aquele meu seis passou a valer doze quinze dezoito vinte”. Na

verdade o fator de satisfacdo ndo se refere exatamente ao prazer de se sentir
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vingado do professor, mas aliviado pelo desmerecimento de um professor que
teria sido o Unico a Ihe atribuir uma nota baixa.
As circunstancias da narragdo do fato indicam uma recuperacdao da auto-

estima (CP) do aluno que havia sido abalada pela atuacdo desse professor: “e
realmente me deixou satisfeito porque — porque eu sou bom — eu me senti melhor
— eu cheguei assim p6é a minha prova — eu sou excelente — que que interessa o
seis - ndo me interessa mais nada”

Associados ao mesmo fato, aparecem também outros fatores, como a
influéncia da instituicdo académica (CP): “e manter um cidaddo como esse
numa instituicdo — eu comeco a achar que a instituicdo compactua com isso.”

No fragmento, “olha se tem ma matéria que eu estudei foi aquela dele —
justamente pra que — pra ndo pagar o prego.” aparece novamente a inversao dos
fatores de satisfacdo-insatisfacdo, onde ndo é a motivacdo ndo tem origem no
fator de satisfacdo, e sim no fator gerador de insatisfacéo.

Apés prosseguir outra extensa narrativa de um fator de insatisfacdo
também associado ao mesmo professor, E14 revela que, diante de todos estes
fatos, se desinteressou completamente pela disciplina e ndo estava motivado.

O desejo de autonomia (CP) é outro fator da categoria pulsional presente
no discurso de E14: “as pessoas que estavam proximos da formatura — ndo terem
assim a coragem de poder — a liberdade — de poderem argumentar — de dizerem

assim — olha gente isso ta ruim assim por iSso — por isso — nao a critica pela critica

— ndo estamos na época da repressao.”
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Note-se que diferentemente das demais entrevistas nas quais havia um
equilibrio entre os fatores das categorias pulsional, cognitiva e social, em todo o
discurso de E14 somente aparecem fatores pulsionais. Apesar de toda narrativa
circundar em torno de um professor, ndo se pode inferir a presenca do fator
percepcao do professor, uma vez que o nucleo do discurso esta nos fatos que
envolvem esse professor especificamente. Além do mais, E14 diz que o professor
nao motiva o aluno, mas este professor conseguiu desmotivar a todos.

A final, E14 discorre sobre outros dois fatores da categoria pulsional, o
desafio e o desejo desenvolvimento, no entanto ndo estava se referindo ao objeto

desta pesquisa, mas sim asua vida profissional.

Entrevista 15

O inicio do discurso de E15 revela a integracdo de dois fatores da categoria
social: a percepcao dos colegas (CS) e o reconhecimento (CS) também por
parte da turma. Relata uma situacdo de participagcdo da turma na semana da
administracdo, onde ele, como lider, teria deixado a turma “se virar’, se
envolvendo apenas no final, diferentemente do que havia feito em anos anteriores.
“E o fato do reconhecimento — reconhecimento que - quando tu é reconhecido
numa — numa tarefa que tu exerce — ou alguma coisa quer tu batalha assim— po é
super gratificante — até mesmo que isso demore a acontecer — como demorou —
assim tipo um ano pra — eles chegarem pra mim.” Segundo E15, em ocasifes
anteriores ndo se trava de reconhecimento porgue a turma o colocava “na frente”

para “lavar as maos” e que agora ele teria sentido realmente a experiéncia de
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reconhecimento porque percebia que o que a turma queria era ser bem
representada.

A questdo do reconhecimento retorna no discurso de E15, relacionado a
outra situacdo: “O que motiva o aluno é oportunidades — oportunidades assim —
nao sei como te falar — mas tu ter oportunidades em — tu ta estudando um assunto
— e tu mostrar de alguma maneira — poder mostrar de alguma maneira — que tu
conhe — que tu +". Parece tratar-se de uma forte necessidade de reconhecimento
na aprendizagem, tanto por parte dos colegas quanto dos professores.

O fator percepcdo do professor (CS) aparece inevitavelmente ligado ao
reconhecimento e em diversas circunstancias desmotivadoras, segundo ele, tais
como, uma disciplina em que reprovou a grande maioria da turma e o fato de
muitos professores amendrontarem os alunos: “aqui na Univali € impressionante a
capacidade dos professores em amedrontar os alunos”.

O fator de insatisfacdo relatado refere-se aauséncia de apoio institucional,
enfatizando o fator influéncia da instituicdo académica (CS). Apés uma breve
sequéncia de relatos referentes a este fator, E15 repentinamente revela o
auséncia de envolvimento emocional com a tarefa (CP): “— eu descobri que —
gue nédo é realmente o curso que eu to fazendo — que eu queria realmente fazer —*
(...) acabar de uma vez pra acabar o curso — mas néo vou dizer que é realmente o
Curso — eu nao to bem certo ainda que € o curso que eu quero fazer — que eu que
eu que é a profissdo que eu quero exercer assim sabe — se é administrador — ou

até — eu pensei varias vezes em mudar —*
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Houve uma interpretacdo, em tom de brincadeira, no sentido de solicitar ao
E15, que ndo desmentisse a fita anterior, onde havia dito que: “eu entrei
entusiasmado assim — maior pique pra estudar administra¢do”, isso justamente em
funcéo de gostar do assunto. Nao se poderia considerar uma cotradi¢éo discursiva
entre este fragmento e o trecho acima, onde o E15 diz que descobriu suas duvidas
em relacdo a gostar ou ndo de administragéo, pois trata-se de uma mudanca de

percepcéao ocorrida no transcorrer do curso.

Entrevista 16

E16 menciona inicialmente o “ambiente” como fator de satisfacéo,
discursando sobre os amigos na faculdade e evidenciando o fator percepc¢ao dos
colegas (CS) como fator predominante. No entanto, ao reformular a pergunta em
direcdo a motivacao, E16 nega a influéncia do ambiente como fator motivacional:
“++ Eu acho que ndo é nem o ambiente — é tu mesmo”. Novamente aqui, através
da propria interrogacao sobre os conceitos, aparece a diferenca entre satisfacao e
motivacao.

Apés relatar o fato de ter permanecido durante muitos anos cursando
diversas faculdades e trancando, sem conseguir concluir o curso, em funcdo de
outras atividades prioritarias, E16 indica os fatores subjacentes a sua motivacao
atual: “agora que eu to vendo assim a necessidade — que eu ndo vou ter dinheiro
do meu pai sempre — que um dia eu vou ter que me virar — sabe que vai ser por
um mim — que se eu nao tiver capacitado — eu ndo vou poder trabalhar noutro

lugar — eu ndo vou poder arrumar um emprego lugar — comecei a gostar assim —
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comecei a achar quer — * O fragmento parece associar dois fatores: o desejo de
autonomia (CP) (no sentido de subsisténcia e independéncia da familia) e o
medo da incompeténcia (CS) (relacionado ao futuro sem uma qualificacéo
profissional).

O fato de E16 ter passado muitos anos dentro das faculdades sem
motivagdo para concluir um curso parece também estar associado ao fator
suporte familiar (CS): “porque ninguém me cobra assim — até meu pai acha que
€ besteira” (...) nés somos quatro irmaos — e nenhum é formado”.

Surge no discurso de E16 um indicio do fator cognitivo: percepcao do
valor da tarefa (CG). Ao dizer que gostava da Univali, que nos ultimos anos
estava melhor, E16 deixa transparecer a visdo da importancia da aprendizagem
para a sua profissdo: -~ mas isso eu acho legal assim — sabe — tu aprende — tu

consegue conciliar o que tu aprende no trabalho com teoria.”

Entrevista 17

E17 diz gostar da Univali e argumenta que ndo estudou em um colégio forte
gue Ihe desse uma boa base, entdo passa a valorizar o seu esfor¢co no sentido de
ter conseguido chegar até a universidade. N&o aparece nitidamente, neste
primeira parte do discurso, a presenca de um fator motivacional especifico.
Parecem estar misturados no discurso os fatores: objetivos de desempenho,
desejo de desenvolvimento e percepcédo do valor da tarefa, mas sem a énfase

suficiente para caracterizar a influéncia de um fator motivacional.
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O fator envolvimento emocional com a tarefa (CP) aparece pela sua
auséncia: “— eu ndo sei se administracdo € o que realmente quero — o que me
levou a fazer administracdo foram as circunstancias do trabalho que exige — em
funcao do cargo que eu exergo”

As demais partes do discurso de E17 nao se referem a fatores

motivacionais e circulam em torno do esfor¢o e da auto-disciplina.

Entrevista 18

E18 inicia falando sobre o fator percepcdo dos colegas (CS), enfatizando
a importancia da turma e dos amigos na faculdade. Em seguida revela o néo
envolvimento emocional com a tarefa (CS): “esse curso ndo € aquilo que eu
guero entende — porque eu ndo consegui passar pro curso que eu quis”. Indicando
uma aparente contradicdo, E18 profere: “eu gosto do curso - eu gosto dos
professores”, o que demonstra a separacdo entre a “tarefa em si” ou seja, G
conhecimentos ligados aadministracao e o curso.

Na verdade, pouco se pode explorar do discurso de E18, bastante circular,
falando de diversos assuntos soltos, em um nivel genérico e “tedrico”, a tal ponto

de o pesquisador intervir, em tom de brincadeira: “E — Nao me enrola —*.

Entrevista 19:
O fragmento a seguir revela a separacao entre o curso (formado pela
integracdo com o0s colegas e com o0s professores essencialmente) e o

conhecimento e a aprendizagem em si: “E — Quando lembras da tua sala -
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lembras 6 daquela panelinha dos teus amigos — como uma coisa boa? E19 —
Praticamente — E nada associado avida académica necessariamente — E19 - ++”
Anteriormente, E19 ja havia declarado a importancia dos seus amigos da turma
como fator de satisfacdo (percepcao dos colegas - CS).

A disjuncdo entre o curso e o conhecimento continua presente no discurso
de E19 quando diz que o que faz o aluno aprender e gostar da matéria, ndo tem
nada a ver com a “matéria em si’, ou seja, estdo separados os fatores
“ambientais” e 0 mntetdo do conhecimento (tarefa): “ndo tem nada a ver com a
matéria + as matérias que eu mais gostei eram matérias que eu ndo gostava —
gue foi a matéria x e a matéria y — no final fiquei apaixonada pela matéria 'y —
nunca pensei na minha vida + por causa do X — se fosse um outro acho que eu
nao gostava — e nem passava — mas eu sabia tudo — E ainda o que transparece
no discurso de E19 é que os fatores mais ligados como a exterioridade do
individuo, como a influéncia do professor pode alterar fatores pulsionais tais como
o envolvimento com a tarefa.

O grupo de amigos, e aquilo do qual E19 diz gostar - “eu gostava de todo 0
ambiente da Universidade e tal — ou o0 que dos professores — sei la —* — ndo pode
ser exatamente considerado um envolvimento emocional com a tarefa.

Ao descrever a atuacao do fator percepcéo do professor (CS), E19 narra
uma situacdo na qual, através de uma atencao e disponibilidade especial de um
professor, em ir para a faculdade com um grupo de alunos horas antes da prova

para ajuda-los, o fez ir bem na prova. E19 acredita que os professores dos quais
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fala com admiracdo, eram aqueles que “ndo sei — o jeito que tratavam a gente —

sabiam lidar com a gente +”.

3. Reformulacdo dos Fatores da Motivacao na Aprendizagem

Cientifico ndo é o que foi “verificado” — nem os cientistas de orientacéo
popperiana acreditam nisso -, mas o que se mantém “discutivel”.
Pedro Demo (2001, p. 33).

Com base na forma de operacionalizacdo dos fatores nos discursos
analisados, retomamos o0 quadro de categorias e fatores motivacionais construido
na primeira parte do trabalho, com a intencdo de reformular o arranjo de fatores,
bem como, elaborar a definicdo dos fatores a fim de melhor explicita-los. Abaixo

apresentamos o quadro das categorias e fatores ja reconstruido (quadro 4).



Quadro 4: Categorias e fatores da motivacdo para a aprendizagem - apds a andlise dos

discursos
CATEGORIA PULSIONAL CATEGORIA COGNITIVA CATEGORIA SOCIAL
envolvimento emocional com af - objetivos de desempenho - integragdo com o grupo
tarefa
dominio do conhecimento - possibilidade de participagao
amor pelo conhecimento
desenvolvimento de habilidades . necessidade de reconhecimento
necessidade de auto-estima
desenvolvimento de atitudes . influéncia familiar
necessidade de preservacéao do eu
percepcéo do valor da tarefa . percepcao dos colegas
desejo de autonomia
associacao entre tarefa e objetivos| - percepcéo dos professores
desejo de desafio pessoais

percepcdo  da  instituicéo
curiosidade intelectual académica

Fonte: obras dos autores incluidos associada aoperacionalizagdo dos fatores no discurso

O fator envolvimento emocional com a tarefa, além de presente no quadro
tedrico inicial, apresentou uma forte influéncia nos discursos analisados, tanto
como fator de motivacdo na aprendizagem quanto como fator gerador de
desmotivacdo, através da sua auséncia. O envolvimento emocional com a tarefa
refere-se ao interesse pelo tipo especifico de conhecimento que esta sendo objeto
da aprendizagem. O fator diferencia-se, por exemplo de um outro fator a ser
descrito a seqguir, que se refere ao interesse pelo conhecimento em sentido amplo,
geral. Optamos pela manutencdo da expressao “tarefa’” em funcdo da presenca
constante da expressao na literatura sobre o tema, no entanto, em se tratando de

uma situacdo de aprendizagem, “tarefa’ refere-se necessariamente ao
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conhecimento em sua forma especifica. No caso dos discursos analisados, o fator
apareceu sob a forma do gosto pela administracdo, ou por alguma area mais
especifica da administracdo. Exclui-se deste fator tanto o gosto geral por estudar
(ou o gosto por numeros, como identificado em um dos discursos) quanto o
interesse pelo curso. Consideramos que este Ultimo, apesar de constituir um fator
influenciador da aprendizagem, desloca-se em parte do objeto do conhecimento
em si, sendo representado por outros fatores inerentes a categoria social da
motivacao.

Como fator pulsional mais amplo que o envolvimento emocional com a
tarefa, o fator amor pelo conhecimento € o fator que representa mais diretamente
0 substrato pulsional do conhecimento. Cogitamos inclusive se ndo estaria este
fator representando a propria categoria. Ocorre que uma situacdo de
aprendizagem envolve um contexto mais amplo do que a relacdo direta com o
conhecimento, envolve, além das intermediacdes cognitivas e sociais, outros
desmembramentos da categoria pulsional que estdo sendo descritos. Caso
estivéssemos trabalhando com a construcdo de categorias e fatores da motivacéo
para o conhecimento exclusivamente, por certo que este fator assumiria um
estatuto de categoria, no entanto, em uma situacao de aprendizagem, o amor pelo
conhecimento aparece como referencial importante no discurso, quer pela sua
forca pulsional quer pela sua raridade no contexto investigado.

O fator auto-estima passa a incorporar também o fator auto-confianca
presente no quadro tedrico. A auto-estima, tal como definida anteriormente neste

capitulo, estd associada aos afetos produzidos pelo auto-conceito, ou seja, a
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como o individuo sente-se diante do auto-conceito. Visando manter a
direcionalidade do fator-motivo como impulso para a aprendizagem, acrescentou-
se a auto-estima a expressao necessidade. Ndo se trata exatamente da influéncia
gue a aprendizagem possa ter sobre a auto-estima, mas da atuagdo do fator
pulsional necessidade de auto-estima na relacdo do sujeito com a situacdo de
aprendizagem. O fator teorico auto-confianca foi incorporado pelo fator
necessidade de auto-estima, ndo apenas por estarem conceitualmente
associados, mas em virtude da dificuldade de operacionalizacdo da auto-confianca
na analise dos discursos ligados aaprendizagem.

A necessidade de preservacdo do eu, apesar de também estar ligada a
necessidade de auto-estima, do ponto de vista conceitual, apresenta um caracter
operatorio relativamente autbnomo nos discursos. A necessidade de preservacao
do eu refere-se ao resgate, a manutencdo e ao desenvolvimento das
caracteristicas da personalidade do sujeito, por intermédio da relacdo de
aprendizagem. A situacdo de aprendizagem surge como locus do
desenvolvimento e, consequente, preservacao do eu.

O fator desejo de autonomia apresenta-se sob formas operacionais
bastante diversas no discurso: como fator desmotivador, através da presenca de
mecanismos ambientais impedidores do exercicio da autonomia individual ou
grupal; como fator motivador, mediante a insatisfacdo causada pelos dispositivos
externos que servem de obstaculo aautonomia do individuo ou do grupo. O efeito

do fator na psicodindmica motivacional do individuo passa a depender da

presenca dos demais fatores e do contexto em que se da a relacdo de



259

aprendizagem. O mesmo dispositivo ambiental relacionado a auséncia de
autonomia pode arrefecer ou suscitar a motivacdo para a aprendizagem. O desejo
de autonomia aparece ainda independente das condicbes da situacdo de
aprendizagem, como vontade de autonomia em relacdo a dependéncia familiar.
Grosso modo, portanto, podemos dizer que o desejo de autonomia é a
necessidade de controle sobre as condi¢cbes externas que interferem no auto-
desenvolvimento.

O desejo de desafio surge como um dos fatores pulsionais mais
intrinsecamente relacionados com o desejo de aprender. O fator situa-se
justamente no lugar de transformacdo dos fatores geradores de insatisfacdo em
fatores motivacionais. E a partir da nogdo de desafio, que sujeito visualiza os
motivos para a acéo justamente no interior da insatisfacdo. As caracteristicas do
fator de desafio ndo sédo essenciais na constituicdo do fator, pois o desafio pode
referir-se desde a uma reprovacdo até ao sentimento de estagnacdo do auto-
desenvolvimento, ou ainda de desequilibrio cognitivo. Trata-se de um fator ndo
material, uma vez que pode estar ligado a qualquer fator de insatisfagdo ambiental
ou cognitivo. O que se torna essencial na construcdo do fator é a presenca do
desejo de desafio, ou seja, da capacidade de enxergar uma insatisfacdo como
origem do processo motivacional.

A curiosidade intelectual constitui um fator pulsional complementar ao amor
pelo conhecimento e, provavelmente, do ponto de vista tedrico, deveria ser parte
integrante do fator amor pelo conhecimento. No entanto, a curiosidade se destaca

no discurso académico por estar impregnada pelo desejo de novidade, com
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énfase na inovacédo e no desconhecido. A curiosidade incorpora particularmente
0s aspectos do conceito piagetiano de assimilacéo, relacionada com a “novidade
viva”, dindmica, necessaria a aquisicdo de novos conhecimentos. Nao fosse pelo
seu caracter de substrato embasador e engendrador da relagdo com o
conhecimento, a curiosidade intelectual estaria bastante préxima de constituir-se
como uma categoria cognitiva. O fator curiosidade intelectual, portanto, consiste
no desejo de envolver-se com conhecimentos, situacdes e tarefas, na relacdo de
aprendizagem, anteriormente desconhecidas para o individuo.

Dentre os fatores da categoria pulsional inicialmente previstos no quadro
teorico, foram excluidos: desejo de desenvolvimento; desejo de exploracdo de
novas situacbes: e desejo de poder. O desejo de desenvolvimento, além de
transpassar e estar associado a todos os fatores da categoria pulsional,
principalmente a necessidade de preservacdo do eu, tornou-se um fator de dificil
identificacdo nos discursos. Além do mais, trata-se de uma espécie de chavao
associado asituacbes de aprendizagem, dificultando a compreenséo da sua real
atuacao na logica discursiva.

Os fatores desejo de exploracdo de novas situacOes e desejo de poder
foram excluidos em funcdo de ndo terem sido encontrados na andlise dos
discursos. O desejo de exploracdo de novas situagdes, na realidade, acabou
sendo incorporado pela definicdo do fator curiosidade intelectual. O fator previsto
no quadro tedrico sob a denominacdo desejo de poder, em parte, foi incorporado
pelo fator desejo de autonomia, no sentido do exercicio do controle sobre as

condigbes externas intervenientes no auto-desenvolvimento. Acredita-se que o
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fator desejo de poder ndo tenha sido transposto para os discursos em sua forma
plena também em funcéo de a situacdo de aprendizagem investigada caracterizar-
se como um curso de graduacdo. Neste nivel de formacdo bésica, a relagcéo
intrinseca entre poder e conhecimento parece ndo se manifestar com intensidade.

A categoria cognitiva foi a que apresentou a mais baixa incidéncia de
fatores nos discursos analisados. Em comparagédo com as categorias pulsional e
social, nas quais quase todos os fatores encontraram correspondéncia no
discurso, dos oito fatores teoricos previstos no interior da categoria cognitiva,
somente quatro foram encontrados no discurso. As possiveis justificativas para
reduzida incidéncia dos fatores da categoria cognitiva na situacao investigada
serdo retomadas no capitulo conclusivo do trabalho. Dos quatro fatores nao
encontrados na analise dos discursos — dominio do conhecimento,
desenvolvimento de habilidades, desenvolvimento de atitudes e diversidade da
tarefa — apenas este ultimo foi excluido do quadro final da categoria cognitiva.

Os fatores associados ao conhecimento, habilidades e atitudes constituem
a esséncia da categoria cognitiva, sendo por este motivo preservados, arevelia de
ndo terem sido operacionalizados. O fator diversidade da tarefa, além de
apresentar-se como demasiadamente extrinseco ao sujeito, foi, em parte,
contemplado em outro fator cognitivo, a percepc¢do do valor da tarefa. Outro fator
cognitivo originario do quadro tedrico excluido apos a andlise dos discursos foi a
experiéncia de competéncia, em funcdo da sua operacionalizacdo ter sido

praticamente a mesma do fator objetivos de desempenho descrita a seguir.



262

O fator objetivos de desempenho envolve as metas e preocupacdes
académicas do individuo, quase sempre submetido aos parametros de avaliagao
empreendidos pelos professores. Por esta razdo, o fator apresenta-se quase
invariavelmente interligado ao fator social necessidade de reconhecimento. Além
disso, aparece muitas vezes como mecanismo compensatorio da auséncia de
fatores de uma orientacdo motivacional predominantemente intrinseca e pulsional,
como o envolvimento emocional com a tarefa.

Os fatores dominio do conhecimento, desenvolvimento de habilidades e
desenvolvimento de atitudes, tal como ja foi mencionado, ndo apareceram
diretamente no discurso, apesar de constituirem o centro da constituicio da
categoria cognitiva. Dominio do conhecimento refere-se ao processo de aquisi¢éao,
utilizacéo e transformacdo do conhecimento. Em uma situacdo de aprendizagem,
o fator poderia ter sido operacionalizado no discurso, atraves de relatos sobre as
dificuldades ou facilidades de aprendizagem ou sobre a utilizagdo do
conhecimento adquirido na resolucdo de problemas, por exemplo. O fator
desenvolvimento de habilidades diz respeito aaquisicdo do conhecimento sob a
forma de savoir-faire, ou seja, aquisicdo de competéncias técnicas ou
comportamentais passiveis de serem operacionalizadas. No discurso, o fator
poderia ter emergido através da narrativa sobre habilidades desenvolvidas através
da aprendizagem, tais como: criatividade, espirito de lideranca, espirito do equipe,
capacidade de resolver problemas, dentre outras. O fator desenvolvimento de
atitudes implica na formacdo ou modificacdo, através da situacdo de

aprendizagem, de um conjunto de predisposicdes em relacdo & acdes
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comportamentais. Em termos discursivos, este fator apresentaria uma maior
dificuldade de nomeacao, justamente em funcdo das caracteristicas das atitudes
como predisposic¢des internas.

Os fatores cognitivos percepcédo do valor da tarefa e associagéo entre tarefa
e objetivos pessoais estao fortemente relacionados, uma vez que, em principio, o
individuo que é capaz de associar a tarefa-aprendizagem com seus objetivos
pessoais ja estaria automaticamente atribuindo valor a tarefa. No entanto, a
percepcao do valor da tarefa refere-se ndo somente aatribuicdo de importancia
aos conteudos aprendidos e habilidades desenvolvidas, mas estende-se a toda a
situacdo contextual da aprendizagem, como por exemplo, a valorizagcdo da
oportunidade de estudar, (ou, tal como revelou um dos discursos, do proprio
esforco em ter conseguido chegar a uma universidade mesmo nao tendo a
oportunidade de estudar em bons colégios). JA& a associacdo entre tarefa e os
objetivos pessoais reside na utilizacdo da tarefa-aprendizagem em beneficio dos
seus objetivos externos a situacdo de aprendizagem, tais como, objetivos
profissionais.

Outro fator associado aos dois anteriores e que transpassa varios
fragmentos discursivos é a responsabilidade. No entanto, este fator ndo foi
incluido no quadro das categorias, por dois motivos. Primeiro, por tratar-se de um
sentimento de preocupacdo com as expectativas do seu desempenho quase
sempre referente ao futuro profissional, ou seja, ja teria sido, em grande parte,
incorporado pelo fator cognitivo associacdo entre tarefa e objetivos pessoais.

Segundo, por impossibilidade de enquadramento do fator em uma das categorias:
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nao poderia ser considerado um fator cognitivo, pois apesar de associado aos
objetivos pessoais, ndo esta relacionado a nenhum processo cognitivo; poderia
em parte ser considerado como fator pulsional por se tratar de um sentimento, no
entanto apresenta um forte caracter heterbnomo ligado & expectativas alheias, o
gue o alocaria na categoria social. Por estes motivos, optamos por nao utiliza-lo
como fator e enquadra-lo dentro do fator associacdo entre tarefa e objetivos
pessoais.

Passando aanalise dos fatores da categoria social, observamos que esta
foi a categoria cuja operacionalizacdo nos discursos apresentou-se de maneira
mais direta, imediata e de facil identificacdo. Além disso, praticamente todos os
fatores previstos no quadro tedérico atuaram nos discursos.

O fator condescendéncia integrante do quadro tedrico, ainda que tenha sido
identificado nos discursos, principalmente sob a forma do “desejo do outro”, ou
seja, o individuo aprende porgue alguém quer que ele aprenda, foi eliminado do
guadro teodrico final. Primeiramente, porque o conceito operacional considerado
nao encaixava exatamente sob a denominagdo condescendéncia, que designa
uma acomodacdo pejorativa ao desejo alheio, enquanto que estavamos nos
referindo a uma caracteristica constitutiva do desejo humano. Em segundo lugar,
justamente por se tratar de uma evidéncia estrutural, ndo circunstancial na
constituicdo do desejo, ndo caberia trata-la como fator operatorio. Os fragmentos
discursivos reveladores do desejo do professor como fator motivacional foram, no

entanto, atribuidos ao fator percepcao do professor.
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Outro fator pertencente ao quadro tedrico que também foi excluido, apesar
de ter atuado nos discursos foi 0 medo da incompeténcia. O fator, pela sua forma
de operacionalizacdo, ligada a preocupacdo com a expectativa do seu
desempenho profissional no futuro, assemelhava-se muito ao fator cognitivo
associacdo entre tarefa e objetivos pessoais e, principalmente, ao fator
temporariamente designado como responsabilidade e também incorporado pelo
fator associacdo entre tarefa e objetivos pessoais. Além de contemplado por outro
fator, 0 medo da incompeténcia caracterizar-se-ia como o Unico fator de caracter
eminentemente desmotivador pela sua presenca, ndo pela sua auséncia como 0s
demais, gerando um desequilibrio epistémico no interior das categorias.

Os fatores sociais afiliagao, aceitacao pessoal e prazer de estar com outros
foram condensados e reunidos em um Unico fator denominado integracdo com
grupo. O agrupamento se deu em fungdo do ndo aparecimento inicial do fator
aceitacdo pessoal, posteriormente compreendido como expressado quase sinbnima
de afiliacdo (sentimento de pertencimento a um grupo e, consequente aceitacao).
Além disso, o0 prazer de estar com outros teve sua atuacdo nos discursos
subdividida, ou de uma maneira muito préxima ao fator de afiliacdo ou como
interior a outro fator social, a percep¢do dos colegas. Construido na conjuncao
com os trés fatores mencionados, o fator integracdo com o grupo surge como um
dos mais importantes fatores da categoria social da motivacdo na aprendizagem.
Refere-se a vinculacdo do individuo ao grupo social que envolve a situacdo de

aprendizagem.
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Em virtude da forte atuacao do fator integracdo com o grupo nos discursos
analisados, foram mantidos outros dois fatores que conceitualmente poderiam ser
considerados como inerentes ao fator integragdo com o grupo: a percep¢ao dos
colegas e a percepcdo dos professores. Estes Ultimos poderiam ser
compreendidos como anteriores e necessarios a integracio com 0O grupo, no
entanto, visando néo concentrar demasiadamente a categoria social sobre o fator
integracdo do grupo, os fatores percepcdo dos colegas e percepcdo dos
professores foram considerados como auténomos. E preciso, porém, estar atento
para 0 momento ténue em que os fatores se separam em sua atuacdo no
discurso. Enquanto a integracdo remete -se ao sentimento de vinculacdo (ou
desvinculacdo) do individuo ao grupo, os fatores percep¢do dos colegas e
percepcdo dos professores situam-se em um momento anterior no discurso, ou
seja, a percep¢ado do grupo € a pré-condicdo para a identificacdo e a vinculagao.
No contexto da aprendizagem, a percepcdo dos colegas ou dos professores
aparece por diversas vezes desassociada da integracdo ao grupo.

O fator necessidade de reconhecimento (no quadro tedrico designado
apenas como reconhecimento), tal como ja havia sido mencionado na analise da
categoria cognitiva, surge quase sempre associado ao fator objetivos de
desempenho. No plano pulsional, poderiamos conecta-lo também ao fator auto-
estima. A necessidade de reconhecimento & busca em encontrar no outro
(professores e colegas) o retorno do seu esfor¢co de desempenho.

O fator suporte familiar, que passou a ser designado influéncia familiar,

refere-se aos aspectos da histéria de vida familiar - essencialmente ao que tange



267

& identific agbes e papéis de pressdo ou apoio do grupo familiar — capazes de
exercer influéncia sobre o desejo de aprender e o comportamento académico do
individuo. Trata-se de uma categoria de grande complexidade e amplitude,
marcadamente atuante nos discursos.

A influéncia da instituicdo académica permaneceu como o Unico fator que
sugere uma orientacdo motivacional de direcionalidade extrinseca. Por este
motivo, teve sua designacado modificada para percepcédo da instituicdo académica,
seguindo a mesma logica dos fatores percepcdo dos colegas e percepcdo dos
professores. Na realidade, ndo se trata de uma influéncia constitutiva do eu, como
a influéncia familiar e, por este motivo, poderia indicar uma direcionalidade
extrinseca, caso desvinculada da percepcdo singular do sujeito. Uma evidéncia
gue indica a percepcdo como a expressao que melhor caracteriza o fator € a
constatacdo de que apesar de estarem todos 0s entrevistados submetidos &
mesmas influéncias da instituicio académica, transportam-na para o discurso
através das mais diversas formas. Um aspecto em comum aos fragmentos que

mencionam questdes institucionais é o caracter desmotivador do fator.
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CONCLUSAO

A analise do discurso, como enfoque metodolégico dentro da visdo
gualitativa, ndo representou um caminho pré-definido por meio do qual nos
aproximamos de uma determinada face do discurso nele ja localizada. Seria mais
apropriado concebé-la como uma ferramenta de carater conceitual que, ao
atravessar disciplinas para se constituir, permite decompor o discurso, construindo
e evidenciando a face que buscamos estudar.

O aprofundamento da base metodoldgico-epistémica do trabalho permitiu-
nos ampliar a liberdade de construcdo dos elementos metodoldgico-técnicos, sem
nos render a “ditadura do método” (Morin, 2001; Demo 2001). Uma vez que a
andlise do discurso é formada por um conjunto de conhecimentos — conceitos,
técnicas e concepcdes sobre o discurso e o sujeito - herdados de diferentes
disciplinas, a ferramenta fundamental da investigacdo, como lembra Alonso (1998,
p. 15), passa a ser a capacidade interpretativa do investigador.

O principal cuidado metodoldgico com relacdo a utilizacdo da analise do
discurso foi na busca inicial de compreensdo e localizacdo epistemoldgica da
multiplicidade de abordagens e escolas existentes sob a mesma denominacéo de
andlise do discurso. Seguindo a orientacdo de Alonso (1998), subdividimos o
arcabouco conceitual referente ao discurso em trés niveis de aproximacado: o nivel
informacional-quantitativo, também denominado analise do conteudo; o nivel

estrutural-textual, que incorpora a tradicdo da linguistica estrutural e da semidtica;
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e o nivel da chamada analise sociologica do discurso, interpretacdo social dos
discursos, ou ainda, etnografia do discurso. Se nos dois primeiros niveis situam-se
as formas mais conhecidas de analise do discurso, como a Escola Francesa,
representada por Pechéux, Veron, preocupados com 0s atravessamentos
ideolégicos do discurso, o terceiro nivel, apesar de apresentar uma concepcao de
elevada coeréncia interna e adequagdo ao objeto motivacional, parecia estar
restrito ao discurso dos metoddlogos. Como analisa Demo, “a pesquisa qualitativa
ainda engatinha, tem mais promessas que colheita, fala muito mais do que faz.”
(2001, 125).

Na busca pela garantia da auséncia de receitas técnicas, o estudo dos
trabalhos empiricos realizados por dois dos autores mais influentes da andlise
sociologica dos discursos — Van Dijk (1990; 2000a; 2000b) e Ibafies (1986) —
revelou que a visdo qualitativa, justamente por fornecer ferramentas conceituais
ao invés de ferramentas técnicas, torna-se mais dificil, probleméatica e arriscada
gue a pesquisa quantitativa. Dentro da interpretacdo social dos discursos, ou
ainda, do que Van Dijk (2000b) denomina analise critica do discurso, os autores
desenvolvem caminhos técnicos préprios de aproximacdo do discurso e
construcao das categorias em estudo.

As amarras epistemoldgicas (definidas na segunda parte do trabalho), a
“permissividade” de construcdo da técnica e a auséncia de hipoteses dirigidas
foram os fatores que possibilitaram a entrada permanente de informacdo nas
analises que, de outra forma, poderiam nunca ter ocorrido no estudo. A

interpretacdo €, ao mesmo tempo, um dialogo com o texto e com 0s outros, dai o
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cuidado de ndo se incorrer no oposto da receita técnica, a arbitrariedade
interpretativa.

Com base nos estudos empiricos marcados pela andlise do discurso e,
fundamentalmente, na orientagdo dos metodologos de visdo qualitativa, foram
definidas as bases da interpretacdo, sobre trés elementos conceituais inerentes a
metodologia da andlise do discurso e intimamente relacionados: os atos da fala, a
enunciagao e o contexto.

Grosso modo, os trés elementos definem 0s seguintes aspectos presentes
no discurso: a concepcdo sobre a linguagem; a relagdo do sujeito com a
linguagem; e as categorias de elementos subjetivos que atravessam a linguagem.
Através da consideragdo permanente e conjunta destes aspectos, emergiram as
interpretacdes, buscando, a0 mesmo tempo, encontrar e construir nos discursos
as categorias teoricas.

Os atos da fala, como concepgdo componente da interpretagdo, foram
considerados principalmente em sua dimensdo ilocucionaria®®®. A propria
entrevista aberta, que originou a producdo dos discursos, ndo se situa, como
assinala Alonso (1998, p. 71), nem no campo puro da conduta — na ordem do
fazer -, nem no lugar puro do linglistico — a ordem do dizer — mas em um campo
intermediario onde encontra seu pleno rendimento metodoldgico: onde dizer é
fazer, diriam os autores da teoria dos atos da fala (Austin, 1970; Searle, 1980;

Wittgenstein, 1989).
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Ao considerar que a fungdo da linguagem nao reside em transportar em
informacdes - tal como se acreditava anteriormente a guinada linguistica no
campo da filosofia — e sim que a linguagem é ato, passamos a focalizar a
sentenca para além da sua dimensdo locucionéria. Interessou-nos, portanto, a
ilocucdo (a acdo que um ato de fala carrega) e a perlocucdo, no sentido de que
nao estivemos isentos, no momento da entrevista e da escuta das gravacoes, dos
efeitos produzidos pelos atos de fala. Como adverte Sierra (1998, p. 308), a
entrevista aberta, ao estar orientada ao sujeito, s6 se aplica quando interessa
conhecer 0s atos ilocucionarios mais expressivos.

O segundo elemento sobre o qual se sustentou a interpretacdo dos
discursos — a enunciagdo — esté interligado aconcepcao performatica do discurso
inerente aos atos da fala. Como sintetiza Lozano (1999, p. 93), compete aanalise
da enunciacao tudo aquilo que no texto indica a atitude do sujeito com relagéo ao
enunciado.

Considerando que tudo em um texto emana do enunciador, este se
confunde com o proprio texto (Lozano, 1999, p. 113), entretanto, a nocdo de
enunciacdo e enunciado viabilizou a escuta e a percepcdo dos momentos de
presenca do sujeito no texto. Permitiu também a identificagdo dos “discursos
vazios”, para utilizar uma analogia com os conceitos lacanianos de fala plena e
fala vazia, este dltimo como aquele que se reduz ao enunciado e produz o

apagamento do sujeito no discurso.

1 . ~ . , . . . . L. , o
% As dimensdes locucionaria (a sentenga em si), ilocucionaria (o caracter performatico do ato) e

perlocucionaria (o caracter pragmatico do ato, os efeitos causados pelo ato no ouviente) foram
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O texto enunciativo oral, por responder a uma imediaticidade, apresenta um
alto indice de espontaneidade, aponta Lamiquiz (1994, p. 133), comparativamente
ao texto escrito. Apesar da imediaticidade e da espontaneidade, foram
identificados discursos permeados constantemente pela enunciacdo (que, na
realidade, ndo se desvincula do enunciado) e, por outro lado, discursos onde o
sujeito busca esconder-se, sufocando a enunciagdo e pouco contribuindo para os
objetivos da investigacdo. A analise dos discursos fez sentir a necessidade de ir
além do discurso manifesto, de considerar a possibilidade de que nem sempre o
gue as pessoas dizem € o que eles sentem e vivem. Os discursos, como define
Alonso (1998, p. 58), sdo uma complexa expressao de niveis da consciéncia.

Em funcdo da transparéncia ou opacidade destes niveis da subjetividade no
discurso, é que os enunciados apresentam, na formulacdo de Branddo (1991, p
75), uma dupla face: um “direito” e um “avesso” que sdo indissociaveis. Ao
analista cabe decifra-los ndo s6 no seu “direito”, elacionando-os a sua propria
formacdo discursiva, mas também no seu “avesso”, perscrutando aquela face
oculta em que mascara a rejeicdo do discurso de seu Outro*®®. O caréater
inconsciente da enunciacdo no discurso (aprofundado na segunda parte deste
trabalho), é sintetizado por Sierra (1998, p. 307) e associado ao objeto
motivacional: o0 objetivo mais interessante da entrevista qualitativa é a busca da

producdo de discursos motivacionais inconscientes, caracteristicos de uma

discutidas na segunda parte deste trabalho.

160 - = . ~ . .
Ao utilizar a expressdo Outro (mailsculo), Branddo refere-se ao conceito lacanaiano do

inconsciente.
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personalidade tipica. E por isso que a maxima da entrevista em profundidade
consiste em reconhecer como sujeito ao entrevistado.

Para compreender como € possivel dizer algo mais do que o que se diz
literalmente (ato ilocucionério), e identificar o sujeito no discurso (enunciagdo), ha
gue apelar & informacdes de fundo, & informacdes mutuamente compartilhadas
pelos interlocutores sobre os fatos, ou seja, considerar os elementos do terceiro
item constitutivo da interpretacédo: o contexto. O proprio fato de que o pesquisador
se interesse pela dimensdo expressiva e pragméatica, exige a relacdo das
propriedades do discurso com aspectos diferentes do contexto interacional ou
estrutural em que o discurso foi produzido. Além disso, uma vez que nao se trata,
nas interpretacdes, de estabelecer uma “clinica do texto”, submetendo o discurso
a interpretacbes de carater estritamente psicanalitico, a revelia da existéncia de
uma histéria de conversacdes anteriores e da presenca do sujeito no momento da
validacdo da interpretacdo, o contexto passa a ser o principal referencial do
investigador na construcao da interpretacao.

Marcado tanto por entradas subjetivas quanto institucionais e sociais, 0
contexto constitui o cenario intersubjetivo da conversacdo, que amarra 0sS
elementos definidos como embasadores da interpretacdo, e assinala a diferenca
entre a interpretacdo social dos discursos e os demais niveis da analise do
discurso.

Na relacdo entre a andlise dos discursos e as categorias e fatores
motivacionais que haviam sido construidos no quadro tedrico produziu-se um

duplo movimento: em um primeiro momento, a analise dos discursos a partir das
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categorias e fatores tedricos e, em seguida, a revisdo das categorias e fatores
teoricos com base nas analises discursivas.

Note-se que no momento da andlise dos discursos a partir das categorias
motivacionais, ndo se partiu de categorias e fatores pré-definidos visando encaixa-
los diretamente no discurso. Nesta etapa, houve uma primeira interpretacdo dos
discursos, buscando abstrair apenas o discurso motivacional, através da
identificacdo das trés grandes categorias: pulsional, afetiva e social. Os fatores
internos & categorias, naguele momento, encontravam -se j4 bastante distantes
da memoéria do pesquisador, com a intencdo justamente de evitar o encontro
imediato e ndo elaborado do 6ébvio. Em seguida, foram identificados fatores no
discurso, utilizando o quadro teérico como hipétese de investigacdo, sem tomar 0s
fatores tedricos como definitivos.

Este processo de comparacdo entre a hipétese construida na teoria e a
interpretacéo dos discursos, produziu os seguintes efeitos: fatores foram criados
exclusivamente com base no discurso; fatores presentes no quadro tedrico foram
agrupados com base na sua operacionalizagéo discursiva; fatores foram excluidos
do quadro tedrico, ndo apenas por ndo terem sido operacionalizados, mas por
estarem contemplados em outro fator; fatores tiveram a sua designacao
modificada em fungédo da sua atuacdo no discurso; e fatores foram mantidos no
guadro tedrico apesar de néo terem aparecido nos discursos.

Por fim, somente ao final do processo de analise é que os fatores
pertencentes ao quadro de categorias e fatores motivacionais, reformulados com

base na analise dos discursos, foram definidos. Na verdade, somente apds as
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analises dos discursos é que se tornou possivel compreedé-los. Cabe lembrar,
gue a primeira parte deste trabalho refere-se a construcdo das categorias
motivacionais e a compreensdo do fendbmeno da motivacdo na aprendizagem a
partir da psicanalise e do cognitivismo, fundamentalmente. Os fatores internos &
categorias haviam sido abstraidos de trabalhos de pesquisadores em diferentes
contextos, justificando-se a escolha e a exclusdo dos fatores, porém sem
conceitualiza-los. Somente quando submetidos a operacionalizagdo nos discursos,
€ que os fatores foram compreendidos em seu funcionamento dentro da categoria
motivacional e tornaram-se passiveis de definicéo.

O objetivo mais importante do trabalho residiu na compreensdo do
funcionamento das categorias na dinamica motivacional. Os fatores, por sua vez,
foram criados apenas para facilitar essa compreensdo, ndao podendo ser
considerados como o resultado final do trabalho, uma vez que s&o sempre
hipotéticos, instrumentais, questionaveis e dependentes de um contexto
especifico.

A interpretagcéo localizadora de um fator, em nenhum momento permitiu-se
independéncia em relacdo aatuacédo do fator representante de uma categoria, ou
seja, como parte de um motivador mais amplo. Foi a “observacao” da atuacao das
categorias (materializadas nos fatores) que possibilitou o vinculo entre o “olhar
tedrico” e o “olhar metodologico”, entre a busca da predominéncia dos fatores
motivacionais em cada discurso, em sintonia com os planos da enunciagao e do

contexto.
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A percepcédo sempre surpreendente da atuacdo dos motivadores a partir
dos elementos da enunciacdo (siléncios, entonacdo, atos falhos, contradicbes,
denegacbes) e do contexto (caracteristicas de personalidade, comportamento e
atitudes do entrevistado, histéria académica, dedicacdo ao curso, turma a que se
refere, caracteristicas dos professores a que se refere, momento da politica
institucional, padrdo de relacionamento com a pesquisadora, para exemplificar)
tornou possivel identificar na fala a diferenca entre a mera opinido do aluno, sob a
forma de projecdo de um ideal genérico, e 0s atravessamentos singulares do
desejo no discurso.

A forca da operacionalizacdo dos motivadores no discurso tornou
desnecesséria a realizagdo de uma nova pesquisa empirica no momento em que
se passou a ter uma visdo critica sobre a possibilidade de encontrar fatores
motivacionais a partir das perguntas norteadoras da entrevista. Ainda que
tenhamos utilizado o método dos incidentes criticos proposto por Herzberg (1987),
nao ha no delineamento exploratério de investigacdo qualitativa a necessidade de
termos partido de uma teoria prévia, ou seja, de estarmos em concordéancia inicial
com a teoriza herzberguiana. As duas perguntas basica da entrevista aberta
referiam-se aos incidentes criticos que estariam, na vida académica, associados a
satisfacdo e ainsatisfacdo. Ao definir este método, Herzberg (1987) acreditava
gue os fatores satisfacientes eram também fatores motivacionais. Tanto a
construcdo tedrico-critica quanto as analises dos discursos, nos conduzem a
afirmar que motivacdo e satisfacdo sdo fendmenos opostos. Esta hipotese, que

sequer havia sido aventada no inicio do trabalho, e que surge como um dos
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principais resultados do trabalho, foi consolidada exatamente em funcdo do “erro
metodoldgico”.

Independentemente das duas perguntas basicas da entrevista aberta
(foram utilizadas varias outras perguntas auxiliares, ndo caracterizando a
utilizacdo de um roteiro fechado), o que observamos, desde o momento das
entrevistas até a transcricdo e a andlise dos discursos, € que a tematica
motivacional € subjacente a todo discurso, ndo depende exclusivamente da
conducao tematica. Quando se pergunta sobre satisfacdo, ndo ha como saber de
antemao se o individuo respondera sobre satisfacdo ou sobre motivacdo. Somente
através operacionalizacdo da categoria no discurso e da interpretacdo enunciativa
e contextual é que se pode suspeitar. Da mesma forma, quando se interroga sobre
insatisfacdo, ndo ha como saber a priori se o entrevistado falara de desmotivacao
(0 que seria de se esperar da hipétese de Herzberg) ou da insatisfagdo como
propulsora da motivacdo, tal como verificamos em inumeros fragmentos
discursivos. Portanto, o estatuto discursivo da motivacdo nao autoriza supor que,
caso estivessem todas as perguntas do entrevistador direcionadas para a
motivacdo (excluindo-se as expressdes satisfacdo e insatisfacdo), teriamos
assegurado a producgéao de um discurso motivacional.

Os fatores motivadores foram analisados também como fatores de
desmotivacao (a partir da logica de presenca ou auséncia do fator no discurso). A
consideracdo do fendmeno motivacional como um todo, composto por motivacao e
desmotivacdo foge adicotdmia herzberguiana de satisfacdo versus insatisfacdo e

adesconsideracao de Maslow para com o fendbmeno da desmotivagdo. Os efeitos
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discursivos sobre o objeto motivacional nos levaram a pensar a motivagdo nao
simplesmente como auséncia de motivos, em JUltima instancia, auséncia de
desejo, e sim com um fenébmeno inerente amotivagéo, produzido pela auséncia de
correspondéncia entre motivos subjetivos e as oportunidades ambientais de
transformacéo dos motivos em acéo.

Assim como a orientagdo motivacional intrinseca transparece no discurso
através da prépria entonacdo e do estilo discursivo “auto-motivado”, da mesma
forma, os individuos desmotivados demonstram nos elementos linguisticos e
extralinguisticos, a sua postura. Os alunos com orientagcdo motivacional
predominantemente intrinseca raramente tecem reclamacdes sobre fatores
externos e difamacdes em seu discurso. No discurso dos alunos “motivados”, as
perguntas sobre os incidentes criticos tornam-se secundarias, e logo cedem lugar
ao discurso motivacional. Os alunos desmotivados, ainda que submetidos &
mesmas condi¢cbes académico-institucionais que os “motivados”, tendem a
reclamacédo generalizada. As informac0es e percepgdes contextuais acerca das
caracteristicas do entrevistado, nos levam a identificar a orientagdo motivacional
intrinseca com o perfil dos melhores alunos, tanto em termos de interesse (0 que
seria bastante Obvio) quanto em termos de serem aqueles que, dentre 0s
entrevistados, em uma percepgao geral, apresentam os melhores desempenho no
curso. Estes alunos, além de revelarem uma orientagdo motivacional intrinseca,
apresentam a sua base motivacional concentrada na categoria pulsional. Note-se
gue um dos entrevistados (E14), considerado por diversos professores, como um

dos melhores alunos do curso, apresentou em seu discurso exclusivamente
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fatores pertencentes a categoria pulsional, enquanto que, em geral, 0s
entrevistados revelaram equilibrio entre as categorias ou predominancia de uma
delas, sem excluséo das demais.

Ao tentar acima diferenciar os estilos discursivos, inevitavelmente fizemos
coincidir a motivagdo com a orientacdo motivacional intrinseca e a desmotivagcéo
com a orientagdo motivagdo extrinseca. Ainda que o carater intrinseco da
motivacdo tenha sido amplamente discutido na primeira parte do trabalho
(inclusive gerando a desconsideracdo na andlise dos discursos dos fatores
extrinsecos, ndo como material discursivo, mas como orientacdo operacional
extrinseca), ndo desenvolvemos suficientemente a segunda parte da afirmacdao,
ou seja, a idéia da associacdo entre a desmotivacdo e a orientacdo motivacional
extrinseca. Ocorre que, em funcdo de termos abandonado previamente o olhar
sobre os fatores extrinsecos no discurso, provavelmente, os individuos com perfil
orientado por fatores ambientais, em fung&o da néo incidéncia também dos fatores
intrinsecos, tenham nos parecido desmotivados.

Quando o individuo ndo € motivado intrinsecamente, isto é, apresenta uma
fraca atuacdo das categorias pulsional e cognitiva, passa a depender da
estimulacdo externa. Consequentemente, se os fatores da categoria social
(logicamente considerada como motivacional), ou os fatores de controle extrinseco
do comportamento, também n&o estdo presentes, o individuo conhece o
fendmeno da desmotivagdo. Logicamente que este relacionamento complexo
entre as categorias motivacionais e os fatores extrinsecos na formacdo da

desmotivacdo precisa ser retomado em outra investigacdo. Cabe-nos apenas, a
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partir deste trabalho, apontar alguns pressupostos possivelmente norteadores de
estudos sobre a desmotivacdo: trata-se um fenémeno interior a motivacao, nao
sendo dependente de outra ordem de fatores; ndo se origina apenas da l6gica de
presencga-auséncia de fatores, mas resulta de falhas na relagdo de equilibrio e
correspondéncia entre as categorias motivacionais.

A questdo da funcdo motivacional dos fatores de insatisfacdo, construida
simultaneamente no quadro tedrico e na analise dos discursos, tornou ainda mais
complexo o fenémeno motivacional, uma vez que o individuo retira da
insatisfacdo, da falta, da auséncia de satisfacdo, o suporte para o engendramento
da sua motivacéo.

Metodologicamente, esperava-se inicialmente investigar a motivacdo a
partir dos fatores satisfacdo (tal como Herzberg) e o que se encontrou foi a
motivagdo profundamente associada aos fatores geradores de insatisfagéo, tal
como pensavam o0s criticos de Herzberg: principalmente Archer (1997) e Kohn
(1998). A relacdo entre a motivacdo e a insatisfacdo, discutida nos capitulos
tedricos, encontra sustentacdo também na teoria psicanalitica, na qual o
investimento libidinal em relacdo a um objeto esta associada aauséncia (Freud) e
afalta (Lacan).

Os chamados fatores herzberguianos de satisfacdo, n&o apenas
distanciam-se do construto motivacional, mas constituem-se no seu oposto, uma
vez que a satisfacdo de uma necessidade provoca o desaparecimento do impulso
motivacional. Ocorre que, na operacionalizacdo do discurso, 0 mesmo fator, em

termos de conteldo factual, pode constituir um fator de motivacdo ou de
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satisfacdo, dependendo do seu modo de atuacao discursivo. O reconhecimento,
por exemplo, quando mantido no campo da necessidade, referiu-se, nos discursos
analisados, a uma necessidade de afeto, representando um fator motivacional. Ao
se transferir para o campo instrumental, de reconhecimento como recompensa por
uma acdo ou comportamento desejavel, o fator passa a constituir um instrumento
de satisfacao e amortecimento do impulso motivacional.

O fator que apresenta caracteristicas mais extrinsecas, do qual se poderia
guestionar a sua natureza motivacional é percepcao da instituicdo académica. No
entanto, o fator apresentou-se invariavelmente como fator de insatisfagdo. De um
lado, poderiamos supor que este fator estaria contribuindo para a validacdo da
hipétese herzberguiana de que as pessoas tendem a atribuir a fatores extrinsecos
a responsabilidade pelos incidentes de insatisfacdo e a si préprias os fatores
geradores de satisfagcdo. Por este angulo, o fator percepcdo da instituicdo
académica seria realmente um fator extrinseco ao individuo, situado fora do
campo motivacional. A analise dos discurso ndo nos permite considerar que € da
insatisfagdo com a instituicdo académica que 0 sujeito retira 0 suporte da sua
motivacdo. Em alguns fragmentos, o fator realmente apresentou este efeito de
desafio motivador, permanecendo como categoria social da motivacdo, no
entanto, em outros, exerceu apenas o papel de mecanismo desmotivador, pela
sua presenca, ndo em virtude da sua auséncia como os demais fatores. Em
funcdo da significativa incidéncia discursiva, o fator foi mantido no quadro final,

porém sabemos que 0 seu estatuto ndo esta inteiramente compreendido.
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A duvida em torno da caracterizacdo do fator percepcdo da instituicdo
académica como motivador ou como mecanismo de controle extrinseco vai ao
encontro da discussao travada no campo tedrico sobre a versatilidade do social
em comportar-se como fator extrinseco ou intrinseco. Com duplo estatuto
constitutivo, os fatores da categoria social somente se consolidam como motivos
guando analisados no discurso.

Outro fator que apresentou elevada diversidade operatdria nos discursos
foi a percepcdo do professor. Ora se comportando como um fator profundamente
motivacional, relacionado com as identificacdes imaginarias, bastante proximo da
categoria pulsional, ora como mecanismo de controle comportamental pertencente
a categoria social, com arriscada interface com fatores ndo motivacionais,
associados a logica da punicdo e da recompensa. Através de fragmentos
encontrados no ultimo discurso analisado, descobrimos que os fatores mais
proximos da exterioridade do individuo, como a percepcdo do professor,
principalmente, podem alterar o substrato dos fatores pulsionais, como o
envolvimento emocional com a tarefa, por exemplo.

A exemplificacdo dos fatores com elevada multiplicidade e diversidade de
atuacdo nos discursos, leva a compreensao de que € preciso nao se restringir a
categorizacdo e a sistematizacdo de fatores no campo motivacional. Através da
unidade, busca-se enxergar a pluralidade, pois o que prevalece no fenbmeno
motivacional sdo as singularidades, a relacdo subjetiva e Unica com o fator
motivacional em suas manifestacdes discursivas temporarias, vulneraveis e quase

sempre inconscientes. Uma vez que o0 sujeito desconhece os motivos das suas
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acOes, passa a produzir no discurso os fragmentos reveladores e encobridores
das motivacoes.

A andlise dos discursos revelou que o0s entrevistados pertencentes a
mesma turma tendem a relatar, frequentemente, os mesmos fatores de
insatisfacdo. Em funcdo da homogeneidade, percebeu-se a presenca de fatores
grupais de insatisfacdo, o que jamais poderia ser pensado para os fatores
motivacionais, em razdo da diversidade de contetudo e atuacdo que apresentam.
Mesmo os chamados fatores grupais de insatisfacdo restringem a sua
homogeneidade ao conteddo factual, diferenciando-se nos efeitos que causam
sobre o impulso motivacional.

No relacionamento entre as categorias, a nog¢ao presente desde a
construcao tedrica, residiu na complementaridade entre a categoria pulsional e a
categoria cognitiva. A partir da juncdo entre pulsdo e conhecimento, o vinculo
social surgiu, de maneira insuspeitada em principio, como finalidade ultima da
motivacdo. A categoria social, em sua constituicdo discursiva, parece estar
inevitavelmente ligada a heteronomia. Ainda que ndo possamos falar de fatores
extrinsecos, pois além de ter sido diluida no campo tedérico a discussao intrinseco
versus extrinseco, os fatores aparecem interiorizados em diversos niveis. No
entanto, independentemente do grau de exteriorizagdo, o0s fatores sociais
pertencem adimensao heterénoma do individuo.

A forma de ligacédo entre as trés categorias ndo pode ser evidenciada e
precisada nos discursos, onde os fatores inerentes & categorias manifestaram -se

de maneira imbricada, porém n&o linear e ordenada. A hipoétese tedrica do social
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como intengdo ultima do desejo de conhecimento, como motivacdo fundamental,
nado poderia ultrapassar o plano teérico e tornar-se passivel de analise discursiva,
sem antes uma revisdo de dupla ordem: reconceitualizacdo operacional da
categoria social, permitindo a diferenciagdo dos niveis de internalizagdo e
orientacdo extrinseca; redelimitacdo da situacdo de entrevista, concedendo &
categorias e suas relacbes uma prioridade sobre os fatores na aproximacdo dos
discursos.

Por meio da identificagdo da predominancia dos fatores motivacionais em
cada sujeito tornou-se possivel evidenciar a relacdo de complementaridade entre
as categorias pulsional, cognitiva e social, quase sempre presentes em conjunto
no discurso analisados.

N&o se pode deixar de registrar a presenca, em grau bem mais reduzido,
dos fatores cognitivos nos discursos. A auséncia de uma parte significativa dos
fatores da categoria cognitiva na andlise dos discursos nos induz a retomar a
discusséo tedrica de que a categoria cognitiva seria o proprio objeto do estudo. A
atuacdo por meio da auséncia da categoria cognitiva acaba por trazer atona a
davida inicial que transpassa todo o trabalho, isto é, se o que estamos buscando é
encontrar categorias afetivas, cognitivas e pulsionais da motivacdo na
aprendizagem ou simplesmente compreender a estrutura pulsional do
conhecimento. Tal possibilidade reduziria as categorias apenas aos motivos
pulsionais e sociais, uma vez que 0s cognitivos passariam a ser tomados como o

préprio objeto da motivacgéao.
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Uma hipétese justificativa da baixa incidéncia dos fatores cognitivos nos
discursos refere-se a contextualizacdo de baixo envolvimento dos entrevistados
com o dominio do conhecimento e pouca preocupacdo como o desenvolvimento
de habilidades e com o desenvolvimento de atitudes — fatores que néo tiveram
nenhuma presenca nos discursos. O nivel de preocupacfes cognitivas de um
estudante de um curso de graduacdo em administracao parece nao ser suficiente
para produzir uma equilibracédo discursiva entre os fatores cognitivos, pulsionais e
sociais. Provavelmente, em situacbes de aprendizagem investigadas em cursos
com preocupacdes mais estritamente académicas ou em niveis de pos-graduacao,
os fatores cognitivos viessem a desempenhar um papel mais significativo. Talvez
até mesmo o método dos incidentes criticos, pela sua estruturacdo, tenha induzido
ao aparecimento prioritario de fatores pulsionais e sociais. Ha que se considerar a
probabilidade de a técnica de entrevista ter feito submergirem os fatores
cognitivos, que ficaram localizados na jungdo com o proprio objeto do
conhecimento. Apesar da aproximacdo com o objeto, os fatores cognitivos tedricos
estdo associados & formas do conhecimento, ao “porqué”, ndo ao “como” da
aprendizagem.

A subordinacdo da cognicdo a esfera afetivo -pulsional, foi identificada
também por Morin (2001, p. 53): “A racionalidade nédo disp&e, portanto, de poder
supremo. E uma instancia concorrente e antagénica & outras instancias de uma
triade inseparavel, e ¢é fragil: pode ser dominada, submersa ou mesmo
escravizada pela afetividade ou pela pulsdo.” Morin (2001, p. 53) reconhece que o

desenvolvimento da inteligéncia € inseparavel do mundo da afetividade, e que



286

assim como a afetividade pode asfixiar o conhecimento, pode também fortalecé-
lo.

Nao h& duvidas quanto ajuncdo necesséaria entre desejo e conhecimento
na relacdo de aprendizagem. Como resgata Ferrés (2000. p. 148), para que
produza a aprendizagem, o objeto de conhecimento tem que ser objeto de desejo.
A interrogagédo residia em considerar o conhecimento como “todo” ou como
“parte”, como objeto ou como categoria da motivacdo. A proposicdo de Ferrés,
situa novamente a aprendizagem como objeto da motivacdo, abrindo a
possibilidade de consideracdo do conhecimento como categoria, atuando
conjuntamente com as categorias pulsional e social na constituicdo da motivagcéao
para a aprendizagem.

A questdo do estatuto da categoria cognitiva fica subdividida em duas
possibilidades: ao tomarmos a aprendizagem como objeto, a cogni¢cado passa a se
comportar como uma das categorias motivacionais; ao tomarmos 0 proprio
conhecimento como objeto, a cogni¢cao dilui-se como categoria e passa a ocupar o
lugar do objeto da motivacdo, constituida pelas categorias pulsional e social.
Motivacédo para a aprendizagem e motivacado para o conhecimento sdo, portanto,
construtos elaborados de maneira distinta.

A motivagdo para o conhecimento corresponde ao fator que inserimos no
interior da categoria pulsional amor pelo conhecimento e que teve apenas uma
ocorréncia nos discursos. Talvez o fator estivesse melhor representado pela
designacdo amor pelo desconhecido que € intrinseco ao ato cognitivo, como

descreve Pereira (2000, p. 43), é a estima por uma coisa que ainda ndo esta la.
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A analise dos fatores percepcdo do professor e percepcdo dos colegas
revelou uma dissociacdo entre motivacdo para ir a aula e a motivacdo para a
aprendizagem. A consideracdo da diversidade de aspectos da motivagao
académica, envolvendo convivio, conhecimento e aprendizagem, nos sugere que,
anteriormente aconstrucado das categorias motivacionais, deveriamos ter definido
e delimitado as dimensdes da motivagéo académica.

Provavelmente a construcdo das dimensdes viesse a se constituir em uma
tarefa ainda mais complexa e de dificil encaixe com as categorias e fatores, pois o
conhecimento ndo pode ser tomado isoladamente, como constatacdo do objeto
apenas, desprovido da emocéo e da convivialidade. Como prop&e Pereira (2000,
p. 60), trata-se de ultrapassar o pensamento pensado na procura de um “saber-
ser”, de um “saber-viver-com”. E a partilha do saber que o torna pleno. Dai a
indissociabilidade, no espaco das categorias, entre as categorias pulsional,
cognitiva e social. No campo suposto das dimensdes, conhecimento e
aprendizagem surgem como espaco privilegiado da convivialidade e da motivacéo
social. Poderiamos ainda dizer que a motivagdo para a grendizagem tem um
objeto cognitivo, um substrato pulsional e uma finalidade social.

O quadro hipotético de categorias e possiveis fatores da motivacdo para a
aprendizagem, produzido neste trabalho, representa o resultado da construcao
tedrica associada a operacionalizacdo dos discursos em uma situacao contextual
especifica de aprendizagem. Na verdade, cada categoria contém um rol de
possibilidades de atuacdo, que sdo os fatores e suas interrelacfes. Nao se trata,

portanto, da proposicdo de um conceito composto necessariamente sempre pela
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combinacdo dos mesmos fatores. Outra situagdo contextual produzird um novo
arranjo no interior das categorias, dai a importancia do prosseguimento da
investigacdo metodoldgica qualitativa, intencionando redefinir os fatores e estudar
as interligacbes entre as categorias. O prosseguimento dos estudos sobre a
atuacao discursiva das bases motivacionais permitird o relacionamento cada vez
maior entre 0s aspectos teodricos da construcdo motivacional e sua impregnacgao
na pratica dos discursos.

Os estudos motivacionais jamais encontrardo repouso, suficiéncia de
desenvolvimento, ou cristalizagdo em modelos, pois as combinagbes
diversamente singulares dos fatores em diferentes contextos traduz a esséncia
singular e Unica da motivagdo humana.

O desejo de continuidade deste trabalho retorna ao campo de onde
partiram as criticas, idéias e motivagdes iniciais. A partir da teorizacdo sobre a
motivacao na aprendizagem pretende-se atravessar os caminhos disciplinares e
transpor, através dos processos de reconceitualizacéo, o que foi tecido no campo
da psicologia e das ciéncias da educacdo, para 0 campo das ciéncias das
organizacdes preocupadas com a questdo da aprendizagem organizacional. Duas
linhas norteadoras de pesquisas séo vislumbradas: o estudo da motivagdo na
aprendizagem organizacional (ou motivagdo na formacao), e 0 seu acompanhante
inevitavel, o estudo da resisténcia aaprendizagem nas organizacoes.

Por fim, para ndo disparatar mais, como dizia Ballester (1981), assinalamos
a angustia diante da necessidade de pensar a motivacdo na aprendizagem dentro

do cenario hegemobnico da cultura audio-visual oposta a cultura da escrita, a



289

cultura do livro e do conhecimento. O impacto da cultura do espetaculo, para
utilizar a expressao de Ferrés (2000, passim), através da proliferacdo de estimulos
audio-visuais, além de gerar um “embotamento” da consciéncia, produz
modificagbes perceptivas, de capacidade de concentracdo, e sentimentos de
imediatez e impaciéncia, para mencionar algumas das consequéncias (Ferres,
2000, passim).

Nos situamos, portanto, diante de um quadro de encruzilhada -cultural:
procedemos de uma cultura académica que valorizava a linearidade, a
sequencialidade, o verbal, o abstrato, o analitico, o racional e vivemos em uma
cultura do global, do simultaneo, do visual, do associativo, do intuitivo e do
sintético (Ferrés, 2000, passim). Inversamente, com relacdo & novas geracoes,
uma questdo se impde diante da encruzilhada: se as pessoas foram treinadas
para para o sensivel, o visual, o fragmentado e o intuitivo e delas se exige
ativacdo do pensamento légico, conceitual, dedutivo, objetivo e analitico, de que
lado se situam as bases de sustentacdo das investigagbes no campo

motivacional?
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ANEXOS: TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

Entrevista 1

E — Tente lembrar de algum acontecimento em sua vida universitaria que tenha te
proporcionado muita satisfagao.

E1l — Ah — nesse ultimo semestre, pelo motivo que eu tava meio assim pensando
em desistir do curso — e fiquei pensando que — que isso é importante para mim —
gue ia servir para alguma coisa para mim — e dai — eu ja tinha gastado dois
semestres inteiros sem dar bola — ndo aproveitava e — ndo passei - esse ai — foi
um semestre que eu eu estudei eu consegui passar em todas as disciplinas — a
disciplina x que eu ja tinha — ja tinha desistido também no semestre passado — foi
uma das disciplinas mais importantes para mim +

E - Estas falando mais sobre um esforco teu, que assumiste uma
responsabilidade que anteriormente ndo tinhas — e a que atribues isso, essa
mudanca?

E1 — Ah — eu acho que — pela — ndo sei sei se — pela — claro — como que se fala —
ao tempo — vai passando o tempo e agente vai — percebendo como é que séo as
coisas — né — assim como — ah — como eu que eu posso dizer — eu ndo levava
muito as coisas as Ssério — mas assim a gente vé que — daqui um tempo a gente
vai t4 la fora — vai ta trabalhando — e que daqui para frente + sem as coisas

certinho ndo +
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E — Foi a responsabilidade +

E1l — E — eu mudei assim de uma hora para a outra - foi bem brusco — que eu
mudei assim — que eu senti — porque desde que eu comecei a faculdade até agora
assim eu ndo levava muito asério — no comeco eu levei porque era a empolgacao
— eu passei — ndao sei 0 que — eu tava levando asério — ai eu desanimei — no meio
do curso — bastante — vi que ndo era ISSO que eu queria — que eu nao gostava
muito — que — que ndo adiantava se eu ndo gostava — continuar 0 curso - mas
depois eu vi que — que — ja que eu to fazendo o curso — vou aproveitar 0 curso —
vou aprender que para alguma coisa vai servir +

E — Acho que entendi o centro do motivo — mas achas que tem mais alguma coisa
ligada a isso + mais alguma coisa que contribuiu para essa mudanca?

E1 — Aqui na faculdade mesmo?

E — E — foi s6 esforgo ou passaste a gostar mais do curso também?

E1 — Passei a gostar mais do curso sé néo sei porque +

E — E achas que foi o fato de tu gostar mais que te fez estudar mais ou foi ao
contrario — primeiro tu ficaste responsavel e por causa disso comecaste a tirar
notas melhores e a gostar mais do curso? Como ligas estas duas coisas — 0 teu
esforgo e o gosto pelo curso?

E1l — Eu acho que foi mais pelo lado da mudanca — de que deixava muitas coisas
para trds — nado fazia — era falta de responsabilidade — acho que foi mais pelo lado
pessoal - primeiro e depois pelo curso — eu mudei primeiro as coisas que eu fazia
assim em casa — 0S COMPromissos — as coisas importantes no lado pessoal

depois — no curso— mas +
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E — Entdo néo foi s6 no curso que mudaste?

E1 — Nao + + ndo — ndo € uma mudanca também — foi uma - foi uma coisas assim
gue - foi de vagar assim né — agora deu em uma mudanca +

E — Entdo tA — a minha outra pergunta € a seguinte — tenta te lembrar de algum
acontecimento - também na tua vida universitaria — que tenha te deixado muito
insatisfeito.

E1l — Eu tenho um fato — bom — semestre passado a minha mée — ela ndo mora
aqui mora em a'®! — ela veio falar com o A'®? - para ver como é que eu tava — ela
tava um pouco preocupada que eu nao tava — correpondendo né — e — 0 que me
deixou bastante insatisfeito € que o A foi falar para ela que — que ndo era o curso
certo que eu devia estar fazendo — que eu ndo devia ta fazendo isso — esse curso
— e que — que eu tinha assim talento mas ndo era para esse curso e que eu nao ia
passar - que nem adiantava — que era melhor sair da faculdade — que eu nao —
gue eu n&o ia conseguir terminar + ele falou para ela—

E — Isso ja no meio do processo de mudanca?

E1 — Isso no meio — entdo isso foi também — respondendo a primeira pergunta —
foi um fator a mais para mim terminar o curso

E — Foi um desafio +

El — E, e para provar também que o A estava errado — que ndo é bem assim as
coisas — que um aluno que ta fazendo faculdade — que ele ndo pode desestimular

alguém — um aluno que ta no processo final ja ++

161 . L. .
®1 0 entrevistado indica o nome de outra cidade.

162 A .
%2 Referéncia a um professor do curso
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E — Bom, para mim esta 6timo, ja percebeste qual é o assunto né — queres
perguntar alguma coisa?

E1 - Aha - nao nao.

Entrevista 2

E — Tenta te lembrar de um fato — um acontecimento — em toda a tua vida
universitaria — que tenha te deixado muito satisfeito —

E2 — Apés a entrada na universidade né?

E - Sim -

E2 — Eu ta conseguindo me dar bem no curso até — até o final né — eu ta me
dando bem nas matérias — passando em tudo — isso tem me deixado bastante
insatisfeito -

E — O teu desempenho entdo —

E2 — Exato —

E — Mas a que atribues este teu desempenho?

E2 - ++ Seria no caso o esforco pessoal e — também — grande parte os
professores também séo — bons professores — se interessam realmente em passar
0 conteudo salvo raras excecdes +

E — Bom vamos tentar fazer um exercicio assim — esses professores que tu achas
gue contribuiram para o teu desempenho — que caracteristicas eles tem?

E2 — Didatica € — no caso eles assim sdo bons — humanos — vamos dizer assim —
eles se preocupam como o aluno de modo geral — se tem algum problema véao

correr atras e saber porque — e — tratam o aluno como se fosse um ser humano—



313

gque tem problema e tal — ou entdo maiores dificuldades em um determinado ponto
— eles vao la e procuram sanar a dificuldade +

E — Uma dedicag&o maior ao aluno +

E2 —Isso +

E — E 0 que é que chamas de didatica?

E2 — Didatica nada mais € do que saber passar o conteldo de maneira que 0
aluno consiga compreender ++

E — E tu achas que é isso que faz com que tu te sintas motivado para estudar?

E2 - + Principalmente ++

E — T4 — estavamos conversando sobre a pergunta inicial — e vc falou de modo
geral — que tu te sentes satisfeito com o teu desempenho de modo geral — mas
nao consegues lembrar de nenhum fato mais especifico que tenha te trazido muita
satisfacéo na universidade?

E2 ++ Especifico acho que nao.

E - Bom — passamos a proxima pergunta entdo — gostaria que tentasses lembar
de alguma coisa na universidade que te trouxe muita insatisfagdo — que tenha sido
um marco de insatisfacdo —

E2 — Um marco de in — insatisfagdo — a arrogancia de certos professores — para
nao citar nomes — varias vezes por exemplo eu precisei da ajuda de certos
professores que — se negaram a ajudar — um deles inclusive porque eu fui pedir
ajuda me botou para rua da sala dele + entdo quer dizer isso ai foi o mais

marcante negativamente — para citar um exemplo — mas houve varios em geral ++
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E — Esta sempre associado a — um pouco fora de ti ndo é — mais ligado a — ao
papel do professor né — tanto a insatisfacdo quanto a satisfacdo tdo ligadas ao
papel do professor +

E2 - Sim ++

E — Bom ja percebeste qual € o assunto — se quiseres falar mais alguma coisa
sobre isso +

E2 ++

E — O assunto na verdade é o estudo das categorias e fatores da motivacdo na
aprendizagem — o que faz com que uma pessoa tenha vontade de aprender +

E2 — E o que faz uma pessoa querer aprender seria ter interesse pelo assunto +

E — Mas ai estéas falando no geral?

E2 — E no caso 0 que acontece comigo né — eu teria que ter interesse pelo
assunto — vamos supor querer me ensinar coisa que eu ndo — que eu ndo — que
eu ndo me interesso eu nNAo vou aprender nunca — ja se eu gostar como coisas —
areas ligas a informética coisas que eu gosto — tudo que estiver ligado a
informéatica eu vou ter interesse entdo maior facilidade de aprendizagem ++

E — Entédo é a propria tarefa em si associada ao papel do professor né?

E2 — Associada ao professor ++

E — Qual é o mais importante?

E2 — Olha nesse caso seria o interesse pessoal meu ++

E —Entdaota +

Entrevista 3
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E — Tente te lembrar de um fato de um acontecimento desde que entraste na
universidade que tenha te trazido muita satisfacéo +

E3 — Que tenha me deixado satisfeita — eu tenho dois momentos — como € para
falar do que veio primeiro acabeca veio o mais recente — que € um professor novo
gue tem aqui na Univali que € o B e — ele com toda a — até em funcdo de ser a
primeira vez que ele tava dando aula — ele ja deu para mestrado mas aqui para —
para univerisdade ele nunca tinha dado aula e — ele conseguiu transmitir com
muita since — simplicidade o que ele quis assim e ele foi eu acho muito diferente
de todos os professores que a gente teve — ele foi nosso amigo assim sabe — ao
ponto assim de ter que fazer uma prova e conversar com ele e ele deixar fazer
depois noutro horario sem — sem prejudicar a instituicdo — seguindo as regras —
guer dizer — ndo dando a prova para levar para casa — coisas desse tipo ndo —
mas assim — ele fez eu ver que valia a pena — valia a pena principalmente
acreditar nas pessoas — e foi num dia assim que eu fui trabalhar e dei um bom dia
No meu emprego e o pessoal assim nossa que feliz que tu estas — é porque um
professor fez valer apena todo o meu curso — eu disse assim sabe porque foi uma
coisa assim muito legal — e a outra coisa foi quando eu fazia a noite em Tijucas®®®

E — Desculpa te interromper antes de passares para outro assunto — mas essa
identificagdo com esse professor tu achas que foi geral na turma ou foi uma coisa

assim mais especifica?

163 . = . .
Localizagdo de outro campus as Univali de onde procede uma parte dos alunos do curso de

administracéo de Biguagu.
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E3 — Acho que foi geral — pelo menos as pessoas que eu conversei — falavam
muito bem dele — eu néo sei se foi tdo profundo como foi comigo porque eu ndo
sei 0 nivel de percepcao das pessoas e eu — eu percebo muito as coisas assim eu
to sempre analisando eu ndo analiso s6 o que ele fala eu analiso a pessoa — eu
tenho esse habito +

E — Ent&o tiveste uma identificacdo né?

E3 —Isso

E - Que tipo de identificacdo assim com o lado mais humano — mais afetivo — ou
mais técnico — mais competéncia?

E3 — Ele conseguiu — fazer — € — sentir vontade de vir para aula — entende —
aguele objetivo que todo mundo busca com vérias técnicas e processos e — audio-
visual e isso e aquilo ele com o jeito manezinho de ser que ele é — ele fala assim
bem — bem manezinho até e — e ele é assim sério tudo — mas tudo o que nés
falavamos na sala de aula ele tava ligado entende - eu fiz uma apresentacdo de
trabalho e eu ndo tinha me preparado muito bem mas como eu falo bem eu fui la i
— dai o C'® comecou a apresentar e eu comecei a falar — a tnica coisa que eu
falei — eu repeti 0 que a Ultima pessoa tinha falado — eu assim — cabe salientar — e
depois n6s comecamos a rir e o C assim — po6 foi terrivel aquele teu cabe salientar
matou — e o professor tava la na frente e agente falou baixinho s6 que quando ele
passou — por n0s — ele assim eu também gostei do cabe salientar — entdo ele e

uma pessoa que ele tava ligado em tudo — aparentemente parecia disperso mas

184 Referéncia a um colega de classe.
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nao — entdo foi isso assim — ah — ele conseguiu traduzir passar a expriéncia dele a
matéria o objetivo da — da universidade mas de uma maneira assim muito simples
— até ele ndo usava muito recurso audio-visual muita transparéncia — dava textos —
nao tinha aquela coisa muito assim de dic — de dificuldade (sem esforco,
motivacao) — era facil — os estudos de caso — ele dava — mas ele conseguia atingir
o0 objetivo — sabes — 0 D'®® por exemplo — eu gosto muito dele — ai o0 D é a parte
afetiva — porque o D traduz fisicamente o mestre — na minha opinido -
principalmente quando ele usava bigode — ele era o tipico professor assim sabe —
tem até — amado mestre — se ndo me engano — € o nome de um filme e tem um —
um personagem muito parecido com o professor D — entdo o D — se eu lembrar
assim — a qual é a figura do professor — vem essa figura do D — e eu tenho tenho
no power point — um bonequinho que — tem bigode — e nas minhas +
transparéncias que eu faco vira e mexe eu coloco — aquela figurinha e como na
b'® nés temos muitos atendentes que sdo alunos da Univali e tiveram aula com D
— eles dizem assim — o que que o D esta fazendo ai nessas transparéncias eles
sempre falam assim porque traduz ele né de Gculos assim bigode + posso falar
daquela outra situacao?

E - Sim — mas s6 antes comparando — esses dois tipos de identificacdo — pode-se

dizer que o B conseguia fazer com que vocés tivessem vontade de vir para aula e

de aprender e 0 D ndo apesar de todo mundo gostar dele?

165 A
Referéncia a outro professor.

186 Referéncia aempresa onde a entrevistada trabalha
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E3 — Se for analisar a impresséo do todo sim — o0 B ele atingia mais a o objetivo de
todos sim por que o D — eu ouvia muito dizer assim — ah ele é gente fina mas ele
nao sabe dar aula entende — eu ouvia as pessoas falando isso — e 0 B ndo — o
pessoal dizia assim — ah ele é gente fina — ele muito gente fina - p6 esse cara é
muito gente boa +

E — Desculpa eu estar anotando além de gravando mas é que estas me dando
muitos elementos para pensar por exemplo esse fato da separacdo entre o lado
técnico e o lado afetivo — que alguns professores incorporam os dois e que nao
adianta ser bonzinho e se dar bem com a turma — isso nédo faz o aluno aprender
ne?

E3 — N&o nao — néo faz o aluno aprender +

E — O que tu achas que faz o aluno aprender entdo — no caso do C por exemplo?

E3 — Primeiro assim que — ele — ele até deixava livre esse negdécio assim de
entrega de trabalho isso e aquilo — no meu modo de ver acho que nesse sentido
ele era até muito flexivel — eu no lugar dele cobraria um pouco mais — porque as
pessoas elas ndo respeitam muito isso — elas acabam até extrapolando — mas ele
— como o objetivo dele — era Unico — um s6 — que era — que as pessoas fizessem
porque se se se ele lesse o texto ele ja taria aprendendo — com — com o fato de ta
lendo um texto por exemplo né porque ele ja t4 ali — porque quantas pessoas nao
[éem nada durante toda — o seu dia a dia — ndo tem tempo n&do tem o habito mas
pega um texto — vai la — |é aquele texto — entdo ele ja ta — raciocionando — e eu
acho que tem que ser por ai — tinha que ter mais professores assim —

principalmente no inicio —
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E — Tu achas que ele usava o lado afetivo para fazer vocés aprenderem entao?

E3 — Eu nao sei se ele tinha essa percepcéao —

E — Mas acontecia isso?

E3 — Acontecia isso — assim — sem usar iSSo Como um processo como um método
as coisas aconteciam — automaticamente — em relacéo ao C —

E — Achas que isso tem algo a ver com o fato de ele gostar do que faz?

E3 — Tem tudo a ver assim — eu acho que tem tudo a ver — porgue — nés tinhamos
professores — que vem para ca e é — um trabalho a mais né — ele tem ja o trabalho
dele durante o dia e ele vem para c4 e é um trabalho a mais — s6 que — eu acho
gue tudo isso tem os dois lados da moeda — isso nos permite uma maior realidade
— teoria pratica porque ele ta vivenciando o dia a dia dele — mesmo que sejam
atividades totalmente diversas — diferentes assim — ele vive isso no dia a dia dele
— mas ele t& praticando alguma coisa e chega a noite ele vem nos passar —

E — Informacéo

E3 — Informacdo — mas ele sabe como é que ta no dia a dia — diferente daquele
daquele professor que é puramente académico — ele ta ali exclusivamente para
dar aula — tem muita diferenca — até o discurso € muito diferente — né porque a
universidade ela tem que nos dar essa no¢édo de modernidade de avanco e com o
C nés conversavamos muito sobre isso porque ele dizia que nés tinhamos que
nos preocupar com o desenvolvimento sustentavel né — com a falta de agua por
exemplo —

E — Tu achas que ele ndo tinha um discurso académico?
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E3 — Ele tinha — ele — ele passava essa parte académica mas quando nos
chegavamos e faldvamos assim que — eu comentei que na b’ tinha
desenvolvimento de pessoas e um processo todo e ai ele tava elogiando muito a b
— mas eu comentei que em contrapartida as pessoas sao super exigidas — nos
sabemos que — um funcionario ndo pode fazer simplesmente o que ele quer — eu
vou trabalhar como eu quero e se eu nao concordar com a politica da empresa eu
saio — nem todo mundo tem esse essa esse privilégio de chegar e dizer numa
empresa e falar assim — a empresa nao esta correspondendo com 0 que eu quero
— entdo eu vou — vou pegar e vou embora — isso é o objetivo acho que da maioria
dos profissionais — chegar num nivel de poder fazer isso — s6 que a maioria ndo
tem esse nivel — primeiro que as pessoas sdo acomodadas né — ndo correm atras
das informacbes de se aperfeicoar de fazer cursos e segundo que € a
necessidade do préprio emprego — dai tem familia — as necessidades emocionais
psicologicas a insegurangca tudo — porque tem muitas pessoas — eu conhecgo
muitas pessoas super inteligentes — super capazes — mas elas ndo sédo seguras
++

E — Falta a base né — e da outra coisa? —

E3 — Ah — a outra coisa — € porque eu passei em Tijucas anoite e naquela época
a minha vida era muito diferente porque - juntamente com a universidade — a
minha vida pessoal tiveram varias mudancas — entdo é — eu comecei numa

empresa quando eu comecei na universidade — que eu era encarregada do setor

187 Novamente referéncia aempresa onde a entrevistada trabalha
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comercial — eu ja fui chefe do setor de pessoal nessa mesma empresa — € junto
com a universidade eu passei no concurso da b — s6 que em fungéo de eu ter uma
filha — eu optei em ir para a b porque me dé seguranca e estabilidade no emprego
por ser estatal na época — por eu trabalhar seis horas — me dava muito beneficio
como pagar jardim — assisténcia médica odontoldgica farméacia — entdo eu sempre
tinha muito beneficio dai eu decidi ir para la e eu passei por momentos terriveis eu
cheguei a ir para psicologo tudo — nessa época em Tijucas — 0S meus amigos em
Tijucas eram uma faixa etaria muito — mais velha do que a minha até — era todo
mundo muito sério — e eu também me tornei uma pessoa muito séria assim —
entdo nds conversavamos — conversavamos de problemas — dai — foi quando eu
fiz o estagio com o E'®® |4 na c — e ai ei peguei e decidi — fiz uma promessa de na
b — de mudar de setor — s6 que era tudo politico e ndo aconteceu essa promessa
— COmMO eu era nova na empresa eu ndo sabia quem falava verdade quem falava
mentira — sO que eu pequei muito nisso — porque eu nao — eu nao dei o melhor de
mim naquela época na empresa — eu fiquei acomodada — s6 fazia o feijao com o
arroz do dia a dia — ai eu decidi mudar — decidi — transferir minha faculdade para
Biguacu de manha — e tocar minha faculdade — e estabeleci como meta ficar na
empresa — até a minha formatura — depois entdo eu ia atrds de algo melhor para
mim — dai tudo comegou a acontecer — dai as meninas que eu fiz amizade —
pessoas totalmente diferente do ciclo de amizade que eu fazia entdo a minha vida

teve um briho diferente — entdo a outra parte importante na minha vida académica
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foi a amizade com as pessoas que eu tenho hoje que é a F a G né — elas
mudaram muito 0 meu conceito porque quando a gente convive com pessoas que
s6 falam de coisas positivas — até flateis — porque elas tem uma vida assim mais
tranquila — que o pai que paga a faculdade — diferente da minha realidade que eu
gue me sustento eu que pago a faculdade tenho a minha filha — entdo tudo bem
diferente da realidade delas — entdo assim — mas foi muito bom assim — eu
consegui resgatar um pouco daquela E3'®° mais brincalhona que eu sempre fui
gue — a responsabilidade que na vida eu tive que ter me mudaram assim sabe —
entdo — esse foi outro marco assim — algo que mudou e mudou mesmo — foi uma
coisa assim que fez eu reviver foi isso assim — e fiquei muito triste por isso que eu
falei para ti na sala de aula — que eu me sentia até & vezes assim mal na sala de
aula — depois eu me adaptei e fiz amizade com as pessoas mas nao se compara a
amizade que eu tinha com o pessoal da manha — assim bem diferente mesmo —
ao ponto de & vezes as meninas da noite quando eu via as meninas da manha
diziam — ah agora tu ndo vais dar bola para gente vais ficar com o pessoal da
manha — esse tipo de comparacdo assim — mas essas coisas assim marcaram
marcaram bastante mesmo esse — académico — em termos de professores foi isso
gue eu te falei — esses dois professores que marcaram e tem um professor — que
o professor H — ele da aula la em Tijucas — esse é 0 mestre assim sabe — ele foi
homenome — homenageando — foi nome de turma — eu até cumprimentei ele na

colacdo e disse que foi muito justo o que os alunos fizeram — que eu nao faria

189 Referéncia a si propria
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diferente — se eu tivesse no lugar deles — que era convida-lo para ser nome de
tuma — dai ele ainda brincou — se tu quiseres eu vou ser o teu nome de turma em
Biguagu — porque ele € aquele professor que ele — ele ensinava a pescar sabe —
mas ele dava até a vara de pescar (risos) — ele dava aula de d*’° depois agora ele
deu ndo sei se foi e'’™* e o pessoal tava comentando — ele ele sim — ele consegue
reunir — e ele € unanime — falando de unanimidade — quem tem aula com o H nédo
tem como nao gostar dele — ndo achar que ele ndo atingiu os objetivos — porque
ele ndo mede esforcos e agente percebe que ele faz porque ele gosta — ele quer
gue agente aprenda — ele quer que — nds sejamos criticos — que ndo vamos ler
uma coisa e acreditar em tudo que |é — ndo — o H € assim o professor nota dez ++
Bom como era para falar de quem eu lembrei primeiro ++

E — Bom + s6 lembrando que eu ndo pedi nem para falar de professor — mas como
foste por este lado +

E3 — Ahd — mas eu acho que eu tenho muito essas coisas da base assim — de
achar que é lado psicologico da coisa — eu tenho essa caréncia do masculino
porque 0 meu pai ele ndo é aquilo que eu queria que ele fosse — entdo eu acho
gue eu me espelho muito — muitas vezes eu me pego pensando — mas porque que
eu me identifico tanto assim — com amigos homens — e com — 0s professores —
gue é o mestre que eu acho que é o exemplo — porque o meu pai ndo foi o

exemplo que eu gostaria que ele fosse — a pesar que 0 amo — eu consegui assim
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passar por cima disso — mas eu acho que é —isso é responsavel por muitas coisas
em mim +

E — Entdo quando eu perguntei sobre um marco de satisfacdo académica — logo
veio atua cabeca falar sobre os professores - sobre identificagdo — mas entdo
achas que isso € mais uma coisa particular tua?

E3 — Eu acho assim que - talvez psicologicamente falando — acho que tu sabes
disso melhor do que eu porque tu estudaste isso né e eu to falando no achismo né
+

E — Sim mas é mais uma identificacdo tua que faz com que aparentemente sejam
eles que te fazem aprender +

E3 — Pode ser porque € um modelo né — eu acho muito essa coisa do modelo —de
lideres — de pessoas — entdo por iSSO que para mim na universidade isso me
chamou atencéo né +

E — Ta bem — a outra pergunta é a seguinte — tente se lembrar agora de um fato
um acontecimento em toda a tua vida académica que tenha te trazido muita
insatisfacéo —

E3 — Muita insatisfacéo ++ eu fiquei muito triste — e € recente isso assim — dessas
reprovagdes todas — isso me deixou muito indignada — e eu tenho uma indignagéao
pesso — com um professor — e que — algo assim muito forte até — eu ndo o odeio —
porque eu digo que ndo nao cabe odio dentro de mim assim — e ele nunca me fez
nada diretamente também — eu acho assim ele um hipécrita — uma pessoa assim

— muito mesquinha muito pequena — e essas reprovacoes traduziu isso assim — eu
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fiquei muito indignada mesmo desse fato assim — de ter acontecido dessa forma —
outras coisas assim que eu até nem lembro

E — Mas estas vendo esse fato como um professor ou como um representante da
instituicao?

E3 — Representando a instituichio — ndo como professor — que € — na minha
opinido o pior — porque se fosse como professor seria ele e a metodologia dele —
mas o fato foi institucional e talvez nédo seja ele a pessoa mais responsavel por
tudo isso — talvez por essa minha — raiva que eu tenho dele -

E — E volta aquela questdo das identificacbes né — tanto positivas quanto
negativas

E3 — Quanto negativas +

E — Para mim esta 6timo — tu ja sabes qual é o assunto — se quisere falar mais
alguma coisa +

E3 - Nao néo tenho mais nada — eu relatei assim as pessoas que mais marcaram
— e também — se tu fisesses a pergunta e eu fosse para casa — ja ndo seria mais a
mesma coisa — porque eu ia lembrar muito mais as coisas né

E — E ai estarias racionalizando né —

E3 — E exatamente — assim veio o que eu to sentido +

Entrevista 4
E — Tenta te lembrar de alguma coisa em toda a tuda vida na Univali que tenha te
trazido muita satisfacdo — algum fato ou acontecimento -

E4 — Quando eu entrei no vestibular da Univali — eu figuei muito — satisfeita —
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E — Mas por que?

E4 — Porque eu estava presa — eu ndo entrava na faculdade — eu acho que
guando eu passei assim — foi uma realizacdo — e era uma faculdade que eu ja
tinha vindo aqui — ver como é que era — e eu gostava — mas para mim foi uma
satisfacao — foi um ponto positivo ++

E — Entéo foi uma coisa ligada a um progresso pessoal? Por que isso te deixou
tao feliz? O que significava isso?

E4 — E — uma conquista — uma conquista — uma passagem — € — como é que eu
posso dizer + uma conquista mesmo — uma vitéria — um obstaculo que eu tinha
passado ++

E — Por outro lado — tenta agora te lembrar de alguma coisa também ligada a tua
vida académica que te deixou bem sat — insatisfeita

E4 — ++ Rodar na disciplina y — bem insatisfeita — dai eu fiquei com medo de n&o
conseguir me formar com a minha turma - € uma coisa que — ai eu me dediquei
muito — dai eu fazia aula de manha e anoite para recuperar — para me formar com
a minha turma — é uma coisa que eu me agarro muito a iISSo — Sao aos meus
amigos — eu nao queria ir para de noite onde eu ndo conhe¢o ninguém +

E — Foi mais por causa da turma—

E4 — Mais por causa da turma —

E — Esta reprovacao na disciplina'y € uma coisa que atribues a ti ou a outro fator?
E4 — A falta de informagéo — falta de comunicagdo — de todos

E - Mas ficaste mais insatisfeita com a politica institucional ou com o teu

desempenho?
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E4 — Olha — creio que foi com a politica da instituicAo — porque — eu nao fiz de
propoésito — eu ndo fi — eu ndo — néo teria feito né — se eu soubesse — nao foi com
ma intencao ++

E — Entdo té — ja tens uma idéia do tema — se quiseres falar mais alguma coisa —

E4 — N&o nédo quero falar mais nada — ainda t6 assim meio agoniada - ja chorei —

ja esperneei ++ agora pelo menos vou fazer as disciplinas y e z ao mesmo tempo

E — Bom — pelo menos isso — se ndo como ia ficar a tua motivagédo nao €?

E4 — Horrivel — porque ja ndo € uma coisa que incentiva assim né — ndo uma coisa
gue tens livre acesso — que tens prazer de fazer aquilo —

E — Nao é?

E4 — Nao é — podes ter certeza - que eu digo que 90 por cento das pessoas que
eu conversei que vao se formar — a monografia nao vai servir para nada —

E — Faz o estagio por obrigacao —

E4 — Faz o estagio por obrigacao

E — Por que ?

E4 — Para poder se formar porque a monografia realmente — sinceramente — ela
na serve para nada — porque ela ndo vai te ajudar em absolutamente nada —

E — O gue tu achas que deveria ter em um estagio para ele ser uma coisa
motivadora?

E4 — No estagio o que que devia ter? Que eles te desses uma oportunidade — de
tu — aprender — o que tu aprendesse em cinco anos colocar em pratica — t4 — tudo

0 que tu aprendesse em cinco anos — a tomar decisao — a — tudo — tudo em geral
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— aprender a negociar — eu achava que uma monografia — ndo que — claro nao
poderia mudar - poderia mudar o nome né no caso — mas que tu aplicasse os teus
cinco anos — que tu disseste assim — pronto eu vou sair daqui — eu vou pegar o
mercado de trabalho — 6bvio que eu vou achar inimeras coisas diferentes — mas
aprender realmente o que que o administrador faz — tomar decisdo — aprender a
negociar — aprender a lidar com grupos e pessoas —

E — Achas que falta responsabilidade — que o aluno no estagio ndo assume as
responsabilidades de um administrador?

E4 — Nao - ele simplesmente ele ta fazendo um trabalho — para cumprir a carga
horaria para poder se formar — que eu falei com todo mundo e todo mundo disse
gue ta fazendo a monografia para nada

E — Mas tu achas que isso € culpa dos orientadores?

E4 — Um pouco sim — com todos que eu falei - porque ninguém tem motivacédo
para fazer um bom estagio — porque a maioria ndo pode tomar decisdo em nada —
implanta — ndo vai implantar — porque — eu acho que eles deveriam elaborar
alguma coisa tipo uma empresa — tipo como se tu tivesse que administrar uma
empresa — para eles avaliarem o que a pessoa € capaz de fazer —

E — Tipo uma empresa-laboratério —

E4 — Exatamente — exatamente isso que eu achava — que nada mais — voltar
assim 6 — € um estudo de caso — onde vais aprender a tomar decisao aprender a
negociar — vamos ver como € que vai ser o teu resultado na negociagdo — na tua
tomada de decisdo — em producéo por exemplo ver como é que esta — a gente ia

aprender com certeza na pratica -
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E — Entdo para ti a motivacdo esta ligada a desafio e a responsabilidade?

E4 — Exatamente ++

Entrevista 5

E - Tenta te lembrar de alguma coisa em toda a tua vida aqui dentro da Univali
gue tenha te deixado muito saisfeito —

E5 — Muito satisfeito + ta posso falar — ter passado em todas as matérias que eu
fiz ++

E — Liagado ao teu desempenho exclusivamente?

E5 —Isso ++

E — E a que atribues este bom desempenho?

E5 — Ao meu esforco — e também a situacbes — um momento — uma prova — um
professor que deu coincidéncia de tu de repente ter um problema naquela matéria
— nao gostar muito e ter um professor que — soube te orientar — e as amizades
também — que te ajudaram —

E — Mas tu foste bem em todas as matérias independente do professor? Ou tem
alguma relacao?

E5 — N@o ndo — a relacdo é s6 professsor aluno — mas ele — como profissional
ajudou a — a melhor compreensédo minha do que se tratava a matéria né — esse é
o fato que me satisfaz mais +

E — O que que tu achas que faz um professor ajudar o aluno a aprender? + Com

gue tipo de professor tu te identificavas mais?



E5 — De todos que eu tive? Eu me identifiquei bastante com o | —com o | eu fiz as
duas disciplinas com ele + com o J também +

E — Consegues identificar por que motivo?

E5 — Como | — eu creio que foi porque — o fato de que € um cara que eu admiro —
né — ele tem um ano a mais que eu — e € um cara que — ja ganhou muita coisa —
ne tem — tem responsabilidades — e eu sei que o0 que ele conquistou ele deve ter
deixado muita coisa de lado para investir no que ele € hoje — ele muito cedo debe
ter tido — uma maturidade muito grande — para ser o que ele é hoje+eo0J -0J
seria mais assim aquele coisa — de — eu penso assim 6 — 0 J como professor — na
aula dele — podia exigir bem mais — podia passar mais coisa — porque eu vejo que
— ele — me parece — como profissional — para essa empresa até que ele tem — ele
tem muito conhecimento — entdo — seriam duas pessoas diferentes — o | é sério e
eu o admiro pela maturidade que ele deve ter tido ja desde pequefio e deixou
muita coisa e 0 J pelo extrovertido que ele € junto com o conhecimento que — que
ele tem — séo dois professores que eu tive mais contato porque o | eu tive as duas
disciplinas e o J outras duas.

E — Sao dois professores que admiras e tens uma identificacdo — mas qual que
realmente te fez estudar mais?

E5-0""-

E — Por que?

E5 — Porque o | — ele — ele sempre — cobrou mais — ndo que tudo que ele tenha
cobrado eu fiz — muito pelo contrario — devo ter feito cinquenta por cento — mas ele

fazia — pelo menos para mim — € uma matéria que o pessoal sempre reclama que
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€ az — eu — nao vou dizer que gostava de assistir aula — que seria um pouquinho
de mais — mas eu — tipo até em casa estudava a matéria — eu chegava a estudar e
a saber como é que é — entdo acho que o interesse que ele entdo tinha — e acho
gue até hoje tem né — de fazer com que o aluno saiba + entdo acho que € isso ai —
seria essa questao — ele de fato ele te cobrava — mas ele te cobrava de uma forma
assim — quando eu conheci o | en ndo gostava dele — sempre achei um bossal — e
ai tem muito esse problema da idade ser quase a mesma —

E — O que que tem a ver isso?

E5 — Eu ja deixei até de trabalhar em empresa porque o meu chefe tinha um ano a
mais que eu — ndo gostava — porque eu ndo admito assim — o cara s6 tem um ano
de diferenca — e manda — e eu — de repende um cara com a mesma idade que eu
mas com uma outra personalidade acha que isso ndo é problema nenhum né —
mas para mim tem — mas ai entdo quer dizer — no inicio eu ndo gostava — achava
bossal — ndo falava com ele — e até que — semana passada eu falei para ele — olha
tas indo viajar — nunca nem falei com ele na realidade assim — nosso
relacionamento foi sempre de professor aluno — nunca passou disso — como
nunca passou com nenhum professor — mas eu falei para ele — olha — te admiro
mesmo — falei para ele o porqué — e ai ele falou o que que ele achava ++

E — Bom a outra pergunta é a seguinte — tenta te lembrar agora de algum fato ou
acontecimento que tenha te deixado muito insatisfeito

E5 — Relacionado ainstituicdo? ++ agora — assim — bom tem que ser um s6?

E — O primeiro que tu te lembraste —
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E5 — O primeiro - que de vez em quando acho que os professores ndo nos tratam
como alunos de verdade assim — mudando regras do jogo durante o decorrer do
semestre — usando de repente a — € que queira ou Nao queira eu penso assim — o
aluno t4 na mao do professor — isso € uma coisa que eu penso que é — entdo se o
professor — se tu pisar na bola - ele pode — vai partir dele — tanto poder te
sacanear — ou obviamente que o aluno tem que dar uma margem também para
iISSO — OuU nao — entdo assim — nesse meio tempo — houve muita coisa assim que —
gue para mim — ndo acontecendo comigo — mas - era injusto — ter que fazer
favores entendeu — entdo queri dizer — seria isso — mas te relatar um fato — um
acontecimento — ficaria um pouco dificil para mim porque eu — ndo lembraria de
um acontecimento para te dizer quem — quando — qual matéria — ndo — mas eu
posso te dizer que isso acontece — aconteceu — ndo é uma coisa que acontece a
todo momento assim — toda mat e prof — mas eu ja vi assim de trés quatro vezes
entendeu — isso acontece bastante — e tu fica meio que de refém — e se tu ndo se
ligar disso — eu acho que eu tenho ja isso bem acertado aqui — e acho que isso é
uma das coisas que me faz levar o curso — tu tens que sempre — manter as
aparéncias —

E — Tu achas quei isso € uma coisa especifica a alguns professores em sala de
aula ou é um problema institucional?

E5 — Um problema institucional - seria — dependendo dos fatos pode ser
institucional — como também pode ser s6 do profissional professor — néo
generalizando — ndo séo todos que fazem — mas dependendo isso pode ser —

pode vir da instituicdo ou do profissional somente né — eu ja vi — tanto € que os



exemplos que eu tenho na minha cabeca sdo da instituicdo e também do
profissional —

E — Poderias falar um exemplo entédo —

E5 — Da instituicdo — até agora na aula eu vi um — esse encontro de administracédo
gue vai haver — sendo que a faculdade ta patrocinando — seria até viavel que
tivesse um convénio para facilitar a entrada do aluno — isso eu to te falando de
boca que eu ouvi assim — parece que € cinquenta reais — sé que cienquenta reais
para mim — € vinte e cinco por cento da mensalidade ja — eu ja pago isso — entdo
podia ser facilitado isso — fazer um convénio que os alunos da administracdo aqui
— pagassem bem menos uma taxa irriséria — né entdo quer dizer assim — eu vejo
na instituicdo assim — o que puderem te tirar — eles véo te tirar — esse € um fato —
agora sobre o profissional eu nao falei ++

E — Bom — ta 6timo — j& deves ter percebido qual é o assunto né +

E5 — E o que que tu vais fazer com isso?

Entrevista 6

E — Bom a primeira parte € assim — tenta te lembrar de algum fato especifico —em
toda a tua vida aqui na Univali que tenha te deixado muito satisfeita

E6 — Muito satisfeita — sei I& de repente essa mudanca de curriculo porque eu tava
bem atrasada e acho que isso me ajudou porque — caiu muitos pré-requisitos né —
eu fiquei satisfeita com isso — e acho que isso me ajudou — porque agora ja tenho

— minha meta € me formar na metade do ano que vem — ndo reprovar em



nenhuma matéria — entdo acho que isso me ajudou bastante — eu fiquei bem
satisfeita — com a mudanca do curriculo +

E — Foi a mudanca do curriculo mesmo ou +

E6 — Foi acho que o proéprio fato de — das matérias pré-requisitos — que trancava —
muita gente tava meio tracada assim — agora ++

E — Isso vai fazer tu te formares em bem menos tempo?

E6 - + Ahd — tem uma matéria que eu nao tinha feito dai eu pulei — foi um fato que
me deixou bem — satisfeita assim — n&o vejo outro —

E — E tem algum fato que tenha te deixado muito insatisfeita?

E6 - ++ Quando os horarios das aulas eram quebrados por eu ta atrasada — entédo
— agora — tipo assim — é quatro aulas de uma matéria s6 —

E — Como assim?

E6 — Porgue dai quebrava sabe os horarios e tu ndo conseguia fechar cinco
matérias se tivesse atrasada — agora insatisfeita assim — geral?

E — Continua ligado ao assunto da responta anterior né — € uma coisa que te
impedia de +

E6 — De ir para frente é +

E — E qual a importancia desse negdcio de ir para frente — se formar rapido?

E6 — Ai porque eu quero né — nao vejo a hora de sair daqui— ndo gosto

E — Por que?

E6 — N&o sei acho isso aqui muito pequefio — antes eu acho que nao tinha uma

cara assim de universidade sabe — ndo sei — varias pessoas que ja se formaram



agora — ha mais tempo — ai gracas a deus que sai de 14 e receberam folder para
fazer pés — ah imagina se vou fazer pos na— na Univali— sabe assim ++

E — Pela imagem da instituicdo ou porque tu ndo gosta mesmo?

E6 — Nao ndo pela imagem né — la em lItajai € mais forte — € maior o campus — eu
ja estudei 1a na primeira fase -. Era bem legal assim — acho que o pessoal era
mais integrado — fiz uma matéria também em Tijucas eu achei também o pessoal
bem mais integrado em Tijucas — ndo sei porque mas achei — achei bem integrado
- eu acho aqui — por eu ta de repente atrasada — acho que isso ndo me — ndo me
integrou muito sabe — que ai tu faz uma matéria aqui — faz uma matéria la — assim
sabe — eu nunca tive uma integracdo forte aqui na Univali — nunca tive assim —
integrada — eu nunca participei daquele Ciesa — agora esse congressos também —
sei la — ja pedi transferéncia para Federal — por causa né — por ndo pagar — mas
n&o conseguir porque — nas primeiras matérias acho que nao tinha média boa +

E — O que tu achas que faz um aluno ter motivacao para aprender?

E6 — As vezes nem ¢é a propria instituicdo né mas — mais o aluno né — ndo sei eu
tive problema financeiro em casa — eu acho que isso tudo abala um pouco
entendeu — acho que — acho que sei la eu tive meio desmotivada — até pensei em
trancar — mas reolvi ndo trancar — pra me formar logo — eu ndo sei se + gosto do
curso — mas eu acho que eu esperava mais do curso — até uma menina que
trabalha comigo ela faz uma outra escola vai se formar agora no final do ano - ela
também falou que ela esperava outra coisa do curso — fiz adminitragdo — mas nao
€ assim me vejo com a cara assim para — de repente acho que podia ter feito

direito € mais a minha cara assim — ndo sei até penso em fazer — ndo sei se tava



bem na minha vocagéo a administragdo — acho que ele é um curso — assim todos
0S cursos sao bem né para area mais exata assim — acho que a administrcéo
abrange mais ndo sei — direito é aquilo e pronto — arquitetura € aquilo e pronto —
engenharia € aquilo e pronto — acho que administracdo ndo sei — to ai para me
formar e ndo me vejo como administradora —

E — Entdo a gente poderia dizer que tu ja ndo gostava muito da coisa em si — ndo
se identificou com o0 curso nem com as pessoas com as turmas - entdo a Unica
coisa que te motivava era aquilo que te fazia sair logo do curso e o que te
desmotivava era o que te impedia de sair logo —

E6 — E — me formar e fazer uma poés la fora — em outra instituicdo — claro que eu
nao vou me formar e vou ficar sé nisso né — tenho que ir para frente mas — mas
nao vejo a hora de sair daqui — acho muito chato vir para ca — e agora — to
fazendo um monte de matéria de manha . porque ndo consegui vaga a noite —
pergunta se eu gosto de estudar de manhd aqui — acho horrivel — ndo tive
condicdes de levantar cedo para vir para ca — essa noite nem dormi e nem vim a
aula de manha — me deu uma insonia — ndo tinha motivacao de levantar cedo para
vir para ca — acho que anoite eu me motivo bem mais para vir para ca—

E — Por que?

E6 — N&o sei acho o pessoal da manh& muita patricinha — acho que anoite € o
pessoal que trabalha — pessal mais velho sabe assim — de manhd é muita
patotinha acho — eu prefiro estudar anoite sé que varias matérias eu ndo consegui

anoite +
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Entrevista 7

E — Tenta te lembrar de alguma coisa que em toda a tua vida académica aqui ha
Univali te trouxe muita satisfacéo

E7 — Quando na matéria de f eu achei que eu ia rodar — fui desesperada falar com
0 professor — eu precisava tirar oito — eu acho — no exame — e eu senti que — ele
assim — ndo — tu estuda — é dificil — eu senti — porque tem professor que tu chega
— & vezes eles tdo cheio de coisa e soO falam — estuda estuda — pega aquele texto
— sabe — sem dar muita atencéo — e 0 K — e senti que ele chegou assim nédo — o
gue que € — tu tem duvida no que — entdo pesquisa em tal lugar — uma calma
assim — um dia antes do exame — eu também sou toda estabanada — entéo so fui
procurar vinte e quatro horas antes — mas ele chegou — tu é meio estabanadinha —
vinte e quato horas antes — mas vai no livro tal — ele foi assim super atencioso —
entdo isso me deu uma motivacao até que tirei dez no exame — ele falou visse é
gue é preguica tua — quando tu quer tu consegues — entdo isso foi uma parte na
Univali que eu senti bem assim — me deu bastante prazer

E — Mas pelo teu desempenho ou —

E7 — Nao pela atencédo que o professor deu — eu creio que — mesmo eu chegando
um dia antes — ele podia ter me dito — ah mas por que tu ndo se preocupou com
iISso antes — ele chegou — tu pesquisa — vai em ta liviro — em tal lugar — em tal
pagina na Internet — porque pela atencédo que foi dada — légico que com a ajuda
dele eu tiei dez — claro que me fez bem pro ego assim né — mais pela atencédo que
foi dada — porque o professor geralmente ta4 estressado assim né — & vezes a

gente fala — ah esse professor € um chato — mas agente também tem que



entender né — para um pouquinho e ver — que nem a L — a L t& com trocentos
projetos — trocentas coisas para fazer — entd & vezes a gente fala — a L € chata —
a L é estressada — a L explica muito rapida — ndo é é que ela ta com mil coisas na
cabeca — ela € a ligeirinha da faculdade — formiguinha atdmica —

E — Achas que L ndo dedica a mesma atencao que K?

E7 — Nao — ela dedica — s6 que tem dia que ela ndo consegue explicar amaneira
dela — a gente ndo consegue entender o jeito dela — porque ela explica rapidinho —
todo mundo acha que ela ndo tA nem ai — mas € o jeito dela — entdo tem gente
gue nédo sabe interpretar — acha que uma pessoa com calma — com atencdo tem
gue se ser aquela pessoa com calma com atengdo tem que ser aquela pessoa
gue vai — olha + tu vai chegar + ndo é aquela pessoa que tal tal o livro tal — e dai
tem gente que acha que isso nao ++

E — O que que interfere entdo — 0 que que caracteriza o fato do professor dar a
tencéo — ser dedicado?

E7 — Ah — tipo assim — tem professor que aqui na faculdade eu passo por ele — a
gente cumprimenta ndo sei 0 que — s que & vezes na rua — tudo bem & vezes a
pessoa ta distraida — até hoje & vezes eu encontro o M no lugar d — e ele diz —
000i — nao fizeste direito aquele projeto — ein — preguica — nao fizeste direito
aguela parte da disciplina e — entdo a questdo que a gente vé que o professor
lembra da gente ndo sO pelas notas baixas — mas ele lembra porque tu tava la na
aula — mesmo que incomodando — falando — eu vejo por essa maneira — se tu
participa na aula — participa nas coisas da faculdade — eles (separacdo entre o

professor e o entrevistador) mais tarde um dia ou outro acabam lembrando de ti —



acho que isso é uma questao de atencdo — mesmo que tem gente que ndo lembra
da tua — entdo eu vejo assim um professor atencioso quando ele lembra de ti —
mesmo quando tu ndo tens mais matéria com ele ele — tu também tem que —
comegar alguma coisa — conversar com o professor — porque até hoje eu encontro
com o N no corredor ele oi — ah tu matava a minha aula — entdo acho que € aquela
coisa do professor lembrar do aluno — o aluno também ser um pouquinho
simpatico com o professor — a porque ele professor tem que ficar la e eu tenho
que ficar aqui na minha — eu me considero também a aluna acho que mais puxa
saco de professor aqui, né — eu faco questdo de cumprimentar todo mundo — ou
gue apareca — se deus quiser — ah E7 apresenta projeto e tal —ah E7 +.

E — Achas importante o reconhecimento por parte do professor - entdo?

E7 — Acho, acho muito importante.

E — E tu achas que isso motiva?

E7 — Motiva. Eu sé por um professor me cumprimentar, me deus, eu devo ter feito
alguma coisa que ele gostou - por exemplo a O — eu implico com a O — ela implica
comigo — mas eu sei que a implicancia dela é porque eu sempre na aula eu fico
incomodando — O eu néo entendi — ah depois depois — no final da aula eu explico
— ela diz — mas tu chata né — mas tu és a Unica que pergunta — eu e a ¢*’? a gente
incomodava horrores — porqgue mesmo gue a maioria entendeu a agente vé que o
professor tem uma certa atencdo contigo — sabe — quando o professor se

preocupa que o aluno entenda sem ficar s6 passando matéria—
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E — Tu ndo achas isso uma coisa um pouco maternal paternal o aluno se motivar
porgue o professor preocupa com ele?

E7 — N&ao é com ele — eu vejo assim um professor atencioso que gosta de — nao
da atencdo mas gosta de ver que o aluno ta entendeu — entéo ele explicou de um
jeito — viu que o aluno nédo entendeu — dai ele procura outra forma de explicar - se
continua ndo dando ele fala — entdo pelo amor de deus tu quer que eu faca o que
— tu quer que eu plante bananeira aqui na frente pra tu entender — entdo eu acho
gue professor atencioso € aquele que faz mil e uma coisas para dar oportunidade
de o aluno entender —

E — T4 — mas isso € o que faz o aluno ir pra aula — ver que ele ta progredindo ta
aprendendo — mas o que que faz o aluno ter vontade de estudar uma matéria?

E7 — Bom, eu, eu sou meia suspeita quanto a isso — porque eu desde a sétima
oitava série quando tem aqueles testes vocacionais pra saber o que que tu vais
fazer no vestibular — 0 meu sempre deu matematica — recursos humanos — néao é
muito a minha praia mas dava — eu sempre gostei muito de nimero e sempre deu
financeiro — eu quis administracdo desde o comeco e sempre de administracéo
administracdo administracdo — entdo eu fiz vestibular passei — entdo se me
perguntar do que é que eu gosto — eu sou até meia suspeita — eu adoro numero —
ficar na frente — em uma mesa com um monte de gente — aquela discussao —
vamos escolher a melhor idéia - o que é que faz o que nado faz — ficar em equipe —
aquele estresse assim —

E — Gostas de niamero e gosta de trabalhar com pessoas — estas feita na

administragéao -
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E7 — Ai é que eu lanco a minha suspeita — ai eu venho pra aula e o pessoal fala —
ah vamos matar aula — a gente adorava matar aula de financeira — imagina se eu
perder uma férmula daquela a gente ndo vai entender mais nada até o final do
semestre — entdo é aquela coisa — como eu gosto entdo eu ndo queria perder o
ritmo — o P — por exemplo ele ja era um anjo — ele fazia avaliacdo parcial a b c d
até eu alcancar a média — ele explicava tinha um saquinho de j6 —ia a X eu — tinha
dois guris também que era estressantes — chega até ser chata a aula — mas a
gente vé que o professor quer que todo mundo saia sabendo — ndo chegar um dia
la no futuro 14 ta fazendo a conta e pensar meu deus porque que eu ndo prestei
atencdo — enquanto outro que tava prestando atencdo — ah aquele professor tal
me deu a dica tal — professor que se preocupa em dar dica em dar macete — nao
so6 ficar ali na teoria — quando tu chegar la fora tu vai fazer assim — tu ndo vai ta
com tudo ali prontinho — tu \ais ter que pensar — vai ter que da o braco a torcer —
deixar de ser orgulhoso —

E — Eu continuo achando muito paternal isso — € interessante a relacdo que se faz
— se fores ver — € a mesma coisa que o pai faz com o filho —

E7 — E é como tavam falando ali que o professor N é nazista — ndo é — é que ele
guer impor regras que nem todo mundo ta acostumado — entdo fica aquela coisa
assim — nao é aquela liberdade que entra e sai da sala a hora que quer — atende o
celular na sala — entdo o pessoal fala que ele & nazista porque ele imp6s um
horario de chegada — passou daquele horario ndo entra — sé sai da sala se for pra
ir no banheiro — em caso de extrema necessidade — entéo ficou uma discusséo de

meia hora pra discutir qual o horario que ia ser estipulado pro ultimo entrar — é que
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a gente nao tava costumado — ele também é professor novo — ele quer se mostrar
num bom papel — a gente reclama mas a gente também entende a posicao das
pessoas — eu penso assim a matéria € legal e eu vou ter que acostumar com o
professor -

E — tem que se acostumar com o professor — entdo o professor ndo € a coisa mais
importante na aprendizagem +

E7 — Nao — tem que ter um estilo dele que ndo atrapalhe — a gente vai ter que
entrar num acordo com ele e a matéria —

E — Mas isso porque tu ja gostas da matéria— o professor ndo motiva -

E7 — E tanto é que se ele ficar meio de marcacéo ali — n&o der continuidade aquilo
gue eu tava achando que ia ser ai ja fica meio complicado — a nao ser que ele
mude alguma coisa — o estilo da aula +

E — Ta tente lembrar agora de alguma coisa que te deixou muito insatisfeita —

E7 — Ah — foi o episddio do trote — quando eu entrei era — segundo semestre de
1996 — levei o trote — cheguei em casa — era so farinha — ai no segundo semestre
aguela euforia — com o pessoal do sétimo oitavo — deu aquela confusdo com o
P17 _ o P foi fez aquele escandalo todo — bateu impondo — tudo bem — n&o queria
gue fizesse podia ter outras maneiras dele se impor — eu lembro que eu fiquei
muito chateada com o P — ndo me convenceu ele chegar e comecar a berrar no
meio de todo mundo — p6 tudo bem ndo queria trote — tudo bem — tem mil e uma

maneira de convencer os alunos de que fazer o trote do jeito que a gente queria
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nao era legal — vamo fazer uma campanha de arrecadar alimentos — agasalhos —
mas ele ndo precisava sair agindo do jeito que agiu sair dando murro impondo — a
gente tava tentando entrar na sala dos calouros — mas ele se pos na frente — falou
pros calouros que se precisasse era pra jogar cadeira — e berrou — entdo eu achei
gue isso nao ficou muito legal pra ele — ele tinha uma posicéo e podia ter agido de
uma outra forma — isso me deixou meio chateada — meio insatisfeita — poderia ter

uma postura mais elegante ++

Entrevista 8

E — Tenta se lembrar de um fato, de um acontecimento, durante toda a tua vida
aqui na Univali que tenha te deixado muito satisfeito.

E8 — Satisfeito? Foi eu ter passado na disciplina x — sem brincadeira — foi assim
uma conquista tremenda pra mim —

E — Por que?

E8 — Por que a disciplina x? Porque quando eu cheguei na disciplina x que eu vi
assim — p6é — vou me formar — falta pouco — ai que eu tomei consciéncia que ja era
um formando — ja ndo era mais um cara que ta vindo pra faculdade por vim — ai eu
comecei a gostar de administracdo — po ja to me formando eu tenho que correr
atrds — aquela coisa toda — ai quando eu levei pau como Q —

E — Tu ja tinhas essa consciéncia—

E8 — Eu tive — tinha — cai na real no meio do intensivo né — ai levei pau com Q e
figuei desesperado — desesperado ndo — p6 vou me formar com outra turma — um

semestre a mais aquela coisa toda — ai comecgou a dar certo as coisas na Univali —



passei no estagio 1 — ai foi aprovado o estagio 2 e 3 — pra fazer 0 2 e 3 juntos —
entdo agora ta tudo caminhando assim direitinho — ta tudo nos “prumos” —

E — Tu achas que foi um salto — um progresso —

E8 — Um progresso — porgue foi nesse intensivo que eu tomei consciéncia — pé —
to me formando — néo sei 0 que — aquela coisa de sonho — se formar na faculdade
— todo aquele processo né —

E — Mas tu vés como um sonho um desafio — ou assim — como ja me disseram -
eu quero me formar - vou fazer de tudo pra me formar — mas para sair logo daqui
porque eu ndo gosto daqui—

E8 — Nao ndo ndo — no comeco eu entrei eu entrei meio que amarrado porque 0
meu sonho sempre foi fazer computacdo — tanto € que eu penso muito em me
especializar mas para a area da — da informética — a area de — mais ai ta — vou
fazer passei — vou tentar de novo o vestibular — aquela coisa — mas ai fui gostando
— fui me apaixonando pela administragdo — aquela coisa toda — e ai — acabei
pensando o0 seguinte — po eu vou me formar — eu nao tinha tomado consciéncia
ainda do que eu — a minha meta digamos assim n&o tava muito clara — foi quando
eu levei pau e ai — ba eu ndo vou me formar — aquela coisa toda — ai fiz de novo a
disciplina x — ai parece que a partir desse ponto - tipo um ponto de corte — tudo
comecou a fechar direitinho — tudo comegou a se encaixar — uma coisinha depois
da outra — ir por um caminho direitinho —

E — Mas isso tu achas que se atribui ao que — ao esfor¢o pessoal?

E8 — Tu achas que a tua postura mudou?



E — Ah mudou completamente — depois que eu tomei a — a consciéncia — né — que
eu tava pra me formar aquela coisa toda — ai mudou — mudou bastante — as
prioridades mudaram —

E — O que que tu acha que faz um aluno se motivar pra estudar?

E8 — Se motivar pra estudar? E o objetivo + Eu por exemplo n&o sei — se a pessoa
entrasse aqui — com — trabalhando numa empresa — como eu comecei — mais — po
— vou fazer esse trabalho — mas vou fazer esse trabalho voltado para a minha
empresa — que na verdade — na época que eu comecei — era a empresa do pai —
entdo u pensa — nao — eu to fazendo um trabalho de escola — trabalho de escola tu
pensa — tu ndo tem um objetivo — 0 objetivo seria — me formar em administracéo
tornar aquela minha empresa de ponta — eu acredito que foi o objetivo —

E — Tu acha que — por exemplo - quando aluno tem um objetivo — as condi¢des
externas — por exemplo — maus professores — politica da faculdade — isso nédo
influencia?

E8 — Se influencia — eu acredito que influencie — mas talvez menor — num grau
menor — em parte — porgue dai se ele tiver aquele objetivo claro — ele vai fazer um
cursinho fora — ele vai numa palestra numa — né — em algo que — ele vai buscar
suprir essa essa essa essa necessidade que néo ta sendo atendida —

E — Entdo ta — a outra pergunta é o0 seguinte — tenta se lembrar de um fato um
acontecimento especifico aqui no curso que tenha te deixado muito insatisfeito —

E8 — Eu vou dizer que foi a falta de atitude da R — do R — do caso do R — que eu
também ndo acompanhei muito por dentro mas se tudo que falaram foi verdade —

eu fiquei muito + indignado —



E — Essa situacao agora dos formandos?

E8 — A situacdo dele com o plagio — aquela coisa toda — e a faculdade nao ter
dado explicagcdo — né — porque se foi distribuido pela Internet — pelo menos uma
satisfagéo aos alunos — nao nao foi bem isso — foi aquilo -

E — Tu achas que isso pode ter prejudicado a imagem da instituicado?

E8 — Gran — assim muito mesmo — muito — bastante + né talvez seja qui — talvez
seja até uma coisa infundada — né — que ele esteje certo — ndo sei — mas pelo
menos uma — uma prestacédo de contas com os alunos que afinal de contas somos
nés que estamos — uma falta de consideracdo ndo considerar nés — se isso chega
na midia como aquela vez deu um rolo com o curso de direito e deu aquela

repercussao toda +

Entrevista 9

(os dados iniciais desta entrevista foram perdidos)

E9 — Uma coisa que me chamou atencdo foi esse problema de administracdo
financeira — que foi quando eu comecei a gostar de — de administracao financeira
— sabe de numero — de andlise — e eu decidi que seria uma area interessante que
eu gostaria de seguir carreira— de seguir por esse lado -

E — Ta — estavas falando do pessoal da turma — tu achas que isso € um fator de
motivacao?

E9 - Acho que ajuda — se o cara ndo conhece muita gente e o pessoal € muito
fechado acho que desestimula um pouco — até — até a prépria matéria fica chata —

E — Ea tua sala € bem unida né
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E9 — E — é bom que é descontraida — alegre —

E — Ta mais assim — no teu caso — o que que tu achas que faz o aluno aprender?

E9 — Acho que vai muito da pessoa — de como a pessoa estuda — do que ela
gostava de estudar anteriormente — jA no colégio — ela ja seleciona — por exemplo
— eu odiava matematica no colégio — vim pra ca e ja comecei a gostar — entdo
acho que vai de comecar a ler — de comecar a se interessar — outra coisa que eu
sempre gostei de lidar com a area financeira — de investimentos — de mexer com
dinheiro em si — acho que ja € uma motivacdo — entdo ja facilitou j& que tava
entrando nessa area que mexe muito com isso —

E — Ta o outro lado da pergunta é o seguinte — tenta se lembrar de alguma coisa —
de algum acontecimento que tenha te deixado muito insatisfeito aqui na Univali —

E9 — Aqui na Univali? ++ nado sei te dizer — ndo tem uma coisa que me lembre —
gue me marcou — ndo teve nada ++

E — Desde o comecgo — tenta te lembrar de alguma coisa — que te atingiu assim —
gue te trouxe insatisfacéo -

EQ - ++

E — Pode ser recente também —

E9 — E que normalmente o pessoal fala — o professor é isso — a universidade é
iSSO - mas eu sei que tenho que vir pra ca pra estudar — isso depende de mim —
os professores influenciam ou ndo mas - sou eu que tenho que estudar e vou
passar — entdo — ah — o professor foi muito duro — foi duro mas — se ele teve que —
& vezes 0 pessoal ndo estuda e — vai mal ++ mas assim de insatisfacdo néo teria

nenhuma —



E — Tu achas que quando o aluno tem um objetivo — sabe o0 que quer — nao
interessa nada do ambiente assim — tipo politicas da instituicdo — professor —
condicdes de estudo — n&o interfere?

E9 — Um pouco - tipo 0 que aconteceu com o S — ele podia ser carrasco tudo —
ele teve uns erros — mas de certa maneira 0 0 que ele cobrou — ele cobrou a
matéria em 9 — e acho que o pessoal ndo entendeu — acho que ia ser — que ele
teria que dar tudo de novo — e o0 pessoal acabou se ferrando por causa disso — de

nado ter ido atras — de nao ter estudado —

Entrevista 10—

E - Tenta te lembrar de algum acontecimento um fato em toda a tua vida
académica aqui na Univali que tenha te deixado muito satisfeita —

E 10 — Ah — até faz pouco tempo assim — ai € aquele negd6cio que a gente ja
conversou — a questdo da podriddo que hoje ja — ja se instala aqui — eu ja ndo sei
mais a falsidade — e muitos professores vinha me elogiar pra mim — e isso é
importante pra mim - entdo o dltimo fato foi o T — que me chamou na sala duas
vezes porque 0 meu comportamento ndo tava legal esse semestre — eu tava meio
rebelde — entdo acho que pé — tu passa — p6 — na época — quando tu ndo sabia de
nada dos rolos que tavam acontecendo na Univali — pra mim foi bom — mesmo que
todo mundo fala dele — ninguém gostava dele — mas pra mim foi bom — eu levei
um tapa assim — né — porque ele veio me chamar — me elogiou um monte — parara
— eu sei que tu é inteligente — eu sei que tu ndo ta legal — entdo isso foi uma coisa

gue aconteceu que me surpreendeu né — mesmo sendo ele —
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E — E uma forma de reconhecimento né —

E10 — E ai é que ta — na hora que ele fez isso — eu ndo sabia dos rolos que tavam
acontecendo na Univali né — entd pra mim foi melhor ainda — agora eu ja fico
assim com o pé atras — p6 quanta falsidade — eu ja ndo sei mais até que ponto é
verdade —

E — Ta mas deixando isso pra depois — mas qual o significado de ser reconhecido
mesmo com um puxao de orelha?

E10 — E — mas eu fiquei feliz com aquele puxdo de orelha — pd — o cara ta se
preocupando comigo — ta vendo que eu nao to legal — foi uma fase ruim da minha
vida que até tu sabe — e que tava mal e tava tentando enrolar na aula — entéo ele
viu e veio puxar a minha orelha e eu fiquei feliz por isso — pé ele ta notando e ta
me incentivando — ta querendo me botar pra cima — falou um monte — eu sei que
tu és competente — e pd tu sempre te achas uma burra né — acho que estudante —
mesmo pra quem ta se formando — pd eu néo sei nada — entdo vem alguém e te
da uma injecao de animo —

E — T4 — agora tenta te lembrar de alguma coisa — aqui dentro da Univali também
— que tenha te deixado muito insatisfeita —

E10 — E — porque € mais facil a gente lembrar de coisas recentes — entdo uma
coisa que me deixou completamente insatisfeita e decepcionada é o fato de ja ha
dois semestres os alunos virem reclamar pra coordenacdo de um professor — nao
€ um aluno ou dois — a turma inteira — eu pensava que a escola particular — tu
paga — tu teoricamente tem mais direito de reivindicar — a Federal é bem mais

burocratico o negdcio pra mandar professor embora € bem mais complicado



porque eles sédo concursados — e aqui hdo — aqui ndo ta satisfeito manda embora
— s6 que ndo é bem assim né - o que me deixou indignada — ndo s6 eu como a
maioria das pessoas — saber que tu ndo tens voz ativa dentro da Univali — dentro
duma universidade que tu paga — nao € uma turma — duas turmas — também a
turma anterior reclamou — foi l& na coordenacdo — o U falou — ah mas também
agora vocés vieram no final do semestre — ndo mas vamo reclamar pra que no
semestre que vem 0s outros alunos ndo passem pelos mesmo — entdo quer dizer
— da uma decepcao porque tu sentes que tudo que tu falou e que falaram pra ti
nao deu certo — ai tu te sentes impotente né —

E — Ta — mas quando falas de insatisfacdo — foi mais com relacdo a esta pessoa
em si— ou apolitica da instituicdo?

E10 — A politica da instituicido — o que que € isso — tu paga entdo — como se
tivesse batendo na cara — ndo gosto — odeio falar isso — mas acho que a se a
gente ta pagando a gente tem mais direito — teria que ser de conseguir — pé — o
gue aconteceu pra mim — agora eu to totalmente desmotivada — agora eu vou me
formar — agora eu quero me formar — agora se eu tivesse na quinta fase e tivesse
outro professor do mesmo nivel tu achas que eu ia mexer a agulha? Nao adianta —
eu vi que desmotiva —

E — O fato de a instituicdo ndo ter feito nada desmotivou no sentido de vocés néo
fazerem mais nenhum movimento — mas motivou no sentido de querer se formar
logo?

E10 — E — eu quero me formar logo — eu nunca senti isso que eu to sentindo agora

nessa Ultima fase — sabe — vontade de sair correndo daqui porque — é muita
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falsidade — muita + ndo da — duas turmas seguidas reclamando do mesmo
professor — se fose um aluno — dois — tudo bem né — e a instituicdo ndo faz nada —
a Univali ndo faz nada — agora to fazendo matéria com ele de novo — to sujeita ao
cara me marcar — vou me formar agora — to assim — 6 — porque nao sei — todo
mundo falou ndo — tu achas que eu vou me sujar agora — vou aceitar né —
morrendo de raiva — no dia da minha formatura que dar um —

E - O que tu achas que teria acontecido se vocés tivessem conseguido?

E10 — Eu teria me sentido muito bem — ndo por mandar ele embora né — nao pela
pessoa U — também acho que eu ndo sou tdo cruel assim né — mas acho assim
gue — por saber que tem — que a tua manifestacdo vai pelo menos beneficiar
outras pessoas — pO acho que a gente — a turma € unida — junto com a turma do
semestre passado — nds conseguimos — € + que a Univali — é + ndo cedesse a
nossa pressao — mas visse que a gente tem razdo — porque eu acho que a gente
tem razao —

E — Achas que melhoraria a imagem da instituicdo?

E10 — la — eu acho que pra gente — imagina — a gente ia poder falar — p6 a gente
fez uma reivindicacdo — a gente fez um movimento e a Univali foi 1& olhou —
estudou com a gente — e realmente vocés tdo certos entdo vamos ver 0 que a
gente pode fazer — ndo digo nem mandar ele embora — sei |4 remanejar — oubotar
ele pra dar outra matéria — de repente ele ndo se bem com a disciplina x mas se
da bem em outra né — sei la—

E — Ta mas tu achas que isso ia mudar alguma coisa em termos da motivacéo de

vocés em sala de aula nesse semestre — em termos de aprendizagem?
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E10 — Eu ndo sei — sei la — uhm — motivacional — nesse semestre — acho que néo
— mas — 0 que eu acho que ia mudar mais — é a gente assim — aquele orgulho —
nao é orgulho — auto-confiangca — ndo sei como é que eu vou falar — seu la — é
prazeroso saber que tu conseguiu alguma coisa — que tu batalhou — por exemplo
assim — isso que aconteceu com o U era uma questdo de honra pra gente - a
gente queria que mudasse — ninguém tava satisfeito com isso entdo - ndo quer
dizer que a gente vai ficar motivado pra estudar agora — isso ndo vai acontecer —
ndo tem nada a ver uma coisa com a outra — eu acho que a gente assim 6 — s0
gue eu acho que a gente ia se sentir mais forte — p6 a gente realmente quando
quer -

E — Entdo na verdade vocés tavam fazendo tudo aquilo pra sentir que vocés tem

autonomia - poder — no fundo vocés nao tavam brigando por um professor melhor

E10 — Também — também - na época — mas € porque uma coisa ta ligada a outra
— a gente queria um professor melhor — a gente queria um professor melhor — so
gue ao mesmo tempo — se tu consegue — pd — é legal — imagina depois tu chegar
e ver que contribuiu pra mudar um professor — porque eu ndo sei onde é que a
Univali quer chegar com um professor desse nivel — uma vez eu tirei quatro numa
avaliacdo — e ele disse vai la e olha a avaliagdo de ndo sei quem que tirou sete —
po — se eu tirei quatro — vou olhar o trabalho de alguém que tirou sete — entéo eu
to — eu vou tirar no maximo sete né — a gente perguntava uma coisa pra ele ele
falava — ah — € assim — no outro dia — ah — ndo € mais assim — 0 negocio dele é

que ele ndo tem didatica — ele ndo se faz entender — na aula ele é péssimo —



E — Além dos problemas técnicos — porque achas que ninguém gostava dele —
digo porque tem professor que tecnicamente também é péssimo e todo mundo
gosta?

E10 — Porque ele é bossal — porque ele é debochado — ele ndo tem carisma — é
verdade — tem professor que é péssimo — por exemplo o V - o V pra dar aula &
horrivel — tu ja assistiu a aula do V? — a gente também na época ndo tinha
maturidade pra assistir a aula dele — entdo a aula dele era mais solta — o pessoal
conversava muito —

E — Mesmo assim vocés vinham pra aula — a tua turma vem sempre aaula — por
que?

E10 — Acho que a gente vai mais assim por causa da gente — pra se encontrar —
nao € que € so isso né claro — também pela personalidade de algumas pessoas ali
— acho que a nosssa — a nossa amizade — sao aqueles que séo mais dedicados
assim — acho que é mais um fator — ndo vou dizer que é s0 isso — nao vou dizer
gue é s6 amizade — que faz com que a gente frequente a aula — porque € logico —
nos temos um tipo de amizade porque nos temos afinidade — né — quem né&o entra
na nossa panelinha — que a gente chama — nossa panelinha — € porque ndo tem
afinidade com a gente — entdo a gente — po eu sou caxias — se eu nao venho pra
aula eu fico — com consciéncia pesada — no primeiro dia de aula — que foi a aula
do terrorista — eu ndo vim — por causa da festa de quinta feira (risos) — ndo so eu
mas a grande maioria — a gente nao falta aula porque é tudo apavorado — mas
também por causa da amizade — acho que forca o pessoal -

E — Tu achas que o pessoal vem pra aula pela afinidade — pelo terrorismo —



E10 — N&o - pelo terrorismo?

E — Pelo medo de faltar aula —

E10 — E eu acho que é — eu to vendo por mim — né — eu ndo gosto de faltar aula —
eu me sinto mal pra caramba de faltar aula — me sinto perdida — n&o sei acho que
também — meu pai é assim — entdo tu ja segue uma linha — eu ndo consigo faltar
aula — falto se eu to muito doente —

E — H& mais um compromisso do que cobranca —

E10 — N&o — eu moro sozinha ndo tem cobranga de ninguém - porque ninguém vai
ficar sabendo se eu vim pra aula ou ndo — é minha — é eu — tem cobranca minha
mesma — comigo mesma — ninguém da minha familia sabe nem os dias que eu
tenho aula —

E — Tu achas que a historia de vida de uma pessoa tem alguma coisa a ver assim
com a motivacao dela para aprender?

E10 — Olha eu vou falar de mim — pra mim tem — a minha m&e e o meu pai sao
completamente diferentes de mim — a minha mée é aquela dona de casa Maria —
primeiro grau segundo grau — sei la — se eu vivesse s6 com ela — ai que ta — ai
gue eu vejo a motiva — ndo a motivacdo — quando eu penso no meu pai como uma
pessoa extremamente culta inteligente pra caramba — vejo 0s meus irmao mais
velhos seguindo a linha dele — assim — estudam pra caramba — 0 meu irméo que
estuda aqui — pra mim € muito mais inteligente que muito professor que da aula —
meu irmdo é um cranio — entdo eu vejo 0os meus dois irmao super inteligentes —

meu pai — p6é ndo da pra ser igual né — ndo quero ficar na linha da minha mae



assim — dona de casa desmotivada — quando eu olho pro meu pai e pro meu irméo
assim eu quero seguir — eu quero ir +

E — Tu achas que € uma motivacao que vem da histéria de vida do passado — ou é
um objetivo que tu colocou na tua frente — eu vou estudar porque eu tenho um
objetivo que ta ligado aadministracéo —

E10 — Na verdade a administrag&o veio assim + por acaso ++

E — Pra mim esta bom —

Entrevista 11

E11 — Muito satisfeita? E a integracdo dos colegas da turma. E com os
professores também — esse clima de amizade entre professor e aluno — e respeito
assim — de certos proferssores ndo de todos né —

E - Tu achas que isso € um fator de satrisfagdo né — mas tu achas que isso
contribui para a aprendizagem?

E11l — Pra mim sim — porque acho que isso contribui — pra fazer trabalho — eu
tenho vontade de fazer trabalho — e tipo matéria do professor que tenta a amizade
da vontade de ir em sala — da vontade de — mas & vezes também atrapalha
porque fica aquela conversinha na sala — lembra de um assunto que tem que
comentar — ah vamo marcar uma festa dai ja fica aquele clima — por um certo lado
ajuda — mas por outro acho que — atrapalha um pouquinho —

E — Entdo a gente poderia dizer assim que ndo d& pra ter certeza se a relacdo
com os colegas e com os professores € um motivo pra aprender - pode ser um

motivo pra vir pra aula, mas pra aprender ndo se sabe —



E11-E+

E — A outra pergunta é sobre alguma fato ou acontecimento na Univali que tenha
te trazido muita insatisfacao —

E11 — Foi tipo — quando a gente foi reclamar pro V** de um professor e ele néo —
nao — tipo — ele enrolava enrolava — e ndo deu jeito na situacdo — ficou a mesma
coisa — e- isso que acho que agente foi muitas vezes atras dele — entéo foi isso de
a gente ir atras de um problema e até dar solucbes e ele ndo fazer nada para
melhorar —

E — Mas parece que essa insatisfacdo foi mais com a politica da instituicdo do que
com a pessoa em si né?

E11 — E porque ele era um professor ruim — mas também a Univali poderia ter
feito alguma coisa pra melhorar — porque foi muita coisa jogada em cima da gente
assim no final do semestre — que a gente podia — que muita gente rodou porque
era muita coisa — ele deu um monte de trabalho e nada mudou sobre isso — a
gente foi a tras falou com o V e ele néo tinha explicado nada e — exigia coisa da
gente que nao tinha — que n&o tinha como agente oferecer pra ele aquele trabalho
como ele queria se ele nao tinha explicado e agente nem sabia 0 que ele tava
guerendo também —

E — Por que tu achas que ele agia assim?

E11 — O professor? Nao sei acho que ele ndo tava preparado pra dar aula — tanto

gue guando ele tava dando aula pra gente ele atendia o celular — da empresa dele

174 Referéncia a um representante da Instituicio
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gque era a x — ele atendia o celular dentro da sala — “x bom dia” — ele fazia as duias
coisas ao mesmo tempo — ele ndo tava interessado em dar aula pra gente — ele
nao tinha assim ele ndo tinha assim — como 0 X e como tu que a gente via que
tavam empenha do Univali — que tava empenhado na Univali como o Z também
gue agente vé que tem interesse na instituicdo — isso a gente ndo via no V — sabe
ele chegava aqui na sala e — jogava a matéria — se a gente tivesse a fim de
aprender a gente — eu sei que muitas vezes a gente tem que ir 14 e ficar prestando
atencdo — mas tem muito professor que ele ajuda — ele incentiva — e o0 V ele ndo
cobrava nada da gente — ele ndo explicava nada — ficava atendendo telefone —

E — Falta de comprometimento?

E11l — Falta de — é bem isso mesmo qu eu queria dizer +

E — Ta vocés ndo gostavam dele por razdes técnicas e também pela atitude dele —
mas tu ndo achas que também tem professor que ndo sabe dar aula e que os
alunos gostam?

E11l — + Ele era — além da falta de comprometimento e de que ndo explicava — ele
também era arrogante — ele também era aquela pessoa arrogante assim — era
debochado — se a gente ndo sabia a matéria na prova — “ah se arroba vocés” — era
aguela coisa —

E — N&o tinha relacionamento —

E11 — Na&o tinha relacionamento — acho que também ele criou uma barreira entre
ele e a gente — tanto que no inicio assim ele fez uma sala da de fruta e agente
pensou que is ser altos professor — porque a nossa sala tem aquela coisa assim

de querer unido — de querer amizade e ele fez essa barreira — nessa aula — ao



invés de ele se integrar com a gente — ele “ah vocés figuem avontade ai que eu to
com um problema — empresa x bom dia” — a manha inteira — a gente bem dizer
gue deu a aula e ficou fazendo as coisas — a salada de fruta veio bem ro final
assim — todo mundo j& querendo ir embora — por causa desse negdécio do telefone
— que ele ficou horas naguele telefone — acho que o problema dele todo € ele ta
conciliando profissdes — ele professor e ele — acho que ele era diretor dessa
empresa X — ele ndo podia misturar isso — entdo que ele fizesse isso em horario
separado — ou contratasse alguém que ajudasse ele nessa outra parte da
empresa —

E — T4 E11 - Eu nunca faco outra vez essa pergunta — mas eu acho que se
perguntasse para dez pessoas da tua sala sobre um fato de insatifacdo — todos
falariam sobre esse assunto — também pelo fato de ser muito recente — entdo —
ndo és obrigada a responder — mas se tu te lembrares de um outro fato em toda a
tua histéria académica que tenha te deixado muito insatisfeita —

E1l — Com o Z também assim — que eu nunca rodei na matéria dele — mas eu
acho — achava ele meio arrogante — ele e 0 V sdo meio parecidos — mas acho que
0 Z tem mais interesse — mais interesse em - em ensinar —e o0V ndo —mas o Z
tipo assim — ele d4 a matéria — esse semestre ele ta mudando — néo sei se é
porque ele tava com medo que esse semestre ele ia sair da Univali — ah vocés
nao tdo entendo vamos achar outra maneira de explicar — quando eu fiz a
disciplina x com ele — era isso desde o inicio que ele queria ter feito — na disciplina
X eu me arrombei para estudar — eu estudava tanto tanto — a disciplina x pra mim

era um bicho de sete cabecas — com a disciplina y que ele deu agora — que eu —



sei la eu sei mexer no computador — mas ndo sei aquela parafernalia toda —
agueles nomes todos tinha que ser — entdo o Z foi uma insatisfacéo — eu acho que
professor ndo tem que ter essa barrei essa barreira de o aluno ndo ta entendendo
e ele tentar mudar de explicar — porgue nao era s6 meu problema—

E — O que que tu falou — 0 que que é arrogancia?

E11 — Arrogancia é o professor chegar e dizer eu sou superior — tipo ele falava —
ah tu ndo ta entendendo vai estudar sozinho — eu sei mais — e tem professor — e
tem professor que ja entra dentro da sala e diz eu vou aprender com vocés vocés
vao aprender comigo — isso acho que jA d4 uma liberdade pro aluno que — o
professor ndo ta ali como o mestre assim — claro que a gente sabe que o professor
vai explicar — que ele sabe mais do que a gente — mas tem coisas que — ah Chris
— eu nao to entendendo isso — tu podes explicar de outra maneira — tanto que &
vezes a gente avacalhava na sala e tu fazias — tu contornava tudo e — dava a
maneira certa pra gente — todo mundo adora ir pra tua aula — agora ir pra aula do
Z — que motivacao que tinha ir pra aula do Z e ndo entender nada — fazer trabalho
com ele — ndo ia entender nada — e é daquela maneira e pronto —

E — Tu achas que a desmotivacao ta sempre ligada ao fato de o aluno nao estar
entendendo nada?

E1l — Ah eu acho que M% - porque se o aluno ta interessado na aula - por
exemplo agora a gente tava na aula do W — e ele bota assim — ah mulher gasta
um dinheirdo com tinta de cabelo — ele joga a matéria na realidade da gente — ele
fala que nem o um tagarela e a gente la prestando atencdo — eu ainda tava

pensando - meu deus se fosse outro professor — falando como um tagarela — tu



achas que ia ter gente la prestando atencdo? Um monte de gente prestando
atencdo - rindo — dando gargalhada parecia — lembrei até época de cursinho —
gue o professor chama atencéo assim falando — fazendo brincadeira — aluno ele
tem que ter assim — ser chamado atenc¢do assim — que tem que — ta entendendo a
matéria pra tA motivado pra estudar — eu acho que é o principal assim - tanto que
se eu ndo conhecesse ninguém nessa sala — nessa matéria — tivesse numa sala
diferente — eu ia gostar também da aula — ndo porque 0os meus amigos tao ali —
tanto que nessa matéria jA muita gente fez intensivo — tdo uns cinco so ali — mas a
aula assim € maravilhosa —

E — Ta assim — pra mim ficou claro o que é que faz assim o aluno vir pra aula — o
gostar da matéria — gostar de aprender e conseguir entender — mas tu achas que
tem uma relacéo direta entre gostar de vir pra aula gostar da matéria e gostar de
estudar aquela matéria — ter vontade de estudar?

E1l — Também — mas também tem aluno que senta la na frente — gosta da
matéria e ndo gosta de estudar — mas também tem aluno que — pra mim né pra
mim influencia eu gostar da matéria e gostar de estudar —

E — Vou dar um exemplo — eu tinha a impressdo de que na minha matéria
ninguém faltava aula — todo mundo gostava — mas nem por isso estudava
psicologia — eu acho que eu ndo consegui fazer com que as pessoas lessem os
livros — se interessassem pelo assunto —

E11 — Ah eu por exemplo — eu li o teu livro — e comecei a ler de novo nas férias
porque assim eu li bem rapido — comecei a ler de novo nas férias — porque eu

gostei da matéria — agora a matéria do Z — passei — passei raspando — joguei
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aquela apostila — aquele livro de lado ndo quero nem saber — porque ndo me
chamou atencdo — eu sei que essa matéria € importante pra todo mundo — mas
ndo é aquela coisa assim que eu vou me aprofundar — eu quero saber mexer no
computador — mas saber assim o basico — pra mim fazer as minhas coisas — mas
nNao que eu vou ter que pe aprofundar muito — mas a matéria x eu assim — nao sei
se foi — acho que foi porque eu gostei da matéria que eu gostei — daquele livro eu
adorei — daquele que a gente pegou também o anterior — entdo eu acho que tem a
ver com gostar do assunto e tem a ver também com com quem tu aprendeu —

E — Entdo se tu gostasse da matéria x e a aula fosse com o Z?

E11 — Dai eu acho que eu nao ia — na ia conseguir — nao ia conciliar — até poderia
ser que fosse melhor — mas néo ia— ia manter a motivagao —

E — Entdo ta

Entrevista 12

E - Tenta te lembrar de algum fato algum acontecimento em toda a tua vida aqui
na Univali que tenha te trazido bastante satisfacéo —

E12 — Satisfeito em si € o fato de eu ter passado em todas sem nunca — sem
nunca ter pego exame — isso ja& me deixou satisfeito — a minha vida aqui dentro do
campus aqui—

E — Ta o desempenho né?

E12-E-

E Mas tu vé isso em que sentido — em termos de reconhecimento ou do teu

progresso pessoal - do teu desenvolvimento?
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E12 — E 0 meu desenvolvimento e 0 meu reconhecimento né — em si — as duas
coisas poprque depois de um tempo eu venho me desenvolvendo e quanto a isso
eu venho reconhecendo — eu tenho o meu reconhecimento —

E — Reconhecimento eu digo pelos outros — tu seres reconhecido pelos outros —
pelos professores — pelos colegas -

E12 — Ah ndo — isso ndo tem — pessoal mesmo — ndo — ninguém — nao € pelo fato
de alguém chegar e p6 tu nunca — nunca reprovasse —

E — E ao que atribues este teu bom desempenho — o que que te motiva a estudar?
E12 — O que que motiva? E a minha busca pela minha auto-realizacio mesmo — é
— 0 que eu to querendo pessoalmente batalhar — ndo é pressdo — porque 0S
professores sdo bons ou os professores sao ruins —

E — Achas que isso nao influencia —

E12 — Nao até pode influenciar até um certo ponto — mas a minha busca por um
auto — digamos assim ndo é status — é a busca de uma auto-realizacdo me — me —
faz batalhar por isso — acho que isso é o mais importante —

E — Mas auto-realizacdo que tu diz é no sentido de que tens um objetivo —

E12 — Certo —

E — Que inclui o curso —

E12 — E — eu tenho o objetivo de concluir o curso — né — eu quero sair daqui um
profissional — capaz de atuar numa determinada area — e com isso me realize
profissionalmente -

E — Tu gostas de administracdo —



E12 — Gosto — gosto — to aqui porque eu gosto — tanto que & vezes assim passa
pela cabeca — eu ndo gosto dessa matéria ndo gosto - mas enfim — eu gosto — to
fazendo direito agora —

E — Quando tu ndo gosta € mais por causa conteido da matéria mesmo —

E12 — E — o contetido é muito chato — muito teérico — muito — discuto pouco e tem
gue estudar mais — mas nada de obstaculo assim —

E — Entéo ta E12 — tenta te lembrar agora de algum fato marcante também aqui da
Univali que tenha te deixado muito insatisfeito —

E12 — Muito insatisfeito?

E — E que tenha te trazido muita insatisfacio —

E12 — E — ja passamos por um monte de — no decorrer de todo periodo que eu to
agui — a unica coisa que me deixava insatisfeito assim — era o fato de ter que
batalhar essa fila ai — hoje ndo existe mais isso — mas no periodo que a gente teve
agui dentro — nesses trés anos e meio — era fila na BR — mas era s6 um ponto que
— dos professores assim — ndo tenho do que me queixar — sempre me dei bem —
com todo mundo — funcionarios e tudo — sé essa dificuldades que a gente passa
né — essa batalha de acordar cedo todo dia — ainda mais que tem que pagar — tem
a obrigacéo porque tem que pagar a Univali— que ndo é barato —

E12 — Mas tu achas que isso € motivo pra— que isso chega a destimular?

E — Nao — ndo chega a desestimular — desde que a gente consigo — porque — é 0
esforgo que a gente tem —

E12 — Nao havia coisa pior do que a fila na BR né?



E — N&o — eu cheguei a pensar — eu nhao venho mais pra isso aqui — ficar uma hora
nessa fila —

E12 — Mas tu achas que poderia haver um limite dessas condicbes externas —
chegarem num limite de n&o agtentar?

E — E — é 0 caso — a gente vem — na hora li a gente pensa assim — uma hora na
fila — fica olhando pra um um lado pro outro — é so fila — s6 fila — a gente pensa —
ah desisto — mas chega em casa — ai passa o decorrer do dia — chega no outro dia
— ah — vou pra Univali —

E e E12 - (risos)

E — N&o tem jeito né?

E12 — E — n&o tem jeito — ai chegar naquele negdcio que é — uma questdo de
obrigacdo — dai tu ja esquece o que aconteceu — chega no outro dia — vem tudo de
novo — no decorrer do — periodo — ai acontece a mesma coisa — a gente vai
levando — vai levando vai empurrando hoje ta melhor mas —

E — Essas condicdes desfavoraveis é que fazem com seja uma obrigacao porque
se nado seria um prazer ndo? Porque se tu gosta do que faz e se fosse tudo facil —
E12 — E se tornaria prazeroso +

E — Tu achas que o pessoal que ndo gosta — ndo sabe o que quer — néo tem
objetivo — s&o os que mais reclamam das condi¢gbes externas ou tu achas que nao
tem relacédo?

E12 - Ndo — até acho que tem relacdo — porque a pessoa ta aqui insatisfeita — ndo

€ gue ta insatisfeita — ndo gosta do que faz — tudo pra ela que ela recebe — ja ndo



— ja ndo vém de bons olhos assim né — p6 esse cara — esse professor veio fazer
essa prova agora —

E — E se a pessoa ndo tem um motivo interno — tudo que é externo sé atrapalha —
E12 — E tem gente que diz ndo gosto de nenhum professor — eu ndo vou dizer —
eu nunca tive problema com professor nenhum — claro que tem aquele professor
gue chega na sala de aula e cobra mais — tem aquele que cobra menos — mas ele
ta na funcéo dele —

E — Mas o que que tu achas que te faz estudar mais a matéria—

E12 — O professor também forga a gente a estudar né —

E — Mas no sentido de cobranca?

E12 — E — acho que o professor — o professor — se o professor chegar na sala de
aula e cobrar um pouquinho mais a gente estuda mais — pelo menos eu — chega
no final do semestre e pd — eu estudei — esse professor vai arrombar assim — ele
me fez estudar mas eu aprendi bastante —

E — Mas também porque tu ja queria —

E12 — E — porque eu queria — se eu ndo reclamo é porque eu to motivado e gosto
do que faco também — ndo é que gosto assim — tenho a vontade de aprender —

tenho vontade de aprender — sei que preciso disso ++

E — Entdo td bom —

Entrevista 13
E — Tenta te lembrar de alguma coisa em toda a tua vida aqui na Univali que tenha

te deixado muito satisfeito —



E13 — Uhm — a minha primeira apresentagéo de trabalho foi muito boa e também o
meu projeto de pesquisa também foi muito bom - foram as duas coisas que me
deixaram muito satisfeito e que me deram mais impulso de estudar mais e — me
aprofundar mais — mais satisfagdo mesmo assim —

E — O primeiro trabalho foi o que?

E13 — O primeiro trabalho foi com Y — foi sobre o tema x — eu tirei dez e - ele
elogiou muito — foi s6 elogio — e o segundo foi a banca la - aquela banca la era —
agora 0 meu projeto l& também — eu to vendo que no campo o pessoal ta
querendo — eu to vendo que tem um interesse dos professores assim de elevar
mais — ao maximo - de fazer com que — de explicar aqueles conhecimentos cada
vez mais — isso ai me satisfaz mais -

E — Ta mas qual é o significado desses bons trabalhos — foi no sentido do bom
desempenho — do teu crescimento pessoal — do reconhecimento de outros — 0 que
gue é mais importante?

E13 — O crescimento e o reconhecimento — crescimento e reconhecimento — mais
assim o reconhecimento por ter sido uma coisa publica — € bom tu ser reconhecido
na frente dos outros — na frente de outros professores mais ainda — o cara vai
levar pra vida dele - isso ai vai ficar marcado — um aluno— o0 E13 —

E — Ta a outra parte é assim — tenta te lembrar de algum acontecimento aqui na
Univali em toda a tua vida académica que tenha te deixado muito insatisfeito —

E13 - Insatisfeito? Os colegas — os colegas ndao tem o mesmo nivel — ndo — é
muita disparidade no nivel — ndo da pra trocar conhecimento com eles — entdo € tu

e o professor mesmo — ndo tem um colega assim — p6 que que tu achas disso o
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gque que tu achas daquilo — em toda a minha vida académica eu nunca tive um
colega assim eu nao tive ninguém assim que eu acho que tinha a minha altura que
eu acho que tinha condicdes de ir la — o cara que chegou assim mais ou menos
gue eu acho que me sentia mais a vontade de falar essas coisas era o0 B — o resto
nenhum — entdo é uma coisa que insatisfaz um pouco —

E — Mas tu achas que isso chega a desmotivar a tua vontade de aprender?

E13 — N&o — n&do desmotiva —

E — As vezes até ao contrario —

E13 - Motiva mais ainda — mas também — tu tem sempre que tratar com
professores entédo tu ndo sabes o que ta por tras do professor —

E — E naquele trabalho da disciplina x dava pra sentir bem isso — tu levavas o
grupo nas costas pra ndo se incomodar —

E13 — E eu espero que - eu acredito que um dia — mais na frente eles v&o sentir
falta daquele trabalho — entdo pra mim foi uma experiéncia né — eles nao
aprenderam + o0 que mais me desmotiva assim €é tu ver gente passando — que tu
vé gue ndo tens condi¢des nenhuma — p6 tem cara ai que eu ndo sei como € que
passam — eu ndo me conformo com isso — ndo sei se € porgue pagam a
universidade e a universidade acha que tem o comprometimento de passar assim
nao sei +

E — O que que tu achas que motiva o aluno a aprender?

E13 — O professor — em primeiro lugar o professor — depois o ideal de — teus

objetivos pessoais — 0 que que tu quer ser — 0 que que tu tem na cabeca pra ser —



se tu quer ser um simples administradorzinho — ou se tu quer ser um cara Unico —
gue nao vai ter igual +

E — Mas tua achas que depende mais do professor?

E13 — Ah — o professor ajuda pra caramba — o professor ruim que néo passa — que
nao te da crédito — ndo conversa — o cara fechaddo — o cara que s6 vem dar aula
e ndo te da uma abertura— também néo —

E — Ja ndo tem os colegas pra trocar idéia né —

E13 — Ja ndo tem os colegas e ainda sem o professor imagina — a sorte aqui € que
tem bastante professor que — que ndo € o caso de outras — por exemplo assim — 0
gue eu vejo bastante € na universidade x — tu tens alunos do teu nivel — mas o
professor é fechado — o professor por ser mais velho — entdo eles sdo mais
fechados — entdo o0s alunos se unem - tu vé que tem uma unido — dentro da
prépria sala — entdo |4 eu vejo que é o préprio aluno — os teus colegas e o0s teus
objetivos pessoais — ndo tanto o professor que tem interesse do aluno crescer +
se o professor € ruim eles vao atras — tira aquele professor botam outro ou — vao
atrds de material — ou vem assistir aula aqui na Univali como tem gente fazendo —

E — Mas tu se deu bem aqui inclusive nas matérias cujos professores nao
consideravas bons —

E13 — Me dei bem? Nao sei eu me dei bem em todas — a matéria que tive mais
problema foi a matéria x com professor X—

E — Ent&o tu n&o deixou de aprender por causa do professor —

E13 - ++ Eu nédo peguei professor ruim aqui — ainda — professor ruim € mais para o

final do curso — pode ser que eu pegue - o0 professor A — mas por enquanto tenho



sorte — vai mudando os professores e vai encaixando certinho os melhores
professores pra me dar aula — os cinco professores gque eu tive esse semestre sdo
cinco pesos pesados — A — duas com a A — uma com 0 B — essa menina nova ai a
C também pareceu ser bem boa a D — s6 peso pesado — s6 cara com a mente
aberta — ndo tive nenhuma experiéncia de pegar alguém ruim daqui — talvez me
desmotive talvez ndo — n&o tenho como dizer —

E — Tu se motiva mais para estudar por um objetivo ou tens outra motivacéo para
estudar?

E13 — Objetivo — objetivo —

E - Ou porque tu sempre gostou —

E13 - Ndo — minha vida de primeiro grau e segundo grau foi péssima — rodei dois
anos — horrivel — minha mae chorava (risos) — tava toda hora no orientador —
pedagogico —

E — Tu mudou na faculdade —

E13 — S6 mudou quando eu entrei na faculdade

E — Aha

Entrevista 14

E - Tenta te lembrar de algum acontecimento de algum fato na tua vida académica
gue tenha te deixado muito satisfeito —

E14 — ++ Puxa vida — sO tem desgraca + muito satisfeito — ndo vou dizer muito
satisfeito — satisfeito - por falta de outros fatos — que existe fato — existe caréncia

dentro dessa situacdo — eu tenho dois fatos assim que me deixaram — que me



370

trouxeram satisfagcdo — a primeira foi ver a biblioteca da forma como eu a vejo —
cada vez melhor — ndo é demagogia — realmente eu sinto isso - eu vejo que eles
tem uma preocupacao — em cima daquilo ali — a pessoa que administra essa parte
— ao meus olhos é uma pessoa — preocupada com aguele aspecto — entédo isso
me deixou — me deixa satisfeito —

E — Tu diz pelo quantidade do acervo - organiza¢cao?

E14 — Até pelo — que eu ndo entendo nada — mas gosto de ver que sempre tem
alguma novidade — percebo novidades - renovagéo — novidades — sei que tem
coisas melhores — mas em relagdo ao marasmo que € outras coisas — aquela pra
mim é um destaque que me deixa muito satisfeito — entdo vamos dizer assima — €
reletivoa — é uma resposta relativa & outras coisas que néo funcionam bem —

E — Comparacgao —

E14 - Comparativo — outra coisa que me deixou satisfeito — na mesma intensidade
— eu tive na fase passada um professor — que — infelizmente eu ndo o compreendi
e ele talvez ndo tenha compreendido a tur — a grande maioria — eu posso citar
nomes? Isso me custa — mas eu nao tenho medo da tua competéncia — que foi 0 A
— eu so tinha um medo muito grande dele — nds tivemos a matéria X — o pessoal
de modo geral — ou melhor todos — ele tentava impor pra n6s uma coisa sem
aquela habili - explicacdo — do qual era necessario para que nés entendéssemos —
a grande maioria de n0s entendéssemos — e N0 meu caso — eu tinha pouco tempo
de banco - escolar — estava cursando o terceiro periodo mas um um monte de
vivéncia — um grande campo de conhecimento da vida pratica — e percebia que

aguela imposicdo como era colocada e ndo a conquista — ndo era uma coisa
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assim salutar — eu acredito até que eu seja cronologicamente mais velho do que
ele e naquilo menos preparado — mas no todo ndo me sinto menos preparado do
que ele — até porque eu tenho uma vida que eu posso dizer assim -
comparativamente a ele — eu sou feliz — e ele ndo demonstrava essa felicidade —
ele dizia mesmo que ndo tava bem que era infeliz que aquela energia que o
pessoal passava de negatisvismo alterava e que portanto ele estava querendo dar
um tempo e que ia parar — mas ele quando detectou isso e veio nos orientar e veio
nos explicar sobre determinadas teorias ele deveria pensar assim que poderia ter
uma tentativa de mudanga de conduta no intuito de que nés pudéssemos gostar
um pouco mais — se nao dele mas como um todo da matéria — entdo as pessoas
mais novas tinham um pouquinho mais de facilidade porque séo as pessoas mais
digitais (Ferrés) — eu com um pouquinho mais de idade ndo sou digital e outros até
jovens — sendo digital — mas nao tinham a capacidade de compreende-lo —
tentavam entende-lo mas — foi um terrorismo — eu sai frustrado — porque por
incrivel que pareca foi a Unica vez que assim que eu consegui pegar exame — aqui
na Univali — o que me deixa mais frustrado ainda € que eu consegui— mas eu
consegui passar sem uma nota sete — eu passei assim — com algum sufoco
porque a primeira nota eu tirei seis e vinte e cinco na prova — depois a nota prova
eu tirei seis e pouco — depois eu fui pra exame — e + consegui passar porque
existe uma possibilidade de passar com cinco — agora o que eu quero deixar claro
€ 0 seguinte — me sinto capaz — me sinto — me sinto apto — me sinto — mas nao
sob essa Otica de explicacdo — entdo o defeito da coisa foi — ndo sei se é essa a

guestao dessa andlise — ai - essa foi a pergunta — o que é me deixou satisfeito foi
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— impunha-se um terrorismo — de certa forma — em condi¢ées totalmente
desfavoraveis — e eu ouvi aqui nos corredores que ele deixou a Univali € — num
caso de demissdo — ai a demissdo por mim nédo foi o ponto ndo — eu ndo gosto
disso — mas eu fiquei um pouco satisfeito — pelo motivo — entdo a satisfagcdo —
passar

E — Agora que eu entendi—

E14 — E — mas ndo é assim a maldade — é porque se isso for realmente
comprovado — porque disseram que ele foi demitido porque ele plagiou um
trabalho de doutorado de um mestre de um doutor — italiano — certo ou errado eu
nao fui atras — até porque de repente ndo é verdade — ah me contaram pelos
corredores e tal — mas eu figuei assim — me contaram e eu pd sera gue foi esse
cidaddo que me cobrou? Entdo eu parei — me questionei e disse eu ndo to tdo
errado — entdo agquele meu seis passou a valer doze quinze dezoito vinte — porque
ele préprio — expulsou um cidaddo da sala — porque ele tinha um lembrete — que
eu nao vou nem chamar de cola — é um colega que eu sei que ele faz resumos e
coisas e ele escreve — realmente ele tinha aquilo — e caiu — 0s papéis cairam no
chéo -

E — Diminuiu o teu grau de insatisfacéo contigo mesmo em funcgéo de —

El4 — E exato — até porque eu passei — eu to resolvido na minha vida — eu
fazendo a Univali ou ndo fazendo ta tudo bem comigo — mas eu falei assim — poxa
— € um falso moralista — ndo sé na condugdo — assim — uma pena que eu hao
tenha a possibilidade de dialogar com ele e dizer assim - porgue eu gostaria —

mas néo vai dar certo — melhor deixar — porque se me trancar numa sala com ele
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— e manter um cidaddo como esse numa instituicdo — eu comecgo a achar que a
instituicho compactua com isso — entdo ali ninguém falava nada — corria a boca
pequena — pessoal falava — E14 — se tu queres conseguir alguma coisa aqui ha
Univali — tu ndo fala para o X — tu ndo diz nada pro X — porque é tudo uma méfia —
entdo isso me deixou satisfeito — ndo por causa da desgraca dele — porque na
verdade —o nosso amigo X° — que ndo estava colando — provavelmente ndo ia
colar — mas ele foi prejudicado um semestre porque ele tinha material que
comprometia — 0 que dava — realmente dava margem a pensar — mas num rito
sumarissimo — o cara foi escraxado — o cara foi pegou a prova — deu zero — entao
naquele dia eu passei a olhar o A com olhos diferentes — e ao olha-lo com olhos
diferentes eu comecei a perceber que — que a coisa poderia ter outros fundos de
verdade — olha se tem ma matéria que eu estudei foi aquela dele — justamente pra
gue — pra ndo pagar o preco — mas como nao plagiei — nao fiz nada — e pelo
Mmenos consegui passar com um certo grau de perseguicdo — ai é o seguinte — ndo
tem moral né — comigo nao tem moral —

E — Ta mas tirando esse incidente — do que é que se trata — de realizacdo apesar
das condi¢cBes adversas —

E14 — E u acho assim 6 — eu sou bom — sou bom porque esse cidaddo ndo esta
credenciado moralmente — eticamente — e quicd — até tecnicamente — porque eu
hoje eu questiono tudo — porque se tu és tecnicamente bom tu ndo plageia — se tu

plageia porque tu és tecnicamente bom tu ndo és ético — entdo compromete pra

175 Referéncia ao colega de classe mencionado anteriormente
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mim todas as ralagfes de base que sustentam um individuo — um ser humano —
nao sou nenhum moralista — eu ando rapido na rua — de repente — eu peco ho
transito — peco numa cola — peco em qualquer coisa — eu nao fico perseguindo e
coisa — ndo que deixe — agora é o seguinte — da forma como é colocado — o
camarada que rouba dez centavos ele pode roubar qualquer coisa — o camarada
que roubou uma tese ndo pode me cobrar determinada coisas — eu penso assim —
e realmente me deixou satisfeito porque — porque eu sou bom — eu me senti
melhor — eu cheguei assim p6 a minha prova — eu sou excelente — que que
interessa 0 seis - ndo me interessa mais nada — valeu apena aquele semestre
pra mim — sinceramente eu comecei a questionar um monte de coisas — porque
até entdo eu tinha realmente uma imagem bem diferente —

E — Ta E14 — o outro lado da entrevista — tu ja falou também ou pouco sobre isso —
mas agora eu queria que tu pensasse exclusivamente nisso — um outro lado da
tua vida académica que tenha te deixado insatisfeito —

E14 — A minha insatisfacéo foi porque eu ndo consegui — eu nao consegui — sabe
gue eu tenho uma ainda pior — e pior que é com a mesma pessoa — € nao tenho —
eu vou deixar bem claro que eu ndo tenho nada contra ta — a pessoa — sé que
hoje eu tenho restricbes — que é diferente — hoje eu tenho restricdes — ndo tenho
nada contra — s6 que hoje posso até vir a ser eventualmente amigo — que eu acho
dificil mas posso vir — posso até sentar junto — sO que eu vou saber assim — esse
cidadéo € limitado nisso nisso e nisso — ent&o isso ai eu ja sei — entdo na minha —
condicdo — na minha percepcdo de mundo — eu tenho uma certa barreira — entdo a

minha satisfagéo foi o puxdo de orelha que ele levou que eu gostaria que - iSSO
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servisse de licdo pra ele — ndo ele saindo de vitima e nem saindo de algoz né na
histéria — mas que ele saia com alguma licdo — entdo isso ai € a satisfacdo — a
minha insatisfacdo por incrivel que pareca também é com o mesmo coadjuvante —
foi que um dia — eu num desespero de causa de tentar de alguma forma rever
aguela situacao de perigo — eu ndo me conformo de eu deixar de trabalhar — de ta
com a minha familia — de ganhar dinheiro — de fazer um monte de coisa — vir pra
ca e servir de — de + de chacota pra alguém — eu ndo gosto disso — eu me esmero
— eu me esforco e ndo d4 — ndo tem jeito — ai eu tive que intercepta-lo aqui na rua
— ele tava descendo — eu nunca consegui um tempo pra conversar com essa
pessoa — ah porquer ndo pode - porgue se eu vinha de manha tinha que voltar de
noite — ai de noite acabava ndo vindo porque a reclamacdo de outros era a
mesma situacdo — se sentia altamente valorizado — era um cidaddo de extrema
importancia que tinha um tempo reduzido — e eu tinha todo o tempo — coisa que
nao é verdade — entdo agente nunca conseguiu chegar num consenso — por um
desespero eu parei ele aqui — quer dizer — tentei para-lo — era uma descida — dele
— e era onze e quinze da tar — da manha — onze e dez — quando a aula iria até — o
trabalho dele iria até onze e meia da manha — eu no horéario de expediente — com
o0 colega x junto — na descida do corredor ali — ao intercepta-lo eu pedi pra ele uma
coisa sobre o que iria cair no exame — sinceramente — ele acelerou mas o passo
ainda — isso eu fiquei super envergonhado ainda — e me decepcionei mais uma
vez — entdo foi um motivo de insatisfagdo — ele acelerou mais o passo ainda —e
eu — ndo me dei conta e eu vim acompanhando e no final da conta eu vim até o

estacionamento com ele — e ndo consegui — nenhuma resposta para as minhas
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perguntas — e nenhum momento ele parou para dizer assim — o infeliz — vai
estudar ou vai isso — sabe — em nenhum momento — depois eu voltei — 0 colega x
estava ali e disse — p0 — 0 que que ta acontecendo — parece um cachorro
correndo atrds de um caminhdozinho — um negdcio assim — foi uma expressao —
entdo isso me deixou — assim insatisfeito — agora — ndo o conheco - falo até
porque — porgue nao tem ranso antigo nada — é um amostragem — eu tive contato
com ele em marco deste ano — fevereiro-margco deste ano — e o ultimo contato —
deus gqueira que ndo tenha mais — porque nao sei — se eu tenho estrutura pra ficar
tanto tempo quieto e também sabendo disso eu posso dessa forma eu possa até
custar muito pra sair da mao dele —

E — No meio dessa disciplina — apesar de todas essas condi¢bes — tu se sentia
motivado pra estudar?

E14 — Ndo — me desinteressei totalmente — eu s6 ndo desisti porque — da minha
turma — nés entramos em seis ou sete — que tinham condigbes de puxar essa
matéria — todos sem excecao desistiram — uns dez por cento — da turma que
precisava se formar — ou 15 até — ou mais — foram pra Tijucas — ai 0s mais assim
— é nao tava dando aqui por causa de incompatibilidade de horario — e alguns ai
herdis ficavam — porque pra alguns pouco interessava se rodasse ou ndo — a
minha maior insatisfacdo entdo foi esse fato e talvez — pra pra pra se
complementar diria 0 seguinte — é que a gente — eles — as pessoas que estavam
préximos da formatura — ndo terem assim a coragem de poder — a liberdade — de
poderem argumentar — de dizerem assim — olha gente isso ta ruim assim por isso

— por isso — nao a critica pela critica — ndo estamos na época da repressao — nés
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tamos em estado de direito e ndo € um cidaddo como esse que vem aqui — e vai
me perseguir — quer dizer — ele até persegue — de repente pode ser que iSsO
ocorra — e usaram mesmo essa expressa pra mim — E14 — tu és um inconformado
— eu — sou um inconformado com essa situa¢do — um cara bom la da minha sala —
agora tem duas situacfes — eu reclamo — eu vou ter que fazer muito muito mais —
vai ser doloroso — essa minha reclamagé&o — eu n&o estou disposto pagar o preco
— por que ? Eu falo — mas porque que tu te acomodas diante dessa situacdo —
porque — eu vou passar — eu vou sair — e esse problema vai ficar pra eles
resolverem — eu nao tenho cbo resolver esse problema — isso ndo é de
competéncia minha — uma coisa — uma coisa € eu estar aprendendo a administrar
— por pessoas — palavras desse meu amigo — desqualificadas para ensinar — outra
coisa € eu sair daqui sabendo o que néo se faz em administracdo — portanto — se
eu fosse — hierarquicamente superior a esse cidaddo — eu chamava ele — e eu
colocava — porque nao vé quem nao quer — entdo isso aqui — é uma prova cabal —
esse fato € uma prova cabal de que — ndo se deve fazer isso — que a gente ndo
deve se intimidar — entdo ndo sei se eu consegui te passar a tonica da histéria —
guando ele me disse isso — eu disse é realmente tu tens razdo — e ai eu comecei a
entender diferente e fica por iSso mesmo —

E — Bom E14 — no caso dessa disciplina ele conseguiu desmotivar todo mundo —
mas tu achas que o professor € o principal responsavel o principal responsavel
pela motivacao?

E14 — Nado — ndo — 6bvio que ndo — eu tenho um empregado que € um gerente

meu — era alguém que era melhor posicionado — por imposicdo — ou por
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consentimento — tem duas situagdes — que pra mim sao distintas — eu entendi que
era muito por consentimento porque — porque as pessoas hierarquicamente acima
— tinham um pouco de receio de bater de frente entdo deixaram - deixaram —
Pilatos lavou as méos — isso eu fago também quando n&o quero me incomodar —
agora — em gque grau que eu devo lavar as maos — em que condicbes — quando eu
coloco vidas — na méo de pessoas — ou quando eu coloco objetos — e eu conheco
0 prejuizo final — quando eu nédo tenho conhecimento do prejuizo final — que € o
caso — que vocé estd lidando com sonhos — que vocé estd lidando com
expectativas — vocé esta lidando direta ou indiretamente com anseios — a gente
nunca pode lavar as maos — a gente tem que ser lider — e o lider é aquele que
chama — olha isso néo é possivel isso ndo da — através de exemplos ele mostra —
através de exemplos — das atitudes — agora — se isso ndo convém — tem que ser
através de formas corretivas — agora — desmotivou a todos — sem excec¢ao — 0 que
disser que ndo é porque ja passou — e a gente dbéi — a gente sente na hora que
esta doendo — depois que a coisa fecha — cicatriza ou faz la uma assepsiazinha —
tu ndo sente ndo é mais tao relevante — a coisa se torna menos relevante — e vocé
acaba eventualmente até esquecendo destes fatos — agora — eu nao tenho
memodria tdo curta assim nestes aspectos — nao sei se eu te respondi também —
mas em sintese € isso ai —

E — Ta — a Ultima pergunta — como tu mesmo disse tu ndo precisaria estar aqui —
tens a tua empresa a tua familia — o que que te motiva a estudar?

E1l4 - Eu estou motivado a estudar porque eu acho que a gente — chegamos

numa época — quer dizer jA estamos atravessando essa época algum tempo —
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vamos voltar um pouquinho — vocé ndo tem conhecimento e eu vou te falar o que
gue aconteceu comigo em rapidas palavras — eu fui funcionario da empresa x
durante quinze anos — ndo sei se eu ja tinha te falado — entdo durante quinze anos
— eu trabalhei na empresa x - eu desenvolvi uma carreira — eu fui concursado — eu
passei — e la gracas a — a deus que me deu a minha oportunidade — mas ao meu
trabalho — eu galguei posi¢cées — eu cresci — eu tinha uma carreira — para — para as
minhas expectativas — promissora e rapida — entdo eu estudei la porque néo tinha
escola aqui que dava licdes especificas como a empresa precisava — entao — eu
fiz a minha carreira ali dentro — eu cresci ali dentro — e formei muitos conceitos —
muitas percepc¢des — muita coisa — aos oito anos de empresa mais ou menos eu
senti — que tava entrando na mesmice — que eu estava acordando pra trabalhar —
pra ganhar um salario — pra voltar pra casa — a rotina — naguele momento eu
percebi assim que eu tinha conquistado certos desafios — e aqueles desafios
faziam parte do meu passado — nao faziam mais parte — eu ndo tinha mais
desafios futuros — pelo trabalho em si era fascinante — viajava de elicoptero —
entdo tinha desafios nesse sentido — mas o desafio era 0 seguinte 0 meu trabalho
era em tese conhecido ja por mim — eu ndo sentia mais aquela utilidade — ndo me
sentia mais muito Util — comecei a pensar — que eu poderia sair da empresa e
buscar novos horizontes — ao final ali com doze treze anos de empresa — eu fui
fazer curso — eu fiz varios cursos — desses cursinhos ai walita da vida — entdo eu
fazia curso de financeira — de HP — no SENAC - fiz curso de vendas no SENAC —
fui fazer curso de corretor de imoveis — daqui a pouco — motivado pela minha

esposa — eu falei — olha — eu tenho mais a dar nessa vida — porque eu ja to com



aposentadoria — e aposentadoria € um prendncio de morte — a aposentedoria é
ante-sala do cemitério — entdo o que que eu fiz — fiquei trés meses com dor de
barriga — e fui la e pedi demisséo — figuei um més que eu pensei que fosse morrer
— meu deus do céu — acabou a vida — 0 que que eu fagco — eu tinha um emprego —
eu ganhava bem — sera que eu posso voltar atras — fiquei acho que uns trés
meses mal mesmo — dois meses — conflitos — mudanca — crise existencial — dai eu
comecei a sentir que eu tinha tomado o melhor caminho — eu tinha quebrado as
pontes que me igavam ao passado — eu tava numa ilha na frente de ledes — e eu
tinha queimado a jangada — nao tinha mais retorno — porque se eu tivesse deixado
a jangada na praia — eu tinha retornado — mas como eu cortei tudo que me ligava
— eu quebrei as arestas — eu tinha consciéncia — eu decidi enfrentar — e ao decidir
enfrentar — eu fui conquistando espacos — eu fui abrindo caminhos — eu fui
desbravando novos horizontes - e eu fui vendo que aqui |4 era pequeno pra mim
— era muito pequeno — e que eu tinha muito pela fente — e isso necessariamente
passava pela qualificacdo — ai eu comecei a fazer curso de inglés — eu tomei uma
decisdo - eu sempre dizia na empresa que eu nao queria fazer um curso de
administracdo porque eu nao tinha tempo — porque tinha que fazer os servicos —
mas se eu nao estou mais naquela condicdo — porque ndo fazer — entao foi ai que
eu senti — em relacdo aqualificacdo — vocé falou o porqué do estudo — foi ai que
eu senti firme e forte — que tinhamos que necessariamente entrar numa nova
condicdo de vida e voltarmos a estudar quem estivesse parado e nos motivar — e
continuar assim numa eterna — sabe — fechar um ciclo e n&o ter mais fim — estudar

estudar estudar se qualificar se preparar melhorar se preparar melhorar pra
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estudar pra questionar — pra seguir sempre nessa orientacdo — sabe — numa
espiral que ndo tem mais fim — e ai fazer coisas diferente do que as pessoas
usualmente fazem —

E — Mas o estudo e aprendizagem estdo mais como meio? Porque a motivagao foi
o crescimento o desafio a inovacao —

E14 - O desafio — é — foi pra preencher — eu me sinto bem quando eu estou
extremamente cheio de coisas pra fazer — claro com as coisas em harmonia — e
eu até pretendo terminar esse curso e fazer direito —

E — E14 — Muito obrigada pela entrevista — ndo tens idéia da qualidade da tua

contribuicao —

Entrevista 15

E — Tente te lembrar de algum fato ou acontecimento em toda a tua vida aqui na
Univali — pode ser recente ou antigo — que tenha te deixado muito satisfeito —

E15 — Bom — a mudanca de curriculo pra mim foi satisfatoria por causa das
matérias de calculo — foi uma coisa muito boa porque eu detesto calculo + outra
coisa que me deixou satisfeito — é quando houve assim a preocupac¢édo — nao digo
assim — de todo mundo assim — principalmente da minha turma em se inscrever
pra semana da administracdo — foi uma coisa assim que eu ndo me — ndo me
envolvi até comecar — eles que paticiparam — eles que fizeram inscricdo — foram
atras de patrocinadores — entdo houve uma disposicdo — e isso eu acho que eu
passei pra eles na primeira fase — que eu fiz junto com eles — que eu corri — atras

— entdo eles — entdo dessa vez eles fizeram por si proprio —apesar de na hora — eu
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ter me envolvido mais do que todo mundo — mas — foi uma coisa que me deixou
muito contente — até mesmo porque ta la em casa os dois troféis — sédo coisas fora
assim — sdo coisas — € — como — é — como € que se diz — sdo programas fora —
assim do contexto que acontece aqui né —

E — N&o tem problema — a primeira coisa que tu falaste estava mais ligado ao
gosto por matérias em si né —

E15-E-

E — Mas isso que tas falando agora — ao que que esté ligado a isso — a integracdo
com as pessoas — 0 que?

E15 - E o fato do reconhecimento — reconhecimento que - quando tu é
reconhecido numa — numa tarefa que tu exerce — ou alguma coisa quer tu batalha
assim — po6 é super gratificante — até mesmo que isso demore a acontecer — como
demorou — assim tipo um ano pra — eles chegarem pra mim — entdo todas as
coisas eles preferem que eu teja na frente — e hoje eu vejo que ndo é por ai —
porque ndo é pra eles ndo - pra eles lavarem as maos — porque antes eles me
botavam na frente pra eles lavarem as méaos pra eles ndao se incomodarem — e
agora ndo — agora eles tdo preocupados em que alguém represente e represente
bem eles — e eu p6 — to satisfeito assim — se bem que eu ndo quero mais me
envolver nisso agora — mas nesses dois anos assim que eu tive aqui dentro foi
legal esse reconhecimento assim — com o tempo

E — Ta mas o que que significa o fato de eles terem tomado a iniciativa — uma

coisa que tu plantaste e eles aprenderam pode-se dizer?
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gue se tu esperar — ah fulano faz isso fulano faz aquilo e ai fica como aquele
chamado trabalho — tu faz a questéo trés — eu faco a dois e eu — e outro faza 1 —
bom — cada um tem uma tarefa s6 que se — ndo adianta tem que ter um sempre
uma pessoa que esteja interessada em saber como € que andam as tarefas — se
nao tiver alguém que esteja sempre coordenando — sempre procurando —
perguntando — ah fez ndo fez — ta pronto ndo ta — o que que ta faltando — sabe —
se tu néo fizer a tua e ndo ajudar eles a fazer as deles n&o vai dar certo — pode ter
certeza que nado rola — mesmo que seja um grupo que trabalhe assim em plena
harmonia sempre vai precisar ter alguém no grupo que se preocupe pelos outros
— pelas tarefas dos outros — € isso que eu notei que dessa segunda vez eles todos
se preocuparam — todos se preocuparam e se pesquisaram uns aos outros pra ver
se tava dando certo — pra ver tal e tal — mas — claro — chegou no dia — eu me
envolvi mais do que mundo — foi gratificante por causa disso —

E — Tu gostas mais de estudar ou mais de ser lider?

E15 — Eu sempre fui lider — em toda minha — lider que eu digo assim — eu sempre
fui representante de turma — desde a quinta série que eu lembre — quarta série —
sempre — desde quando eu vim morar aqui — eu ndo conhecia ninguém - no
Instituto — vim morar aqui e no primeiro ano que tava morando aqui — porque eu
nunca peco — nunca chego assim — ah quem quer ser — nunca falo nada — s6 que
eu sempre me imponha assim sabe — qualquer coisa eu me imponho — se eu ndo
acho que ta correto eu me imponho dai eles notam que pd — eu me impus -

mostrei — eu corri atras pra fazer tal coisa — & vezes € uma garra assim que tu



tem de conseguir o que tu quer — mas nunca me pedi — nunca pedi — nunca — pra
ser representante — até quando era a mesma turma assim — entdo era
consequéncia — sempre — po fui na quinta — fui na sexta fui na sétima fui na oitava
— dai no primeiro ano também fui - dai quando mudei pra ca fui no segundo fui no
terceiro porque o0 pessoal ja me conhecia — dai entrei na faculdade — dai na
faculdade — ah deixa que o cara faz — deixa que isso faz — ndo — deixa que eu faco
— dai fiz tal coisa — ndo me lembro o que que era — comecava com eventos —
churrasco — esse negécio — entdo isso novamente comeca a histéria — vontade de
fazer uma festinha — vontade de tomar uma cervejinha — ai comecga — na faculdade
eu entrei entusiasmado assim — maior pique pra estudar administracdo — primeira
faze eu achei o bicho — sabe —

E — Pelo assunto em si?

E15 — Pelo assunto em si — segunda fase eu achei legal — mas ja assim meio —
meio em dulvida assim — porgue — peguei uma matéria que era matematica
financeira que me deixou totalmente assim — perdido assim — até mesmo por ter
visto 0 que aconteceu na sala — que eram cinquenta e sei alunos — tu vé assim —
tu vem de uma segunda fase muito joia — tu comecou light — apesar de pegar o X
na primeira fase — muita gente rodou tudo mais — mas era uma matéria que se tu
prestasse um pouquinho de atencdo assim na aula — no que ele te falava — tu ias
bem nas provas dele — comeca light — matérias light — dai tu pega uma segunda
fase — ai tu pega uma pedreira — que que € essa pedreira — essa pedreira é uma
matéria que — pd muita gente vai ficar jA com uma matéria atrasada — e pra quem

ta na segunda fase — cursando um curso de administracdo — j& fica com uma



matéria atrasada na segunda fase — ja fica assim sabe — ja tira uma percentagem
muito grande do entusiasmo —

E —Isso tu achas que desmotivou?

E15 - E isso tu achas que desmotivou — desmotivou horrores — porque eu ja sabia
gue ia ter a segunda e a terceira — disciplina x dois — todos ja sabiam ali — tanto
gue deu uma percentagem menos de vinte porcento de alunos re — aprovados na
turma — naquela época — eu perdi o0 semestre — eu perdi 0 semestre ja na primeira
prova — na VP1 eu ja fui mal — e dai na VP2 eu ja nem fiz — foi totalmente
desmotivante — VP1 foi horrivel — tanto eu como varios alunos — perdemos o
semestre — em na disciplina x —

E — Ta estés falando de fatores de desmotivacdo — mas o que que tu achas que
motiva o aluno — a estudar — aprender?

E15 — O que motiva o aluno é oportunidades — oportunidades assim — néo sei
como te falar — mas tu ter oportunidades em — tu ta estudando um assunto — e tu
mostrar de alguma maneira — poder mostrar de alguma maneira — que tu conhe —
gue tu + como é que eu vou te dizer assim —

E — Oportunidade de se desenvolver ou de reconhecimento?

E15 - Também - tanto uma quanto a outra — é uma oportu - o reconhecimento
vem depois que tu se desenvolve — até tu se desenvolver — ou através do teu
esforco pra se desenvolver também — é importante tu reconhecer isso —

E — Entdo é totalmente pessoal — ndo tem a ver com professores e —

E15 — Nao - tem a ver com professores sim — porque se o professor ndo te der

oportunidade pra ti poder se desenvolver tu ndo se desenvolve —
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E15 - O mais importante pra mim é isso — ta ligado a fazer uma matéria — que tu
sabe que mesmo que tu ndo goste tu vai ser obrigado a fazer — entdo tu ja sabe —
primeira coisa — tu ja entra com aquela idéia de que tu ndo gosta — eu tenho isso
na cabeca assim — mas é horrivel ter isso — tem matérias assim que sé pelo nome
assim eu ja tenho na cabega — ah ndo gosto —

E — Igual a gente faz com comida né —

E15 — E — igual a comida — quando eu era criangca mesmo — a minha mée — ah ndo
gosto — nem quero experimentar — entdo eu jA comecgo — isso é horrivel — eu ja
comeco desmotivado — e daqui a um tempo — ou tu se desmotiva de vez - ou tu
assimilas a matéria — pé — ndo era tao dificil assim né — ndo era um bicho de sete
cabecas — ah vou fazer tranquilo sossegado — s que dai sabe por que ? Porque o
professor — ele te mostrou assim — ele conseguiu te mostrar o lado positivo da
matéria — ndo te passou coisas negativas — ele s6 te mostrou o lado - coisas
positivas tipo — a facilidade que tu tem de aprender — ele ndo chegou assim te
botando medo — como varios professores aqui dentro fazem — aqui na Univali é
impressionante a capacidade dos professores em amedrontar os alunos - fora
esse assunto de faltas e presenca — é um fator assim de notas — é impressionante
— A VP1 vai acabar — se vocés ndo forem bem no trabalho vocés vao se ferrar na
VP1 — se vocés nao fizerem 2 resumos dos 10 vocés ndo vao passar — porque
VOCés ndo vao conseguir fazer a prova — se vOCés perderem um resumo — VOCEs
nao vao entender a matéria da prova — ah isso é ridiculo — como € que uma

pessoa pode chegar assim e pressionar 0 aluno a — amedrontar né — tu ja ficas
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com aquela cabega assim — caramba — vou me ferrar na prova — entéo isso é
horrivel — entdo ai tu pegas uma matéria que tu ndo gosta e dai o professor de
mostra de um jeito que — ndo que ele comece a ti d4 s6 oportunidades boas — pra
ti tirar notas boas — mas oportunidades que — que facilite o teu estude — que te
empolgue — faz uma pesquisa que eu preciso muito saber — te motiva assim de
uma maneira — uma curiosidade que ele tem — entdo o aluno sem querer também
fica motivado por esse lado —

E — Que tipo de professor tu achas que consegue fazer isso?

E15 — Eu acho que é o professor que & vezes ele ndo ta muito preocupado em

chegar na sala de aula e dar a matéria e sair fora — vou fazer s6 0 meu e tu faz o
teu e t4 beleza — sabe - ta inovando - um professor inovador assim sabe — um
professor que ta sempre criando uma idéia nova — ah sera que se eu fizer desse
jeito vai ficar mais facil pra eles — ta pensando em passar de uma maneira melhor
pra eles — e ndo aquele professor que botou fixou na cabeca um jeito de dar aula e
vai ser a vida toda aquele jeito de dar aula — mesmo que o tempo va passando e a
cabeca das pessoas va mudando — sabe aquela pessoa — ah eu sempre dei aula
assim e sempre deu certo — na verdade nunca deu certo — mas ele acha que deu
certo porque — ah — agora comecei a dar aula na faculdade tal — ele evoluiu com
tempo — dando uma aula daquele jeito — mas vai ver se 0s alunos evoluiram —

E — Te E15 — tenta te lembrar agora de algum acontecimento — ao contrario — que
te deixou muito insatisfeito aqui na Univali— que trouxe muita insatisfagéo -

E15 — A mudanca do coordenador de curso — me deixou insatisfeito — pra caramba

— acho eu néo gosto — da pessoa do X — ndo gosto — outra coisa também assim foi



uma coisa que me falaram — ndo vou dizer assim se é verdade ou ndo — eu ndo
conheco tal pessoa — eu nao sei — um aluno uma vez de administracdo me falou
coisas assim muito ruins a respeito e isso me deixou insatisfeito porque é uma
pessoa que estd sempre dentro da coordenacdo que € o caso do Y — essa pessoa
me falou coisas muito ruins dele - e saber que ele ta la dentro da coordencao
tratando de assuntos de interesse — & vezes - como ele tratou de assuntos de
interesse desse aluno — me deixou super insatisfeito — me deixou bem insatisfeito
mesmo — e também na procura uma vez — semestre passado eu tive dificuldade
de fazer rematricula — e eu ndo tive nenhum apoio assim — apesar de eu ter
atrasado — minha rematricula — de eu ter feito s6 no comec¢o das aulas — como
muitos fazer — mas eu totalmente perdido com a mudanca de curriculo — eu ndo
tava — ndo tava conseguindo encaixar — as matérias e procurei durante uma
semana inteira alguém que pudesse — e fui saber que sé o X poderia fazer isso —
sabe — s6 uma pessoa — e fora as vezes que eu fui la e tinham filas horriveis pra te
conseguir falar com uma pessoa tratando s6 de um assunto — sabe — ndo tem nao
tem —

E — O que gue trouxe realmente insatisfacdo — o fato pessoal de tu ndo gostares
do X —

E15 — N&o o fato o fato — a insatisfacdo no caso de ta — eu ndo to — eu ndo sinto
apoio assim — insatisfeito no caso de apoio da — deles — para com os alunos —
sabe — preocupacédo deles sabe - outra coisa insatisfeito também é — depois com

com — com 0 passar assim do curso — até mesmo por experiéncia assim em



conhecer 0 curso — eu curso — eu descobri que — que nao € realmente o0 curso que
eu to fazendo — que eu queria realmente fazer —

E — N&o desmintas a outra fita ( risos)

E15 — E realmente com o tempo eu fui vendo assim que ndo era aquilo — dai a
mudanca de curriculo — me — motivou por descarregar esse lado totalmente exata
da administragédo — o lado exata era — com o tempo eu fui descobrindo eu ndo era
0 gue eu queria fazer dai motivou — semestre passado me motivou pra eu
continuar fazendo na boa - até pelo investimento que eu ja tiha feito aqui na
faculdade — de maneira alguma eu iria parar — mas — se nao houvesse a mudanca
de curriculo — naquele exato momento assim — era dois anos e deu — eu tava com
idéias fixas de para de fazer o curso — agora deu uma pilha assim sabe — mudou o
corriculo me deu uma pilha - ndo vou dizer que eu assim sabe —

E — Pilha de acabar logo ou —

E15 — Pilha de acabar logo — isso mesmo — acabar de uma vez pra acabar o curso
— mas nao vou dizer que é realmente o curso — eu ndo to bem certo ainda que é o
curso que eu quero fazer — que eu que eu que é a profissdo que eu quero exercer
assim sabe — se € administrador — ou até — eu pensei varias vezes em mudar —
em terminar o curso né — e depois entrar — entrar numa &rea dentro da
administragdo — pra ndo trabalhar — ah como é que eu vou te dizer — tive
pensando esses tempos — ndo trabalhar diretamente ligado a empresa — de
repente lecionar — alguma coisa desse tipo — alguma coisa desse tipo — ou da —
sel la inventar alguma coisa desse tipo sabe — inovar alguma coisa- mas eu nao to

certo ainda se vai ser —
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E — O que que tu ndo gosta em administracao?

E15 — E esse lado — esse lado totalmente exata assim — burocratico — esse lado
eu nao gosto — eu gosto do lado — do lado — € como € que se diz o lado — eu
gosto do lado pensar — o lado — como € que é — critica — ndo a critica — a critica
em detalhes assim — tal e tal autor — a critica — num todo assim — eu gosto de —
ndo vou dizer julgar — mas eu gosto de fazer andlise — analise de recursos
humanos — o fator pessoal assim sabe — eu sou totalmente contra a — a fazer o
papel de contador que é esse a idéia que eles passam pro administrador que — ah
0s contadores estdo invadindo a administrador vao pegar o lugar de vocés como
os professores de exatas falam pra nés — ah pra um contador ser um
administrador falta pouquissimo — ah depois s6 um aninho ai de cursinho de
administracao te la dentro como muitos falam — ai tu ficas com a cara no chao — ai
tu pensas assim — poxa entdo vou ter que fazer mais um curso de conta
contabilidade pra poder ser um administrador - ah porque os administradores nao
vao ter os seus contadores — eles mesmos vao ser os seus contadores — entdo
isso ai te deixa assim totalmente insatisfeito — porque tu tens uma idéia e de
repente as pessoas vao te passando uma idéia totalmente diferente — vao te
amedrontando e te preparando pra um + como é que eu vou dizer assim — pra

uma administragéo que nao existe mais —

Entrevista 16 -
E — Tenta te lembrar de um fato na tua vida académica aqui na Univali que tenha

te deixado muito satisfeito — que tenha te trazido muita satisfacao —
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E16 — E — eu acho que ambiente — fato — eu gosto do ambiente do relacionamento
gue eu tenho com as pessoas assim —

E — Entre amigos?

E16 — E — Entre amigos — acho que vai ser das amizades que — eu acho que eu
vou sair daqui e vou continuar com algumas pessoas assim — ndo é relacionado a
nenhuma disciplina assim —

E — Tu achas que isso é um fator de motivacéao?

E16—E +

E — Pode nédo ser para estudar mas pelo menos para vir aaula —

E16 — E — é legal — as pessoas séo legais em principio —

E — Mas tu achas que isso influencia mesmo na motivacao para a aprendizagem?
E16 — E — os amigo assim — de repente quando tu te relaciona assim no trabalho —
tu conhece mais umas pessoas e tem mais afinidades com outras assim — e isso é
uma coisa importante pra mim - a forma como eu me sinto — aqui € um lugar que
me acolheram bem — entendeu — € uma coisa que eu nao sei te explicar —

E — Tua achas que te relacionas melhor aqui do que no trabalho?

E16 — E diferente — é diferente — eu gosto mais do ambiente daqui assim —

E — O que que tu achas que realmente motiva o aluno a estudar e a aprender ?

E16 ++ Eu acho que ndo é nem o ambiente — é tu mesmo + Eu sou um pouco
mais velho — estou com trinta e quatro — eu entrei com dezessete anos na
faculdade para fazer administracédo (risos) — é eu primeiro fiz dois anos e fui la e
cancelei matricula — o cara perguntou tu quer cancelar mesmo — eu disse quero —

eu tava fazendo duas coisas — jogava futebol de manha no Inter e anoite vinha
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pra aula - de noite vinha pra aula — eu tinha as tardes livre para fazer as coisas —
umas paradas assim — era legal — mas ai virou profissional -

E — Jogavas futebol —

E16 — Jogava — ai quando eu entrava nos times - ai que eu me dava conta do
ambiente que eu tava — que que eu to fazendo aqui — com esse monte de pido —
ambiente de janior € uma coisa — todo mundo com a mesma cabaga — profissional
ja é diferente — tem uns casados uns solteiros — ai comecei a pensar — po to
morando em Goiania — que que eu to fazendo aqui — to com saudade da minha
familia — vou ficar aqui s6 correndo — correndo — ndo sei isso é uma coisa meio
mal resolvida comigo assim —

E — Ta dai tu trancou — e quando tu trancou tu ja voltou pra ca—

E16 — Voltei pra mesma PUC - na economia — ai cursei um semestre e me
transferi pra ca — depois aqui tranquei mais uma ano e meio dois — ndo aguentava
aguela estrada — ndo tinha paciéncia de vir as seis e meia do trabalho — foi agora
nesses ultimos dois que deu uma deslanchada —

E — E a aqui que tu atribues essa deslanchada?

E16 — N&ao sei — agora parece gue as coisas comigo acontecem depois dos outros
— sabe — de repente — agora que eu to vendo assim a necessidade — que eu néo
vou ter dinheiro do meu pai sempre — que um dia eu vou ter que me virar — sabe
gue vai ser por um mim — que se eu hao tiver capacitado — eu ndo vou poder
trabalhar noutro lugar — eu ndo vou poder arrumar um emprego lugar — comecei a
gostar assim — comecei a achar quer —

E — Gostar do curso ou da administragao?



393

E16 — Gostar de estudar assim — de repente eu to pensando — se eu acabar
mesmo agora eu nao sei se eu vou fazer MBA — ou inglés ou direito —

E — Tu achas que foi esse noc¢éo de responsabilidade que fez tu querer estudar ?
E16 - Foi — eu também tenho uma filha né — e ela comeca a querer comprar as
coisas — ela também tem que ter um ténis legal — um colégio lega } tem outras
atividades — tem ténis — tem natagéo — tem inglés — tem musica —

E — Ta agora ao contrario — tenta te lembrar de algum fato — alguma coisa - em
toda tua vida académica — ndo precisa ser s6 aqui na Univali — que tenha te
deixado muito insatisfeito —

E16 - ++ N&o tenho nenhuma—

E - S6 aBR?

E16 — S6 a BR (risos)

E — E porque em geral as pessoas se lembram de algo relacionado ao se
ambiente —

E16 — Eu ndo tenho nem porque ter essa insatisfacdo — se eu ndo me formar —
claro que a minha esposa assim acho que ela gostaria — porque ia ser um
incentivo pra filha — ter uma pessoa formada em casa — sabe porque ninguém me
cobra assim — até meu pai acha que é besteira — entdo agora ja que ta no
finalzinho tu acha legal tudo — mas —

E — Por exemplo — aquela época que tu trancaste — tu ndo te lembra de nenhum
outro fato desmotivador — tens certeza que foi s6 a dificuldade de acesso —

E16 — Foi — também eu tinha recém entrado na empresa x — eu tinha que mostrar

um pouco mais de trabalho né de pouco mais de interesse — por exemplo eu notei
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agora nesse periodo — eu fiz intensivo — no periodo que eu fiquei sem aula —
assim uma semana — o teu trabalho rende mais assim —

E — (risos) Essa € uma nova tese — o estudo atrapalha o trabalho —

E16 — E tem sempre um trabalho pra entregar — tens que correr atras pra passar —
também acho que esse fato de gostar da Univali € porque a Univali nos ultimos
trés anos ela cresceu muito — ficou legal — ta dificil — ndo que eu vou gostar de
rodar em uma matéria — mas isso eu acho legal assim — sabe — tu aprende — tu
consegue conciliar o que tu aprende no trabalho com teoria —

E — Uma hora tu falou que a familia influencia na motivacdo — isso € no sentido de
presséao ou de historia de vida da pessoa?

E16 — E porque nés somos quatro irmdos — e nenhum é formado — minha irma
mais nova é a unica que estuda ainda — ela ta fazendo a faculdade x — entéo eu
noto assim — que dos trés — € dificil a gente se comparar — mas eu noto que dos
trés ela é a mil — entdo eu acho que isso influencia — quanto mais obrigagdes tu te

coloca — mais coisas tu conquista —

Entrevista 17 —

E — Tenta te lembrar de algum fato aqui na Univali — pode ser recente ou antigo —
gue tenha te trazido muita satisfacao

E17 — Bom eu gosto da Univali — da Universidade como um todo — pra mim ela
tem atendido as expectativas — esse processo faz parte da evolugdo da Univali
como um todo — mas — pra mim — eu considero que onde que eu estudei — numa

escola do interior de nao ter tido uma base boa no segundo grau e nos cursos
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técnicos e conseguir chegar na universidade e ter me saido bem — digamos como
meu esforco — eu consegui chegar & limitacbes que eu ndo tive base nesse
sentido — tenho tido sucesso — se eu cheguei até aqui — eu acho que vou até o
final — e a Univali me proporcionou isso — entdo eu tenho muita admiracdo e
consideracao coma universidade —

E - Tu achas que isso ta ligado a tua realizacdo pessoal — tu teres superado essas
dificuldades e conseguido um bom desempenho —

E17 — Eu acho que é pela dedicacdo - disciplina — esforco do que a gente
aprendeu - isso contribuiu bastante — a questdo da realizacdo pessoal ainda esta
balancando — ainda nao tenho bem decidido ainda —

E — Como assim?

E17 — Eu ndo sei se administracdo € o que realmente quero — o0 que me levou a
fazer administracdo foram as circunstancias do trabalho que exige — em funcéo do
cargo que eu exerco — mas eu to fazendo até uma andlise nesse sentido — da
profissdo que eu to exercendo hoje — se € isso que eu quero — talvez uma
especializacdo — uma pos-graduacdo — eu vou pensar muito bem — onde que eu
vou fazer — talvez até redirecionar — uma outra pés-graduacao —

E — Tu achas que a duvida é mais com relagdo ao curso ou com relacdo ao teu
trabalho ?

E — Ao trabalho e — nédo sei eu acho que tenho um lado empreendedor — de ter
uma negocio meu — entdo talvez eu me sinta meio frustrado profissionalmente
nesse sentido — porgue a qualidade - a qualidade total € bom para as empresas

mas ao mesmo tempo ela deixa as pessoas meio robotizadas — ela digamos poda
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a criatividade das pessoas — o formalismo — 0 excesso de formalismo — até aquele
livro que deste — O Ocio Criativo — que diz que a criatividade vai prevalecer no
futuro — isso me ajudou a — a refletir sobre isso — porque eu ndo sou muito do
formalismo — mas tenho que dar continuidade a esse processo de qualidade e tem
um fator humano que tem que ser muito bem analisado pra ndo entrar em choque
com a cultura da pessoa —

E — O que que tu achas que te motivou a vir pra aula nesses cinco anos?

E17 — O que me motivou foi no sentido de querer aprender mais — se buscar algo
mais — o curso de administracdo me da uma base — porque € muito amplo né —
entdo a administracdo vai me dar uma base em cima de uma especializacao para
eu em sentir realizado profissionalmente —

E — Tu achas que é uma etapa entéo ?

E17 — E uma etapa — quero me formar e quero dar um tempo — estudar inglés e
espanhol e depois pensar em uma poés-graduacdo — mas quero pensar bem -
analisar bem - quero descobrir a minha vocacdo — mas administracdo foi
importante como alavancagem

E — Mas tu achas que néo é o teu objetivo — como realizacao —

E17 — Nao ndo — quero ter algo meu e quero me especializar —

E — Com relagéo & disciplinas para as quais tu mais te motivou — tu consegues
identificar diferencas — 0 que te motivava a estudar mais ?

E17 — Eu gostei bastante da disciplina x da disciplinay e da disciplina z —

E — Mas porque — por causa do assunto ?
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E17 — Por causa do assunto — as aulas era muito agradaveis — o contetdo — o que
€ abordado — o que é discutido — os projetos comecam a fazer sentido —

E — Ta E17 — procura te embrar de algum fato — tenta ser mais especifico —
também na tua vida académica que tenha te trazido muita insatisfacao —

E17 — Eu acho que as Universidade deveria preparar um pouquinho mais — desde
as primeiras fases — agora ja ta mudando — mais para o dia a dia mais pra pratica -
& vezes até num projeto assim a gente encontra bastante dificuldade assim de
escrever de fazer uma sintese — de seguir um raciocinio I6gico —

E — Ta isso de que falta pratica ja € um discurso tedrico — mais pessoal assim —
uma coisa que tenha te trazido insatisfacao -

E17 — N&o tem assim — ndo tem —

E — Tu achas que quando a pessoa tem objetivos — tem vontade propria — supera
essas condicdes externas?

E17 - Supera — se tiver vontade prépria supera — por exemplo — eu moro a
cingiienta e seis quildbmetros daqui — no municipio de Paulo Lopes — e peguei no
inicio essa fila da Palhoga até aqui — e chegava sempre na hora — eu gosto de ser
muito pontual nesse sentido — de chegar sempre na hora — é disciplina — se € pra
comegar em tal horario — tem que ser em tal horario —

E — A disciplina ta ligada aresponsabilidade?

E17 — Exatamente — se tu tens um compromisso acho que tens que manter que
honrar aquele compromisso — entédo se eu tinha um compromisso com a faculdade
— de um jeito ou de outro eu dava um jeito de chegar — nunca cheguei atrasado -

entdo superar todas as dificuldades no trabalho ndo tem sdbado domingo — feriado
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nao existe — tocava direto - independente da area social — familia — até a questao
financeira — que nunca tive nenhuma ajuda e tive que me virar — entdo — agente se
limita a algumas coisas — pra poder — dar este passo a mais — mas da
universidade em si— eu ndo tenho do que me queixar —

E — Por que gue tu achas que a maioria do pessoal — reclama muito e — ndo tem
muita motivagao?

E17 — Eu acho que € a idade + acho que o fato de — a idade deles leva a reclamar
— nao sei — pode ser que eu esteja enganado — ou talvez — a falta de perspectiva
também — porque quem faz as condicbes externas favoraveis sdo 0s proprios
alunos — vamos dizer se o professor pegar uma turma — que € bastante unida —
bastante coesa — se o0 professor ndo ta indo bem — se o método néo ta agradando
— tem que ser um jogo aberto — s6 que isso ndo ocorre — ja tem assim uma cultura
de represélia — incutida na cabeca das pessoas — de ficar passivo — isso ja vem de
uma cultura familiar — do ndo — ndo — e do castigo — a prépria universidade tem
uma estrutura muito autoritaria — entdo tem um certo receio de tomar atitude —
entdo tem esse receio — e outra de ndo ter motivacdo — ele & vezes nao valoriza
— tem o pai ou — alguém que banca — ele — digamos assim — ele néo trabalha so
estuda ele — ndo ta nem ai digamos assim — se passou passou — se ndo — entao
eu acho que ai ele ndo da muito valor sabe assim — como uma pessoa que
trabalha — seu perder um semestre ou duas trés disciplinas isso vai — vai me
complicar — em funcdo da idade o cara j& tem que correr — jaA comecou tarde — e t4
investindo em cima - entdo valoriza — enquanto que um adolescente - talvez o

estilo de criagdo — nédo sei—
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Entrevista 18

E — Tenta se lembrar de algum acontecimento — de algum fato — aqui na Univali —
gue tenha te deixado bastante satisfeito —

E18 — Assim — questdo de amizade — pode ser?

E — Qualquer coisa

E18 — E eu fiz muitos amigos — apesar de n&o estar em nenhuma fase certinha —
to um pouco em cada sala — fiz bastante amizades — to gostando assim né — to
aprendendo bastante coisa com 0 meu curso — e eu cursei outra faculdade mas
essa aqui eu achei demais — ta puxadinha né — dai to tentando me habituar o
maximo — as festas da sala também sao legal - muito legal mesmo — pessoal legal
— dentro da sala assim — tem varias faixas de idade assim — que tu aprende —
pessoas mais velhas — pessoas da minha idade e pessoas mais novas —

E — Tu achas que tu se integrou melhor aqui do que na outra ?

E18 — Com certeza — com certeza —

E — E tu achas que o fato de ser mais puxado — faz a pessoa estudar mais — se
motivar mais pra estudar?

E18 — Ndo — é — te forca mais — quando o professor assim ndo — coisa — mas
também depende do aluno né — porque nao é a faculdade que faz o aluno — € o
aluno que faz a faculdade — se o aluno se esforcar — ja ndo € 0 meu caso porque
eu to meio ainda —

E — Pois é — e no caso —



E18 — No meu caso? To assim meio malandro ainda — che — cheguei a trancar —
cheguei a trancar uma vez um semestre ai — mas — to tentando aos poucos -
porgue — assim esse curso ndo é aquilo que eu quero entende — porque eu nao
CcoNnsegui passar pro curso que eu quis —

E — Na outra tu ndo fazia administracao?

E18 — Fazia — fazia administracdo — eu vim pra c4 com o intuito de pegar
transferéncia pra direito — foi indefirido a carta até que foi um politico que enviou
pro reitor de Itajai — sé depois de formado — agora eu vou fazer o curso — ainda
bem que em casa o coroa — cobre isso tudo

E — Mas independente de ndo ser exatamente isso que tu queres — mas tu achas
gue tu estas motivado?

E18 — To — to motivado — eu gosto do curso - eu gosto dos professores —s6 0 meu
ponto fraco é exatas — exatas eu sou uma tristeza — agora assim teoria da pra —

E — O que que tu achas que faz tu sair de casa — todo dia vir pra aula — o que que
tu achas que da vontade pro aluno estudar?

E18 — Estudar e ter mais conhecimentos também e pensar no futuro né — porque
imagina — tu aprendendo mais tu vai ter mais oportunidade de emprego indo em
congresso assim

E — Tas falando em teoria ou de ti?

E18 — To falando de mim — to falando de mim assim e num conceito geral também
sem estudo a pessoa ndo € nada — tenho véarios exemplos la no meu servigo de
pessoas que ndo conseguiram — nao — nao fizeram mesmo de malandragem -

entraram também nessa fase assim de parar com tudo — ai eu resolvi assim que
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essa fase — até falei para a X — que eu ia me esforgar o maximo — porque também
assim sei la t6 meio assim — semestre passado eu nao tava legal comigo mesmo —
mas eu cheguei e disse é agora ou nunca — ou eu paro — ou eu paro de vez — se
bem que ia ser uma revolugcéo & em casa né — ou eu paro — ou eu paro de vez —
ou eu enchia a cara me formo — sou muito novo ainda né mas — isso ai € o que a
gente fala agora — porque depois que o cara se forma— o cara se acomoda né —

E — Entdo na verdade o que pesa é a responsabilidade ?

E18 — E — porque |4 em casa também — influencia o meio que eu to — la em casa
0s meus dois irmaos ja se formaram — imagina se eu ndo consigo atingir esse
patamar —

E — Mas isso ja € uma responsabilidade ndo de presséo externa né?

E18 — E — ndo — agora ja ta sendo minha — ndo em relacdo aos meus pais — a
minha familia — pra ficar com consciéncia limpa — porque ele ta gastando aqui — eu
também gasto — ele paga a metade eu pago a metade — as minhas coisas eu pago
guase tudo — xerox também — |4 em casa € nés trés trabalhando né — e a cada um
paga - a metade — porque se ndo nao tem condigcbes — os trés passaram pra
particular — sempre estudei em colégio publico — que dizem que é igual a particular
mas nao € — porque a Unica coisa que a publica € boa é a federal — porque colégio
nao é bom — porque eu nao tive um professor de fisica — ndo tive um professor de
guimica — sempre fui mal aluno — mas nunca rodei — s6 aqui na faculdade que eu
rodei —

E — Ta — a segunda parte é ao contrario — tenta te lembrar de alguma coisa aqui

da Univali — que te deixou muito insatisfeito —
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E18 — E tem alguns professores que sdo muito autoritarios — & vezes eles ndo
aceitam uma critica — ndo digo uma critica assim - falando mal da pessoa — uma
critica — construtiva entendes — tem muitas pessoas que ndo aceitam — iSso eu
achei ruim —isso ai traz uma insatisfa¢éo pro aluno né — a pessoa néo aceitar —

E — Tu passou por essa experiéncia?

E18 — Passei — passei aqui — eu até cheguei a discutir — porque quando eu to
certo — igual 14 em casa — quando o pai ta certo — eu abaixo a orelha — mas
guando eu to certo eu discuto — € como aqui também — & vezes eu sou até meio
mal criado —

E — Mas em uma matéria como esta que estas falando — tu achas que isso
desmotiva a pessoa a aprender ou faz com que ela — ai mesmo que queira
passar?

E18 — Em relagédo ao professor sim tu vai ter que mostrar que — se tu criticas ele —
tu vai ter que mostrar no papel — ai eu ja néo fiz isso (risos) — eu nao fiz mas eu
critiquei — eu critiquei bastante — eu acho assim que o professor que diz que vai
ser assim — gue vai ser assim — se nao estudar — roda — que n&o vai dar arrego —
gue nao vai dar um décimo para o aluno

E — Entdo ta — tu ja deves ter percebido qual é o assunto — é sobre motivacao na
aprendizagem

E18 — Nao mas eu acho que o professor influi pra caramba — o professor influi pra

caramba na motivacdo do aluno — muito —



E — Ta mas considerando as trés coisas que tu mais falou — o0 gosto pelo assunto
em si — a responsabilidade e o papel do professor — 0 que que pesa mais na
aprendizagem?

E18 — Na aprendizagem — gostar do assunto — € um uma seqiéncia do outro — tu
tendo motivagao e gostando tu vai ser um bom profissional —

E — Nao me enrola—

E18 — (risos) — mas € sério porque se tu ndo tiver isso ai tudo — se tu tiver tudo
isso pra ti — tu vai ser um bom profissional — agora se tem assim — tu és motivado
pelo professor — tu ndo gosta do assunto — o professor pode fazer o aluno gostar
do assunto — se o professor sabe envolver o aluno na matéria e conseguir
concentrar ele na matéria — assim ndo sendo muito chato — também assim eu
acho — assim muito dentro da sala de aula — muito centralizado na sala de aula —
se ndo vai numa empresa visitar — se nao tem palestra com outros gerentes —
visitar a empresa — saber como ela funciona — isso ai — nenhum professor — eu
nao tive ainda — nenhum professor — propds isso ai — isso ai motiva muito - a
unido da turma — da sala também — a unido da turma — da sala — a uniéo da sala
também motiva — quando eu sai da outra faculdade e vim pra cad — eu fiqueli
deslocado — eu me senti desmotivado também — agora um professor nunca vai
conseguir satisfazer todo mundo na sala — tem professor que eu gosto e tem

amigos meu que ndo gostam — tem professor que eu ndo gosto —

Entrevista 19



E — Tenta se lembrar de alguma coisa — na faculdade — em toda a tua vida
académica — que tenha te deixado muito satisfeita —

E19 — Um fato s6?

E — N&o pode ser uma situacao tambéem —

E19 — A minha turma— sé

E — Mas como assim a turma?

E19 — Os meus amigos — ndo é nem a minha turma

E — Quando lembras da tua sala — lembras sé daquela panelinha dos teus amigos
— como uma coisa boa?

E19 - Praticamente —

E — E nada associado avida académica necessariamente —

E19 - ++

E — O que que te fazia ir a aula— pegar aquela BR — aquela confuséo toda ?

E19 — Pois € — e gostava né — eu gostava de todo o ambiente da Universidade e
tal — ou 0 que dos professores — sei la—

E — Ta o que que tu achas que te motivava ir a aula — estudar — fazer as coisas
gue tinha que fazer ?

E19 — Gostava e gostava porque aqui odeio'’® — adorava —

E — Mas por que — qual é a diferenca —

E19 — O ambiente e os amigos que nao tenho na sala +

176 A estudante da Univali estava no momento da entrevista estudando na Universidade do Minho,

em Portugal, em intercambio universitario.



E — Ta agora tenta te lembrar de alguma coisa na Univali que tenha te causado
muita insatisfacao —

E19 - ++ Da Univali me lembro s6 das coisas boas — da coisa de ir pra aula— de ta
la — até na aula — a turma — o ritual que tinhamos todo dia —

E — N&o lembras de nenhum fato negativo — nem pra ti nem pra tua turma?

E19 - ++ N&o tem nada — teria que ter sido muito ruim pra marcar —

E — E verdade — em geral o que aparece na primeira pergunta sdo fatos historicos
e na segunda aquilo que ta incomodando no momento —

E19 - + Foi legal o dia que levamos a Y pra aula — antes da prova — chorei pra ela
— pedi pra ele me dar aula — tinha um exame — um exame de recuperacdo — e
levei ela — tinha combinado com da — passei na casa dela peguei — levei pra
universidade — falei pra mais algumas pessoas — éramos uns cinco ou seis na sala
— ela ficou das cinco as sete — até a hora da prova com a gente na sala — chegou
a hora da prova — sabia tudo — e eu ndo sabia nada da matériay — e chamava ela
—olhay — ta certo — e ela nada — ndo agora ndo posso falar nada — ta s6 me diz se
ja deu pra passar — que professor vai — duas trés horas antes pra universidade
com o aluno no dia do exame? Nenhum — e depois riamos — porque entreguei a
prova - passei com uma nota — uma nota boa eu acho e tal e dia — a porque agora
adoro a matéria y e tal — quando terminar o curso — vou fazer uma especializacéo
em matériay — e ndo sei o que — a minha prova eu fiz sozinha — e ela dizia — ainda
me diz na minha cara — (risos) — e eu falei — claro — to tdo admirada de mim

mesma — ela dizia— ndo ndo acredito — pois é verdade — também o professor X +



E — Esses que tu lembras que eram 6timos — que faziam as pessoas gostarem da
matéria — que que tu achas que eles tinham assim porque que eles conseguiam
fazer isso?

E19 - ++

E — Que que tu achas que faz uma pessoa gostar de uma matéria?

E19 — Nao sei — 0 jeito que tratavam a gente — sabiam lidar com a gente +

E — Nao tem nada a ver com a materia em si— necessariamente —

E19 — N&o tem nada a ver com a matéria + as matérias que eu mais gostei eram
matérias que eu ndo gostava — que foi a materia x e a matéria y — no final fiquei
apaixonada pela matéria y — nunca pensei na minha vida + por causa do X — se
fosse um outro acho que eu ndo gostava— e nem passava— mas eu sabia tudo —

E — Tu achas que um aluno tem que ser motivado pelo professor entao?

E19 — Ah eu acho que sim +

E — Ele ndo chega ja auto-motivado pela matéria?

E19 — N&o - claro — depende da matéria - né
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