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RESUMO

ANTUNES, J. B. Qualificacdo e indicadores de competéncias do orientador
profissional: perspectivas de formadores e profissionais. 2010. 230 f.
Dissertacdo (Mestrado) - Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, Universidade de
Séo Paulo, Ribeirdo Preto, 2010.

O trabalhador contemporaneo sofre exigéncias para alcancar niveis cada vez mais
elevados em sua formacgéo e desenvolvimento profissional, segundo o discurso de
gue isso Ihe servira de garantia para ser bem sucedido. Porém ndo h& mais relacéo
direta entre educacao profissional e trabalho, e os compromissos feitos com sua
propria carreira parecem ser de curto prazo, tendo implicagdes inclusive nas formas
identitarias do trabalhador. Vive-se sob o reinado das competéncias, paradigma
organizador do mundo do trabalho, que exige do profissional ndo apenas
conhecimentos tedricos e técnicos, definidos como corpo de saberes, mas também a
capacidade de mobiliza-los e coloca-los em pratica, dependendo da demanda da
situacdo. O objetivo deste estudo é investigar a formacdo do orientador profissional
em termos de qualificacdo e indicadores de competéncias, sob as perspectivas de
formadores e profissionais da area. Foi utilizado um questionario com questdes
abertas, com pequenas adaptacdes na redacéo para que atendesse aos dois grupos
de participantes. A andlise dos dados se deu por meio da analise de contetudo de
Bardin, sendo as respostas agrupadas em eixos tematicos e categorias, de acordo
com a semelhanca entre os conteudos levantados. Os resultados apontam alguns
dos saberes teorico-técnicos e indicadores de competéncias mais valorizados na
formacé&o do orientador profissional, tanto por profissionais quanto por formadores. O
eixo tematico citado como mais importante na formacéo deste profissional foi o que
se refere a conhecimentos tedricos e técnicos, e 0 menos citado por ambos o0s
grupos foi o tema que trata das competéncias relacionais com o cliente. Também
foram acessadas as definicdbes de competéncia por parte dos participantes, sendo
gue a mais amplamente adotada pelos dois grupos foi a que se refere a ter
conhecimentos e habilidades que devem ser mobilizados para realizar uma tarefa
(saber-fazer). A partir da literatura levantada para a construcdo deste estudo e dos
resultados obtidos, vai-se além da discussdo da formacédo do orientador, abrindo-se
também a discussao sobre as implicacbes que a légica das competéncias pode ter
sobre suas formas identitarias enquanto profissional.

Palavras-chave: competéncias, qualificacdo, formacao, orientacao vocacional,
identidade profissional.



ABSTRACT

ANTUNES, J. B. Career counselor qualification and competencies indicators:
trainers and professionals perspectives. 2010. 230 f. Dissertacao (Mestrado) -
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, Universidade de S&o Paulo, Ribeiréo
Preto, 2010.

The contemporany worker experiences the pressure to reach higher levels for
formation and professional development, according to the idea that it will guarantee
success. However there’s no more straight connection between professional
education and work, and the compromises assumed for his career seem to be for
short term, with implications even at worker’s identity. One live under competencies’s
paradigm, that organizes the world of work and demands from the professional not
only theoretical and technical knowledges, defined as body of knowledges, but also
the capacity to mobilize them and put them in practice, depending on what the
situation demands. The aim of this study is to investigate the career counselor
formation in terms of qualification and competencies indicators, according to trainers
and professionals of this area. A questionnaire with open questions was used, with
some writing adaptations to attend both groups of participants. Data analysis was
made through the content analysis of Bardin, with responses grouped into themes
and categories, according to the similarity between the contents collected. Results
highlights some of the theoretical and technical knowledges and competencies
indicators most valued at career counselor formation, both by professionals and
trainers. The theme mentioned as most important at this formation was the one that
refers to theoretical and technical knowledges, and the least mentioned by both
groups was the one about relational competencies between the guider and his client.
Competencies definitions were also accessed from the participants, and the most
widely adopted by both groups was having knowledgements and skills that must be
mobilized to acomplish a task (know-how). Considering reviewed literature that
helped to build this study, and also the obtained results, one goes beyond a
discussion about career counselor formation, opening the discussion about what
competencies logic can imply to the worker identity, as a professional.

Key-words: competencies, qualification, formation, career counseling, professional
identity.
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1 INTRODUCAO

Saberes, habilidades, experiéncia, corpo teérico, competéncias, saber-
ser, saber-fazer, qualificagdo. Tem-se exigido que o trabalhador
contemporéaneo busque alcancar altos niveis em sua formacao profissional, e
acredite que isto garantira uma excelente atuacdo em sua pratica profissional
e, portanto, como que num efeito cascata, também seu sucesso profissional.
Entretanto as conquistas feitas pelo trabalhador parecem nao criar com ele
compromissos de longo prazo, que acompanhem as rapidas mudancas
inerentes ao mundo globalizado, as quais estabelecem uma relacdo dialética
com a sociedade globalizada, sendo produtos e, ao mesmo tempo, produtores

de uma nova configuragdo mundial.

Conhecimentos, experiéncias e imagens podem ser compartilhados pelo
mundo todo no exato momento em que sdo produzidos, a0 mesmo tempo em
gue esta producéo de novas informacdes influencia a forma como a sociedade
Se organiza em seus aspectos sociais, econdmicos, culturais e cientificos.
Relacdes tornam-se liquidas. Verdades cientificas sdo construidas e desfeitas
em curto espaco de tempo. O que é imediatamente parece deixar de ser. A
vida cotidiana é marcada por mudancas nas tecnologias disponiveis, na
guantidade de informacdes produzidas, além de reconfiguracbes sociais
impulsionadas por alteracdes nos paradigmas, que dao lugar a novas formas
de pensar e agir, possibilitando que novos conceitos e necessidades entrem

em cena.

Fechando o foco dessa discussdo sobre o mundo do trabalho, vé-se que
ele também ndo estd imune a essas mudancas. A idéia de que avancos
tecnoldgicos facilitariam a vida do trabalhador, permitindo a sociedade se
dedicar mais ao lazer, é iluséria (AMUNDSON; HARRIS-BOWLSBEY; NILES,
2005). A tecnologia pode ter contribuido para a diminuicdo do trabalho bracal,
do esforc¢o fisico exigido nas atividades, mas aumentou consideravelmente a

tensdo emocional ligada as atividades do trabalho, que se inundou de
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ansiedade pela maior participacdo da subjetividade do trabalhador em suas
atividades. Dai explicam-se os quadros de patologias e fadiga crénica ligados
as atividades profissionais. E se a esfera do trabalho é afetada, o caminho que
o trabalhador trilha para buscar seu desenvolvimento profissional também o é,
bem como as possibilidades de escolhas ocupacionais. Essas mudancas néo
afetam somente o trabalhador, mas o préprio mercado de trabalho, que trata de
criar e eliminar ocupacdes de acordo com as necessidades sociais,

econbmicas e tecnoldgicas do sistema.

Neste cenario, o orientador profissional, cuja formacao € objeto deste
estudo, na funcao de trabalhador que se ocupa do desenvolvimento saudavel
do papel profissional de seus clientes/orientandos, deve também repensar as
funcdes de seu trabalho e as formas de continuar exercendo-o. Sobretudo por
também ser afetado pelas transformacdes que estdo em cena no mundo do
trabalho em, pelo menos, dois pontos: (1) como ator no mercado de trabalho,
ou seja, como profissional, devendo atuar em consonancia com novas
demandas do publico e contextos de trabalho, sensibilizando-se para diversas
possibilidades de insercdo no mercado e buscando exercer sua profissdo de
forma competente; e, (2) como autor do mercado de trabalho, participando
como produtor e transmissor de novos conhecimentos a demais orientadores,
influenciando a pratica de outros colegas de profissdo. Assim, tanto
profissionais quanto docentes e formadores na area da Orientacdo Profissional

sao afetados pelas mudancas e atuais demandas do mundo do trabalho.

Com a alteracdo na producdo de significados em torno das questbes
profissionais, e, estando o trabalho inserido cada vez mais na vida pessoal dos
individuos, o profissional da orientacdo ndo deve restringir sua atuacdo ao
papel profissional de seu cliente, mas a saudavel interacdo com outros papéis
desempenhados ao longo da vida. Tal abordagem é defendida pela teoria
desenvolvimentista de Super (1980), denominada Life Span-Life Space. A
definicdo de carreira trazida por esta teoria € “a combinacado e sequiéncia de
papéis desempenhados por uma pessoa durante o curso de sua vida” (Super,
1980, p. 282). A combinacdo dos papeis pessoais e profissionais e a saliéncia

de alguns deles em determinados estagios do ciclo vital podem gerar
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condicbes mais ou menos facilitadoras do desempenho das atividades
ocupacionais. Desta forma, observando tal interacdo dos papéis, o trabalho em
si pode propiciar realizacao ou causar sofrimento ao individuo, ficando evidente
gue a atuacédo do orientador profissional ndo se restringe ao desenvolvimento

do aspecto ocupacional de seu cliente.

Na mesma linha, Harris-Bowlsbey e Niles (2004) defendem que a
qualidade do trabalho influencia a saude do individuo, e que o desenvolvimento
de carreira é afetado por questbes relativas ao desenvolvimento humano como
um todo. Assim ha espaco para a atuacdo do orientador profissional em varios
momentos da vida de seu cliente, desde a escolha pela graduacédo, por
exemplo, até o momento da aposentadoria, ja que o papel profissional esta - de
forma geral - presente ao longo de toda a vida. Portanto o orientador pode
ajudar seu cliente a refletir sobre as decisdes relacionadas ao trabalho,
clarifica-las e ajustar-se a elas sempre considerando a interacdo deste papel

com outros desempenhados durante os diferentes estagios da vida.

Reforcando esta discussao sobre a abrangéncia do alcance da atuacéo
do orientador, Repetto-Talavera et al. (2004) alertam que 0s servicos de
Orientacdo Profissional precisam ser repensados e adequados em funcéo de
mudancas e novas demandas do mundo do trabalho. Eles propdem uma
revisdo de papéis, funcdes e competéncias basicas necessarias ao trabalho do
orientador profissional, propiciando efetivamente o atendimento as emergentes
necessidades sociais e educacionais dos clientes, independente do contexto

em gue seus servicos sdo oferecidos.

A abrangéncia da atuacdo do orientador profissional parece ser
consensual entre os estudiosos e profissionais da area, e, ao se perseguir tal
abrangéncia, ha que se revisar também a formacdo deste profissional. E,
pensando-se a respeito de formacado, a qualificacdo e as competéncias sao
dupla inseparavel no atual mundo do trabalho, considerando as transformacées
por ele sofridas a partir de 1970. Sultana (2009) destaca que se torna cada vez
mais relevante o debate sobre o termo competéncia e defende a importancia
do desenvolvimento de marcos de competéncia que visem a “favorecer o

desenvolvimento de programas de formagdo, identificar lacunas nas
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competéncias, promover o auto desenvolvimento e garantir padrées comuns de
formagao” (SULTANA, 2009, p. 15). Entretanto, estabelecer critérios comuns
de formacdo é desafiador e, além disso, num pais com tamanha extens&o
territorial e diversidade cultural como o Brasil, este desafio fica ainda mais
complexo. O conceito de competéncias é, sem duvida, de grande importancia
na organizacdo do mundo do trabalho nos dias de hoje, porém ha de se ter
parciménia e adotar-se uma postura critica ao analisar sua viabilidade pratica e

seus beneficios para o profissional da orientacéo.

Especificamente em relagdo as mudancas no mundo do trabalho que
trouxeram o conceito de competéncias a tona, levanta-se a questdo sobre
como a transicdo de paradigmas - da valorizagdo do dominio de
conhecimentos tedrico-técnicos para o desenvolvimento de competéncias -
pode ou deve afetar a formacéo e a pratica do orientador profissional, tendo-se
considerado que a preocupacdo com a qualidade, contextualizacdo e ética
também afetam sua pratica (CRESPO; GONCALVES; COIMBRA, 2001). Indo
além, depara-se com o questionamento sobre se a formacdo do orientador
profissional em algumas regides do contexto brasileiro esta sendo organizada
segundo este modelo que, idealmente, parece atender as mudancas do mundo
do trabalho, mas talvez ndo a todas as necessidades do trabalhador,

especificamente do orientador profissional.

Procurando compreender melhor o objeto deste estudo, qualificacédo e
competéncias do orientador profissional na perspectiva de docentes e
orientadores da éarea, abordar-se-do algumas definicbes conceituais sobre
competéncias, qualificacdo, qualidade, ética e estética, conceitos destacados
guando a proposta é discutir a formacéo do orientador profissional e a oferta de

Servicos.
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2 DESENVOLVIMENTO

2.1 SISTEMAS DE ORGANIZAGCAO DO MUNDO DO TRABALHO

O desenvolvimento e a formacgao profissional estabelecem uma relacao
dialética com a construcdo do mercado de trabalho, sendo este diretamente
influenciado pelas formas de o desenvolvimento profissional se organizar em
determinada época, ao mesmo tempo em que também determina o caminho
deste mesmo desenvolvimento. Ribeiro (2007), com base em estudos de Dubar
(1998) e Roche (2004), afirma que essas configuragdes organizam sistemas de
referéncia os quais legitimam lugares e movimentos dos trabalhadores no
mundo do trabalho, e que estes sistemas também sofrem modificagcbes ao

longo do tempo.

De forma genérica e cronoldgica, podem-se definir trés sistemas de
referéncia: profissional (Touraine, 1955 apud RIBEIRO, 2007, p. 06), técnico e
social. O sistema profissional localiza-se na era pré-industrial quando a
producdo era feita pelos mestres de oficio que possuiam conhecimentos e
habilidades especificas e essenciais a realizacdo de determinada tarefa,
transmitidas de mestre para aprendiz, de geracdo a geracdo. Esse sistema
definiu o paradigma da habilidade profissional, em que os atributos individuais

eram determinantes para a realizacao do oficio (RIBEIRO, 2007).

Ao final do século XIX e inicio do século XX, esse modelo deu lugar ao
sistema técnico de organizacao do trabalho, postulando entdo o paradigma da
gualificacéo profissional. Tal nocdo aparece junto com o taylorismo, momento
em que a forma de producdo € estabilizada, previsivel e cientificamente
controlada. Devido ao fracionamento das tarefas do processo produtivo, havia
total controle dos resultados do trabalho, facilitando a avaliacdo da producéo e
da performance do trabalhador, ja que neste paradigma da qualificacdo eram
determinantes os atributos externos do posto de trabalho. Qualificar-se era a
condicdo para que o trabalhador mantivesse sua atividade, tornando o

desenvolvimento da carreira previsivel. A qualificagdo para o trabalho, que
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antes era vinculada a pessoa do mestre de oficio, passou a ser atrelada a
exigéncia do posto de trabalho. Nessa época, houve grande desenvolvimento
do ensino superior e de centros de qualificacdo (RIOS, 2008b), e ter um
diploma era sinbnimo de ter trabalho. Porém, ao mesmo tempo em que este
documento trazia seguranca, a previsibilidade e a rigidez na trajetoria de
trabalho promoveram a desvalorizacdo da autonomia do trabalhador e de sua
identidade profissional. Ribeiro (2007) considera que essa falta de flexibilidade
ndo permitia o reconhecimento dos saberes e habilidades construidos na
pratica, afastando do individuo sua emancipacao psicossocial, destituindo-o de
seu poder de acéo e transformacao sobre a realidade.

Ribeiro, em obra mais atual (2009), porém ainda sobre 0 mesmo tema,
descreve, baseado em Blanch (2003) e Castells (1997) as principais
transformacbes do mundo a partir da década de 1970. Entre elas estdo a
revolucdo da tecnologia e da informacdo, a ampliacdo do papel social da
mulher e as consequentes mudancas nas organizacbes familiares,
mecanismos de controle mais sutis, flexibilizacdo das relacbes de trabalho e
intensificacdo da globalizacdo. Com as consideraveis mudancas sociais,
laborais e psicossociais, 0s modos de ser e estar no mundo sédo afetados, ja
gue as pessoas precisam rever seus valores e projetos de vida (Ribeiro, 2009).
E verdade que este é um momento de inseguranca para o trabalhador, que fica
sem referéncias seguras para guiar suas acfes e onde mirar seus projetos
(Sennett, 2001). Com todas essas mudancas intensificadas na década de 1970
a forma de o mundo do trabalho se organizar também é tocada, e o rigido
paradigma da qualificacdo foi se tornando insuficiente para a nova realidade
gue se configurava. A flexibilizacdo exigida fez desenvolver-se o chamado
sistema social de organizacdo do trabalho, regido, entdo, pelo paradigma das
competéncias. Algumas de suas caracteristicas sao

[...] a transitoriedade da organizacdo espago-temporal com
consequéncias nas construcdes identitarias e de significados acerca
do mundo; insuficiéncia da formacdo educacional para o
desenvolvimento; ndo-formalizacdo de seus atributos, agora mais
fragmentados, complexos e heterogéneos, em sintonia com as
caracteristicas do mercado de trabalho flexibilizado; individualizacéo
do desenvolvimento das competéncias e das carreiras (carreira

interna); instauragdo de uma relagdo de esséncia, em contraposicao
a relagédo de posse da qualificacdo, na qual o trabalhador ndo tem
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gualificagdes (atributo externamente delimitado e genérico para um
mesmo trabalho), mas sim é competente (atributo interno, individual e
néo generalizavel) (RIBEIRO, 2007, p. 08).

Esse paradigma das competéncias surgiu em carater de emergéncia
para atender as necessidades urgentes das novas configura¢cdes do mundo do
trabalho, sem uma profunda reflexdo tedrica (RIBEIRO, 2007, 2009). Este
caradter emergencial certamente ter4 impactos na solidez do conceito,
acarretando arbitrariedade e descuido ao se fazer uso dele. Essa falta de
consisténcia também pode ser um dos motivos pelos quais este termo ainda se
encontre em discusséo e constru¢do na comunidade cientifica (GONCALVES,
2000) A falta de critérios no emprego do termo é ilustrada no estudo
desenvolvido por Isambert-Jamati (2004), que levantou a natureza dos artigos
da revista francesa L’Orientation Scolaire et Professionelle (OSP) em dois
conjuntos de periodos: 1972-1975 e 1990-1993. Nesse levantamento, notou-se
gue os artigos escritos por especialistas em ciéncias sociais (especialmente
psicélogos) e que tratavam de corpo de saberes e habilidades que
possibilitavam aos individuos realizar eficazmente determinadas tarefas era de
26% no primeiro periodo e aumentou para 63% no segundo periodo. Muito
provavelmente esse aumento significativo do uso da nocdo de competéncias,
ainda que primitivo e sem uma devida conceituacdo, ndo se fez de forma
criteriosa, sendo este termo usado, muitas vezes, como sSindnimo de
simplesmente ter capacidade ou recursos técnicos para realizar esta ou aquela
tarefa. Poder-se-ia estar vivendo um modismo de escrita ou de fala com o uso
de um termo que extrapola o limite entre o senso comum e o cientifico.

O trinbmio CHA, composto por Conhecimentos (saber), Habilidades
(fazer) e Atitudes (ser), consolidou-se como um parametro estavel e
quase consensual de analise dos requisitos necessarios para um

desempenho eficiente e eficaz nos processos de trabalho (RIBEIRO,
2009, p. 110).

Ainda hoje o termo “competéncias” & usado de forma pouco conclusiva e
a falta de alinhamento em sua definicdo favorece o uso inflacionado, em
diversos contextos: econdémico, educacional, social e de trabalho. (ROPE;
TANGUY, 2004).

O arrolamento apresentado a seguir de definicbes do conceito de

competéncias, apresentado por Ribeiro (2009) e emprestado deste autor
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devido & sua boa qualidade explicativa e capacidade de sintese, demonstra a

falta de um eixo consensual na definicdo. Tem-se, entéo,

1. competéncia como bom desempenho nas tarefas de trabalho com
consequente éxito;

2. competéncia como conjunto de caracteristicas individuais (trinbmio
CHA) que levariam ao éxito;

3. competéncia como conjunto de caracteristicas individuais que
resulta na influéncia de outrem com o0s quais nos relacionam (BOOG,
G.; BOOG, M., 2002; apud RIBEIRO, 2009);

4. competéncia como a mobilizacdo de recursos pessoais em dada
situacdo visando adaptacdo e resultados eficazes (LE BOTERF,
1999; RABAGLIO, 2001; apud 2009);

5. competéncia como a maneira de utilizar as ferramentas pessoais
para dada situacdo em dado contexto demonstrando a capacidade de
tomar iniciativas e assumir responsabilidades diante do imprevisto de
novas situacdes, sendo considerada como uma inteligéncia pratica
(ZARIFIAN, 2003, apud RIBEIRO, 2009);

6. competéncia como conjunto de caracteristicas individuais que
levam a um desempenho superior (McCLELLAND, 1993, apud
RIBEIRO, 2009);

7. competéncia como capacidade de entrega, que seria ‘0 saber agir
responsavel e reconhecido, que agrega valor para a organizagao’
(DUTRA, 2002, p.54, apud RIBEIRO, 2009), para si proprio e para o
meio em que Vvive;

8. competéncia como ‘um saber-fazer, pois ndo basta termos um
determinado conhecimento sobre um assunto, nem somente termos
habilidade para coloca-lo em pratica ou uma atitude que guie nossas
acles, precisamos conseguir analisar a situacdo, pesquisar as
informacdes, habilidades e atitudes que dispomos em nosso
repertdrio, escolher a melhor estratégia e antecipar o grau de sucesso
que conseguiremos obter com nosso esfor¢o’ (RIBEIRO, 2005b, p.
47, apud RIBEIRO, 2009, p. 110).

Com mudancas significativas na organizacdo do mundo do trabalho,
houve consequentes alteracdes nos critérios definidores de desempenho e
eficiéncia, indo desde caracteristicas individuais até capacidade de usar um
corpo de conhecimentos adquiridos durante uma formacdo educacional.
Entretanto essas varias definicbes podem ser encontradas ao mesmo tempo,
usadas por autores contemporaneos. Nota-se ainda uma disparidade entre
duas fortes correntes de entendimento do conceito em relacdo ao objetivo da
acao competente. A visdo norte-americana busca maior énfase em resultados
superiores e o ponto de vista francés enfatiza a capacidade que a acado
competente tem de influenciar outras pessoas, mobilizando e aplicando seus
recursos em determinado contexto.

Embora seja relativamente recente no campo do trabalho, o conceito de
competéncias é bastante antigo no ambito das teorias psicologicas e de

aprendizagem (RIBEIRO, 2009). O conceito de cogni¢ao, entendido por este
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autor como “processos de aquisigao e uso do conhecimento” (RIBEIRO, 2009,
p. 108) inclui as questdes de inteligéncia e aprendizagem, especificando a
inteligéncia como uma qualidade pessoal, inata ou desenvolvida a partir do
desenvolvimento psiquico, para resolver problemas de maneira correta. No
reinado do paradigma das qualificagcbes, os padroes de referéncia para
descricdo de cargos, selecdo de profissionais e sua avaliagdo eram as
aptiddes, capacidades, conhecimentos, atitudes, inteligéncia.

Pensando na relacdo dialética entre o mundo do trabalho e o
desenvolvimento profissional, propde-se refletir sobre as consequéncias da
emergéncia do paradigma das competéncias para as areas da educacao e do
trabalho, e de que forma a ado¢édo do modelo de competéncias pode afetar a
formacdao profissional e a forma de o trabalhador atuar no mundo do trabalho.

2.1.1 RELACAO ENTRE FORMAGAO PROFISSIONAL E MUNDO DO TRABALHO

Ribeiro (2007) nos apresenta a idéia de que a logica das competéncias
demanda super-exigéncias na formacdo educacional e super-valorizacdo da
mobilidade profissional, além de exigir novos critérios de avaliacdo que
valorizam as qualificacbes relacionais e interpessoais, responsabilidade,
trabalho em equipe e autonomia. Ademais, também toma a formacéo
continuada como critério de desenvolvimento profissional ou de exclusdo do
trabalho, evocando forma¢des mais individualizadas e, assim, alongando o que
antes era um caminho mais curto e direto entre educacédo e trabalho. “Temos,
portanto, a exigéncia de um perfil genérico dos trabalhadores para além das
exigéncias técnicas do cargo, que requisitaria para todos: empreendedorismo;
desenvolvimento continuo; capacidade de entrega e de mudanga continua.”
(RIBEIRO, 2007, p. 15). A antiga seguranca trazida pela rigidez do sistema
técnico é transformada em incertezas para guiar o trabalhador na busca pelo
emprego seguro. (LE BOTERF, 2008; SENNET, 2006). E passado o tempo em
gue os trabalhadores deveriam adaptar-se e qualificar-se para as exigéncias
das fungdes almejadas. Com as constantes mudancas na configuracdo dessas

funcdes, a procura por essa adaptacdo perde o sentido.
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Novamente buscando entender como dialogam a formacao profissional e
o mundo do trabalho, discute-se que o fim dos empregos provoca a
necessidade de empreendedorismo e de busca por projetos, sem vinculos
empregaticios. Com a emergéncia do paradigma das competéncias, pode-se
falar em desenvolvimento de carreiras também fora do &ambito das
organizagbes  para  trabalhadores  autdbnomos, localizando  esse
desenvolvimento na chamada carreira interna, nas construcoes
individualizadas do trabalhador no empenho pelo seu proprio desenvolvimento
profissional, que depende das relagbes psicossociais e do mundo do trabalho
gue, continuamente, determina e modifica 0s seus projetos de vida profissional,

definindo, desta forma, sua carreira psicossocial.

Se o0 uso de um conceito € reforcado pelas mudancas nas praticas
sociais, assim como transformacdes nessas praticas também favorecem o
aparecimento de determinado conceito, no caso da emergéncia da nocédo de
competéncias ndo é diferente. Praticas educativas e formativas devem
justificar, dar suporte e validar mudancas na pratica de trabalho, que, por sua
vez, reestruturam nao sé a producdo e a economia, mas toda a sociedade, e,
fechando-se o ciclo dialdgico, os processos de formacédo do trabalhador néo
ficam de fora (ROPE; TANGUY, 2004; SILVA, 2008).

Evidencia-se, portanto, a comunicacdo existente entre educacdo e o
mundo do trabalho. A logica das competéncias, entretanto, provoca um
rompimento nessa comunicacdo curta e direta que antes existia entre esses
dois campos, garantida pelas referéncias seguras oferecidas pelo sistema
profissional, em que as qualificacdes profissionais reinavam. No entanto, uma
das marcas do sistema social de organizacdo do trabalho, cuja logica
predominante € a das competéncias, € justamente a falta de referéncias
seguras para o trabalhador, que ndo tem mais onde apoiar a relacdo entre sua
educacdo e formacdo profissionais e seu trabalho. Desta maneira, as
competéncias aparecem modificando profundamente as formas de organizacao

de producéo e educacéo, idéia confirmada por Roche (1999).

Essas mudancas nas praticas sociais, educativas e trabalhistas apéiam-

Se no uso cada vez mais constante de um termo novo e na mudanca no
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sentido de termos antigos, que ocorrem em diversas esferas. “Essa intensa e
rapida penetracdo de no¢des nos usos sociais da lingua expressa e oculta, ao
mesmo tempo, mudancas nas praticas sociais” (ROPE; TANGUY, 2004, p. 17).
Entretanto, deve-se guardar um lugar para o questionamento sobre se a nocao
de competéncias evidencia uma mudanca real nas praticas sociais, ou se a
mudanca esta s6 no nivel do discurso. Como se daria, na pratica, 0 ensino e a
formacédo por competéncias? E a atuacao profissional por competéncias? E
como se avaliam essas competéncias? Inclusive faz-se um alerta para o uso
inflacionado do conceito que tende a realizar substituicoes perigosas: na esfera
da educacdo, as nocdes de saberes e conhecimentos, e, no campo do
trabalho, a de qualificacdo. (ROPE; TANGUY, 2004; RIOS, 2008b). Entretanto
a entrada do conceito de competéncias nao se trata de um simples processo
de substituicdo, em que 0 que existia antes desaparece, mas de uma
complementagédo de sentidos, tornando mais complexos os mundos da
educacéo e do trabalho. Qualificacdo, saberes e conhecimentos, adicionados a
nocdo de competéncias, adquirem outras conotacdes. Passam a ser
conhecimentos que ndo devem somente estar presente nos processos de
formacdo e educacdo, mas também entrar em movimento, ser mobilizados

pelos individuos para entrarem na composi¢ao de uma acao competente.

Considerando essa interlocucdo entre as esferas de trabalho e de
educacdo, surgem duvidas para o trabalhador sobre o qué e como estudar na
busca pelo caminho do desenvolvimento profissional. Como garantir a
empregabilidade e, mais do que isso, a trabalhabilidade, enquanto capacidade
do individuo de se manter trabalhando, apto a desenvolver de forma

competente suas atividades profissionais?

2.1.2 TRABALHADOR CONTEMPORANEO DEVE IR ALEM DE SEU OFiCIO

Avancos na area da tecnologia afetam, sim, a educacgdo profissional,
mas nao de forma linear, como nos alerta Ferreti (1997). Novos ritmos séo
Impostos, outras necessidades s&o criadas, pessoas sao realocadas e

movimentadas. O aumento nos indices de desemprego, por exemplo, acaba
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por configurar diminuicdo no consumo e exclusdo na produgédo para alguns

setores sociais. Também num movimento excludente, as mudancas

tecnoldgicas estimulam novas exigéncias a alguns tipos de trabalhador, como
[...] a capacidade de pensamento autbnomo, uso do raciocinio logico,
criatividade, responsabilidade e compromisso, capacidade de estar
constantemente informado e atualizado, capacidade de aprender

constantemente, facilidade de adaptar-se as mudancas, dominio das
diferentes formas de comunicagéo etc (SILVA, 2008, p. 65).

Como essas novas demandas transformam a relacdo entre o saber e 0
fazer, vai-se configurando um campo de competitividade que agora nao se
restringe mais as organizacdes, mas também aos trabalhadores, inclusive aos

autbnomos, como ja foi abordado anteriormente.

As condigdes de entrada no mundo do trabalho e, mais do que isso, de
permanéncia nele, dependem agora do trabalhador competente cuja principal
caracteristica discutida por Le Boterf' (2008) encontra-se sob a denominacéo
de “profissionalismo”. Diferenciando-o do conceito de oficio (métier, em
francés), Le Boterf define este trabalhador como detentor de um corpo de
saberes e de saber-fazer essencialmente técnicos que permitem a realizacéo
de uma tarefa, e o aprofundamento desse corpo de saberes se da pela
experiéncia acumulada com o passar do tempo. Além disso, a identidade do
homem do oficio € bem definida e facilmente diferenciada (“sou engenheiro

”, LL 11

quimico”; “sou carteiro”, “sou professor”).

Com a ja abordada evolucdo dos sistemas de producdo e de
organizacao do trabalho, e também dos sistemas educativos e formativos,
houve a necessidade de se evoluir na nocao de oficio, embora, segundo Le
Boterf, ndo haja supressédo do termo, mas a exigéncia de enriquecé-lo com a
idéia de profissionalismo. Para além de ser um trabalhador habilidoso, a
caracterizacdo de um profissional passa ndo somente pela realizacdo de seu
trabalho de forma qualificada e satisfatéria, mas também pelo atendimento a

necessidades outras - explicitas ou ndo - de seus clientes.

Diplomado em estudos superiores de Filosofia, Licenciado em Psicologia e Economia, Doutorado em
Sociologia, Letras e Ciéncias Humanas.
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Uma das caracteristicas fundamentais do profissional, como o define Le
Boterf, € sua capacidade de escuta. Nao o simples ato fisiologico, mas aquela
escuta que abrange um processo de compreensdo do que estd sendo pedido,

do que extrapola a demanda explicita.

Outra capacidade exigida do profissional é a iniciativa de construir
respostas adequadas a cada situacdo. O que diferencia o profissional do
homme de métier (homem do oficio?) é que deste é esperado que tenha
respostas para situacdes ja conhecidas, que estdo em seu repertério, enquanto
o profissional deve ser capaz de responder de forma eficaz a situacdes
inéditas, sem necessariamente ter conhecimentos de resolucdo anteriores,
buscando construir sua resposta também a partir de outros contextos. Assim,
guem faz um trabalho ndo pode mais ser um simples realizador ou executador

de tarefas.

A terceira caracteristica € o que Le Boterf chama de inteligéncia das
situacdes, compreendendo a situacdo como algo que também extrapola o que
€ visivel ou demandado. Ao profissional nada pode escapar que seja
importante para o cliente. Para isso, € necessario capacidade de previséo e de
entendimento do contexto. Diferentemente do homem do oficio, o profissional
€, entdo, um homem da situacédo, ndo devendo se preocupar somente com a
resolucdo de um problema apresentado mas com todos os outros aspectos da
situacdo, considerando tudo o que pode ser importante ou potencialmente
prejudicial para o cliente, indo além da demanda explicita. Um exemplo
interessante a respeito disso ocorre, no ambito das intervencdes de carreira,
guando uma necessidade por psicoterapia aparece disfarcada como demanda

por orientacao profissional.

Ainda outra caracteristica interessante e importante ao profissional é sua
capacidade de mobilizar uma rede profissional de recursos, sem contar
somente com seus proprios recursos e ferramentas para sua atuagdo. Isso ndo
significa dizer que seus conhecimentos, saberes e saber-fazer séao

dispensaveis, mas, além dessas ferramentas, o profissional também deve

2 ~
Tradugdo nossa
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contar com o0s conhecimentos que ainda ndo estdo prét-a-porter, mas que
podem ser construidos a partir de outras situacdes e da troca de experiéncias

inclusive com outros profissionais.

Face & dés situations imprévues, inédites, jamais totalement
reproductibles, le savoir professionnel doit sans cesses évoluer, se
formaliser et se capitaliser. Le professionnel ne peut étre isolé. Il doit
nécessairement étre rattaché a une communauté dappartenance avec
qui Il échange dés savoirs et dés pratiques. " (LE BOTERF, 2008, p.
218).

Um dultimo aspecto importante listado pelo autor para caracterizar o
profissional € que ndo se pode falar em acédo profissional se esta ndo estiver
pautada nas exigéncias éticas, o que quer dizer que, para o profissional, ndo
basta que o cliente esteja satisfeito com o servico, mas que critérios éticos
como os de seguranca e qualidade sejam respeitados. Caso a demanda do
cliente, se atendida, possa prejudica-lo de alguma forma, o profissional pode -
e deve - colocar seus principios éticos antes de seu trabalho e inclusive
recusar-se a fazé-lo. Nota-se que neste exemplo ndo sé esta Ultima
caracteristica do profissional esta sendo mobilizada, mas também a da
capacidade de ser inteligente na situacdo, buscando prever potenciais
prejuizos ao cliente. Apos ter apontado essas caracteristicas, Le Boterf ainda

ressalta que estas estao interligadas e relacionadas.

Depois de arroladas as caracteristicas que marcam a atuacdo de um
profissional e que o diferenciam do homem do oficio, segundo este autor
francés, questiona-se sobre a pertinéncia dessas caracteristicas ha
contemporaneidade. Seria possivel levar a cabo este profissionalismo na
sociedade de consumo, onde ndo ha garantias e a competitividade entre os
trabalhadores € evidente e cada vez maior? Como se pode perseguir acdes
competentes sem desconsiderar o contexto social, cultural e econémico em

gue se vive?

3 e . ~ . . g ;. . . .

Diante de situagdes inesperadas, inéditas, nunca totalmente reprodutiveis, o saber profissional deve evoluir
constantemente, formalizar-se e capitalizar-se. O profissional ndo pode ser isolado. Ele deve necessariamente
estar ligado a uma comunidade com a qual troca saberes e praticas. (tradugdo nossa)
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2.2 COMPETENCIA: MOVIMENTO PARA A QUALIFICACAO

A substituicdo da nogcdo de qualificacdo, como formacdo para o
trabalho, pela de competéncia, como atendimento ao mercado de
trabalho parece guardar, entdo, o viés ideoldgico, presente na
proposta neoliberal, que se estende ao espac¢o da educacéo, no qual
passam a se demandar também ‘competéncias’ na formagdo dos
individuos (RIOS, 2008b, p. 83).

A passagem do paradigma da qualificacdo para o das competéncias
trouxe importantes implicacbes ndo sé para a formacdo profissional do
trabalhador como também para a prépria forma com que o mundo do trabalho
se configura e se apresenta. Alguns autores estabelecem uma relacdo de
substituicdo entre os dois conceitos, embora a literatura apresente com maior
forca uma relagcédo de complementaridade entre eles, no sentido de que néo se
abandona a qualificacdo para ser competente. O que se da é uma relacao
diferente entre o corpo de saberes e conhecimentos - as qualificacbes - e a
forma como estas sdo acessadas pelo trabalhador competente. Avalia-se
inclusive como desejavel o desenvolvimento em conjunto de saberes e
competéncias, tratando-se de uma parceria mutuamente enriquecedora.

(MENEZES, 2002).

E interessante observar que a valorizacéo do conceito de competéncias
- definido ndo apenas como a aquisicdo de conhecimentos e saberes mas
também como a capacidade de mobilizd-los e coloca-los em acéo
(PERRENOUD, 1999, 2000; STROOBANTS, 2004; BERTRAND, 2005; LE
BOTERF, 2008; RIOS, 2008b; SILVA, 2008) - se da, especialmente no Brasil,
em um momento de maior facilidade de obtencdo de diplomas de nivel
superior, impulsionada pelo aumento no namero de universidades e de cursos
a distancia, encurtando o caminho até o conhecimento formal. Ora, com a
ampla disseminacdo de conhecimentos e saberes, o diferencial qualitativo
entre os profissionais passa a ser a capacidade de usar o conhecimento obtido,
de mobilizar o que se aprende, ou seja, 0 que passa a ser valorizado néo é so
o diploma ou a qualificagdo, mas a competéncia profissional. (LE BOTERF,
2008; RIOS, 2008b).
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O conceito de competéncias parece, entdo, dar movimento e
flexibilidade a formagao, “rompendo com modelos fechados de saberes e
disciplinas” (RIOS, 2008b, p. 85; RIBEIRO, 2007; ROCHE, 1999). A
competéncia ndo deve, portanto, ser mais uma forma de ideologizar, mas deve
guardar em si a idéia de movimento, flexibilidade e contextualizagdo, enquanto
gue, grosso modo, a qualificacdo é mais estanque, referindo-se a determinados
conhecimentos que devem ser obtidos. O conceito de competéncias abrange a
qualificacdo e deve contamina-la com o contexto social, econémico e cultural
em questdo. Nao h& substituicdo desses conceitos, mas superposi¢cao entre

eles com enriquecimento de um em relagdo ao outro.

Les auteurs ajoutent que la notion de qualification est associée a une
vision statique du monde du travail tandis que la notion de
compétence, souvent associée a dés termes como ‘nouveau’

‘innovation’, ‘changement’, ‘mutation’, ‘evolution’, est liée a l'idée de
‘transformation’* (ROCHE, 1999, p. 43-44, grifos do autor).

Silva (2008) busca algumas outras referéncias para discutir a questédo do
deslocamento conceitual entre qualificacdo e competéncia, especificamente no
campo da formacéo profissional. Esse deslocamento entende-se como sendo a
perda da centralidade de um conceito em favor da estruturacdo de outro. Ao

diferencia-los, Mertens define inicialmente a qualificacdo como o

[...] conjunto de conhecimentos e habilidades que os individuos
adquirem durante 0s processos de socializacéo e
educacdo/formacgéo. Considera-se como um ativo com o qual as
pessoas contam e que utilizam para desempenhar determinados
postos de trabalho. Pode-se definir como sendo a capacidade
potencial para desempenhar e realizar as tarefas correspondentes a
uma atividade ou posto de trabalho. A competéncia, por sua vez, se
refere unicamente a certos aspectos deste acervo de conhecimentos
e habilidades: os necesséarios para chegar a certos resultados
exigidos em uma circunstancia determinada; a capacidade real para
chegar a um objetivo ou resultado em um contexto dado. Se a
gualificacdo se circunscreve ao posto, a competéncia se centra na
pessoa que pode chegar a ocupar um ou mais postos (MERTENS,
1997, p. 30 apud SILVA, 2008, p. 77).

Observa-se que, no conceito de competéncias, esta intrinseca a idéia de

competéncia em acdo. Na mesma linha, o Ministério do Trabalho e Emprego

4 ~ ope ~ P . i sas

“Os autores acrescentam que a nog¢do de qualificagdo estd associada a uma visdo estatica do mundo do
trabalho, enquanto a no¢do de competéncia, freqlientemente associada com termos como 'nova', 'inovagao',
'mudanga’, 'mutacgdo’,’evolugdo’ esta ligada a idéia de transformacdo.” (tradugdo nossa).
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(2002), através da OIT/Cinterfor®, define este conceito como a capacidade
efetiva demonstrada para realizar uma atividade de trabalho, também né&o
cabendo aqui a idéia da capacidade provavel ou potencial, novamente ficando
o conceito ligado a acdo e a sua demonstracdo na pratica.

Bertrand (2005) também segue pela mesma linha na compreensédo e
diferenciacdo dos conceitos de qualificacdo e competéncia: s6 se encontra
sentido ao falar em competéncia quando efetivamente ela se mostra na prética.
Segundo este autor, a qualificacdo pode ser entendida também como uma
capacidade potencial em relacdo a determinado objetivo e em dado contexto,
diferentemente da competéncia que se refere, novamente, a capacidade real.
Além disso, a qualificacdo tem carater mais duradouro e esta ligada a formacao
e a experiéncia, enquanto a competéncia esta associada a acao e tem carater

transitorio.

Ainda quanto as definicbes deste ultimo conceito, o autor acolhe uma
amplamente usada, que € “a capacidade do individuo para exercer uma
atividade profissional concreta, aplicando seus conhecimentos, suas
habilidades (savoir-faire) e suas qualidades pessoais” (BERTRAND, 2005,
p.23), localizando-a, entdo, no individuo e em um contexto especifico.
(FRAGNIERE, 1996a; LE BOTERF, 1994 apud BERTRAND, 2005, p. 24).
Considerando esse carater individual, enquanto capacidade para desempenhar
uma funcdo ou realizar uma tarefa, a qualificacdo também difere por seu
carater mais geral que se refere ao trabalhador e a sua posicdo social
simultaneamente, considerando principalmente um sistema de classificacao

profissional.

Parece haver uma mudanca de foco do trabalho e suas exigéncias por
gualificacbes e saberes, para o individuo, como sujeito que € - ou nao -
competente. Com essa mudanca, nota-se um movimento de individualizacao,
de valorizacdo do que € subjetivo, o que nao significa necessariamente que
esse movimento estimulou a humanizacdo na forma com que a educagao

profissional e o mundo do trabalho se organizam. Ao contrério, o trabalhador

® Centro da Organizag3o Internacional do Trabalho que promove estudos sobre formag3o para o emprego
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parece ter tido que assumir - sozinho - maior responsabilidade pela sua propria
trajetoria.

Crespo, Gongalves e Coimbra (2001), ao afirmarem que s6 a aquisi¢ao
de conhecimentos e qualificagbes profissionais ndo garante mais a assuncao
de um emprego, observam a dificuldade que pessoas altamente qualificadas,
consideradas over qualified, experimentam para encontrar emprego e por
vezes menos que isso, simplesmente um trabalho. Saindo de um modelo em
gue a formacdo académica e a profissional elevavam seu nivel e o
valorizavam, o trabalhador encontra uma logica em que se qualificar demais
pode restringir as chances de se obter trabalho. A saida, desta forma, é
procurar seguir a logica em que o trabalhador nao é valorizado pelo que sabe,
mas pelo que sabe fazer. A competéncia passou a ser o critério de selecionar
para o mercado. O foco de atencdo passa do posto de trabalho para o
individuo, que se torna responsavel por sua propria trabalhabilidade.

Com base em Coimbra (2000) e Imaginario (1999), Crespo, Goncalves e
Coimbra (2001) ressaltam ainda a funcdo desenvolvimentista da formacéao
profissional, que n&o deve restringir-se a prescricdo e transmissdo de
habilidades aplicaveis especificamente aos contextos de trabalho, numa visao
estratégica, mas que contemple o investimento no desenvolvimento pessoal e
social do profissional, procurando aumentar seu capital social. Este conceito foi
definido por Bourdieu como sendo o volume de relacdes que dao dividendos ao
individuo e que ele pode mobilizar (...) “junto com o capital econémico, cultural
ou simbdlico que é posse exclusiva de cada agente que pertence a essa rede
de relagdes a que esta ligado.” (NOGUEIRA; CATANI, 1998, p. 67). Ha maior
énfase na equipe de trabalho, no aspecto social do trabalho, em detrimento do
foco em competéncias técnicas pessoais, além de evidente defesa da
necessidade de promover competéncias generativas, que favorecam e
estimulem a criatividade e a adequacao no enfrentamento de novas situacdes e

contextos.

2.2.1 COMPLEMENTARIEDADE ENTRE QUALIFICACAO E COMPETENCIAS
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Os saberes e conhecimentos pertencem ao campo do explicito e, por
Isso, sdo facilmente acessados por meio de exames e testes. Mas, a partir do
momento em que ndo € mais s6 a formacéo educacional que garante o fazer
profissional com qualidade, como se pode acessar a qualidade profissional do
sujeito? Estabelece-se, portanto, a necessidade de frequentes avaliagbes com
foco nas individualidades, mais do que nas generalidades, considerando que o
profissional possa mostrar, na pratica, suas competéncias e flexibilidade para
atuar em diversos contextos. Afinal, as competéncias ficam no ambito do
submerso (MACHADO, 2002). Por um lado isso pode ser um tanto
desconfortavel aos trabalhadores, mas por outro esse “diagndstico” pode
conferir maiores possibilidades de remanejamento dentro de um espaco
transitavel pelo sujeito, autorizado - ai sim - pela sua qualificacdo e formacéo
profissional. Essa adaptacdo possibilita a criacdo do préprio caminho
profissional, individual e individualizante, adequando o desenvolvimento da

carreira interna ao trabalho e as competéncias de cada um.

Como nos alerta Ferreti (1997), outra possivel consequéncia da
necessidade de avaliagdo das competéncias € que a educacéao e a formacgao
figuem atreladas aos interesses produtivos. Por esse motivo, Ferreti e Silva
Junior (2000) criticam as consequéncias do modelo de competéncias para a
educacdo profissional, jA que na tentativa de encontrar o trabalhador
competente, pode-se cair na armadilha de supervalorizar atributos individuais
em detrimento de acdes coletivas, que também sdo importantes na construcéo
da identidade profissional e do préprio conceito de competéncia. Tentando dar
encaminhamento a essa questdo, Manfredi (1998 apud SILVA, 2008, p. 83)
propde que o conceito de competéncias seja cautelosamente ressignificado
para ser usado no campo da formacdo profissional, evitando o risco de se
encontrar respostas ideolégicas e universais para a formag¢do e a educacéo
profissional, procurando afastar o risco da institucionalizacdo das competéncias
(RIOS, 2008b; SILVA, 2008). Com esse processo de ressignificacdo, a
educacdo néo estaria submetida aos interesses do mercado de trabalho,

tampouco das exigéncias das organiza¢des e empresas.
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Deve-se ter o cuidado de, ao se buscar as competéncias desejaveis e
necessérias, por exemplo, aos orientadores profissionais, ndo fazer dessas
competéncias exigéncias de qualificacdo. Até porque, como ja visto, ndo é
simplesmente possuir esta ou aquela qualificacdo ou corpo de saberes que
torna o profissional competente. O trabalhador competente deve ser capaz de
saber identificar o contexto e suas necessidades, adequando sua atuacéo
profissional ao contexto, € ndo a um curriculo. Do contrario, roer-se-ia 0
conceito de competéncias enquanto atributo individual, pois se colocariam a
disposicdo dos trabalhadores exigéncias que seriam dadas a priori,
possibilitando a igualdade entre a maioria dos profissionais de determinada

classe.

A saida para esse impasse pode-se verificar se, com a légica das
competéncias regendo a educacdo e a formacdo profissional, procurar-se
identificar qual a relevancia do que esta sendo ensinado, 0 uso que se pode
fazer daquele conhecimento em diversos contextos, a mobilidade que
determinado conhecimento pode ter em diferentes situacfes. Para fazer essa
avaliacdo, € necessario repensar a relacao entre qualificacdo e competéncia:
mais uma vez nao se trata somente de substituir a primeira pela segunda. A
gualificacdo ndo perde importancia na logica das competéncias, o que muda €
como, quanto e quando esse corpo de saberes é acessado. Ela autoriza a
ocupacédo de um posto de trabalho conquanto ndo garanta a realizacdo de uma
tarefa. Sdo as competéncias que vao refletir o grau de controle ou de
profissionalismo que se manifesta no exercicio de determinado trabalho.
“Plusieurs personnes ayant la méme qualification de base peuvent étre plus ou
moins compétent”® (LE BOTERF, 2008, p. 221). Qualificac&o e competéncias
devem, no trabalhador contemporaneo, andar juntas. Dessa forma, embora
0 corpo de saberes tomado de forma isolada ndo tenha muita utilidade para o
trabalhador contemporaneo, estes conhecimentos ainda sao importantes para
gue se configure um profissional competente, desde que sejam colocados em

movimento.

6 . . ~ . ~
Muitas pessoas com a mesma qualificagdo de base podem ser mais ou menos competentes. (tradugdo
nossa)
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O autor francés ainda faz uma ressalva: a qualificagdo n&o deve separar
as competéncias técnicas de um lado e as competéncias sociais ou relacionais
de outro. Alids, uma das caracteristicas do profissionalismo, como ja visto, é a
capacidade de integrar uma diversidade de dimensdes, como a técnica,
econbmica, a relacional e a relativa a qualidade. Nao se deve correr o risco de
reduzir a qualificacdo aos saberes e saber-fazer técnicos, reservando as
competéncias s6 0 que seria transversal - ou o contestavel “saber-ser”. Ser
competente ndo se reduz a saber nem a saber-ser, mas abrange saber integrar
conhecimentos, capacidades e habilidades, saber mobilizar um determinado
corpo de conhecimentos em determinado contexto. O individuo pode entdo ser
chamado, segundo Le Boterf (2008), de capital de competéncias.

Buscando novas formas de relacdes entre qualificacbes e competéncias,
Schwartz (1990) decompde o conceito de qualificagdo em trés componentes
para olhar mais de perto no que ela se parece com a competéncia - e no que
se diferencia. Esses componentes seriam o social, o experimental e o
conceitual (ROCHE, 1999).

A dimenséao social da qualificacéo diz respeito ao reconhecimento social
gue tem o trabalho, as suas classificacdes e hierarquias, as relacdes de poder;
a qualificacdo € uma maneira entdo de distribuir os individuos em escalas
sociais, compartimentalizando-os. A dimensao experimental diz respeito as
atividades concretas, aos saberes e estratégias; ja a conceitual remete a
formacdo e ao diploma, que garante um status apesar de nao garantir a
competéncia. Fica entdo marcada certa distorcdo entre o que a qualificacdo
oferece pelo fornecimento do diploma e o que é exigido pelo mundo do

trabalho, em termos de competéncias.

Tracando um paralelo entre a competéncia e as trés dimensdes da
gualificacdo, somente uma delas pode se aproximar do conceito de
competéncia, segundo Roche (1999): € a dimensdo experimental, que se
interessa pelos conteudos das atividades e pelos saberes mobilizados pelos
individuos para cumpri-los. Notamos mais uma vez a localizacdo da
competéncia na acdo, na experimentacdo de uma resposta para a resolucéo de

um problema. Inclusive nessa dimensao experimental, 0s termos competéncia
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e qualificacdo ndo se diferenciam de maneira marcante, superpdem-se e até
mesmo se confundem. As duas outras dimensdes da qualificacdo - social e
conceitual - conduzem a uma diferenciacdo bastante clara entre os dois
conceitos. O que Schwartz (1990 chamou de dimens&o social parece estar
ausente no discurso da competéncia, ja que a preocupacdo desta nao é
classificatéria, mas individualizante. Em outros termos, usando as defini¢cdes de
Schwartz (1990), fica destacado que, com a introdugdo do conceito de
competéncia nas esferas do trabalho e da educacéo, perde o sentido manter
duas das dimensdes da qualificacdo, que ficaram excluidas no discurso atual: o
das competéncias colocadas em acéo. E, excluindo essas duas dimensoes, a
ideia de competéncias tende a, paradoxalmente, favorecer um entendimento
mais amplo do trabalhador, uma vez que as dimensdes perdidas tém carater
restritivo: uma compartimentaliza os individuos em categorias sociais e a outra

restringe sua atuacdo somente ao que seu diploma permite.

Acompanhando a mesma idéia do carater nao classificatério das
competéncias, Isambert-Jamati (2004) diferencia a qualificacdo das
competéncias principalmente por esse viés: na primeira, podem-se supor
‘categorias’ de qualificacdo, que conferem ao trabalhador direito a ter direitos
de classes. As competéncias, por sua vez, podem ser adquiridas em trabalhos
anteriores, estagios, também em atividades ludicas, familiares, fora do campo
profissional, entre outras, mas séo individuais, ndo encaixam o trabalhador em
categorias formalizadas, nem |Ihe possibilitam direitos ou reivindicacbes de

classe.

Visto em que aspectos a qualificacdo e a competéncia podem se
diferenciar e assemelhar, cumpre lembrar a estreita relacdo entre os dois
conceitos: a competéncia da movimento, coloca as qualificacbes em acéo - e
passar-se, entdo, para outro ponto importante: a relacdo entre qualidade e
competéncia. Essas duas idéias parecem estar intrinsecamente ligadas, ja que
se diz geralmente que uma acdo competente € uma acdo de qualidade.
Entretanto ha que se ter cuidado com generalizagbes em relacdo a utilizacdo
dos termos. O que define efetivamente algo como sendo “de qualidade”? Além

disso, a adjetivagdo do termo qualidade pode parecer redundante, jA& que se
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tende a compreender que algo que é “de qualidade” €, imediatamente, algo “de
boa qualidade”. Mas, segundo Rios (2008b), o termo “qualidade” remete a
caracteristicas, propriedades ou atributos que distinguem objetos ou pessoas.
Dessa forma, ha qualidades positivas e negativas, cabendo a quem faz

referéncia ao termo diferencia-lo.

2.3QUALIDADE E COMPETENCIA: UMA RELACAO NAO TAO OBVIA

Para poder diferenciar e adjetivar o conceito de qualidade, Rios (2008b)
propde que se pense no contexto social e histérico em que se esta inserido.
Segundo esta autora, deve-se considerar a realidade concreta em que a
gualidade aparece, seu contexto histérico, para caracteriza-la como “boa” ou
“‘ma”. Isso porque defende a idéia de que o que se considera bom ou mau
carrega componentes de historicidade em virtude dos valores e da cultura que
definem o ponto de partida para essa avaliacéo.

Considerando a importancia da contextualizacdo para essa
classificacao, é essencial evitar um discurso retérico em relacdo a qualidade,
pregando-a como se as acdes de boa ou ma qualidade fossem universais e
generalizaveis, sem explora-las criticamente no contexto. Rios, nesta mesma
obra, também destaca o cuidado que se ha de ter para que o discurso
competente ndo seja confundido com o discurso do conhecimento, situacao
gue o tornaria possivelmente um fator de alienacdo. Para evita-la, o sujeito
deve situar-se como ser pensante e questionador, quebrando com a logica de
gue os padrdes de competéncia estariam prontos e dados, por exemplo, por
um especialista. Afinal, a l6gica das competéncias defende o sujeito ativo e
protagonista, visto como ‘capital de competéncias’, termo apropriadamente
apresentado por Le Boterf (2008). Essa logica ndo comporta a simples
obediéncia ao que é dado como pronto ou, muito menos, ao que € imposto por
um suposto “expert’. Alias, deve-se evitar a imposicdo do conhecimento,
cuidando para que se considere a condicdo historica do sujeito, evitando a

armadilha - e a tentacdo - de considerar as competéncias como uma lista de
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inquestiondveis saberes a serem perseguidos, simplesmente como um
conjunto de resultados ditados. Antes de se definir conceitos, ha de se
observar
[...] as implica¢Bes de sua utilizagdo e de que maneira podemos evitar
distorcdes, ndo apenas na configuracdo tedrica, mas - e
principalmente - na pratica que se desenvolve socialmente. O que

esta em questdo nado sdo, na verdade, as palavras, os termos, € sim
0s objetos da realidade que eles designam (RIOS, 2008b, p. 67)

Essa concepcdo de qualidade social e histérica se opbe a idéia dos
“‘Programas de Qualidade Total”, iniciados no Japao na década de 50, ja que
esta proposta tem como objetivo a ser buscado na producéo e no atendimento
das necessidades dos clientes a prépria qualidade - que neste caso nao é
contextualizada, mas dada a priori atraves de parametros definidos
externamente. No Brasil, a partir da década de 80, o movimento de ampliacéo
do alcance de programas de Qualidade Total ndo s6 para a area administrativa,
mas também para a educacional, infelizmente foi bem aceito - reforgado,
inclusive por muitos educadores - iniciado por escolas particulares que viam
nesse novo paradigma a exploracdo do potencial de competicdo baseado em

ideais capitalistas.

Entretanto, quando perseguida em sua “totalidade”, a qualidade corre o
risco de ser descontextualizada historica, social e culturalmente. A I6gica da
‘qualidade total” busca obedecer a parametros dados desconsiderando as
particularidades dos contextos. E, quando isso acontece no campo de
formacdo e educacao, esta perde seu carater de vir a ser, de devir, de algo a
ser construido, tornando-se um objetivo ja cristalizado e que deve ser
alcancado. Os personagens dessa educacédo - professores e alunos - perdem
sua funcdo enquanto sujeitos capazes de construir sua realidade de acordo
com suas proéprias necessidades. Nesse sentido, levanta-se uma questao que
parece pertinente: como se pode falar em um ensino competente com
profissionais tolhidos em sua autonomia para pensar o que é desejavel,
adequado e pertinente em determinado contexto? Por que adequacgao,
pertinéncia e contextualizacdo parecem tdo importantes na discussdo das
competéncias? E, afinal, a que se refere quando se fala em uma acado

competente?
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2.4CONCEITOS DE COMPETENCIA

competéncia: sf (...) 3. p.ext. capacidade que um individuo possui de
expressar um juizo de valor sobre algo a respeito de que é versado;
idoneidade. (...) 10. psic capacidade objetiva de um individuo para
resolver problemas, realizar atos definidos e circunscritos
(COMPETENCIA, 2001).

Compreende-se que a primeira das duas definicbes apresentadas
acima, trazidas por um dicionario da lingua portuguesa, faz um didlogo com a
nocdo de qualificacdo, enquanto capacidade que torna alguém habil para
realizar alguma tarefa, mas também inclui as no¢des de qualidade e ética. Ja a
segunda definicdo vincula a competéncia a acdo, especialmente pela

expressao “capacidade objetiva”.

Dentre os pesquisadores sobre o tema das competéncias, Ribeiro (2007)
aponta duas linhas principais para o entendimento desse conceito. A
compreensao francesa, cujos principais autores sao Le Boterf (1999) e Zarifian
(2003), apresenta um foco maior nas relacbes sociais, enfatizando a
capacidade do individuo de mobilizar recursos em dado contexto, valorizando o
profissional. Nesta abordagem do conceito, s6 ha sentido falar em competéncia
em acdo, sendo inclusive recomendavel, na lingua francesa, que, ao se
descrever uma competéncia, empregue-se um verbo de acao no infinitivo apos
o verbo “saber’ (savoir-...). JA a compreensdo norte-americana ressalta 0s
comportamentos e a desejavel capacidade de alcancar resultados superiores
por meio dessas acoes, tendo McClelland (1993) como importante referéncia
norte-americana e, no cenario brasileiro, Dutra (2002). Evidencia-se nesta

abordagem o aumento do potencial competitivo entre profissionais.

Em contrapartida, o olhar europeu oferece a possibilidade da
individualizacdo da formacédo profissional, posto que os trabalhadores podem
valorizar os atributos que ja possuem, seu corpo de conhecimentos e suas
caracteristicas pessoais, orientando sua propria aprendizagem e experiéncia a
seu favor para oferecer ao mundo do trabalho o que ja possui e a possibilidade

de desenvolver seu potencial, firmando sua assinatura e identidade
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profissional. A adocdo do modelo de competéncias, especialmente na
perspectiva francesa, gera centramento no individuo que deve assumir a
autoria e a criacao de seu préprio caminho profissional, uma vez que nao ha
mais caminho pronto. Esta perspectiva permite ao trabalhador desenhar seu
desenvolvimento profissional, favorecendo-se da individualizagdo que esse
processo permite, mas, ao mesmo tempo, deixando-se muitas vezes a deriva,

sem referenciais seguros.

Adotando a perspectiva européia de compreensdo do conceito de
competéncia, vai se delineando que a figura central no desenvolvimento
econdmico e social deixa de ser a sociedade produtiva como um todo e sua
capacidade de gerar empregos, passando esta a ser o proprio trabalhador. A
guestao do trabalho neste contexto vai além do cargo, do posto e do emprego,
gue inclusive entra em extingdo e da lugar a capacidade de se manter
trabalhando. Considerando que o paradigma que rege a atual organizacao do
mundo do trabalho € o das competéncias, o que pode manter o trabalhador

ativo é sua disponibilidade de adquiri-las e desenvolvé-las.

O modelo de competéncias deveria, entdo, provocar, teoricamente, um
processo de humanizacdo na educacéo profissional e no mundo do trabalho
(SILVA, 2008). Entretanto, faz-se aqui um alerta importante: viver sob a légica
das competéncias ndo garante que o profissional seja valorizado, na pratica,
em sua individualidade. O discurso da humanizacao deveria trazer a reboque a
valorizacdo da autonomia e liberdade. Esses dois processos, contudo, se déo
naturalmente em referéncia a algo, e a ldgica das competéncias parece tirar
importantes referéncias que poderiam guiar o trabalhador em sua busca pela
autonomia. A referéncia que parece ficar - e dominar - € a da logica capitalista.
Apesar do discurso em defesa da humanizacao dos processos educativos e de
desenvolvimento profissional, muitas vezes o que o profissional experimenta na
pratica sdo os fortes valores capitalistas esbarrando em suas oportunidades e
possibilidades de desenvolvimento e aquisicdo de competéncias. HA que se
lidar com mdltiplas responsabilidades e interesses diversos - as vezes

contraditorios.
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Além da perda de referéncias, a carga excessiva colocada na conta do
trabalhador gera esgotamento, e a fadiga cronica assalta o ser humano, que
vai na direcdo contraria daquela que ¢é valorizada pelo modelo das
competéncias: caminha para a corrosao de seus valores (MARINOFF, 2008,
SENNETT, 2001). Muitas vezes o profissional se vé numa encruzilhada tendo
que, por exemplo, decidir entre atender eticamente aos interesses de seus
clientes ou a render-se as suas préprias necessidades ou possibilidades, mais
urgentes em determinado momento. Esse € um dos tracos da perversidade do

sistema em que o trabalhador vive e no qual deve desempenhar seu papel.

Além de controverso, o0 conceito de competéncias é também complexo.
Envolve ndo somente os conhecimentos que se tem, mas a capacidade de
compreender o contexto e saber mobilizar este corpo de saberes de acordo

com as demandas situacionais.

2.4.1 PARA ALEM DO SABER-FAZER

Até a década de 1970, havia a divisdo - ainda que apenas tedrica - entre
0s saberes e o fazer, que pertenciam, respectivamente, a educacdo e ao
trabalho. Conforme informa Stroobants (2004), a partir daquela década, o
conhecimento adquirido nas atividades laborais passa a ser oficialmente
validado: aparece, entdo, o conceito - igualmente teorico - de savoir-faire,
literalmente, ‘saber-fazer’. Muito estudado entre 1984 e 1985, caracteriza-se
pela habilidade, pelos saberes praticos, empiricos, pelo que é apreendido no
‘golpe de vista’. A aprendizagem que ocorre no local de trabalho agora é
oficialmente reconhecida, ndo tendo mais exclusividade como aprendizagem
somente 0s processos que reconhecidamente ocorrem somente no ambiente
escolar. Fala-se, assim, em competéncia em ac¢do, que nao se resume a
resolucdo de problemas, mas abrange saber preveni-los (STROOBANTS,
2004; LE BOTERF, 2008). As competéncias se enriquecem do que vai além do
saber técnico: o saber-ser, saberes-sociais, capacidades de se relacionar e se

comunicar, de compreender o contexto e as necessidades que estdo no
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subtexto da demanda explicita. As competéncias designam conhecimentos e
gualidades contextualizados (ISAMBERT-JAMATI, 2004), nao se tratando mais
de registros ou categoriza¢cdes comportamentais.

Distinguindo dois niveis de competéncias necessarios para a resolucéo
de um conflito, Silva (2008) diferencia competéncias béasicas de especificas. O
primeiro deveria oficialmente ser de responsabilidade do sistema escolar, e 0
segundo, que se refere a diferentes areas de atuacao, estar a cargo de uma
educacdo profissional especifica (SILVA, 2008). Em relacdo a
responsabilizacdo do sistema educacional e escolar para o desenvolvimento de
competéncias, Ferreti (1997) levanta duas questfes pertinentes. Inicialmente,
guestiona se o sistema educacional brasileiro estd apto a propiciar o
desenvolvimento das competéncias basicas, considerando a posibilidade de
aqueles que por acaso ndo tiveram sucesso escolar estarem entédo
automaticamente excluidos do mercado formal de trabalho, regido agora pela

|6gica das competéncias.

Num segundo ponto, mas ndo menos importante, Ferreti e Silva Junior
(2000) alertam que, durante esse processo de exigéncia por desenvolvimento
de competéncias, que ocorre em nivel mundial, devem-se considerar as
diferencas entre os paises em gque essas mudancas com relacdo ao trabalho e
a educacao ocorrem. Elas ndo se dao de forma homogénea e igualitaria entre
os diversos paises com diferentes contextos sociais, econdmicos e culturais.
Como ja visto, as mudancas no mundo do trabalho e da educacdo sao
fortemente influenciadas entre si, e ndo é de se esperar que sejam
generalizaveis a diversos paises. O Brasil certamente ndo passa pelo mesmo
momento que 0s outros paises em termos de mudancgas tecnoldgicas, nem

sofre as mesmas consequéncias destas mudancgas que outros paises.

Avancando na discussdo, da mesma forma que se corre o0 risco de
homogeneizar as transformacfes que as mudancas no mundo do trabalho
configuram nos diferentes paises, também se deve considerar o risco de o
modelo de competéncias ser tomado linearmente como referencial de formacao
tracado pelos paises avancados em funcdo das mudancas que vém ocorrendo

no paradigma produtivo. Ha de se ter cautela ao adotar esse modelo como “O
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modelo” comum a todos os paises. (FERRETI, 1997; KUENZER, 2003;
MACHADO, 1996 apud SILVA, 2008, p. 76). Afinal, num contexto marcado pela
diversidade, qualquer modelo homogéneo néo respondera ao atual mundo do

trabalho.

Steffen (2001 apud SILVA, 2008, p. 72-73) apresenta o documento

‘Certificacdo de competéncias profissionais: pontos em torno dos quais se

busca a convergéncia’, em que ha diversas definicbes de competéncias,

mostrando o dinamismo da conceitua¢ao do termo.

- As competéncias como sendo aptiddes, habilidades e
conhecimentos que garantem um potencial de capacidades
adquiridas e inclinacdes inatas que, bem direcionadas, permitem o
perfeito desempenho das performances exigidas pelo mercado de
trabalho;

- As competéncias como sendo uma lista de realiza¢des ou atividades
gue estdo sendo exigidas na ponta do sistema empregaticio com a
indicacdo precisa das normas e padrbes de exigéncias e
desempenho minimo para o exercicio satisfatorio para cada posto de
trabalho. O individuo competente, no caso, seria aquele que possuli
as qualificacdes adequadas para atingir o desempenho étimo exigido
no posto de trabalho’;

- As competéncias como sendo o resultado de uma longa e
vivenciada experiéncia somente adquirida na pratica intensa de um
oficio e dificilmente transmissivel de um profissional a outro. Seriam o
resultado da aquisicdo da expertise ou mestria dentro do oficio,
ocupacdo ou profisséo e somente seriam aferidas pela consagracdo
do profissional diante do seu publico cliente e/ou da entidade
empregadora®;

- A competécia seria um conceito com um forte componente social e
politico, variando conforme o contexto e a situacdo vivida pelo
profissional, sendo em grande parte uma responsabilidade individual,
Unica e original, dificimente construida apenas por processos
educativos®,

- A competéncia como sendo o resultado final de um processo de
construgdo desde a aquisicdo das habilidades bésicas, passando
pela formacao profissional e os requisitos de plena cidadania, até a
aquisicdo da experiéncia na pratica das atividades profissionais
(STEFFEN, 2001 apud SILVA, 2008, p. 72-73)

7 e e~ . . ~ . .
Esta definigdo e a anterior aproximam-se da concep¢do norte americana de entendimento das
competéncias, em que sdo valorizados os comportamentos que garantem desempenhos superiores;

8 Essa definicdo parece inspirar-se em Le Boterf, sendo valorizado o individuo que dé identidade ao seu

trabalho.

® com o que também concorda Rios, 2008
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Esta sequéncia de definicdes parece evoluir de uma postura rigida, que
reflete a busca por alcancar objetivos ja definidos a priori por alguma instituicao
(por exemplo, o mercado de trabalho), até uma maior flexibilidade que permite
inclusive, teoricamente, relacionar a competéncia com o exercicio da cidadania.
Entretanto, um ponto em comum a todas essas definicdes trazidas por esse
documento é a importancia da pratica e do exercicio profissional na aquisi¢cao

de competéncias.

Buscando referéncias para discutir algumas questdes sobre a relacao
entre competéncia e o modo de producao capitalista, (SILVA, 2008) utiliza a
definicAo da Organizagéo Internacional do Trabalho (OIT) sobre competéncia
como sendo a “aquisicdo de conhecimentos fundamentais, de habilidades
sociais e das atitudes que permitem enfrentar situacées de contingéncia, assim
como transferir seu saber-fazer e seu saber-ser a distintos contextos”
(OIT/Cinterfor, 1997 apud SILVA, 2008, p.64-65). Nessa perspectiva, a
competéncia nao é o simples acumulo ou somatéria de conhecimentos, mas “a
capacidade de combina-los, integra-los e utiliza-los de modo a atender ao que
€ requerido pelo contexto do trabalho e da producdo no capitalismo
contemporaneo” (SILVA, 2008, p.65). Nao se trata, entdo, de extrair os
interesses capitalistas da l6gica das competéncias: ha também espaco para
eles. Afinal, a competéncia envolve contextualizacdo social, historica,

econdmica e cultural.

Perrenoud (1999, p. 7) alerta para os multiplos significados do conceito
de competéncias, embora adote a definicho que a trata como “uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada
em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. As competéncias, portanto, se
relacionam sim com 0s conhecimentos, embora estes sejam apenas um de
seus componentes.

Uma competéncia nunca é a implementacao racional pura e simples
de conhecimentos, de modelos de acdo, de procedimentos. Formar
em competéncias ndo pode levar a dar as costas a assimilagéo de
conhecimentos, mas a apropriacdo de numerosos conhecimentos ndo

permite, ipso facto, sua mobilizacdo em situagdes de acéo
(PERRENOUD, 1999, p. 8).
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Isso porque, quando ndo ha os conhecimentos apropriados ou
especificos para uma determinada situacdo, deve-se usar o que se tem de
forma criativa, partindo dos saberes ja adquiridos e mobilizando-os para novos
contextos. Além dos conhecimentos, existem outros recursos cognitivos que
devem ser ativados e mobilizados numa acdo competente. O que ha é um
processo de contextualizacdo, descontextualizagcdo e recontextualizacao.
Assim, quando se observa uma acdo competente, deve-se ter em mente que o
gue estad manifesto nesta acdo sao conhecimentos e também a capacidade de
os utilizar, integrad-los e mobiliza-los. Para Perrenoud, essa mobilizacao de
recursos é mais importante do que os préprios recursos para a caracterizacao
da competéncia. Ha de se relacionar o que se sabe, de acordo com 0 contexto
e a realidade. Em contextos que extrapolam o que ja se sabe, o que ja foi
aprendido e, portanto, o que seria passivel de ser encaminhado de acordo com
uma “receita”. Ai, sim, devemos acessar complexas operagdes mentais para
fazer relacOes, interpretacdes, interpolacdes, inferéncias, invencdes que so
podem ocorrer diante da situacdo especifica. Com isso, entende-se que a
competéncia sO se da na acao, é construida ao vivo e in locu, ndo sendo

possivel prever, neste sentido, uma acdo competente.

Perrenoud ainda considera algumas idéias preconceituosas que
envolvem a competéncia. A primeira delas é fazer uma relacdo demasiada
estreita entre competéncias e 0s objetivos pedagogicos, como se aquelas se
resumissem a esses. “a assimilagdo de uma competéncia a um simples
objetivo de aprendizado confunde as coisas e sugere, erradamente, que cada

aquisicao escolar verificavel € uma competéncia” (PERRENOUD, 1999, p. 19).

A segunda ideia inadequada a respeito das competéncias é a oposicao
caricaturizada entre desempenho e competéncia, aquele entendido, grosso
modo, como a parte observavel da competéncia. E possivel a descricdo de
acOes que remetem para as competéncias subjacentes, com a colocacédo do
verbo “saber” na frente dessa agdo (como ‘saber utilizar novas tecnologias no
processo de orientagao profissional’, ‘saber avaliar o préprio trabalho’). O que
ocorre € que somente a descricAo empobrece o que realmente define a

competéncia, ja que ndo considera as operacdes mentais de
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recontextualizagdo e de mobilizacdo de recursos. Desconsidera, enfim,

gualquer modelo tedrico que explicaria essa mobilizacéo.

A terceira concepcao que atrapalha o entendimento da competéncia
considera-a um potencial de qualguer mente humana, podendo desenvolver-se
naturalmente em todos os individuos. Esse desenvolvimento se daria de forma
espontanea, como aconteceria na competéncia linguistica, exemplo dado por
Chomsky (citado por Perrenoud, 1999), em que o individuo pode pronunciar um
namero infinito de frases apenas pela sua capacidade de invencdo e de
criacdo, juntando as palavras. A acdo competente ndo se trata de um ato
simplesmente espontaneo. Apesar de exigir criatividade do individuo, nao se
resume a ela. Os conhecimentos séo indispensaveis, e 0 treinamento pratico

tem, sem davida, participacdo importante em sua mobilizacao.

2.4.2 PRATICA COMO LOCUS DO DESENVOLVIMENTO DAS COMPETENCIAS

Acompanhando a linha francesa de compreensdo do conceito de
competéncias, Perrenoud (2000) afirma ainda que a competéncia ndo € um
estado (de conhecimento ou de criatividade), € um processo e, como tal,
envolve orquestralizacdo de saberes e esquemas complexos de pensamento
‘que permitem determinar (mais ou menos consciente e rapidamente) e
realizar, de modo mais ou menos eficaz, uma acao relativamente adaptada a
situacdo.” (PERRENOUD, 2000, p. 15). Desta forma a competéncia é
construida socialmente, com elementos da dimenséo subjetiva (mobilizacdo de
recursos e saberes) e da dimensao social (acdo adaptada ao contexto), ja que
€ na pratica, em situacbes de interacdo, que 0s esguemas possibilitam a

contextualizacdo e a mobilizacdo dos conhecimentos. (SILVA, 2008).

Em relacdo ao que ocorre durante essa mobilizacdo, Perrenoud (1999)
afirma que se trata de um processo ainda pouco conhecido. Sabe-se que a
pratica é imprescindivel para o desenvolvimento da competéncia, pois € nela
gue ocorre uma multiplicidade de situacdes de interagdao, que novos contextos

aparecem e, nessa novidade contextual, pode-se experienciar a acgéo
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competente. Na experiéncia de novas situacbes, é possivel desenvolver
justamente esquemas de contextualizacdo. Refor¢a-se mais uma vez a idéia de
gue ndo ha um repertdrio de a¢cbes que definem um individuo competente, mas
a sua capacidade de mobilizar os conhecimentos ja adquiridos. “Construir uma
competéncia significa aprender a identificar e a encontrar os conhecimentos
pertinentes. Estando ja presentes, organizados e designados pelo contexto,
fica escamoteada essa parte essencial da transferéncia e mobilizagao”
(PERRENOUD, 1999, p. 22).

Perrenoud, nesta mesma obra, aponta um detalne em relacdo a
diferenca dos termos savoir-faire (saber-fazer) e savoir y faire (saber e fazer),
adotando preferencialmente esta ultima expresséo. Alega que um saber-fazer
pode ja existir enquanto pratica sem necessariamente estar associado a um
conhecimento sobre o procedimento de como fazer, uma vez que O
conhecimento teodrico ndo garante a realizacdo pratica. O autor, porém,
considera que todo saber-fazer é um componente de determinada
competéncia, embora esta seja mais complexa e o extrapole. Alertando sobre a
idéia desenvolvida por Le Boterf (1994, 1997), segundo a qual competéncia &
saber-mobilizar, Perrenoud afirma: “uma competéncia pressupde a existéncia
de recursos mobilizaveis, mas ndo se confunde com eles, pois acrescenta-se
(sic) aos mesmos ao assumir sua postura em sinergia com vistas a uma acao
eficaz em determinada situagédo complexa.” (PERRENOUD, 1999, p. 28). Os
recursos e conhecimentos a serem mobilizados ndo sdo exclusivos de
determinadas competéncias, podendo ser acessados e mobilizados por outras

de niveis de complexidade e exigéncias mais altos, por exemplo.

Nesse sentido, Perrenoud (2000) identifica que cada competéncia
principal é associada a competéncias mais especificas, sendo estas
componentes da primeira. Muitas vezes os saberes e recursos basicos nao
aparecem explicitamente ou diretamente numa acdo competente, mas estao
ali, como componentes basicos, sem 0s quais a acdo competente ndo seria
possivel. O autor sugere definir primeiro as grandes categorias, ou o que
chama de grandes dominios, sendo que as competéncias mais especificas

seriam definidas posteriormente.
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Neste sentido, o referencial ndo provém de um procedimento indutivo
gue seria parte de uma miriade de gestos profissionais determinados
em campo. Tal procedimento, aparentemente sedutor, levaria a uma
visdo bastante conservadora do oficio e a um reagrupamento das
atividades conforme critérios relativamente superficiais, por exemplo,
de acordo com os interlocutores (alunos, pais, colegas ou outros) ou
com as disciplinas escolares (PERRENOUD, 2000, p. 18-19).

Diferenciando tipos de competéncias, Perrenoud (1999) classifica
aquelas exigidas em situacdes especificas da vida como competéncias
especializadas, havendo também as competéncias transversais, como a
inteligéncia, capacidade de representacdo, de comunicagdo, de observacao,
solugdo de problemas, entre outras. Nas competéncias especializadas,
encontramos nao s6 conhecimentos especificos, mas “maneiras especificas e
treinadas de mobiliza-los e coloca-los em sinergia” (PERRENOUD, 1999, p.
30). A concepcao de competéncia para Perrenoud evoca capacidades que se
ap6iam em conhecimentos e em contextualizagdo, e ocorre em situacao de

pratica profissional, ideia que também é desenvolvida por Rios (2008b, p. 78):

Compreende-se que é fundamental considerar a situacdo em que se
desenvolve o trabalho, na medida em que ela mobiliza determinados
saberes e demanda a organizacdo de novas capacidades, em virtude
do processo que se desenvolve social, técnica e politicamente.

Ora, se as competéncias estao intrinsecamente ligadas ao contexto e a
situacdo, e se ndo ha sentido em pensar em um repertério (limitado) de
competéncias que poderia ser acessado pelos individuos, poder-se-ia pensar
se nao faria sentido a existéncia de uma competéncia para cada situacao de
vida. Todavia Perrenoud (1999) discorre sobre a existéncia de “conjuntos de
situagdes” em que competéncias podem ser acessadas, conjuntos estes que
ndo sdo fechados, mas comunicam-se e enriguecem-se mutuamente. Repete-
se, ndo ha recurso exclusivo de determinada competéncia. Se uma situacéo
especifica exigir uma competéncia que ainda nao tenha sido experimentada ou
vivenciada pelo individuo, ha entdo uma encruzilhada. Uma opc¢ao € construi-la
0 quanto antes, em carater de urgéncia, ou desistir de dominar a situacgao.
Pode-se observar isso em situacdes drasticas como lutos, acidentes, crises em
geral. Neste sentido, as competéncias profissionais sado privilegiadas, na visao
deste autor francés, na medida em que sdo constantemente solicitadas a
serem reacessadas pelas exigéncias dos contextos e da pratica, reproduzindo-

se dia ap6s dia, sendo, portanto, construidas numa velocidade maior. Muitas
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das situacbes vividas nesse campo podem ser semelhantes em Varios
aspectos, talvez exigindo menos da criatividade para criar competéncias novas,
mas demandando-a para reinventar e realocar competéncias ja desenvolvidas,
ficando evidente que, ainda que conhecidas, as situacdes de trabalho oferecem
espaco para a (re)criacao.
As analogias operadas e os recursos que elas permitem mobilizar
ndo levam, em geral, a construir imediatamente uma resposta
adequada a uma situacdo nova, mas sim lancam um trabalho de
transferéncia (MENDELSOHN, 1196; PERRENOUD, 1997a, 1997b).
Esse funcionamento cognitivo pertence tanto a ordem da repeticao
como a ordem da criatividade pois a competéncia, ao mesmo tempo
em que mobiliza a lembranca das experiéncias passadas, livra-se
delas para sair da repeticdo, para inventar solu¢des parcialmente
originais, que respondem, na medida do possivel, a singularidade da
situagdo presente. A agdo competente € uma ‘invengdo bem
temperada’, uma variagdo sobre temas parcialmente conhecidos,
uma maneira de reinvestir o ja vivenciado, o ja visto, o ja entendido
ou o ja dominado, a fim de enfrentar situacfes inéditas o bastante
para que a mera e simples repeticdo seja inadequada. As situacdes

tornam-se familiares o bastante para que o sujeito ndo se sinta
totalmente desprovido. (PERRENOUD, 1999, p. 31)

Sendo construidas a partir de experiéncias contextualizadas, em um
cenario bem recortado, e com a classificacdo das competéncias em
especializadas e transversais, correr-se-ia o risco de acreditar que algumas
acOes competentes se reduziriam a mobilizacdo de conhecimentos locais que
completam os conhecimentos gerais assimilados durante a formacéo de base
(SILVA, 2008). Porém essa crenca faz esquecer que as competéncias
extrapolam o0s conhecimentos adquiridos. Para que a criagdo e o
desenvolvimento de novas competéncias ocorram, ndo basta ter
conhecimentos “gerais” e junta-los a conhecimentos “locais”, contextuais. Nao
se trata da simples complementaridade de conjunto de saberes, mas da
construcdo de disposicbes e esquemas que permitem a mobilizacdo de
conhecimentos, considerando a adequacao a situagdao. “Ou seja, chega um
momento em gque 0s conhecimentos acumulados ndo sdo mais suficientes, em
gue nado se pode dominar uma situacdo nova gracas a simples conhecimentos
aplicados” (PERRENOUD, 1999, p. 32, grifo do autor). Mais uma vez, o
processo de desenvolvimento de competéncias envolve muito mais elementos
do que simplesmente conhecimentos tedéricos, estando intrinsecamente ligado

a pratica.
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Descrever uma competéncia equivale, assim, na maioria das vezes, a
evocar trés elementos complementares: 1. os tipos de situacfes das
guais da4 um certo dominio; 2. 0s recursos que mobiliza, o0s
conhecimentos tedricos ou metodologicos, as atitudes, o savoir-faire
e as competéncias mais especificas, 0os esquemas motores, 0S
esquemas de percepcao, de avaliacdo, de antecipacdo e de decisao;
3. a natureza dos esquemas de pensamento que permitem a
solicitacdo, mobilizacdo e a orquestracdo dos recursos pertinentes
em situacdo complexa e em tempo real (PERRENOUD, 2000, p. 15-
16).

Fica claro o papel indispensavel da experiéncia pratica no
desenvolvimento de competéncias, até porque € ela quem determina o tempo
da acéo e circunscreve 0 contexto social, econdmico e cultural em que deve
haver a mobilizacdo dos conhecimentos e dos saberes para que se configure a
acao competente. E especialmente pela presenca marcante da experiéncia na
configuracdo das competéncias, discutir-se-a de que maneira fatores como a
ética, a estética e a politica, fortemente presentes na agao pratica, ajudam na

composic¢ao desta configuracéo.

2.4.3 ETICA, ESTETICA E POLITICA COMO COMPONENTES DA ACAO COMPETENTE

Rios (2008a, 2008b) contribui de forma bastante significativa para o
desenvolvimento do conceito de competéncias identificando duas dimensdes
distintas e articulaveis entre si: a técnica (dominio dos saberes e habilidades) e
a politica (visdo critica do alcance das acBes e compromisso com
necessidades concretas do contexto social). Ambas devem estar articuladas
entre si, e ndo isoladas na busca pelo desenvolvimento de competéncias,
sendo a ética 0 elemento que mantém unidas e articula essas duas dimensdes.
“A ética garante, entdo, o carater dialético da relacédo (RIOS, 1993 apud RIOS,
2008b, p. 87)". A colocacao da ética neste lugar é bastante adequada, visto
gue é ela a pertinente mediadora das discussfes sobre o que é considerado
bom ou mau para determinada sociedade, apoiando a reflexdo critica e a
valoracdo critica sobre as atitudes técnicas em determinada sociedade,
pensando no bem comum: isso ou aquilo € bom? Para quem? “A referéncia ao

bem comum, garantida pela presenca da ética, e articulada aos elementos
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constitutivos da técnica e da politica, conduz a definicdo da competéncia como
conjunto de saberes e fazeres de boa qualidade” (RIOS, 2008b, p. 87).

Seguindo a mesma linha de outros autores, essa concepc¢ado abrange
conhecimentos e saberes, mas destaca que estes s6 podem ser abracados
pela competéncia se estiverem modulados pela acao, pelo fazer. Ou seja, s6
se pode falar em competéncia a partir de um fazer profissional, e ndo a partir
somente de conhecimentos adquiridos durante a formagdo. Mais uma vez, “a
competéncia se revela na acdo” (BERTRAND, 2005; LE BOTERF, 2008;
PERRENOUD, 1999, 2000; RIOS, 2008a, 2008b; SILVA, 2008;
STROOBANTS, 2004; ZARIFIAN, 2001, 2003).

A esse ponto, essa idéia ja € conhecida, entretanto Rios (2008b) propde
nao pensar nessa acao apenas pela dimensdo técnica, mas considerar,
também, o que chama de dimensé&o politica da competéncia, ja que esta acao
também revela um compromisso com o que deve ser feito, com o0 que se
adjetiva como bom - quando, por que e para quem. Com isso reafirma-se que
nao é qualquer fazer — ainda que baseado em recursos e saberes oficialmente
validados — que pode ser chamado de um fazer competente, mas sim aquele
gue estabelece um compromisso com as demandas sociais. Ao que até entao
era chamado de processo de contextualizacdo acrescenta-se a dimenséo
politica, devendo-se analisar a direcdo politica da acéo. Alias, Rios (2008b)
propde que se considerem as multiplas dimensdes da competéncia juntas, nao
havendo competéncia parcial. Para claramente se definir alguém como
competente, ha de se buscar seus conhecimentos e saberes (dimensao
técnica), seu conhecimento sobre a finalidade, o propésito de sua acédo e sua
disposicédo para realizar seu projeto (dimenséo politica), e se, além disso, o
sujeito tem uma atitude critica em relacdo ao fundamento e ao sentido de sua
acao. Competéncia seria, entdo, “uma totalidade que abriga em seu interior
uma pluralidade de propriedades” (RIOS, 2008b, p. 88). A autora deixa claro
gue nédo se refere a trés competéncias (técnica, ética e politica), mas a trés

componentes da mesma.

Por sua complexidade conceitual, na légica das competéncias, o

trabalhador ndo deve se preocupar em alcangcar o maior numero de
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competéncias para ser mais ou menos competente. Ndo se trata de um
processo simples, como ja visto. O que ocorre € que se vai tornando
competente ao longo das intervengbes, da aquisicdo dos saberes, do
desenvolvimento do pensamento ético e politico. Perrenoud (1997 apud RIOS,
2008b, p. 90) refere-se a competéncias especificas de cada profissional
(advogado, acougueiro, professor...) e Rios complementa essa idéia, indicando
algo em comum a todos os profissionais, independente da area de atuacéo,
gue pode ser chamado talvez de competéncia profissional, que diz respeito ao
“‘dominio de conhecimentos, a articulagdo desses conhecimentos com a
realidade e os sujeitos com quem vai atuar, 0 compromisso com a realizacao
do bem comum” (RIOS, 2008b, p. 90). Procurando resumir suas idéias, a

autora lembra:

- que competéncia e qualidade relacionam-se, uma vez que “a acao
competente se reveste de determinadas propriedades que sdo chamadas de
qualidades boas” (RIOS, 2008b, p. 91), ainda que se deve relativizar a

adjetivacdo desta qualidade;

- sobre a importancia do processo continuado de desenvolvimento de

competéncias;

- sobre a necessidade de uma atitude critica diante da pratica profissional,
buscando os critérios que definem uma acdo como sendo de boa ou ma
gualidade, ja que qualidade € um conceito dinamico, sem definicdo em termos
absolutos. (SCHMELKES, 1994 apud RIOS, 2008b, p. 91). Neste sentido,
lembra que ndo ha qualidade boa ou ma em si, devendo-se sempre buscar a
relacdo com dimensdo politica da acdo, ou seja, com 0 contexto social,

econdmico e cultural.

A partir da definicho assumida por Rios acerca da idéia de
competéncias, “uma totalidade que abriga em seu interior uma pluralidade de
propriedades, um conjunto de qualidades de caréater positivo, fundadas no bem
comum, na realizacdo dos direitos do coletivo de uma sociedade” (RIOS,

2008b, p. 93, grifo do autor), a autora decompde essas pluralidades e identifica,
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como ja4 apontado anteriormente, as dimensdes técnica, estética e

ética/politica.

Dando mais detalhes sobre cada uma delas, a dimenséo técnica refere-
se ao fazer, revela-se na acdo e por isso € um suporte da competéncia. A
importancia da técnica fica evidente quando esta se relaciona ao contexto
social e politico em que acontece, deixando de ser simplesmente um “fazer”
para se tornar um “fazer para (que)’ ou “fazer por (quem)’. Sem essa
contextualizacdo, encontramos somente a valorizacdo do tecnicismo, que,
paradoxalmente, acaba por empobrecer a técnica, jA que, isolada, ela perde
seu significado. Além dessa contextualizacdo necessaria, a autora alerta para o
engessamento da técnica, ou seja, somente a aquisicdo de saberes, o
conhecimento tedrico de quando e para que usa-los. “E preciso que a técnica
seja fertilizada pela determinacdo autbnoma e consciente dos objetivos e
finalidades, pelo compromisso com as necessidades concretas do coletivo e

pela presenca da sensibilidade, da criatividade.” (RIOS, 2008b, p. 96).

A dimensao estética pode ser entendida a partir da presenca da
criatividade e da sensibilidade na vida humana, em todos 0s seus aspectos,
ndo sO nas artes. Acreditando que, ao construir sua vida (profissional) o
individuo cria uma obra, e, a partir dessa criacdo, torna-se sujeito, a dimensao
estética também esta presente no fazer profissional, no fazer bem, na busca
pelo bem coletivo. E entdo se faz a ligacdo entre os conceitos de sensibilidade
e criatividade: entendendo o ser humano como ser sensivel, dotado da
capacidade de ter sensacfes e de poder se dar conta delas. Essa sensibilidade
da qual é dotado pode (ou deve?) sofrer um processo de aculturacao, ligando-
se a atividades significativas, e, a partir dessa aculturacdo, a sensibilidade
pode converter-se em criatividade. “A poética, universo do fazer, ndo se
desarticula da praxis, universo do agir, como a entendemos
contemporaneamente” (RIOS, 2008, p. 99). Dai entende-se que também a
dimensdo estética € integrante da competéncia, ja que a trazemos a luz
guando nos referimos ao fazer humano. Para a compreensdo da competéncia,
€ necessario atentar também nédo s6 ao fazer competente, tecnicamente bom e

contextualizado, mas também investigar se ha sensibilidade ou criatividade na
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movimentacéo da acéo e do fazer. Se se caminha em direcdo a uma bela agao,
vai-se ao encontro das necessidades do bem social e coletivo. Os principios
gue determinardo a acdo competente, baseada em técnica e sensibilidade,
fazem parte da dimenséo ética/politica.

Neste momento, talvez seja pertinente fazer uma breve distingdo entre
ética e moral, apresentada por Rios (2008b). Grosso modo, a ética
compreende o questionamento dos costumes, tendo um carater reflexivo, e néo
normativo. Mas a partir dessas reflexbes torna-se inevitdvel a criacdo de
valores, e essa valorizacdo dos costumes e ac¢des € uma forma de o homem se
relacionar com 0 mundo sem a ele ser indiferente, podendo expressar sua
opiniao em relacdo a ele (bom/mau; bonito/feio; certo/errado; de ma/de boa
gualidade). As formas de agir passam a ser exigéncias sociais, funcionando
como critérios de participacdo do individuo na sociedade. A esse conjunto de
normas que orienta a acdo humana da-se o nome de moral. (RIOS, 2008b). E,
por orientar a acdo, sO se encontra sentido falar-se em moral quando se fala
em acao pratica, que € o campo onde ela reside. Um julgamento moral define-
se pela discussédo das coisas como devem ser. Embora esse conjunto de leis e
regras exista, o homem € dotado de liberdade para agir, sabendo que esta ou
aquela atitude vao definir seu status moral na sociedade. Observa-se que, a
partir da ética, o0 homem reinventa 0 mundo a sua volta, criando significados,
valores e formas de organizar sua vida. A essa organizacdo social que surge,
regrada e legislada, da-se o nome de polis.

Ai ja se aponta a relacdo entre a moral e a politica. A organizacao
social é feita pelo homem livre, a partir de determinados costumes,
sustentados por determinados valores, com uma orientacdo

especifica para aqueles que fazem parte deste contexto, no sentido
de dela participarem (RIOS, 2008b, p. 102).

Na polis, o homem vé legitimadas suas regras. E o espaco onde transita
0 poder e se estabelecem hierarquias. Dai a necessidade de articulacdo entre

a politica, a moral e a ética.

Falamos em dimensédo ética da competéncia porque a competéncia
guarda uma referéncia a algo de boa qualidade - a algo que se
exercita como se deve ser, na dire¢cdo ndo apenas do bem, entendido
com multiplas significagdes, como se verifica na moralidade, mas do
bem comum. Dai a perspectiva ética.” (RIOS, 2008b, p. 106, grifos do
autor).
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Entendida dessa forma, uma discussao ética € maior e mais abrangente
do que uma discussédo no campo da moral. Pela complexidade do conceito de
competéncia, ndo se pode dizé-la como um modelo, mas h& necessidade de
situad-la dentro de determinada sociedade, administrada por determinados
sistemas de regras morais e por uma forma de organizagéo politica. Para ser
chamado de um profissional competente, € preciso antes submeter sua acao a
avaliacdo das dimensdes técnica, estética, politica e ética. E, dentre elas,
“‘chamamos a dimensao ética de dimensao fundante da competéncia porque a
técnica, a estética e a politica ganharéo seu significado pleno quando, além de
se apoiarem em fundamentos préprios de sua natureza, se guiarem por
principios éticos.” (RIOS, 2008b, p. 108). E preciso saber o valor dos
conhecimentos que se tem, pensando nos sujeitos sociais que irdo entrar em
contato com esses saberes técnicos. E preciso assumir um compromisso
politico e mais, fazer a critica em relacdo a direcdo que esse compromisso

toma.

Bem citado, Contreras Domingo (1997, p. 58-59 apud RIOS, 2008b, p.
109) afirma que

[..] a competéncia profissional se refere ndo sé ao capital de
conhecimento disponivel, mas também aos recursos intelectuais de
gue se dispbe com objeto de fazer possivel, a ampliacdo e o
desenvolvimento desse conhecimento profissional, sua flexibilidade e
profundidade.

E segue com a discussao ética:

[...] a competéncia profissional € uma dimensdo necessaria para o
desenvolvimento do compromisso ético e social porque proporciona
0s recursos que o fazem possivel. Mas é ao mesmo tempo
consequéncia desses compromissos, posto que se alimenta das
experiéncias nas quais se devem afrontar situacfes dilematicas e
conflitos em que estdo em jogo o sentido educativo e as
consequéncias da pratica escolar (CONTRERAS DOMINGO, 1997, p.
59 apud RIOS, 2008b, p. 109).

De forma geral, ser competente implica transferir saberes, dando
movimento ao dominio adquirido em uma atividade especifica de
aprendizagem para outras, o que desenvolveria a capacidade de aprender a
aprender. Essa mobilizagéo de saberes pode ser entendida como resultado de

uma acdo que conduz a reflexdo, a critica e a autonomia de pensamento,
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ultrapassando o mero saber-fazer. Dai a importancia da interagdo entre os
conhecimentos de diferentes disciplinas e areas, da contextualizagdo, da ética
e da estética, que deve estar presente nessa interacdo. (RIOS, 2008b; SILVA,
2008).

2.4.4 UNINDO CONCEITOS E AMPLIANDO A DEFINICAO

Um dos autores que tem importancia capital no estudo das
competéncias e que, por isso, sera estudado mais de perto nesta secao €
Philippe Zarifian, socidlogo francés que em meados dos anos de 1980
sistematizou e propds uma formalizacdo em formato de conteudo cientifico ao
conceito de competéncia, até entdo um tanto espalhado de forma pragmatica
pelas organizacbes. Uma de suas definicbes sobre o tema parece reunir de
forma sintética e didatica tudo o que ja foi exposto até o momento. Diz o autor

[...] a competéncia profissional € uma combinacdo de conhecimentos,
de saber-fazer, de experiéncias e comportamentos que se exerce em
um contexto preciso. Ela é constatada quando de sua utilizacdo em

situagdo profissional, a partir da qual é passivel de validagédo.
(ZARIFIAN, 2001, p.66).

A partir da constatacdo de que as competéncias devem ser verificadas
em situacOes profissionais, justifica-se a importancia de, no presente estudo,
investigar a formacdo do orientador profissional em termos de qualificacdo e
competéncias ndo s6 a partir de docentes e formadores da area, mas também
de profissionais atuantes, inclusive aqueles que tém ja algum tempo de
experiéncia. Com isso os orientadores podem néo s6 identifica-las, mas avalia-

las e valida-las.

Voltando aquela definicdo, fica claro que a competéncia pertence ao
individuo e ndo ao posto de trabalho, e que ela s6 pode ser avaliada a partir da
préatica profissional. Afinal, a competéncia s6 se revela na acdo. A esséncia da
competéncia se encontra justamente na maneira como o individuo enfrenta
determinada situacdo, como ele se coloca em dado contexto. Alguns alertas

séo feitos em relagéo a este ponto, entre eles o que mais interessa para fins



57

deste estudo € que ndo se pode esquecer que as competéncias apdiam-se em
conhecimentos (identificados pela linha francesa de entendimento das
competéncias por corpo de saberes) e tais conhecimentos sdo construidos e
reconstruidos socialmente.
Se quisermos escapar de uma avaliacdo absolutamente momentanea
(tal individuo é competente tal dia diante de tal situacéo) o éxito das
acOes deve remeter a uma dialética de interdependéncia forte entre

competéncias e conhecimentos, mobilizada por fontes e atores
diferentes. (ZARIFIAN, 2001, p.68).

N&o se deve perder de vista, portanto, o processo de construcao e
desenvolvimento dessa competéncia, caso esta esteja sendo avaliada em
determinado momento/contexto. Apos essa definicdo, o autor propde ainda: “a
competéncia € ‘o tomar iniciativa’ e ‘o assumir responsabilidade’ do individuo
diante de situagdes profissionais com as quais se depara” (ZARIFIAN, 2001, p.

68, grifos do autor).

Além de definir, analisa cada um dos termos usados. ‘Tomar iniciativa’,
apontado como importante componente da acdo competente, pode ter duas
dimensdes. A primeira refere-se a tomada de iniciativa a partir de um repertorio
ja conhecido, com a avaliacdo e a selecdo da melhor estratégia, dentre varias
disponiveis em um repertorio para resolver uma situacao-problema. A segunda
dimenséo, avaliada como mais importante pelo autor, ganha corpo quando o
individuo deve adotar iniciativas a partir da criacdo de novas estratégias
adequadas para o enfrentamento de situacdes novas. Esse tipo de tomada de
iniciativa ndo elimina conhecimentos pré-existentes. Ao contrario, mobiliza-os.
Mas as estrategias e acles elaboradas a partir dessa mobilizacdo dos saberes
sdo inéditas, excedem o repertdrio existente. O componente de tomar iniciativa
remete, a0 mesmo tempo, a capacidade criativa do individuo e a sua

possibilidade de libertar-se do que ja tem como ancorado.

Outro componente da definicio da competéncia € ‘assumir
responsabilidade’, tomada como a contrapartida da autonomia e da
descentralizacdo das tomadas de decisdo. Dessa forma, na agdo competente,
deve-se assumir a autoria da situacdo, da iniciativa potencialmente exigida e

das consequéncias que certamente estardo a caminho. Ser responsavel por
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algo ou em relagéo a alguma coisa denota que uma forte relacdo entre a acao
e o individuo que a pratica, ja que esta situacdo estabelece uma relacdo de
dependéncia entre eles (individuo e acdo). Ao encarregar-se da autoria, 0
individuo também assume 0 engajamento em sua acdo, ndo se podendo
avaliar como competente uma ac¢do que nao € engajada, feita sem

envolvimento do sujeito.

A definicao proposta pelo autor também faz referéncia as ‘situagbes’. Ja
trazido anteriormente por Le Boterf (2008), o conceito de situacdo é retomado
nesta obra por Zarifian, apresentando seus trés componentes: elementos
objetivos (dados da situacado), implicagcdes que orientam acdes potenciais para
essa situacdo e a apreensdo subjetiva da situacdo pelo individuo que a
enfrenta e determina suas acdes. Dados esses trés elementos, pode-se
entender por que um comportamento situacional ndo pode ser predizivel: a
acao que se toma € componente intrinseco da situacao, faz parte dela. Ha, na
competéncia, uma parte nunca inteiramente apreensivel a priori, possibilitando

falar de competéncia-acao.

Enriquecendo a conceituacdo de competéncia com mais elementos, 0
autor avancga: “A competéncia € um entendimento pratico de situagbes que se
apoia em conhecimentos adquiridos e os transforma na medida em que
aumenta a diversidade das situagdes”. (ZARIFIAN, 2001, p. 72) Observa-se
nessa definicho o componente de aprendizagem contido na competéncia.
Sobre o ‘entendimento pratico’ como elemento constituinte da definicao de
competéncias, Zarifian refere que esse entendimento vai além do entendimento
cognitivo, embora o considere (mais uma vez, sdo necessarios conhecimentos
e saberes para serem mobilizados), mas esse componente diz respeito
também a dimensdo compreensiva do entendimento préatico da situacdo. E nos
dominios dessa dimensdo compreensiva que o individuo sutilmente é capaz de
avaliar a situagdo considerando comportamentos de suas partes. “Essa
dimensdo compreensiva adquire todo seu alcance na interagéo social, quando
0 sujeito deve interpretar comportamentos humanos a luz da compreenséo,
mesmo que parcial, das razées que os motivam.” (ZARIFIAN 2001, p. 72) Esse

entendimento, voltado para a agdo, € o0 que permite ajustar seu préprio
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comportamento. A afirmacédo ‘que se apoia em conhecimentos adquiridos’,
presente na definicdo de competéncias, relembra que a simples aquisicéo de
conhecimentos ndo significa que os mesmo serdo aplicados, até porque ndo
sdo aplicaveis. O que ocorre é a mobilizacdo das aquisi¢cdes cognitivas, sendo
desejavel o constante questionamento dessas aquisicbes em funcdo do
entendimento que o sujeito tem da situacdo, conforme ja explicado. A postura
de incerteza diante dos conhecimentos ja adquiridos possibilita contestacoes,
tdo importantes para entendimento das diferentes situacdes e adequacao dos
conhecimentos a serem mobilizados, além de possibilitar aprendizagem.
Ligado a este ultimo componente, Zarifian acrescenta a expressdo ‘e os
transforma’ na definicdo do termo. Essa transformacgéo diz respeito ao didlogo
estabelecido entre competéncia e conhecimentos, o0 que faz com que estes se
modifiguem ao entrar em contato com situac¢des-problema. Essa transformacao
€, inclusive, cognitiva, ja que deste ponto de vista a situacdo a priori ndo deve
receber o mesmo entendimento da situac&io a posteriori. E nessa brecha que a
competéncia encontra seu espaco. Outro componente valoriza a diversidade de
situacbes, afirmando que ‘quanto mais diversas mais intensamente serao

modificados os conhecimentos’.

Apés discorrer sobre a transformacao dos conhecimentos ja adquiridos e
a criacdo de outros a partir de situacdes inéditas, compreende-se que quanto
mais variadas as situacdes que o individuo experimentar, maior sera seu
potencial de aprendizagem. E sim no contexto de equilibrio que o individuo
organiza seus novos conhecimentos, e também é nesse momento de equilibrio,
guando ndo esta exposto a situacdes novas, que pode buscar inspiracdo para
elaborar estratégias de gestdo das mobilidades profissionais (embora se saiba

gue os comportamentos competentes ndo sdo passiveis de prescricao).

Continuando com sua definicdo, tem-se que “a competéncia é a
faculdade de mobilizar redes de atores em torno das mesmas situagdes, é a
faculdade de fazer com que esses atores compartilhem as implicagcées de suas
acOes, é fazé-los assumir areas de co-responsabilidade”. (ZARIFIAN, 2001, p.
74). Analisando os componentes desta terceira formulacdo acerca da

competéncia, pode-se comegar por compreende que ‘mobilizar rede de atores’
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remete a ideia de conduzir um projeto na forma de resolver as situagfes. Fala-
se de competéncias de uma rede, na qual os individuos envolvidos devem
aprender competéncias que nao possuem com outros atores de sua rede de
trabalho. ‘Compartilhar as implicagdbes de uma situacdo’ torna-se entao
condicao para aquela mobilizacdo, alertando para que esse compartilhamento
seja efetivo e real. E extremamente desejavel, num projeto de trabalho em
grupo, que os profissionais envolvidos possam verdadeiramente sentir que
estdo participando da mesma situacao, procurando dar um sentido coletivo as
acOes, desenhando um futuro comum. O Ultimo componente desta terceira
formulacdo, ‘assumir campos de co-responsabilidade’, quando associado ao
componente da responsabilidade individual anteriormente descrito, pode
constituir a dimensao ético-moral do funcionamento social. “E nessa moral que
se evidencia 0 respeito que esse sujeito tem por seus COMPromissos em
relagdo ao coletivo.” (ZARIFIAN, 2001, p.76) As redes de ajuda mutua e as
intervencdes coletivas em torno de determinadas situacdes despertam o
sentido da co-responsabilidade, que, mais uma vez, ndo deve estar dissociado
da responsabilidade individual ou vir a substitui-la. Associados, esses dois
elementos podem fazer maravilhas para o0 desenvolvimento da acao
competente. No trabalho em rede e em projetos, a competéncia deve ser

assumida por um coletivo, mas depende de cada pessoa individualmente.

Essa definicdo reafirma a atitude social que ha por detras de toda acéo
competente, observada claramente ao se enfatizar a tomada de iniciativa e de

responsabilidade na definicdo do termo.

Na reorganizacdo do trabalho, mais visivel nos contextos
organizacionais, caracteristicas como a separacao entre trabalho e trabalhador,
a predominancia do fluxo e da produtividade de operacdes de trabalho, e a
necessidade de co-presenca vao perdendo terreno e outras formas de se
exercer o trabalho vao adquirindo forma. Segundo Zarifian (2001), o conceito
de trabalho retorna ao trabalhador, o que significa dizer que

[...] a competéncia profissional ndo pode mais ser enclausurada em
definigbes prévias de tarefas a executar em um posto de trabalho (...).

A competéncia profissional consiste em fazer frente a eventos de
maneira pertinente e com conhecimento de causa. E essa
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competéncia € propriedade particular do individuo, e ndo do posto de
trabalho. (ZARIFIAN, 2001, p.42).

Por ser de sua propriedade, a competéncia deve expressar idealmente
uma acdo autdbnoma do individuo, que deve estar engajado subjetiva e
voluntariamente em sua atividade profissional. Por todos os componentes que
foram analisados anteriormente do conceito de competéncia, o profissional
deve, idealmente, ter autonomia de deciséo e de agcdo. Essa autonomia deve
expandir-se inclusive na motivagdo que o profissional deve ter para ser
competente. “E o proprio individuo o principal ator do desenvolvimento de suas
competéncias particulares a medida que as mobiliza e as faz progredir em
situacdes profissionais reais, empiricas.” (ZARIFIAN, 2001, p. 121).

Seria possivel pensar que essa autonomia pode levar o trabalhador a
olhar somente aos seus interesses capitalistas e deixar de lado preocupacdes
éticas com seu cliente ou com o grupo de referéncia a que pertence (por
exemplo, associacdo profissional). Numa sociedade capitalista, isso poderia
acontecer. Mas a esperanca para que isso nao ocorra é que o profissional pode
usar sua autonomia inclusive para escolher o uso que faz de seus
conhecimentos e da oferta de seus servi¢os, ponderando o comprometimento
(j& que ser competente € assumir responsabilidade) com solu¢cdes que lhes
parecam inadequadas e, inclusive, anti-éticas. Essa discussdo pode esbarrar
em valores morais do trabalhador, caminhando para o lado mais pessoal que
profissional, apesar dessas duas esferas estarem em plena comunicacédo. Ora,
esses valores pessoais sdo também importantes para o desenvolvimento de
competéncias, ja que tal sistema que orienta seus atos vai determinar o nivel e
a motivacdo de seu engajamento em determinada atividade, pois confere
sentido a ela. Quanto mais o individuo reconhece seus valores em suas
atividades, mais engajado e motivado para ela estara, abrindo o campo para

que a acdo competente se faca presente.

A partir das reflexdes feitas até entdo, acredita-se que, para fins deste
estudo, acessar docentes e profissionais da orientacao favoregca o acesso néo
somente aos conteudos, ao corpo de saberes formais (a0 que o sujeito sabe -
ou nao - fazer), mas também pode ser uma 6tima oportunidade para discutir o

sentido do trabalho atribuido por aquele profissional. E acessando-o, pode-se
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visualizar também aos caminhos que levam as motivacgdes, engajamento,
dedicacao ao trabalho e possibilitar o aprofundamento da discusséo inclusive
com alguns pontos sobre a identidade do profissional da orientagédo, convite
feito ao leitor na discusséo deste estudo.

2.5 OBJETIVOS

Este estudo busca contribuir com uma discussao sobre a formagéao do
orientador profissional, em termos de qualificacdo e indicadores de
competéncia, incorporando, ao final, uma discussao critica sobre como a légica
das competéncias pode afetar a identidade do orientador profissional. A partir
do que foi levantado na bibliografia, fica claro que as competéncias revelam-se
na acado, portanto o presente estudo trabalha com a idéia de indicadores de
competéncias, ja que o instrumento utilizado ndo se presta a acessar as
proprias competéncias, mas pode dar indicios de seu desenvolvimento,

indicando possiveis caminhos.

Além disso, tem-se que a logica das competéncias ndo comporta a
perseguicdo de uma lista de comportamentos ou aquisicdes que devem ser
alcancados pelos profissionais, sendo entdo mais competente aquele que
consegue contemplar o maior nimero de itens. Apesar disso, pode-se pensar
em alguns indicadores de competéncias, apontados pelos proprios docentes e
profissionais da orientacdo como importantes para o exercicio da orientacédo. A
partir desses dados, é possivel, por exemplo, comparar a formacéo recebida
nos centros formadores, como universidades e escolas de pés graduacéo, e as
exigéncias originadas da pratica, embora - reforca-se esta idéia - ndo devem
ser entendidas como sendo todas elas requisitos a serem preenchidos para
que se caracterize o “profissional competente”. As competéncias s6 se
caracterizam como tal enquanto atitudes e mobilizacdo de saberes, que
adquirem sentido na pratica, em determinado contexto. Entretanto, a né&o
exigéncia de aquisicdo de todos os saberes e indicadores de competéncias

avaliados como importantes para a atuagdo do orientador profissional néo
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invalida que a formacdo deste profissional seja discutida. Ainda que o0s
resultados desta pesquisa se deem como um arrolamento de indicadores de
competéncias, este ndo deve ser entendido como uma check list, tampouco
deve ser fechado em si mesmo, abertura justificada pela prépria natureza do
conceito de competéncias. Nao se trata de uma lista de conhecimentos que
compdem um corpo de saberes que devem ser obtidos, mas de habilidades e
conhecimentos nos quais se pode colocar alguma atencdo e levantar a
discussao sobre sua importancia. Como lembra Perrenoud (1999) muitas vezes
0s saberes e recursos técnicos ndo aparecem explicitamente ou diretamente
numa acao competente, mas estao presentes enquanto itens basicos da acdo,

tornando-a possivel.

Desta forma, o objetivo geral deste estudo foi levantar as qualificacdes e
competéncias do orientador profissional na perspectiva de docentes da area e
de orientadores experientes. Os desdobramentos desse objetivo geral podem

ser compreendidos como objetivos especificos, descritos a sequir:

a) Descrever a formacdo do orientador profissional na perspectivas de

docentes e profissionais experientes na area (cf. questdo 1, ANEXO E);

b) Analisar a articulacdo entre a disciplina de Orientacdo Profissional e as
demais disciplinas do projeto pedagogico do curso em questdo (cf. questéo 2,
ANEXO E)

c) Investigar como docentes e profissionais compreendem o conceito de
competéncias, assim como a relevancia das mesmas para a atuacdo em
Orientacdo Profissional (cf. questbes 3 e 4, ANEXO E), procurando verificar a

presenca ou ndo de uma postura critica ao conceito em questao;

d) Identificar possiveis lacunas na formacdo do orientador profissional, sob o
ponto de vista de docentes e orientadores, em termos de qualificacdo e

indicadores de competéncias (cf. questdo 5, ANEXO E);

e) Investigar a possibilidade de definir critérios de competéncias para
certificacdo do trabalho de Orientagcdo Profissional, na perspectiva de

formadores e orientadores (cf. questdo 6, ANEXO E).
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2.6 METODO

2.6.1 PARTICIPANTES

a)

Foram definidos a priori dois conjuntos de participantes.

Formadores e docentes em Orientagéo Profissional (n=11) que ministram
aulas nesta disciplina em cursos de graduacdo em Psicologia, poés-
graduacéo lato e/ou stricto sensu e em cursos de especializacdo e de
formacdo em Orientacdo Profissional. A inclusdo destes participantes

nesse conjunto seguiu os critérios descritos a seguir.

al.Ser graduado/a em Psicologia, visando controle da variavel curso

universitario. Apesar da pratica da Orientacdo Profissional ndo ser, no Brasil,
exclusividade do psicologo, este critério se justifica pelo levantamento feito
por Lassance et. al. (2007), em parceria com a orientadora da presente
pesquisa, segundo o0 qual € neste curso superior que mais se ministra,
guantitativamente, a disciplina de Orientacdo Profissional e/ou Vocacional,
em comparacao a outros cursos - como o de Pedagogia, por exemplo. Além
disso, a Lei 4119/1962, que cria a profissdo de psicologo estabelece no
Artigo 4 que uma das funcdes do psicélogo consiste na utilizacdo de
métodos e técnicas psicolégicas com o objetivo de orientacdo e selecao

profissional.

a2. Atuar como docente na area da Orientacdo Profissional ha pelo menos dez

anos, visando o controle da variavel tempo de experiéncia.

a3. Fazer parte do quadro de docentes de uma universidade publica ou

particular, ou a um corpo docente de uma instituicdo de ensino que abrigue

um curso de formacao de orientadores profissionais.

a4. Ministrar aulas de orientacao profissional ou disciplinas afins, tanto em nivel

de graduacdo, pos-graduacgdo lato/stricto sensu; especializagdo ou cursos
livres de formacdo. Em caso de professores de graduacgéo, estes devem

pertencer especificamente ao curso de Psicologia.
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a5. Ministrar aulas nos estados das regides sul ou sudeste do Brasil. Embora
se saiba que essas duas regides tenham realidades distintas, este critério de
inclusdo justifica-se no dado de que é nessas regibes que estd a maior
representatividade de cursos de formagdo em Orientacdo Profissional,

segundo estudo de Melo-Silva (2007)

b) Profissionais que atuam na é&rea de Orientagdo Profissional (n=11),
independentemente do campo de trabalho onde exercem suas atividades
profissionais enquanto orientador (escolar, clinico, organizacional).
Também para a inclusdo destes foram estabelecidos os critérios descritos

a seqguir.

bl. Ser graduado/a em Psicologia. Procurando isolar possiveis diferencas de
formacdo superior entre os profissionais. O objeto de investigacdo € a
formacdo em Orientacdo Profissional, e ndo nas diferengas entre este ou

aquele curso superior.

b2. Ter mais de dez anos de atuacdo na area da Orientacdo Profissional e/ou
Vocacional, com o objetivo de controlar a variavel tempo de experiéncia

prética.

b3. Ter feito algum tipo de formacdo em Orientacdo Profissional, que poderia
ser minimamente a disciplina de Orientacdo Profissional na graduacdo em
Psicologia, ou niveis mais superiores de formacéo, como a pés-graduacao
lato/stricto sensu; cursos livres ou especializacdo. Nao foram feitas
exigéncias mais especificas de formacado para incluir os profissionais neste
conjunto de participantes justamente porque, no Brasil, ndo é exigida
formacdo especifica para o trabalho na area da Orientacdo. ApOs ter
concluido a graduacdo, o profissional pode atuar como orientador e

disputar mercado com um especialista, por exemplo.

b4. Atuar como orientador profissional nas regides sul ou sudeste do Brasil,
critério justificado pelo mesmo motivo da existéncia do critério a5 em

relacéo ao grupo de formadores.
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Todos os participantes foram selecionados considerando possiveis
facilidades de contato, buscados a partir do banco de dados da ABOP - que
contém profissionais da area cadastrados numa rede de relacionamento dos
associados, caracterizando amostras de conveniéncia. Ademais, todos o0s
participantes deveriam atender a todos os critérios de participacdo no estudo,
estando dentro das restricdes estabelecidas.

A partir dos critérios descritos, entende-se que, com 0 conjunto de
participantes, o estudo delineado € de natureza ilustrativa, ndo sendo o objetivo
desta pesquisa estabelecer indices estatisticamente representativos, por

exemplo, para a realidade brasileira ou mesmo para as regides investigadas.

2.6.2 INSTRUMENTOS

Objetivando definir o instrumento mais apropriado para esta
investigacdo, um outro estudo (ANTUNES et al., 2009) foi conduzido utilizando-
se um questionario elaborado e validado para uso internacional (REPETTO-
TALAVERA et al., 2004). O estudo de Repetto-Talavera et al. foi conduzido a
fim de servir de parametro para a elaboracdo de critérios nacionais de
qualificacdo do orientador profissional por solicitacdo da IAEVG, e poderia ser
aplicado em diversos paises, por sua validacdo. No Brasil, a aplicacdo do
referido questionario foi realizada pela pesquisadora deste estudo sob a
coordenacao da Profa. Dra. Lucy Leal Melo-Silva, em parceria com a equipe de
Repetto-Talavera e apoiado pela ABOP. Esta aplicacao foi feita com o objetivo
de dar inicio a uma linha investigativa no cenario brasileiro sobre o tema das
competéncias do orientador profissional em seu desenvolvimento profissional,
tanto na formacao tedrica quanto em sua experiéncia pratica. Os resultados
foram publicados na Revista Espafiola de Orientacion y Psicopedagogia da
Asociacion Espafiola Orientacion y Psicopedagogia (AEOP) (ANTUNES et al.,
2009).

Cabe destacar que, durante a coleta de dados para o estudo acima

referido, foram observadas algumas dificuldades no que se refere ao conteudo
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e aos aspectos formais daquele instrumento. Alguns participantes relataram
falta de familiaridade com os itens apresentados, outros fizeram queixas em
relacdo ao longo tempo demandado para respondé-lo. Os itens trazidos pelo
instrumento foram avaliados como nédo familiares a realidade brasileira, bem
como as areas de atuacao em que a Orientacdo Profissional era dividida pelo
guestionério, sendo, portanto, pouco representativo da realidade brasileira. Tais
dificuldades estimularam a busca de outro instrumento para a realizacdo da
presente investigacdo. Além disso, a partir da consulta a literatura (FERRETI;
SILVA JUNIOR, 2000) compreende-se que ndo se deve tomar um Unico
modelo de competéncias para diversos paises sob risco de este referencial ndo
representar as demandas de contextos diversos em termos econdmicos,
sociais e culturais. A decisdo foi criar um questionario com questdes abertas,

especificas para atender aos objetivos desta pesquisa.

A partir dessa decisdo, encontrou-se no questionario com questdes
abertas uma opcdo bastante interessante para atender aos interesses da
pesquisa. Este formato desenrola-se a partir de temas basicos, sem rigidez nas
perguntas, permitindo que se facam adaptacdes necessarias de acordo com 0s
objetivos da pesquisa. (RICHARDSON et al., 1999).

Foram utilizados dois roteiros de questionarios, formulados segundo os
objetivos gerais e especificos deste estudo investigativo (ANEXO E). Foi
aplicado um roteiro especifico para os formadores e outro aos profissionais
com apenas algumas pequenas alteracfes na redacéo das questdes a fim de
ajusta-las a respectiva populacdo. Tomou-se, porém, o cuidado de ndo se
alterar o sentido e o objetivo pretendido com cada uma das questdes. Dessa
forma, o que se obtém com essas acomodacdes na redacao sado respostas que
refletem pontos de vista diferentes (de formadores e orientadores) ao mesmo

conteudo.

2.6.3 COLETA DE DADOS
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O primeiro contato com os participantes deste estudo foi feito em sua
maioria por por correio eletrénico, cujos enderecos foram obtidos, como j&
explicitado, por meio do banco de dados da ABOP e também pela rede de
relacionamento dos pesquisadores responsaveis por este estudo. Além disso,
durante o periodo de coleta de dados, ocorreu o Il Congresso Latino Americano
de Orientacéo Profissional & IX Simpdsio Brasileiro de Orientacao Vocacional &
Ocupacional, organizado pela ABOP, em Atibaia (SP), ocasidao em que também
foram feitos contatos e convites oportunos para a participagdo na pesquisa,

alcancando-se, entdo, o numero de participantes que se buscava.

Independente da forma como foi feito o primeiro contato, a todos os
participantes foi enviada por correio eletrénico uma carta com um convite oficial
para participacdo no estudo (ANEXO B), explicitando os objetivos do mesmo,
os cuidados éticos a serem tomados e dando a liberdade aos convidados de
aceitarem ou nao a participacdo. Aos que aceitaram foi entdo enviado o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (ANEXO C) - via correio
tradicional ou eletrénico, de acordo com a conveniéncia para o participante.
Este documento que deveria ser lido, datado e devidamente assinado pelo
participante, para posterior devolucao para a pesquisadora (novamente através
de correio tradicional ou eletrénico, neste caso com assinatura digital). Apos o
recebimento do TCLE, a pesquisadora enviou o questionario (ANEXO E) por e-
mail aos participantes - formadores e profissionais da Orientacao Profissional -
cujas respostas também foram devolvidas por email. Para constituir o corpus
de analise, deu-se preferéncia a primeira resposta emitida pelo respondente,
embora em apenas uma situacao foi solicitado ao participante que desse mais
esclarecimentos sobre sua resposta, uma vez que, além de ter bem pouca
informacdo, havia também falta de clareza em sua resposta. Em todas as
outras situacdes, optou-se pela primeira resposta do participante, ainda que
essa fosse breve ou superficial, entendendo-se essas formas de responder
também como dados qualitativos a serem considerados. Seguiu-se entdo a

analise e posterior discussao dos dados.

2.6.4 ANALISE DE DADOS
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Os dados obtidos foram analisados através da analise de conteudo,
proposta por Bardin (1979), sendo este método amplamente usado para
estudar material qualitativo. Esta técnica de andlise trata de compreender
melhor o discurso e aprofunda-lo em seus componentes gramaticais, cognitivos
e ideoldgicos - entre outros - e de destacar momentos discursivos relevantes.
“A leitura do analista do conteudo, segundo Bardin (1979, p. 42), ndo € apenas
uma leitura ‘ao pé da letra’, mas um trabalho em nivel mais aprofundado. Trata-
se de obter significados de natureza psicologica, sociolégica, histérica etc.”
(RICHARDSON et al., 1999, p. 224). Assim, esta ferramenta procura ndo sé o
qgue foi falado e explicitado pelo entrevistado, mas também considera, para
além da palavra, quem é o emissor da mensagem e 0 contexto em que o
conteudo foi explicitado (BARDIN, 1979). A fim de que os dados pudessem ser
analisados segundo essa técnica foram seguidas as seguintes etapas,

inspiradas no esquema sugerido por Richardson et. al. (1999).

e Pré-analise

Fase de organizacdo do material, com o objetivo de sistematizar as
idéias. Nesta etapa, foi feita a leitura superficial do material, procurando-se
entrar com contato com 0s conceitos mais usados pelos participantes, obtendo-
se assim as primeiras impressbes em relacdo a concepcdo que o0s
entrevistados tém sobre o fenébmeno investigado: a formacdo do orientador

profissional, considerando especialmente qualificacfes e competéncias.

e Analise do Material

Compreende a andlise propriamente dita, e é composta pelas fases de
codificacdo, categorizacdo e quantificacdo das informacfes. Nessa etapa, de
forma geral, foram feitas varias leituras do material acompanhadas de
anotacoes, procurando-se compreender os dados em seus significados. Para a
organizacdo destes dados, foram estabelecidos eixos tematicos - também
denominados temas centrais - definidos como sendo unidades de registro para
estudo de opinides e crencas. Uma primeira organizacao das respostas se deu
pela apreensdo do sentido mais abrangente que o autor da mensagem da a

ela, buscando-se relagbes com respectivos eixos tematicos. As respostas em
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cada eixo tematico foram organizadas em categorias, que se relacionam mais
estreitamente ao tema a que as respostas - ou, neste caso, diz-se unidades de

sentido - se referem.

Especificamente, na fase de codificagdo dos dados, verificou-se a
necessidade de buscar mais referéncias sobre o tema das qualificacbes e
competéncias com foco no orientador profissional, com o objetivo de elaborar
eixos tematicos e categorias para facilitar a analise dos dados deste estudo. A
idéia inicial era partir de um documento ja existente e fazer as adaptacbes
necessarias e inevitavelmente exigidas pelos dados. Uma opcdo que se
considerou foi utilizar o proprio documento elaborado a partir do estudo de
Repetto-Talavera et al. (2004), “Competéncias Internacionais para
Orientadores Educacionais e Vocacionais” mas, se o instrumento ndo foi muito
adequado a realidade brasileira, tampouco o documento elaborado a partir de
sua aplicacdo em estudo de impacto internacional seria apropriado para
inspirar a organizacdo das categorias a serem utilizadas na investigacao
acerca da qualificacdo e competéncia do orientador profissional. Foi, entao,
iniciada uma pesquisa sobre os diversos documentos que elencam as
possiveis categorias de competéncias do orientador profissional em varios
paises, e entre eles o Career Counseling Competencies, elaborado pela
National Career Development Association (NCDA). Neste documento,
livremente traduzido pela pesquisadora (ANEXO D), alguns eixos tematicos e
muitas das categorias que os compdem foram avaliados pela pesquisadora
deste estudo, a priori, como mais pertinentes a realidade brasileira do que os
eixos tematicos e categorias propostas pela IAEVG, em estudo de Repetto-
Talavera et. al. (2004). Assim, 0s temas centrais e categorias definidas no
documento da NCDA foram reorganizados em funcdo da emergéncia dos
dados deste estudo, com supressdo de alguns, aglutinacdo de outros e ainda

criacdo de temas e categorias inéditos.

Feitas as devidas adaptacdes e combinagdes nas 85 categorias
alocadas em 11 eixos tematicos originalmente apresentados no ANEXO D
foram estabelecidas, com base nos dados obtidos, 31 categorias distribuidas

em 4 eixos tematicos para fins deste estudo. Cabe informar que a cada
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categoria correspondia um cédigo alfa-numérico para que, a partir desse
codigo, jA se soubesse a que eixo tematico a categoria pertence. Todos 0s
nameros dos cddigos estdo apresentados numa sequéncia ininterrupta, porém
sem seguir qualquer critério de relevancia ou representatividade, e as letras
deste codigo ndo estdo em ordem alfabética, mas representam o tema ao qual
aquela categoria pertence. Por exemplo, a categoria codificada como 13/P esta
localizada na 132 posicao entre todas as 31 categorias, e pertence ao eixo
tematico (P) Promoc¢édo, Administracéo e Implementacédo de Programas. A partir
desse esclarecimento, pode-se passar a conhecer quais categorias e eixos

tematicos foram elaborados para este estudo.

Eixo tematico (F) - Formacdao tedrica/ técnica

Nesse eixo tematico, foram reunidas as informacdes dadas pelos
participantes que se referem aos conhecimentos tedricos e técnicos
considerados essenciais para profissionais que atuam em orientacao
profissional. As categorias que compdem este tema estdo elencadas a seguir.
01/F ter conhecimentos de principais teorias de OP e técnicas relacionadas
02/F saber atuar utilizando conhecimentos interdisciplinares na pratica da OP
03/F relacionar conceitos de Psicologia com a OP
04/F compreender teoricamente a constituicdo da subjetividade e questdes de
desenvolvimento humano
05/F buscar origens histéricas da OP
06/F possuir formacao especifica em OP
07/F ter habilidades e conhecimentos tedricos e praticos para coordenar grupos
08/F ter habilidades e conhecimentos tedricos e praticos para atendimentos
individuais
09/F ser capaz de realizar processos diagndésticos e de avaliacdo em OP
10/F ter habilidades e conhecimentos técnicos para realizar entrevistas em OP

11/F saber utilizar novas tecnologias no processo de orientacao profissional

Eixo temético (P) - Promocdo, administracdo e implementacdo de

programas (P)
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Define-se pelas categorias que representam conhecimentos e habilidades
necessarias para desenvolver, planejar, implementar e administrar programas
de orientacéo profissional e desenvolvimento de carreira. S&o elas:

12/P conhecer os limites da OP e outras formas de intervencao

13/P ser capaz de identificar demandas de intervengdo em diferentes
contextos de atuacao

14/P ter flexibilidade para formular estratégias de intervencdo adequadas a
diversidade de contextos e de populacdes

15/P divulgar o trabalho de OP

16/P considerar o compromisso social que tem a intervencdo em OP

17/P participar da construcéo de politicas publicas em OP

18/P ter conhecimento atualizado do mundo do trabalho e das ocupacgtes

19/P assumir postura cientifica ao buscar compreender os fendmenos

vocacionais

Eixo tematico (R) - relacdo com o cliente

Compreende habilidades interpessoais que favorecem o estabelecimento
de uma boa relacdo com o cliente. As categorias que ilustram este eixo
tematico sao:
20/R ter boa capacidade de comunicacao
21/R compreender necessidades especificas de cada individuo, valorizando a
singularidade
22/R estar sensivel a conflitos que interferem na escolha
23/R ter habilidades para promover o autoconhecimento do orientando
24/R estabelecer bom vinculo com o orientando através de uma relacao

empatica

Eixo tematico (E) - ética e supervisao

Composto por categorias que representam aspectos éticos da atuacédo do
orientador, bem como aqueles necessérios para a assun¢gdo de uma postura
critica em relagdo a propria pratica, incluindo a importancia da supervisao -
recebida ou fornecida. A saber:

25/E conhecer e atuar de acordo com principios éticos da OP
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26/E possuir autoconhecimento em relacdo ao seu proprio caminho
profissional
27/E estar disponivel ao processo de educacdo permanente
28/E redimensionar pré-conceitos ligados a OP
29/E aprender a partir da experiéncia préatica
30/E perseguir a boa qualidade na atuacgéo profissional
31/E saber avaliar o proprio trabalho em OP

Todas as respostas, ou trechos de respostas que delimitassem alguma
unidade de sentido passivel de codificacdo e categorizacdo, de todos os
participantes (formadores e profissionais), foram classificadas, segundo a
técnica da analise de conteudo de Bardin (1979), nesses quatro eixos
tematicos e, em seguida, em uma ou mais categorias que compdem O
respectivo eixo. Entretanto, as respostas dadas a pergunta 03 de ambos os
questionarios (‘o que vocé entende pelo conceito de competéncias?”) néo
foram categorizadas nesses temas centrais acima expostos, embora tenham
sido analisadas segundo a mesma técnica. Para estas respostas, foram criadas
categorias exclusivas, ja que nesta questdo o0 objeto de investigacdo era
especificamente conhecer a definicdo do conceito de competéncia por parte
dos participantes, diferentemente do restante das perguntas, que tratavam de
investigar as qualificacbes e competéncias para formacdo na area da
Orientacdo Profissional. Para a elaboracdo das categorias desta pergunta
conceitual, foram usadas algumas ideias principais sobre o conceito de
competéncias, apreendidas a partir das definicdes desenvolvidas pelos autores
consultados e descritas na parte introdutéria deste estudo. Segue a descricdo

dessas categorias.
Categorias de definicbes de competéncias (C):

C1: ter conhecimentos e habilidades que habilitam/legitimam para uma funcéo
C2: ter conhecimentos e habilidades que devem ser mobilizados para realizar
uma tarefa. (saber-fazer).

C3: saber transformar e transitar pelos conhecimentos tedricos e técnicos que
se tem de acordo com a demanda da situacdo

C4: assumir compromisso e responsabilidade ética no fazer profissional
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C5: compreender que se trata de algo a ser construido a partir da pratica

C6: buscar qualidade superior e dominar a realizacdo de uma tarefa

SuUJ

UNIDADE DE CONTEXTO

UNIDADE DE REGISTRO COD

CATEGORIA

Profissional 1

Acredito que haja lacunas ainda na
formacao profissional dos psicologos, por
gue ndo dos orientadores profissionais,
sendo a OP algo ainda tdo novo em
termos de técnicas, pesquisas e atuacao
profissional. A prépria ABOP, que é o0
0rgdo que nos representa, ainda esta
engatinhando.

Acredito gue um acesso maior a cursos
de capacitacdo confiaveis. Trabalhar
para que estes sejam mais acessiveis.
Senti esta dificuldade quando busquei
minha reciclagem. Tudo se concentra em
Sao Paulo e nem sempre é possivel se
deslocar. A pratica é fundamental.
Discusséo de casos, troca de

experiéncia.

- A prépria ABOP, que é o

Orgdo que nos representa,

ainda esta engatinhando

17/P

participar da
construgao de politicas
publicas em OP

- Acredito que um acesso 06/F possuir formacgéo

maior a cursos de especifica em OP

capacitacéo confiaveis

- busquei minha reciclagem  27/E estar disponivel ao
processo de educagao
permanente

- A prética é fundamental. 29/E aprender a partir da

Discusséo de casos, troca de

experiéncia.

experiéncia pratica

Profissional 2

Hoje percebo que podemos valorizar
mais métodos que ajudem o individuo a

- ajudem o individuo a
integrar mais o pensar, 0

integrar mais o pensar, o0 sentir € 0

sentir e o querer

querer. A maior parte das técnicas e
ferramentas conduzem a uma decisao de
carreira, realizada com inputs mais

cognitivos.

22/R

estar sensivel a
conflitos referentes a
problematica da
escolha

23/R

ter habilidades para
promover o auto
conhecimento do
orientando

- conduzem a uma deciséo

28/E

redimensionar pré
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de carreira, realizada com conceitos ligados a OP
inputs mais cognitivos

Em relacdo a organiza¢do dos dados obtidos, foram desenhadas tabelas
correspondentes a cada uma das perguntas (cf. Quadro 1), respeitando-se 0s
diferentes grupos de participantes. Foram criadas seis tabelas para os
formadores, sendo uma para cada pergunta e, da mesma forma, seis para 0s
profissionais. Para a codificacdo, categorizacdo e quantificacdo dos dados, as
respostas de cada participante (unidades de contexto) foram distribuidas em
sua respectiva tabela e, posteriormente, cada resposta foi subdividida em
trechos (unidades de registro) que transmitiam idéias, sentidos ou expressées
com caracteristicas comuns e que se relacionam entre si. Sao justamente
esses elementos comuns que séo classificados em categorias, organizadas em
eixos tematicos com os quais dialogam. Com o material organizado, os trechos
puderam, entdo, ser devidamente analisados. “Segundo Holsti (1969, p. 94), a
codificacdo é um processo pelo qual os dados em bruto séo sistematicamente
transformados e agrupados em unidades que permitem uma descricdo exata
das caracteristicas relevantes do conteudo” (RICHARDSON et al., 1999, p.
233).

Quadro 1 — Modelo de tabela construido para codificacdo e categorizacéo
dasrespostas dos participantes.

e Tratamento e Interpretacéo dos resultados

Nesta etapa da analise dos dados, busca-se desvendar o conteudo
subjacente em relacdo ao que esta sendo manifesto pelo participante,
procurando-se obter significados de natureza psicolégica, sociolégica e
historica, por exemplo. (BARDIN, 1979). Na analise dos dados coletados a
partir dos questionarios dos participantes deste estudo, observacdes marginais
foram feitas com o objetivo de relacionar o contexto das respostas com o
contetdo ja estudado na literatura. Tais anotacfes serviram para auxiliar na
ampliacdo da andlise e contextualizacdo dos dados. Assim, propuseram-se
inferéncias e interpretacdes previstas pela literatura ou foram sugeridas outras.
Os dados obtidos com os formadores e profissionais foram analisados e
comparados entre si, qualitativa e quantitativamente, para fins da discussao

proposta como objetivo deste estudo.
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2.6.5 CONSIDERACOES ETICAS

O presente estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de
Sao Paulo (Processo 398/2008 - cf. ANEXO A), conforme Resolugcéo 196/96 do
Conselho Nacional de Saude - disponivel em
<www.conselho.saude.gov/br/docs/Resolucoes/Reso196.doc> - e Resolugéo
16/00 do Conselho Federal de  Psicologia, disponivel em
www.pol.org.br/legislacao/doc/resolucao2000_016.doc e aprovado por ele.
Apos ciéncia e concordancia do entrevistado, o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (ANEXO C), conforme ja explicado anteriormente, foi assinado e
datado pelos participantes e pela pesquisadora. Foram feitas algumas
pequenas adaptacdes necessarias entre os TCLE dos docentes e dos
profissionais, para que a redacédo ficasse adequada aos dois diferentes

publicos.

Além dos cuidados de adaptacdo para ambos o0s grupos também
adotaram-se precaucdes para preservar a identidade dos participantes. Os
nomes de todos os formadores foram substituidos pelo termo ‘formador’
seguido de um numero (de 1 a 11), o mesmo ainda se fez com os profissionais
(para quem se usou o termo ‘profissional’, também seguido por um numero
sequencial do mesmo intervalo). Dados e informacfes que pudessem de
alguma forma identificar os participantes (como nomes de professores ou
colegas, identificacdo de programas e universidades, anos de conclusdo de

cursos, entre outros) foram suprimidos.

2.7 RESULTADOS

2.7.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES


http://www.pol.org.br/legislacao/doc/resolucao2000_016.doc
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Vale lembrar que os participantes de ambos os grupos preencheram
todos os pré-requisitos, conforme ja descrito no método.

a) Formadores

Em relacdo ao género, dentre os professores entrevistados (n = 11)
apenas um pertence ao sexo masculino. Possivelmente o critério da formacao
em Psicologia tenha naturalmente selecionado mais participantes do sexo

feminino, uma vez que as mulheres sdo maioria neste curso de graduacao.

Em relacdo a area de atuacéo, os dados obtidos sdo apresentados no

Grafico 1, considerando-se o nivel de ensino em que o formador exerce sua
atividade (graduacéo, especializacdo, extensdo/formacdo e poés-graduacao
stricto sensu), e a natureza das disciplinas ministradas, resposta dos
participantes a ‘disciplina ministrada’ Destaca-se que todos os profissionais
indicaram mais de uma area de atuacdo, portanto a soma dos numeros
absolutos representantes de cada um dos quatro campos de atuacao € maior

gue o numero de participantes. As porcentagens foram aproximadas.

graduacdo (psico) 31%W

e e 21% moVv
especializacdo - -

extensao/formagao 34% _ darea educaC|0na|
M grupo operativo

Niveis de formacao

. 14% M drea organizacional
PG stricto sensu _ .
| (ndoidentificado)

012345678910

Total de referéncias (valores absolutos)

Gréfico 1 — Distribuicdo dos formadores nos campos de atuacao

W psicologia/ areas afins
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Entre as respostas dos formadores (38%) que referem a graduagdo em
Psicologia como area de atuacdo, 75% deles mencionaram ministrar aulas de
OV, 12,5% de psicodiagndstico e 12,5% na area educacional. A especializacao
contempla 28% das respostas, sendo que, destes, 83% identificam a OV como
disciplina em que ministram suas aulas, e 16% a area organizacional. Cursos
de extensdo e/ou cursos livres de formacédo foram citados em 24% das
respostas dos formadores, e, dentro deste grupo, 60% tém a OV como
disciplina pela qual é responsavel, 20% encontram-se na area organizacional e
20% néao identificaram o nome da disciplina. Em menor namero (10%), estéo as
referéncias a cursos de pos- graduacdo stricto sensu (mestrado/doutorado)
como areas de atuacao dos formadores participantes deste estudo, sendo que
todas as referéncias a este grupo foram feitas a area da Psicologia.

Em todo o conjunto de formadores, 67% das respostas referiram-se
especificamente a Orientacdo Profissional (ou Orientacéo Vocacional, como foi
denominada por eles) como area de docéncia, independente do campo de
ensino. Outro dado interessante é que o participante que identificou a area de

Psicodiagnostico como disciplina em que ministra aulas mencionou:
ministrei diversas vezes curso de Orientacdo Vocacional na (NOME
DA INSTITUICAO) (extensdo) e atualmente faco supervisdo de
Estdgio no servico de Orientacdo Vocacional do Aprimoramento
Clinico Institucional. Por muitos anos ministrei curso de OV na
graduacd@o de psicologia. Trabalho na formac¢é@o de Orientadores e

como profissional na area had cerca de 30 anos. (Dados de
identificagdo, Formador 11).

Em sintese, os participantes do grupo de formadores dedicam-se, em
sua maioria, ao ensino de disciplinas de Orientacdo Vocacional/Profissional,
mas ao lembrar-se de que um dos critérios de inclusdo na amostra era
ministrar aulas na area da Orientacdo Profissional/Vocacional, e que estes
critérios eram passados aos proprios candidatos a participar deste estudo e
eles mesmos deveriam confirmar se atendiam a eles, observa-se que as areas
da Psicologia educacional e especialmente organizacional sdo avaliadas como

préximas a OV, segundo os formadores participantes.

b) Profissionais
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Iniciando também a andlise dos dados de identificacdo deste grupo pelo
agénero, ndo houve qualquer orientador do sexo masculino. Levanta-se também
a explicacdo de que, por serem todos psicélogos, hd maior participacao de

mulheres nesta formacéo.

Interessa aqui investigar e analisar mais em que nivel de formagdo o
profissional teve contato com a Orientacdo Profissional do que seu campo de
atuacdo enquanto orientador, uma vez que o objeto de pesquisa deste estudo é
justamente a formacao do profissional da orientacéo. As respostas referem-se
aos dados de identificacdo nos quais 0s participantes explicitavam em que
nivel tiveram contato com a disciplina de Orientacdo Profissional, sendo que

poderiam optar por mais de um nivel.

graduacao (psico) 31%W

e e 21% mOoVv
especializacdo - -

W psicologia/ areas afins

extensfjo/formagﬁo o, _ area educacional

M grupo operativo

Niveis de formacao

. Y M irea organizacional
PG strictosensu H

(ndoidentificado)

012345678910

Total de referéncias (valores absolutos)

Gréfico 2 — Distribuig&o dos profissionais nos niveis de formagao

As informacdes apresentadas no Gréfico 2 esclarecem gque o nivel mais
citado pelos profissionais que tiveram contato com a area da OP deu-se em
cursos de extensdo/formacdo, concentrando 34% das respostas a essa
pergunta. As areas de concentracéo destes cursos foram OP (70%), Psicologia
e areas afins (10%) e Organizacional (20%). A graduacdo em Psicologia (31%)

foi o segundo nivel de formagédo mais citado pelos profissionais durante a qual
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tiveram contato com a disciplina de Orientacao Profissional. (embora nao tenha
sido referido por todos os profissionais). O fato da graduacéo se dar na area da
Psicologia era um pré-requisito de participacdo na pesquisa. Em 21% das
respostas esta o nivel da especializacdo, com grande diversidade de areas:
Orientacdo Profissional, area Educacional, Grupo Operativo, &rea
Organizacional (17% cada) e Psicologia e areas afins (33%). J& o nivel de
formacdo menos citado pelos profissionais, enquanto area de contato com a
OP, foi a p6s-graduacao stricto sensu, com 14% das respostas. Destas, 25%
estdo concentradas na area Educacional, 25% n&o identificaram e 50% na
area da Psicologia). O fato de ndo haver nenhuma pés-graduacdo na area
especifica de OP deve-se ao motivo de no Brasil ndo haver oferta deste nivel

de formag&o com foco especifico nesta area.

2.7.2 DEFINICOES DE COMPETENCIA PELOS PARTICIPANTES

Para fins deste estudo, procurou-se investigar, além da formacdo do
orientador profissional, também a definicdo de competéncias trazida pelos
participantes - formadores e profissionais da orientacdo. A partir da
organizacdo desses dados ja codificados segundo analise de conteudo,

apresenta-se a Tabela 1.

Tabela 1 — Definicbes de competéncias por formadores e profissionais

COD DEFINICAO FORMADORES PROFISSIONAIS
Ocorréncias Represen Ocorréncias Represen
absolutas tatividade absolutas tatividade
c1 ter c_(_)nhecim_e_ntos e habilidades que 05 22.72% 01 5.88%
habilitam/legitimam para uma funcéo
ter conhecimentos e habilidades que devem ser
C2  mobilizados para realizar uma tarefa. (saber- 07 31,81% 08 47,05%
fazer).
saber transformar e transitar pelos
C3  conhecimentos tedricos e técnicos que se tem 04 18,18% 03 17,64%

de acordo com a demanda da situacéo

assumir compromisso e responsabilidade ética

C4 L 02 9,09% 01 5,88%
no fazer profissional
compreender que se trata de algo a ser o 3
€5 construido a partir da pratica 03 13,63% 01 BABE
c6 buscar qualidade superior e dominar a 01 4.54% 03 17.64%

realizacdo de uma tarefa
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Os dados representativos indicam que para ambos os grupos de
participantes a definicdo mais aceita sobre o conceito de competéncias é ter
conhecimentos e habilidades que devem ser mobilizados para realizar uma
tarefa (saber-fazer), respectivamente com 31,81% de representatividade para
os formadores e 47,05% para os profissionais da Orientacdo. O conceito
menos utilizado pelos formadores foi o que relaciona a competéncia com
buscar qualidade superior e dominar a realizacdo de uma tarefa (4,54%),
embora tenha sido a segunda definicdio mais usada pelos formadores,
empatada com saber transformar e transitar pelos conhecimentos tedricos e
técnicos que se tem de acordo com a demanda da situacdo (ambos com
17,64% de representatividade neste grupo). As definicbes que menos
contemplam as respostas dos profissionais sdo, com igual representatividade
(5,88%), assumir compromisso e responsabilidade ética no fazer profissional,
compreender que se trata de algo a ser construido a partir da pratica e ter

conhecimentos e habilidades que habilitam/legitimam para uma funcéao.

2.7.3 DISTRIBUICAO EM TEMAS CENTRAIS E CATEGORIAS

e Formadores

A leitura horizontal da Tabela 2, que apresenta os dados brutos das
respostas dos formadores, permite a analise dos temas centrais e categorias

mais e menos citadas por esses participantes.

Tabela 2— Distribuichio de respostas dos formadores em eixos

tematicos/categorias
< 8 p = = = = N° abSO“_JtO N° ab30|l_Jt0 Representativid.  Representativid.
E = °rg rerg rerg  Feg FeI9 ocoréncias  ocorréncias  dacategoria da categoria
[ < 01 02 04 05 06 da cate i t no tema no total
O goria  notema
0l/F 15 2 10 5 - 32 22,85% 9,11%
5 02/F 2 6 5 2 1 16 11,42% 4,55%
oz O03F 5 6 4 2 - 17 12,14% 4,84%
S8 o0aF 3 4 3 - - 10 140 7,14% 2,84%
<5 05F 3 1 3 1 - 08 o 5,71% 2,27%
% 5 06/F 1 - 2 8 3 14 (39’88 A)) 10,00% 3,98%
Lo 07/F 3 4 7 - - 14 10,00% 3,98%
H osF 3 2 3 - - 08 5,71% 2,27%
09/F 3 7 2 - 12 8,57% 3,41%
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10/F 1 3 - - 07 5,00% 1,99%
11F - 2 - - 02 1,42% 0,56%
12/ 1 6 1 1 09 7,89% 2,56%
E:m 13/P 8 5 3 3 21 18,42% 5,98%
<< 4P 7 11 2 4 26 22,8% 7,04%
Qs 15p 4 2 2 2 10 114 8,77% 2,84%
gQ 16/P 2 2 - 1 06 (32,47%) 5,26% 1,70%
=g e - 2 3 9 14 12,28% 3,98%
€ 18P 3 9 - 1 15 13,15% 4.27%
19/P 5 5 - 13 11,4% 3,70%
o 2R - 1 - - 01 3,70% 0,28%
< H 2R 1 2 - 1 04 27 14,81% 1,13%
35 22IR 3 5 2 - 12 (7.69%) 44,44% 3.41%
g 23R _ 1 5 - - 06 »0I70 22,22% 1,70%
24/R - 3 1 - 04 14,81% 1,13%
25/[E 2 5 - - 07 10,00% 1,99%
Q 26E - 5 2 - 07 10,00% 1,99%
~% 27E 3 4 4 - 11 15,71% 3,13%
Sz 28E 2 2 5 1 10 70 14,28% 2,84%
FW 29E 10 4 6 - 20 (19,9%) 28,57% 0,56%
3 30E 3 6 5 1 15 21,42% 4,27%
31/E - - - - Total:351 = =

O tema central mais citado pelos formadores em OP foi a FORMACAO

TEORICO-TECNICA, com 38,99% das respostas. Dentro deste tema central,
as categorias mais citadas foram, em ordem decrescente, ter conhecimentos
de principais teorias de OP e técnicas relacionadas (01/F), com 9,11% de
representatividade total, seguida por relacionar conceitos de Psicologia com a
OP (03/F), com 4,84% e por saber atuar utlizando conhecimentos
interdisciplinares na pratica da OP (02/F), com 4,55%. Empatadas com 3,98%
estdo possuir formacéo especifica em OP e ter habilidades e conhecimentos
tedricos e praticos para coordenar grupos (respectivamente 06/F e 07/F). Ainda
neste eixo tematico, tem-se, com 3,41% de representatividade, ser capaz de
realizar processos diagnosticos e de avaliacdo em OP (09/F). As categorias
menos citadas foram ter habilidades e conhecimentos técnicos para realizar
entrevistas em OP (10/F) com 1,99%, e saber utilizar novas tecnologias no
processo de orientacdo profissional (11/F), com apenas 0,56% da
representatividade total.

No segundo eixo mais citado pelos docentes em orientacao profissional,
ADMINISTRACAO E IMPLEMENTACAO DE PROGRAMAS (32,47%), a
categoria mais apontada foi ter flexibilidade para formular estratégias de
intervencdo adequadas a diversidade de contextos e de populagbes (14/P)

seguida por ser capaz de identificar demandas de intervencdo em diferentes



83

contextos de atuacédo (13/P), respectivamente com 7,04% e 5,98% de
representatividade no total das respostas dos formadores. Ter conhecimento
atualizado do mundo do trabalho e das ocupacdes (18/P) carrega 4,27% das
respostas totais, enquanto que participar da construcao de politicas publicas
em OP (17/P) e assumir postura cientifica ao buscar compreender os
fendmenos vocacionais (19/P) tém praticamente a mesma representatividade:
3,98% e 3,70%, respectivamente. Ainda neste eixo temético, a categoria
menos citada foi considerar o compromisso social que tem a intervengcdo em
OP (16/P), com 1,70% da representatividade total.

O tema da ETICA E SUPERVISAO foi referido por 19,9% dos docentes
como importante para a formacdo do orientador profissional. Dentro deste
tema, perseguir a boa qualidade na atuacdo profissional (30/E) representa
4,27% das respostas totais, enquanto que estar disponivel ao processo de
educacdo permanente foi ressaltado em 3,13% das respostas. Ja as categorias
menos representadas foram conhecer e atuar de acordo com principios éticos
da OP (25/E) e possuir autoconhecimento em relacdo ao seu proprio caminho
profissional (26/E), ambas com 1,99%. Aprender a partir da experiéncia pratica
(29/E) foi ainda menos citada neste eixo (0,56% do total das respostas)

O eixo tematico menos citado pelos formadores em OP (7,69%) foi
RELACAO COM O CLIENTE ou COMPETENCIAS RELACIONAIS, e, dentro
dele, a uUnica categoria significativamente citada foi estar sensivel a conflitos
gue interferem na escolha (22/R), com 3,41% do total das respostas. Nota-se
gue a categoria 31/E (saber avaliar o proprio trabalho em OP) néo foi citada

sequer uma vez pelos formadores.

e Profissionais

Os dados obtidos a partir das respostas dos profissionais entrevistados

foram organizados na Tabela 3.

Tabela 3 — Distribuicho de respostas dos profissionais em eixos
tematicos/categorias
< Q N° absoluto N° absoluto Re tativid. R tativid
w - - presentativia. epresentativia.
= = Perg Perg Perg Perg Perg ocorréncias ocorréncias da categoria da categoria
W < 01 02 04 05 06 ) |
= O da categoria  no tema no tema no total

O T oyF 09 0 08 03 02 27 124 21,77% 7,27%
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02F 05 05 02 03 02 17 (33,42%) 13,70% 4,58%

03F 06 05 08 01 - 20 16,12% 5,39%

O4F 05 03 04 01 - 13 10,48% 3,50%

05F - 01 - - - 01 0,80% 0,26%

O6/F 03 03 02 05 01 14 11,29% 3,77%

07/F 03 04 04 - - 11 8,87% 2,96%

08/F - - 02 - - 02 1,61% 0,53%

09/F 04 03 06 - - 13 10,48% 3,50%

10F - - 03 - - 03 2,41% 0,80%

1wF 01 - 02 - - 03 2,41% 0,80%

~ 12P 0L - 03 - - 04 4.65% 1,07%
=, 18P 06 0L 04 0L 02 14 16,27% 3,77%
g wp 05 02 11 - 05 28 32,55% 7,54%
Qg 5P 03 01 - 05 - 09 86 10,46% 2,42%
S 6P - - 02 o1 - 03 (23,18%) 3,48% 0,80%
g 1P - - - 04 04 08 9,30% 2,15%
g 18P 03 02 09 01 - 15 17,44% 4,04%
19 02 01 01 01 - 05 5,81% 1,34%
20R - - 05 - - 05 8.77% 1,34%
QU 2R - 01 15 01 o1 18 57 31,57% 4,85%
%‘ﬁ 2R 03 - 11 02 16 (15.36%) 28,07% 4,31%
g 23R 02 - 05 01 - 08 2070 14,03% 2,15%
4R - - 10 - - 10 17,54% 2,69%
25E 010107 - - 09 8,65% 2,42%

o 26/E - - 01 o1 - 02 1,92% 0,53%
;’é 27/E_10 01 04 05 - 20 104 19,23% 5,39%
O 28E 02 - - 04 o1 07 (28,03%) 6,73% 1,88%
G 20E 15 04 03 05 03 30 ’ 28,84% 8,08%
@ 30E__07 02 05 09 04 27 roay o 25:96% 7,27%
3UE - - 05 01 03 09 8,65% 2,42%

Da mesma forma que os formadores, os profissionais também citaram
mais frequentemente categorias pertencentes ao eixo tematico FORMACAO
TEORICO-TECNICA (33,42%), sendo elas ter conhecimentos de principais
teorias de OP e técnicas relacionadas (01/F) com 7,27% do total das
ocorréncias (considerando-se todos o0s eixos), relacionar conceitos de
Psicologia com a OP (03/F) com 5,39%, saber atuar utilizando conhecimentos
interdisciplinares na préatica da OP contém 4,58% do total (02/F), e possuir
formacédo especifica em OP (06/F), 3,77%. As categorias menos representadas
neste eixo foram ter habilidades e conhecimentos técnicos para realizar
entrevistas em OP (10/F) e saber utilizar novas tecnologias no processo de OP
(11/F) cada uma com 0,80%. Ter habilidades e conhecimentos tedricos e
praticos para atendimentos individuais (08/F) com 0,53%, e 05/F (buscar

origens historicas da OP) com apenas 0,26%.
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O segundo eixo mais citado foi ETICA E SUPERVISAO, com 28,03%
das ocorréncias considerando-se o total em todos o0s eixos. As categorias mais
abordadas em relacdo a esse tema sao, em ordem decrescente: com 8,08% do
total das respostas, aprender a partir da experiéncia pratica (29/E), seguida por
perseguir a boa qualidade na atuacdo profissional (30/E) com 7,27% e estar
disponivel ao processo de educacao permanente (27/E) contendo 5,39% do
total das respostas dos profissionais da orientacdo. Neste eixo, as menos
mencionadas foram redimensionar pré-conceitos ligados a OP (28/E) com
1,88% e com apenas 0,53% do total das respostas esta a categoria possuir
autoconhecimento em relagéo ao seu proprio caminho profissional (26/E).

Logo em seguida estd o tema PROMOCAO, ADMINISTRACAO E
IMPLEMENTACAO DE PROGRAMAS, com quase um quarto do total das
ocorréncias (23,18%). Relacionado a este tema a categoria ter flexibilidade
para formular estratégias de intervencao adequadas a diversidade de contextos
e de populacdes (14/P) conteve 7,54% das respostas totais dos profissionais,
seguida por ter conhecimento atualizado do mundo do trabalho e das
ocupacOes (18/P) e ser capaz de identificar demandas de intervencdo em
diferentes contextos de atuacao (13/P), respectivamente com 4,04% e 3,77%
de representatividade total. Citada por 1,07% das respostas totais esta a
categoria conhecer os limites da OP e outras formas de intervencao (12/P), e
por apenas 0,80% foi considerar o compromisso social que tem a intervencéo
em OP (16/P).

Por fim, o eixo menos citado pelos profissionais foi, da mesma forma
como ocorreu com os formadores, RELACAO COM O CLIENTE, embora para
0 presente grupo tenha sido mais representado (15,36%) do que pelos
professores em OP, possivelmente por ser este um tema essencialmente
experimentado e constituido a partir da experiéncia pratica da orientacdo. Com
4,85% das respostas totais dos profissionais esta a categoria compreender
necessidades especificas de cada individuo, valorizando a singularidade
(21/R), seguida por estar sensivel a conflitos que interferem na escolha (22/R)
com 4,31%. Menos citada foi a categoria que se refere a ter boa capacidade de

comunicacéo (20/R) com 1,34% das ocorréncias.
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Procurando articular os dados, prop6s-se um recorte nas Tabelas 2 e 3,

profissionais.

representatividade das categorias para formadores e

Tabela 4 — Comparacdo da representatividade das categorias nas respostas de

formadores e profissionais

% Categorias Formadores| Profission
K
01/F lter conhecimentos de principais teorias de OP e técnicas relacionadas 9,11% 7,27%
S 02/F saper atuar utilizando conhecimentos interdisciplinares na pratica da OP 4,55% 4,58%
5 03/F |relacionar conceitos de Psicologia com a OP 4,84% 5,39%
E 04/F compreender teoricam constituicio da subjetivid /questdes desenv humano 2,84% 3,50%
8 05/F puscar origens histéricas da OP 2,27% 0,26%
é 06/F possuir formag&o especifica em Orientagéo Profissional 3,98% 3,77%
'5 07/F ter habilidades e conhecimentos tedricos e praticos para coordenar grupos 3,98% 2,96%
l::)« 08/F lter habilid e conhecimentos tedricos e praticos para atendimentos individuais 2,27% 0,53%
% 09/F ser capaz de realizar processos diagndsticos e de avaliagdo em OP 3,41% 3,50%
Q | 10/F ter habilidades e conhecimentos técnicos para realizar entrevistas em OP 1,99% 0,30%
11/F saber utilizar novas tecnologias no processo de orientag3o profissional 0,56% 0,80%
® 12/P |conhecer os limites da OP e outras formas de intervenco 2,56% 1,07%
2 13/P capacid p/ identificar demandas de intervencao (# contextos de atuacéao) 5,98% 3,77%
; 2 14/P flexibilid p/ formular estratégias de intervengo (# contextos e populacoes) 7,04% 7,54%
<D£ <§( 15/P divulgar o trabalho de OP 2,84% 2,42%
19{ g 16/P |considerar o compromisso social que tem a intervencdo em OP 1,70% 0,80%
§§ 17IP participar da construc&o de politicas publicas em Orientac&o Profissional 3,98% 2,15%
8 18/P ter conhecimento atualizado do mundo do trabalho e das ocupagdes 4,27% 4,04%
o 19/P lassumir postura cientifica ao buscar compreender fenémenos vocacionais 3,70% 1,34%
20/R ter boa capacidade de comunicacéo 0,28% 1,34%
2 E 21/R compreender necessidades especificas do individuo, valorizando singularid 1,13% 4,85%
%" % 22IR |estar sensivel a conflitos que interferem na escolha 3,41% 4,31%
o 8 23/R ter habilidades para promover o auto conhecimento do orientando 1,70% 2,15%
24/R lestabelecer bom vinculo com o orientando através de uma relago empatica 1,13% 2,69%
o 25/E |conhecer e atuar de acordo com principios éticos da OP 1,99% 2,42%
lé 26/E |possuir auto conhecimento em relago ao seu préprio caminho profissional 1,99% 0,53%
E 27/E lestar disponivel ao processo de educagdo permanente 3,13% 5,39%
& | 28/E |redimensionar pré conceitos ligados & OP 2,84% 1,88%
$ 29/E |aprender a partir da experiéncia pratica 0,56% 8,08%
Z_() 30/E |perseguir a boa qualidade na atuag&o profissional 4,27% 7,27%
i [ 3UE lsaber avaliar o préprio trabalho em OP - 2,42%

Categ mais citadas(FORMAD+PROFIS) Categ menos citadas(FORMAD+PROFIS)

(FORMADXPROFIS)

Contradicdo
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Os dados obtidos a partir dos questionarios dos formadores e dos
profissionais indicam que os dois grupos enfatizam como fundamental para o
orientador profissional sua formacgédo teorico-técnica, especialmente a aquisi¢cao
de conhecimentos da area da Orientacdo Profissional mas também, como
complementares -embora ndo menos importantes - os conhecimentos de
Psicologia. Pode-se deduzir que a importancia desta estrutura de saberes foi
assim avaliada pelo fato de todos os participantes serem psicélogos de
formacdo — critério de inclusdo nos dois grupos — mas também porque as
teorias de carreira foram desenvolvidas internacionalmente como ciéncia no
campo da Psicologia (GUICHARD e HUTEAU, 2001). Além disso, em uma
intervencdo de Orientacdo Profissional sdo acessados contetudos implicitos,
emergem conflitos, lida-se com valores, com formas de ser e de estar no
mundo, sendo este um campo de trabalho da Psicologia de acordo com Faria e
Taveira, 2007.

A Orientacdo Profissional € entdo vista como uma area do
desenvolvimento humano e de promocéo de saude, sendo necessarios saberes
acerca do funcionamento de grupos, da Psicologia do Trabalho e da Educacéo,
da area Institucional e Organizacional, entre outras. Apesar disso, quatro dos
onze formadores avaliaram a disciplina por eles ministrada como colocada de
forma independente na grade curricular. Levanta-se a hipotese de que a ligacéo
entre as disciplinas da Psicologia e a atuacdo em Orientacdo Profissional se
faca na pratica, e porque a formacdo na graduacdo é percebida tanto por
formadores quanto por profissionais como genérica; também é avaliado como
um dos pontos importantes no processo de qualificacdo e desenvolvimento de
competéncias do orientador que passe por algum tipo de formacédo especifica
na area, no nivel de curso livre de formacdo, aperfeicoamento ou

especializacdo, para buscar atuar e ofertar servicos de boa qualidade.

Ainda que os estudos sobre carreira tenham sido desenvolvidos no
campo da Psicologia, é autorizado a profissionais de diferentes areas de
formacé&o a intervengdo em Orientagcdo Profissional, o que requer delineamento
de outros estudos sobre a formagao em outros cursos, como a Pedagogia e a

Adminstracao.
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Além dos conhecimentos do dominio da Psicologia também €& peca
fundamental na composicdo do corpo de saberes do orientador o0s
conhecimentos interdisciplinares — e ndo s6 possui-los, mas saber utiliza-los
em suas intervengfes, as quais ndo devem se restringir ao publico
habitualmente mais atendido — adolescentes, em geral de classe média, no
final do ensino médio — procurando estar atento as demandas apresentadas
por aposentados, adultos em fase de reescolha profissional, portadores de
necessidades especiais, pessoas de diferentes classes econdmicas e sociais,
herdeiros, entre outros. Langcar mao destes conhecimentos interdisciplinares,
como os de Educacao, Economia, Administracéo, Sociologia e Filosofia, sendo
especialmente valorizado que o profissional tenha que buscar informacdes
sobre o mundo do trabalho e das ocupacles e saiba fazé-lo, pode ser uma
ferramenta interessante para que o orientador seja capaz de discriminar
contextos para sua atuacao, identificando demandas em diferentes lugares e
para diferentes publicos, sendo desejavel que repense inclusive suas funcbes e
atribuicbes na sociedade permanentemente mutavel em que vivemos
(REPETTO-TALAVERA et al., 2004).

Vale lembrar que formadores e profissionais concordam que a formacéao
do orientador deve se dar ao longo da vida profissional, de forma continua. O
orientador deve estar disposto ao processo de educagcdo permanente. A
Orientacdo Profissional € entendida como um campo de atuacao que deve ser
estendido ao longo da vida do individuo (FARIA; TAVEIRA, 2007,
GONCALVES, 2000), sendo percebida como uma das areas do
desenvolvimento global do ser humano, compreensdo confirmada pelos

participantes deste estudo.

Entretanto ndo somente € desejavel que o orientador possa identificar
contextos e publicos diversos. Ainda o mais valorizado € ter flexibilidade para
usar seu corpo de conhecimentos para elaborar estratégias de intervengado que
sejam adequadas as especificidades da situagdo, desenvolvendo-se
profissionalmente como um homem da situacdo, e ndo mais simplesmente
como o que Le Boterf (2008) chama de homem do oficio. Para identificar a

diversidade de contextos e nela atuar, o profissional deve ser capaz de
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responder de forma eficaz a situagBes inéditas, sem necessariamente ter
conhecimentos de resolucdo anteriores, buscando construir suas respostas
também a partir de outros contextos e do aprendizado com outros profissionais.
Essa idéia contempla o que se encontra na literatura sobre a transposicéo,
trazida pela concepcdo de competéncias, do simples saber-fazer para a
capacidade de aprender a aprender, transferindo o que se sabe em
determinado dominio para outros contextos (RIOS, 2008b; SILVA, 2008).

Ainda que destacada a importancia da flexibilidade na atuacdo do
profissional da orientacdo, o que implicaria a ampliacdo do alcance de seu
trabalho, surpreendentemente foi percebida como pouco importante a
consideracdo do compromisso social que tem o trabalho de Orientacéo
Profissional. O trabalho de forma geral ndo deve ser somente para quem o faz,
mas essencialmente para quem é dirigido. Trabalhar é atuar na sociedade
(LISBOA, 2002), transformando-a e recriando-a. Um trabalho de orientacdo
bem feito e de boa qualidade deve ajudar o individuo a ter autonomia de
escolha e a buscar criar seu proprio caminho profissional, valorizando seus
interesses e potencialidades, ajudando-o a identificar com o que poderia
contribuir para a (re)criacdo da sociedade. Questiona-se se o profissional da

orientacdo esta ciente desse alcance de sua atuacéao.

Nota-se que o0 eixo tematico menos citado foi o que contempla
competéncias relacionais, apesar de neste eixo ser valorizada a sensibilidade
em relacdo aos conflitos que podem interferir no processo de escolha
profissional e de desenvolvimento do préprio papel profissional do individuo,
como questdes familiares, de género, econbmicas e culturais. Esse traco de
competéncia relacional, apesar de ser revelado somente na pratica — segundo
a prépria definichio do conceito de competéncias (BERTRAND, 2005;
PERRENOUD, 1999, 2000; SILVA, 2008; STROOBANTS, 2004; RIOS, 2008a,
2008b; LE BOTERF, 2008; ZARIFIAN, 2001, 2003) - tem caracteristicas de
conhecimento tedrico, até porque na graduacdo em Psicologia aprende-se de
alguma forma a desenvolver essa sensibilidade. Ja o indicador de competéncia
gue aborda a demanda por compreensdo das necessidades especificas dos

individuos e a valorizagdo de sua singularidade tem tracos mais fortes de ser
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uma habilidade eminentemente desenvolvida na préatica, menos possivel de ser
ensinada teoricamente. Depende muito mais da disposi¢&o interna em se estar
com o outro, da capacidade de empatia e de escuta, da sensibilidade e de uma
visdo holistica de quem € o individuo que busca a orientacdo, de onde ele vem,

seu contexto social, cultural e econdmico, por exemplo.

Em relacdo a algumas discordancias entre o que foi valorizado enquanto
gualificacbes e indicadores de competéncias por profissionais e formadores,
temos exatamente esta compreensdo das necessidades especificas do
individuos, bastante ressaltada pelos profissionais, embora menos citada pelos
formadores. Uma outra discrepancia que chama a atencao ainda no tema da
relacdo com o cliente diz respeito a importancia do indicador de competéncia
sobre a aprendizagem a partir da experiéncia pratica, também pouco
mencionado pelos formadores e com grande representatividade nas respostas
dos profissionais. Com o intuito de compreender estas diferencas, retoma-se a
idéia de que as competéncias, de forma geral, sdo experimentadas a partir da
préatica, a qual adquire importancia capital no momento de se identificar o que é

importante e deve ser valorizado na formacéo do orientador profissional.

Além disso, nota-se que, ainda que o tema das competéncias relacionais
tenha sido o menos mencionado entre os dois grupos, foi mais citado pelos
profissionais da orientacdo, possivelmente porque também é na pratica — locus
de atuacdo deste grupo — que essas competéncias sdo desenvolvidas. Pela
experiéncia acumulada, estes participantes ja tiveram a oportunidade de
perceber a importancia e a necessidade de se estabelecer uma boa relacao
com o cliente. Entre os profissionais, as competéncias de relacdo com o
cliente tomam seu lugar de destaque quando valorizam os estagios praticos,
oferecidos sob a tutela da Universidade, sendo estes percebidos como uma
oportunidade de os futuros orientadores experimentarem a atuacao na pratica e

os afetos que povoam a relacdo com o cliente.

Ainda em relacdo a diferencas entre avaliacdes de profissionais e
docentes sobre a formacao do orientador profissional, um outro indicador de
competéncia que néo foi claramente citado pelo grupo de formadores mas que

teve importancia explicita para os profissionais - embora ndo tenha sido
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categorizada pelo estudo - foi a capacidade de escuta, indicada por Le Boterf
(2008) como imprescindivel para que se alcance o profissionalismo. Alias, para
este autor, esta capacidade vai além do ato fisioldgico, implica transcender a
palavra dita procurando compreender e contemplar aspectos implicitos da
mensagem e da demanda. Levanta-se a hip6tese de que o que os docentes
chamam de “ter habilidades e conhecimentos técnicos para realizar entrevistas
em OP” possa ser experimentado na pratica pelos orientadores como “ter
capacidade de escuta clinica”. Ambos carregam em si a necessidade de se
fazer o diagnéstico para orientabilidade, de considerar as necessidades
especificas de cada cliente considerando sua individualidade e de se estar
inteiramente presente no atendimento ao cliente. Assim constroi-se com ele
uma relacdo de empatia, confianca e respeito, atentando para os conflitos que
podem emergir e outras questdes subjetivas, 0 que seria desejavel que
estivesse sempre sob o regimento da ética profissional (RIOS, 2008a, 2008b) —
embora o0s conhecimentos éticos ndo tenham sido mencionados com

frequéncia por nenhum dos dois grupos de participantes.

Voltando a questdo do entrosamento entre a Psicologia e a Orientacéo
Profissional € interessante notar que a questdo da diferenciacdo entre o
diagnostico de orientabilidade e de psicoterapia foi mais citado pelos
formadores. Para os profissionais, esses dois campos de atuacdo sao
percebidos como integrados, sendo inclusive avaliado como desejavel que o
orientador possua habilidades de manejo psicoterapico (FARIA; TAVEIRA,
2007). Afinal, o desenvolvimento vocacional se constitui como uma dimensao
integradora do desenvolvimento psicoldgico global,

referenciando-se a confrontacdo do individuo com as sucessivas
tarefas relacionadas com a elaboracdo, implementacdo e
reformulagdo de projectos de vida multidimensionais, ao longo do
ciclo vital, onde estdo em jogo a educacéo, a formacéao, a qualificacdo
e a actividade profissional, na articulagdo com a escolha de um estilo
de vida que comporta a coordenacdo dos diferentes papéis da
existéncia: familiar (como filho(a), cénjuge, pai ou mae), cidadédo,

consumidor, membro de grupos de varia ordem, etc (GONCALVES,
2000).

Talvez ai caiba uma diferenciacéo interessante: o uso de conhecimentos
de Psicologia na pratica da Orientacdo, embora tenha sido valorizado pelos

participantes, pode nao ser experimentado da mesma forma pelos dois grupos.
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A partir da leitura das respostas, tem-se a ideia de que os formadores em
Orientac@o Profissional acreditam que os conhecimentos das varias areas de
atuacdo da Psicologia sao importantes na OP para que seja possivel a
identificacdo de diferentes demandas de atuacdo do orientador, enquanto que
a leitura das respostas dos profissionais transmite a idéia de que a Psicologia é
essencial enquanto campo de atuacdo e entendimento do desenvolvimento
psicologico do ser humano, permitindo uma abordagem psicoterapica. A partir
disso admitite-se que a experiéncia prética talvez proporcione, de forma mais
clara — ou mais realista - a dimensdo que tem a atuacdo em orientacéo
profissional, como sendo uma das areas de alcance da Psicologia, um dos
campos do desenvolvimento do Homem. Pode-se dizer que a experiéncia
proporciona a visdo global do lugar que o papel profissional deve ocupar na
vida do individuo: deve estar em saudavel harmonia com 0s outros papeis
(HARRIS-BOWLSBEY:; NILES, 2004; FARIA; TAVEIRA, 2007).

E continuando a pensar na capacidade de transformar o que se sabe a
partir da pratica, nota-se que a habilidade de saber avaliar o proprio trabalho foi
citada apenas pelos profissionais, ndo tendo ocorréncia alguma no grupo dos
formadores. Este dado é surpreendente — e ndo necessariamente num bom
sentido. Como o processo de aprendizagem inclui processos avaliativos,
esperava-se que os professores de Orientacdo Profissional indicassem como
relevante que o futuro orientador valorizasse processos avaliativos na oferta de
servicos, inclusive para que os profissionais pudessem manter a motivacdo de
se formar e de buscar conhecimentos ao longo de sua vida profissional.
Realizar um processo avaliativo do servico adquire grandes proporcées no
desenvolvimento da Orientacdo Profissional, ja que traz consequéncias para
melhorar o planejamento das intervencdes, estimula o interesse pelo
aprendizado a longo prazo e ajuda a quebrar paradigmas e pré-conceitos em
relacdo a OP, tornando mais claros os objetivos e avaliagdo dos métodos
empregados.

Para justificar a importancia da realizacdo de estudos de natureza
avaliadora cumpre destacar que a auséncia de informacgéo sobre
avaliacdo da intervencdo em Orientacdo Vocacional / Profissional

coloca servigcos e programas , detse campo de atividades, em risco
de descontinuidade,da mesma forma que modelos e métodos de
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intervencdo podem ser questionados sobre sua eficcia.
(JACQUEMIN; MELO-SILVA, 2001, p. 90)

Em relacao as lacunas na formacgao apontadas pelos formadores e pelos
profissionais, estas sdo atribuidas principalmente a qualificacédo ineficiente de
muitos docentes da area. A falta de experiéncia pratica dos professores
também é sentida como algo que poderia ser corrigido, assim como a falta de
exigéncia por uma formacdo especifica para o trabalho em Orientacdo
Profissional - até porque no Brasil apenas o grau de bacharel ja autoriza para
a atuacdo como orientador. E tampouco ha a necessidade de que esse grau
seja recebido na area da Psicologia. Esse fato pode justificar a recomendacédo
feita pelos dois grupos de participantes as associacdes representativas que

lutem para exigéncias mais rigorosas para a habilitacéo deste profissional.

Os participantes apresentaram uma visdo quase em unissono - 21 de 22
participantes - sobre a possibilidade de um processo de certificagdo de
competéncias do orientador profissional: alertaram para a diversidade cultural,
social e econdmica da realidade brasileira, cujos contrastes poderiam minar a
validade desse processo de certificacdo. Esse alerta é valido e oportuno para
distanciar a idéia da imposicdo de uma légica maior sobre grupos menores e
diversos (FERRETI; SILVA JUNIOR, 2000). Ora, se se tratar do
estabelecimento de uma lista de conhecimentos e de saberes a serem
alcancados como condicdo para que se alcance a competéncia profissional,
realmente esse processo ja estaria ruido, pois se estaria mais proximo de uma
lista de qualificacbes a serem conquistadas. A competéncia ndo deve
ideologizar, mas guardar em si, diferente da qualificacdo, a idéia de movimento,
flexibilidade e contextualizacédo (RIBEIRO, 2007; RIOS, 2008b; ROCHE, 1999).
Ha de se ter em vista que ser competente é exatamente saber transitar e se
movimentar em diversos contextos de atuacdo (ZARIFIAN, 2001) e utilizar a
sensibilidade (RIOS, 2008b) e o profissionalismo (LE BOTERF, 2008) para
colocar em acéo e transformar os conhecimentos que se tem, dependendo da
situacdo. Parece que a diversidade de contextos é inclusive desejada e bem-
vinda para que a competéncia possa ocupar seu lugar na atuacao profissional,
agregando a ela boa qualidade (RIOS, 2008Db).
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Em relagdo a definicdo do conceito de competéncias acessada pelos
participantes, fez-se uma comparacao entre a redagédo usada pelos dois grupos
e pbde-se perceber que a definicdo mais aceita por ambos é a que relaciona o
termo com o corpo de conhecimentos necessarios para realizar uma tarefa.
Entretanto, acrescentando-se uma pequena - embora importante - mudanca na
redacdo, tem-se uma outra definicAo, mais amplamente encontrada na
literatura: a de que a competéncia utiliza, sim, esse corpo de saberes para a
realizacdo de uma determinada tarefa, mas considerando-se 0 contexto.
Utilizar os conhecimentos tedricos como base e, a partir dai, saber analisar a
demanda, o publico, questdes de cunho psicologico, as possibilidades e os
limites impostos — 0 que LE BOTERF, 2008) chama de situacdo — e, deste
ponto, saber mobilizar esse corpo de saberes para atuar na pratica de forma
adequada, atendendo as necessidades de cada cliente, dando ao processo de

orientacdo um aspecto mais contextual.

Embora isso também seja valorizado nas mensagens dos formadores, a
énfase maior para este grupo esta em quais conhecimentos tedricos e técnicos
se deve adquirir, estd em descrever essa base para a atuacao pratica. Talvez a
representatividade néo tdo alta desta definicdo mais contextual e situacional
indique que ainda se tem a idéia de que o conceito de competéncias confunde-
se com o de qualificacbes, com um conjunto de conhecimentos que habilitam
alguém tedrica e técnicamente para se alcancar um resultado. O que se obtém
como dados corrobora a decisdo tomada antes do inicio do processo de
aplicacdo dos questionarios: aplica-los somente ao grupo de formadores para
acessar a qualificacdo e competéncias - ou, ainda, seus indicadores - na
formacdo do orientador profissional seria correr o risco de reduzir as
competéncias as qualificacdes, dando pouca énfase a pratica - componente
trazido mais fortemente pelos profissionais acessados - para o

desenvolvimento dessas competéncias.

A questdo da qualificacdo e das competéncias do orientador profissional
nao parece estar fechada, especialmente pela complexidade e riqgueza do
conceito. Essa afirmacdo vem da idéia de que, ainda que sejam buscados o

corpo de saberes e os indicadores de competéncias que dizem respeito a este
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profissional, estes ndo sao restritas as exigéncias de sua atuagcdo, nem
mobilizadas somente no seu trabalho. Da mesma forma, outros papéis
desempenhados durante a vida também demandam competéncias emocionais
gue ndo s&o mobilizadas necessariamente no papel profissional, mas
certamente fazem eco neste papel (GONCALVES, 2000). Quando aproximado
do desenvolvimento vocacional, o conceito de competéncias pode ser
entendido desde uma perspectiva mais estreita — porém mais complexa do que
o de qualificagbes — na qual podem ser instrumentos de acdo em determinados
contextos, até abordagens mais globalizadas e estruturais, onde podem ser
transferiveis e flexiveis para varios contextos e papéis desempenhados ao

longo da vida.
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3 CONSIDERACOES FINAIS

O interesse recente pela nocdo de competéncia pode ter implicacdes
ideoldgicas, na medida em que o destaque do carater individual da
competéncia modifica as relacbes entre empregadores e
trabalhadores, cujo distanciamento é direcionado a reduzir sua
capacidade de negociagdo (COUPARSSON et al., 1993;
GROOTINGS, 1994, apud BERTRAND, 2005, p. 24).

Para além da discusséo dos resultados deste estudo, abrem-se alguns
desdobramentos e necessidades de reflexdes criticas acerca do conceito de
competéncias e as implicagbes que o0 uso deste conceito traz para o
trabalhador - especialmente o profissional da orientacéo - e para o mundo do
trabalho. A proposta dessa secdo €, entdo, iniciar uma discussao critica que
pode ser (til tanto para se pensar a respeito da formagcdo do profissional da
orientacdo, quanto sua identidade profissional e refletir sobre o papel destas

competéncias na intervencao dos orientadores junto aos seus clientes.

3.1 CARATER E IDENTIDADE SOB O REINADO DAS COMPETENCIAS

Traz-se a tona, inicialmente, uma proposta de discussao sobre o carater
e a identidade do trabalhador, estando ambos sob a logica das competéncias.
Fazendo uma busca histérica sobre a relacdo entre o caréater do trabalhador e o
investimento de energia mental em sua atividade, Denis Diderot, filosofo e
escritor francés de meados do século XVII, afirmava que trabalhar sem teorizar
oferecia calma, controle dos ritmos e paz interior ao trabalhador. Pela
repeticdo, a rotina tinha um papel educativo (SENNETT, 2001). Da mesma
forma, Anthony Giddens, sucessor de Diderot, afirmava: “Sé testamos nossas
alternativas em relacdo aos habitos que ja dominamos. Imaginar uma vida de
impulsos momentaneos, de acdes a curto prazo, despida de rotinas

sustentaveis, é imaginar na verdade uma existéncia irracional” (SENNETT,
2001, p. 50).
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Ja no século XX a rotina era entendida como uma forma de embotar o
espirito. O desenvolvimento desta idéia se deu numa nova organizacdo do
trabalho, baseada na lei de livre mercado, que for¢cava os trabalhadores a se
especializarem cada vez mais para aumentar a produgdo. O movimento
taylorista demandava trabalhadores cada vez menos distraidos pela
compreensao do projeto como um todo para que ficassem atentos de forma
mais eficiente a seus proprios servicos. A decomposicao das tarefas gerava o
tédio, deixando o trabalhador alienado e ignorante, alientacdo que também
acaba afetando o carater do trabalhador e sua identidade. “Para
desenvolvermos nosso carater temos que fugir da rotina” (SENNETT, 2001, p.
43). Refletindo-se especificamente na formacdo do orientador profissional,
pensa-se se 0 estabelecimento de critérios para essa formacdo poderia
embrutecer o carater do trabalhador e o processo de desenvolvimento de suas

formas identitarias.

A flexibilidade, uma das formas de se fazer oposicdo ao
embrutecimento, implica a capacidade de ceder diante das demandas e
recuperar-se. As formas de a flexibilidade se apresentar no atual mundo do
trabalho escondem trés elementos nos quais o poder se exerce (SENNET,
2001). A primeira forma é o que se chama reengenharia que, na verdade, mais
desorganiza, tira tudo do lugar, do que reorganiza e flexibiliza as relacdes e
formas de trabalho. A segunda forma de poder que se reveste de flexibilidade &
a exigéncia pela adaptacdo as mudancas constantes, ao invés do esforco para
tentar exercer algum controle ou sobreposicdo a ela. A terceira forma de
exercicio de poder que se disfarca de flexibilidade € a maneira com que o
poder encontra-se concentrado, porém descentralizado. Ha a falsa idéia de que
o trabalhador tem controle sobre suas atividades. O que h& na realidade sao
novas formas de o poder se apresentar ao trabalhador. A dominacdo e as
exigéncias sobre ele ainda séo fortes, porém veladas e sem formas definidas,
dando a impressao de que ndo ha concentracdo de poder (por isso diz-se do

poder sem centralizagao).

Com a flexibilizagdo e falta de rigidez na administragdo do tempo

produtivo, ha aparente ganho para o trabalhador, mas sua produtividade nao



98

deixa de ser ritmada por padrdes externos a ele, e ele também nao deixa de ter
de prestar contas de sua produtividade. Como bem afirma Sennett (2001, p.
68), “a ‘logica métrica’ do tempo de Daniel Bell passou do relégio de ponto para
a tela do computador”, ja que o controle do processo de trabalho ndo € do
trabalhador, mas do préprio empregador. Escolher onde trabalhar ndo significa
escolher de que forma e em que tempo ira fazé-lo. A liberdade € apenas
aparente. A autonomia € utdpica e enganosa. Segundo Crespo, Gongalves e
Coimbra (2001), ainda em alguns setores de producdo ha valorizacdo de
competéncias mais praticas, da ordem do saber-fazer, e ndo de competéncias
transversais, produtoras de criatividade para o enfrentamento de desafios nas
organizacbes. Se essas competéncias transversais passassem a ser
valorizadas, poderia haver o que os autores chamam de empowerment dos

agentes produtivos, ainda temido por essas organizacdes mais resistentes.

Sennett (2001) destaca ainda que um mundo do trabalho configurado
pela alta tecnologia desvaloriza o ser humano. Ndo € mais necessario ser
humano, pode-se ser maquina, ser automatizado, embora seja interessante
estar vestido com uma roupagem que transmita valores humanoides, como
criatividade e flexibilidade. E, ao contrario de ajudar, pode-se até pensar que,
se mal compreendida, a proposta de se pensar em qualificacdes e indicadores
de competéncias pode vir a atrapalhar o processo de humanizacao do trabalho
do orientador profissional. Isso porque a busca do profissional poderia passar
entdo a ser guiada pelo ‘0 que, quando e de que forma devo fazer’, mais do
gque pelo que desperta em si 0 contato afetivo com seu cliente e pela
disponibilidade interna de se estar junto, processos geradores de angustia mas
também de beleza pelas multiplas possibilidades da escolha, com os diferentes
graus de liberdade - processos experimentados, inclusive, tanto pelo cliente

guanto pelo orientador em sua atuacgéo profissional.

No discurso das competéncias fala-se muito em capacidade de
adaptacdo, em saber se adequar as mudancas propostas pelo meio e pelo
mundo do trabalho, mas considerar um arrolamento de competéncias pode ser
uma forma de tentar buscar ordem em meio ao caos e a desordem, uma

maneira de procurar referenciais que tentem nortear a formagcdo — e as
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atuacdes profissionais do orientador — num contexto que estd em plena
transformacgao, onde as demandas ainda nao estao tao claras e bem definidas
guanto se espera e acredita. Ainda que as competéncias caminhem no sentido
de se buscar flexibilidade e adaptacao a diferentes contextos de atuacao, o fato
de se ter que perseguir essas ‘habilidades’ evidencia que ndo séo habilidades

de ‘carater’, mas que devem ser perseguidas, desenvolvidas, treinadas.

Questiona-se se desenvolver uma competéncia, como “ser flexivel”,
efetivamente significaria “ser flexivel”’, ou simplesmente atuar com flexibilidade
de forma pontual. O que se vé muitas vezes sdo orientadores profissionais
perdidos em meio a tantas demandas e transformacdes, inseguros em relacao
a seus conhecimentos, e formadores na area da Orientagdo Profissional
geralmente enraizados em antigos modelos, ou quando ousam criar o fazem
por vezes sem critérios de qualidade, perdendo-se no processo. Essa perda
pode ser impulsionada muitas vezes pela labilidade no desenvolvimento das
formas identitarias do profissional, ja& que sdo em situacOes fora da rotina,
situacoes ‘fora da lista’ que a identidade do trabalhador pode aparecer. Sennett
(2001) oportunamente explica que aqueles que se perdem no meio do
processo falta ndo a flexibilidade de acdo, mas a flexibilidade de caréter,
definindo-a como “confianga de permanecer na desordem, alguém que
prospera em meio ao deslocamento” (SENNETT, 2001, p. 72). ldealmente
seriam tracos que geram espontaneidade. A disposicdo que o trabalhador, no
capitalismo atual, deve ter para correr riscos passou da categoria das

necessidades para a das virtudes, como ressalta este autor.

“Operacionalmente, tudo € muito claro; emocionalmente, muito ilegivel”.
(SENNETT, 2001, p. 79). Sabe-se como fazer, afinal? Entende-se cognitiva e
afetivamente o que se faz? Tem-se consciéncia de para quem se direciona
uma intervencao, e mais, qual seu o alcance? Pensando que é no meio destas
e de outras questdes que se da o desenvolvimento da identidade do orientador
profissional, como se da esse processo? Retomando propositalmente a
afirmacao “vivemos numa sociedade que passa por rapidas transformagdes”,
intencionando deixar marcada a idéia da transitoriedade da sociedade,

guestiona-se com qual justificativa haverd o engajamento na formacdo, na
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atuacao com qualidade e, indo mais adiante, na trabalhosa constru¢cao de uma
consistente identidade profissional, se tudo parece tdo volati, com
compromissos estabelecidos apenas para curtos prazos?

3.2. A IDENTIDADE DO ORIENTADOR PROFISSINAL: UMA BREVE REFLEXAO

la professionnalisation inclut le travail d’elaboration et d’élucidation
d’'une identité professionnelle permettant de donner du sens et de la
cohérence aus divers savoirs, compétences et exigences accumulés
‘tout au long de la vie™ (LE BOTERF, 2008, p. 224, grifo do autor).

Este estudo néo teve a identidade como foco de sua investigagéo, por
iIsso, ao propor discutir alguns pontos sobre este assunto, ndo tem a intencao
de esgota-lo em sua complexidade e extensdo. Entretanto, as competéncias,
enquanto instrumentos de organizacdo do mundo do trabalho e atributos
individuais, estabelecem uma relacao significativa com o desenvolvimento das
formas identitarias, especialmente em relacéo a sua identidade no trabalho. Por
esse motivo, alguns pontos que se julgam importantes nesse desenvolvimento
serdo um pouco mais explorados para levantar reflexdes tendo em vista alguns

aspectos discutidos neste estudo.

A identidade nos da elementos para sancionar comportamentos,
classificar os individuos em classes (sociais, econémicas, culturais), construir
padrdes sociais. Dubar (2005) identifica que a identidade € o que se tem de
mais valioso, e que sua perda pode conduzir a processos de angustia e
alienacdo. Ainda que muitas vezes usada de forma simplista, em alguns
momentos para fins classificatorios, alerta-se que a identidade de alguém nao &
dada no momento do nascimento nem se da por acabada em algum momento
da vida. Deve ser continuamente construida por processos de socializacao,

com elementos subjetivos, relacionais e contextuais.

10 . o . ~ o ~ o ~ . . . .

A profissionalizacdo inclui o trabalho de elaboragdo e de elucidacdo de uma identidade profissional
para dar sentido e coeréncia aos diversos saberes, competéncias e exigéncias acumuladas “ao longo da
vida” (tradug¢do nossa)
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Dubar (2005) alerta para que classificacdes sociais, culturais e
econbmicas ndo sejam pré-definicdes na identificagdo da identidade de um
sujeito. Mais do que isso, deve-se considerar como 0sS atores sociais se
identificam uns com 0S outros e 0s contextos em que atuam, ou seja, 0S
aspectos situacionais em que cada ator social se identifica como membro
pertencente. E, incluidos na maneira de se definir a situagcdo em que cada um
se encontra, estdo alguns elementos da forma identitaria, como a
caracterizacdo de si e dos outros. Observa-se que a definicdo da identidade
ndo se da tdo simplesmente como pode parecer. Trata-se de transcender a
analise de seus componentes separadamente - categorias classificatorias - e
considerar a interacdo entre eles, sendo que a historia que cada ator social

carrega também se faz presente nessa interacao.

Essas autodefinicdes de atores, em uma determinada situacéo, ndo sao
estritamente determinadas pelo proprio contexto. Cada um desses atores
possui uma historia, um passado que também pesa em suas identidades. Nao
se define somente em funcdo de suas relagbes atuais, mas também em funcao
de sua trajetoria, tanto pessoal como social (DUBAR, 2005). Assim, ha dois
eixos articulaveis: o0 composto por aspectos contextuais, culturais e situacionais
e 0 eixo dos elementos da trajetéria subjetiva. Cada ator social deve articula-los
para buscar sua forma identitaria, identificando-se enquanto capaz de agir em
um contexto/situacdo e simultaneamente como produto de uma trajetoria

especifica, Unica.

Dubar (2005) descreve também duas formas de socializacdo: a
relacional, ou para os outros, que € a forma com que os atores interagem em
um contexto de acédo; e a socializacdo biografica, a identidade para si, que
promove o0 engajamento em sua trajetdria social. O autor defende que esses
processos carregam a complexidade da dialética, estando, neles, presentes
dois mecanismos que devem dialogar. O primeiro deles é a atribuicdo da
identidade pelos outros, que ocorre no interior de sistemas de agcédo nos quais
os individuos inserem-se; o segundo mecanismo € a incorporacdo da

identidade pelos préprios individuos, ou seja, como os individuos veem-se e
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identificam-se dentro de suas histérias pessoais. Assim, a identidade é
construida dentro da relagédo e, ao mesmo tempo, atravessada por ela.
Com efeito, é pela e na atividade com os outros, o que implica um
sentido, um objetivo e/ou uma justificacdo, uma necessidade [...] que
um individuo é identificado e levado a endossar ou a recusar as

identificagBes que recebe dos outros e das instituicbes (DUBAR,
2005, p. 138, grifo do autor).

A complexidade da identidade ndo se da somente pela dialética desses
dois processos, mas também pela prépria composicdo identitaria. O autor
refere-se aos componentes ‘identidade para o outro’ (relacional) e ‘identidade
para si’ (biografica). O processo relacional, definido pelo primeiro componente,
€ onde o individuo busca corresponder ao que dizem que ele &, tentando agir
para identificar-se com instituicbes consideradas estruturantes ou legitimas
para sua “classe identitaria”. Ja o processo biografico define a identidade para
si e se desenha através de atos de pertencimento pelos quais o individuo
busca o tipo de pessoa que quer ser (DUBAR, 2005), procurando identificar-se
com categorias que considera protetoras de/para si. Um processo ndo garante
0 outro. O que estd em jogo no desenvolvimento da forma identitaria €
exatamente a interacdo desses dois mecanismos. Esses dois sentidos -
relacional e biografico - resultam da definicdo de si que o ator social tem, pela

estrutura de sua acéao e historia de sua formacao.

A construcdo da identidade de si considera diversas esferas de
atividades em sua construcéo, entre elas a amorosa, familiar e politica, como
afirma Dubar (2005). Entretanto € a identidade no trabalho que ocupa maior
espaco, para este autor, na construcdo da identidade de si. Tanto que defende
as teses da centralidade do trabalho na vida pessoal e da relevancia das
identificaces profissionais na vida social. Lembra que a falta de trabalho afeta
a autoestima do individuo e pode desorganizar sua vida social. Por outro lado,
poder ser identificado pela sua atividade de trabalho e estabelecer relacbes
neste ambiente contribui sobremaneira para a construcdo da identidade
pessoal. A importancia da identidade no trabalho pode ser conferida no

seguinte trecho:
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[...] entre os acontecimentos mais importantes para a identidade
social, a saida do sistema escolar e a confrontacdo com o mercado
de trabalho constituem atualmente um momento essencial da
construcdo de uma identidade auténoma. E claro que o conjunto das
escolhas de orientagdo escolar mais ou menos forcadas ou
assumidas representa uma antecipacdo importante do status social
futuro. A entrada em uma ‘especialidade’ disciplinar ou técnica
constitui um ato significativo da identidade virtual. Mas, hoje em dia, é
na confrontagdo com o mercado de trabalho que, certamente, se situa
a implicacao identitaria mais importante dos individuos da geracéo da
crise (DUBAR, 2005, p. 148, grifo do autor).

Nesta confrontacdo, supde-se a pratica, 0 exercicio profissional,
portanto, a oportunidade de identificar competéncias. Relacionam-se, enfim, os
dois conceitos: identidade e competéncias. Até o momento foi defendido o
argumento que o modelo das competéncias, especialmente o olhar europeu,
oferece a possibilidade de o trabalhador firmar sua assinatura e sua identidade
profissional a partir do centramento e (demasiada) responsabilizacdo do
individuo. Este foco, colocado no trabalhador muitas vezes por falta de
referéncias seguras no sistema educacional e no mundo do trabalho,
responsabiliza excessivamente o individuo, ativando uma reflexdo sobre como
o desenvolvimento da identidade profissional é atingido, estando sob o reinado

das competéncias.

Considerando a dialética entre a identidade relacional e a identidade
biografica, abre-se espaco para pensar na importancia do momento da escolha
de uma profissdo para o desenvolvimento da identidade profissional. Quando
se escolhe a profisséo, constréi-se também, ainda que indiretamente, a escolha
do grupo no qual buscar referéncias na construcédo da identidade. O momento
€ de buscar “aquelas pessoas que fazem o mesmo que eu quero e escolho
fazer”, encontrando também, de forma complementar, as atividades
sancionadas pelo diploma - aquele diploma comum, que d4 o ponto em
comum, que “uniformiza” aquele grupo de profissionais. As qualificagdes
adquiridas pelo curso oferecem referéncias hegemdnicas, e € nesta hegemonia

gue se apoia o primeiro passo na constru¢ao da identidade no trabalho.

Conquanto seja no fazer profissional que a identidade ganha elementos

mais consistentes para seu desenvolvimento, é justamente neste momento da
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acdo que o individuo parece ser deixado sem referéncias seguras. Na pratica,
as competéncias devem entrar em cena e, a0 mesmo tempo que oferecem
uma multiplicidade de referéncias, na verdade, tornam evidente a falta delas. O
trabalhador fica a deriva no momento em que necessita de nortes confiaveis,
sintoma da perversidade deste sistema de organizacdo do trabalho, que reina
sob a légica das competéncias. Ndo ha ponto de apoio, referéncias seguras e
certezas para que o trabalhador possa, a partir de um ponto fixo, firmar-se e
desenvolver sua identidade profissional. Esta falta causa um entrave no
processo de construcdo da identidade profissional, agravada pela ruptura da
relagdo direta entre formacéo e trabalho. A incerteza € marca importante desse
momento historico. Incerteza quanto ao emprego, a trajetoria da carreira, ao
gue esperar do futuro que se desenha no presente buscando uma (im)possivel
previsibilidade, com as acdes tentando ser direcionadas para 0 que
supostamente traria resultados seguros. Niveis elevados de escolaridade nao

mais garantem ser bem sucedido, nem ter trabalho.

A identidade cultural e educacional marcada por altos escores néo
necessariamente traduz-se em sucesso profissional, pois foram rompidas as
ligacbes que antes se fazia entre educacdo e caminho profissional. Essa
desamarracdo faz com que o trabalhador atual fique perdido, vivendo sob
condicBes historicas bastante particulares, com altos indices de desemprego,
reorganizacdes das empresas e rapidos avancos tecnolégicos, prolongamento
entre a saida da escola e a entrada no mercado de trabalho, considerado
também cada vez menos estavel (DUBAR, 2005). Essencial se faz lembrar
gue € nas relacbes de trabalho que o individuo experimenta enfrentar seu
reconhecimento e o desejo por ele, num contexto de acesso marcado pela

desigualdade e pela falta de critérios claros.

Deve-se falar entdo em falta de identidade? Indo além na questdo da
nomenclatura, de qual identidade se esta falando, identidade com a profissédo
ou com a ocupacdo? Ha efetivamente diferenca entre elas? Vivendo e
construindo seu papel profissional sob 0 modelo de competéncias, com que

contextos - e com quais grupos - o trabalhador se identifica?
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Pensando em como estas questbes afetam o orientador profissional,
depara-se com um agravante: a falta de exigéncias de qualificagdes para o
exercicio profissional. Inicialmente, ndo ha exigéncia por um determinado curso
superior para atuar na area da orientacdo. A primeira identificacdo deste
profissional pode ser com o corpo tedrico-pratico que diz respeito ao psicologo,
ao pedagogo, ao administrador. Tal situacdo diversifica a formacdo, o que
pode contribuir para certa pulverizacdo jA no inicio da construcao da
identidade. O orientador pode identificar-se com seu curso superior - por
exemplo, com o fazer do psicologo ou do pedagogo - ou com sua ocupacao -
como com a atuacdo em coaching ou orientacdo para a aposentadoria. Além
disso, também néo sdo cobrados cursos de especializacdo ou de formacao
especifica, diluindo ainda mais o processo de identificacdo. Discutiu-se a
importancia das referéncias grupais para a construcao das formas identitarias,
e agora se questiona a qual grupo de referéncia um profissional que se abstém
de frequentar cursos de especializacdo ou de formacdo especifica, por
exemplo, deve se remeter para o desenvolvimento de sua identidade

profissional.

Como ja visto, os processos de construcao da identidade séo dialéticos.
Assim, além da diversificacdo na formacéo, outro fator que pode interferir no
desenvolvimento pleno da identidade profissional do orientador € a identidade
para si, o entendimento de seu papel e sua funcdo na sociedade. Obviamente
existem profissionais engajados com a qualidade de sua formacdo e de
estudos, preocupados com o alcance social de sua atuacdo, mas esse grupo
ndo anula a existéncia de orientadores profissionais que ainda acreditam que
seu trabalho resume-se a aplicacdo de uma bateria de testes, ou mesmo de
técnicas ndo padronizadas, ou ainda que se trata de desenhar para seu cliente
o caminho a ser escolhido por ele, tirando deste a possibilidade de escolha e a
consequente assunc¢ao dos riscos, suas perdas e ganhos. A propria sociedade
frequentemente ainda entende a funcdo e o trabalho do orientador profissional
por esse viés mais diretivo, embora tal representacéo felizmente dé sinais de

extinguir-se.
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Afinal, o que é ser orientador... para o orientador? E para a sociedade?
Ha sincronia nessas duas respostas? Mais, 0 que € sé-lo no contexto
brasileiro? Especialmente por se tratar de um pais com grande diversidade
sécio-cultural, parece bastante comprometedor e arriscado buscar definir a
identidade do orientador profissional brasileiro. Sua identidade profissional
entra em movimento se se pensa nas diversas possibilidades de contextos e
campos de atuagdo (escolar, clinica, organizacional...). Nesse sentido,
acredita-se que, com o levantamento dos conceitos trazidos por Dubar (2005)
na discussao da construcao das formas identitarias, seria bastante interessante
uma pesquisa sobre a identidade que o orientador profissional acredita ter, a
gue desejaria ter, e a que |lhe é atribuida socialmente. Até porque esses

elementos também sdo constitutivos das formas identitarias.

3.3 LEGITIMACAO DAS COMPETENCIAS: A SERVICO DE QUEM?

Vistas as varias possibilidades de identificacdo e todas teoricamente
pertinentes - novamente, 0 excesso pode levar a caréncia - 0 processo de
definicho de competéncias do orientador profissional parece bastante
improvavel, uma vez que parece ja estar minado um processo anterior: o da
construcdo de sua identidade profissional. Se competéncia relaciona-se com
saberes contextualizados (PERRENOUD, 1999), parece possivel que se
definam os saberes necessarios para a atuacao em orientacdo profissional,
desde que se pense nos contextos de atuacdo. Definir, entretanto,
competéncias gerais e especificas a este profissional - especialmente pensar
em um processo de certificacdo - parece um tanto menos possivel. Felizmente
0s participantes deste estudo parecem concordar com a grande dificuldade em
se propor esse processo de certificagdo para o orientador profissional,
conforme demonstram os resultados em relacéo a pergunta 06 do questionario,

ja apresentados anteriormente neste estudo (cf. se¢ao ‘resultados’).

Indo além na discussdo politica sobre o processo de certificacdo e
legitimacdo das competéncias, Freidson (1970 apud Dubar 2005, p. 195),

discute que o diploma, enquanto instrumento de burocratizagcdo das carreiras,
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assim como as qualificagcfes, funciona como mecanismo de exercicio de poder
j& que fecha as portas da profissdo para agueles que se sentem vocacionados
para o servico - porém nao oficialmente autorizados por uma instituicdo de
ensino. A profissdo se torna organizag&o que corre o risco de cair na armadilha
de ficar mais preocupada com seu funcionamento interno, com a divisao e
identificacdo de seus proprios membros, do que com seu pleno e saudavel
funcionamento enquanto organismo - teoricamente - integro. Os processos de
certificacdo podem, portanto, ser instrumentos que revelam esse risco.
Dependendo do lugar que ocupam, podem revelar mais uma preocupacao em
aplicar sancdes a determinados profissionais que n&o se enquadram do que
com a qualidade do servico prestado aos clientes. Até porque 0s processos de
certificagdo ndo devem ser tomados como UuUnica forma de legitimar

competéncias - muito menos de considerar com seus indicadores.

Também as redes de relacdes informais tém importancia crucial no
reconhecimento das competéncias profissionais (FREIDSON, 1970 apud
DUBAR, 2005, p. 196). O fechamento das profissbes em organizacdes
profissionais parece aproxima-las dos modelos empresariais e institucionais,
considerando inclusive que os objetivos de uma organizacdo profissional
seriam promover uma reserva de mercado - implicita, talvez - mediante
controle de competéncias de seus membros. Ha de se pensar se a busca pelas
competéncias necessarias ao orientador profissional ndo estaria a servico
desse mecanismo de “controle da producgdo”, sob o disfarce de aumentar a
gualidade dos servicos prestados aos clientes da orientacdo. Nao estariamos
diante da mesma forma de controle taylorista da producéo, apenas travestido

com o discurso da competéncia?

3.4. COMPETENCIAS A SERVICO DO CONTROLE DO SUCESSO E DO FRACASSO?

‘O fracasso é o grande tabu moderno” (SENNETT, 2001, p. 141). A
confirmacdo dessa frase pode ser verificada pela grande quantidade de

material sobre como conquistar o sucesso, mas quase nenhuma sobre como
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enfrentar o fracasso. Afinal, o fracasso faz entrar em contato com algo que falta
para se ser suficientemente bom. “A prépria oposicdo de sucesso e fracasso €
uma maneira de evitar aceitar o fracasso. Essa simples divisdo sugere que, se
temos suficientes indicios de conquistas materiais, ndo seremos perseguidos
por sentimentos de insuficiéncia ou incompeténcia (...)" (SENNETT, 2001, p.
142). Entretanto esquece-se de que 0 sucesso ndo é expandivel para todos os
papéis da vida ao mesmo tempo. Se 0 sucesso €, na sociedade capitalista,
medido por quanto e o que se tem, o fracasso seria também pesado pelas
mesmas medidas. Porém nessa logica esquece-se de incluir faltas néo
materiais, como a incoeréncia entre a prépria esséncia e a vida que se leva, o
atravessamento das fronteiras dos proprios valores morais, a falta de limite
pela medida do ‘sucesso’ em detrimento de conquistas mais afetivas, mais
compromissadas com a continuidade da vida. Vive-se uma época em que 0
apego ao que pode ser de longo prazo, como o desenvolvimento de uma
carreira mais homogénea e constante, pode ser prejudicial ao desenvolvimento
da carreira nos moldes atuais. (SENNETT, 2001).

Isso posto, e, retomando especificamente o tema da formacdo do
orientador profissional sob a l6gica das competéncias, encarar uma lista de
gualificacBes e competéncias pode ser uma forma de encontrar uma saida no
minimo interessante para lidar com ‘inimigos externos’, como a concorréncia e
a falta de preparo, na medida em que essa atitude soa como algo que reserva
o mercado da orientacdo profissional aos que seriam comprovadamente
competentes. Essa ideia liga-se a uma das fases descritas por Sennett (2001)
sobre o entendimento do fracasso, 0 momento em que o individuo volta-se
para a propria carreira e seu desenvolvimento - ou melhor, para o que nao foi
escolhido, para os caminhos que nao foram tomados, para as escolhas néo
feitas. Esse momento € inevitavel, mesmo porque ndo se pode escolher e
percorrer varios - ou, pior, todos os possiveis - caminhos ao mesmo tempo.
Questiona-se se a busca por critérios de formagcdo é uma forma de desviar do
gue falta, do buraco, uma maneira de cobrir a lacuna, tdo cara a um Homem ja
inseguro e sem nortes confiaveis, a fim de preencher espagos que estdo em

branco e que, por isso, podem estar gerando angustia.
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Dependendo do encaminhamento que se d& para a discussdo da
importadncia dos critérios de formacdo em relacdo a qualificacbes e
competéncias do orientador profissional, pode-se dirigi-la para o perigoso
caminho da culpabilizagdo deste ‘inimigo externo’ (a falta de certificacdo, ou de
obediéncia aos critérios), tornando a desobediéncia a esses critérios o bode
expiatério das dificuldades (insucessos) que venham a ser sentidas pelos
orientadores profissionais no desenvolvimento de suas carreiras. Fazendo um
alerta nesse sentido, Sennett (2001) afirma que, pelo fracasso, ha um caminho
mais efetivo e verdadeiro de se buscar a esséncia do individuo (e, portanto,
também do trabalhador) do que pelo sucesso. E verdade que a realidade pos-
moderna oferece a fragmentacdo do tempo, com a falta de compromisso de
longo prazo e com um estado interminavel de vir a ser (SENNETT, 2001, p.
159). Se se acredita no desenvolvimento de carreiras como unido de
fragmentos e experiéncias, fica dificil encontrar o fracasso numa linha historica
gue o justificaria e o faria mais compreensivel em termos légicos, retilineos,
histéricos. Mas, ainda sim, ndo se invalida buscar a identidade do trabalhador
nos momentos de fracasso, e, se é esta a forma (ou des-forma) com que a
realidade se apresenta, é nesta fragmentacdo que devemos nos mover ou
buscar o autoconhecimento e assumir a dificil tarefa de construir a propria

identidade, de maneira continua e consistente.

3.5 PAPEL DA EDUCAGCAO NO DESENVOLVIMENTO DAS COMPETENCIAS

Explorando de forma bastante critica a pertinéncia do uso do conceito de
competéncias apdés as mudancas na organizacdo do mundo do trabalho,
especialmente depois do crescimento do movimento toyotista, Kuenzer (2003)
aborda a relacdo entre educacdo e desenvolvimento de competéncias,
retomando a definicdo do conceito:

[...] o conceito de competéncia se aproxima do conceito de saber
tacito, sintese de conhecimentos esparsos e praticas laborais vividas
ao logo (sic) de trajetérias que se diferenciam a partir das diferentes

oportunidades e subjetividades dos trabalhadores. Estes saberes nao
se ensinam e ndo sado passiveis de explicacdo, da mesma forma que
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ndo se sistematizam e ndo se identificam suas possiveis relacdes
com o conhecimento tedrico. (KUENZER, 2003, p. 8).

Tem-se, portanto, que ndo é direta a relagdo entre competéncias e
conhecimentos tedricos. Por esse motivo, a autora identifica que ndo é na
escola o locus de desenvolvimento das competéncias, ja que este processo
liga-se estreitamente a praxis (conceito que transcende a pratica). O ambiente
escolar deveria, para a autora, ser o ponto de encontro de conhecimentos
tedricos e saberes que compdem as competéncias, entretanto estes saberes
isolados ndo se confundem com ela. Seu desenvolvimento se daria nas
situacbes sociais e produtivas (KUENZER, 2003). Deixar, entdo, para o
contexto escolar a funcédo de desenvolver competéncias € negar a legitimacao
desse desenvolvimento aqueles que estao privados do conhecimento formal,
excluir os que vivem do trabalho e efetivamente nele constroem suas

competéncias.

Aprofundando um pouco mais essa discussao politica, a autora alerta
ainda que a burguesia estaria sendo favorecida na adocéo do conceito, se se
tomam as competéncias validas como aquelas desenvolvidas nos ambitos
social e profissional. Isto porque esta classe tem certamente mais
oportunidades de acesso a experiéncias que viabilizem o desenvolvimento do
raciocinio e das diferentes formas de comunicacdo, que incrementam seu
capital cultural e social. A escola, para essa populacdo, tem papel
complementar e oferece oportunidade de aquisicdo dos conhecimentos
formais. Entretanto para as classes que tém no trabalho o lugar de seu
aprendizado e de aquisi¢ao de capital social, cultural e cognitivo, a definicdo do
conceito de competéncias - da forma como apresentado pela autora - €

prejudicial.

A partir dessa discussao, questiona-se, pois, qual o papel da formacéo

! Para otimiza-lo, os

educacional no desenvolvimento de competéncias.!
processos de formacdo deveriam minimamente incluir praticas supervisionadas

e discutidas, para que se tornem n&o so6 veiculo de experimentacdo da prética,

' Entendendo a formacdo como um processo que pode ir além da aprendizagem
tedrica, embora a inclua.
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mas também espaco para que se reflita sobre as atividades feitas e decisées
adotadas. Nestes nichos, a teoria se materializa e adquire poder para modificar
a realidade, além de dar oportunidade de se fazer notar a diferenca qualitativa
entre os profissionais que eventualmente tiveram a mesma formacéo teorica.
Entretanto ha que se ter cautela para que essas praticas ndo se configurem em
falsas experiéncias. Nao se deve tratar de processos simplistas de treinamento
do comportamento, mas de situacdes em que sejam oferecidos a oportunidade
e 0 espaco para apreender a teoria, fazer a pratica e refletir sobre este trecho -
posto em movimento pela competéncia - que existe entre saber e fazer.
Integrar, enfim, processos educativos ligados ao processo de trabalho,

considerando ambos como processos de formagao.

3.6 PROCESSOS DE AVALIACAO DE COMPETENCIAS: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Diante do exposto, buscando coeréncia ao se pensar em processos de
avaliacdo - ou simplesmente de acesso aos indicadores - das competéncias,
também seria ideal que estes fossem feitos na préatica, em situacdes reais.
Essa necessidade certamente dificulta o processo avaliativo, mas, ao se buscar
avaliar as competéncias de outra forma - por exemplo, teoricamente -, 0 que
estaria sendo acessado sdo saberes tedricos, do tipo saber-fazer. Ou, ao se
guestionar os saberes profissionais, por exemplo, o que eles julgam importante
gue o orientador profissional tenha adquirido enquanto conhecimento tedérico e
dominio préatico, como no caso deste estudo, 0 que se esta acessando s&o

indicadores de competéncia, e ndo as proprias competéncias.

Procurando, portanto, aprofundar a discussdo sobre a avaliacdo das
competéncias, encontrou-se o interessante artigo de Lichtenberg et al. (2007),
gue propde levantar desafios sobre o tema sem contudo soluciona-los. Ja no
inicio do texto os autores alertam que, apesar da pertinéncia do termo para o
atual mundo do trabalho, a palavra “competéncias” é usada de forma
simplificada, tendo seu alcance muitas vezes reduzido a tarefas
unidimensionais. Os autores lembram que, mesmo em se tratando de tema

importante e bastante discutido, ainda ha desalinhamento e falta de clareza na
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definicdo do conceito de competéncia, desfavorecendo a criagdo de sistemas

confidveis de avaliacdo das mesmas.

Além do desalinhamento conceitual, outro fator que torna sua avaliagao
desafiadora, pensando em acdes competentes dentro do alcance da
Psicologia, é a diversidade de especialidades e de contextos nesta area do
conhecimento: o que é considerado competéncia para um psicélogo clinico
pode nao ser para um psicologo escolar, por exemplo. Ha também a variedade
de abordagens dentro de cada especialidade, com diferentes entendimentos

tedricos sobre um mesmo campo de atuacao.

Outro desafio se faz ndo s6 em relacdo ao processo de avaliacdo em si,
mas aos parametros avaliativos. Lichtenberg et. al. (2007) apontam para uma
falta de coeréncia entre os avaliadores sobre que conhecimentos e habilidades
devem ser dominados para determinar competéncias - ou mesmo niveis de
competéncias, se € que se pode pensar em niveis. Ainda sobre parametros
avaliativos, mas agora com relacdo a definicdo destes, faz-se uma critica a
pouca clareza sobre a quem deveria caber tais definicdes: a alguma instituicao
de certificacdo profissional? A alguma associacdo - regional, nacional ou
internacional - de Psicologia? E especificamente no caso do orientador
profissional, a associacdo desta categoria (ABOP, IAEVG, NCDA, AEOP, entre

outras)? Novamente, a duvida: no ambito regional, nacional ou internacional?

As questbes levantadas acerca dos processos avaliativos das
competéncias ndo se esgotam. Lichtenberg et. al. (2007) apontam também
para a fragilidade técnica dos instrumentos que se prestam a avaliar
conhecimentos, habilidades e atitudes. Um agravante em relacdo a essa
guestao é que as competéncias consistem na complexa integracéo e interacao
entre conhecimentos tedricos, analises de contextos, criatividade, adequacao,
entre outros, o que dificulta ainda mais a tarefa destes instrumentos avaliativos.
Em relacdo a este ponto, os autores indicam a falta de fidelidade dos
instrumentos que atualmente estdo disponiveis, lembrando que avaliagbes que
utilizam ‘papel e caneta’ geralmente estdo em formato de multiplas escolhas -
inadequado para a complexa integracdo dos componentes das competéncias;

e avaliacdes que incluem simulagbes ou role-playing também ndo seriam
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fidedignas a realidade e tampouco incluem o processo de feedback, ndo sendo
indicadores efetivos de resultados. Em termos de indicadores de competéncias,
e relacionando-os com as redes sociais do sujeito que passa por um processo
de acesso ou avaliagdo de competéncias, ainda ha as cartas de recomendacao
gue muitos tomam como indicador de competéncias, mas que sao instrumentos
gue, como ressaltam os autores do artigo, ficam no limite entre o

assistencialismo e uma honesta avaliagdo do candidato.

Ainda h&4 um detalhe de classificacdo que pode servir como mais um
desafio para a avaliacdo de competéncias, conforme alertam Lichtenbeg et. al.
(2007). Ainda que superados os desafios até agora expostos, mesmo que sem
definicbes claras do conceito que se busca avaliar e sem instrumentos
fidedignos, pode-se identificar e classificar os individuos que se encontram nos
extremos, tanto da incompeténcia quanto da super competéncia. Entretanto,
como classificar a grande maioria dos profissionais que estao entre esses dois

polos?

Postos todos estes entraves e obstaculos, ainda vale a pena adotar a
avaliacdo sistematica das competéncias? Caso a resposta seja afirmativa,
guais mudancas deveriam ocorrer e que grupos deveriam participar destas
transformacfes? Ainda ha de se perguntar, acima de tudo: avaliar, acessar,

identificar... com que finalidade, e a servico de quem?

Finalizando, espera-se que este estudo possa contribuir para reflexes
sobre a formacdo do orientador profissional em termos de qualificacdo e
competéncias - ou ainda, em seus indicadores -, pensando ndo numa
uniformizacdo - no sentido de homogeneizar os profissionais, eliminando
diferencas individuais - mas buscando elevar a qualidade dos servicos
oferecidos a populacéo, fortalececendo a profissédo e alongando o alcance e o
compromisso social que tem a atuacdo do orientador profissional. Ainda uma
outra intencdo deste estudo € proporcionar espacgos para outras discussoes e
reflexdes, abrindo possibilidades para que novas pesquisas venham contribuir

para o desenvolvimento da orientagéo profissional no Brasil.
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Universidade de S&o Paulo
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto l 'SP
Departamento de Psicologia e Educacao

Centro de Psicologia Aplicada

Campus de Ribeiréo Preto

Ribeirdo Preto, 12 de agosto de 2010

llIma. Sra.
Profa. Dra. Ana Raquel Lucato Cianflone
DD. Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa

FFCLRP — USP

Prezada Senhora:

Encaminhamos para apreciacdo deste Comité de Etica em Pesquisa, a
solicitacdo de alteracao no titulo da pesquisa Critérios nacionais de qualificacao
do orientador profissional brasileiro: um estudo exploratério”, jA aprovada por
este Comité de acordo com o processo CEP — FFCLRP numero 398/2008 —
2008.1.1270.59.0, para o novo titulo: Qualificacdo e indicadores de
competéncias do orientador profissional: perspectivas de docentes e
profissionais.

O pedido pela mudanca justifica-se na melhor adequacédo do novo titulo aos
resultados obtidos, a partir da analise e discussao dos dados coletados.

Trata-se do Mestrado de Juliana Bannwart Antunes junto ao Programa de
Pos-Graduacdo em Psicologia, do Departamento de Psicologia e Educacao
desta Faculdade.

Estamos a disposicdo para o0s esclarecimentos que se fizerem
necessarios. Agrademos a atengcdo e subscrevemos com elevados protestos
de estima e consideracéo.

Cordialmente,

Profa. Dra. Lucy Leal Melo-Silva Juliana Bannwart Antunes

Docente do Departamento de Aluna do Programa de Pés-Graduacédo
Psicologia e Educacdo da em Psicologia, da FFCLRP
FFCLRP-USP
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FFCLRP

o
4’/{, 1064 S

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO

FACULDADE DE FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS DE RIBEIRAO PRETO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA

Prezada sr (A):

Meu nome € Juliana, sou mestranda da area de Psicologia na USP / Ribeirdo Preto,
orientada pela Profa. Dra. Lucy Leal Melo Silva e minha dissertacdo de mestrado
focaliza a formacéo do orientador profissional no Brasil, com recorte nas regifes Sul e
Sudeste. Este projeto foi inspirado nas recomendagdes da IAEVG (International
Association for Educational and Vocational Guidance) de 2003, que orienta as
associagdes nacionais a investirem na formacdo de seus orientadores
profissionais/vocacionais, pensando especialmente nos critérios de competéncia do
orientador e num possivel processo de certificacdo voltado para este profissional, como
ja ocorre em diversos paises. Neste sentido, busco contribuir para a melhoria da
qualidade na formacao do orientador.

Gostaria muito de té-lo(a) como participante desta pesquisa, ja que a escolha do seu
nome se deu pelo seu importante papel na Orientacao Profissional/\VVocacional no Brasil.
Sendo assim, seu aceite sera de grande relevancia e mais valia nesta pesquisa.

Sua participacao consistira em responder algumas questdes que Ihe serdo enviadas por
email, depois de assinado o TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido),
previamente enviado por correio. Sua identidade serad preservada, ja que nao se trata de
uma pesquisa de avaliacdo do seu servico, e sim da formacéo do orientador em termo
de competéncias profissionais.

Aguardo a confirmacdo de recebimento deste email e sua resposta quanto a sua
participacdo. Em caso de aceite a este convite, entraremos em contato novamente para
agendarmos o envio do TCLE e da entrevista. Caso haja algum impedimento solicito a
gentileza de indicar, se possivel, outros formadores de seu Estado.

Agradeco imensamente sua atencao,
Saudac6es académicas,

Juliana Antunes

Psicéloga _ USP/Ribeirdo Preto — CRP 06/64978

Mestranda em Psicologia _ USP/Ribeirdo Preto

Orientadora Profissional/Vocacional _ Sedes Sapientiae/S&o Paulo
Psicodramatista _ IPPGC/Campinas
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Universidade de Sao Paulo
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto USP
Departamento de Psicologia e Educacéo
Centro de Psicologia Aplicada Campus de Ribeiréo Preto

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O PR T concordo em
participar, como voluntirio(a), da pesquisa entitulada “Critérios nacionais de qualificacdo do
orientador profissional brasileiro: um estudo exploratorio”, desenvolvida pela mestranda Juliana
Bannwart Antunes, sob orientacdo da Profe. Dr2 Lucy Leal Melo-Silva, professora e pesquisadora do
Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto
(FFCLRP - USP). O estudo pretende contribuir para a formacgéo na area da Orientacdo Profissional no
contexto brasileiro, mais especificamente na avaliacdo do estabelecimento de critérios de competéncias
para essa formacdo. Trata-se de uma pesquisa totalmente gratuita, com adesdo voluntéria e que nao
oferece riscos a salde ou dnus aos participantes, tampouco oferece riscos de emprego aos professores e
formadores em Orientacdo Profissional que participarem da pesquisa. Salienta-se que nao sera realizado
qualquer procedimento que néo esteja relacionado com a pesquisa.

Os dados coletados através das entrevistas realizadas através de conversas eletrnicas serdo
gravados em arquivos informatizados, e os dados coletados através das entrevistas realizadas
pessoalmente serdo gravados em fitas de audio e posteriormente transcritos. Em ambas situacdes os dados
serdo analisados posteriormente de forma qualitativa. Quaisquer dados serdo utilizados para fins
académico-cientificos e tratados de maneira sigilosa, sem que haja exposicdo dos participantes ou da
instituicdo de ensino a que fazem parte. Os resultados da pesquisa serdo apresentados, caso haja interesse,
apos a defesa da dissertacdo de mestrado.

Declaro, portanto, estar informado sobre as condi¢gBes para minha participacdo na presente
pesquisa, tendo compreendido com clareza os procedimentos aos quais serei submetido/a, estando ciente
de que:

a) Estou aceitando voluntariamente a participacdo nesse estudo, ndo tendo sofrido nenhuma forma
de presséo para isso;

b) Poderei interromper minha participacéo neste estudo a qualquer momento que desejar;

c) Nao serdo cobrados honorarios de qualquer espécie, nem receberei qualquer tipo de pagamento
por participar da pesquisa, sendo tudo gratuito e voluntario

d) As entrevistas serdo gravadas em fita de dudio ou em arquivos informatizados, mas ndo serei
identificado, nem a institui¢do de ensino em que ministro aulas.

e) Se julgar necessario, poderei contar com a assisténcia da pesquisadora responsavel, a partir de
agendamento prévio, para possiveis esclarecimentos sobre o tema.

Assinatura do participante Nome por extenso do participante

Juliana Bannwart Antunes — Pesquisadora
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Juliana Bannwart Antunes— Pesquisadora do Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia, da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCLRP - USP) julianab.antunes@terra.com.br- Tel:
(19) 8132.2004

Profa. Dra. Lucy Leal Melo-Silva - Docente do Departamento de Psicologia e Educacéo
(FFCLRP — USP) lucileal@ffclrp.usp.br- Tel: (16) 3602.3789
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INDICADORES DE COMPETENCIAS PARA O ACONSELHAMENTO DE
CARREIRA -
NATIONAL CAREER DEVELOPMENT ASSOCIATION (NCDA) *

I-TEORIAS DE DESENVOLVIMENTO DE CARREIRA
Base tedrica e conhecimento considerados essencial para profissionais
engajados em aconselhamento e desenvolvimento de carreira.

Demonstrar conhecimento de:

| 1. teorias e técnicas associadas de aconselhamento

| 2. teorias e modelos de desenvolvimento de carreira

| 3. diferencas individuais relacionadas ao género, orientacéo sexual, raca,
etnicidade, e capacidades fisicas e mentais

| 4. modelos tedricos para desenvolvimento e aconselhamento de carreira, e
técnicas e recursos de informacao

| 5. crescimento e desenvolvimento humano ao longo da vida

| 6. relacionamentos de papéis que facilitam o planejamento da vida laboral

| 7. informacdes, técnicas e modelos relacionados ao planejamento de carreira
e colocacéo

lI- HABILIDADES DE ACONSELHAMENTO INDIVIDUAL E GRUPAL
Competéncias para o aconselhamento individual e de grupo consideradas
essenciais para um efetivo aconselhamento de carreira.

Demonstrar habilidade para:

Il 1. estabelecer e manter relacionamentos pessoais produtivos com individuos
Il 2. estabelecer e manter um produtivo clima de grupo

Il 3. colaborar com clientes na identificacdo de objetivos pessoais

Il 4. identificar e selecionar técnicas apropriadas para atender os objetivos e as
necessidades do cliente ou grupo, estados psicologicos e tarefas
desenvolvimentais

Il 5. identificar e entender caracteristicas pessoais dos clientes relacionadas a
carreira

Il 6. identificar e entender as condicGes do contexto social que afetam as
carreiras dos clientes

Il 7. identificar e compreenderentender estruturas e funcfes familiares,
subculturais e culturais, relacionadas as carreiras dos clientes

Il 8. identificar e compreender os processos de tomada de decisdo de carreira
dos clientes

Il 9. identificar e compreender as atitudes dos clientes em relacao a trabalho e
aos trabalhadores

Il 10. identificar e compreender as tendéncias dos clientes em relacéo ao
trabalho e aos trabalhadores baseadas em género, raca e esteriotipos culturais

® National Career Development Association, 1997, Career Couselimg Competencies, Tulsa:

http:WWW.ncda.org/pdf/couselingcompetencies.pdf
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Il 11. desafiar e estimular os clientes a agirem para se prepararem e iniciarem
uma transicdo de papéis, por meio de identificagdo de fontes de informacdes e
experiéncias relevantes; obtencéo e interpretacdo de informacdes e de
experiéncias, e aquisicdo de habilidades necessarias para fazer a transicao de
papéis

[I 12. auxiliar o cliente a adquirir um conjunto de habilidades para
empregabilidade e busca de emprego

Il 13. dar suporte e desafiar os clientes a examinar os papéis desempenhados
na vida e no trabalho, incluindo o equilibrio entre os de trabalho, lazer, membro
da familia e comunitario em suas carreiras

11I-DIAGNOSTICO INDIVIDUAL/ GRUPAL
Diagnéstico de habilidades grupais e individual consideradas essenciais para
profissionais da area de aconselhamento de carreira.

Demonstrar habilidade para:

[ll 1. diagnosticar caracteristicas pessoais tais como atitude,
empreendedorismo, interesses, valores e tracos de personalidade

[l 2. diagnosticar interesses de lazer, estilos de aprendizagem, papéis
desempenhados na vida, auto-conceito, maturidade para a carreira, identidade
vocacional, indecisdo na carreira, preferéncia por ambiente de trabalho (por
exemplo, satisfacdo no trabalho) e outras questdes relacionados ao estilo de
vida e desenvolvimento

[l 3. diagnosticar condi¢cdes de ambiente de trabalho (como tarefas,
expectativas, normas e qualidades do ambiente fisico e social)

[l 4. avaliar e selecionar instrumentos validos e confiaveis apropriados para o
género, orientacao sexual, raca, etnicidade, e capacidades fisicas e mentais
dos clientes

[Il 5. usar medidas de diagnosticos feitos por computador de forma efetiva e
apropriada

Il 6. selecionar técnicas de diagndstico apropriadas para aplicacdo em grupos
e as apropriadas para aplicacéo individual

[Il 7. administrar, fazer a pontuacao e relatar achados de instrumentos de
diagndstico de carreira apropriadamente

[l 8. interpretar dados de instrumentos de diagndstico e apresentar 0s
resultados aos clientes e outros

[l 9. assistir o cliente e outros designados pelo cliente a interpretar dados de
instrumentos de diagnostico

[Il 10. escrever relatorios de resultados de diagndstico com precisao

IV-INFORMACOES/RECURSOS
Base de informacdes/recursos e conhecimentos essenciais para profissionais
da area em aconselhamento de carreira.

Demonstrar conhecimento sobre:

IV 1. educacao, formagéo e tendéncias de emprego; informacédo sobre o
mercado de trabalho e recursos que oferecem informacdes sobre tarefas de
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empregos, fungdes, salarios, requisitos e perspectivas futuras relacionados a
amplos campos ocupacionais e ocupagoes individuais

IV 2. recursos e habilidades que os clientes utilizam no planejamento e na
administracao da vida laboral

IV 3. recursos profissionais e da comunidade disponiveis para auxiliar clientes
em planejamento de carreira, incluindo procura de emprego

IV 4. mudancas nos papéis de homens e mulheres e as implica¢des que isso
tem para a educacao, familia e lazer.

IV 5. métodos para o bom uso de sistemas de fornecimento de informacfes de
carreira por computador e de sistemas de orientacéo de carreira por
computador, para auxiliar o planejamento de carreira

V- PROMOGCAO, ADMINISTRACAO E IMPLEMENTACAO DE PROGRAMAS

Conhecimento e habilidades necessarios para desenvolver, planejar,
implementar e administrar programas abrangentes de desenvolvimento de
carreira em diferentes contextos.

Demonstrar conhecimento sobre:

V 1. projetos que podem ser usados na organizacao de programas de
desenvolvimento de carreira

V 2. diagnéstico das necessidades e técnicas de avaliacéo e praticas

V 3. teorias organizacionais, incluindo diagnosticos, comportamentos,
planejamento, comunicac&o organizacional e manejo apropriado para
implementar e administrar programas de desenvolvimento de carreira

V 4. métodos para fazer previsao, orcamento, planejamento, levantamento de
custos, analise politica, alocacéo de recursos e controle de qualidade

V 5. teorias e abordagens de lideranca para evolucao e feedback, mudanca
organizacional, tomada de deciséo e resolucéo de conflitos

V 6. critérios e padrdes profissionais para programas de desenvolvimento de
carreira

V 7. tendéncias da sociedade e da legislacao federal e estadual que
influenciam o desenvolvimento e a implementac&o de programas de
desenvolvimento de carreira

Demonstrar habilidades para:

V 8. implementar programas individuais e grupais em desenvolvimento de
carreira para populacdes especificas

V 9. preparar outros para o uso apropriado de sistemas computacionais para
informacéo e planejamento de carreira

V 10. planejar, organizar e administrar um centro abrangente para recursos de
carreira

V 11. implementar programas de desenvolvimento de carreira em colaboragao
com outros

V 12. identificar e avaliar competéncias da equipe

V 13. montar uma campanha de marketing e de relagcfes publicas em favor de
atividades e servicos de desenvolvimento de carreira
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VI- COACHING, CONSULTA E MELHORIA NO DESEMPENHO

Conhecimento e habilidades considerados essenciais em relacao aos
individuos e organizacdes que tém impacto no aconselhamento de carreira e
processo de desenvolvimento.

Demonstrar habilidade para:

VI 1. usar teorias, estratégias e modelos de consulta

VI 2. estabelecer e manter um relacionamento consultivo produtivo com
pessoas que podem influenciar as carreiras dos clientes

VI 3. ajudar o publico em geral e legisladores a entender a importancia do
aconselhamento de carreira, desenvolvimento de carreira e planejamento de
vida laboral

VI 4. impactar politicas publicas conforme elas se relacionam ao
desenvolvimento de carreira e planejamento da forca de trabalho

VI 5. analisar futuras necessidades organizacionais e niveis atuais de
habilidades de empregados e desenvolver treinamentos para melhoria de
desempenho

VI 6. orientar e treinar empregados

VII-POPULACOES DIVERSAS

Conhecimento e habilidades considerados essenciais em relacdo a populacdes
diversas que tém impacto no aconselhamento de carreira e processos de
desenvolvimento.

Demonstrar habilidade para:

VII 1. identificar modelos de desenvolvimento e competéncias de
aconselhamento multicultural

VII 2. identificar necessidades desenvolvimentais especificas para populacdes
diversas, incluindo aquelas de diferentes géneros, orientacdo sexual, grupos
étnicos, raca, e capacidade fisica e mental

VII 3. definir programas de desenvolvimento de carreira para acomodar
necessidades especificas para populacdes diversas

VII 4. encontrar métodos apropriados ou recursos para comunicar-se com
individuos que tém limitada proficiéncia na lingua nativa do conselheiro de
carreira

VII 5. identificar abordagens alternativas para atender necessidades de
planejamento de carreira para individuos de populacdes diversas

VII 6. identificar recursos da comunidade e estabelecer ligacdes para auxiliar
clientes com necessidades especificas

VII 7. auxiliar outros membros da equipe, profissionais, e membros da
comunidade na compreensédo das necessidades/caracteristicas de populacdes
diversas com relagéo a exploracdo de carreira, expectativas de emprego, e
guestdes econdbmicas / sociais



140

VII 8. defender o desenvolvimento de carreira e empregos para populagoes
diversas

VIl 9. planejar e implementar programas de desenvolvimento de carreira para
populac@es de dificil acesso

VIII-SUPERVISAO

Conhecimentos e habilidades considerados essenciais ao avaliar criticamente o
desempenho do conselheiro ou facilitador de desenvolvimento de carreira,
mantendo e melhorando habilidades profissionais.

Demonstrar:

VIII 1. habilidade para reconhecer as préprias limitacdes como conselheiro de
carreira e buscar supervisao ou encaminhar clientes quando apropriado

VIII 2. habilidade para utilizar superviséo de forma regular para manter e
melhorar as habilidades do conselheiro

VIII 3. habilidade para consultar-se com supervisores e colegas observando as
guestdes do cliente e do aconselhamento e questdes relacionadas ao seu
préprio desenvolvimento profissional como um conselheiro de carreira

VIII 4. conhecimento de modelos e teorias de supervisao

VIII 5. habilidade para oferecer supervisdo efetiva para conselheiros de carreira
e facilitadores do desenvolvimento de careira em diferentes niveis de
experiéncia

VIII 6. habilidade para oferecer superviséo efetiva a facilitadores do
desenvolvimento de carreira em diferentes niveis de experiéncia por meio de:

- conhecimento de seus papéis, competéncias, e padrdes éticos;

- estabelecimento de suas competéncias em cada uma das areas incluidas em
certificacdo (formacao);

- formacao continuada em competéncias , incluindo a interpretacéo de
instrumentos de diagnaostico;

- monitoramento e orientacdo das atividades em apoio ao conselheiro de
carreira; e agendando de consultas regulares com o objetivo de rever suas
atividades

IX-QUESTOES ETICAS/LEGAIS
Base de informacé&o e conhecimento essencial para a pratica ética e legal de
aconselhamento de carreira.

Demonstrar conhecimento sobre:

IX 1. aderéncia a cbdigos de ética e padrdes relevantes a profissédo de
aconselhamento de carreira

IX 2. questdes éticas e legais atuais que afetam a préatica do aconselhamento
de carreira com todas as populacdes

IX 3. questdes éticas e legais atuais com relagédo ao uso de sistemas
computadorizados de orientagéo de carreira

IX 4. padrdes éticos relacionados a questfes de consulta

IX 5. estatutos estaduais e federais relacionados a confidencialidade do cliente
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X-PESQUISA/AVALIACAO

Conhecimento e habilidades considerados essenciais ao entendimento e
conducgéao de pesquisas e avaliacdo em desenvolvimento e aconselhamento de
carreira.

Demonstrar habilidade para:

X 1. escrever um projeto de pesquisa

X 2. usar tipos de pesquisa e projetos de pesquisa apropriados para
investigagbes em aconselhamento e desenvolvimento de carreira

X 3. difundir achados de pesquisa relacionados a efetividade de programas de
aconselhamento de carreira

X 4. projetar, conduzir e usar os resultados de programas de avaliagéo

X 5. projetar programas de avaliagao que levem em consideragéo as
necessidades de populagdes diversas, incluindo pessoas de ambos os
géneros, diferentes orienta¢des sexuais, diferentes bases raciais e étnicos e
diferentes capacidades fisicas e mentais

X 6. aplicar procedimentos estatisticos apropriados para pesquisas em
desenvolvimento de carreira

XI-TECNOLOGIA
Conhecimento e habilidades considerados essenciais no uso de tecnologia
para auxiliar individuos no planejamento de carreira.

Demonstrar conhecimentos de:

Xl 1. sistemas computacionais de orientacdo e informacéo diversos assim
como servicos disponiveis na internet

Xl 2. padrbes segundo 0s quais esses sistemas e servicos sdo avaliados

Xl 3. formas para usar sistemas computacionais e servi¢cos de internet para
auxiliar individuos em planejamento de carreira que sejam consistentes com 0s
padrdes éticos

Xl 4. caracteristicas de clientes que os beneficiam mais ou menos no uso de
sistemas de tecnologia

Xl 5. métodos para avaliar e selecionar sistemas que satisfacam necessidades
locais.
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FECLRP USP - Universidade de Sao Paulo
= Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto
&1 e Departamento de Psicologia e Educagdo

QUESTIONARIO AOS FORMADORES EM ORIENTACAO
Identificacdo
Nome:
Ministra disciplina na graduacéo? ( )sim ( )néo
Se sim, nome da disciplina:
Nome do curso no qual se insere disciplina:

Ministra disciplina em cursos de extenséo e/ou formacgéo? ( )sim ( )ndo
Se sim, nome da disciplina:
Nome do curso no qual se insere disciplina:

Ministra disciplina em cursos de especializagéo [lato sensu]? ( )sim ( )ndo
Se sim, nome da disciplina:
Nome do curso no qual se insere disciplina:

Ministra disciplina na pos-graduacéo [strictu sensu]? ( )sim ( )ndo
Se sim, nome da disciplina:
Nome do curso no qual se insere disciplina:

OBS. Caso ministre aulas em mais de um curso favor explicitar a qual se refere ao
responder as questdes abaixo.

Roteiro

Conforme contato prévio estabelecido, seguem abaixo algumas perguntas sobre a
tematica da Formacdo do Orientador Profissional Brasileiro. Por favor, sinta-se a
vontade para respondé-las de forma livre e sincera, e caso sinta necessidade de ampliar
a sua resposta, vocé também podera fazé-lo. Nao ha respostas certas ou erradas, sendo
importante o registro de sua opinido pessoal, que é extremamente relevante para o
desenvolvimento da Orientacao Profissional no Brasil.

1) Descreva a formacdo do orientador profissional sob sua responsabilidade?
2) Como essa disciplina dialoga com as demais da grade curricular do/s curso/s?
3) O que voceé entende pelo conceito de competéncias?

4) Levando em consideracdo a questdo anterior, quais competéncias sdo desejaveis que
o orientador profissional tenha desenvolvido / adquirido até o final do curso?

5) Na sua opinido, enquanto formador de profissionais que atuardo no cenario brasileiro,
h& lacunas na formagéo do orientador profissional, em termos de competéncias? O que
poderia ser feito para preenché-las?
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6) Vocé acredita que ha condic6es de definicdes de critérios nacionais de competéncias
para certificacdo e/ou acreditacdo para o trabalho do orientador profissional brasileiro?
Muito obrigada pela sua atencéo e disponibilidade!
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FFCLRP

4 W
‘

USP - Universidade de Sao Paulo
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto
Departamento de Psicologia e Educacao

q
04K of B°

QUESTIONARIO AOS PROFISSIONAIS DA ORIENTACAO

Identificacdo

Nome:

Campo de seu trabalho enquanto orientador profissional:

Trabalha h& quanto tempo com Orientacao Profissional?

Sobre sua formagéo em Orientacdo Profissional, assinale uma ou mais opgdes abaixo,
escrevendo na frente da/s opgéo/des assinalada/s quando se deu essa/s formagéo/Ges:
() tive contato com disciplinas da area na graduagéo

(') fiz um curso livre e/ou de formagéo

() fiz especializacéo

() fiz p6s graduacdo stricto sensu em uma area afim (mestrado/doutorado)

Roteiro

Conforme contato previo estabelecido, seguem abaixo algumas perguntas sobre a
tematica da Formacao do Orientador Profissional Brasileiro. Por favor, sinta-se a
vontade para respondé-las de forma livre e sincera, e caso sinta necessidade de ampliar
a sua resposta, vocé também podera fazé-lo. N&o ha respostas certas ou erradas, sendo
importante o registro de sua opinido, que € extremamente relevante para o
desenvolvimento da Orientacao Profissional no Brasil.

1) Descreva como foi a sua formacéo na graduacao, em cursos livres de formacao,
especializacdo ou na pés-graduacao (mestrado/doutorado), no que se refere a/s
disciplina/s do dominio da Orientacdo Profissional

2) Como a/s disciplina/s da grade curricular do curso em questdo dialoga/m entre si?

3) O que voceé entende pelo conceito de competéncias?

4) Levando em consideracdo a questdo anterior, quais competéncias sdo desejaveis que
o orientador profissional tenha desenvolvido /adquirido até o final do curso?

5) Na sua opinido, enquanto orientador profissional, ha lacunas na formacao do
orientador profissional, em termos de competéncias? O que poderia ser feito para
preenché-las?

6) Vocé acredita que ha condicdes de definicGes de critérios nacionais de competéncias
para certificacdo e/ou acreditacdo para o trabalho do orientador profissional brasileiro?

Muito obrigada pela sua atencéo e disponibilidade!



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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