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RESUMO

A orientagdo profissional € um campo de intervencdo profissional no qual psicélogos tém
tradicionalmente trabalhado com objetivo de auxiliar as pessoas nos problemas, dificuldades
ou dividas no desenvolvimento de sua vida profissional ou académica. Contudo, o campo da
orientagdo profissional ainda carece de um sistema mais amplo que possa atender as
diferentes requisicoes e necessidades advindas das constantes mudancas e exigéncias do
cendrio de trabalho no mundo atual e que explicite comportamentos relevantes para as pessoas
decidirem sobre sua vida profissional em meio a esse cendrio. A Andlise do Comportamento
possibilita entender o desenvolvimento da vida profissional, as escolhas da pessoa ao longo da
vida como conjuntos de comportamentos. Sendo comportamento entendido como as relagdes
entre o que um organismo faz e a situacdo que antecede esse fazer e decorre desse fazer. Um
conceito amplo que pode ser utilizado para abranger classes de comportamentos que podem
ser ensinadas para pessoas que procuram orientagdo profissional com diferentes necessidades
¢ “projetar”, que pode ser definido como uma classe de comportamentos complexa que
abrange outras classes de comportamentos como: “caracterizar varidveis envolvidas no
projeto”, “planejar”, “desenvolver o projeto”, “avaliar o projeto” e “aperfeicoar o projeto”.
Responder a pergunta: “Quais as classes de comportamentos componentes da classe geral
‘projetar a vida profissional’?” é a primeira etapa para organizar essas classes de
comportamentos em um sistema comportamental que explicite as relacdes entre as classes e
facilite ensina-las. Para responder a pergunta foram utilizadas frases de duas obras do campo
da orientacdo profissional. Foi realizado um procedimento de tratamento de dados
desenvolvido a partir da tecnologia denominada “programac¢do de ensino” para identificar
classes de comportamentos a partir das frases das obras. Foram encontradas 302 classes de
comportamentos que foram organizadas em 17 niveis de graus de abrangéncia e em cinco
classes gerais definidas a partir da definicdo de “projeto” e de classes gerais de
comportamento profissional. Do total de classes de comportamentos, 71% foram alocados na
classe geral 1) “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional”
evidenciando a relevancia dessa classe e o investimento de orientadores profissionais em
comportamentos de identificacdo e caracterizacdo das varidveis que interferem nas decisoes
profissionais; 18% das classes de comportamentos foram alocadas na classe geral 2) “Planejar
a vida profissional”, classe cujos comportamentos siao basicos na defini¢do de projetos de vida
profissional mas ainda insuficientemente explorados; 11% das classes de comportamentos
encontradas foram distribuidas entre as classes 3) “Desenvolver projeto de vida profissional”,
4) “Avaliar projeto de vida profissional” e 5) “Aperfeicoar projeto de vida profissional”. Foi
identificado que ainda hé pouca clareza sobre os tipos de comportamentos envolvidos nessas
trés classes gerais, apesar de sua relevancia na consecu¢do de objetivos profissionais ser
claramente explicitada na literatura. Foi evidenciado que o procedimento utilizado para
identificar e organizar classes de comportamentos possibilitard integrar conhecimentos e
técnicas de intervencdo de diferentes tipos de contribuicdo relacionadas ao fendmeno
“Projetar a vida profissional”, além de possibilitar a transformag¢do de conhecimento em
comportamentos que podem ser ensinados. A organizacio das classes de comportamentos em
um sistema comportamental também possibilita explicitar as relagdes entre as diferentes
classes e a funcdo de cada classe no conjunto, identificar lacunas de classes de
comportamentos desconhecidas e propor novas classes de comportamentos para completar o
sistema. A partir do refinamento do sistema comportamental proposto serd possivel construir
um programa de ensino para ‘“Projetar a vida profissional”.

Palavras-Chave: Projetar a vida profissional, sistema comportamental, orientacio
profissional.



ABSTRACT

The vocational guidance is a field of professional intervention in which psychologists have
traditionally worked with the objective of helping people with problems, difficulties or doubts
in the development of their professional or academic lives. However, the field of vocational
guidance still needs a wider system that can meet the different needs and requests stemming
from constant changes and demands of the labor scenario in the world nowadays and that
explicit relevant conduct to people decide about life in half in this scenario. The analysis of
behavior allows understand life, choices of the person throughout life as sets of behaviors.
Behavior perceived as the relations between what an organism does and the situation before
and that stems do. A concept that can be used to cover classes of behaviors that can be taught
to those seeking professional guidance with different needs is “project”, which can be defined
as a class of complex behaviors that covers other classes of behavior as “characterize
variables involved in the project”, “plan”, “develop the project”, “evaluate the project” and
“improve the project”. Reply to question: “What are the classes of behavior that compose the
general class “Project professional life?” is the first step to organize these classes of behaviors
in a behavioral system that explain the relations between the classes and teach them easier. To
answer the question were used phrases of two books of the field of vocational guidance. It
was performed a procedure for processing data from the developed technology called
“programming of education” to identify classes of behavior from the sentences of works.
There were 302 classes of behaviors that have been held in 17 degrees of levels of coverage
and in five general categories defined from the definition of “project” and general classes of
professional conduct. Of the total classes of behaviors, 71% were allocated in the general
class 1) ‘“characterize variables related to project professional life” highlighting the
importance of this class and investment professionals in guiding the behavior of identification
and characterization of the variables that interfere in the professionals decisions; 18% of the
classes of behaviors were allocated in the general class 2) “Plan professional life”, class
whose conduct is within the definition of basic projects of life but still insufficiently explored,
11% of the classes of behavior were distributed among the classes 3 ) “Develop project of
life”, 4) “evaluate professional life project” and 5) “project to improve working life”. It was
identified that there is little clarity on the types of behaviors involved in three general classes,
despite its importance in achieving the goals be clearly stated in the professional literature. It
was evident that the procedure used to identify and organize classes of behavior allows
integrate knowledge and technical assistance of various types of assistance related to the
phenomenon “Design professional life”, and enable the transformation of knowledge into
behaviors that can be taught. The organization of the classes of behavior in a behavioral
system also allows clarify relations between different classes and function of each class as a
whole, identify gaps in classes of behavior unknown and propose new classes of behavior to
complete the system. From the refinement of the system behavior will be possible to build a
proposed programmer of education for “Design professional life”.

Keywords: Project professional life, behavioral system, vocational guidance.
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1

CLASSES DE COMPORTAMENTOS COMPONENTES DA CLASSE “PROJETAR A
VIDA PROFISSIONAL” ORGANIZADAS EM UM SISTEMA COMPORTAMENTAL

O que € projetar a vida profissional? Em que grau as pessoas sdo capazes de projetar
sua vida profissional? O trabalho tem uma funcdo muito importante na vida das pessoas. Por
essa razdo, ser capaz de decidir-se a respeito de vdrios aspectos do desenvolvimento
profissional, elaborar objetivos de vida pessoais e profissionais, elaborar formas de alcancar
esses objetivos e, de fato, desenvolver-se profissionalmente siao tarefas exigentes que
necessitam ser feitas com especial cuidado. No entanto, poucas pessoas t€m clareza sobre o
que pretendem obter com sua atuacdo profissional, onde querem chegar, e de que forma, de
modo a constituir critérios seguros e significativos para decidir. O campo de atuagdo
conhecido como orientagdo profissional tem, historicamente, se preocupado com esses

fenomenos e desenvolvido formas de intervengao sobre eles.

As formas de atuacdo e o conhecimento produzido pelo campo da orientacio
profissional indicam possibilidades de lidar com os fendmenos de escolha e planejamento
profissional. Contudo, esse conhecimento ainda encontra-se disperso, pouco organizado e
incompleto. Incompleto como € caracteristico da prépria Ciéncia: o conhecimento nao &
definitivo e necessita sempre ser ampliado e completado. O préprio objeto de intervencdo da
orientacdo profissional ndo estd claramente estabelecido e os proprios autores da drea
evidenciam a necessidade de definicdes sobre conceitos e explicitacdo das funcdes do
orientador profissional (Melo-Silva, Lassance e Soares, 2004; Magalhaes, 2007; Teixeira,
Lassance, Silva e Bardagi, 2007). Considerando que, apesar das necessidades diferenciadas
dos tipos de clientela atendidos pela orientacdo profissional, existem classes gerais de
comportamentos basicos que podem ser ensinados a qualquer pessoa que necessite de um
trabalho em orientacdo profissional (sejam estudantes em fase de escolha, sejam
desempregados em busca de oportunidades, sejam pessoas que desejam mudar de profissdo ou
definir as proximas etapas de sua vida profissional) é possivel supor que a organizacao de um
sistema comportamental dessas classes de comportamentos pode ser uma etapa intermedidria
importante para uma maior integracdo entre conceitos e formas de interven¢do em orientacao

profissional.

Um conceito amplo que pode ser utilizado para agrupar essas classes de

comportamentos € o conceito de projeto, que envolve tanto a decisdo do que fazer, o



planejamento de como fazer, o fazer, a avaliac@o e o aperfeicoamento desse fazer. Investigar
quais as classes de comportamentos componentes da classe geral “projetar a vida
profissional” serd uma condicdo para organizar essas classes de comportamentos em um
sistema comportamental que aumente o conhecimento sobre aspectos desse fendmeno e

possibilite ensinar as pessoas a projetarem sua vida profissional.

1.1 O desenvolvimento da orientacdo profissional como campo de atuacdo e a classe

geral de comportamentos “Projetar a vida profissional”

Escolha profissional, desenvolvimento de carreira, planejamento de carreira, projeto
profissional, sdo algumas expressdes utilizadas em Orientagdo Profissional que se referem,
aparentemente, a processos de natureza muito semelhante. A distin¢cdo entre esses processos €
necessaria, dado serem de importancia nuclear, principalmente para o desenvolvimento do
campo de atuacdo conhecido como “orientacdo profissional”. Para realizar essa distin¢do,
algumas questdes precisam ser esclarecidas: Qual € a natureza dos processos aos quais as
expressoes “escolha profissional”, “desenvolvimento de carreira”, “planejamento de carreira”,
“projeto profissional” se referem? Que relagdes existem entre 0S processos aos quais as
expressoes se referem? Qual a funcdo do orientador profissional em relagdo aos fendmenos
que compdem 0s processos expressos por essas palavras? Quais as relagdes entre os conceitos
de “projeto”, “escolha”, “carreira” e “planejamento de carreira”? A clareza a respeito dessas

relacdes facilitard o processo de identificar e caracterizar os comportamentos que compdem a

classe geral “Projetar a vida profissional”.

A orientagdo profissional se constitui basicamente como um campo de atuacdo
profissional principalmente de psic6logos, mas também de outros profissionais como
pedagogos, assistentes sociais e administradores. A producdo de conhecimento sobre
processos e fendmenos que constituem o campo da orientacdo profissional de forma
sistemadtica ainda é recente. Uma avaliacdo da producdo cientifica em Orientacdo Profissional,
a partir da andlise de 85 artigos publicados entre 1997 e 2006 feita por Teixeira e col. (2007)
revela que a propor¢do de estudos empiricos na drea aumentou com o tempo, mas ainda é
pequena a colaboracado entre os pesquisadores e os diferentes centros de pesquisa. Com base
na constatacdo de que ha uma dispersao de temas estudados, Teixeira e col. (2007) sugerem a
area da Orientacdo Profissional necessita de articulagdo em torno de grandes temas, ou seja,
em torno de fendmenos comuns de estudo. A organizagao de um sistema comportamental dos
comportamentos que compdem a classe geral “Projetar a vida profissional” poderd ser uma
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contribuicao na dire¢do dessa articulagdo de fendmenos estudados. Os conceitos de carreira,
escolha profissional, projeto profissional, planejamento de carreira foram desenvolvidos ao
longo da histdria da orientagdo profissional, ou amplamente utilizados por ela. Os fendmenos
a que se referem esses conceitos parecem relacionados a classe geral de comportamentos de
“Projetar a vida profissional”, portanto, avaliar o histérico e os conceitos utilizados pela
Orientacdo Profissional pode ser util para identificar as classes de comportamentos que

compdem essa classe mais geral.

1.1.1 Descricao sucinta do desenvolvimento da orientacio profissional no Brasil como

campo de atuacao

Examinar a histéria do campo de atua¢do conhecido como “orientacdo profissional”
possibilita entender o contexto no qual os conceitos mais utilizados nesse campo foram
propostos e como sdo utilizados, bem como -caracterizar lacunas de conhecimento e
intervencdo ainda existentes. O inicio da orienta¢do profissional data da primeira década do
século XX, marcado pela criacdo dos Centros de Orientacdo Profissional na Europa e nos
Estados Unidos (Lassance e Sparta, 2003), com objetivo principal de identificar trabalhadores
inaptos para tarefas industriais e, assim, evitar acidentes e garantir a produtividade da
empresas. Nesse momento, a orientacdo profissional caracterizou-se como atividade
diretamente ligada a industria e & ordem sécio-econdmica vigente, visando garantir o aumento
da produtividade das industrias. Portanto, em seu inicio, a orientagdo profissional foi muito
influenciada pela ideologia coerente com aquela da sociedade industrial e a ética de trabalho

dos orientadores profissionais era a ética da producio que visa o lucro.

Em contextualizacdo histérica da orientagdo profissional no Brasil, a partir de uma
revisao de literatura, Abade (2005) mostra as relacdes entre as mudancas ocorridas no século
XX e a producdo brasileira de conhecimento em orienta¢do profissional, considerando que a
ciéncia € produzida em um contexto politico, social e econdmico e, portanto, nao € alheia a
esse contexto. Abade (2005) relata que a aplicacdo da Psicologia as relacdes de trabalho
comegou no Brasil na década de 1920 justamente relacionada a orientacdo profissional. As
primeiras experiéncias estavam relacionadas a selecio de alunos em escolas
profissionalizantes. Melo-Silva e col. (2004) destacam também que, no Brasil, a orientagdo
profissional foi inicialmente vinculada a 4drea da Educacdo, atendendo a Constituicao Federal

de 1937 e Leis Organicas instituidas em 1942, 1943 e 1946 e destinada as classes menos

favorecidas que freqiientavam escolas profissionais.



Em 1947, foi criado o ISOP (Instituto de Selecdo e Orientagdo Profissional), que foi
um marco importante na histéria da orientacdo profissional no Brasil, com objetivo de
contribuir para o ajustamento entre o trabalhador e o trabalho. Nos primeiros dez anos o
trabalho do ISOP atendia principalmente a classe média alta, por meio da implantacao de
técnicas de selecdo e orientacdo profissional (Sparta, 2003; Melo-Silva e col., 2004; Abade,
2005). Nesse periodo, a orientacdo profissional incorporava o pensamento do homem certo no
lugar certo e se constituia em uma modalidade essencialmente psicométrica, seguindo a
influéncia do contexto mundial de revolu¢do industrial e busca pela produtividade. Segundo
Abade (2005) os empresarios foram os principais defensores dessa modalidade e os

engenheiros os pioneiros nesse campo de atuacao.

A Orientacdo Profissional vem acompanhando as transformag¢des no mundo do
trabalho e, ao longo da segunda metade do século XX, com a decadéncia da sociedade
industrial e revalorizacdo da criatividade, modificou sua forma inicial de intervengdo
(Lassance e Sparta, 2003). Nesse periodo, a Orientacdo Profissional foi influenciada pelo
individualismo difundido pelas idéias liberais de governo e de organizacao social. O foco da
intervencdo passou da produgao industrial para o sujeito de escolha e a produtividade passou a

ser considerada conseqii€éncia natural da satisfacdo e realizacao do individuo.

Trabalhos publicados, em especial por Ferreti na década de 80 destacavam que
orientacdo profissional deve atender aos interesses das classes trabalhadoras, e dar menos
énfase aos jovens “oriundos da burguesia” (Abade, 2005). A orienta¢do profissional que
ignorava as desigualdades sociais e que considerava as diferengas em relacdo a escolha
profissional como individuais foi muito criticada por este autor. As questdes sociais relativas
a escolha profissional ja eram consideradas relevantes para a orientacao profissional, mas as

teorias e metodologias ainda utilizavam referenciais na psicologia individual (Abade, 2005).

As dentncias feitas por Ferreti na década de 1980 continuam sendo um aspecto de
discussdo entre os orientadores profissionais, que questionam o papel do orientador
profissional: ser reprodutor social ou agente de mudanca citado por (Abade, 2005). Lapassade
e Sparta (2003) destacam que o individualismo estabelecido pela ordem econdOmica
individual, considerada como periodo p6s-industrial, enfraqueceu as organizacdes sindicais na
luta pelos direitos dos trabalhadores. Nesse contexto, as necessidades da sociedade pds-
industriais exigem mudangas nos principios €ticos de conduta do orientador profissional para

N

responder apropriadamente a essas novas necessidades exige mudancas para responder as



necessidades, indo além de preocupacdes com desenvolvimento econdmico ou satisfacdo

pessoal, e visando principalmente o desenvolvimento social.

De acordo com Melo-Silva e col. (2004), a orientagdo profissional desenvolveu-se na
psicologia em trés campos: psicologia do trabalho, relacionada a sele¢ao de pessoal, focada na
modalidade estatistica (uso de testes); psicologia educacional, intervindo na passagem de um
ciclo educativo a outro; e aconselhamento ao tratar de determinadas crises evolutivas no ciclo
vital. Neiva (1995) identifica dois periodos histéricos da “psicologia vocacional”: o primeiro
dominado pela psicometria, com amplo uso de testes; e o segundo marcado pela insatisfacdao
com os testes, no qual varias teorias se desenvolveram. Dentre essas, Neiva (1995) destaca as
teorias psicodinamicas, nas quais estdo incluidas as teorias psicanaliticas, com modelos de
satisfacdo e frustracdo de necessidades; a corrente decisional, que propde um esquema de
“decisdo seqiiencial”’, no qual a decisdo final é produto de decisdes intermedidrias; e a
corrente desenvolvimental, tendo Super (1983 citado por Neiva, 1995) como o principal
tedrico. De acordo com Sparta (2003), no Brasil, o trabalho em Orientagdo Profissional foi
pouco influenciado pela Teoria Desenvolvimental de Super, pela tipologia de Holland ou
pelas teorias de tomada de decisdo. A orientag¢do profissional no Brasil foi, a partir da década
de 1970, influenciada diretamente pela psicandlise, em especial pela Estratégia Clinica de
Orientagdo Vocacional de Bohoslavski. O trabalho de Bohoslavski e o processo de
intervenc¢do grupal, desenvolvido por Carvalho (1995, citado por Sparta, 2003) originaram um
modelo brasileiro de Orientagdo Profissional ainda utilizado na primeira década do século

XXI (Neiva, 1995; Sparta, 2003).

O campo da orientagcdo profissional estd acumulando uma diversidade de
conhecimentos relacionados principalmente ao processo da escolha profissional e mais
recentemente a re-escolha profissional e planejamento de carreira. Os programas brasileiros
de orientacdo profissional, de acordo com Melo-Silva e col. (2004), em geral, visam a auxiliar
pessoas em suas decisdes em relacdo a estudo, formagdo profissional e trabalho. Os
programas sdo destinados, em sua maioria, a jovens em fase de escolha de uma carreira
universitdria, atendendo, sobretudo, jovens do ensino médio. Melo-Silva, Bonfim, Esbrogeo e
Soares (2003) identificaram que, em programas de orientacdo profissional no Brasil, sdo
atendidas predominantemente as classes média e alta que aspiram cursar o ensino superior. E,

para os autores, a Orientacdo Profissional ainda € vista basicamente como um servico de

atendimento a vestibulandos.



No que se refere ao conceito de orientacdo profissional, Melo-Silva e col. (2004) o
definem como ajuda prestada a uma pessoa visando a solucdo de problemas relativos a
escolha de uma profissao ou ao progresso profissional, levando em consideracdao as
caracteristicas dessa pessoa e relagao dessas com as possibilidades de emprego. Melo-Silva e
col. (2004) também consideram que a Orientacdo Profissional estd inserida em um contexto
amplo, como um campo de atividade em que, além de auxiliar pessoas em suas decisoes
profissionais, € possivel contribuir com a educagdo profissional e a transicdo das pessoas da
escola para o trabalho. Moura (2001) identificou um consenso na defini¢do de orientacao
profissional: “processo de fazer o individuo descobrir e usar suas habilidades naturais e as
fontes de treinamento disponiveis, a fim de que consiga alcancar resultados que tragam o
maximo proveito para si e para a sociedade” (Carvalho, 1995, citado por Moura, 2001, p. 15).
Contudo, Magalhaes (2007) explicita a falta de defini¢des conceituais bem estabelecidas e
compartilhadas pelos orientadores profissionais sobre termos como orienta¢do vocacional,
orientagdo profissional, orientacdo ocupacional e orientacdo/aconselhamento de carreira.
Outros termos relativos a Orientagdo Profissional também parecem carentes de defini¢des
conceituais claras. A explicitacdo desses conceitos pode orientar a identificacdo dos aspectos

de cada conceito que tem relagdo com o processo de “Projetar a vida profissional”.

1.1.2 Conceitos envolvidos no campo da orientacdo profissional tém relacio com o

processo de “Projetar a vida profissional”

O exame dos conceitos utilizados pelos orientadores profissionais pode constituir um
referencial para identificar as varidveis relacionadas a “Projetar a vida profissional” e que
constituem as classes de comportamentos envolvidas nessa classe mais geral e para identificar
as lacunas sobre o que ainda precisa ser melhor conhecido sobre esses conceitos. Os
principais conceitos que serdo examinados sdao: escolha profissional, projeto profissional,

carreira e planejamento de carreira.

Em relacdo ao processo de escolha profissional, os aspectos mais destacados pelos
autores sao as varidveis que influenciam essa escolha e que, portanto, sdo varidveis que
parecem compor a escolha. Alguns autores destacam varidveis politicas, econdmicas e sociais
que possibilitam a definicdo de um projeto e de uma escolha profissional (Souza, 1997;
Ehrlich, Castro e Soares, 2000; Lassance e Sparta, 2003; Goméz, 2006). A influéncia dos pais
e dos familiares no momento de escolher uma profissao também é enfatizada por alguns
autores (Dias, 1995; Levenfus, 1997; Soares, 2002; Ribeiro, 2005). Soares (2002) afirma que
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0s pais constroem projetos para o futuro de seus filhos, com metas e objetivos a alcancgar. A
autora mostra que a rede de relagdes familiares (avos, bisavos, tios, primos) estd presente nas
escolhas das pessoas ao longo da vida, principalmente porque os comportamentos desde
crianca que sdo incentivados ou reprimidos estdo diretamente relacionados as primeiras
aprendizagens dessa crianca e determinardo, em certo grau, a formacdo de seus hdbitos e
interesses. A necessidade dos filhos de cumprirem as expectativas dos pais varia para cada
pessoa e também depende do grupo social, de forma que o jovem pode entrar em uma
contradicdo entre as idealizagdes dos pais, suas proprias expectativas e suas reais

possibilidades de realizacao profissional.

Outras varidveis como nivel sdécio-econdmico, relacdes de oferta e procura de
emprego, recursos educativos, conhecimento sobre as profissdes, heranca genética,
experiéncias e relacionamentos estabelecidos durante a vida, meios de comunicacdo também
sdo consideradas intervenientes na escolha profissional, segundo autores como Magalhdes e
Redivo (1998), Moura (2001) e Neiva (1995). O grau de influéncia de cada varidvel depende,
de acordo com as conclusdes de Gémez (2006), do tipo de decisdao que o estudante ou
profissional ird fazer, do momento em que a decisdo ¢ feita, do tipo de condicdes para decidir
e das conseqiiéncias da decis@o. Dessa forma, descrever e caracterizar os comportamentos da
classe geral “Projetar a vida profissional” implica em identificar essas varidveis ambientais

com as quais a pessoa se depara e os comportamentos relativos a elas.

As expectativas e percepcdes sobre a vida profissional sdo destacadas por varios
autores como varidveis que também exercem influéncia sobre as decisdes relativas a vida
profissional (Glinther e Giinther, 1998; Teixeira e Gomes, 2004; Teixeira ¢ Gomes, 2005;
Go6mez, 2006). Por meio de uma extensa revisao de literatura, Gémez (2006) demonstra a
importancia do comportamento de perceber as varidveis presentes em cada decisdao sobre a
carreira. A autora indica que o quanto a pessoa percebe as varidveis relacionadas a sua
decisdo interfere na decisdo, de forma que quanto maior for a capacidade de identificar essas
varidveis relativas a decisdo, maior a probabilidade de realizar-se em sua carreira. Teixeira e
Gomes (2005) mostram que as varidveis de percep¢ao de oportunidades aliadas com varidveis
de auto-eficdcia (crencas de um individuo a respeito da sua capacidade de executar com
sucesso um comportamento) e de clareza de autoconceito (quanto as crengas a respeito de si
mesmo sdo claramente definidas, consistentes e estdveis no tempo) sdao as que mais
contribuem para a decisdo de carreira. Com base nesses resultados, Teixeira e Gomes (2005)

sugerem que a decisdo de carreira depende mais da forma como o jovem percebe o mercado



de trabalho do que das condi¢des reais do mercado. Os autores destacam a importancia da

avaliacdo coerente das influéncias do ambiente para decidir a carreira.

Em investigacdo sobre relagdes entre trabalho, identidade e projeto de vida, Souza
(1997) entrevistou trés jovens participantes de um programa de iniciagdo profissional e
resgate de cidadania tendo todos baixo nivel de escolarizacdo dos familiares e deles proprios,
pais desempregados ou subempregados e cotidiano constituido por experiéncias de violéncia e
degradacdo. Souza (1997) constatou que as dificuldades pelas quais os jovens passavam nao
estavam sendo resolvidas somente com a oportunidade de participagdo no projeto. A forma
como se percebiam e se vinculavam a realidade também se evidenciaram. Os jovens se
representavam como ‘“marginais” que se excluiam ou se sentiam excluidos da sociedade, ao
mesmo tempo em que se sentiam culpados pela inser¢do nessa sociedade. A percepcao desses
jovens de que sao discriminados evidenciados por expressdes como “vindo de onde eu vim”,
“o motivo de ser negra”, “vindo de classes baixas” influencia no tipo de decisdes que fazem e

nas possibilidades que visualizam para si: “esse curso € para pessoal de alto nivel, e ndo posso

me dar ao luxo de fazer s6 por satisfacao”.

A condi¢do de vida também € destacada por Giinther e Giinther (1998) e Ehrlich e col.
(2000) como varidveis ambientais que interferem nas decisOes profissionais. As relacdes
dessa varidvel com as possibilidades de escolher uma profissdo e com as condi¢des para
elaborar um projeto de vida sdo avaliadas pelos autores. Giinther e Giinther (1998)
apresentam a conclusio de Elder (1997, citado por Giinther e Giinther, 1988) de que grande
talento e criatividade ndo garantem o sucesso profissional quando nao existe estrutura de
oportunidade suficiente. Isso porque as oportunidades e pressdes das circunstincias pessoais,
histéricas e sociais, bem como as escolhas e metas e papéis sociais assumidos estdo
relacionadas ao curso de vida construido pelo individuo. Ehrlich e col. (2000) também
indicam que a “situagdo concreta” do homem, as condi¢des de possibilidade de vida do
homem, estdo relacionadas as escolhas ao longo da vida, contudo, consideram que o homem

nao ¢ totalmente determinado por sua condi¢do sdcio-historica.

Com base na teoria de Sartre, Ehrlich e col. (2000) afirmam que o homem € um ser
livre para escolher em cada acdo o homem que deseja ser e definir, assim, seu ser e seu futuro
possivel. Mas essas escolhas sao feitas em func@o de possibilidades concretas, a partir de suas
relacdes e mediagdes com grupos € com as condicdes materiais existentes. Os autores
explicam que, em situacdo de uma escolha profissional, as a¢des concretas do individuo, os

desejos e exigéncias da familia e amigos constituem um “movimento concreto” do homem em
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funcdo do seu projeto e desejo de ser; e concluem: “Encontramos portanto, aquilo que ele
projeta ser como resultado de cada uma de suas acdes sob determinadas condi¢des
socioldgicas e materiais” (Ehrlich e col., 2000, p. 74). O aspecto importante que pode ser
deduzido da exposi¢dao da discussdo dos autores é, portanto, a possibilidade do homem
modificar e escolher o que fazer e, assim, modificar também sua prépria condigdo. E possivel
supor que, mesmo com as limitacdes das condi¢des concretas de vida do homem, existem
possibilidades de projetar a vida profissional para produzir conseqiiéncias que beneficiem o

préprio profissional, a populacio a quem seu trabalho beneficiard e aqueles que lhe sdo

proximos.

Ao investigar aspectos relacionados a escolha da profissdo, varios autores se referem a
outro conceito, sem defini-lo com precisdao, que necessita ser examinado: o projeto
profissional (Lucchiari, 1993; Krawulski, 1998; Ehrlich e col., 2000; Soares, 2002; Teixeira e
Gomes, 2004; Ribeiro, 2005; Valore e Viaro, 2007). O ingresso do adolescente na
universidade é considerado por Teixeira e Gomes (2004) como uma atividade exploratéria
que ainda nao corresponde a um projeto de vida refletido e elaborado. Dentre os aspectos que
necessitam ser examinados para facilitar a escolha, segundo Lucchiari (1993) estdo as
questdes: qual meu projeto de vida, como me vejo no futuro desempenhando meu trabalho.
Ribeiro (2005) investigou a hipétese de que cada estudante tem um projeto pessoal e
profissional que é destinado para si por sua familia. Embora algumas caracteristicas do que é
um projeto de vida e varidreis relacionadas a esse fendmeno sejam apresentadas pelos autores,
ainda falta explicitagdo mais clara do que é um projeto. Valore e Viaro (2007), por exemplo,
organizaram as seguintes categorias a partir de relatos de jovens sobre “projeto de vida™:
profissdo, constituicio de familia, estudo e preparo profissional, realizacdo e felicidade
pessoal, viagens, amizades, aquisi¢do de bens materiais, melhoria e auxilio ao mundo. Nos
trabalhos citados ndo foram encontradas referéncias a ‘“projetar” ou a comportamentos
especificos para elaborar um projeto, a €nfase estd no projeto como um produto, mas o
processo para produzi-lo ainda € pouco claro na literatura. Por isso, é necessdrio esclarecer
algumas perguntas: O projeto profissional é apenas uma idéia, uma formulacdo de quem
escolhe? E uma espécie de orientador para as diversas escolhas e decisdes do individuo? E um
produto constituido aleatoriamente pelas diversas escolhas? Quais comportamentos sdo mais
apropriados para elaborar um projeto de vida consistente? Construir um sistema
comportamental da classe geral de comportamentos que constituem ‘“Projetar a vida

profissional” possibilitard responder a essas questdes com mais clareza.



Outra autora que utiliza o conceito de projeto profissional € Soares (2002), que afirma
ser possivel, por meio de um projeto, construir-se um futuro desejado, esperado. Para a autora
o projeto nao pode ser para um futuro longinquo, nem se limitar a um futuro imediato, ele
jamais é realizado por completo e € sempre passivel de modificagdes. A autora se aproxima
da definicdo de um projeto ao discutir a influéncia da familia no estabelecimento de um
projeto profissional, quando conclui que o projeto ndo € uma soma de desejos e ideais dos
pais, aos quais o filho ird se adaptar, mas um conjunto contraditério no qual se estabelecem
objetivos a alcancar e se evitam alguns desejos e modelos. O projeto a que Soares (2002) se
refere estd relacionado ao comportamento de efetivamente “Projetar a vida profissional”?
Esse projeto parece se aproximar de um desejo, uma possibilidade pouca estruturada do

futuro, que é desejado, esperado, mas nao planejado de forma sistematica.

A relacio do projeto com o futuro, possivel, desejado ou planejado, é uma
caracteristica destacada por vdrios autores ao se referir a projeto de vida ou projeto
profissional. Para Souza (1997) o projeto € aquilo que desejamos ser e possibilita um “salto
para o futuro”. Souza (1997) explica que a identidade dos individuos € determinada por suas
condic¢des histdricas, e implica em uma transformacao que ocorre a partir da relacdo do sujeito
com o mundo, com os outros € com o projeto de futuro. Para Bohoslavsky (1987) o homem ¢é
um ser que tem a capacidade de escolher seu futuro, e por isso, em sua teoria, o futuro tem
importancia atual e ativa no estabelecimento de um projeto. Ehrlich e col. (2000), referindo-se
a teoria de escolha de Bohoslavsky (1987), concluem que o sujeito experimenta angustia ao
escolher uma profissdo, porque nesse momento nao estd escolhendo apenas um fazer, mas
também um ser. E seu futuro que estd sendo definido para si mesmo e para aqueles que tém
relacdo com sua escolha. Krawulski (1998) afirma que escolher a profissao significa escolher
uma atividade de trabalho a qual boa parte do futuro serd dedicada. Essa relacao do projeto
com o futuro indica que, ao decidir sobre a vida profissional, a concretizacdo do projeto
muitas vezes ndo serd imediata, mas as decisdes modificam as possibilidades de vida no
futuro. O resultado futuro de um projeto parece ser uma caracteristica importante da classe
geral “Projetar a vida profissional”, mas quais sao os demais componentes dessa classe geral?

Qual a relacdo dessa caracteristica com os demais componentes dessa classe geral?

O trabalho em orientacdo profissional com adultos estd se configurando como uma
nova forma de atuagdo do orientador profissional, porém ainda pouco explorada (Melo-Silva e
col. 2003). Dessa forma, surge outro conceito estudado pela orientacdo profissional que

parece ser util examinar para estabelecer as possiveis relacdes com a classe de
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comportamentos “Projetar a vida profissional”: o conceito de carreira. Balassiano, Ventura e
Filho (2004) discutem as mudancas no conceito de carreira e a relacdo dessas mudangas com
as transformagdes no mundo do trabalho. Os autores afirmam que o conceito de carreira pode
ser dividido em duas fases distintas: “tradicional” e “moderno”, sendo que o conceito
moderno comeca a aparecer a partir da década de 1970. No conceito “tradicional” de carreira,
esta € caracterizada por relativa estabilidade e progressdo linear vertical (acompanhando a
estrutura de empresas “verticalizadas”: muitos cargos e hierarquias), e a carreira € gerenciada
pela empresa na qual o individuo é empregado. O conceito “moderno” de carreira é
caracterizado pela instabilidade, descontinuidade, e horizontalidade da prépria carreira
(acompanhando estrutura de empresas “horizontalizadas”: cargos distribuidos em poucos
niveis hierdrquicos). Balassiano e col. (2004) apresentam o modelo de carreira proteana
proposta por Hall (1996, citado por Balassiano e col., 2004) no qual o principal objetivo da
carreira € o “sucesso psicolégico do individuo” caracterizado por um sentimento de orgulho e
realizacdo pessoal, por alcancar seus objetivos de vida, felicidade familiar, paz interior, dentre
outros. A denominagao carreira proteana deriva do mito do deus grego Proteus que possuia a
habilidade de mudar de forma de acordo com sua vontade. Nessa nova perspectiva, o
individuo realiza um “contrato psicoldgico” consigo mesmo, sendo que o critério para o
sucesso se torna algo “interno”. Ao desenvolver um trabalho sobre os comportamentos que
compdem a classe geral “Projetar a vida profissional” € necessario avaliar: sentimentos sao
suficientes para escolher uma carreira? Qual a relevancia do conceito de carreira “proteana”
para projetar a vida profissional? No processo de descrever e caracterizar os comportamentos
que compdem a classe geral “Projetar a vida profissional” é importante avaliar o conceito e
também as decorréncias desse tipo de modelo de carreira no qual o individuo € o Unico
responsavel por seu desenvolvimento, a fim de possibilitar o desenvolvimento de intervencdes

profissionais que promovam beneficios ao individuo e ao ambiente em que estd inserido.

No final do século XX e inicio do século XXI, a carreira € definida como uma espécie
de seqiiéncia de acontecimentos relacionados ao trabalho. Mais especificamente, Stoner e
Freeman (1999, p. 417) explicitam que carreira envolve a nocao de “trabalhos correlacionados
a determinado campo, ao longo de uma dimensdo temporal”. Greenhaus (1999, p. 9) define
carreira como “um padrdo de experiéncias relacionadas ao trabalho que abrange o curso da
vida de uma pessoa”. Para Macedo (1998, p. 177), carreira é “a seqii€éncia de experiéncias
ocupacionais ao longo do tempo, que pode ocorrer ou ndo na mesma profissdo, seja na

condicdo de empregado, trabalhador por conta prépria, ou, ainda, como empresario”. Soares
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(2000, p. 36) conceitua carreira como “a continuidade da vida do individuo no trabalho, para
produzir algo; pode ser a seqiiéncia de envolvimentos deste nas experiéncias de trabalho ao
longo da vida”. Ao descrever e caracterizar os comportamentos que compdem a classe geral
“Projetar a vida profissional”, um dos aspectos a ser considerado €: de que forma o individuo
se relaciona com sua “carreira”, com os acontecimentos ao longo de sua vida profissional? Ou
quais sdo os comportamentos relevantes que alguém necessita apresentar em relagdo a sua

carreira?

A discussdo sobre o conceito de carreira € ampliada por Schein (1996) que explicita
que o termo € utilizado por vezes para indicar que alguém “segue carreira”, ou seja, alguém
cuja vida profissional € bem estruturada e mantém progresso constante. Em outras situacdes,
carreira pode significar a maneira como a vida profissional de alguém ¢é desenvolvida ao
longo do tempo, e como é percebida pela pessoa. Schein (1996) descreve dez fases da
carreira, reconhecidas pela pessoa e pela sociedade: 1) crescimento, fantasia, exploracdo; 2)
educagdo, treinamento; 3) ingresso no mundo profissional; 4) treinamento basico,
socializag¢do; 5) admissdo como membro; 6) estabilizagdo no emprego, permanéncia como
membro; 7) crise no meio da carreira, reavaliacdo; 8) avanco, recomeco, estabilizacdo; 9)
desligamento; 10) aposentadoria. E possivel observar que o modelo de trabalho ao qual essas
etapas estdo relacionadas € o emprego, e a carreira parece ser linear e continua. H4 uma
discussdo sobre o declinio das formas tradicionais de trabalho e a crise no mundo do trabalho
e emprego (Coutinho, 1993; Krawulski, 1998; Kovacs, 2003) que indica que um modelo com
etapas subseqiientes e bem definidas como apresentado por Schein (1996) ndo corresponde
mais a realidade de boa parte dos trabalhadores. Apesar disso, em cada uma das etapas, é
possivel identificar comportamentos do trabalhador relacionados a sua carreira ou vida
profissional que poderao ser ponto de partida para novas descobertas acerca de quais sao os
comportamentos envolvidos na classe geral “Projetar a vida profissional”, tais como:
preparar-se para o processo de treinamento para exercicio da profissdo; aprender a profissao;
tomar conhecimento da realidade do trabalho; identificar seus pontos fortes e fracos; reavaliar

a carreira, entre outros.

Tanto a organizacdo sistemdtica da carreira quanto a intervencdo de orientadores
profissionais sobre o desenvolvimento e as decisdes relativas a carreira sdo conhecidas
tradicionalmente como “planejamento de carreira”. Bisquerra (1990, citado por Soares, 2000)
define planejamento de carreira como o processo no qual os individuos identificam

“habilidades”, interesses, valores; avaliam opg¢des relacionadas a suas caracteristicas pessoais
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e estabelecem objetivos profissionais e planos para obtengcdo desses objetivos. Estabelecer
objetivos possibilita aos profissionais identificar prioridades, e guiar suas decisdes de carreira
com mais precisdo e clareza (Gémez, 2006). Para Stoner e Freeman (1999), o inicio do
planejamento de carreira individual é a definicdo do que alguém pretende do trabalho, da
carreira e da vida. Os beneficios de assumir o desenvolvimento da prépria carreira sdo
explicitados por Gémez (2006): direcionar da melhor forma o crescimento profissional,
possibilitar um maior grau de percep¢do quanto aos aspectos que facilitam ou dificultam o
processo de decidir. A autora avalia que a auséncia de um planejamento de carreira com
objetivos profissionais delimitados proporciona decisdes com grau menor de percep¢do sobre
aspectos que exercem influéncia sobre a carreira, e isso pode significar inércia profissional
quando o profissional nao percebe ou desconsidera suas preferéncias pessoais, aspiracoes,
competéncias, objetivos e valores. Estabelecer objetivos e definir o que se pretende com o
trabalho, a carreira e a vida sdo, provavelmente, comportamentos da classe geral “Projetar a
vida profissional”, e sdo, possivelmente, classes de comportamentos bem mais complexas do
que parecem inicialmente, constituidas também por outros comportamentos menos
abrangentes. Descobrir de que forma esses comportamentos se organizam em um sistema
pode contribuir para aumentar o conhecimento sobre esses processos comportamentais e

melhorar as condi¢Oes para intervir sobre eles.

Mas, o que € planejar? E o que € projetar? Existem diferencas entre os conceitos?
Definicoes sobre esses conceitos foram encontradas em diciondrios e livros de Administragao,
portanto esse material serd utilizado para orientar uma definicdo mais precisa do que seja
“Projetar a vida profissional”. No Diciondrio REFA (1985, p. 112) planejamento consiste “na
busca e determinacdo sistemdtica de objetos, assim como na preparacdo de tarefas cuja
execu¢do € imprescindivel para se alcancar tais objetivos. Previsao e fixacdo de
desenvolvimento e dados futuros da empresa (dados previstos). O “planejamento” é a
antecipacdo mental sistemdtica e orientada a uma finalidade concreta da futura atividade
econdmica”. No mesmo diciondrio, “projeto” € definido como “um plano de realizacdo de
proporg¢des considerdveis, inico e complexo, em cujo planejamento, coordenagdo e controle,
assim como execug¢do, participam, em geral, varias se¢cdes de uma empresa ou vdarias
empresas. O comeco e o fim da execu¢do do projeto estdo definidos” (p. 133). Gehringer
(2002, p. 152) apresenta a origem do termo planejamento e explicita o processo em linguagem
metaférica: € o nome do ato de “definir o roteiro e as varidveis de um projeto” e vem do latim

2 &<

a applaneare, “limpar e nivelar o terreno”, “embora o termo ‘planejamento’ tenha sido criado

13



no século XX, o principio continua o mesmo: se o terreno nao for adequadamente preparado,

a execug¢do ndo vai parar em pé”.

Uma distincdo entre planejamento e projecdo futura é feita por Alday (2000), ao
destacar a importancia do planejamento estratégico para as empresas. O autor explica que
“planejar” € uma palavra apropriada para se referir ao estabelecimento de acdes para atingir
um resultado bem definido, quando se tem certeza da situacdo em que as agdes serdao
desenvolvidas e controle quase absoluto das varidveis que garantirdo o sucesso do resultado.
Contudo, nas condicdes impostas as organizagdes no inicio do século XXI, marcadas por
acirrada competitividade de mercado, exigéncia cada vez maior de qualidade e inovagdes
tecnoldgicas abundantes, é necessario um raciocinio explorador e ndo deterministico chamado
por Alday (2000) de “projecao futura”. A nogdo de “projecdo futura” proposta por Alday
(2000) implica em coletar constantemente informagdes sobre o que estd acontecendo no
ambiente interno e externo a empresa para avaliar as estratégias de acdo em curso e envolve a
necessidade de se adaptar continuamente as conseqiiéncias dessas estratégias. A partir dessa
defini¢do, o autor explicita etapas de um processo de administracio estratégica que envolve
tanto projetar o futuro quanto planejar: 1) execucdo de uma andlise do ambiente, que visa
identificar riscos e oportunidades presentes e futuras; 2) estabelecimento de uma diretriz
organizacional, ou seja, da missdo e objetivos da empresa; 3) formulacdo de uma estratégia
organizacional, que € um curso de acdo para garantir que a empresa alcance seus objetivos; 4)
implementacdo da estratégia organizacional; e 5) controle estratégico, que envolve

monitoracao e avaliagao do processo para melhora-lo.

De que forma essas definicdes de planejamento, projeto e suas etapas poderiam ser
organizadas em um sistema comportamental? Botomé, Kubo, Matanna e col. (2003)
organizaram classes gerais das competéncias profissionais do psicélogo em 18 classes gerais
de comportamentos divididas em trés conjuntos apresentados na Tabela 1.1: processos de
producdo de conhecimento, processos de aprendizagem e processos de alteracdes em relacdo a
fendmenos psicolégicos. Apesar das especificidades dessas classes que se referem a
comportamentos de psicélogos, a organizacao dessas classes pode orientar a composi¢ao de
um modelo para organizar comportamentos de projetar a vida profissional, visto que parece
englobar os aspectos principais indicados nas defini¢des de projeto encontradas na literatura.
A seqiiéncia de classes de comportamentos apresentada por Botomé e col. (2003)

representada por algarismos romanos na primeira coluna, algarismos ardbicos na segunda
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coluna e letras maidsculas na terceira coluna podem orientar a organizacdo de classes de

comportamentos de “projetar a vida profissional” derivadas da defini¢do de “projeto”.

TABELA 1.1

CLASSES GERAIS DE COMPETENCIAS PROFISSIONAIS DO PSICOLOGO EM RELACAO AOS
PROCESSOS DE PRODUCAO DE CONHECIMENTO, DE APRENDIZAGEM E DE ALTERACOES EM
RELACAO A FENOMENOS PSICOLOGICOS. REPRODUZIDO DE BOTOME E COL. (2003).

PRODUCAO DE 3
PRODUCAO DE APRENDIZAGEM PRODUCAO DE
CONHECIMENTO SOBRE RELACIONADA A ALTERACOES EM
) PSICOLOGICOS ~
PSICOLOGICOS (PESQUISA) INTERYENCAD)
(ENSINO)
I 1 A

Delimitar problema de producio
de conhecimento sobre fendmenos
psicoldgicos

II

Planejar coleta de dados relativa a
producdo de conhecimento sobre
fendmenos psicoldgicos

III

Coletar dados relevantes para
responder a perguntas de produgdo
de conhecimneto sobre fendmenos

psicoldgicos

v

Organizar e analisar dados
coletados para responder a
perguntas de producdo de
conhecimento sobre fendmenos
psicolégicos

\Y%

Interpretar dados analisados para
responder a perguntas de produgdo
de conhecimento sobre fendmenos

psicoldgicos

VI

Comunicar conhecimento
produzido sobre fendmenos
psicolégicos

Caracterizar necessidades de
aprendizagem relacionadas a
fendmenos psicoldgicos

2

Construir programas de producdo
de aprendizagem relacionada a
fendmenos psicoldgicos

3

Desenvolver programas de
aprendizagem relacionada a
fendmenos psicoldgicos

4

Avaliar processo e programas de
aprendizagem relacionada a
fendmenos psicoldgicos

5

Aperfeicoar processos e programas

aprendizagem relacionada a
fendmenos psicoldgicos

6

Comunicar descobertas feitas em
programas e processos de
aprendizagem relacionada a
fendmenos psicoldgicos

Caracterizar necessidades sociais
em relacdo a alteracdes em
fendmenos psicoldgicos

B

Projetar intervengdes relacionadas
a fendmenos psicoldgicos

C

Executar intervencdes projetadas
em relacdo a fendmenos
psicoldgicos

D

Avaliar intervengdo realizada em
relacdo a fendmenos psicoldégicos

E

Aperfeicoar intervengdes em
relag@o a fendmenos psicoldgicos,
a partir de dados de avaliacdo

F

Comunicar descobertas feitas em
processos de intervengdo sobre
fendmenos psicoldgicos
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A partir das defini¢cdes apresentadas, € possivel considerar que planejar envolve
basicamente “definir varidveis”, “estabelecer objetivos”, “prever desenvolvimento e dados” e
“preparar tarefas”, enquanto projetar € mais abrangente, pois envolve o proprio planejamento,
além do controle e da execucdo. Quais as decorréncias desses conceitos para identificar os
comportamentos de projetar a vida profissional? Projetar a vida profissional engloba o
planejamento, e requer também executar aquilo que foi planejado. Que outros
comportamentos estdo envolvidos no processo de “Projetar a vida profissional”? Que
comportamentos mais simples compdem ‘“‘Projetar a vida profissional” e planejar a carreira?

Que comportamentos sdo pré-requisitos para alguém ser capaz de “Projetar a vida

profissional”?

As nogdes de escolha profissional, escolha de carreira, projeto profissional, projeto de
vida sd@o utilizados com freqiiéncia como sindbnimos ou sem uma defini¢do especifica pelos
autores, o que indica uma necessidade de estudos para precisar e diferenciar mais claramente
esses conceitos. Contudo, a partir do exame dos conceitos utilizados em orientagdo
profissional e dos diciondrios ja € possivel definir provisoriamente ‘“Projetar a vida
profissional” como uma classe abrangente de comportamentos, que envolve “identificar as
varidveis que interferem nas escolhas profissionais”, “planejar aspectos referentes a vida
pessoal e profissional”, “executar as acdes planejadas”, “avaliar os resultados dessas acdes” e
“aperfeicoar o projeto desenvolvido”. Contudo, esses sao apenas alguns dos comportamentos

que provavelmente fazem parte da classe geral “Projetar a vida profissional”, e sdo também

comportamentos muito abrangentes.

Com essa definicdo de “Projetar a vida profissional” € possivel ensinar pessoas de
qualquer faixa etdria e classe social a serem capazes ndo apenas de escolher uma profissao ou
planejarem uma carreira, mas de projetarem sua vida profissional como uma forma de
melhorarem suas condi¢des de vida profissional. A organizagdo dos processos descritos pelos
conceitos ‘“‘escolha profissional”, “carreira”, “projeto profissional” em um sistema
comportamental ¢ um empreendimento desejavel, na medida em que possibilita tornar mais
claras e precisas as relacdes entre esses processos. Possibilita também tornar mais claros os
comportamentos relevantes relativos as decisdes sobre vida profissional e ensind-los com
seguranca em programas de Orientacdo Profissional. Demonstrar a relevancia de ensinar os
comportamentos da classe geral “Projetar a vida profissional” exige explicitar algumas

implicacdes desse processo.
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1.2 Aprender a projetar a vida profissional: uma necessidade social

Qual é a fun¢do do comportamento de projetar a vida profissional? E qual a
importancia de aprender os comportamentos da classe geral “Projetar a vida profissional”?
Nas decisdes sobre tipo de curso superior ou técnico a realizar, nos conflitos no exercicio da
profissdo, na orientagdo ou planejamento de carreira € a relacdo homem-trabalho que estd em
exame (Ehrlich e col.,, 2000). No entanto, as caracteristicas dessa relacdo passam por
constantes transformacdes e as exigéncias em relacio a qualificagdo profissional,
produtividade no trabalho e lucro sdo cada vez maiores, acarretando muitas vezes em
sofrimento para os individuos (Gondim e col., 2001; Kovdacs, 2003). Projetar a vida
profissional requer lidar com todas essas exigéncias e identificar critérios relevantes para
decidir em relagdo a aspectos profissionais e, assim, promover (1) bem-estar em relagdo a
vida profissional e (2) condi¢des de vida e trabalho apropriadas para si e para os outros. Dai a
relevancia de aprender de forma eficaz e eficiente os comportamentos relacionados a classe

geral “Projetar a vida profissional”.

Em revisao de literatura sobre aspectos histéricos do significado do trabalho,
Krawulski (1998) destaca que a Revolugao Industrial trouxe também mudancas significativas
na “atmosfera psicolégica”. O desejo de riqueza e sucesso material passou a controlar a
relacdo do homem com o trabalho. Contudo, também houve um aumento de inseguranca,
isolamento e ansiedade do trabalhador. A industrializac@o acelerada deu inicio a um processo
no qual houve gradativa desapropriacdo dos meios de producdo e geracdo de forca de
trabalho. Gondim e col. (2001) examinam que as transformag¢des no mundo do trabalho no
século XX, marcadas pela crise do modelo Taylorista e énfase na qualidade de vida no
trabalho, qualidade no trabalho e ado¢do de novas tecnologias repercutiram no perfil de
trabalhador exigido pelos contratantes. De acordo com os autores, surgiu a necessidade do
trabalhador se preparar ndo s6 tecnicamente, mas também afetivamente. Diante dessas
condig¢des, € necessario avaliar qual o tipo de intervencao relevante ao lidar com estudantes e
profissionais que se deparam com essas exigéncias e qual a funcdo da intervencdo, seja por
psicélogos, pedagogos, orientadores profissionais: Ensinar as pessoas a simplesmente se
adequarem a esse novo perfil? Eliminar, compensar, atenuar sofrimento causado pelas
exigéncias e oscilagdbes no mundo do trabalho? Auxiliar as pessoas a criarem condigdes
diferentes? Somente discutir a situagdo? Uma intervencdo que promova o desenvolvimento

de comportamentos para que profissionais (ou futuros profissionais) sejam capazes de avaliar
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as exigeéncias para decidir de forma mais adequada trard, provavelmente, maior autonomia e

bem-estar a esses profissionais.

Projetar a vida profissional requer que o profissional avalie quais sdo especificamente
as exigéncias com as quais ird se deparar em relacdo a sua atuagdo e qual a relevancia e
decorréncias do atendimento dessas exigéncias para o desempenho profissional. Leite (1994,
citado por Gondim e col., 2001) enumera algumas caracteristicas exigidas do profissional
atualmente: I) Comprometido, pois sdo oferecidas oportunidades de participacdo, II)
Autdnomo, pois € permitido tomar algumas decisdes, III) Instruido, pois deve lidar com novas
tecnologias e 1V) Criativo e flexivel, pois tem liberdade de executar seu trabalho e condicdes
de redesenhar o seu cargo. Visto que essas exigéncias sdo situacdes com as quais profissionais
se deparam ao projetar a vida profissional e ao longo de suas carreiras, é relevante avaliar de
que forma elas afetam seu desempenho profissional, influenciam suas decisdes e identificar a

melhor forma de agir em relagdo as exigéncias.

Essas transformagdes no mundo do trabalho criaram uma condi¢cdo em que o homem
experimenta pelo menos cinco tipos de inseguranca, de acordo com Mattoso (1994):
inseguranca no mercado de trabalho, no emprego, nas formas de contratacio e nas
organizagOes representativas dos trabalhadores e em relagdo a renda. Os alunos entrevistados
por Magalhdes e Redivo (1998) que estavam fazendo re-opcdo de curso também
demonstraram ansiedade e indecisdo quanto a melhor opcao profissional, devido as incertezas
sobre o futuro no mundo do trabalho e suas mudangas. Os entrevistados mostraram desejo de
obter vantagens no mundo competitivo e, de acordo com os autores, os individuos fazem suas
opg¢Oes sem clareza sobre as varidveis relacionadas a escolha em busca de garantias que ndo
existem mais, como empregos vitalicios. Essa inseguranca em relacdo a vida profissional
indica que as condi¢des de trabalho estdo sendo aversivas para uma parcela dos trabalhadores,
0s quais necessitam aprender a identificar varidveis ambientais que controlam sua agdo, para
modificd-la de forma a produzir uma condi¢do de vida e de trabalho melhor para si e para os
outros. Lassance (2005) enfatiza a importancia da afetividade e cogni¢do desenvolvidas ao
longo da vida como aspectos relevantes para o enfrentamento de situagdes geradoras de
tensdo e inseguranca no trabalho, para a elaboragdo de estratégias de enfrentamento e

adaptacgdo ao trabalho.

Estudos sobre os significados atribuidos ao trabalho pelos trabalhadores tém sido
desenvolvidos em Psicologia, desde a década de 1980. Zanelli e Silva (2008) consideram que

o trabalho € a principal fonte de significados na vida daqueles que exercem atividades formais
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ou informais. Um trabalho significativo para o sujeito é emancipador, enquanto um trabalho
sem significado € alienante. Para Coutinho (1993), a perda do significado do trabalho atinge
quase todas as atividades profissionais e € resultado de uma modernizacdo que visa,
sobretudo, o lucro e a produtividade, em detrimento do bem-estar da populagdo. Para que o
trabalho ndo se torne “alienante” pela excessiva preocupacdo com lucro e produtividade,
parece necessdrio que os profissionais sejam capazes de identificar critérios relevantes para
decidir em relacdo a aspectos profissionais, em que seja avaliado, por exemplo, a funcdo do

trabalho que serd desenvolvido.

Apesar de todas as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, a preparacdo de
estudantes e profissionais para o desenvolvimento e planejamento de suas vidas
constantemente, em qualquer etapa da vida profissional que facilite lidar com essas
transformagdes ainda ndo parece ser objeto sistematico de investigacdo por profissionais que
trabalham com orientacdo profissional. Foi identificado por Teixeira e Gomes (2004) que sdo
realizadas poucas pesquisas sobre o momento de transicdo dos jovens da universidade para o
mercado de trabalho, ou para a vida profissional, sendo que a maioria dos estudos investiga a
transi¢do entre o nivel médio de ensino e o mundo do trabalho ou universidade. Em relacdo
aos universitarios, as pesquisas tétm dado mais €nfase ao ajuste, evasdo, troca de curso e
permanéncia na universidade, mas o momento de transi¢do para a vida profissional pouco tem
sido investigado (Teixeira e Gomes, 2004). Estudos no campo da Orientacdo Profissional
parecem enfatizar os momentos criticos da vida profissional, como escolha de um curso
superior, € mais recentemente, mudanca de curso superior, mudang¢a de profissao,
aposentadoria. A preocupacdo com a continuidade da vida profissional, seu planejamento e
desenvolvimento pode ser evidenciada com o desenvolvimento de programas de planejamento
de carreira a partir da década de 1970 (Martins, 2001), mas ainda € insuficiente para atender a

necessidade da populacao.

Descobrir os comportamentos relativos a “Projetar a vida profissional” a serem
ensinados a populacdo em geral é uma necessidade que fica evidente pelas constatacdes de
alguns pesquisadores. Melo-Silva e col. (2003) e Melo-Silva e col. (2004) evidenciaram que
uma restrita parcela da populagdo, constituida em sua maioria por estudantes de classe média
e alta, € atendida por programas de orientacdo profissional, embora alguns programas para
atender classes menos privilegiadas da populacdo ja estejam sendo desenvolvidas (Duran,
1995; Sarriera e col., 2000; Gondim, Almeida, Penna e Figueiras, 2001; Bressan, Godoy e

Lunardelli, 2004). Outro aspecto que indica a necessidade de interven¢do pode ser
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identificado pelas descobertas de Teixeira e Gomes (2004) que observaram que os estudantes
comegam a se preocupar com o que irdo fazer depois de formados, em geral, somente no
ultimo ano ou semestre de seus cursos. Os dados encontrados evidenciam que nao ha
exploracdo das alternativas profissionais existentes de forma sistematica nem estratégias nesse
sentido desenvolvidas pelos estudantes. Uma das conclusdes dos autores € que os estudantes
entrevistados apresentaram uma postura passiva diante da formacao profissional, que ocorreu
de forma nao planejada. O processo de escolher outro curso superior empreendido pelos
alunos entrevistados por Magalhaes e Redivo (1998) nao foi significativamente diferente do
primeiro processo de escolha. Os autores concluiram que ambos os processos constituiram
tentativas de encontrar uma profissao ideal, mas sem muitas discriminagdes ou exploracdo das
profissdes e de suas proprias caracteristicas, sugerindo dificuldades na elaborac¢do de projetos
profissionais. Os dados indicam dificuldades dos estudantes em elaborar projetos profissionais
e, portanto, necessidade de criar condi¢des de aprendizagem para que desenvolvam estratégias

de acdo e planejem adequadamente sua formacdo e vida profissional.

A importancia de desenvolver programas de orientagdo profissional para que as
pessoas encontrem possibilidades alternativas para melhorar sua condi¢do de vida,
considerando o contexto em que vivem pode ser constatada por meio dos dados de algumas
pesquisas. Giinther e Giinther (1998) investigaram de que maneira as diferencas de
oportunidade educacional e outras varidveis ocupacionais influenciavam as expectativas
quanto ao futuro de jovens. Foram entrevistados 335 jovens entre 11 e 19 anos, dentre os
quais 100 estavam matriculados em escola particular, 112 em escola publica e 123 em
instituicdes publicas destinadas a meninos carentes. Ao lado de profissdes modestas como
pedreiro, camelo, vigia, faxineira, alguns jovens de escolas para meninos carentes escreviam
profissdes que desejavam ter: senador, dono de banco, embaixador, empresario, evidenciando
uma idealiza¢do que nao corresponde com as possibilidades profissionais desses jovens, dadas
suas condi¢des atuais de vida. Nesse sentido, avaliar possibilidades profissionais concretas,
criar oportunidades de inser¢do profissional satisfatérias sdo comportamentos de valor para
profissionais de qualquer drea e que podem ser ensinados nos programas de Orientagdo

Profissional.

A insatisfacdo dos trabalhadores com diversos aspectos de seu trabalho, as doencgas
causados pelo trabalho e o sofrimento vém sendo evidenciada por varios autores (Coutinho,
1993; Santos-Filho e Barreto, 1998; Lacaz, 2000; Batista, Vieira, Cardoso e Carvalho, 2005;

Petroski, 2005). Diversos programas estdo sendo implantados visando a satisfacdo, bem-estar
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e qualidade de vida no trabalho (Fernandes, 1996; Vasconcelos, 2001; Limongi-Franca e
Arellano, 2002). Mas a que aspectos a satisfacdo das pessoas no trabalho (em diversos graus)
pode se referir? Seligmann-Silva (1994) indica que existem diferencas considerdveis entre as
pessoas referentes as caracteristicas do trabalho relacionadas a percepcao de satisfacdo. Para
algumas pessoas, um ambiente tranqiiillo e uma atividade mental concentrada proporcionam
bem-estar, para outras pessoas um ambiente com muitos estimulos, sonoros, visuais, € com
exigéncia de movimentagdo é mais gratificante. A satisfacdo pode estar relaciona a outras
caracteristicas do trabalho como: relagdes que estabelece com colegas e superiores; tipo de
atividade que realiza; autonomia para executar suas tarefas e decidir sobre algo. Autores como
Decol (2007) e Zemke, Raines e Filipczak (2000) sugerem que as transformacdes na
sociedade e no mundo do trabalho também modificam aquilo que é valorizado pelas pessoas
que podem ser aspectos que se relacionam com os niveis de satisfacdo no trabalho. Alguns
desses aspectos identificados por Decol (2007) sdo: trabalhar no escritério ou em casa (local
de trabalho); ter um lugar na mesa da presidéncia (status e poder); ficar em casa com filhos,
ndo ter hora para acordar (lazer e vida pessoal); aposentar-se com dinheiro aos 50 anos

(renda); ter um trabalho que tenha uma “causa” (tipo de trabalho); servir a comunidade.

E possivel notar que uma diversidade de varidveis estd envolvida no quanto uma
pessoa se sentird bem ou ndo em seu trabalho. Ser capaz de avaliar a relevancia de cada
varidvel e de definir o que € necessdrio para viver bem parecem comportamentos desejiveis
de quem estd desenvolvendo sua vida profissional que podem ser uma forma de prevenir
futuras frustracdes ou insatisfagdes. Gomez (2006) questiona se a insatisfacdo profissional
pode ser uma conseqii€éncia de decisdes pouco planejadas e controladas essencialmente por
determinantes sociais como prestigio, status, reconhecimento. Nessa direcdo, € desejavel que
um programa para ensinar as pessoas a ‘“‘Projetar a vida profissional” em que essas e outras

varidveis sejam bem avaliadas e planejadas pelos alunos seja feito.

A necessidade de auxiliar as pessoas a elaborar projetos de vida coerentes com suas
necessidades, interesses e também com as necessidades sociais se evidencia por meio do
breve exame das condi¢des de trabalho e acesso ao trabalho com a qual estudantes e
profissionais se deparam. Ainda é a minoria que tem acesso aos programas de Orientagao
profissional e estudantes de nivel médio e superior, profissionais recém-formados,
profissionais desempregados de diferentes niveis sdcio-econdmicos apresentam dificuldades
em definir sua vida profissional e decidir baseadas em andlises realistas das varidveis do

ambiente em que irdo atuar profissionalmente. Fica evidenciada a necessidade de preparar as
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pessoas para lidarem melhor com as exigéncias impostas pelo mercado de trabalho, atenderem
necessidades sociais, identificarem critérios relevantes para tomar decisdes profissionais e
criarem condicdes de vida e trabalho mais apropriadas. Dentre esses, um aspecto em especial
merece consideragdes mais aprofundadas: a capacidade de avaliar necessidades sociais como

uma dimensdo importante de “Projetar a vida profissional”.

1.3 Relacio entre projetar a vida profissional e os conceitos de mercado de trabalho e

campo de atuacao profissional

Em relatos de programas de orientacdo e re-orientacdo profissional, inser¢do no
mercado de trabalho, e outros similares existentes no Brasil, é possivel identificar uma énfase
na preocupacgdo com a inser¢ao e permanéncia de jovens e adultos no mercado de trabalho, ou
seja, com a obten¢do de um emprego e o atendimento de demandas dos contratantes
(Magalhaes e Redivo, 1998; Sarriera e col., 2000; Gondim e col., 2001; Teixeira e Gomes,
2004). Por outro lado, nesses programas as discussdes sobre que tipo de intervengdo de
pessoas capacitadas a sociedade necessita, quais possibilidades relevantes e promissoras de
atuacdo profissional que podem surgir a partir da avaliacdo dessas necessidades e quais as
conseqiiéncias do trabalho profissional desenvolvido sob essa perspectiva ainda sdo
incipientes, embora alguns autores ji tenham evidenciado a importancia dessas avaliacdes ao
orientar as pessoas em suas decisdes profissionais (Pelletier e col., 1985; Lassance e Sparta,
2003; Sparta e Gomes, 2005; Valore e Viaro, 2007). Os comportamentos de identificar
necessidades sociais e possibilidades de atuacdo para atendé-las, parecem constituir-se em
elementos que necessitam orientar as decisdes de pessoas ao projetar seu futuro profissional e

ao longo de toda vida profissional.

Distincdes entre os conceitos de mercado de trabalho e campo de atuacdo profissional
foram examinadas por Botomé e Kubo (2002). De acordo com os autores, o nicleo do
conceito de mercado de trabalho é definido por obter emprego e atender demandas da
empresa, enquanto o nicleo do conceito de campo de atuacdo € intervir nos problemas e
necessidades sociais e mudar situagdes indesejaveis existentes. Sdo as ofertas de trabalho que
definem o mercado de trabalho, no qual hd uma preocupacdo com tipos de cargos e
profissdes, e a aprendizagem € voltada para instrumentos e teorias ja utilizados e para
atividades, rotinas e técnicas de trabalho. Por outro lado, sdo as necessidades sociais e
possibilidades de atuagdo em relagdo a elas que definem o campo de atuacao profissional. As

perspectivas de trabalho sdo construidas em relacdo ao campo de atuagdo, pois a énfase ndo
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estd em rotinas e praticas do passado, a preocupacdo é com as funcdes das atividades e ndo
somente com a atividade em si. Ao formar um profissional € importante que ele esteja
preparado para lidar com necessidades sociais existentes e descobrir possibilidades de atuag¢do
tanto quanto ser capaz de atender demandas do mercado que caracterizam a parte mais
conhecida do campo de atuacdo profissional. Ao discutir a responsabilidade social das
universidades e programas de pds-graduacdo, Botomé e Kubo (2002) avaliam que as
universidades precisam planejar e gerir os cursos de graduacdo orientados pelo conceito de
campo de atuacdo profissional, e disso decorre que a formacdo de profissionais necessita ser
orientada pelo mesmo conceito. Assim, as possibilidades de atuacdo sobre necessidades da
populacdo que ird atender sdo aspectos a serem levados em consideracao por profissionais ao

projetar sua vida profissional.

Cada um dos conceitos (mercado de trabalho e campo de atuacao profissional) indica
situacdes diferentes com as quais alguém se depara ao projetar a vida profissional e que,
portanto, necessitam ser explicitadas e levadas em consideragdo ao investigar esse processo.
A formagdo do profissional necessita ser orientada tanto pelo o conceito de mercado de
trabalho que se refere a preparacdo do profissional para discriminar diferentes empresas,
buscar vagas de emprego, lidar com cargos, fungdes, rotinas a serem aprendidas e cumpridas
quanto pelo conceito de campo de atuacdo profissional que envolve o conceito de mercado de
trabalho. A capacitacdo do profissional para lidar com seu campo possibilitard considerar e
dar prioridade as necessidades da populacdo que ird atender, as novas possibilidades para
intervir sobre essas necessidades e a func@o de cada intervencgdo feita. Isso significa que um
profissional orientado pelo conceito de campo de atuacdo pode estar empregado em uma
instituicdo e sua atuacdo ser baseada nas funcOes e conseqiiéncias do trabalho que realiza,
como também observar normas, regras, rotinas e atividades pré-estabelecidas, que incluem

técnicas e instrumentos de trabalho.

Pesquisadores na drea de Orientacdo Profissional, desde Pelletier e col. (1985),
destacam a necessidade de considerar o contexto social como um orientador das decisdes
profissionais (Lucchiari, 1993; Soares, 2002; Moura e Menezes, 2004, Valore e Viaro, 2007).
Pelletier e col. (1985) indica a necessidade de “descobrir que existem, no meio imediato e na
sociedade em geral, problemas para resolver e tarefas para realizar (sensibilidade aos
problemas)” (p.53). A dimensao ética do trabalho do orientador profissional € problematizado
por Lassance e Sparta (2003) considerando as transformagdes do mundo do trabalho e as

novas necessidade que o orientador precisa atender, pois a postura da orientagdo profissional
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terd conseqiiéncias no desenvolvimento futuro da sociedade. De acordo com essas autoras é
necessario mais do que orientar os jovens para escolher um curso superior, € necessario
propiciar condi¢des para que assumam uma postura de comprometimento social, de forma que
sua profissdo tenha funcdo relevante na construcdo da sociedade pods-industrial. Contudo,
Lassance e Sparta (2003) consideram que no Brasil, a orientagdo profissional ainda ndo é
capaz de assumir o compromisso social inerente ao seu trabalho. Bock e Aguiar (1995)
propdem atividades para que o jovem compreenda que qualquer trabalho implica em resposta
a necessidades e interesses sociais e envolve vérias pessoas e uma sociedade que lhe da valor.
Os autores constatam que a partir dessa discussdo o jovem passa a reavaliar questdes sobre
status, prestigio e remuneracdo e avaliar outros aspectos importantes relacionados a escolha

profissional.

Apesar dessas indicacdes em relacdao a necessidade de considerar responsabilidade e
funcdo social do trabalho nos trabalhos desenvolvidos em orientagdo profissional, pesquisas
indicam que o conceito predominante com o qual o jovem € preparado para lidar em relagdo a
sua vida profissional ainda € o de mercado de trabalho. Teixeira e Gomes (2004) realizaram
uma pesquisa para identificar as expectativas e os projetos profissionais elaborados por jovens
que estdo concluindo um curso superior. Os autores destacam, na apresentacdo do problema
de pesquisa, que a redu¢do na quantidade de empregos oferecidos e as inovagdes tecnoldgicas
transferiram a responsabilidade pelo desenvolvimento das competéncias que possibilitam o
acesso ao mercado de trabalho das instituicdes de trabalho para o individuo. Os resultados
encontrados por Teixeira e Gomes (2004) possibilitam indicar, de acordo com os autores, que
as percepgOes sobre oportunidades de emprego produzem efeitos diferenciados nos projetos
profissionais dos concluintes do ensino superior. Alguns dos entrevistados procuraram
conhecer ou se vincular ao mercado de trabalho e a pessoas que ja estavam no mercado de
trabalho durante a faculdade. Esses jovens mostraram-se confiantes em relacio ao ingresso no
mercado de trabalho, por j& conhecerem algumas de suas caracteristicas. Os resultados
parecem mostrar alguns comportamentos importantes dos jovens, tais como comegar a atuar
na profissdo durante a faculdade, como estagidrios ou voluntdrios, manter relacdes com
pessoas que ja atuam profissionalmente, buscando sugestdes e vinculos importantes. Contudo,
de acordo com os dados, um dos aspectos mais importantes na definicio dos projetos
profissionais dos formandos ou recém-formados ainda € o de mercado de trabalho, ja que as

vagas disponiveis de emprego sdo o nucleo da preocupagdo dos estudantes.
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Em pesquisa sobre diferencgas entre a primeira escolha de um curso universitario e re-
op¢ao de curso por alunos de uma universidade realizada por Magalhdes e Redivo (1998), os
sujeitos mostraram preocupacdo com o padrido de vida no futuro, e os aspectos mais
valorizados em suas escolhas foram a insercao no mercado de trabalho e o retorno financeiro.
Os autores observaram que ndao houve mudangas significativas na capacidade de planejar e
tomar decisdes entre a primeira escolha realizada e a re-op¢do de curso. Embora ja tivessem
iniciado outra faculdade, os jovens ndo desenvolveram aprendizagens relativas ao processo de
decidir e de projetar a vida profissional; ainda estavam confusos e os critérios para re-op¢cao
de curso eram aleatdrios. Os resultados indicam uma falta de preparacdo dos jovens para
escolher, para projetar uma vida profissional e para elaborar outros critérios de decisdo, além
do financeiro. O estabelecimento de retorno financeiro como um dos principais critérios de
escolha de um curso de capacitacao profissional € uma provavel decorréncia da énfase apenas
no atendimento do mercado de trabalho (e falta de preparacdo para lidar com necessidades
sociais), estabelecida por esse proprio mercado e perpetuada ao longo da formagdo escolar e

profissional.

De forma semelhante, resultados encontrados por Teixeira e Gomes (2004)
possibilitam indicar, de acordo com os autores, que as percep¢des sobre oportunidades de
emprego produzem efeitos diferenciados nos projetos profissionais dos concluintes do ensino
superior. Os jovens se mostraram confiantes quanto a inser¢ao no mercado de trabalho, mas
ainda ndo haviam identificado critérios para estabelecer prioridades em suas carreiras, nem
definido projetos profissionais imediatos, evidenciando dificuldade dos jovens em tomarem

decisdes profissionais baseados em critérios claros e bem planejados.

Nos relatos de programas de orientagdo profissional também € possivel observar que o
critério de atendimento das demandas e necessidade de inser¢ao no mercado de trabalho é o
orientador da intervencao realizada. Gondim e col. (2001) apresentam e discutem aspectos de
um estdgio em Psicologia Organizacional para aconselhamento profissional a desempregados
no qual atuaram 18 estagidrios das 8° e 9° fases de um curso de Psicologia e uma professora
orientadora, e participaram cerca de 70 desempregados. O objetivo do projeto foi desenvolver
um programa de aconselhamento psicolégico para desempregados orientado para re-inser¢ao
desses no mercado de trabalho. Quatro tipos de atividades nortearam o desenvolvimento do
projeto, assim resumidas: dar apoio psicolégico tempordrio aos desempregados; propiciar ao
desempregado informacdes sobre a conjuntura atual, mercado de trabalho e o perfil

profissional exigido pela empresa; realizar avaliacdes psicoldgicas de suas habilidades a luz
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das exigéncias do mercado de trabalho; oferecer orientagdes praticas especificas, como
elaboracdo de curriculos e cuidados para apresentacdo em entrevistas de selecdo. De acordo
com os autores, no moédulo de informagdes sobre o mercado e perfil profissional o
participante tinha oportunidade de indicar alternativas para elaborar seu plano de carreira,
levando em conta suas habilidades e o que o mercado estava demandando. E importante
destacar que Gondim e col. (2001) enfatizam que uma das criticas aos programas de
orientagdo profissional € lidar com o problema considerando prioritariamente caracteristicas
psicoldgicas da pessoa, sem considerar o contexto politico, econdmico e social em que vive.
Nesse sentido, é possivel observar um esforco de promover uma atuacdo do orientador
profissional que ndo fique apenas centrada na pessoa que decide por sua vida profissional,
mas nas relacdes que essa pessoa estabelece com o mundo, e também nas influéncias do
ambiente sobre as decisdes da pessoa (Pelletier e col., 1985). E necessirio, porém, que esse
esfor¢o se traduza em comportamentos do orientador profissional que auxilie o orientando a
identificar a maior quantidade de possibilidades de atuagdo e também identificar os critérios
mais adequados para escolher entre essas possibilidades. Além disso, é necessdrio que a
pessoa que estd sendo orientada profissionalmente também seja capaz de identificar
caracteristicas politicas, sociais e econdmicas nas quais vive para ser capaz de escolher a

profissdo que melhor o capacite para intervir sobre elas, quando necessario.

Sarriera e col. (2000) também apresentam a elaboracao, aplicacdo e avaliacdo de um
programa de inser¢do ocupacional para jovens desempregados. A estrutura do programa é
semelhante a desenvolvida por Gondim e col. (2001). Novamente, é possivel observar uma
énfase no conceito de mercado de trabalho, por meio de objetivos como: propiciar
informacdes relativas as dreas profissionais no mercado, a fim de identificar, por meio dos
seus interesses, as possiveis dreas de atuacdo; orientar na procura ativa de emprego,
trabalhando aspectos como apresentacdo pessoal, comportamentos competentes durante a
entrevista de selecdo, comunicagdo efetiva e aceitacdo de criticas; contextualizar a situacao do
mercado de trabalho no pafs. Assim como no programa de Gondim e col., hd uma énfase na
preparacao para atender o mercado de trabalho. Essa énfase é requerida pela prépria
necessidade da populagdo atendida, com baixa escolaridade e condicdes precdrias de vida, de
rapidamente obterem um emprego para se sustentarem. Nesse caso, preparar as pessoas com
dificuldade de acesso ao mercado de trabalho para inserir-se no mercado de trabalho com
mais facilidade ¢ uma forma de o préprio orientador profissional intervir sobre uma

necessidade social. A preparagdo dessa populacdo para lidar também com um campo de
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atuacdo profissional, em que as necessidades sociais sdo priorizadas, poderia ser uma etapa
posterior nesse trabalho, pois ampliaria ainda mais as possibilidades de atuagdo profissional

dessas pessoas, além de proporcionar ganhos a sociedade.

No artigo “Comportamentalismo: parte do problema ou parte da solu¢do”, Holland
(1983) apresenta uma andlise das relacdes de poder que influenciam a atuacdo do psicélogo
comportamental e que podem o tornar, invés de solucdo para os problemas por vezes cronicos
da sociedade, parte desses problemas. Esse autor problematiza o trabalho do analista de
comportamento ao chamar a atencdo para um tipo de atuacdo que atende aos interesses de
quem detém o poder e ndo de quem realmente necessita de sua intervencao. Por exemplo,
quando o profissional atende as solicitagdes do cliente que paga por seus servigos, a alterar
comportamentos de outras pessoas (seus empregados, por exemplo), mesmo quando é
perceptivel que quem € responsdvel pelos “problemas” de seus empregados € o préprio
cliente. O exame feito por Holland (1983) é pertinente a atuacdo do psic6logo de maneira
geral, embora o autor tenha problematizado especificamente o papel do analista de
comportamento, na década de 1980, nos Estados Unidos. Analogamente, é possivel também
problematizar os determinantes de decisdes profissionais que podem levar o préprio psicélogo
a perpetuar problemas cuja amplitude das decorréncias, além de prejuizos e sofrimentos de
individuos, afeta parcelas considerdveis da sociedade. Beneficios proprios ou beneficios para
0s outros; vantagens para si ou vantagens para as pessoas que necessitam de sua intervencao;
privilégios para si ou satisfacdo para as pessoas; posi¢do social ou responsabilidade social?
Esses sao alguns exemplos de varidveis que interferem no comportamento de psicélogos e
outros profissionais. Quais dessas t€ém mais influéncia sobre as decisdes de um profissional?
Que implicacdes tém para o papel do psicélogo na sociedade? Quais sdo as relagdes de poder
que influenciam na atuacdo dos psicélogos brasileiros, e em especial, de orientadores
profissionais?

Um psicélogo capacitado a responder apropriadamente a questdes que envolvem
determinantes de sua prépria conduta €, em grande parte, produto da qualidade de sua
formacdo. Um ensino para formar novos profissionais pode ser planejado, executado e
administrado para atender a interesses pessoais ou de classes dominantes, ou atender
necessidades sociais (Botomé e Kubo, 2002). Assim, o desenvolvimento e aplicacdo de
programas de orientacdo profissional podem ser direcionados para atender a interesses
pessoais, ou para necessidades que as pessoas apresentam, dependendo de quais critérios

sociais sejam considerados por quem orienta as pessoas a escolher suas profissdes. Ter
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clareza sobre influéncias nas decisdes profissionais implica que o orientador profissional seja
capaz de identificar e lidar com os sistemas de poder que influenciam sua atuacdo e na
capacitacdo de outras pessoas para fazer o mesmo, de forma a produzir condicdes de vida
melhores para si, para a sociedade e para aqueles que sdo atendidos por seus servicos
profissionais, em uma clara demonstracdo de quais critérios sdo, de fato, socialmente

relevantes.

Nos artigos analisados (Teixeira e Gomes, 2004; Gondim, Almeida, Penna e Figueiras,
2001; Sarriera, Berlim e Camara, 2000; Magalhdes e Redivo, 1998) é possivel identificar que
orientadores profissionais discutem e consideram as condi¢des sociais, econOmicas, familiares
em que as pessoas vivem como aspectos relacionados ao desenvolvimento da vida
profissional das pessoas. Melo-Silva e Lassance (2007) relatam que, em 2001, a International
Association for Educational and Vocational Guidance (IAEVG), ja explicitava a necessidade
de que o trabalho em orientacdo de carreira seja efetivamente util para individuos, economias
e sociedade gerando cooperagdo internacional. Ao encontro dessa preocupacgdo, € por se tratar
de aspecto de maxima relevancia, vale a pena ressaltar a necessidade de rever e desenvolver
conceitos que sirvam como direcionadores da atuacdo de orientadores profissionais, € o
desenvolvimento de tecnologias para transformar esses conceitos em comportamentos
significativos deles proprios e das pessoas que orientam, como destacam McDaniels (1994) e
Zytowski (1985), citados por Ribeiro e Uvaldo (2007). H4 necessidade, portanto, de explicitar
conceitos relevantes, pois eles serdo os direcionadores do trabalho a ser feito em orientacdo

profissional.

Quais sdo, entdo, alguns dos conceitos importantes que necessitam ser explicitados
como direcionadores do trabalho em orientacdo profissional? Uma das distingdes que vale a
pena ser feita € aquela que diz respeito as relagdes possiveis entre o trabalho do orientador
profissional e os conceitos de mercado de trabalho e campo de atuagdo profissional. O que
significa para o orientador profissional utilizar essa distingdo em sua atuacdo? Orientar-se
pelo conceito de campo de atuacdo profissional pode ser considerado um avanco na
perspectiva de trabalho do orientador profissional, visto que este conceito € mais amplo do
que a nocao de mercado de trabalho. As possibilidades de atuagdo no campo de atuacdo
profissional ndo dependem apenas das ofertas disponiveis no mercado de trabalho, embora
também as envolvam. O campo de atuacdo profissional € definido por um conjunto de
atividades, em realizacdo e potenciais, com objetivo de intervir de forma imediata e

abrangente na realidade (Botomé, 1988). Para o orientador profissional, a clareza sobre essas
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distin¢Oes possibilita orientar as pessoas a descobrirem possibilidades e necessidades de
atuacdo que ndo estdo prontas, mas que podem ser desenvolvidas para gerar beneficios para a
sociedade e para o proprio individuo. Ensinar pessoas a orientar suas escolhas profissionais
pela noc¢do de campo de atuacdo implica em mudanca de referencial. Ao considerar mercado,
o referencial € a propria pessoa que escolhe, dentre as demandas, aquelas que acha que pode
atender. Considerar o campo de atuacdo implica em que o referencial mais provavel serd
necessidades sociais: o que a regido, a coletividade, a sociedade, o Pais precisa como

contribuicao dos diferentes profissionais.

O orientador profissional “orientado” pelos conceitos de campo de atuacdo
profissional e mercado de trabalho precisa também ser capaz de preparar as pessoas que
orienta para lidarem com esses dois aspectos da profissdo. A literatura evidencia que as
pessoas estdo sendo mais preparadas para lidar com o mercado de trabalho, com os empregos
oferecidos, com as demandas j4 existentes, e estdo aprendendo a utilizar suas habilidades para
atender esse mercado. O mercado de trabalho é um aspecto importante a ser considerado por
alguém que toma decisdes profissionais, mas € necessario preparar os profissionais para ir
além desse aspecto para que possam, de fato, contribuir com a sociedade em que vivem e
minimizar o risco de atender apenas aos interesses de uma classe dominante (Ferreti, 1997). O
conceito de campo de atuagdo explicita a relevancia de desenvolver possibilidades de atuagdo

de acordo com as necessidades da sociedade.

A nog¢ao de mercado de trabalho, isoladamente, parece insuficiente para explicitar as
complexas relacdes entre homem e sociedade que necessitam ser levadas em consideracdo
quando alguém planeja sua vida profissional e pessoal. O conceito de campo de atuagdao
enfatiza a nocdo de criar possibilidades de atuacdo a partir de necessidades da sociedade, em
qualquer tipo de profissdo, indicando que estabelecer objetivos profissionais que promovam
mudanca e melhorias para a sociedade sdo desejaveis para o proprio desenvolvimento da
sociedade (McDaniels, 1994) e Zytowski, 1985, citados por Ribeiro e Uvaldo, 2007). Nesse
sentido, um dos desafios do orientador profissional, ao lidar com conceito de campo de
atuacdo profissional € integrar a proposta de atender necessidades sociais com as demais
variaveis relacionadas ao desenvolvimento da vida profissional com os quais os orientadores
ja estdo habituados a lidar como familia, histéria de vida, amizades, escola e o préprio

mercado de trabalho.

E possivel observar um avanco no trabalho em Orientacdo Profissional, visto que

programas como os de atendimento a classes menos privilegiadas da popula¢do tém sido
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desenvolvidos e publicados. E necessdrio, dessa forma, atengdo especial para avaliacdes de
eficiéncia ou eficicia dos programas de orientacdo profissional desenvolvidos no se refere a
quantificacdo e impactos de escolhas feitas pelos orientandos nesses programas segundo
critérios de necessidades sociais. O conceito de mercado de trabalho tem se mostrado
insuficiente para orientar o trabalho do orientador profissional no atendimento a todas as
exigéncias que constituem um processo de escolha profissional, tal como Botomé (1988) e
Pelletier (1985) indicam. Exercer uma profissdo considerando o conceito de campo de atuagdo
profissional, dessa forma, € um comportamento a ser ensinado a qualquer profissional,
independente de classe social ou tipo de profissdo. Tanto um advogado quanto um jardineiro
necessitam estar atentos ao que a populagdo atendida por eles necessita como resultado de sua
atuacdo, a fim de que o trabalho ndo se restrinja a repetir rotinas e receber os encargos ao fim
do més, mas promova melhoria nas condi¢des de vida para todos. Para o trabalho de
profissionais orientadores ndo basta clareza em relacio ao que lhes compete fazer como
delimitacoes de “fatia de mercado”. Sua fun¢do social como papel que lhe caracteriza como
profissional € dada fundamentalmente pela abrangéncia de sua atuagdo e pelo grau de
alteracdes significativas sobre as decisdes de pessoas com relagdo ao seu futuro profissional.
N3ao basta orientar pessoas para serem os profissionais que elas querem, é necessario orientar
para que elas também considerem o que a regido em que vivem necessita em relacdo aos

profissionais.

1.4 A evolucao da nocao de Comportamento pode orientar a producido de conhecimento

sobre projetar a vida profissional

“Projetar a vida profissional” € um “fazer humano”, mas ndo € apenas uma acdo
humana. “Projetar a vida profissional” envolve um conjunto de comportamentos que muito
provavelmente sdo menos abrangentes, e por isso € considerado uma classe geral de
comportamentos. Para entender “projetar a vida profissional” como uma classe de
comportamentos € necessdrio ter clareza sobre quais caracteristicas do fendmeno ao qual o
conceito de comportamento se refere. O conjunto de conhecimentos que constitui a Andlise
Experimental do Comportamento facilita descrever e analisar processos comportamentais,
pela énfase nas complexas relacOes entre organismo e meio. Por outro lado, analisar as
relagcdes que se estabelecem entre os comportamentos que constituem a classe geral “Projetar
a vida profissional” possibilitard avan¢co no conhecimento ja produzido sobre processos

comportamentais e sobre esse aspecto da relacdo do homem com o trabalho. Botomé (2001)
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explicita que, apesar da grande quantidade de conhecimento ja& produzido sobre
comportamento, algumas concepc¢des no conhecimento ja superadas hd mais de um século
ainda est@o presentes orientando o cotidiano da vida das pessoas e nas proprias instituicoes de
ensino e pesquisa. Produzir conhecimento sobre “projetar a vida profissional”, utilizando
tecnologias e conceitos ja desenvolvidos pela Andlise do Comportamento e aperfeigoar esse
conhecimento aumenta as possibilidades de desenvolver tecnologias uteis a sociedade e de

tornar o conhecimento disponivel e acessivel.

A evolugdo do conceito de comportamento como objeto de estudo cientifico foi
examinada por Keller e Schoenfeld (1968) e mais recentemente por Botomé (2001). O ultimo
autor mostra que a preocupacao com a compreensdo do “fazer humano” esteve presente desde
as épocas mais antigas, em que as causas do comportamento eram atribuidas a diversas forgas
divinas e demoniacas. As explicacdes sobre as acdes humanas também estiveram revestidas
de um caréter religioso na Idade Antiga e Média. Concepgoes filos6ficas também procuraram
explicar o comportamento, utilizando analogias com a natureza (mecanicismo) € conceitos
religiosos como alma, mente e espirito. A compreensdo do fazer humano tornou-se mais
complexa com introducdo de conceitos como os de causalidade, no¢dao de sistemas,
interdisciplinaridade, ecologia, que evidenciaram que o homem vive em relacdo com o mundo

que o cerca e seu comportamento nio € independente desse mundo.

z

Para definir um fendmeno em termos cientificos € necessdrio definir também as
caracteristicas essenciais que compdem esse fendmeno. As diversas descobertas sobre
aspectos do comportamento, cujo marco inicial sdo os estudos de Pavlov, foram constituindo
esse conhecimento sobre as caracteristicas do comportamento. Keller e Schoenfeld (1968)
discutem uma possivel defini¢do de Psicologia: “ciéncia do comportamento dos organismos”,
mas mostram que a expressdo “todos os organismos” engloba uma quantidade imensa de
organismos e nado especifica quais sdo os de interesse da psicologia, ou seja, aparece uma
necessidade de delimitacdo sobre que tipo de organismos e sobre o que é comportamento e
Psicologia. Afirmam que “comportamento” s6 pode ser estudado em sua relagdo com o
“meio”. E os dois termos também sdo amplos demais, s@o grandes conjuntos de varidveis ou
de fendmenos. Os autores demonstram a necessidade de ‘“decomposi¢do™: “que tipo de
comportamento?”; “que aspecto do meio?”, mostrando que para estudar um comportamento,

ou qualquer fendmeno, é necessario decompd-lo em partes.

As descobertas feitas por Pavlov (1849-1936) e de outros cientistas que o sucederam a

respeito do reflexo condicional influenciaram os psicélogos a entenderem o comportamento
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como objeto de estudo da Psicologia (Keller e Schoenfeld, 1968). Pavlov observou,
inicialmente, que o fluxo de saliva produzido por glandulas quando certos dcidos ou comida
eram postos na boca do cdo, conhecido como reflexo salivar, também era produzido quando o
cdo via ou cheirava a comida, e até mesmo quando o homem que freqiientemente lhe dava
comida aparecia. Pavlov suspeitou que essa salivagdo ndo se tratava de uma relagdo “inata”
entre estimulo e resposta, mas de uma aprendizagem adquirida pelo individuo em sua
experiéncia com o mundo. Ele desenvolveu um método experimental para estudar essa
aprendizagem, que ele considerava como aquisicdo de novas ligacdes entre estimulo (S) e
resposta (R). Por meio desses experimentos, Pavlov descobriu que se um evento qualquer
(condicional) acompanha consistentemente uma ou vérias vezes um estimulo (incondicional)
que elicia “reflexos inatos”, o primeiro passard a produzir efeitos similares ao do estimulo
incondicional. Os reflexos produzidos por um estimulo condicional sdo reflexos condicionais,
e os produzidos por estimulo incondicional, reflexos incondicionais ou inatos (Keller e

Schoenfeld, 1968).

Uma questdao importante suscitada por experimentos deste tipo diz respeito a natureza
do “controle voluntario”. Como alertam Keller ¢ Schoenfeld (1968), o conhecimento sobre
condicionamento pavloviano ndo € suficiente para resolver problemas desse tipo. Até mesmo
porque, essa relac@o apresenta somente um dos tipos de relagdo que compde o comportamento
de um organismo. Keller e Schoenfeld (1968) destacam que o condicionamento pavloviano
depende sempre da eliciacdo da resposta: comida elicia salivacdo; choque elicia retirada da
perna; luz forte elicia contracao pupilar. O comportamento eliciado por estimulos observaveis

passou a ser chamado de respondente.

Outra parte das relacdes que constituem o comportamento que foi objeto de
investigacdo por diversos cientistas ficou conhecida como condicionamento operante,
estudada separadamente do condicionamento reflexo, nos primeiros anos do desenvolvimento
da ciéncia do comportamento. Um dos primeiros cientistas a estudar o comportamento
operante foi Thorndike (1874-1949), que realizou experimentos nos quais colocava um gato
em uma caixa-problema e marcava o tempo que o animal levava para acionar 0 mecanismo
que abria a caixa, e entdo tinha acesso a comida que estava do lado de fora (Keller e
Schoenfeld, 1968). O cientista repetia 0 experimento por vdrias vezes. Observou uma reducao
geral por tentativa no tempo requerido para o gato sair da caixa. No entanto, essa redu¢ao ndao

obedecia a uma regularidade, e recuos no progresso de um animal nao eram raros de ocorrer.
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Keller e Schoenfeld (1968) mostram que para Thorndike, “a solu¢do do problema”
pelo animal implicava na formagdo de uma associagdo entre um aspecto da “situacio-
estimuladora”, no caso, a tranca da porta, com o movimento especifico que fazia abrir a porta,
portanto, uma relacdo estimulo-resposta (S-R). Ele também considerava que essa relacdo foi
influenciada pelo resultado do movimento. Esse resultado era o “prazer” ou “satisfagdao” do
animal, marcando uma dicotomia entre ambiente externo e ambiente interno. Thorndike
chamou o fendmeno que observou de “Lei do Efeito”, devido ao “efeito” (satisfacdo, prazer)
que determinadas respostas a uma mesma situacdo provocam no organismo. A tentativa de
explicar o porqué da relagdo estimulo-resposta por meio de estados mentais como satisfacdo e
prazer foi criticada por psicologos. Criticos também argumentaram que o resultado de uma
acdo nao pode ser a causa da propria acdo, visto que ela é realizada antes que o resultado
apareca. A no¢ao atual do comportamento ja superou esta questio, e permite demonstrar que

o resultado da ac¢do altera sua probabilidade futura, e ndo a resposta anterior.

As proposi¢oes de Thorndike e as criticas feitas a elas conduziram a realizacdo de
muitas outras pesquisas que permitiram avancar o conhecimento, que estava apenas
comecando a se desenvolver. Em 1930, Skinner publicou um artigo sobre experimentacio
com ratos brancos, no qual utilizava um método experimental em que usava um dispositivo
para liberar alimento ao rato e um mecanismo de registro das vezes que o alimento era
liberado. Esse dispositivo foi desde entdo muito utilizado por pesquisadores da andlise do
comportamento, € € conhecido como “Caixa de Skinner”. A resposta exigida dos ratos nesse

experimento era empurrar uma porta para alcancar o alimento.

Skinner (citado por Keller e Schoenfeld, 1968) estudou como um ato inicialmente nao
relacionado a buscar e encontrar alimento pode passar a ser relacionado com ele. Talvez ndo
seja possivel afirmar com tanta certeza que o ato ndo estava relacionado a buscar alimento,
mas mais precisamente ele ndo estava relacionado a “obter” alimento. A acdo escolhida no
experimento de Skinner foi pressionar uma barra, cujo movimento de pressdo provocava o
aparecimento de alimento em uma concha de metal. As curvas de respostas de pressao a barra
obtidas por Skinner mostraram que os ratos aprenderam “rapidamente” a pressionar a barra
quando a conseqiiéncia era o aparecimento de alimento. O estudo de Skinner foi intitulado
“Sobre a freqiiéncia da formagdo de um reflexo condicionado”, mas ficavam claras as
dificuldades em aplicar o principio pavloviano convencional. Algumas perguntas que nao
podiam ser diretamente respondidas por meio do condicionamento reflexo expressam essa

dificuldade e, muito provavelmente, contribuiram para o investimento dos estudos em outro
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conjunto de relagdes caracterizadas na interacdo de um organismo com o meio, mais tarde,
nomeadas por Skinner de relacdes operantes: Quais os dois reflexos iniciais? Qual é o reflexo
13

condicionado? Como o estimulo “condicionado” atua como substituto para o ‘“nao

condicionado” ao eliciar a resposta?

Dois tipos de condicionamento foram propostos por Skinner (citado por Keller e
Schoenfeld, 1968): de Tipo S, no qual um “refor¢co” era sempre relacionado a um estimulo
(ex.: liberac@o de alimento quando se apresentava um som), ou, poderia se dizer, no qual dois
estimulos eram relacionados para “eliciar” uma resposta; e Tipo R, no qual se estabelece uma
relacdo entre o “reforco” e uma resposta especifica. Considerava-se que no condicionamento
de Tipo R, ndo havia substituicio de estimulos, como se considerava existir no
condicionamento reflexo, mas hd o ‘“reforcamento” de uma resposta que ja existia no
repertério do organismo, € nao uma nova relacdo estimulo-resposta. Catania (1973) afirma

.. « T . . .
que ndo existe uma “substituicao” de fato, de estimulos, visto que o somcl de uma campainha,
por exemplo, ndo substitui o alimento, ainda que possa “eliciar” resposta de uma mesma
classe eliciada pelo alimento. Além disso, a afirmacdo de que no condicionamento de Tipo R
ha apenas um reforcamento de uma resposta que ja existia, ndo o diferencia de um
condicionamento de Tipo S, visto que a resposta de salivar também j4 existia no repertério do

organismo, € nos termos utilizados pelos autores, também era reforcada.

Keller e Schoenfeld (1968) consideraram que os dois processos podem ocorrer
concomitantemente, mas a observacdo se limitava, em geral, a apenar um deles. Essa
consideragdo parece um estigio inicial da compreensao de que os dois processos sao mais do
que concomitantes, sdo partes do mesmo fendmeno. Botomé (2001) enfatiza que o termo
“operante”, apresentado por Skinner, nio era apenas um adjetivo. Com esse conceito, Skinner
apresentou a nocao de que o que um organismo faz € uma “operacdo” em relagao ao seu meio,

0 que permite uma compreensao melhor do que € a “realidade” para um organismo.

De acordo com Keller e Schoenfeld (1968), um “comportamento respondente”
raramente ou nunca opera sobre o meio para produzir algo. Essa concepcao ja foi superada, no
sentido que o préprio organismo faz parte do ambiente, ¢ pode ser modificado por suas
respostas. A no¢do de comportamento se refere a alteracdo ou “produgdao” de algo no
ambiente e ao que o organismo faz de maneira funcional, ou seja, as caracteristicas da relacdo
entre aquilo que o organismo faz e o ambiente em que o faz (Botomé, 2001). J4 era
considerado por Keller e Schoenfeld (1968) que um condicionamento operante, ou de Tipo R,

também tinha relagdes com estimulos antecedentes, de modo que a probabilidade de
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ocorréncia de respostas muda diante de determinados estimulos antecedentes. Contudo, ndo

era dada muita eénfase a essa relacao.

Na Psicologia, muitos cientistas deslumbraram-se pela possibilidade de uma Ciéncia
natural do comportamento proporcionada pelas primeiras descobertas de Pavlov e
equivocaram-se ao considerar que essas ja eram solucdes para todos os problemas da ordem
do comportamento e ndo apenas o inicio do trabalho de descobertas sobre esse fendomeno.
Pavlov identificava problemas e necessidade de muitas pesquisas sobre o comportamento,
enquanto muitos na Psicologia acreditavam que todas as solugdes e respostas sobre psicologia
estavam prontas. Keller e Schoenfeld (1968) consideraram que os psicélogos de sua época ja
estavam reconhecendo as limitagdes e as possibilidades do conhecimento ja produzido a
respeito do comportamento e adotando a atitude experimental proposta por Pavlov. Botomé e
Kubo (2004b) destacam que “experimental” € incluido no nome “Andlise do Comportamento”
pela necessidade de avaliar continuamente o conhecimento produzido e os processos de
intervencdo realizados. Isso revela progresso também no comportamento dos proprios de
estudiosos do comportamento e o reconhecimento de que o conhecimento produzido
cientificamente ndo € fixo, nem definitivo, e que avangar, superar, melhorar o que ja ¢é

conhecido sao caracteristicas da Ciéncia como método de conhecer.

As evolucdes no conceito de comportamento até o inicio do século XXI permitiram
evidenciar a dicotomia entre “respondentes” (relacdes entre classes de estimulos antecedentes
e classes de respostas) e “operantes” (relacdes entre classes de estimulos conseqiientes e
classes de respostas), visto que cada um desses conceitos representa apenas uma parte das
relagcdes que compdem o que pode ser chamado de comportamento (Catania, 1973, citado por
Botomé, 2001). As duas classes sdo complementares, porque estdo envolvidas na constitui¢ao

do comportamento e sdo necessarias para sua identificagdo e descricao.

Outro avanco identificado por Botomé (2001) nos trabalhos de Skinner (1935) foi a
constatacdo de que estimulos e respostas variam a todo momento, e portanto, o reflexo ndo
pode ser definido somente pela relacdo entre um estimulo particular (S) e uma resposta
particular (R), como demonstrava Pavlov. Os reflexos passaram a ser considerados, a partir
disso, como relagdes entre classes de respostas e classes de estimulos. Classe era entendida
por Skinner como todos os eventos ou dimensdes dos eventos que pudessem fazer existir a
relacdo. Dessa forma, qualquer evento que antecede a resposta e que elicia essa resposta faz
parte da mesma classe de estimulos. Ainda que Skinner ndo diferencie claramente em sua

obra as expressoes: ‘“classe de resposta”, “classe de operantes”, “classe de comportamentos”,
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“classe de respostas operantes”, Botomé (2001) chama a atencdo para a utilizagdo do conceito
de classes: de estimulos antecedentes, de estimulos conseqiientes, de respostas e de

comportamentos.

A nog¢do de classes de comportamentos € explicada por Kienen e Viecili (2007) que
mostram que classes de comportamentos ndo se referem a um comportamento especifico, mas
a comportamentos que podem variar em relacdo as propriedades que o constituem, mas que
mantém a mesma funcdo. As autoras exemplificam a classe de comportamentos
“cumprimentar alguém”, que pode ser apresentada por diferentes comportamentos como
“apertar a mao de alguém”, “abracar alguém”, “beijar alguém”, “verbalizar ‘o1’ para alguém”,
“acenar com a mao para alguém”. Esses comportamentos sdo topograficamente diferentes,
mas todos t€m a funcdo de “cumprimentar alguém”. No conceito de classes de
comportamentos, cada apresentacdo de um comportamento ¢ um evento e todos os eventos

com a mesma funcdo constituem um fendmeno que é uma classe de comportamentos

(Catania, 1999).

Grande parte das relacdes entre organismo e ambiente sdo funcionais, sendo que o
ambiente € aquilo que acontece antes da acdo do organismo ou junto com a agdo € o que
acontece depois dessa acdo. O ambiente ndo € fixo e estdtico, ele se modifica quando o
individuo se relaciona com ele, isso faz do comportamento um fluxo, um processo, pois o
organismo estd em constante interagdo com o ambiente. Além disso, o ambiente muda
constantemente pela relacdo com o comportamento de outros organismos e por outras
varidveis que podem interferir sobre ele. Nesse sentido, a nocdo de multideterminacdo, que
pressupdem que hd muitas varidveis com possibilidade de determinar diferentes resultados e
em que multiplos eventos influenciam-se mutuamente, é fundamental para entender o
conceito de comportamento como complexas relacdes entre o organismo e o ambiente

(Botomé, 1999).

Com esses avancos no conceito de comportamento pode ser demonstrado (Keller e
Schoenfeld, 1968; Catania, 1973, citado por Botomé, 2001; Skinner, 2003; Botomé, 1999;
Botomé, 2001;) que o comportamento € a relagdo entre classes de estimulos antecedentes,
classes de respostas e classes de estimulos conseqiientes. Outra decorréncia desse avanco €
que além de relagdes respondentes e reflexas, outras relacdes entre os trés componentes do
comportamento (classe de estimulos antecedentes ou situacdo, classe de respostas ou agdo,
classe de estimulos conseqiientes ou conseqiiéncia) puderam ser identificadas. Botomé (2001)

apresenta seis dessas relacdes possiveis entre os trés componentes, apresentadas na Figura 1.1.
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Situagdo antecedente )
) Acido Conseqiiéncia
Tipo de (o que acontece antes ou . . .
. o (aquilo que um organismo | (o que acontece depois da
relacdo junto a acdo de um } i
. faz) acio de um organismo)
organismo)
1 >
2 >
3 <
4 <
5 >
6 <
> < >
7 < >

Figura 1.1: Diferentes tipos de relacdes bdsicas entre os trés tipos de componentes de um
comportamento. Reproduzido de Botomé (2001, p. 701).

Na Figura 1.1, € possivel observar as diferentes fungdes que cada componente do
comportamento pode ter na constitui¢do do proprio comportamento. Na relagdo de tipo 1, a
situac@o antecedente facilita ou dificulta a acdo. Na relacdo de tipo 2, a acdo do organismo
produz ou é seguida por eventos do ambiente. Na relagdo 3, a oportunidade para que a agao
produza um resultado € sinalizada por alguns aspectos da situacdo antecedente. Nesse caso, a
situacdo antecedente é considerada um estimulo discriminativo (Holland e Skinner, 1975;
Sério, Andery, Gioia e Micheletto, 2002). Na relacio de tipo 4, as propriedades das
conseqiiéncias da a¢do influenciam na re-ocorréncia de acdes da mesma classe. Na relagao de
tipo 5, aspectos da situagdo sinalizam a conseqiiéncia que serd obtida caso agdes de uma
classe sejam apresentadas. Na relacdo de tipo 6, a conseqiiéncia da acdo modifica aspectos do
meio que adquirem propriedades de sinaliza¢do dessa conseqiiéncia no futuro. E, no item 7 da

Figura 1.1, é apresentado o conjunto das seis relacoes.

O conceito de comportamento como a relacdo entre os trés componentes (classe de
estimulos antecedentes, classe de respostas e classe de estimulos conseqiientes) avanca em
relacdo a definicdo de comportamento como algumas propriedades das respostas, como
proposto inicialmente por Skinner (1938, citado por Botomé, 2001). Isso porque essa
defini¢do possibilita perceber que se um organismo emite respostas com a mesma topografia,

em uma situacdo antecedente diferente, ou produz uma conseqiiéncia diferente, seu
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comportamento serd de outro tipo, pois terd outra funcdo no ambiente. Ou seja, a resposta
pode ser a mesma, mas o comportamento ndo €. Ou ainda, respostas de diferentes topografias
podem ser emitidas diante de uma situacdo e gerar conseqii€ncias semelhantes. Nesse caso, as
respostas sdo de topografia diferente, mas o comportamento € o mesmo. Isso remete a outra
discussdo que foi proposta por Schick (1971) e Staddon (1967, citados por Botomé, 2001)
sobre o que define uma classe de respostas: sua morfologia ou sua funcdo? Os trés autores
indicam que € mais apropriado definir respostas da mesma classe de acordo com sua fungao,

como o efeito sobre o ambiente.

Na descri¢do de um comportamento € necessario nomed-lo. Botomé (2001) chama a
atencdo para os tipos de relacdo entre os componentes do comportamento que sdao nomeadas
por diferentes verbos disponiveis em nossa linguagem. Alguns verbos enfatizam a relagao
entre aspectos da situac@o antecedente (classe de estimulos antecedentes) e aspectos da acdo
(classe de respostas). Os verbos “inferir”, “concluir”, “deduzir”’, por exemplo, enfatizam
aspectos da situacdo antecedente (dados quaisquer) e uma a¢do do organismo (afirmar algo a
partir dos dados). O que é produzido ndo € claramente explicitado pelo verbo. Outros verbos
como “dizer”, “falar”, “correr” enfatizam um componente do comportamento: a classe de
respostas, o que o organismo faz. Alguns verbos enfatizam a relacdo entre a agdo do
organismo e a conseqiiéncia (situacdo conseqiiente): “fechar”, “limpar”, “lavar” sdo exemplos
deste tipo de verbos. Essa clareza em relagd@o a limitacdo de prépria linguagem para se referir
aos eventos na natureza e aos processos psicolégicos € necessdria, pois as relacdes que sao
destacadas pelos verbos nem sempre indicam de modo suficiente os trés componentes

constituintes de um comportamento.

O exame de um conceito que possibilita perceber ainda mais a complexidade do
fendomeno comportamento € o conceito de contingéncia de reforco, visto que evidencia as
complexas relagdes que se estabelecem entre os componentes que constituem o
comportamento (Skinner, 1980; Botomé, 2001). Contingéncia de refor¢o se refere ao sistema
de relacoes que configuram um comportamento quando o efeito de determinadas
conseqiiéncias de uma agdo apresentada por um organismo alteram a freqii€éncia da resposta
da mesma classe, ou a probabilidade de ocorréncia futura de resposta da mesma classe
(Skinner, 1980). Skinner (2003) afirma que a Unica forma de saber se um evento é refor¢cador
para um organismo € observar a freqiiéncia de emissdo de uma determinada resposta, tornar
um evento contingente a resposta e observar a mudanca da freqiiéncia. Se for observada

alguma mudanga, o evento pode ser classificado como refor¢cador para o organismo nas
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condi¢des dadas. Nessa afirmacdo, Skinner ndo menciona em que direcao a freqiiéncia muda
(se aumenta ou diminui) e ndo se refere a “evento reforcador” como sindnimo de ‘“evento
gratificante”. “Evento reforcador” é qualquer conseqiiéncia que altera a freqiiéncia da

resposta.

A Figura 1.2, reproduzida de Botomé e Kubo (2003a), mostra como a produgdo ou
eliminacdo de um estimulo ou evento pode modificar a probabilidade futura de ocorréncia da
resposta e fortalecer, enfraquecer ou suprimir um comportamento € o nome de cada tipo de
contingéncia em func¢do dos tipos de conseqiiéncias e efeitos sobre a ocorréncia da resposta.
Nos trés primeiro casos apresentados na figura, estdo ilustrados processos comportamentais
em que hd producdo (ou apresentacdo) de um estimulo (ou evento). Na primeira linha esta
ilustrada uma contingéncia de refor¢o positivo, em que a produg¢do de um estimulo apds a
resposta fortalece o comportamento. Nesse caso, € possivel dizer que o estimulo tem fungdo
refor¢adora para o organismo. Na segunda linha, estd ilustrada uma contingéncia de puni¢do
positiva, em que a apresentacdo de um estimulo diminui a freqiiéncia de respostas e suprime o
comportamento, o estimulo € muito provavelmente aversivo para o organismo. O
comportamento € suprimido e ndo enfraquecido, pois a puni¢do apenas suprime
temporariamente as respostas, quando o agente punitivo € retirado a freqiiéncia de respostas
volta a ser proxima da inicial (Keller e Schoenfeld, 1968). Além disso, alguns tipos de
puni¢do diminuem a freqiiéncia geral de respostas do organismo e ndo apenas aquelas que
imediatamente antecedem o estimulo punitivo. Na terceira linha, a suspensao de um estimulo

reforcador leva a extingdo do comportamento.

Nas trés ultimas linhas da Figura 1.2 € apresentado o que acontece com 0 organismo
quando um estimulo (ou evento) é removido como conseqiiéncia de (ou seguindo) sua agdo.
No primeiro caso, o comportamento é temporariamente suprimido, pois a resposta elimina um
estimulo que é muito provavelmente reforcador, sendo uma contingéncia de punicdo negativa.
No segundo caso a elimina¢do do estimulo aumenta a freqii€ncia de respostas, fortalecendo o
comportamento, nesse caso € possivel supor que o estimulo removido seja aversivo. E no
ultimo caso, a eliminacdo do estimulo enfraquece o comportamento, caracterizando um

processo de extincdo do comportamento.

39



Processo

Variacoes do

Freqiiéncia de Processo
Comportamental processo Contingéncia
Resposta comportamental
Basico comportamental
SA| R [SC SA | R | SC Reforcamento Fortalecimento do
+ Positivo Comportamento
Produzir SA|R|[SC|| Supressio do
Puni¢do Positiva
estimulo I T R - Comportamento
SA R SC SA| R |SC _ Enfraquecimento
Extincao
(9] do Comportamento
SA| R | SC SA| R |SC . . Supressio do
Punicdo negativa
+ wpd b - Comportamento
Eliminar SA | R | SC Reforcamento Fortalecimento do
estimulo - Negativo Comportamento
SA R SC SA| R |SC Enfraquecimento
Extin¢do
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Figura 1.2: Esquema ilustrativo de um conjunto de relagdes bdsicas entre os componentes de
um comportamento e as possibilidades de alteragdo na forca dessas relagdes. Reproduzido de
Botomé e Kubo (2003a).

Os processos comportamentais apresentados em pontilhado na primeira coluna

indicam que as relagdes apresentadas podem acontecer tanto quando a conseqiiéncia é de fato

produto da acdo do organismo quanto quando um evento apenas segue a a¢do, sem ter relacao

com ela. S3o os comportamentos supersticiosos também estudados por analistas do

comportamento (Skinner, 2001). Superstiches sdo comportamentos em que sdo supostas

relacdes de “causa e efeito”, derivadas, de modo geral, de experi€ncias pessoais nas quais ha
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contigiiidade temporal entre dois eventos, dos quais um € a propria acdo do organismo. E
sabido que um estimulo € capaz de fortalecer (enfraquecer ou suprimir) o comportamento,

mesmo quando a contingéncia € acidental.

Para identificar os comportamentos que compdem a classe “projetar a vida
profissional” e organizd-los em uma seqiiéncia ou cadeia comportamental é necessario
considerar 0s avancos no conceito de comportamento e ter clareza sobre 0s seus componentes
e as diversas possibilidades de relacdes entre eles. Partindo das descobertas mais relevantes e
fidedignas sobre o comportamento, ao investigar as caracteristicas de projetar a vida
profissional € possivel avangar também no conhecimento sobre esse comportamento. Mas
quais as contribui¢cdes efetivas e possiveis da Andlise do Comportamento para a compreensao
e ensino do fenomeno “Projetar a vida profissional”? A avaliacdo dos conceitos da Andlise do
Comportamento ja utilizados no campo da Orientacao Profissional e a identificacdo de outros

conceitos que podem ser Uteis evidenciam algumas possibilidades de contribuigdo.

1.4.1 A utilizacao dos conceitos da Analise do Comportamento no campo da Orientacao

Profissional

Os conceitos da Andlise do Comportamento ainda foram pouco utilizados para
conhecer e intervir sobre processos tais como escolher uma profissdo ou curso superior,
mudar de profissdo, de acordo com Moura (2001), uma das pioneiras do trabalho de
Orientacdo Profissional sob a perspectiva da Andlise do Comportamento no Brasil. A autora
avalia que a demora dos analistas do comportamento em interessarem-se pelas questdes da
Orientacdo Profissional se deve em parte ao termo utilizado inicialmente nessa darea:
“vocacdo”, considerado “mentalista” pelos analistas do comportamento. Contudo, os avangos
no que se refere a constru¢do do conhecimento da Andlise do Comportamento e a aplicacdo
deste em diferentes contextos possibilitaram a aproximacdo da Anédlise do Comportamento
com a Orientacdo Profissional. Dessa forma, visto que ja existem trabalhos em Orientagcdo
Profissional utilizando os conceitos produzidos pela Andlise Experimental do comportamento,
¢ util avaliar esse conhecimento para encontrar os comportamentos que compdem a classe
geral “projetar a vida profissional”. E necessdrio, também, identificar os comportamentos
especificos ja analisados pela Andlise do Comportamento que podem auxiliar na constru¢do
de um sistema comportamental referente a classe geral “projetar a vida profissional”, tais
como autoconhecer-se, autocontrolar-se, decidir, comportamento verbal, comportamento
controlado por regras e modelado por contingéncias.
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De acordo com Moura (2001), para a Andlise do Comportamento, ‘“vocagdo” ¢é
definida como uma constru¢@o pessoal do individuo, um conjunto complexo de varidveis filo
e ontogenéticas que se organizam de forma diferente para cada um. A “vocacdo” de cada
pessoa € determinada socialmente pela combinagdo de fatores genéticos, pessoais, familiares e
culturais. Nesse sentido, Moura (2001) afirma que, para entender a “voca¢do” de uma pessoa,
€ necessdrio observar e descrever padrdoes comportamentais mais tipicos da pessoa e as
relacdes desses comportamentos com as possibilidades profissionais acessiveis a ela. A autora
destaca que descrever esses padrdes requer descrever as trés caracteristicas do comportamento
(o que o individuo faz, as condi¢cdes em que faz e as conseqiiéncias do que faz). Os
comportamentos identificados no repertdrio do sujeito podem ser considerados ‘“habilidades”
atuais que funcionam como pré-requisitos para que outras aprendizagens relativas a resolugao
de problemas e decisdo se desenvolvam. Moura (2001) menciona que a intervencdo sob
enfoque comportamental enfatiza a aprendizagem como determinante do comportamento, ao
invés de “habilidades” ou predisposi¢des inatas. Os aspectos destacados pela autora indicam
constatacdes importantes que foram possiveis por meio do conceito de comportamento: 1)
escolher uma profissdo, administrar uma carreira, tomar decisdes ao longo da vida
profissional sdo comportamentos e ndo dependem de algo inerente a pessoa e que necessita
apenas ser desvendado; 2) profissdo ndo é predestinagdo; e 3) as “habilidades” ndo sdo inatas,
sdo construidas e podem ser desenvolvidas e aperfeicoadas. Botomé e Kubo (2001) destacam
que o conceito de “habilidade” se refere a um dos niveis de capacidade de atuacdo de um
profissional. Alguns niveis de capacidade de atuagdo identificados por Botomé e Kubo (2001)

sdo: informacdo, aptiddo, competéncia, habilidade e pericia.

No que se refere especificamente aos procedimentos de aconselhamento profissional
em Andlise do Comportamento, Moura (2001, p.49) identifica os seguintes comportamentos
do orientador profissional: “(1) arranjar condi¢cdes para que o individuo discrimine as
varidveis dos diferentes contextos de controle (familiar, social, cultural e econdmico), as quais
seus comportamentos de escolher e decidir estdo expostos; (2) proporcionar informacao
relevante sobre as profissdes de interesse, relacionando-as aos dados de autoconhecimento; e
(3) aumentar a probabilidade de ocorréncia de comportamentos relacionados a escolha e/ou a
tomada de decisdo” (Moura, 2001, p. 43). A partir dessa lista € possivel identificar os
comportamentos que necessitam ser apresentados pelas pessoas que recebem orientacdo
profissional: discriminar varidveis dos diferentes contextos de controle; relacionar dados de

autoconhecimento com informacdes relevantes sobre profissdes de interesse; escolher,
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decidir. Esses comportamentos provavelmente fazem parte da classe geral “projetar a vida
profissional”, mas que outros comportamentos estdo relacionados a eles? Quais sdo os pré-
requisitos para apresentacao de cada um? Em que ordem precisam aparecer em relagdo a
outros comportamentos que compdem “projetar a vida profissional”? As respostas a essas
perguntas possibilitardo organizar os comportamentos em um sistema logico, que facilitard o

ensino e aprendizagem desses.

Um termo comumente utilizado em Orientacdo Profissional é autoconhecimento,
sendo entendido como conhecimento das ‘“habilidades”, qualidades e limitagdes da pessoa
(Lucchiari, 1993; Neiva, 1995). Skinner (2003) apresenta uma contribui¢do importante para
compreensdo do processo a qual esse termo se refere: o comportamento de autoconhecer-se.
Para Skinner autoconhecer-se se refere a capacidade de discriminar as proprias agdes
(respostas) das varidveis das quais ele é funcdo. O autoconhecimento € representado pelo
comportamento verbal discriminativo quando falamos sobre nosso préprio comportamento.
Respostas verbais sdo geradas pela comunidade que repete perguntas como “o que vocé
disse?”, “o que vocé estd fazendo?”’, “porque vocé esta fazendo isso?”’. Dessa forma, o
individuo passa freqiientemente a observar sua agdo (resposta) como um evento publico e,
geralmente, ¢ capaz de relatar situagdes particularmente estimuladoras, contingéncias de

refor¢o especial e condi¢des de privacao.

Holland e Skinner (1975) mostram que algumas respostas sdo incompativeis com
“observar o proprio comportamento” e impossibilitam descrever esse comportamento que nao
foi observado. O comportamento de observar o proprio comportamento também precisa ser
aprendido, porém, quando auto-observacdo gera estimulos aversivos, outros comportamentos
incompativeis sdo reforcados por eliminarem esses estimulos. Freqiientemente, o
autoconhecimento pode estar ausente por ter sido eliminado por um comportamento
incompativel de esquiva dos estimulos aversivos gerados ao pensar ou falar sobre o préprio

comportamento. Esse processo é conhecido em psicandlise como repressao.

Uma forma de autoconhecimento inadequado pode ocorrer quando uma resposta pode
ser controlada por dois estimulos diferentes, sendo que em um dos casos a resposta € mais
aceitdvel (ou menos punivel). A probabilidade maior € a pessoa afirmar que a resposta foi
controlada por esse estimulo, e ndo pelo outro, para evitar a puni¢do. Esse processo de
enfatizar aspectos ndo puniveis de nosso comportamento é comumente descrito como
racionalizacdo. Holland e Skinner (1975) atentam para o cuidado em psicoterapia de o nio

controlar o comportamento verbal do cliente, de forma que apenas um tipo de resposta verbal
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seja aceito e, portanto, reforcado. O orientador profissional também necessita ter alguns
cuidados na observacdo de formas inadequadas de autoconhecimento e ser capaz de criar
condicdes para que o comportamento de ‘“‘observar o proprio comportamento” seja

apropriadamente mantido, fortalecido ou desenvolvido no repertério daqueles que orienta.

Outro conceito analisado por Skinner (2003) que estd relacionado com o
autoconhecer-se, e ¢ especialmente importante para a Orientagcdo Profissional é o
autocontrole. Skinner (2003) explicita a no¢ao de controle do comportamento, segundo a qual,
ao descobrir uma varidvel independente que pode ser controlada, é possivel controlar o
comportamento que for funcdo dela. O homem pode controlar-se, da mesma forma que
controla as agdes (respostas) de outro alterando varidveis das quais a acdo (resposta) é funcgdo.
“Quando o homem se controla, escolhe um curso de ac¢do, pensa na solu¢ao de um problema,
ou se esfor¢a para aumentar o autoconhecimento, estd se comportando” (Skinner, 2003, p.
250). Na medida em que a pessoa é capaz de identificar as varidveis das quais o proprio
comportamento € funcdo, por meio de observacdo e relato do proprio comportamento, ela
também se torna mais capaz de se autocontrolar, manipulando as varidveis identificadas. Para
Matos e Tomanari (2002), o controle do comportamento visa identificar varidveis e condicdes
em que o comportamento ocorre, € a partir disso disponibilizar conhecimento e tecnologia que
permitam modificd-lo para melhorar as nossas condi¢cdes de vida. Nos processos de escolha e

planejamento profissional, ao descrever melhor o préprio comportamento, o individuo pode

gerenciar melhor suas decisdes e explorar as op¢des disponiveis (Moura, 2001).

O comportamento de decidir parece ser um importante componente do processo de
projetar a vida profissional. O comportamento de tomar uma decisdo pode ser entendido como
o resultado final de um processo de resolu¢do de problemas: “processo comportamental
encoberto que: 1) fornece uma variedade de respostas potencialmente efetivas a situacdo
problema; 2) aumenta a probabilidade de selecdo da resposta mais efetiva dentre as varias
alternativas” (Goldfried e Davison, 1997, citado por Moura, 2001, p.34). Skinner (1980)
constata que agimos verbalmente quando tomamos uma resolucdo, antes de agir de outra
forma, porque é mais facil resolver do que agir, mas resolver torna a a¢do mais provavel.
Diversas decisdes precisam ser tomadas para constituir um projeto de vida. O comportamento
de decidir é entdo, provavelmente, um dos comportamentos que compdem a classe geral
“projetar a vida profissional”, mas os complementos precisam ser identificados: decidir o
que? Decidir que profissao seguir? Decidir onde morar? Decidir onde trabalhar? Decidir com

que e com quem trabalhar? Que outros comportamentos de decidir fazem parte da classe
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“projetar a vida profissional”? As respostas a essas perguntas ajudardo a decompor a classe
geral de comportamentos “projetar a vida profissional”, ou seja, a encontrar suas partes

componentes.

A respeito da relac@o dos processos de decidir, escolher, projetar uma profissdo com o
futuro, Moura (2001) destaca que as contingéncias atuais que controlam o comportamento de
escolher uma profissdo, especificamente, sdo fracas e mantém fragil relacio com
contingéncias futuras. Ao tomar uma decisao em relacdo a profissao, o problema com que a
pessoa se depara € concreto, mas as conseqiiéncias produzidas pela decisdo nao sao
exatamente as conseqiiéncias que serdo obtidas quando o ato decidido for executado. Por
exemplo, “decidir cursar graduacdo em Direito” € o comportamento que precede outro
comportamento: “cursar graduacdo em Direito”. Os resultados dos dois comportamentos sao
diferentes: quando decide cursar determinado curso de graduagdo, a conseqii€éncia imediata é
o aumento da possibilidade de cursid-lo. Contudo, as conseqiiéncias de cursar tal curso, tal
como a possibilidade de exercer a profissdo, ndo sdo obtidas imediatamente, ao “decidir
cursar graduacdo em direito”. Skinner (2003, p. 266) enfatiza que “decidir ndo € a execucdo
do ato decidido, mas o comportamento responsavel por ele”. Dessa forma, quem projeta a
vida profissional precisa ter clareza que as conseqiiéncias desejdveis de suas decisoes
profissionais podem ser obtidas em médio ou longo prazo, sendo importante identificar
conseqiiéncias intermedidrias que reforcem as respostas que levardo, provavelmente, a

conseqiiéncia desejada no futuro.

E quais sdo as conseqiiéncias imediatas de decidir? Segundo Skinner (2003) uma das
conseqiiéncias reforcadoras de decidir € simplesmente fugir da indecisdo. Decidir também
aumenta a probabilidade de que a resposta, ao ser executada, receba reforco maximo e isso, a
longo prazo, seria suficiente para manter a probabilidade de ocorréncia do comportamento.
Skinner (2003) avalia que esses reforcadores sdo deficientes para manter o comportamento de
decidir e considera que o préprio comportamento de decidir é deficiente. Quando presente,
esse comportamento € resultado de refor¢os adicionais disponibilizados pela comunidade que
nem sempre sdo efetivos para aprendizagem e manutengao dos comportamentos de avaliar as
conseqiiéncias de cada alternativa e, entdo, decidir. Dada a caracteristica do comportamento
de decidir sobre a profissdo, de ndo manter relacdo direta com conseqiiéncias reforcadoras
futuras, Moura (2001) supde que as contingéncias verbais imediatas, provenientes da
sociedade verbal, exercem maior controle sobre esse comportamento. A autora indaga: “o

comportamento de decidir-se € uma instancia do comportamento governado por regras? Que
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contingéncias verbais atuais podem controlar tal comportamento de forma a assegurar alguma
efetividade futura?” (Moura, 2001, p. 37). Essas questdes também precisam ser esclarecidas
para identificar os comportamentos, e caracteristicas dos comportamentos, relevantes da

classe geral “projetar a vida profissional”.

As andlises de autores como Skinner (1980) e Catania (1999) sobre comportamento
modelado por contingéncias € comportamento controlado por regras sdo uteis para avaliar a
funcdo das contingéncias verbais sobre os processos de escolher, decidir, projetar uma
profissdo. O comportamento modelado por contingéncias € aquele modelado pelas
conseqiiéncias que ‘“naturalmente” sdo produzidas por uma resposta, ou seja, O
comportamento aprendido devido a uma conseqiiéncia ja obtida anteriormente por meio de
uma resposta especifica (Skinner, 1980; Catania, 1999). O comportamento governado por
regras (ou governado verbalmente), ou controlado verbalmente (Matos, 2001), diz respeito a
relacdo entre a apresentacao de uma resposta € uma regra ou instrugdo construida pelo préprio
individuo ou por outro. Nesse caso, o antecedente da resposta € verbal (Skinner, 1980;

Catania, 1999). Skinner (1980) explica:
Referimo-nos s6 ao comportamento modelado pelas contingéncias
quando dizemos que um organismo se comporta de uma determinada
forma com uma dada probabilidade porque o comportamento foi
seguido por um determinado tipo de conseqiiéncia no passado.
Referimo-nos ao comportamento sob controle de estimulos
especificadores de contingéncias anteriores quando dizemos que um

organismo se comporta de uma determinada forma porque espera que
uma conseqiiéncia similar se siga no futuro. (p. 281)

Uma caracteristica importante da instru¢do, destacada por Catania (1999), é que ela é
capaz de substituir contingéncias naturais por antecedentes verbais. Por exemplo, ndo é
necessario que uma crianca se exponha a contingéncia de por a mao no fogdo para aprender
que essa agao € lesiva, a instrug¢do dos pais pode ser suficiente. Nesse sentido, a instrugao tem
grandes vantagens na aquisicao de repertérios comportamentais importantes. A instru¢ao pode
acelerar processos de aprendizagem, que seriam muito lentos apenas por meio de modelagem
por contingéncias e prevenir agdes que exponham o individuo ou outros a riscos. Uma das
implicacdes dessa caracteristica da instrucdo (substituir contingéncias naturais por
antecedentes verbais) € que ela pode modificar o comportamento quando as conseqiiéncias
“naturais” s@o insuficientes ou eficazes somente a longo prazo (Catania, 1999). Moura (2001)

z

constata que € exatamente essa a condicdo que se apresenta no processo de escolha
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profissional, e por isso, a instrucdo verbal € especialmente importante nesse processo.
Conhecer respostas do repertério de “decidir sobre algo” de um individuo possibilita ao
orientador instruir verbalmente comportamentos que podem ser pré-requisitos para outros

serem modelados pelas contingéncias e, dessa forma, facilitar a decisao.

Outro aspecto relacionado ao comportamento controlado por regras que merece ser
considerado nos processos de escolher, decidir e projetar uma profissdo, € ele freqiientemente
ser mantido por contingéncias sociais. As conseqii€éncias de seguir uma instru¢do podem ser,
por exemplo, atender a um pedido de outra pessoa, evitar aborrecé-la, obter aprovagao,
aborrecer alguém, entre muitas outras (Catania, 1999). Dessa forma, parece necessério que o
individuo que estd escolhendo ou projetando a vida profissional seja capaz de identificar as
instrucdes que controlam seu comportamento de decidir e avalid-las. Caso as conseqiiéncias
sociais sejam os principais aspectos que mantém as respostas relativas a decisao profissional,
¢ ainda mais evidente a necessidade de avaliar a relevancia das instrucdes e dos
comportamentos apresentados para o processo. Em sintese, as instrucdes, quando bem
planejadas, podem ser utilizadas para auxiliar no processo de orientar profissionalmente. Por
outro lado, as instru¢des do repertério do individuo necessitam ser avaliadas para que o

individuo controle melhor as varidveis envolvidas em seu proprio comportamento.

A evolucdo da no¢do do comportamento e os conceitos desenvolvidos pela Andlise
Experimental do Comportamento sdo elementos que possibilitam analisar os processos com
0s quais os que trabalham com Orientac¢do Profissional costumam ou necessitam lidar. Além
disso, a caracterizacdo da classe geral “projetar a vida profissional” ird possibilitar o avango
do conhecimento sobre o comportamento, pela descoberta de novas relagdes entre classes de
comportamentos, além de desenvolvimento de trabalhos de valor social em Orientagdao
Profissional utilizando esse conjunto de conhecimentos. A andlise dos comportamentos de
autoconhecer-se, autocontrolar, decidir-se e dos comportamentos modelados por
contingéncias e controlados por regras sdao ponto de partida para identificar os
comportamentos da classe geral “projetar a vida profissional”, uma vez que sao processos
basicos que provavelmente constituem essa classe, ou estao relacionadas a ela. Mas, para que
a identificacdo e descri¢do das classes de comportamentos podem ser tteis? No item a seguir
serd discutida a possibilidade e a tecnologia de ensino disponivel para ensinar as classes de

comportamentos identificadas.
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1.5 Programar o ensino da classe mais geral de comportamentos “Projetar a vida

profissional”

Qual a funcdo de identificar os comportamentos que fazem parte da classe mais geral
“projetar a vida profissional’? E qual a fung¢do de organizd-los em um sistema
comportamental? Descrever e caracterizar os comportamentos dessa classe geral é o primeiro
passo do desenvolvimento de um programa para ensinar a “Projetar a vida profissional”
utilizando o conjunto de conhecimentos sobre planejamento de ensino que recebe o nome de
Programagdo de Ensino. Os comportamentos descritos e caracterizados a partir dos
procedimentos de programacao de ensino sdo os comportamentos-objetivos a serem ensinados
para quem deseja ou necessita projetar sua vida profissional. Para isso, alguns cuidados sao
necessarios para identificar apropriadamente os comportamentos significativos que precisam
ser ensinados. Existe uma ampla literatura agrupada sob o nome “Programac¢do de Ensino”

que explicita varios desses cuidados.

No Brasil, Carolina M. Bori' foi a pioneira no desenvolvimento da Programacio de
Ensino, em continuacdo ao trabalho iniciado por Keller durante sua estadia no Brasil (Keller,
1983) A partir da década de 1960, em conjunto com outros professores, Carolina Bori
desenvolveu uma nova maneira de ensinar Psicologia na Universidade de Brasilia, derivando
seu trabalho de descobertas da Psicologia sobre como ocorre e se desenvolve o
comportamento dos organismos (Kubo e Botomé, 2001). Os principios basicos que nortearam
o trabalho foram: o ensino deveria ser definido pela atuacdo do aluno e ndo do professor; a
aprendizagem deveria ser feita em pequenas etapas, conforme as caracteristicas e
possibilidades do aluno; o aluno poderia prosseguir no curso conforme ocorresse sua
aprendizagem; o aluno deveria ter conseqiiéncias informativas, técnicas e sociais, de seu
desempenho, a cada aprendizagem; os processos de aprendizagem do aluno e os
procedimentos dos professores deveriam ser objeto de estudo constante, visando o
aperfeicoamento e o conhecimento dos conceitos fundamentais dos processos de ensinar e

aprender (Kubo e Botomé, 2001; Matos, 2001).

Esse trabalho foi interrompido precocemente, mas gerou um conhecimento que foi

utilizado pelos professores americanos que fizeram parte do projeto, em suas universidades.

" A Revista Psicologia da USP publicou um nimero especial da Revista Psicologia da USP - 1998, 9(1) -
inteiramente dedicado a Carolina e ao seu papel como educadora. Recuperado de
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=0103-656419980001&Ing=pt&nrm=iso
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Foi utilizado em vérios paises com diversos nomes, com a tendéncia de considerd-lo uma
técnica de ensino. Também proliferou uma literatura em relagdo a objetivos de ensino, a
defini¢des e técnicas de formulacdo de objetivos e a como realizar o ensino programado; e
criticas a esse tipo de trabalho, conhecido como ‘“tecnologia de ensino” ou “tecnologia
comportamental de ensino”, denunciando os riscos e problemas do uso dessa tecnologia no
sistema social existente. Carolina M. Bori continuou realizando investigagdes cientificas
sobre 0 uso dessa tecnologia e os processos nela envolvidos. Seu trabalho derivou centenas de
programas de ensino, pesquisas e artigos, € os conceitos foram reformulados, aprofundados,
redefinidos e avaliados cientificamente. A no¢do de “Ensino Programado” mudou para
“Programacdo de Ensino”, com énfase nos processos comportamentais envolvidos na

construgdo de programas de ensino (Kubo e Botomé, 2001; Kubo, 2005).

No processo de Orientagdo Profissional, basicamente dois agentes estdo interagindo: o
orientador profissional e aquele que recebe orientacio. E possivel dizer que o orientador
profissional ensina e o orientando aprender? Para responder essa pergunta € necessario
esclarecer o que é ensino e aprendizagem e quais as relagdes entre ambos. O processo ensino-
aprendizagem ¢ explicitado por Botomé e Kubo (2001) como uma relacdo entre
comportamentos de professores e comportamento de alunos, conhecidos como ‘“ensinar” e
“aprender”. Como o processo de refere a relacdo entre comportamentos, utilizar os verbos
“ensinar” e “aprender”, ao invés de substantivos “ensino” e “aprendizagem”, torna mais claro

que a expressao “ensino-aprendizagem” se refere a processos constituidos pela intera¢do entre

dois organismos, € ndo a coisas fixas.

A Anidlise do Comportamento pode auxiliar no esclarecimento do que € o processo de
ensinar e aprender. “Ensinar” é um verbo que se refere ao que o professor faz, e “aprender”
um verbo que se refere ao que o aluno faz como conseqiiéncia do fazer do professor. A
Andlise do Comportamento considera o ‘“ensinar” uma categoria de comportamentos do
professor, uma atividade humana, passivel de andlise comportamental, da mesma forma que
considera o “aprender” uma categoria de comportamentos do aluno. Essas categorias podem
ser analisadas por meio de perguntas como: Quais as classes de estimulos envolvidas em
ensinar? E em aprender? Quais as classes de respostas do professor e do aluno relacionadas a
essas classes de estimulos? Quais as conseqiiéncias ou produtos derivados das a¢des de quem

ensina e de quem aprende? (Botomé e Kubo, 2001).

7z

A relacdo com o ambiente explicitada pelo verbo “ensinar” é o efeito do que o

professor faz, sendo que esse efeito deve ser a aprendizagem do aluno. Ensinar define-se por
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aquilo que o aluno aprende em decorréncia das acdes do professor e ndo pelas intengdes do
professor. As caracteristicas das classes de respostas de um professor ndo definem que ele
ensinou, mas algumas classes de respostas sdo mais efetivas que outras no processo de
ensinar-aprender. O nucleo definidor do processo de ensinar € a ocorréncia de aprendizagem.
E um comportamento, cujo aspecto central é a relaco entre dois componentes: as acdes do
professor (classe de respostas) e a aprendizagem efetiva do aluno (situacdo conseqiiente). A
aprendizagem efetiva do aluno, por sua vez, refere-se a sua mudanca de comportamento,
entendida nao apenas como aquilo que ele faz, mas como aquilo que ele faz se relaciona com
o meio e as transformacdes que faz nesse meio. O que o aluno consegue fazer em seu
ambiente € o que evidencia a aprendizagem. Na Figura 1.3, estdo representados os estimulos
com os quais o professor lida no processo de ensinar (situagdo antecedente), as classes de

resposta que apresenta e os estimulos conseqiientes que precisa ser capaz de produzir no

ambiente (situagcdo conseqiiente) (Botomé e Kubo, 2001).

Comportamento de Ensinar

Classe de respostas do
Situacdo antecedente Situacio conseqiiente
professor

e  Objetivos de ensino definidos
(descri¢ao do desempenho final do
aprendiz ou de outras concepgdes de
objetivos, do professor)

) ) ) ¢ Desempenho do aprendiz, de
e Caracteristicas dos aprendizes: Quaisquer classes de respostas acordo com objetivos

«  Capacidade de desempenho do professor definidos pelo professor.

inicial dos aprendizes; ¢ Outros desempenhos do
= Interesses; aprendiz.
= etc.

e Matérias e condicdes de ensino

Figura 1.3: Esquema de componentes constituintes do comportamento “ensinar’ para
exemplificar como esses componentes constituem a relagdo (entre situagcdo antecedente a uma
classe de respostas, a propria classe de respostas e a situagdo conseqiiente a essa classe de
respostas), indicada pela seta. Reproduzido de Botomé e Kubo (2001).

Para analisar o comportamento “aprender” € util caracterizar a relacdio que um
organismo que nao aprendeu estabelece com seu meio (Fig. 1.4). Nesse caso, o organismo que
age ndo é capaz de identificar, ou identifica apenas parcialmente, a situacdo com a qual se
defronta. Suas a¢des ndo sdo capazes de solucionar o problema e podem até piorar o que

acontece. A situacdo existente ndo € transformada em outra mais desejavel por meio da acdo
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99 ¢

do organismo. As expressoes ‘“ndo sabe”, “nao aprendeu” significam que, diante de situacdes-
problemas, as acdes do organismo t€ém uma probabilidade muito pequena de soluciond-las.
Um individuo que aprendeu age de maneira diferente daquele que ndo aprendeu diante das

mesmas situacdes-problema e produz também resultados diferentes (Botomé e Kubo, 2001).

Comportamento de quem ‘“nao aprendeu”

Situac¢iio antecedente Classe de re.SPOStaS do Situac¢io conseqiiente
organismo
e Situagdo problema para o e  Apresentar agdes que e  Situacdo-problema permanece
organismo ou para a sociedade conhece ou com as quais esta inalterada ou
com a qual o organismo se acostumado; insuficientemente alterada
relaciona; B . para o individuo ou para a
e Testar solucdes diversas sem . .
L. . . . sociedade;
e  Caracteristicas gerais do critérios ou com critérios
organismo: fisicas, repertorio, inadequados; e  Alteracdes nas caracteristicas
interesse... . N do organismo: desgaste fisico,
e  Variar as acdes de acordo Lot
. L o cansaco, diminui¢do de auto-
e Recursos disponiveis para o com critérios irrelevantes ou confianca
organismo lidar com a situagio; inadequados;
. . . . e  Alto custo para obter algum
®  Prejuizos ou sofrimento e Repetir uma mesma agao ~
. "~ e grau de solugdo para a
resultantes da situacdo-problema miultiplas vezes;

. situacdo-problema: muito
e do desempenho do organismo £40°P

. A *  Variar dimensoes (forca tempo, muito desgaste, pouco
diante da situacao-problema. ; ’ P A
§40p forma, laténcia, freqiiéncia, acumulo de experiéncia.
o (..) etc.) de uma mesma classe de | ()
respostas
e ()
— T —

Figura 1.4: Componentes do comportamento tipico de um organismo que ainda “ndo
aprendeu” e que permite identificar o tipo de relacdo entre o que esse organismo faz e o
ambiente em que o faz. Reproduzido de Botomé e Kubo (2001).

Nos componentes do comportamento de quem aprendeu a situagdo antecedente pode
ser considerada a mesma do comportamento de quem nao aprendeu, mas as classes de
respostas e os estimulos conseqiientes diferem significativamente (Figura 1.5). Aquele que
aprendeu identifica adequadamente as situagdes do ambiente e apresenta agdes precisas para
solucionar os problemas. As conseqiiéncias sdo a resolu¢do dos problemas e a melhoria da
situagdo. E possivel dizer que a aprendizagem é a mudanca do primeiro tipo de relacio com o
ambiente (de quem nao aprendeu) para o segundo tipo de relacio com o ambiente (de quem

aprendeu).
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Comportamento de quem ‘“aprendeu’

Situac¢io antecedente Classe de re.SPOStaS do Situac¢io conseqiiente
organismo

e Situagdo problema para o e Estabelecer as caracteristicas | ®  Situacdo-problema resolvida

organismo ou para a sociedade do problema a ser resolvido; .« 0 ) bté ltad

com a qual o organismo se .. . reanismo obtem resuftados

.o e  Explicitar alternativas de de interesse;
relaciona; luca idas a0
solugdo apropria . .
b o . [ ]

e  Caracteristicas gerais do problema; Comunidade obtém resultados

. .. o de interesse;
organismo: fisicas, repertorio, . ’
e  Escolher a melhor alternativa

interesse... em fungdo de suas ¢ Pouco desgaste do organismo;
e Recursos disponiveis para o caracteristicas, dos recursos e  Experiéncia acumulada para

organismo lidar com a situagao; disponiveis e dos resultados lidar com novas situagdes;

. . de interesse;

e  Prejuizos ou sofrimento e Redugdo de prejuizos ou de

resultantes da situacdo-problema | ®  Apresentar acdes precisas sofrimento;

e do desempenho do organismo correspondentes ao melhor

diante da situacdo-problema. procedimento para solucionar | ® Aumento da probabilidade de,

o problema; em circunstincias semelhantes
e () apresentar desempenhos
o (. parecidos;
e (.)
— —t—

Figura 1.5: Componentes do comportamento tipico de um organismo que “aprendeu” uma
relacdo com o ambiente e que permite identificar o tipo de relagdo entre o que esse organismo
faz e o ambiente em que o faz. Reproduzido de Botomé e Kubo (2001).

A Figura 1.6 permite visualizar a interdependéncia dos comportamentos ensinar e
aprender. O comportamento inicial do aluno, seu desempenho inicial perante uma situagao e
que gera um resultado, € a situacdo problema para o professor e € um dos aspectos da situacdo
antecedente do comportamento “ensinar” (Fig. 1.6). O professor precisa conhecer a realidade
com a qual o aluno deverd estar apto a lidar, o desempenho que ja apresenta e os resultados
que obtém com esse desempenho, para entdo definir o que ensinar. Desse modo, uma
caracteristica importante da situacdo antecedente do ‘“ensinar” refere-se aos objetivos de
ensino, ou seja, aos comportamentos a ensinar. Para definir os “comportamentos de interesse”
a serem ensinados € necessario identificar os trés componentes envolvidos no comportamento:
a situacdo problema com a qual o aprendiz se defrontard depois de formado (classes de
estimulos antecedentes); o desempenho que devera apresentar diante dessa situacdo (classes
de respostas); e um resultado de valor para a sociedade e para si proprio (classes de estimulos
conseqiientes). Os comportamentos-objetivo definem o que deve ser aprendido e sdo o elo de
ligacdo mais importante entre “ensinar” e ‘“aprender”. As caracteristicas do aprendiz e os
recursos de ensino existentes sdo outros aspectos da classe de estimulos antecedentes do

comportamento “ensinar’. A classe de respostas do professor pode ser apresentada por apenas
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um componente: as agdes do professor. Qualquer de suas acdes deve gerar os resultados de
interesse, sendo necessario oferecer ao professor um referencial que o permita escolher os

procedimentos mais adequados, e ndo uma receita de acdes previamente definida.

Comportamento de ensinar

Situac¢iio antecedente Classe de respostas do Situac¢io conseqiiente
organismo
e Situagdo problema para o e  Alteracdo no comportamento
professor: do aprendiz (mudanca na sua
relacdo com as situacdes com
Situacdo Acdo Resultado que se defronta):
Desempenho inicial do aprendiz Situagdo | Aglo | Resultado

Desempenho inicial do aprendiz

e  Objetivos de ensino: l

Acdes do Professor Situagdo | Acdo | Resultado

Situagdo Acido Resultado

Comportamentos de interesse

Comportamentos de interesse a
ensinar e  Alta probabilidade de os
novos comportamentos
generalizar-se para outras
situacdes similares

e Caracteristicas dos aprendizes
¢  Outros comportamentos do

e  Matérias e condicdes de ensino aprendiz

Figura 1.6: Componentes do comportamento de “ensinar” explicitando os “‘componentes dos
componentes” quando estes sdo classes de comportamento do aprendiz. Reproduzido de
Botomé e Kubo (2001).

Um primeiro aspecto da classe de estimulos conseqiientes de ensinar € a alteracdo no
desempenho inicial do aprendiz (diminui ou desaparece e surge um novo desempenho), com
énfase na mudanca entre o desempenho inicial e final (Fig. 1.6). Quando essa mudanca €
decorrente da acdo de alguém € possivel afirmar que houve ensino, caso contrdrio, houve
apenas aprendizagem. Uma segunda caracteristica da classe de estimulos conseqiientes de
ensinar € o aumento da probabilidade de generalizar-se a aprendizagem ocorrida para
situagdes semelhantes aquelas das situacdes-problema. Outra caracteristica desse componente
refere-se ao aparecimento de outros comportamentos do aprendiz, pois quando as condicdes

de ensino e objetivos sdo de boa qualidade, possibilitam a ocorréncia de novas aprendizagens,

além das programadas.
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Com essa definicdo dos processos de ensinar e aprender como classes de
comportamentos gerais e interdependentes de dois sujeitos, em que aquele que ensina €
chamado professor e aquele que aprende € chamado aluno, € possivel entender o processo de
Orientacao Profissional como um processo de ensinar-aprender. Na Orientacdo Profissional, o
orientador profissional precisa definir com clareza os comportamentos em relacdo as decisdes
sobre a vida profissional de seus ‘“orientandos”. Por meio do processo de Orientacao
Profissional também é esperado que os orientandos modifiquem suas respostas no ambiente
em que se relacionam, no que se refere a suas decisdes profissionais. As pessoas que
procuram por Orientacdo Profissional, apresentam, muito provavelmente, algumas situagdes
problema que ainda ndo conseguem resolver, tais como: “Qual a melhor profissdo a seguir?”,
“Que tipo de trabalho irei desenvolver na sociedade?”, “Como melhorar a relacdo com meus
estudos e meu trabalho?”. O orientador profissional tem a funcdo de programar condig¢des
para que a pessoa desenvolva comportamentos que tenham como resultado a resolugdo desses

e de outros problemas relativos ao desenvolvimento da vida profissional.

O orientador profissional se depara, entdo, com a questdo: o que € relevante aos
orientandos aprenderem para maximizar beneficios decorrentes de suas decisdes? Quais sao
os comportamentos de valor a serem ensinados para quem procura os programas de
Orientacdo Profissional? Como estabelecer apropriadamente objetivos de ensino e programar
as condicdes de ensino em Orientacdo Profissional? Analogamente, no contexto da educagdo
de forma geral, perguntas semelhantes a serem respondidas pelos responsdveis pelo ensino se
impdem: Quais sdo os comportamentos importantes a serem ensinados no contexto da

educagdo? Como identifici-los?

Kaufman (1977) constata que o planejamento da educagdo tem sido feito a partir de
exames ‘“‘internos”, nos quais as mudancgas e problemas e necessidades sdo identificados a
partir da perspectiva da organizacdo que solicita o exame, ou na qual o profissional trabalha.
Contudo, para o autor, o ponto de partida deve ser um exame “externo” da educagdo, ou seja,
avaliar o que os alunos precisam saber fazer fora da escola, e prepara-los para garantir sua
prépria sobrevivéncia e contribuir com a melhoria da sociedade em que vivem. Na mesma
direcdo, Skinner (1972) avalia alguns aspectos do sistema de ensino demonstrando alguns
equivocos administrativos e dificuldades encontradas por professores e outros profissionais de
educacgdo. O autor destaca a preocupacao dos administradores em selecionar bons professores,

planejar novos curriculos, melhorar as escolas sem, contudo, avaliar a forma como os
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professores necessitam ensinar e, principalmente, o que os alunos necessitam aprender de

valor para suas vidas.

Planejar adequadamente a educagdo requer avaliar inicialmente se os conhecimentos
aprendidos serdo uteis para os aprendizes fora da escola e para a sociedade. Assim, &
necessdrio identificar metas e objetivos uteis e validos para os alunos quando esses estiverem
agindo fora da escola, como cidaddos e profissionais. A partir desta definicdo € possivel
estabelecer as metas e objetivos da organizacdo de ensino, € nao na ordem inversa, ou
desconsiderando as necessidades “externas” da escola que configuram as situagdes em relacao
as quais os alunos enfrentam ou irdo enfrentar. Isso significa que para decidir o que os alunos
precisam aprender € necessdrio avaliar o que eles devem estar aptos a fazer nas situacdes com
que se deparardo fora da escola. E necessdrio que os objetivos da institui¢io estejam de
acordo com essas necessidades, nas palavras de Kaufman, as “necessidades internas” e
“externas” devem estar em concordincia. O mesmo desafio € requerido dos orientadores
profissionais: identificar comportamentos que serdo uteis para seus orientandos no
desenvolvimento de sua vida profissional e para a sociedade durante e apds o processo de

Orientacao Profissional.

A explicitacdo do que se refere o processo de ensinar-aprender facilita a compreensao
do processo de Orientacdo Profissional como uma relacio entre alguém que ensina e alguém
que aprende comportamentos relativos ao desenvolvimento de sua vida profissional. A
mudanca de énfase inicial de trabalhos sobre “Ensino programado” para ‘“Programacio de
ensino” possibilitou entender os processos de ensinar e aprender como pProcessos
comportamentais interdependentes de alguém que ensina e alguém que aprende. Nesse
processo, o comportamento de ensinar é definido pela ocorréncia de aprendizagem do aluno e
a aprendizagem ¢é definida pela mudanga de comportamento do aluno que passa a apresentar
acdes que solucionam apropriadamente os problemas com os quais se depara e que tem
relacdo com os objetivos de ensino. Algumas caracteristicas da situacdo antecedente do
comportamento “ensinar’ sdo o desempenho inicial do aluno, as caracteristicas dos alunos, os
objetivos de ensino e as condicdes de ensino que t€m disponiveis. Algumas caracteristicas da
situagdo conseqiiente do comportamento desse comportamento sdo: o novo desempenho do
aprendiz de acordo com os objetivos de ensino, outros desempenhos do aprendiz e a
probabilidade de generaliza¢do da aprendizagem pelo aprendiz. Dessa forma, alguns desafios
sao propostos ao orientador profissional: definir comportamentos-objetivo relativos a decisoes

profissionais dos aprendizes; definir comportamentos-objetivo relativos a outros problemas
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que os aprendizes enfrentam em sua relacdo com estudos e trabalho; e avaliar se esses
comportamentos serdo Uteis para os aprendizes no desenvolvimento de sua vida profissional e
também para a sociedade que serd atendida por esses profissionais. Um procedimento para
orientar o estabelecimento dos objetivos de ensino em Orientac¢do Profissional pode facilitar a

identificacdo e organizacdo desses objetivos.

1.5.1 Um procedimento para definir objetivos de ensino

O potencial de contribuicdes da Andlise Experimental do Comportamento para
desenvolver tecnologias educacionais e propor solugdes de ensino estd relacionado
principalmente a descoberta, descricao e desenvolvimento de comportamentos significativos
que podem constituir objetivos do sistema educacional ou objetivos imediatos de
aprendizagem (Botomé, 1998). Visto que ensinar a aprender sd@o processos comportamentais,
Botomé (1998) explicita a necessidade de ir além de descrever classes de respostas para
constituir objetivos de ensino. E necessdrio descrever todos os componentes de cada
comportamento que constitui um objetivo. Isso é fundamental, pois o conceito de
comportamento se refere as relacdes do organismo com o meio, mais especificamente as
relacdes entre classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos

conseqiientes.

Para ter clareza sobre o que é um objetivo de ensino pode ser til avaliar tudo que nao
constitui € o que constitui um objetivo de ensino apropriado. No sistema de ensino,
freqiientemente, “objetivos de ensino” sdo considerados os préprios “itens de contetido”
(Kubo e Botomé, 2003). As metaforas: “transmitir, apropriar-se, dominar, assimilar o
conhecimento” ilustram essa concepcdo de que o ‘“‘conhecimento”, e muitas vezes sua
repeticdo, sao utilizadas freqiientemente para descrever objetivos de ensino. A idéia implicita
nessa pratica € que ao ter contato com determinados tipos de informacdo o aprendiz serd
capaz de atuar de acordo com ela. Analistas de comportamento e outros autores como Paulo
Freire tém criticado essa nocdo e demonstrado sua invalidade visto que as informacdes
disponiveis sdo recursos para ensinar comportamentos de valor, mas sua apresentacao, por si
s0, ndo garante o aparecimento de comportamentos condizentes com essas informacgdes. Para
Skinner (1972) o desamparo do professor que, em geral, comeca ensinando simplesmente
como foi ensinado e, quando consegue aperfeicoar sua atuacdo, isso é devido apenas a sua
experiéncia, se deve, em partes, a crenca de que o bom professor € aquele que conhece o
assunto e estd interessado nele.
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Objetivos de ensino em qualquer contexto educativo referem-se aquilo que os
professores pretendem conseguir como resultado do ensino nos alunos, o que indica a
importancia de que os professores sejam bem preparados para selecionar bons objetivos.
Botomé e Kubo (2003) fazem um exame dos conceitos de objetivos de ensino apresentados na
literatura disponivel sobre o assunto e como esse conhecimento € utilizado pelos professores.
Os autores demonstram que hd uma abundante terminologia em torno do conceito que ndo
ajuda a esclarecer sobre as caracteristicas relevantes do fendmeno ao qual o conceito de
refere. Os termos acrescentados a palavra “objetivo” (gerais, especificos, praticos, tedricos,

basicos) tornam o conceito impreciso, confuso, inadequado.

Esses termos sdo encontrados tanto na literatura, quanto nos planos de ensino dos
cursos superiores do Brasil (Botomé e Kubo, 2003). Muitos docentes ja se acostumaram com
essa terminologia e a utilizam sem avaliar seu significado e os préprios objetivos propostos. A
falta de clareza e precisdo na utilizacdo da terminologia em torno dos objetivos de ensino
levam a questdes a respeito da utilidade desses termos, do que € essencial e secundario no
conceito de objetivo de ensino e nos adjetivos agregados a ele (Botomé e Kubo, 2003). Este é
um cuidado importante a ser tomado ao elaborar um plano de ensino: questionar a utiliza¢ao
de conceitos vagos, imprecisos, € tidos como verdadeiros e bem aceitos, avaliar o que €

realmente central nesses conceitos.

Botomé (1985) demonstra que muitos objetivos de ensino encontrados nos planos de
ensino em grandes universidades do pais s@o falsos objetivos. O autor examina seis tipos de
falsos objetivos encontrados nos planos de ensino: (1) Objetivos descritos como “itens de
conteido” — os itens de conteddo sdo, no maximo, instrumentos para alcancar objetivos
desejados, para que o aluno faca algo a partir das informacgdes, mas ndo sdo os fins, os
proprios objetivos; (2) Objetivos descritos como “intencoes dos professores” — sdo
encontrados, em geral, de forma vaga e genérica e expressam aquilo que o docente pretende,
almeja ou deseja. Também dizem muito pouco a respeito do que deverd ser produzido nos
alunos pelas acdes do professor; (3) Objetivos descritos como acoes ou atividades dos
professores — descrevem o que o professor ird fazer, mas permanece encoberto o que ele ird
produzir no aluno como resultado dessa acdo. Esta forma de estabelecer objetivos de ensino é
isenta de fracasso, e ndo necessita maiores avaliacdes, pois basta que o professor siga o que
ele proprio estabeleceu que terd cumprido seu papel. Em nenhuma dessas formas de
estabelecer objetivos o aluno é considerado; (4) Objetivos descritos como ac¢oes (classes de

respostas) dos aprendizes — esta ¢ uma forma melhor de expressar objetivos de ensino, mas
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ela deixa de considerar o contexto em que as respostas dos alunos deverdo ser apresentadas e
os resultados esperados por essas acdes; (5) Objetivos descritos como atividades de ensino —
muitos professores tém a “boa intengao” de que os alunos sejam “ativos” e “participantes” em
aula, e definem seus objetivos por meio dessa “participacdo”, das atividades realizadas em
contextos académicos/escolares. As atividades de ensino, assim como os contetdos, sdo
meios e ndo fins do ensino e (6) Objetivos descritos como ‘“‘contetidos transformados em
acoes dos aprendizes” — os conteidos sdo transformados em acdes dos alunos, remetendo
novamente a concep¢ao de que o conhecimento é um fim, e ndo um meio, no processo de

educacgdo. Os contetdos ja estdo dados e os alunos devem “dominar” as informacoes.

Essas formas de descrever os objetivos de ensino levam, em geral, a um afastamento
da realidade onde o aluno ird atuar ap6s “formado” e o que se quer como resultado de ensino
fica ausente ou confuso. Elas também expressam a equivocada nocdo de ensino como
“transmissdo” de conhecimento. O professor ndo sabe exatamente o que o aluno estd
aprendendo, e o que ele serd capaz de fazer na realidade apds cursar sua “disciplina”, mas ele
estard livre de culpas, e com a sensacdo de dever cumprido, pois seguiu a regra, propds
objetivos de ensino, mesmo que ndo tenham utilidade alguma e até confundam ainda mais o
que se estd ensinando. Mais do que escrever objetivos, repetindo férmulas prontas,
transformando conteidos em objetivos ou expressando boas inteng¢des, € necessdrio um
trabalho bem elaborado pelo docente, no qual ele esteja apto a avaliar o que o aluno devera
ser capaz de fazer fora do ambiente académico ou escolar, em que situacdes, e que resultados
deverd produzir por meio de suas agdes. Kubo e Botomé (2003) explicitam que o aprendiz
deverd desenvolver comportamentos complexos, de valor social e que estdo muito além

daqueles exigidos em sala da aula (ler, copiar, repetir, anotar, resumir) € esses

comportamentos complexos é que necessitam ser objetivos do ensino.

Para Botomé (1975), a primeira decisao importante para ensinar algo € justamente: “O
que precisa ser ensinado?”. A resposta a essa pergunta é o que pode ser chamado de objetivo
de ensino. Um exemplo de algo que pode ser ensinado e constituir um objetivo de ensino é
“Projetar a vida profissional”. A préxima decisdo a ser tomada é expressa pela pergunta
“Quais os comportamentos que constituem as aprendizagens que o sujeito precisa ser capaz de
apresentar para estar apto a realizar o comportamento que o objetivo de ensino descreve?”. O
procedimento proposto por Botomé (1975) € responder a pergunta: “O que o aprendiz precisa
estar apto a fazer para realizar esse comportamento?”. E possivel encontrar mdltiplas

respostas a essa pergunta, € cada uma das respostas pode ser considerada como uma
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aprendizagem intermedidria que o aprendiz precisa desenvolver para alcangar o objetivo

terminal (final) de ensino.

Dependendo do aprendiz serd necessario prosseguir o exame até diferentes niveis de
complexidade. Por isso, avaliar as caracteristicas do aprendiz € uma etapa importante ao
elaborar um programa de ensino. Cada resposta a essa pergunta é um comportamento mais
simples que o objetivo terminal. A pergunta deve ser refeita para cada um desses
comportamentos: “O que o aprendiz precisa estar apto a fazer para realizar esse
comportamento?”. Esse procedimento pode prosseguir indefinidamente até que os
comportamentos obtidos sejam tdo simples, que ja tenham sido aprendidos anteriormente
pelos alunos do programa de ensino. O esquema apresentado na Figura 1.7, adaptado de

Botomé (1975), ilustra o procedimento para decompor um objetivo complexo.

No final do trabalho o que se obtém é um diagrama, que pode ser chamado pela
metéifora “mapa de ensino”, visto que indica o caminho para chegar ao objetivo terminal. O
trabalho de refinamento deve ser feito quando ja se tiver um bom diagrama desenvolvido. Isso
significa que esse trabalho nao pode ser feito de uma sé vez, ele precisa ser feito por etapas.
Um programa de ensino completo e adequado dificilmente serd desenvolvido na primeira

tentativa.
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Terminal — Intermediario

\. "

Objetivo Pergunta
Intermediario ——»

N

Figura 1.7: Esquema de mapa de ensino que pode ser obtido a partir da decomposi¢ao de um
objetivo terminal de ensino. Adaptado de Botomé, 1975.

Existem diferentes pontos de partida para identificar os comportamentos que
compdem um programa de ensino. Uma forma de identificar os comportamentos
intermedidrios em um programa de ensino, sem depender apenas do que o professor conhece
sobre o comportamento-objetivo € utilizar o conhecimento ja produzido sobre o fendmeno ou
comportamento que serd ensinado. No caso da classe geral de comportamentos ‘“Projetar a
vida profissional”, por exemplo, uma fonte relevante em que podem ser encontrados as
classes de comportamentos “intermedidrias” que compdem essa classe e que serdo objetivos
intermedidrios de ensino é o conhecimento produzido na drea da Orientagao Profissional e por
meio dos trabalhos de intervenc¢do realizados nesse campo. Um procedimento para identificar
objetivos de ensino a partir do conhecimento disponivel foi proposto por Kubo ¢ Botomé
(2003). Para transformar o conhecimento em comportamentos de valor social, os autores
utilizam um procedimento de decomposicdo de frases elaboradas como expressdo de algo

(Fig. 1.8). A oracdo pode ser analisada em trés componentes: sujeito (o agente que realiza
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uma acao); verbo (indica a ac@o apresentada pelo sujeito); e complemento do verbo (situagdao
com a qual se relaciona). Os dados sobre o sujeito em um processo de ensinar e aprender
podem ser obtidos por um trabalho de investigacdo ou definicdo, ou pelo préprio nome da
profissdo. O complemento € o conhecimento ja produzido e disponivel na literatura sobre os
fenomenos, a sociedade, a natureza, etc. O complemento indica situacdes com as quais o
profissional precisard ser capaz de lidar ou produtos que necessitam ser produzidos pela sua
intervencdo. Tendo delimitado o sujeito e o complemento é possivel definir o que o aluno
(sujeito) precisa ser capaz de fazer depois de formado (verbo) em relacdo as situacdes que ird
lidar em seu dia-a-dia pessoal ou profissional. Quanto mais um professor conhecer a realidade
(situacdes, problemas, demandas, necessidades sociais, possibilidades de atuagdo) com a qual
seus alunos irdo lidar depois de formados, maior a probabilidade de escolher apropriadamente

os comportamentos que eles precisam aprender.

Sujeito Verbo Complemento
Aluno (como profissional ? Unidades ou aspectos do
formado) conhecimento sobre
fendmenos, objetos,
processos.

Figura 1.8: Esquema para descobrir comportamentos significativos a partir do conhecimento
disponivel. Reproduzido de Kubo e Botomé (2003).

O procedimento apresentado na Figura 1.8 pode ser considerado um passo
intermedidrio para estabelecer objetivos de ensino, visto que seu formato ainda ndo descreve
um comportamento com seus trés componentes. Outro procedimento proposto por Botomé
(1980) pode ser ttil para identificar classes de comportamentos a partir da decomposicdo de
frases: o primeiro € descobrir quais sdo os estimulos antecedentes, e verificar se tém relacdo
mesmo com o comportamento; o segundo passo € descrever a classe de estimulos
conseqiientes, ou seja, o que precisa ser derivado das agdes do sujeito; o terceiro momento
consiste em descrever da acdo do sujeito, o que ele precisa fazer no meio, a sua resposta
diante da situagdo antecedente para gerar um produto de valor. A Figura 1.9 mostra que o
produto derivado no procedimento anterior pode ser utilizado para identificar os estimulos
antecedentes, estimulos conseqiientes e agdes que constituem uma classe de comportamentos.
Os complementos, que sdo as unidades ou aspectos do conhecimento sobre fendmenos,

objetos e processos, podem se referir tanto a aspectos do ambiente com as quais o profissional
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ou o aprendiz precisa ser capaz de lidar (estimulos antecedentes) quanto a aspectos do
resultado da acd@o do profissional ou aprendiz sobre o meio. Os verbos identificados nas frases
podem se constituir nas acdes que precisam ser apresentadas na relacdo com as classes de

estimulos antecedentes e conseqiientes.

Considerando que o
aprendiz vai se defrontar | E que devera produzir... Ele precisara ser capaz de...
com...

Complemento de frase (Fig. | Complemento de frase (Fig. Verbo (Fig. 1.8)

1.8) 1.8)

Situacao antecedente Classe de respostas Situacao Conseqiiente

Considerando que o aprendiz

i Ele precisara ser capaz de... E deverd produzir...
vai se defrontar com...

Figura 1.9: Esquema de transformagao dos aspectos identificados a partir do conhecimento
disponivel nos trés elementos que constituem o comportamento — classes de estimulos
antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos conseqiientes. Adaptado de Santos,
(2006), Kienen (2008), Viecili (2008).

Por meio desse procedimento € possivel identificar as classes de comportamentos
intermedidrias que compdem a classe de comportamento terminal que € objetivo de ensino. E
qual o trabalho a ser realizado depois que as classes de comportamentos a serem ensinadas
estdo definidas? Como organizar as classes de comportamentos encontradas em um sistema
comportamental que facilite ensind-los? O mesmo procedimento de utilizar a pergunta “O que
o aprendiz precisa estar apto a fazer para realizar esse comportamento?” (Fig. 1.7) pode
orientar o trabalho de organizar as classes de comportamentos, de forma que sejam
organizadas as classes de comportamentos mais abrangentes, que envolvem outras, € menos
abrangentes, que sdo envolvidas pelas mais abrangentes. O conceito de abrangéncia é
explicitado por Kienen (2008) e Viecili (2008) que enfatizam que uma classe de
comportamentos abrangentes inclui diversas outras classes que sdo menos abrangentes e estao
contidas nas primeiras. Além disso, essas classes de comportamentos abrangidas por outras

podem abranger outras classes menos abrangentes que elas.
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A partir de uma anélise de ocupagdes realizada por Mechner (1974) e de uma forma de
decomposicdo de comportamentos complexos proposta por Botomé (1977a), Kienen (2008) e
Viecili (2008) apresentam representacdes graficas de categorias gerais que nomeiam classes
de comportamentos profissionais que podem servir como critérios organizadores de sistema
comportamental de uma profissdo. Na Figura 1.10 estdo representadas as categorias
organizadoras de classes de comportamentos, as caracteristicas que definem cada um dos
niveis de abrangéncia a partir das categorias e a organizacdo de classes de comportamentos

decompostas de acordo com seus graus de abrangéncia.

Na Figura 1.10, o primeiro critério para identificar o nivel de abrangéncia de classes
de comportamentos ¢ identificar as classes que se referem a “o que fazer”. Os
comportamentos organizados de acordo com esse critério sdo os mais abrangentes € no nivel
de abrangéncia definido por esse critério sao distribuidas “Classes gerais de comportamentos
que delimitam o que precisa ser feito”. O segundo critério é “como fazer”, no nivel de
abrangéncia definido por esse critério sdo distribuidas as classes de comportamentos que se
referem a realizacdo de procedimentos e conhecimentos sobre procedimentos para fazer algo.
O terceiro critério € “com que fazer”, que se refere as classes de comportamentos relativas ao
manejo e conhecimento de instrumentos e recursos necessdrios para fazer algo. O quarto
critério se refere a distribui¢ao de classes de comportamentos relacionadas a identificacdo de
situagdes para fazer algo ou deixar de fazer algo e conhecimento sobre essas situagdes,
identificado pela categoria “em que situacOes fazer” apresentada na Figura 1.10. E o dltimo
critério “o que precisa decorrer do fazer”, representa um nivel de abrangéncia em que sdo
distribuidos comportamentos relativos ao conhecimento sobre as conseqiiéncias de fazer ou

deixar de fazer algo.

Os retangulos brancos e cinzas apresentados na Figura 1.10 representam as classes de
comportamentos organizadas e decompostas de acordo com seus niveis de abrangéncia. As
linhas indicam as relacdes entre as classes de comportamentos, sendo que as classes mais a
esquerda sdo mais abrangentes que as da direita. As reticéncias indicam que outras classes

podem ser encontradas a partir da decomposicao da classe de comportamento a esquerda.
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Figura 1.10: Diagrama de representacdo de categorias que nomeiam classes de comportamentos profissionais e caracteristicas definidoras
dessas categorias de acordo com critérios de andlise de ocupagdes de Mechner (1974) e de decomposicao das classes de comportamentos

complexos de Botomé (1977) a partir de seus graus de abrangéncia. Reproduzido de Kienen (2008) e Viecili (2008).
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Na Figura 1.11, estd apresentado um exemplo de organizacdo de classes de
comportamentos de acordo com os niveis de abrangéncia propostos na Figura 1.10. A classe
de comportamento mais abrangente na figura € “Enviar cartas pelo correio de maneira que
cheguem ao seu destino no menor prazo possivel” que aparece no nivel “O que fazer”. A
partir dessa classe, foi feita uma decomposi¢do das outras classes de comportamentos que a
compdem € que pertencem a niveis menos abrangentes de acordo com os critérios de

organizacao de abrangéncia explicitados.

1) 12) 13) 14) 15)
[ 0 QUE "FAZER| [ COMO "FAZER" | (com QUE "FAZER'] (EM QUE EITUAGOES "FAZER | ‘ RRE PDROE.E;E?E[;ECORRER ‘

Avaliar as decarréncias
de escrever o CEP no
local inadeguado

Enderecar a carta de
forma clara e de
———— | acordocom as <
Eniiar cartas pelo ‘ /| convengtes dos '
correio de maneira cofrelns
fque cheguerm ao seu |
destino no menor
prazo possivel

Identificar o local adequado -

z e para escrevero CEP do ’
A o -~ | enderego para onde a carta ~— —
para onds & carta serd =

SEra enviada i }

enviada a padir da consulta = ¥
do guia dos codigos de e (|
enderecamento postal e

|| Colar selo no canto
\| superior direito do
envelape, navalor
correspondente ao
pesodacarta

Figura 1.11: Diagrama de representacdo da decomposicdo da classe de comportamento
“Enviar cartas pelo correio de maneira que cheguem ao seu destino no menor prazo possivel”
e das classes constituintes dela, a partir de seus graus de abrangéncia. Reproduzido de
Botomé, Kubo e Souza (2004).

As cinco principais categorias utilizadas para organizar classes de comportamentos em
niveis de abrangéncia foram ainda divididas em subcategorias apresentadas por Kienen (2008)
e Viecili (2008). Essa subdivisdo € ttil, pois na organizacdo de um sistema comportamental,
os niveis de abrangéncia encontrados podem variar ainda mais do que apenas nos cinco niveis
mais gerais. A subdivisdo possibilita explicitar melhor as categorias a que as classes de
comportamentos pertencem. Na Figura 1.12, estdo apresentadas as subdivisdes das categorias
mais gerais de organizacdo de classes de comportamentos e uma representacdo de

organizac¢do de classes de comportamentos de acordo com esses niveis. Da mesma forma que
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as categorias apresentadas na Figura 1.10, as subcategorias mais a esquerda sdo mais
abrangente que as da direita, de forma que a subcategoria “Ocupacdo Geral - OG” envolve a
categoria “Ocupacdo Especifica - OE” que envolve “Tarefas componentes de uma ocupacao -

TA” e assim por diante.

Conforme apresentado na Figura 1.12, a categoria mais abrangente “Classes gerais de
comportamentos que delimitam o que precisa ser feito”, definida por “o que fazer”, foi
subdivida em trés categorias: “Ocupacdo Geral - OG”, “Ocupacdo Especifica - OE” e
“Tarefas Componentes de uma Ocupacdo - TA”. A categoria “Classes de comportamentos
que constituem procedimentos (como) fazer o que precisa ser feito” foi subdividida em
“Operagdes envolvidas em uma tarefa - OP” e “Ac¢des constituintes de uma operagdo - AC”.
A categoria “Classes de comportamentos relacionados ao manejo de instrumentos ou recursos
envolvidos com o que precisa ser feito” foi dividida em duas: “Comportamentos
imediatamente rel. a maneira de fazer algo - A” e “Comportamentos relacionados ao
conhecimento sobre a maneira de fazer algo - B”. O nivel de abrangéncia expresso pela
categoria “Classes de comportamentos relacionados a situacdes ou ocasides para fazer (ou
deixar de fazer) algo” foi subdividido em “Comportamentos relacionados a situacdo ou
ocasido apropriada para fazer algo - C” e “Comportamentos relacionados a conhecimentos
sobre instrumentos e recursos para fazer algo - D”. E a categoria “Classes comportamentos
relacionados a conseqiiéncias ou decorréncias de fazer (ou deixar de fazer) algo” apresenta
apenas uma subcategoria: “Comportamentos referentes a conseqiiéncias ou decorréncias
relacionadas a fazer (ou deixar de fazer) algo - RA”. Esse modelo de organizacdo de classes
de comportamentos em niveis de abrangéncia a partir das categorias propostas por Mechner
(1974) e Botomé (1977) e apresentadas por Kienen (2008) e Viecili (2008) pode ser utilizado
para organizar as classes de comportamentos da classe geral “Projetar a vida profissional”? O
modelo apresenta critérios claros relativos aos tipos de comportamentos, que se referem a “o
que fazer”, “com que fazer”, etc., e as relacbes de abrangéncia entre as classes de
comportamentos de cada nivel que podem facilitar a organizacdo das classes de
comportamentos da classe geral “Projetar a vida profissional” em um sistema

comportamental.
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Figura 1.12: Diagrama de representacdo de categorias e subcategorias que nomeiam classes de comportamentos profissionais de acordo com critérios de
andlise de ocupacdes de Mechner (1974) e de decomposicido das classes de comportamentos complexos de Botomé (1977) a partir de seus gr%%s de

abrangéncia. Reproduzido de Kienen (2008) e Viecili (2008).




Outra forma de organizar os comportamentos ¢é utilizar o critério de cadeia
comportamental. Nesse critério, as classes de estimulos conseqiientes de uma classe de
comportamentos se tornam classes de estimulos antecedentes de outra classe de
comportamentos (Mechner, 1974; Botomé, 1977a). Kienen e Viecili (2007) exemplificam
esse critério com o seguinte exemplo:

“(...) a classe de comportamentos ‘“preparar um molho para macarronada” envolve
diversas outras classes entre as quais “refogar a cebola”. Para “refogar a cebola” é
necessario que ocorra uma seqiiéncia de classes de comportamentos: 1°) “descascar
a cebola”, que tem como classe de estimulos conseqiientes “cebola descascada”; a

“cebola descascada” € condicdo para a segunda classe de comportamentos; 2°)
“picar a cebola” que tem como classe de estimulos conseqiientes “cebola picada”;

7z

a ‘“cebola picada” € condicdo para a terceira classe de comportamentos; 3°)
“colocar a cebola picada na frigideira quente” e assim sucessivamente. Em sintese,
€ preciso que a primeira classe de comportamentos (“descascar a cebola”) ocorra
para que a segunda possa ocorrer (“picar a cebola”). A ocorréncia da segunda
classe de comportamentos € condi¢do para a ocorréncia da terceira classe e assim
sucessivamente.” (p. 3).

A organizagdo das classes de comportamentos em um sistema comportamental facilita
o seqiienciamento das classes de comportamento para ensind-las. O critério de seqiiéncia de
ensino constitui outro critério de organizacido de classes de comportamentos de um sistema
que ¢ diferente do critério de organizacdo por niveis de abrangéncia ou em uma cadeia
comportamental (Botomé, 1975). Para organizar a seqiiéncia em que as classes de
comportamentos serdo ensinadas € necessario levar em consideracdo o repertdrio inicial e
outras caracteristicas dos aprendizes. De acordo com Botomé (1975), um programa deve ser
iniciado a partir dos comportamentos que o aluno ja capaz de realizar antes de ingressar nesse
programa. O inicio de um curso € constituido pelas classes de comportamentos novos para o
aprendiz mais simples, que podem coincidir ou nd3o com 0s comportamentos menos

abrangentes.

A partir da organizacdo das classes de comportamentos a serem ensinadas € possivel
seguir para outras etapas da constru¢io de um programa de ensino: organizar oS
comportamentos em unidades de ensino, definir as atividades apropriadas de ensino para
alcancar cada objetivo, preparar as formas de avaliar o ensino e a aprendizagem do aluno. A
organizacdo das unidades de ensino se refere a agrupa as classes de comportamentos em
conjuntos que facilitem a aprendizagem. Na defini¢ao de atividades de ensino, as atividades
devem se aproximar cada vez mais do comportamento objetivo a ser apresentado fora do
curso. Para isso, é necessdrio criar situagdes que se parecam cada vez mais com as situacoes
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com as quais os alunos irdo se deparar, oferecer conseqii€éncias as respostas dos alunos cada
vez mais proximas das que obterdo na realidade e exigir respostas também cada vez mais
proximas as que serdo requeridas deles em sua atuagdo profissional ou em sua vida pessoal.
Ainda em relacdo as atividades de ensino, Popham e Baker (1976-A) chamam aten¢do para o
cuidado em ndo utilizar atividades sem relacdo com os comportamentos objetivos formulados,

que sdo atividades “irrelevantes”.

O sistema de avaliacdo da aprendizagem precisa considerar o que € relevante para o
processo de aprendizagem e as necessidades dos aprendizes. Botomé e Rizzon (1997) esclarecem
que a funcdo da avaliag@o nos processos de aprendizagem € de indicar para o aprendiz como esta
o seu desempenho em relacdo aos objetivos de aprendizagem, de forma a permitir ao aluno
decidir o que, quanto e quando alterar seu desempenho para aperfeicod-lo. Outra funcdo da
avaliacdo da aprendizagem é fornecer ao professor uma avaliacdo do proprio programa e
condi¢des de ensino que estd utilizando. Na perspectiva do professor, a avaliagdo consiste em
uma série de conseqiiéncias que ele oferece aos aprendizes de acordo com as caracteristicas do
seu desempenho. Algumas caracteristicas das conseqiiéncias oferecidas pelo professor sdo: ser
informativas e orientadoras sobre o que o aluno precisa fazer em seguida; ser imediatas ao
desempenho; ser continuas, e oferecidas apds cada desempenho, e ndo ap6s um bloco de acdes

do aprendiz.

Ao planejar o ensino, a avaliagdo da aprendizagem precisa ser considerada de forma
diferente da tradicional. No que se refere especificamente as conseqii€ncias planejadas, devem
servir ndo para comparar os alunos com os demais e classificd-los, mas para indicar o que e
quanto precisam se desenvolver e em qual direcdo. Além disso, aquilo que é o critério de
desempenho, ou acdo esperada do aluno, deve aproximar-se gradativamente do desempenho que
serd esperado ou desejado dele em sua vida profissional ou em outros quaisquer. Esse
planejamento deve facilitar ao aluno identificar em que situacdes necessita apresentar
determinado desempenho, e o que € relevante resultar desse desempenho. Ao ter seu
comportamento orientado por essa relacdo, o aprendiz passa a ser capaz de identificar os
produtos realmente importantes de seu trabalho, e ndo necessitar de valorizagdao ou aprovagao de

outros para avaliar seu préprio trabalho.

A clareza sobre o que s@o objetivos de ensino e sobre quais sdo os objetivos de ensino,
facilita ao professor ndo confundir as atividades de ensino, que sdo tarefas que facilitam o
desenvolvimento dos comportamentos, com os objetivos de ensino. Dessa forma, o professor

pode estar mais atento para o que é de fato importante: se os alunos estdo modificando as
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relacdes que estabelecem o meio e as conseqiiéncias que estdo produzindo. Quando os
objetivos estdo bem explicitados o professor também pode informé-los aos alunos, o que
parecer ser mais uma vantagem de estabelecer objetivos apropriadamente. De acordo com
Popham e Baker (1976-B), ao conhecer os objetivos os aprendizes podem concentrar esfor¢os
para atingi-los, e podem auxiliar o professor a ndo “fugir” dos objetivos propostos.
Comunicar aos aprendizes a importancia de alcangar aqueles objetivos e os resultados que
podem alcangar por meio deles também contribui para o engajamento desses no processo de

ensinar-aprender.

Além de definir a que se refere o processo de “ensinar-aprender” foi necessario definir
0 que sdo objetivos de ensino e mostrar procedimentos que podem ser utilizados para
encontrd-los para explicitar a importancia de identificar e caracterizar as classes de
comportamentos que constituem a classe geral “Projetar a vida profissional”. Um objetivo de
ensino ndo pode ser confundido com intencdes ou atividades do professor, como o
conhecimento sobre um assunto ou como acdes ou atividades de ensino que os aprendizes
realizam. Um objetivo de ensino, por se referir a uma classe de comportamentos que sera
apresentada pelos aprendizes, precisa especificar, em sua descricdo, os trés componentes do
comportamento: ‘“classes de estimulos antecedentes”, ‘“classes de respostas” e “classes de
estimulos conseqiientes”. Além disso, um objetivo de ensino também precisa explicitar

comportamentos de valor social que vao além dos que sdo exigidos em sala de aula.

Foram examinados vérios procedimentos para identificar objetivos de ensino de valor
para os aprendizes e para a sociedade. Esses procedimentos iniciam pela definicio do que
precisa ser ensinado, que € considerado um “objetivo terminal” e pela identificacdo do que é
necessario que o aprendiz esteja apto para fazer para ser capaz de apresentar o comportamento
terminal, que sdo os objetivos intermedidrios. Os objetivos intermedidrios podem ser
identificados a partir do conhecimento que existe sobre o fendmeno a que se refere o objetivo
terminal, por meio de um procedimento de decomposi¢do de frases e posterior identificagdo
dos componentes de comportamento presentes nessa frase. A organizacdo das classes de
comportamentos encontradas em um sistema comportamental pode ser feita por graus de
abrangéncia, por cadeia comportamental ou por seqiiéncias de ensino. Garantidos todos os
cuidados necessdrios nessa etapa de identificacdio e organizacdo de classes de
comportamentos que compdem um objetivo terminal de ensino, as demais etapas para
programar o ensino sdo facilitadas. Identificar com esse nivel de mindcia e precisdo os

objetivos de ensino € uma forma de melhorar a qualidade de ensino e o bem-estar de todos os
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envolvidos — professores, alunos, sistema educacional — a2 medida que torna mais claro a todos
0 que se espera com o processo de ensinar-aprender que sdo propostos. Nesse sentido, serd
relevante identificar as classes de comportamentos que compdem a classe geral “Projetar a
vida profissional”, pois o produto desse trabalho poderd constituir um programa de ensino

dessa classe com explicitacdo da complexidade do processo comportamental envolvido.

skeksk

Foi identificada na literatura uma multiplicidade de conceitos e varidveis que
necessitam ser consideradas e possivelmente compdem o processo de “Projetar a vida
profissional”, tais como escolha profissional, carreira, planejamento de carreira, mercado de
trabalho, campo de atuacao profissional. Os conceitos de mercado de trabalho e de campo de
atuacdo profissional s3o importantes orientadores na identificacdo das classes de
comportamentos componentes de “Projetar a vida profissional”. O conhecimento e tecnologia
desenvolvidos pela Andlise do Comportamento e pela programacdo de ensino tornam esse
empreendimento possivel por apresentar conceitos que evidenciam com clareza os processos
comportamentais humanos. A necessidade de estabelecer mais claramente as relacdes entre
esses conceitos aliada as dificuldades de profissionais e estudantes de definirem seus projetos
de vida e profissdao evidenciam a necessidade de responder a pergunta: “Quais classes de
comportamentos compdoem a classe geral de comportamentos “Projetar a vida profissional?”

e de organizar um sistema comportamental dessas classes de comportamentos.
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2

METODO
PROCESSO DE OBTENCAO DE DADOS PARA IDENTIFICAR CLASSES DE
COMPORTAMENTOS QUE COMPOEM A CLASSE GERAL “PROJETAR A VIDA
PROFISSIONAL”

2.1 Fontes de informacao

As fontes utilizadas para identificar as classes de comportamentos que constituem a

classe geral “Projetar a vida profissional” foram:
1. Moura, C. B. (2001). Programa estruturado de Orienta¢do Profissional sob o
enfoque da Andlise do Comportamento. Em: C. B. Moura. Orientagcdo

profissional: sob o enfoque da andlise do comportamento (pp. 47-65). Campinas,
SP: UEL.

2. Dal Medico, M. (2005). Programa de informagdo profissional - PIP. Em: M. Dal
Medico. PIP - Programa de Informagdo Profissional (pp. 47-58). Sdo Paulo: Casa
do Psicélogo.

2.2 Equipamento e material

Foram utilizados para exame das obras, folhas de registro de informagdes elaboradas

especialmente, computador, impressora e canetas.

2.3 Procedimento
2.3.1 Coleta de Dados

As obras foram utilizadas para obter dados que se referem a um ou mais componentes
de classes de comportamentos que constituem a classe geral de comportamentos de “Projetar
a vida profissional”: a) classe de estimulos antecedentes (aspectos do ambiente com as quais a
pessoa que projeta sua vida profissional se relaciona e que antecedem respostas de
comportamentos da classe geral “Projetar a vida profissional”); b) classe de respostas
(respostas de comportamentos da classe geral “Projetar a vida profissional” apresentadas por
alguém na interacdo com o ambiente); c) classe de estimulos conseqiientes (aspectos do
ambiente com as quais a pessoa que projeta sua vida profissional se relaciona e que decorrem
da apresentagdo de respostas de uma classe de comportamento da classe geral “Projetar a vida

profissional”).
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A coleta de dados foi constituida pelas etapas:
1. Sele¢do de obras;
2. Selec¢ao de capitulos dos livros e destaque de frases;

3. Transcri¢do das frases selecionadas.

2.3.1.1 Selecdo de obras
Para selecionar as obras estabelecidos os seguintes critérios:

a) Acesso: obras disponiveis na Biblioteca de uma Universidade Federal situada na

regido sul do pais ou com possibilidade de aquisi¢do em livrarias;
b) Data de publicagdo: obras publicadas nos ultimos 10 anos (a partir de 1997);

c) Assunto: obras nas dreas de Psicologia que apresentassem programas de

Orientacao Profissional;

d) Tipo de conhecimento: pelo menos uma obra de Andlise Experimental do

Comportamento;

e) Natureza das informagdes: obras que se referissem a comportamentos de pessoas
que estdo em situacdo de decidir ou de planejar algum aspecto de sua vida

profissional.

f) Variedade de informacdes: obras que apresentassem elementos diferentes entre si,
pois aumenta a probabilidade de identificar elementos que se referem a
caracteristicas dos componentes dos comportamentos que compdem a classe geral

de comportamentos ‘“Projetar a vida profissional”.

2.3.1.2 Selecdo de capitulos dos livros e destaque de frases

A primeira etapa foi selecionar os capitulos dos livros dos quais foram retiradas as
frases para andlise. O critério utilizado para selecionar os capitulos foi apresentar objetivos de
programas de Orientacdo Profissional, pois a partir de objetivos ja elaborados € mais provédvel
que sejam encontradas organizadas alguns comportamentos ou componentes de

comportamentos (classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de
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estimulos conseqiientes) que provavelmente compdem a classe mais geral “Projetar a vida

profissional”.

O critério utilizado para selecionar as frases foi apresentar algum aspecto que se
referia a comportamentos ou componentes de comportamentos que provavelmente compdem

a classe geral “Projetar a vida profissional”.

Da Obra 1 (Moura, 2001), foi selecionado o capitulo 4 “Programa estruturado de
Orientacdo Profissional sob o enfoque da Andlise do Comportamento” (p. 47-65) que
apresenta os objetivos do programa de Orientacao Profissional desenvolvido pela autora. Esse
capitulo apresentava os objetivos e as justificativas de oito encontros de Orientacdo
Profissional. Todas as frases desse capitulo foram selecionadas, tanto as que se referem aos
objetivos quanto a justificativa, visto que na justificativa foi possivel encontrar descri¢des de
alguns comportamentos de forma mais especifica, possibilitando identificar de forma mais
precisa classes de comportamentos para compor a classe mais geral “Projetar a vida

profissional”.

Da Obra 2 (Dal Medico, 2005), foi selecionado o Capitulo 6 “Programa de Informacao
Profissional - PIP” que apresentava os objetivos para Programas de Informacao Profissional.
De forma semelhante a Obra 1, esse capitulo foi selecionado por indicar comportamentos ou
componentes dos comportamentos ja agrupados em forma de objetivos. No capitulo, os
objetivos sdo apresentados por fase de escolarizacio e por categorias definidas pela autora. Os
objetivos da categoria “O programa de informagdo profissional” ndo foram selecionados, por

referirem-se especificamente a atividades do programa.

2.3.1.3 Transcrigdo das frases selecionadas

A partir da selecdo dos capitulos, as frases (consideradas segundo definicdo
gramatical) foram copiadas inteiras, uma a uma, e transcritas com o nimero da péagina do
livro para facilitar identificacdo posterior em um formulario (Tabela 2) com as seguintes
entradas: 1) ID, identificador da obra e da frase; 2) Frases Destacadas; e 3) Comentarios. O
primeiro nimero do ID indicava a obra a que se referia, o segundo niimero indicava a frase.
As entradas “ID” e “Comentdrios” foram mantidas nos formuldrios de todas as etapas
seguintes. Na Tabela 2, estdo apresentados dois exemplos de frases destacadas da Obra 1 —

Moura.
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TABELA 2.1

FORMULARIO USADO PARA ORGANIZAR AS FRASES QUE APRESENTAM COMPONENTES DAS
CLASSES DE COMPORTAMENTOS QUE COMPOEM A CLASSE GERAL “PROJETAR A VIDA
PROFISSIONAL” IDENTIFICADAS NAS DUAS OBRAS CONSULTADAS

ID

Frases Destacadas

Comentarios

1.5

“Fornecer informagdes, esclarecer e apoiar
emocionalmente o adolescente em seu processo de
escolha profissional, possibilitando uma decisao
madura baseada em suas possibilidades reais;” (p.
49).

1.54

“Aprofundar o conhecimento das profissoes,
desfazendo informacgdes incorretas ou distorcidas
sobre cursos e carreiras, através da obtencdo de
dados da realidade profissional atual” (p. 62).

2.3.2 Analise e tratamento dos dados

Para identificar as classes de comportamentos que compdem a classe geral de

comportamentos “Projetar a vida profissional” a partir frases destacadas nas obras de Moura

(2001) e Dal Medico (2005) foram realizadas seis etapas que foram constituidas a partir de

procedimentos propostos por Botomé (1975, 1977a, 1980) e Kubo e Botomé (2003):

1. Fragmentacdo das frases em unidades menores;

2. Identificacdo do sujeito, verbo e complemento de cada unidade;

3. Alteracao do sujeito, verbo e complemento identificados, quando necessario;

4. Identificacdo de classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes

de estimulos conseqiientes a partir dos sujeitos, verbos e complementos

modificados;

5. Nomeagdo de cada unidade de classe de estimulos antecedentes, classes de

respostas e classes de estimulos conseqiientes como uma classe de comportamento;

6. Organizagdo das classes de comportamentos em categorias.

2.3.2.1 Fragmentagdo das frases em unidades menores

As frases selecionadas foram fragmentadas em unidades de andlise menores quando

apresentavam mais de um verbo ou complemento para facilitar a identificagdo dos

componentes dos comportamentos (classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e
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classes de estimulos conseqiientes), visto que uma frase com mais de um verbo ou mais de um
complemento se referem a diferentes classes de comportamentos ou a diferentes componentes
de comportamentos. Os fragmentos derivados foram organizados em um novo formuldrio e

identificados com as letras do alfabeto na coluna ID.

Ao fragmentar as frases, foram identificadas algumas relacdes entre os diferentes
trechos de uma mesma frase ou de outras frases que foram registradas na coluna

b

“Comentarios”. Foram registrados os comentérios: ‘“seqiiéncia com item...” quando a
constru¢do das frases indicava que as ag¢des descritas em uma oragdo se seguiam a outras
acoes; “condicdo para item...”, quando o item indicava uma condi¢io para uma agdo expressa
em outro fragmento; “relacdo com item...” quando foi identificada uma relac@o entre as acoes
indicadas por dois itens diferentes, sendo que o tipo de relacdo nao foi identificado. Quando
necessario, as palavras que indicavam as relagdes entre os itens nas frases foram mantidas
entre parénteses em cor verde, mesmo que ndo fossem necessdrias para completar dar sentido
ao fragmento (ex.: antes de, depois de, espera-se que). Esses comentdrios orientaram a

organizacdo das classes de comportamentos na etapa de organiza¢do dessas em niveis de

abrangéncia.

A fragmentacdo das frases foi feita em um formuldrio que continha as trés varidveis da
etapa anterior “ID”, “Frases Destacadas” e “Comentarios” e a varidvel “Unidade”,
acrescentada para registrar os trechos das frases que foram fragmentadas. Para cada fragmento
de frase foi inserida uma linha nova no formulério e letras do alfabeto na coluna “ID” foram

utilizadas para identifica-los.
Os critérios utilizados para fragmentar as frases foram apresentar:

a) Dois ou mais verbos com significados diferentes unidos pelo conectivo “e”:
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EXEMPLO DO USO DO CRITERIO A PARA FRAGMENTAR AS FRASES

TABELA 2.2

ID Frases Destacadas Unidades Comentéarios
1.5.a | “Fornecer informacdes, esclarecer e apoiar | Fornecer informacdes ao adolescente

emocionalmente o adolescente em seu | em seu processo de escolha

processo de escolha profissional, | profissional,  possibilitando  uma

possibilitando uma decisdo madura baseada | decisdo madura baseada em suas

em suas possibilidades reais;” (p. 49). possibilidades reais.

1.5.b Esclarecer o adolescente em seu | Esclarecer 0
processo de escolha profissional, | que?
possibilitando uma decisdo madura
baseada em suas possibilidades reais.

1.5.c Apoiar emocionalmente o
adolescente em seu processo de
escolha profissional, possibilitando
uma decisdo madura baseada em suas
possibilidades reais.

1.5.d Possibilitando uma decisdo madura
baseada em suas possibilidades reais.

b) Duas ou mais oragdes:

TABELA 2.3
EXEMPLO DO USO DO CRITERIO B PARA FRAGMENTAR AS FRASES
ID Frases Destacadas Unidades Comentarios
1.29.a | “Depois de definir a situagdo- | Definir a situa¢do problema. Seq. — antes de
problema, identificar as 1.29.d
dificuldades  relacionadas a
escolha de uma profissdo, e
discriminar os controles a que o N ] N
1.29.b estio expostos, os adolescentes Identificar as d1f1'cu1dades relacionadas a | Seq. — antes de
precisam discriminar de forma escolha de uma profissdo. 1.29.d
mais refinada suas caracteristicas
pessoais antes de estarem prontos
1.29.c | para  analisar alternativas | piscriminar os controles a que estdo expostos. | seq. — antes de
profissionais” (p. 56). 1.29.d
1.29.d Os adolescentes precisam discriminar de forma
mais refinada suas caracteristicas pessoais.
1.29.e antes de estarem prontos para analisar

alternativas profissionais.
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¢) Um s6 verbo com dois ou mais complementos com significado diferente unidos pelo

9,

conectivo “e”’:

TABELA 2.4

EXEMPLO DO USO DO CRITERIO C PARA FRAGMENTAR AS FRASES

ID Frases Destacadas Unidades Comentarios
1.35.a | “Discutir as relagdes entre as profissdes | Discutir as relagdes entre profissdo-
(profissdo-profissdo e individuo-profissao) | profissao.
e as diversas formas de classificacdo e de
1.35.b | combinacdo das profissdes™ (p.58) Discutir as relagdes entre individuo-
profissdo.
1.35.c Discutir as diversas formas de
classificag@o das profissdes.
1.35.d Discutir as diversas formas de

combinagdo das profissdes

d) Um sé verbo com dois ou mais complementos com significado diferente unidos pelo

conectivo “ou’’:

TABELA 2.5

EXEMPLO DO USO DO CRITERIO D PARA FRAGMENTAR AS FRASES

ID Frases Destacadas Unidades Comentarios
1.52.a “Neste sentido, essa sessdo visa
ndo s6 expor os adolescentes as
1.52b informagdes, mas ensind-los a
pesquisar e fazer uso apropriado
1.52.¢ de tais informacdes sempre que
precisarem  redirecionar  sua
1.52.d | escolha profissional ou sua drea | qy Redirecionar sua escolha profissional.
de atuacdo” (p. 60).
1.52.e e) Redirecionar sua drea de atuacio.

e) Segunda oragdo iniciava com um verbo no gerundio, indicando relagdo com a primeira

oragdo, as duas oragdes constituiram um fragmento, e a segunda oragdo foi repetida

novamente como um novo fragmento, visto que podia indicar outra classe de comportamento:

78



TABELA 2.6

EXEMPLO DO USO DO CRITERIO E PARA FRAGMENTAR AS FRASES

1D Frases Destacadas Unidades Comentarios

1.54.a | “Aprofundar o conhecimento das | a) Aprofundar o conhecimento das profissdes,
profissdes, desfazendo | desfazendo  informagdes  incorretas  ou
informagdes incorretas ou | distorcidas sobre cursos e carreiras.

distorcidas  sobre  cursos e

1.54.b | carreiras, através da obtencdo de | b) Desfazendo informacdes incorretas ou
dados da realidade profissional | distorcidas sobre cursos e carreiras.

——— atual” (p. 62).
1.54.c

f) Verbo substantivado:

TABELA 2.7
EXEMPLO DO USO DO CRITERIO F PARA FRAGMENTAR AS FRASES

ID Frases Destacadas Unidades Comentarios

1.54.a | “Aprofundar o conhecimento das

profissoes, desfazendo
1.54.b | informagdes incorretas ou
distorcidas  sobre cursos e

1.54.c | carreiras, através da obtengdo de | ¢y Obtencdo de dados da realidade profissional
dados da realidade profissional | 4iyal.

atual” (p. 62).

2.3.2.2 Identificacdo do sujeito, verbo e complemento de cada unidade

Depois de fragmentar as frases, foram destacados o sujeito, verbo e complemento de
cada item, conforme representado na Tabela 2.8. Essa separacdo do sujeito, verbo e
complemento possibilitava identificar com mais clareza os componentes das classes de
comportamentos que compdem a classe geral “Projetar a vida profissional”: classes de
estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos conseqiientes. Os
complementos destacados nas unidades foram considerados como constituintes das classes de
estimulos antecedentes e conseqiientes e os verbos constituintes das classes de respostas. As
relacdes entre classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos
conseqiientes constituiram as classes de comportamentos da classe mais geral “Projetar a vida

profissional”.

O sujeito destacado de cada unidade ndo se referiu necessariamente ao sujeito da
oracdo original, mas ao sujeito que, provavelmente, se relacionaria com 0s aspectos
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mencionados na oragdo, que nessas frases foram o “Orientador Profissional” ou o
“Adolescente”. Os verbos foram transformados para a forma infinitiva, visto ser a forma
verbal mais apropriada para se referir a respostas, classes de respostas, comportamentos e
classes de comportamentos. Nas unidades em que uma das varidveis (sujeito, verbo e

complemento) ndo foi identificada, foi registrado o simbolo “--” na respectiva coluna do

formulario.

Na Tabela 2.8, estdo apresentados exemplos da etapa na qual foi feita a identificacdo
do sujeito, verbo e complemento em cada unidade. As primeiras trés colunas foram copiadas
da etapa imediatamente anterior (Fragmentacao de frases em unidades menores) e apresentam
o “ID”, os “Fragmentos”, e os “Comentdrios”. As colunas seguintes sdo “Sujeito”, “Verbo” e

“Complemento”, que s@o os aspectos destacados nessa etapa, a partir das unidades de andlise.

TABELA 2.8
EXEMPLOS DE IDENTIFICACAO DE SUJEITO, VERBO E COMPLEMENTO A PARTIR DAS UNIDADES DE
ANALISE
ID Unidade Coment. Sujeito Verbo Complemento

1.5.a | Fornecer informacdes Orientador Fornecer Informacdes ao
ao adolescente em seu Profissional adolescente em seu
processo de escolha processo de escolha
profissional, profissional,
possibilitando uma possibilitando uma
decisdo madura decisdo madura
baseada em  suas baseada em  suas
possibilidades reais. possibilidades reais.

1.54.a | Aprofundar o Adolescente | Aprofundar | Conhecimento das
conhecimento das profissdes, desfazendo
profissdes, desfazendo informagdes
informagdes incorretas incorretas ou
ou distorcidas sobre distorcidas sobre
cursos e carreiras. cursos e carreiras.

1.37 Essa sessio enfoca -- -- Aspectos referentes ao
aspectos referentes ao conhecimento da
conhecimento da realidade profissional.
realidade profissional.

No item 1.5.a, apresentado na Tabela 2.8, o sujeito identificado foi “Orientador
Profissional”, visto ser ele o sujeito que aplicaria o Programa de Orientacdo Profissional e,
portanto, fornecedor das informacdes. No item 1.54.a, o sujeito é o “adolescente”. Ainda que
ndo esteja explicito na frase, os participantes do Programa de Orientacdo Profissional

proposto por Moura (2001) s@o adolescentes e € o adolescente que ird “aprofundar seus
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conhecimentos sobre as profissdes”. Um exemplo em que ndo foram identificados sujeito nem
verbo estd representado no item 1.37. Nesse caso, o sujeito da oracdo € a “sessdo de
orientagdo profissional”, que ndo se refere a uma pessoa que faz alguma acdo, o verbo
também € referente a “sessao de orientagdo profissional”. Contudo, o complemento “aspectos
referentes ao conhecimento da realidade profissional” € um aspecto do ambiente com o qual a
pessoa que projeta a vida profissional provavelmente ird se deparar e por isso o fragmento foi
mantido. O que a pessoa precisa ser capaz de fazer em relacio a esse aspecto do ambiente, ou

seja, qual classe de resposta precisa ser capaz de apresentar foi identificada nas etapas

seguintes do procedimento.

Nessa etapa, algumas unidades foram excluidas e foi registrado na coluna de
comentérios do formuldrio o motivo pelo qual isso foi feito. Os critérios de exclusao de uma

unidade foram:

a) Explicacdo ou justificativa conceitual de algum procedimento utilizado no programa de

orientacdo profissional (Tabela 2.9);

TABELA 2.9

EXEMPLO DO USO DO CRITERIO A PARA EXCLUIR UNIDADES DE ANALISE NA ETAPA DE
IDENTIFICACAO DO SUJEITO, VERBO E COMPLEMENTO

ID Unidade Coment. Sujeito Verbo Complemento

1.60.a | Hipotetiza-se que a | Explicacdo -- -- --
escolha de um
profissional a  ser
entrevistado  envolva
um repertério
complexo composto de
respostas  adquiridas
durante a intervencao.

b) Referir atividades de ensino programadas pelo professor a serem realizadas pelos alunos

especificamente durante o programa de orientacdo profissional (Tabela 2.10);
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TABELA 2.10

EXEMPLO DO CRITERIO B PARA EXCLUIR UNIDADES DE ANALISE NA ETAPA DE IDENTIFICACAO
DO SUJEITO, VERBO E COMPLEMENTO

ID Unidade Coment. Sujeito Verbo Complemento
1.65.a | Relatar ~as  metas | Atividade de | -- — -

profissionais ensino

selecionadas

1.68.a | Descrever os passos de | Atividade de | -- — -
seu desenvolvimento | ensino
no grupo

c¢) Fragmentos repetidos.

Ao identificar sujeito, verbo e complemento das unidades, foram identificados novos
trechos que poderiam ser fracionados em unidades menores, derivando outras unidades de
andlise. A fragmentacdo foi realizada com os mesmos critérios descritos na etapa

“Fragmentacao das frases em unidades menores” (2.3.2.1).

2.3.2.3 Alteragdo do sujeito, verbo e complemento das unidades

Considerando que a classe de comportamentos de interesse € “Projetar a vida
profissional”, os sujeitos de todas as frases foram alterados para: “Pessoa que projeta a vida
profissional”. O verbo e o complemento foram alterados, quando necessario, de forma que o
verbo se referisse a agdes da pessoa que projeta a vida profissional em relagdo ao
complemento e que o complemento se referisse a aspectos do ambiente com os quais a pessoa
que projeta a vida profissional se relaciona. Nos fragmentos em que ndo foi encontrado
complemento ou verbo apropriado ao sujeito “pessoa que projeta a vida profissional”, foi

registrado na coluna respectiva o simbolo “--".

Na Tabela 2.11, estdo apresentados exemplos de alteracdo de sujeito, verbo e
complemento. As cinco primeiras colunas sao respectivas a: “ID”, “Comentarios” e “Sujeito”,
“Verbo” e “Complemento” identificados na etapa anterior do procedimento de anélise e
tratamento de dados (item 5.3.2). As trés colunas do lado direito sdo “Sujeito Alterado”,
“Verbo Alterado” e “Complemento Alterado” em que foram registradas as devidas

modificagdes.
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TABELA 2.11

EXEMPLO DE ALTERACOES DO SUJEITO, VERBO E COMPLEMENTO IDENTIFICADOS NAS UNIDADES

DE ANALISE
- Suj. Verbo Complemento
ID Coment. Sujeito Verbo Complemento Alterado Alterado Alterado
1.5.a Orientador | Fornecer Informagdes ao | Pessoa que | Localizar Informagdes
Profissional adolescente  em | projeta a sobre o processo
seu processo de | vida de escolha
escolha profissional profissional,
profissional, possibilitando
possibilitando uma decisdo
uma decisdo madura baseada
madura baseada em suas
em suas possibilidades
possibilidades reais.
reais.
1.5d Orientador | Possibilitar | Uma decisdo | Pessoa que Decisdo madura
Profissional madura baseada | projeta a baseada em suas
em suas | vida -- possibilidades
possibilidades profissional reais.
reais.

No item 1.5.a da Tabela 2.11, esta ilustrado um caso em que o sujeito foi alterado de
“Orientador Profissional” para “Pessoa que projeta a vida profissional”. O complemento desse
item foi identificado como um aspecto com o qual a pessoa que projeta a vida profissional se
depara e com o qual precisa ser capaz de lidar (“Informacdes sobre..,”). Contudo, o verbo
“fornecer” ndo representa uma agdo apropriada para o que a pessoa precisard ser capaz de
fazer em relagdo a esse aspecto. “Fornecer” € um verbo que representa uma a¢do adequada do
Orientador Profissional em relacdo ao aspecto “Informagdes sobre...”, j4 para a pessoa que
projeta a vida profissional, “Localizar” é um verbo que representa uma acao mais apropriada
em relacdo ao aspecto do ambiente chamado “Informagdes sobre o processo de escolha

profissional”.

No item 1.5.d, o complemento é um aspecto do ambiente (lembrando que o ambiente
pode ser a propria pessoa) com o qual a pessoa que projeta a vida profissional precisard ser
capaz que lidar. Contudo o verbo “possibilitar” ndo € apropriado para descrever a acdo da
“Pessoa que projeta a vida profissional” em relagc@o a esse complemento e outro verbo néo foi

identificado nessa etapa.

Alguns itens também foram excluidos nessa etapa, com o seguinte critério: quando o

verbo e o complemento faziam referéncia somente a aspectos do ambiente com os quais outro
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sujeito se relaciona (o orientador profissional). Na Tabela 2.12, estdo apresentados exemplos

de exclusao de itens de acordo com esse critério.

TABELA 2.12
EXEMPLO DE EXCLUSAO DE ITENS

Suj. Verbo Complemento

ID Coment. Sujeito Verbo Complemento Alterado Alterado Alterado

1.5.b | Acio do | Orientador | Esclarecer | O adolescente em
professor | Profissional seu processo de
escolha
profissional,
possibilitando
uma decisdo
madura baseada
em suas
possibilidades
reais.

1.5.c | A¢io do | Orientador | Apoiar O adolescente em
professor | Profissional | emocional- | seu processo de
mente escolha
profissional,
possibilitando
uma decisdo
madura baseada
em suas
possibilidades
reais.

2.3.2.4 Identificacdo de classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de

estimulos consegqiientes em cada unidade

A partir da selecao do verbo e complemento mais apropriados ao sujeito “pessoa que
projeta a vida profissional”, foram identificados os trés componentes do comportamento em
cada item de andlise: classes de estimulos antecedentes, que sdo aspectos do ambiente com o0s
quais a pessoa se relaciona e precisa ser capaz de lidar; classes de respostas, acdes da pessoa
diante de uma classe de estimulos antecedentes; e classes de estimulos conseqiientes,
estimulos produzidos no ambiente como resultado da a¢do da pessoa. Cada complemento
identificado na etapa anterior pode indicar uma classe de estimulos antecedentes ou
conseqiientes ou uma classe de respostas das classes de comportamentos que compdem a
classe geral “Projetar a vida profissional”. Nessa etapa, foi identificado qual componente do
comportamento o complemento se refere. A relacdo de cada classe de resposta definida pelo

verbo com as classes de estimulos antecedentes e conseqiientes identificadas a partir dos
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complementos de frase deu origem a uma classe de comportamento diferente que foi nomeada

na etapa descrita a seguir.

Na Tabela 2.13 estd apresentado um exemplo de identificacdo de classes de estimulos
antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos antecedentes em cada unidade. O
formulario utilizado nessa etapa do procedimento contém oito colunas, das quais cinco foram
transcritas da etapa anterior (ID, Comentédrio, Sujeito Alterado, Verbo Alterado e
Complemento Alterado) e trés se referem aos componentes do comportamento identificados
nessa etapa: Classe de Estimulos Antecedentes, Classe de Respostas e Classe de Estimulos
Conseqiientes. Quando um dos componentes do comportamento ndo foi identificado foi

13 2

registrado o simbolo na coluna correspondente. No exemplo apresentado (Tabela 2.13), o
verbo no gerindio “possibilitando” indicou uma relacdo de decorréncia de “Localizar
informacdes”, dessa forma, a expressdao “uma decisdo madura...” foi identificada como uma

classe de estimulos conseqiientes.
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TABELA 2.13

EXEMPLO DE IDENTIFICACAO DE CLASSES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES, CLASSES DE

RESPOSTAS E CLASSES DE ESTIMULOS CONSEQUENTES A PARTIR DOS VERBOS E COMPLEMENTOS

ALTERADOS
Suj. Verbo Complemento Cla’sse de Classe de Cla’sse de
ID Coment. Alterad Al Estimulos Estimulos
erado terado Alterado A Respostas ..
ntecedentes Conseqiientes
1.5.a Pessoa que | Localizar | Informacdes Informagées | Localizar | Decisdo
projeta a sobre o | sobre 0 madura
vida processo __de | processo de baseada em
profissional escolha escolher suas
profissional, profissao. possibilidades
possibilitando reais
uma decisdo
madura
baseada em
suas
possibilidades
reais.

Até a etapa anterior, as transformacdes se referiram a organizac¢do ou adaptacdes das
frases retiradas das obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005) em um formato diferente. A
partir dessa etapa, foram feitas adequagdes na linguagem utilizada originalmente nas obras a
fim de explicitar com maior clareza as a situacdo que antecede a situagdo expressa pelo verbo
e o que decorre como produto dessa acdo (classes de estimulos antecedentes, classes de

respostas e classes de estimulos conseqiientes presente nas frases selecionadas dessas obras).

As partes dos complementos identificadas como classes de estimulos antecedentes ou
classes de estimulos conseqiientes foram reescritos, quando necessdrio, para destacar os
aspectos do ambiente a que se referem e com os quais a pessoa que projeta a vida profissional
se relaciona. Algumas expressdes necessitaram de complemento para esclarecer a que se
referiam. Quando uma expressdo foi alterada, a parte alterada foi grifada com itélico (Tabela

2.14).
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TABELA 2.14

EXEMPLO DE ADEQUACAO FEITA DA LINGUAGEM DOS COMPLEMENTOS NA ETAPA DE
IDENTIFICACAO DE CLASSES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES, CLASSES DE RESPOSTAS E CLASSES
DE ESTIMULOS CONSEQUENTES

Suj. Verbo | Complemento Cla’sse de Classe de Cla’sse de
ID Coment. Estimulos Estimulos
Alterado | Alterado Alterado Respostas .
Antecedentes Conseqiientes
1.4b ;
Pessoa que | Expor Suas Expectativas Expor Processo  de
projeta a expectativas pessoais em decidir-se
vida em relacdo ao | relacdo ao facilitado.
profissional momento de | processo  de
escolha escolher a

profissional, profissao
de forma a

contribuir para
a facilitacdo
do processo de
tomada de
decisdo.

Nessa etapa os verbos também foram avaliados e quando necessdrio foram
substituidos por verbos que descrevem mais apropriadamente as respostas do organismo em
relacdo as classes de estimulos identificadas (Botomé, 2001), conforme exemplificado na
Tabela 2.15. O principal critério para substituir os verbos foi utilizar verbos que expressassem
com mais a precisdo a relagdo entre classe de resposta e classes de estimulos que estavam
apresentadas na unidade, portanto, tanto o verbo quanto os complementos foram observados
para determinar se o verbo seria ou ndo substituido. Critérios especificos utilizados para

substituir os verbos foram:

a) Verbos com énfase na atividade, que enfatizam mais a acdo do organismo do que o produto

desejavel de sua agao:
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TABELA 2.15

EXEMPLO DO USO DO CRITERIO A PARA SUBSTITUIR VERBOS NA ETAPA DE IDENTIFICACAO DE
CLASSES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES, CLASSES DE RESPOSTAS E CLASSES DE ESTIMULOS

CONSEQUENTES
Suj. Verbo | Complemento Cla’sse de Classe de Cla’sse de
ID | Coment. Estimulos Estimulos
Alterado | Alterado Alterado Respostas ..
Antecedentes Conseqiientes

Pessoa que | Discutir | Os Determinantes Caracterizar
1.8.b . .

projeta a determinantes | das escolhas

vida das escolhas | pessoais

profissional pessoais.

b) Verbos com €nfase em respostas encobertas, que também dificultam evidenciar o produto a

ser obtido a partir da resposta:

TABELA 2.16

EXEMPLO DO USO DO CRITERIO B PARA SUBSTITUIR VERBOS NA ETAPA DE IDENTIFICACAO DE
CLASSES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES, CLASSES DE RESPOSTAS E CLASSES DE ESTIMULOS

CONSEQUENTES
Suj. Verbo Complemento Cla’sse de Classe de Cla}sse de
ID | Coment. Estimulos Estimulos
Alterado | Alterado Alterado Respostas .
Antecedentes Conseqiientes

2.12 Pessoa que | Perceber | a importancia de | Importincia de | Avaliar

projeta a montar/organizar | montar/organizar

vida um banco de | um banco de

profissional dados das | dados de

profissdes profissdes
c) Metéaforas:
TABELA 2.17

EXEMPLO DO USO DO CRITERIO C PARA SUBSTITUIR VERBOS NA ETAPA DE IDENTIFICACAO DE
CLASSES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES, CLASSES DE RESPOSTAS E CLASSES DE ESTIMULOS

CONSEQUENTES
Suj. Verbo | Complemento Cla’sse de Classe de Cla’sse de
ID (| Coment. Estimulos Estimulos
Alterado | Alterado Alterado Respostas ..
Antecedentes Conseqiientes
Pessoa que Sondar Suas aptiddes | Aptiddes .
215 projeta a pessoais pessoais [dentificar
vida
profissional
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d) Verbos pouco precisos:

TABELA 2.18

EXEMPLO DO USO DO CRITERIO D PARA SUBSTITUIR VERBOS NA ETAPA DE IDENTIFICACAO DE
CLASSES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES, CLASSES DE RESPOSTAS E CLASSES DE ESTIMULOS

CONSEQUENTES
Suj. Verbo Complemento Cla’sse de Classe de Cla’sse de
ID Coment. Estimulos Estimulos
Alterado | Alterado Alterado Respostas ..
Antecedentes Conseqiientes
Pessoa que | Considerar | Opcdes Opgoes e
1.38.b.1 projeta a profissionais Profissionais [dentificar
vida
profissional

Para cada unidade de andlise também foram acrescentados outros verbos que se

referem a possiveis acdes do organismo em relacao as classes de estimulos (Tabela 2.19). Ao

identificar classes de respostas e classes de estimulos antecedentes e conseqiientes, foi

possivel constatar acdes relevantes da pessoa que projeta a vida profissional em relacdo as

classes de estimulos que ndo estavam expressas pelos verbos ja propostos. No exemplo

apresentado na Tabela 2.19, o verbo “Reconhecer” foi substituido pelo verbo “Identificar”, e

o verbo “Caracterizar” foi acrescentado, derivando uma nova unidade de analise.

TABELA 2.19

EXEMPLO DE ACRESCIMO DE VERBOS NA IDENTIFICACAO DE CLASSES DE ESTIMULOS
ANTECEDENTES, CLASSES DE RESPOSTAS E CLASSES DE ESTIMULOS CONSEQUENTES

Suj. Verbo Complemento Cla’sse de Classe de Cla}sse de
ID Coment. Estimulos Estimulos
Alterado Alterado Alterado Respostas .
Antecedentes Conseqiientes
2128 Pessoa que Reconhecer | Os papéis que | Papéis Identificar
o projeta a vida sdo ocupados | ocupados na
profissional na familia familia
212 Papéis Caracterizar
ocupados na
familia

Esse acréscimo de novos verbos possibilitou identificar algumas classes de

comportamentos que compdem a classe geral “Projetar a vida profissional” complementares

as que estavam explicitadas nas obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005). As classes de

comportamentos identificadas a partir da relagdo entre as classes de respostas expressas por

esses verbos acrescentados e as classes de estimulos antecedentes e conseqiientes

identificadas a partir dos complementos de frases foram denominadas: “Classes de
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comportamentos acrescentadas”. As classes de comportamentos identificadas a partir dos
verbos e complementos ja apresentados nas obras foram denominadas “Classes de

comportamentos derivadas diretamente das obras”.

Nessa etapa, as unidades de andlise foram fragmentadas novamente quando foi
identificado que havia mais de um aspecto do ambiente com o qual o organismo se relaciona
descritas em um complemento e que requerem agdes diferentes (Tabela 2.20).

TABELA 2.20 — EXEMPLO DE FRAGMENTACAO DE COMPLEMENTO FEITA A PARTIR DE

DERIVACAO DE CLASSES DE ESTIMULOS NA IDENTIFICACAO DE CLASSES DE ESTIMULOS
ANTECEDENTES, CLASSES DE RESPOSTAS E CLASSES DE ESTIMULOS CONSEQUENTES

Suj. Verbo | Complemento Cla’sse de Classe de Cla}sse de
ID Coment. Estimulos Estimulos
Alterado | Alterado Alterado Respostas ..
Antecedentes Conseqiientes
1.2.a.1 Pessoa que | Observar | As  relacdes | Relacdes entre | Observar
projeta a existentes processo de
vida entre escolha | escolher profissao
profissional profissional e | e histéria de vida.
histéria de
vida.
Aspectos da | Identificar
1.2.a.2 . .
historia de vida.
Processo de | Caracterizar
1.2.a3 ~
escolher profissdo
1.2.a4 Processo de | Relacionar | Relagoes
escolher entre 0
profissdo, Historia processo  de
de vida. escolher
profissao e
historia de
vida
estabelecidas.

2.3.2.5 Nomeagdo das classes de comportamento

Depois de identificados os trés componentes dos comportamentos que provavelmente
compdem a classe geral “Projetar a vida profissional” foi possivel nomear as relacdes entre os
componentes identificados (classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes
de estimulos conseqiientes) como classes de comportamentos (Tabela 2.21). O nome da classe
de comportamento inicia sempre por um verbo que melhor descreve a relagao entre classes de
estimulos (antecedentes e conseqiientes) e classes de respostas e € precedido por um

complemento que explicita as classes de estimulos.
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TABELA 2.21 — EXEMPLO DE NOMEACAO DE CLASSE DE COMPORTAMENTO A PARTIR DAS
RELACOES ENTRE CLASSES DE ESTIMULOS ANTECEDENTES, CLASSES DE RESPOSTAS E CLASSES
DE ESTIMULOS CONSEQUENTES DERIVADAS OU ACRESCENTADAS A PARTIR DAS FRASES DAS
OBRAS UTILIZADAS COMO FONTE DE DADOS

Nome da classe de Cla’sse de Classe de Cla’sse de
ID Coment. comportamento Estimulos Respostas Estimulos
Antecedentes Conseqiientes
1.5.d.2 L o L -
Decidir-se por uma | Possibilidades Decidir Decisao por uma
profissdo de acordo | reais profissio
com suas | identificadas
possibilidades reais
1.13.d Avaliar Informagées Avaliar
informacdes sobre | obtidas  sobre
profissdes profissoes

Alguns itens foram retirados nessa etapa de acordo com os seguintes critérios:

a) itens repetidos;

b) quando os complementos identificados estavam descritos com nomenclatura especifica da
Andlise do Comportamento que ndo possibilitaram identificar quais eram as situagdes que de

fato a pessoa precisard lidar ao projetar a vida profissional e o que precisard produzir (Tabela

2.22);

TABELA 2.22 — EXEMPLO DE EXCLUSAO DE ITENS DE ACORDO COM O CRITERIO B

Classe de Classe de
Nome da classe de , Classe de .
ID Coment. Estimulos Estimulos
comportamento Respostas .
Antecedentes Conseqiientes
1.16.a -- Repertorio Fortalecer Repertério
discriminativo discriminativo
das das
contingéncias contingéncias
controladoras controladoras
fortalecido

¢) quando o acréscimo de novas unidades a partir da unidade original por fragmentacao de
complemento ou acréscimo de verbos expressava com mais clareza a relacdo substituindo a
unidade original. No exemplo apresentado na Tabela 2.23, o item 1.2.a.1 foi excluido, pois as
demais unidades derivadas a partir dela expressavam os comportamentos indicados nessa

unidade com mais clareza.
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TABELA 2.23

EXEMPLO DE EXCLUSAO DE ITENS DE ACORDO COM O CRITERIO C

Classe de Classe de
Nome da classe . Classe de P
ID Coment. Estimulos Estimulos
comportamento Respostas ..
Antecedentes Conseqiientes
12al -- Relagdes  entre | Observar
o processo de
escolher
profissdo e
histéria de vida.
Identificar Aspectos da | Identificar
1.2.a.2 . .
aspectos de sua | historia de vida.
histéria de vida
1223 Caracterizar o | Processo de | Caracterizar
o processo de | escolher
escolher profissdo | profissdo
1204 Relacionar o | Processo de | Relacionar | Relagdes entre
o processo de | escolher o0 processo de
escolher profissdo | profissdao; escolher
com aspectos da profissao e
histéria de vida historia de
vida
estabelecidas.

2.3.2.6 Organizacdo das classes de comportamentos em categorias

As classes de comportamentos obtidas a partir da nomeagao das relacdes entre classes
de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos conseqiientes foram
distribuidas em categorias criadas para facilitar a sua posterior organizacdo em niveis de
abrangéncia. Considerando que foram encontradas 302 classes de comportamentos, a
organizacdo nessas categorias facilitou aproximar as classes de comportamentos das duas
obras que tinham aspectos em comum e que, provavelmente, ficariam préximos na

distribuicdo por niveis de abrangéncia.

Nessa etapa, ainda foram encontradas classes de comportamentos iguais ou muito
semelhantes, que foram entdo agrupados em uma unica classe de comportamento. Para
facilitar a distribuicdo nas categorias, primeiro foi feita a distribuicdo das classes de
comportamentos obtidas a partir da Obra 1 (Moura, 2001), da qual foram derivadas as
seguintes categorias: a) Classes de comportamentos que se referem a varidveis que interferem
no processo de projetar a vida profissional; b) Classes de comportamentos que se referem aos
sentimentos e expectativas em relacdo ao processo de projetar a vida profissional; ¢) Classes
de comportamentos que se referem a informacdes necessdrias para projetar a vida

profissional; d) Classes de comportamentos que se referem a decisdes profissionais; €)
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Classes de comportamentos relacionadas a elaboracdo de metas pessoais e profissionais; f)

Classes de comportamentos que se referem a relacdes entre aspectos das diferentes categorias.

Ao organizar as classes de comportamentos obtidas a partir da Obra 2 (Dal Medico),
nao foi necessdrio acrescentar outras categorias. Essas categorias foram utilizadas apenas para

facilitar a distribuicdo nos niveis de abrangéncia.

2.3.3 Organizacao das classes de comportamentos em niveis de abrangéncia

As classes de comportamentos identificadas nas etapas de tratamento e andlise de
dados sdo de diferentes graus de abrangéncia, sendo que algumas classes envolvem outras de
menor abrangéncia. A decomposi¢do de comportamentos de acordo com diferentes graus de
abrangéncia é uma forma de organizar um sistema comportamental. Kienen (2008) e Viecili
(2008) explicitam que um sistema comportamental pode ser entendido como um conjunto de
classes de comportamentos organizados logicamente, composto por classes inter-relacionadas
de acordo com seus graus de abrangéncia. As autoras demonstram que uma classe de
comportamentos abrangentes inclui diversas outras classes, que sdo menos abrangentes que a
primeira e estdo contidas nela. Essas classes, por sua vez, também contém classes de menor
abrangéncia. Nesse sentido, a abrangéncia ¢ um dos critérios que pode ser utilizado para

organizar um sistema comportamental (Botomé 1977, apud Kienen, 2008).

z

“Projetar a vida profissional” é uma classe geral de comportamentos que contém
varias outras classes menos abrangentes. As classes de comportamentos identificadas e
nomeadas nas etapas de coleta, andlise e tratamento de dados sdo algumas dessas classes.
Essas classes foram organizadas em um sistema légico de acordo com o nivel de abrangéncia,
sendo que as categorias que definem niveis de abrang€ncia para organizar classes de
comportamentos apresentadas por Kienen (2008) e Viecili (2008) foram utilizadas para
organizar as classes de comportamentos componentes da classe mais geral “Projetar a vida
profissional”. Apesar das classes propostas pelas autoras se referirem a comportamentos
profissionais, os critérios sdo claros para organizar os comportamentos da classe geral
“Projetar a vida profissional”, de forma que essa classe mais geral foi considerada equivalente

a “Ocupacgdo Geral - OG”.

A partir da definicdo de “projeto” (Diciondrio REFA, 1985; Alday, 2000; Gehringer,
2002) e das classes gerais de comportamentos profissionais do psicélogo propostos por

Botomé e col. (2003) apresentadas na secao 1.1 foram propostas cinco classes gerais de
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comportamentos componentes da classe geral “Projetar a vida profissional”: 1) “Caracterizar
varidveis relacionadas a projetar a vida profissional”; 2) “Planejar a vida profissional”; 3)
“Desenvolver projeto de vida profissional”; 4) “Avaliar projeto de vida profissional”; e 5)
“Aperfeicoar projeto de vida profissional”. Essas classes foram alocadas no sub-nivel de
abrangéncia “Ocupacgdo Especifica”. Dessa forma, foi elaborado um diagrama, apresentado na
Figura 2.1, composto pelas categorias de que representam niveis de abrangéncia e pelas
classes gerais de componentes de “Projetar a vida profissional” propostas. Esse diagrama foi
utilizado para distribuir as classes de comportamentos identificadas a partir das obras
selecionadas para obter os dados. O ponto de interrogacdo no meio da figura representa as
classes de comportamentos que foram organizadas a partir da proposicdo desse sistema de

distribuicao das classes.

Além dos niveis e sub-niveis de abrangéncia apresentados por Kienen (2008) e Viecili
(2008), outro sub-nivel foi acrescentado (chamado de sub-nivel 2), a partir de uma nova
divisdo das subcategorias, visto que foi identificado que mais de uma classe de
comportamentos poderia pertencer ao mesmo sub-nivel de abrangéncia mas apresentar
diferentes niveis de abrangéncia dentro da mesma classe. Os niveis derivados dessa nova
divis@o ndo foram nomeados, foram apenas numerados de acordo com o sub-nivel a que
pertenciam, conforme apresentado na Figura 2.1. A quantidade de sub-niveis (2) em que cada
sub-nivel (1) foi dividido s6 foi definida depois da primeira organizagdo de todas as classes de

comportamentos. Apds essa definicdo, a localizagdo das classes foi reavaliada.
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Além dos critérios ja explicitados pelos proprios niveis de abrangéncia e pelas classes
gerais de comportamentos, um dos critérios para organizar as classes de comportamentos de
um mesmo sub-nivel foi a natureza do verbo que expressava a classe de comportamentos. Por
exemplo, classes de comportamentos do sub-nivel “Comportamentos imediatamente
relacionados a maneira de fazer algo - A” que iniciavam com o verbo “Identificar” foram
agrupadas no sub-nivel de abrangéncia A4, e as classes que iniciavam pelo verbo
“Caracterizar” foram distribuidas no sub-nivel A3. Esse critério foi orientador, mas flexivel:
classes de comportamentos cujos nomes iniciavam com o verbo “Identificar” também foram
alocadas em outros niveis de abrangéncia, de acordo com o complemento do nome da classe;
e classes cujos nomes iniciavam com outros verbos também foram alocados no sub-nivel A4

quando necessario devido ao exame do complemento.

Na organizacao das classes de comportamentos foi observado que algumas classes de
comportamento estavam contempladas por outras classes que eram apenas uma decomposicao
das varidveis presentes nessa primeira classe. Por exemplo, a classe de comportamento
“Identificar caracteristicas pessoais” equivale as classes que apresentam a decomposicao de
“caracteristicas pessoais”: “Identificar habilidades pessoais”, “Identificar potencial de
aprendizagem”, “Identificar interesses”, “Identificar motivagdes”, “Identificar limitacdes”. As

classes desse tipo foram retiradas do mapa por jé estarem contempladas pelas outras.

2.3.4 Organizacao das classes de comportamentos em seqiiéncias de ensino

As classes de comportamentos também foram organizadas de acordo com uma

possivel seqiiéncia de ensino. Os critérios para essa organizacao foram:

a) Classes de comportamentos organizadas das mais simples e faceis para as mais complexas.
Ex.: A classe de comportamentos “1- Identificar habilidade pessoais™ € mais simples do que a
classe “2 - Autoconhecer-se”, que envolve a primeira. Na organizacdo por niveis de
abrangéncia a classe de comportamentos 1 fica mais a esquerda em relacio a classe 2 e no

mapa de ensino a classe 1 aparece primeiro que a classe 2 (Tabela 2.24).
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TABELA 2.24

EXEMPLO DO USO DO CRITERIO A PARA ORGANIZAR AS CLASSES DE COMPORTAMENTOS EM

SEQUENCIAS DE ENSINO
ltem Classe de Comportamentos
1. Identificar habilidades pessoais
2. Autoconhecer-se

b) Classes de comportamentos que sdo pré-requisitos para outras aparecem primeiro na
seqiiéncia de ensino. As classes de comportamentos apresentadas na Tabela 2.25 pertencem
ao mesmo nivel de abrangéncia (A1) e sdo abrangidas pela classe “Coletar dados sobre cursos

e profissdes”, porém para alguém “Acessar fontes de informacdo profissional” € necessdrio,

como pré-requisito “Identificar fontes de informacdo a respeito de profissdes”.

TABELA 2.25
EXEMPLO DO USO DO CRITERIO B PARA ORGANIZAR AS CLASSES DE COMPORTAMENTOS EM
SEQUENCIAS DE ENSINO
ltem Classe de Comportamentos
1. Identificar fontes de informacao a respeito de profissdes
2. Acessar fontes de informagéo profissional

c¢) Classes de comportamentos sdo organizadas de acordo com a classe de comportamentos
mais abrangente a que pertenciam. Na Tabela 2.26, as classes de comportamentos
identificadas pelos numeros 1 a 8 sdo componentes da classe de comportamentos
“Autoconhecer-se”.

TABELA 2.26 — EXEMPLO DO USO DO CRITERIO C PARA ORGANIZAR AS CLASSES DE
COMPORTAMENTOS EM SEQUENCIAS DE ENSINO

Iltem Classe de Comportamentos

Identificar habilidades pessoais

Identificar seu potencial de aprendizagem
Identificar interesses

Identificar potencialidades

Identificar motivacoes

Identificar valores

Identificar aspiracdes

Identificar limitagdes

Autoconhecer-se

COoNoOGOA~WN -

Nas seqiiéncias de ensino foram indicadas as lacunas que observadas no mapa de
abrangéncia. Quando entre uma classe de comportamento e outra, no mapa de abrangéncia,

ficavam niveis de abrangéncia sem nenhuma classe de comportamento, era indicado como
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uma possivel lacuna identificada na seqiiéncia de ensino pelo simbolo (...). Outro critério para
identificar lacunas foi avaliar, na constru¢do da seqiiéncia de ensino, se outras classes de
comportamentos seriam requeridas entre uma classe de comportamentos e outro ou para a

pessoa ser capaz de apresentar um comportamento.
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3

METODO
PROCESSO DE TRATAR OS DADOS PARA EXPLICITAR CLASSES DE
COMPORTAMENTOS QUE COMPOEM A CLASSE MAIS GERAL DE
COMPORTAMENTOS “PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL” A PARTIR DA
LITERATURA

O procedimento de coleta e andlise de dados proposto implica em uma série de
transformagdes nas informacdes encontradas originalmente nas fontes de dados consultadas.
Antes de apresentar o resultado final dessas transformagdes, que sdo as classes de
comportamentos derivadas e organizadas em um sistema comportamental, serdo apresentados
os dados quantitativos sobre as transformacdes das informacOes extraidas das obras
consultadas nas diferentes etapas desse procedimento. Esses dados possibilitam mostrar a
relevancia do procedimento utilizado para identificar objetivos de ensino descritos como
comportamentos que os alunos necessitam apresentar ao relacionarem com diversos aspectos
do ambiente quando projetam a vida profissional. Possibilita evidenciar também algumas
lacunas no conhecimento sobre os comportamentos que compdem a classe geral “projetar a

vida profissional” que necessitam serem preenchidas e limitagdes do método utilizado.

Na etapa de coleta de dados, descrita na se¢dao 2.3.2 no Capitulo 2, 68 frases foram
selecionadas da Obra 1 (Moura, 2001) e 43 frases foram selecionados da Obra 2 (Dal Medico,
2005), totalizando 111 frases para identificar classes de comportamentos que compdem a
classe mais geral “Projetar a vida profissional”. Conforme descrito no Capitulo 2, na primeira
etapa de andlise e tratamento de dados (2.3.2.1), cada frase foi fragmentada de acordo com a
presenca de diferentes elementos que indicam classes de estimulos antecedentes, classes de
respostas ou classes de estimulos conseqiientes de comportamentos que sao possiveis
componentes da classe mais geral “Projetar a vida profissional”. A Figura 3.1 apresenta a
distribuicao das quantidades de unidades derivadas a partir fragmentacdo das frases das obras

de Moura (2001) e Dal Medico (2005) na primeira etapa de andlise e tratamento de dados.
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Figura 3.1: Distribuicdo da quantidade de unidades de andlise fragmentadas por frase
destacada das Obras 1 (Moura, 2001) e 2 (Dal Medico, 2005).

Conforme apresentado na Figura 3.1, do total de 68 frases selecionadas da Obra 1
(Moura, 2001), 10 permaneceram como uma Unica unidade; 18 deram origem a duas unidades
de analise; 17 foram desmembradas em trés unidades; 11 frases foram desmembradas em
quatro unidades; sete frases foram desmembradas em cinco unidades; duas frases foram
desmembradas em seis unidades de andlise; duas frases foram desmembradas em sete
unidades; e uma frase foi desmembrada em nove unidades. O desmembramento das frases da

obra de Moura (2001) deu origem a 211 unidades andlise.

Dentre as 43 frases selecionadas da Obra 2 (Dal Medico), conforme Figura 3.1, 30
permaneceram como uma Unica unidade de andlise; trés frases foram desmembradas em duas
unidades; duas frases foram desmembradas em trés unidades; trés frases foram desmembradas

em quatro unidades; uma frase foi desmembrada em cinco unidades; uma frase foi
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desmembrada em seis unidades; uma frase foi desmembrada em dez unidades; uma frase foi
desmembrada em 13 unidades; uma frase foi desmembrada em 14 unidades. Foram originados
102 unidades de andlise a partir da divisdo das frases da Obra de Dal Medico (2005). A partir
das 111 frases selecionadas das Obras 1 e 2, foram obtidas 313 unidades de andlise a partir
das quais potencialmente seriam encontradas classes de comportamentos componentes da
classe mais geral “Projetar a vida profissional”. O procedimento possibilita mostrar, portanto,
que uma unica frase pode conter diversas classes de comportamentos, de forma que essa

fragmentacao possibilita evidenciar diferentes comportamentos a serem ensinados.

Na segunda etapa de andlise e tratamento de dados denominada “Identificacdo do
sujeito, verbo e complemento de cada unidade” (secdo 2.3.2.2), das 211 unidades
identificadas a partir da Obra 1 (Moura), 15 foram excluidas e 12 foram acrescentadas por
meio de outras fragmentagdes, resultando em 208 unidades, de acordo com os critérios de
exclusdo apresentados na descricao dessa etapa no Capitulo 2. Das 102 unidades identificadas
a partir da Obra 2 (Dal Medico), uma foi excluida. Na Tabela 3.1, estdo apresentadas as
ocorréncias e percentual de ocorréncias de unidades derivadas de cada obra nas quais foi
possivel identificar sujeitos, verbos e complementos, de acordo com os critérios estabelecidos

para a essa etapa de transformacdo dos dados.

TABELA 3.1

DISTRIBUICAO DAS OCORRENCIAS E PERCENTUAL DE OCORRENCIA DE QUANTIDADES SUJEITOS,
VERBOS E COMPLEMENTOS IDENTIFICADOS NAS UNIDADES DE ANALISE DERIVADAS DAS OBRAS

DE MOURA E DAL MEDICO
Sujeitos identificados nas unidades
Verbos Complementos
Obra | totalde 1=~ Adolescente/ _ identificados | identificados
unidades Orle.nt:ﬂldor ] N.a.o nas unidades | nas unidades
profissional | Estudante | identificado
1 208 56 129 23 189 208
Moura | (100%) | (374, (62%) (11%) (91%) (100%)
2 Dal 101 0 101 0 91 101
Medico | (100, (0%) (100%) (0%) (90%) (100%)

Do total de unidades obtidas a partir da Obra 1, em 27% das unidades o sujeito
identificado foi o Orientador Profissional, em 62% das unidades o sujeito foi o adolescente e,
em 11% das unidades, nao foi possivel identificar o sujeito. Em 91% das unidades da Obra 1

foi possivel identificar verbos que representam uma acao do sujeito identificado e em 100%
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das unidades foram identificados complementos. Dentre as unidades obtidas a partir da Obra
2, em 100% foi identificado o Adolescente como sujeito. Foram identificados verbos em 90%

das unidades e complementos de frase em 100% delas.

As frases retiradas da Obra 1 (Moura, 2001) ndo se referem somente aos objetivos do
programa de Orientacdo Profissional proposto mas também a explicagdo da importincia
desses objetivos. Nas frases que se referem a essas explicagdes e também em alguns objetivos
do programa foram encontradas vérias referéncias a comportamentos ou atividades realizadas
pelo orientador profissional. Todas as frases obtidas a partir da Obra 2 (Dal Medico, 2005) se
referem a objetivos de um programa de informacdo profissional e aos comportamentos ou
acoes a serem aprendidas pelos alunos desse programa. Dessa forma, nas unidades derivadas a
partir da obra de Moura foram encontrados 27% dos sujeitos como o “orientador profissional”
e nas unidades derivadas a partir da obra de Dal Medico todos os sujeitos encontrados foram o
“estudante”. Essa etapa possibilitou organizar os dados com clareza do sujeito ao qual
determinado verbo e complemento se referem, facilitando a identificacdo de verbos ou
situacdes que se referem e os que ndo se referem ao comportamento da pessoa que projeta a

vida profissional nas etapas subseqiientes do procedimento de andlise dos dados.

Alguns exemplos de unidades de anélise encontradas que se referem a atividades ou
comportamentos do Orientador Profissional: “Levar o adolescente a observar as relagdes
existentes entre escolha profissional e histéria de vida”; “Proporcionar oportunidades para que
os adolescentes possam expor suas expectativas em relacio ao momento de escolha
profissional”; “Fornecer informacdes ao adolescente em seu processo de escolha
profissional”. Visto que algumas unidades ndo se referiam ao comportamento do sujeito de
interesse — aquele que projeta a vida profissional — foram necessdrias transformacdes nos
verbos e complementos para encontrar os comportamentos desse sujeito em relagdo a

informacao indicada pelas unidades de andlise.

Na terceira etapa de andlise e tratamento de dados, em que foram alterados sujeito,
verbo e completo, foram excluidos sete unidades derivadas da Obra 1 (Moura), de acordo com
os critérios descritos no Capitulo 2 (se¢do 2.3.2.3), resultando em 201 unidades que foram
transformadas nessa etapa. As quantidades e percentuais de unidades em que houve
modificacOes nos sujeitos, verbos e complementos identificados estdo apresentados na Tabela

3.2.
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TABELA 3.2

DISTRIBUICAO DAS QUANTIDADES DE TRANSFORMACOES FEITAS NOS SUJEITOS, VERBOS E
COMPLEMENTOS IDENTIFICADOS NAS UNIDADES DE ANALISE DERIVADAS DAS OBRAS DE MOURA
(2001) E DAL MEDICO (2005)

Total de | Apenas sujeito Apenas Sujeito e verbo
Obra . epe verbo epe
unidades modificado e e modificados
modificado
1 201 37 2 42
Moura (100%) (18%) (1%) (21%)
2 101 0 0 0
Dal Medico (100%) (0%) (0%) (0%)

Nessa etapa todos os sujeitos foram alterados para “Pessoa que projeta a vida
profissional”, contudo, foram considerados “Sujeitos Modificados” somente as unidades em
que o sujeito era “Orientador Profissional” ou “Nao Identificado”. Quando o sujeito
identificado na unidade era o Adolescente, ndo foi contabilizado como alteracdo no sujeito,
visto que, nesse caso, o adolescente pode ser considerado uma ‘“Pessoa que projeta a vida

profissional”.

Das 201 unidades derivadas da Obra 1 (Moura, 2001), 37 tiveram apenas o sujeito
modificado, representando 18% do total de unidades, 2 tiveram apenas o verbo modificado
(para representar apropriadamente a acdo do sujeito em relagdo ao complemento),
representado 1% das unidades e 42 tiveram sujeito e verbo modificados, representando 21%
das unidades. Das unidades consideradas da Obra 2 (Dal Medico), ndo houveram alterac¢des

pois os sujeitos se referiam a “Estudante”, que pode ser considerado alguém que “Projeta a

vida profissional” no contexto apresentado.

Em 18% das unidades derivadas da obra de Moura (2001) em que apenas o sujeito foi
modificado, o verbo permaneceu o mesmo, pois a mesma ag¢do descrita como uma agdo do
Orientador Profissional (ou descrita sem especificar um sujeito) foi considerada uma acdo da
pessoa que projeta a vida profissional em relagdo ao complemento. Porém, nesses casos, foi
necessario adaptar o complemento, visto que as situacdes que o orientador se depara sdao
semelhantes, mas ndo sdo exatamente as mesmas com as quais a pessoa que projeta a vida
profissional se depara. As situacdes com as quais o orientador profissional se depara sao

exatamente os “problemas” dos orientandos. Por exemplo, na unidade de andlise “Expor os
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adolescentes as informacdes profissionais”, cujo sujeito identificado € o orientador
profissional, a situacio antecedente para o orientador profissional provavelmente é constituida
por “adolescentes em fase de escolha profissional; adolescentes que necessitam de informagao
profissional; e informagdes profissionais”. O orientador profissional precisa apresentar
respostas em relacdo a essa situagdo para produzir um resultado, e esse resultado ndo €
“adolescente com informacdo profissional”’, mas adolescentes que modificaram seu
comportamento em relacdo a “‘informacgdo profissional” de forma a produzir melhores
condi¢des para decidir-se. Ao modificar o sujeito para “Pessoa que projeta a vida
profissional”, a situacdo antecedente para o adolescente em relacdo a unidade de andlise
“Expor os adolescentes as informagdes profissionais” € “informacdes profissionais” e vérias
acoes podem ser requeridas dele em relacdo as essa situacdo. Nessa etapa, o verbo “expor-se”,
derivado da unidade de anédlise foi mantido como uma agdo da “pessoa que projeta a vida
profissional” e, na etapa seguinte, foi avaliado se essa acdo era apropriada e suficiente em

relacdo as classes de estimulos antecedentes e/ou conseqiientes identificadas.

As informacdes sobre a identificac@o de classes de estimulos antecedentes, classes de
respostas e classes de estimulos conseqiientes de comportamentos que compdem a classe mais
geral de comportamentos “Projetar a vida profissional” a partir das unidades de andlise e
sobre as modificagdes feitas em cada unidade na quarta etapa de andlise e descricdo de dados
(secdo 2.3.2.4), estdo apresentadas nas Tabelas 3.3 e 3.4. Na Tabela 3.3, estdo apresentadas as
quantidades de ocorréncias de unidades em que houve algum tipo de adequacdo de
linguagem: verbo modificado; complementos modificados para expressar de forma mais
adequada os estimulos do ambiente; complementos fragmentados por referirem-se a mais de

um aspecto do ambiente com o qual a pessoa que projeta a vida profissional se relaciona.
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TABELA 3.3

DISTRIBUICAO DAS QUANTIDADES E PERCENTUAL DE OCORRENCIA DE ADEQUACAO DE
LINGUAGEM DE VERBOS E COMPLEMENTOS NAS UNIDADES DE ANALISE DERIVADAS DAS OBRAS
DE MOURA (2001) E DAL MEDICO (2005) E DAS QUANTIDADES DE COMPLEMENTOS

FRAGMENTADOS
Obra Total de Verbos Complementos | Complementos
unidades modificados modificados fragmentados
1 201 101 74 26
Moura (100%) (50%) (37%) (13%)
2 101 82 26 5
Dal Medico (100%) (83%) (26%) (5%)

Dentre as 201 unidades de analise derivadas da Obra 1, 50% dos verbos foram
modificados nessa etapa; 37% dos complementos sofreram alguma alteracdo; e 13% dos
complementos foram novamente fragmentados originando novas unidades de andlise. Das 101
unidades obtidas das informacdes apresentadas na Obra 2, 83% dos verbos foram
modificados; 26% dos completos foram alterados; e 5% dos complementos foram novamente
fragmentados. Os itens em que foram propostos verbos porque nenhum verbo foi identificado

também foram contados como verbos modificados.

Unidades de andlise obtidas até essa etapa se referiam aos comportamentos das
pessoas que projetam a vida profissional, contudo algumas dessas unidades expressam
comportamentos que sao de fato objetivos de ensino e outras apenas atividades, sendo
necessario alterar o verbo que expressa a resposta do aluno para obter um comportamento. As
unidades que se referiam a atividades dos alunos em aula foram identificadas por expressoes
como “discutir a importincia da pesquisa e da informacdo profissional”, “relatar as metas
profissionais selecionadas”, “analisar em grupo a compatibilidade entre caracteristicas
pessoais e caracteristicas exigidas pelas profissdes”; “realizar leituras de material informativo
sobre profissdes”. Ou seja, essas sdo atividades que facilitam o desenvolvimento dos
comportamentos-objetivo, mas ndo sao os comportamentos mais relevantes que o aluno
precisard apresentar depois que concluir o programa de Orientacdo Profissional. Mais do que
discutir a importancia da informacgao profissional com os colegas, a pessoa que projeta a vida

profissional precisa caracterizar a importancia da informacdo e avaliar essa importancia em

relacdo as decisOes profissionais que terd que tomar ao longo da vida. Nesse sentido, o
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conhecimento ja produzido sobre comportamentos de decidir-se profissionalmente indicou
situagdes e algumas respostas importantes que a pessoa precisa ser capaz de apresentar € o
método proposto possibilitou aperfeicoar os objetivos encontrados para tornar mais evidente
sua funcdo na vida de adolescentes em fase de escolha ou de pessoas que projetam sua vida

profissional.

Na Tabela 3.4, estdo apresentados os verbos encontrados nas Obras 1 e 2 e os verbos
pelos quais foram substituidos, organizados de acordo com o critério utilizado para
substituicdo. Os principais verbos utilizados para substituir os verbos inapropriados para
descrever classes de comportamentos foram: identificar, caracterizar, avaliar e relacionar.
Esses verbos explicitam com mais clareza um tipo de produto a ser obtido. O verbo
“identificar” se refere a necessidade de distinguir um fenomeno dentre muitos, sendo que o
tipo de resposta pode variar, mas o que define que alguém “identificou algo” € se foi capaz de
fazer uma distincao apropriada de um fendmeno. O verbo “caracterizar” implica em ser capaz
de indicar com precisdo as caracteristicas de um fendmeno. O verbo “avaliar” requer que a
pessoa seja capaz de indicar pros e contras de um determinado fendmeno, objeto ou
acontecimento e o verbo relacionar evidencia a necessidade de comparar e avaliar dois ou

mais fendmenos, objetos e acontecimentos.

Visto que a natureza do complemento também foi considerada para substituir os
verbos, em algumas unidades de analise um determinado verbo foi substituido por um verbo e
em outras unidades por outro verbo de acordo com o complemento, como o verbo
“Reconhecer” apresentado na Tabela 3.4, que foi ora substituido por “Identificar”, ora por
“Caracterizar’. Em outros casos, um verbo foi ora substituido, ora ndo, também considerando
o complemento. Por exemplo, na unidade “Discutir alternativas de resolu¢do de problemas
relacionados a tomada de decisdo” o verbo foi “discutir” foi substituido por “identificar”, pois
0 comportamento importante nesse caso € ser capaz de identificar alternativas e “discutir com
colegas” pode ser uma condi¢do facilitadora para isso ou uma atividade de ensino. J4 na
unidade “Discutir com outros profissionais dados da realidade profissional” o verbo foi
mantido, pois ser capaz de discutir dados da realidade profissional com outros profissionais €

o comportamento que parece estar sendo enfatizado nessa unidade.
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TABELA 3.4

DISTRIBUICAO DOS VERBOS IDENTIFICADOS A PARTIR DAS OBRAS 1 E 2 SUBSTITUIDOS POR
VERBOS MAIS APROPRIADOS PARA REPRESENTAR CLASSES DE COMPORTAMENTOS

Critério de

Verbos encontrados nas

Verbos que substituiram o

substituicio Obrasle?2 original
Enfase na atividade Discutir Identificar ou Caracterizar
(Resposta) ) . )
Destacar (a importancia) Avaliar
Tomar consciéncia Identificar
Refletir Avaliar
A Conhecer Identificar ou caracterizar
Enfase em respostas
encobertas o .
Reconhecer Identificar ou Caracterizar
Descobrir Identificar
Perceber Relacionar ou Avaliar
Adquirir (informacdes) Obter
Confrontar Relacionar
Estabelecer Elaborar
Desfazer (informagdes corretas) Avaliar
Metaforas
Sondar Identificar
Enfraquecer Minimizar
Tomar (decisao) Decidir-se
Apontar Identificar
Considerar Identificar ou Caracterizar
Verbos pouco precisos
Analisar Avaliar

Dentre os verbos substituidos é importante explicitar com mais clareza porque alguns
deles foram substituidos. O verbo considerar, por exemplo, é amplo e nido expressa com
clareza o que a pessoa precisa fazer ou obter como resultado de sua agcdo: Precisa descrever as
caracteristicas de algo? Avaliar essas caracteristicas ao fazer algo? Precisa apenas pensar

sobre um assunto? O verbo analisar, em seu sentido etimoldgico se refere a “decompor o todo

em partes, examinar minuciosamente”. O verbo analisar pode se referir a um comportamento,
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mas no sentido em que foi utilizado nas frases retiradas da literatura, esse verbo parece ter
sido utilizado como uma substituicao do verbo “Avaliar”. Tanto o verbo “estabelecer” como
“elaborar” foram encontrados nas unidades de andlise para se referir a aspectos semelhantes,

como “‘estabelecer metas” ou “elaborar metas”.

O termo “Decidir-se profissionalmente” serd utilizado no texto ndo apenas no sentido
de “Decidir-se por uma profissdo”. Ao longo da vida profissional, vdrias decisdes sdo
necessarias, portanto, a expressao serd utilizada para se referir a qualquer decisdo em relacao
a vida profissional nos diversos momentos de desenvolvimento desta: decisdes em relagdo a
formacdo e aperfeicoamento profissional, em relacdo ao ingresso no mundo do trabalho, em

relacdo a escolha de campos de atuacdo profissional, mudanca de campo de atuagdo

profissional, desligamento de atividades profissionais, aposentadoria, entre outros.

Os verbos foram substituidos para aumentar a precisdio ao se referir aos
comportamentos que estdo sendo descritos. Porém, na redacdo de textos, quando for
importante variar a forma de se referir & agcdes ou comportamentos para tornar o texto mais
agradavel ou mais féacil compreensdo para determinado publico e quando a precisdo ndo for
um pré-requisito indispensavel, a flexibilizacdo na utilizagdo dos verbos pode ser desejavel.
Esse processo de substituicdo de verbos requer ainda um aperfeicoamento, pois é um trabalho
minucioso de avaliacdo da propria linguagem e das suas limitacdes para se referir
apropriadamente a comportamentos, quando se utiliza a no¢do de comportamento como

relac@o entre o que o organismo faz no ambiente em que faz.

Além de substituir verbos, foram acrescentados verbos 125 vezes a partir das unidades
da Obra 1, resultando assim em 326 unidades relacionadas a essa obra, conforme critérios
apresentados no item 2.3.2.4 do Capitulo 2. A partir das unidades da Obra 2, foram
acrescentados verbos 43 vezes, totalizando 140 unidades. Esses verbos acrescentados deram
origem as classes de comportamentos “acrescentadas” a partir dos dados das obras de Moura
(2001) e Dal Medico (2005). Essa quantidade de 125 verbos acrescentados foi obtida visto

que em algumas unidades mais de um verbo foi acrescentado.

Na Tabela 3.5, estdo apresentadas as quantidades de unidades, incluindo derivadas e
acrescentadas a partir das obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005), em que foram
identificadas classes de estimulos antecedentes, classes de respostas, classes de estimulos
conseqiientes a partir das unidades e quantidades de unidades em que os trés componentes do
comportamento foram identificados. Dentre as unidades obtidas a partir da Obra 1, em 92%
foi identificada classe de estimulos antecedentes; em 98,5% foi identificada classe de
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respostas; em 19% foi identificada classe de estimulos conseqiientes; € em 12% das unidades
foram identificados os trés componentes do comportamento. Das 140 unidades obtidas a
partir da Obra 2, em 100% foi identificada classe de estimulos antecedentes; em 99% das
unidades foi identificada classe de respostas; em 0% foi identificada classe de estimulos
conseqiientes; ¢ também em 0% das unidades foi identificado os trés componentes do

comportamento.

TABELA 3.5

DISTRIBUICAO DAS QUANTIDADES DE UNIDADES EM QUE FORAM IDENTIFICADAS CLASSE DE
ESTIMULOS ANTECEDENTES, CLASSE DE RESPOSTAS, CLASSE DE ESTIMULOS CONSEQUENTES E
QUANTIDADE DE UNIDADES EM QUE OS TRES COMPONENTES FORAM IDENTIFICADOS

Total de Cla}sse de Classe de Cle}sse de Trés
Obra . estimulos estimulos
unidades respostas . componentes
antecedentes conseqiientes
1 326 300 321 62 39
Moura (100%) (92%) (98,5%) (19%) (12%)
2 140 140 139 0 0
Dal (100%) (100%) (99%) (0%) (0%)
Medico

Nessa etapa, € possivel observar uma lacuna em relacdo a explicitacdo daquilo que
precisa ser produzido como resultado das acdes das pessoas que projetam a vida profissional.
Um procedimento de refinamento da andlise das classes de comportamentos nos trés
componentes, depois que essas ja foram nomeadas poderia ser um meio de descobrir esses

elementos que estdo ausentes.

Na quinta etapa de andlise e tratamento de dados (secdao 2.3.2.5), as unidades de
andlise receberam nomes de comportamentos, de acordo com a relagdo entre classes de
estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos conseqiientes identificadas.
Nessa etapa, 101 unidades obtidas a partir da Obra 1 (Moura) e nove unidades obtidas a partir
da Obra 2 (Dal Medico) foram excluidas, de acordo com os critérios descritos na secao 2.3.2.5
do Capitulo 2. No total, 225 unidades obtidas a partir da Obra 1 (Moura) e 120 unidades da

Obra 2 (Dal Medico) foram nomeadas como classes de comportamentos .

Essas classes de comportamentos nomeadas foram agrupadas em categorias na sexta

etapa da andlise e tratamento de dados (2.3.2.5) apenas para facilitar a organizacdo nos niveis
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de abrangéncia. Nessa etapa, a organizacdo de comportamentos em categorias possibilitou
identificar outras classes de comportamentos repetidas (iguais ou muito semelhantes —
descrevendo as mesmas classes de estimulos e respostas). A partir desse critério, 17 classes de
comportamentos derivadas a partir da Obra 1 e 5 classes de comportamentos derivadas a
partir da Obra 2 foram excluidas porque estavam repetidas. Na etapa de organizacdo das
classes de comportamentos, outras classes de comportamentos foram excluidas de acordo com
o critério apresentado na se¢do 2.3.3 por ja estarem contemplados por outras classes de
comportamentos menos abrangentes. No total, 302 classes de comportamentos foram

organizadas a partir das classes gerais de comportamentos e dos niveis de abrangéncia
(Botomé, 1977).
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4

ORGANIZACAO DAS CLASSES DE COMPORTAMENTOS QUE COMPOEM A
CLASSE GERAL “PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL?”

Qual o resultado da organiza¢do dos comportamentos que compdem a classe mais
geral “Projetar a vida profissional”? Organizar classes de comportamentos em um sistema
comportamental de acordo com niveis de abrangéncia prové uma espécie de mapa de ensino
da classe mais geral de comportamentos que € o objetivo terminal de ensino. Nesse caso, o
resultado € um mapa de ensino da classe mais geral “Projetar a vida profissional”. Um sistema
comportamental organizado possibilita notar quais sdo os comportamentos mais abrangentes e
menos abrangentes, indica ao professor quais aprendizagens sdo pré-requisitos para as outras
e explicita com mais clareza a fun¢do de cada comportamento nesse sistema. A complexidade
dos comportamentos a serem ensinados também € evidenciada a partir dessa organizagao,
bem como as lacunas de comportamentos de “Projetar a vida profissional” que ainda precisam

ser descobertos para ensinar com mais seguranga e precisao.

4.1 Classes de comportamentos relacionados ao manejo de instrumentos ou recursos
envolvidos com o que precisa ser feito e classes constituintes da classe geral
‘“‘caracterizar variaveis relacionadas a projetar a vida profissional” constituem grande

parte das classes identificadas nas fontes examinadas

A distribuicdo percentual das classes de comportamentos que compdem a classe mais
geral de comportamentos ‘“Projetar a vida profissional” derivadas e acrescentadas a partir das
obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005) nos niveis de abrangéncia esta apresentada na
Figura 4.1. E possivel observar na figura que, do total de 302 classes de comportamentos
distribuidas nos niveis de abrangéncia, 2% foram alocadas no nivel de abrangéncia
denominado “Classes gerais de comportamentos que delimitam o que precisa ser feito”, 26%
no nivel de abrangéncia “Classes de comportamentos que constituem procedimentos (como)
fazer o que precisa ser feito”, 66% no nivel de abrangéncia “Classes de comportamentos
relacionados ao manejo de instrumentos ou recursos envolvidos com o que precisa ser feito”,
0% no nivel “Classes de comportamentos relacionados a situagdes ou ocasides para fazer (ou
deixar de fazer) algo” e 5% foram alocados no nivel de abrangéncia “Classes de
comportamentos relacionados a conseqiiéncias ou decorréncias de fazer (ou deixar de fazer)

algo”.
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Figura 4.1: Distribuicdo das classes de comportamentos derivadas e acrescentadas a partir das
obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005) por niveis de abrangéncia gerais.

A distribuicdo das classes de comportamentos nas classes mais gerais de
comportamentos de “Projetar a vida profissional” estd apresentada na Figura 4.2. Dentre as
302 classes de comportamentos encontradas, 71% sao classes menos abrangentes envolvidas
pela classe geral “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional”; 18% sao
classes abrangidas pela classe mais geral de comportamentos “Planejar a vida profissional”;
1% das classes de comportamentos encontradas estd envolvida pela classe mais geral
“Desenvolver projeto de vida profissional”; 7% das classes € abrangida pela classe “Avaliar
projeto de vida profissional”; e 4% das classes de comportamentos estdo abrangidas pela

classe “Aperfeicoar projeto de vida profissional”.
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Figura 4.2: Distribuicdo das classes de comportamentos derivadas e acrescentadas a partir das
obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005) por classe geral de comportamentos.

Na Tabela 4.1, a distribui¢do das classes de comportamentos que compdem a classe
mais geral “Projetar a vida profissional” derivadas e acrescentadas a partir das obras de
Moura (2001) e Dal Medico (2005) nos niveis de abrangéncia estd apresentada com mais
detalhes. Nessa tabela, estao apresentados os totais de classes de comportamentos por tipo de
ocupacgdo especifica (OE); por niveis de abrangéncia em que as classes foram distribuidas;
pelos demais sub-niveis de abrangéncia (TA, OP, AC, A, B, C, D e RA); e de acordo com a
forma como a classe de comportamento foi obtida (D/A): derivada diretamente a partir das
obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005) ou acrescentada a partir dos dados obtidos

nessas obras.
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TABELA 4.1: DISTRIBUICAO DAS QUANTIDADES DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS POR OCUPACAO ESPECIFICA, NiVEIS E SUB-NIVEIS DE
ABRANGENCIA E TIPO DE OBTENCAO DAS CLASSES DE COMPORTAMENTO (DERIVADO OU ACRESCENTADO)

Classes gerais de comportamentos que delimitam o que

precisa ser feito

Classes de
comportamentos que
constituem
procedimentos (como)

fazer o que precisa ser

Classes de
comportamentos
relacionados ao manejo
de instrumentos ou

recursos envolvidos com

Classes de
comportamentos
relacionados a
situagdes ou ocasides

para fazer (ou deixar

Classes de
comportamentos
relacionados a
conseqiiéncias ou
decorréncias de

fazer (ou deixar de

feito 0 que precisa ser feito de fazer) algo
fazer) algo
oG OE TA oP AC A B C D RA D/A | Sub- | Total
Total
Caracterizar varidveis 2 7 27 101 B B B 4 D 141 215
relacionadas a projetar a vida _ _ _ _ _
profissional > 16 >3 A 74 (71%)
2 2 5 12 - - - 9 D 30 54
Planejar a vida profissional
4 6 13 - - - 1 A 24 (18%)
Projetar a
, 1 - - - - - - 1 D 2
Vida Desenvolver projeto de vida 2 (1%)
. profissional - - - - - - - - A -
Profissional
o - - - 6 - : : - D 6 18
Avaliar projeto de vida
profissional 2 - - 10 - - - - A 12 (6%)
- 4 - 1 - - - 1 D 6 13
Aperfeicoar projeto de vida
profissional - 1 2 4 - - - - A 7 4%)
Sub-Totais 7 23 56 200 - - - 16
302 (100%)
Totais 7 (2%) 79 (26%) 200 (66%) 0 16 (5%)
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Em relacdo a distribui¢cdo das classes de comportamentos em niveis e sub-niveis de
abrangéncia, € possivel observar na Tabela 4.1, que do total de 302 classes de
comportamentos, sete foram distribuidas no nivel de abrangéncia “Classes gerais de
comportamentos que delimitam o que precisa ser feito”, sub-nivel TA (Tarefas componentes
de uma ocupagdo); 79 classes de comportamentos foram distribuidas no nivel “Classes de
comportamentos que constituem procedimentos (como) fazer o que precisa ser feito”, dentre
as quais 48 no sub-nivel OP (Operagdes envolvidas em uma tarefa) e 56 no sub-nivel AC
(Acdes constituintes de uma operacao); 200 classes de comportamentos foram distribuidas no
nivel de abrangéncia “Classes de comportamentos relacionados ao manejo de instrumentos ou
recursos envolvidos com o que precisa ser feito”, todas no sub-nivel A (Comportamentos
imediatamente relacionados a maneira de fazer algo); e 16 classes de comportamentos foram
distribuidas no nivel de abrangéncia ‘“Classes de comportamentos relacionados a
conseqiiéncias ou decorréncias de fazer (ou deixar de fazer) algo”, sub-nivel RA

(Comportamentos relacionados a conseqiiéncias ou decorréncias relacionadas a fazer ou

deixar de fazer algo).

Em relagdo a distribuicao das classes de comportamentos por Ocupagdo Especifica, é
possivel observar que 215 classes foram definidas como componentes da Ocupagdo
Especifica “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional”, sendo 141
classes de comportamentos derivadas diretamente da obras utilizadas para obter os dados,
representado 65% e 74 acrescentadas a partir desses dados, representando 35%. Como
componentes da Ocupacdo Especifica “Planejar a vida profissional” foram definidos 54
classes de comportamentos do total de classes identificadas, sendo 30 derivadas diretamente
da literatura, representando 55% e 24 foram acrescentadas a partir dessa (45%). Para a
Ocupacao Especifica “Desenvolver projeto de vida profissional” foram definidas duas classes
de comportamentos como componentes, ambas derivadas diretamente da literatura. Como
componentes da Ocupagdo Especifica “Avaliar projeto de vida profissional” foram definidas
18 classes de comportamentos, dentre as quais seis (33%) foram derivadas diretamente das
obras utilizadas para obter os dados e 12 (67%) foram acrescentadas a partir desses dados.
Para a Ocupacao Especifica “Aperfeicoar projeto de vida profissional” foram definidas 13
classes de comportamentos componentes, das quais seis (46%) foram derivadas diretamente
da literatura e sete (64%) foram acrescentadas a partir dessa. No total, 61% das classes de
comportamentos encontradas foram identificadas diretamente da literatura e 39% foram

derivadas a partir dessas.
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Na Ocupacgdao Especifica “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida
profissional”, as classes de comportamentos estdo distribuidas nos sub-niveis de abrangéncia
da seguinte forma: duas classes de comportamentos no sub-nivel TA (Tarefas componentes de
uma ocupagao), ambas derivadas diretamente da literatura; sete classes de comportamentos no
sub-nivel OP (Operacdes envolvidas em uma tarefa) derivadas diretamente dos dados das
obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005) e cinco classes de comportamentos acrescentadas
a partir desses dados; 27 classes de comportamentos no sub-nivel AC (A¢des constituintes de
uma operagao) derivadas diretamente das obras e 16 classes acrescentadas a partir dos dados
das obras; 101 classes de comportamentos no sub-nivel A (Comportamentos imediatamente
relacionados a maneira de fazer algo) derivadas das obras utilizadas e 53 acrescentadas a
partir dos dados obtidos nas obras; zero classe de comportamentos nos sub-niveis B
(Comportamentos relacionados ao conhecimento sobre a maneira de fazer algo), C
(Comportamentos relacionados a situagdo ou ocasido apropriada para fazer algo), D
(Comportamentos relacionados a conhecimentos sobre instrumentos e recursos para fazer
algo); quatro classes de comportamentos derivadas diretamente da literatura no sub-nivel RA

(Comportamentos relacionados a conseqiiéncias ou decorréncias relacionadas a fazer ou

deixar de fazer algo).

A distribuicdo das classes de comportamentos da Ocupacdo Especifica ‘“Planejar a
vida profissional” nos niveis de abrangéncia foi feita da seguinte forma: no sub-nivel TA,
duas classes de comportamentos derivadas diretamente das obras de Moura (2001) e Dal
Medico (2005); no sub-nivel OP, duas classes de comportamentos derivadas das obras e
quatro classes acrescentadas a partir dessas; no sub-nivel AC, cinco classes de
comportamentos derivadas da literatura e seis classes acrescentadas a partir dos dados
coletados; no sub-nivel A, 12 classes de comportamentos derivadas diretamente das obras e
13 acrescentadas a partir da literatura; nos sub-niveis B, C, D, zero classe de comportamentos;
e no sub-nivel RA, nove classes de comportamentos derivada das obras e uma acrescentada a

partir dos dados obtidos nessas obras.

Na Ocupagao Especifica “Desenvolver projeto de vida profissional”, uma classe de
comportamentos foi alocada no sub-nivel TA (Tarefas componentes de uma ocupagdo) e uma
classe de comportamentos no sub-nivel RA (Comportamentos referentes a conseqiiéncias ou

decorréncias relacionadas a fazer ou deixar de fazer algo).

As quantidades de classes de comportamentos por sub-nivel de abrangéncia estio

assim distribuidas na Ocupagao Especifica “Avaliar projeto vida profissional”: duas classes de
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comportamentos no sub-nivel TA, ambas acrescentadas a partir da literatura; seis classes de
comportamentos no sub-nivel A derivadas diretamente das obras de Moura (2001) e Dal
Medico (2005) e 10 classes acrescentadas a partir dos dados; nos demais sub-niveis (OP, AC,

B, C, D e RA) nao foram alocadas classes de comportamentos.

Em relacio a Ocupacdo Especifica “Aperfeicoar projeto de vida profissional” as
quantidades de classes de comportamentos por sub-nivel de abrangéncia, estdo assim
distribuidas: no sub-nivel TA, zero classe de comportamentos; no sub-nivel OP, quatro
classes de comportamentos derivadas das obras utilizadas para obter os dados e uma classe
acrescentada a partir dos dados coletados; no sub-nivel AC, duas classes de comportamentos
acrescentadas a partir dos dados; no sub-nivel A, uma classe de comportamentos derivada da
literatura e quatro classes acrescentadas a partir dos dados; uma classe de comportamentos no
sub-nivel RA derivada diretamente das obras; € nos sub-niveis B, C e D, zero classe de

comportamentos.

A distribui¢do das classes de comportamentos nos niveis de abrangéncia pode ser
visualizada de forma geral na Figura 4.3. Na figura, a classe mais geral de comportamentos
“Projetar a vida profissional” (sub-nivel de abrangéncia “Ocupacdo Geral”) estd apresentada
em azul, as classes do sub-nivel “Ocupacdo Especifica” estdo apresentadas em verde. As
demais classes de comportamentos estdo apresentadas em branco ou cinza de acordo com a
forma como foram obtidas: as classes derivadas a partir das obras de Moura (2001) e Dal
Medico (2005) estao apresentadas na cor branca e as classes acrescentadas a partir dos dados

obtidos nessas obras estdo apresentadas em cinza.

E possivel observar na Figura 4.3 que as classes de comportamentos estdo
concentradas, sobretudo no nivel de abrangéncia “Classes de comportamentos relacionados ao
manejo de instrumentos ou recursos envolvidos com o que precisa ser feito”, sub-nivel
“Comportamentos imediatamente relacionados 2 maneira de fazer algo”. E possivel observar
também a lacuna nos sub-niveis B, C e D, em que nenhuma classe de comportamentos esté

alocada.
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Figura 4.3: Distribuicdo geral de classes de comportamentos que compdem a classe mais
geral “Projetar a vida profissional” nos niveis de abrangéncia.
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4.2 Distribuicio nao proporcional das classes de comportamentos nos diferentes niveis
de abrangéncia do sistema comportamental indica classes ainda desconhecidas que

necessitam serem descobertas

As classes de comportamentos distribuidas por niveis de abrangéncia ficaram
concentradas principalmente nos niveis de abrangéncia “Classes de comportamentos que
constituem procedimentos (como) fazer o que precisa ser feito” e “Classes de

comportamentos relacionados ao manejo de instrumentos ou recursos envolvidos com o que

precisa ser feito (com que fazer)”, sub-nivel A (Comportamentos relacionados ao
conhecimento sobre a maneira de fazer algo). As classes do nivel de abrangéncia “Classes
gerais de comportamentos que delimitam o que precisa ser feito”, sub-niveis “Ocupacdo
geral” e “Ocupacdo especifica” que abrangem classes referentes a o que fazer foram propostas
antes de iniciar a organizagdo das classes de comportamentos encontradas a partir das obras
utilizadas como fontes de informagdo. De forma geral, comportamentos que se referem ao que
a pessoa que projeta a vida profissional precisa fazer, a como precisa fazer e a com que deve
fazer estdo contemplados nas obras utilizadas e provavelmente em outros programas de
orientacdo profissional desenvolvidos no Brasil semelhantes aos das obras de Moura (2001) e
Dal Medico (2005), tais como Soares (2000), Ivatiuk (2004), Sarriera, Berlim e Camara
(2000); entre outros. Porém, no sub-nivel B “Comportamentos relacionados ao conhecimento
sobre a maneira de fazer algo” nao foram encontradas classes de comportamentos,
evidenciando uma lacuna de comportamentos desse tipo que precisam ser descobertos. No
nivel de abrangéncia “Classes de comportamentos relacionados a situagdes ou ocasides para
fazer (ou deixar de fazer) algo” também nao foram identificadas classes de comportamentos o
que sugere algumas possibilidades: a) comportamentos dessa classe ndo sdao ensinados em
programas de orientagdo profissional; b) esse tipo de comportamento ndo € relevante para
pessoas que procuram orientag¢do profissional; ¢) a lacuna se refere a uma limitacao na sele¢ao
das obras; ou d) houve uma limitacdo do pesquisador ao identificar os niveis de abrangéncia a

que cada classe se referia.

A distribuicdo das classes de comportamentos de acordo com a classe geral a que
pertenciam também estd concentrada em uma das classes gerais: “Caracterizar varidveis
relacionadas a projetar a vida profissional”. Portanto, além das lacunas de classes de
comportamentos em relacdo aos diferentes niveis de abrangéncia, para completar as classes de

comportamentos de quem projeta a vida profissional, ainda precisam ser descobertas classes

119



de comportamentos que completem as classes gerais “Planejar a vida profissional”,
“Desenvolver projeto de vida profissional”’, “Avaliar projeto de vida profissional” e

“Aperfeicoar projeto de vida profissional”.

Dentre as cinco classes gerais de comportamentos que compdem a classe mais geral
“Projetar a vida profissional”, a classe “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida
profissional” € a que contem a maior quantidade de classes de comportamentos identificadas a
partir da organizacdo dessas nos niveis de abrangéncia. Essa quantidade (215 classes de
comportamentos, representado 71% do total) sugere que comportamentos relacionados a
caracterizar as varidveis envolvidas em escolher uma profissdo, planejar a carreira ou
redirecionar a carreira t€ém sido foco de pesquisas e interven¢des no campo da orientagdao
profissional. Ainda que as classes de comportamentos encontradas sejam provenientes de
apenas duas obras, a organizagao dos programas apresentados nessas obras parece representar
parte significativa dos programas de Orientagdo Profissional realizados no Brasil e contemplar
aspectos indicados na literatura da 4rea, pois abrangem as principais varidveis relacionadas a

escolhas e desenvolvimento da vida profissional indicadas por autores da drea (Bock e

Aguiar, 1995; Dias, 1995; Bressan e col., 2004; Teixeira e Gomes, 2004; Goméz, 2006)..

Para a classe geral de comportamentos ‘Planejar a vida profissional” foram
encontradas 54 classes de comportamentos componentes, correspondentes a 18% do total de
classes, o que indica que ainda hd uma lacunas a serem preenchidas para completar as classes
de comportamentos da classe mais geral “Projetar a vida profissional”. “Planejar a vida
profissional” € uma classe de comportamentos que, entre outros comportamentos, parece
envolver uma também série de decisoes, de forma que o comportamento de “decidir-se” ird
acontecer ndao apenas uma, mas diversas vezes quando alguém planeja sua vida profissional.
Planejamento envolve, de acordo com a defini¢do apresentada na sec¢do 1.1, definir varidveis e
objetivos, prever acontecimentos e resultados e preparar tarefas. Contudo, as classes de
comportamentos encontradas ndo contemplam todos esses aspectos conforme serd

demonstrado no Capitulo 6.

As trés classes de comportamentos ‘“Desenvolver projeto de vida profissional”,
“Avaliar projeto de vida profissional” e “Aperfeicoar projeto de vida profissional”, em
conjunto, representam apenas 11% do total de classes de comportamentos encontradas, o que
evidencia que sdo as classes gerais que mais necessitardo de investimentos posteriores para
serem completadas. O foco da orientacdo profissional nos momentos de decisdes sobre

estudos e trabalho e a preocupagao e demanda mais recente de atendimento de uma populacio
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mais variada em relacdo a faixas etdrias e classes sécio-econdmicas (Melo-Silva e col., 2003,
2004) explica em partes essa caréncia de conhecimento sobre comportamentos envolvidos nas
classes gerais desenvolver, avaliar e aperfeicoar projeto de vida profissional. Por outro lado,
esse dado indica também a necessidade de caracterizagdo para ensino dos comportamentos

dessas classes gerais.

A organizacdo das classes de comportamentos da classe mais geral “Projetar a vida
profissional” resultou em um mapa de abrangéncia em que podem ser identificados os locais
de cada classe de comportamentos encontrada até agora, as relacdes entre as diversas classes
de comportamentos e os niveis de abrangéncia e classes gerais de comportamentos em que ha
lacunas de classes de comportamentos. De forma ainda incompleta, esse mapa ja pode se
constituir em um mapa de ensino de uma parte das classes de comportamentos que constituem

a classe geral “Projetar a vida profissional”.

Nos préximos capitulos serdo examinadas com minducia as classes de comportamentos
que compdem cada uma das cinco classes gerais da classe mais geral “Projetar a vida
profissional”. Por meio desse exame ficardo mais evidentes a natureza das classes de
comportamentos encontradas, as lacunas de comportamentos que ainda precisam ser
preenchidas, as vantagens e limitagdes do procedimento utilizado para organizacdo das
classes por niveis de abrangéncia, as principais descobertas a respeito da classe mais geral de

comportamentos ‘“Projetar a vida profissional”, dentre outros aspectos.
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5

CLASSES DE COMPORTAMENTOS COMPONENTES DA CLASSE GERAL
“CARACTERIZAR VARIAVEIS RELACIONADAS A PROJETAR A VIDA
PROFISSIONAL”

A que tipos de comportamentos a classe geral “Caracterizar varidveis relacionadas a
projetar a vida profissional” se referem? Qual a sua importancia no processo de “Projetar a
vida profissional”? Caracterizar as varidveis envolvidas em um projeto é considerado uma das
etapas necessdrias para o desenvolvimento do mesmo (Diciondrio REFA, 1985; Oliveira,
2000; Gehringer, 2002). Botomé e col. (2003) na sistematizacdo de classes gerais dos
comportamentos profissionais de psicologos, identificaram classes de comportamentos
relacionadas a caracterizar varidveis como os primeiros conjuntos dos diferentes ambitos de
atuacdo do psicélogo. Dentre as classes de comportamentos relacionadas a intervencao direta
(producdao de alteracdes em processos comportamentais) pelo psicélogo, por exemplo, a
primeira classe geral apresentada pelos autores € “Caracterizar necessidades em relacdo a
alteracdes em processos comportamentais”. O mesmo ocorre para as classes de
comportamentos relacionadas ao ensino e pesquisa em psicologia, de forma que a primeira
classe geral de cada tipo de intervengdo inicia por classes relacionadas a caracterizar as

varidveis envolvidas no tipo de atuacdo profissional referente.

No caso da Orientacdo Profissional, € possivel observar uma &nfase no ensino de
comportamentos relacionados a caracterizar as varidveis envolvidas nos diferentes processos
de escolha profissional (Ribeiro, 2003; Melo-Silva e col., 2003). A importancia de ensinar
esses comportamentos pode ser evidenciada pela constatacdo de Bock e Aguiar (1995) por
meio do atendimento em processo de orientacdo profissional que os adolescentes,
particularmente, acreditam que escolhem sozinhos suas profissdes e que apenas sua vontade
determina essa escolha. H4 uma concordancia entre diversos autores da Orientacdo
Profissional de que diversas varidveis influenciam os processos de escolha profissional
(Gomez, 2006; Ehrlich e col., 2000; Duran, 1995). Os comportamentos relacionados a
caracterizar varidveis envolvidas em processos de decisdo, portanto, requerem ndo apenas que
a pessoa que projeta a vida profissional identifique as varidveis envolvidas por meio de
diversas fontes de informacdo, € necessario ser capaz de avaliar essas varidveis e avaliar o

quanto essas variaveis influenciam as diversas decisdes ao longo da vida profissional.

O adolescente costuma considerar, de acordo com Bock e Aguiar (1995), que familia,
amigos, midia ddo apenas algumas dicas sobre essa decisdo, mas ndo a influenciam
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diretamente. Os autores indicam como funcdo do Orientador Profissional propor atividades
que levem os jovens a perceber que a escolha € um processo individual, mas existem
multiplas determinacGes nesse processo. E possivel supor que nio apenas os adolescentes,
mas também jovens e adultos podem ter dificuldades em identificar as multiplas varidveis que
determinam seu comportamento de decidir-se profissionalmente e avaliar a amplitude dessa
influéncia, de forma que se tornam relevantes os comportamentos de caracterizar variaveis
relacionadas a decisdes profissionais em qualquer processo de orientacdo para a vida

profissional.

5.1 Caracterizar variaveis relacionadas a projetar a vida profissional: uma classe na

qual estao congregados 71% dos comportamentos derivados das obras consultadas

A classe geral de comportamentos “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a
vida profissional” constitui um conjunto amplo de comportamentos no processo de “Projetar a
vida profissional”. Foram encontradas classes de comportamentos menos abrangentes que se
referem as diversas varidveis que precisam ser identificadas, caracterizadas e avaliadas por
quem projeta a vida profissional. Entre essas estdo varidveis pessoais, familiares, sociais e
relativas a informacdo profissional. Do total de 302 classes de comportamentos obtidas na
etapa de coleta de dados, 215 (aproximadamente 71% do total) foram identificadas como
componentes da classe geral de comportamentos “Caracterizar varidveis relacionadas a

projetar a vida profissional”.

Para facilitar a visualizagdo do conjunto de classes de comportamentos componentes
da classe geral “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional”, estdo
apresentadas na Tabela 5.1 as classes componentes dessa classe geral até o nivel de
abrangéncia AC1 (““A¢des constituintes de uma ocupacgdo”). As classes de comportamentos
apresentadas na Tabela 5.1 representam as classes mais gerais da classe geral “Caracterizar
varidveis relacionadas a projetar a vida profissional”, as demais classes de comportamentos

dessa classe serdo apresentadas em seguida nas Figuras 5.1, 5.2, 5.3 e 5.4.
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TABELA 5.1: ESQUEMA DAS CLASSES DE COMPORTAMENTOS COMPONENTES DA CLASSE GERAL “CARACTERIZAR VARIAVEIS RELACIONADAS A
PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL” ATE O SUB-NIVEL DE ABRANGENCIA “AC1”

OE TA OP1 OopP2 AC1 Fig.
1. (...) Avaliar funcionalidade das percepcdes e expectativas 5.1
profissionais
2.(..) Avaliar niveis de controle de varidveis pessoais 5.1
envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente
Avaliar niveis de controle de varidveis familiares 5.2
3. Avaliar influéncia da familia e dos grupos de envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente
convivéncia nas decisdes profissionais Avaliar niveis de controle de varidveis sociais 52
envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente
4.(.) Avaliar niveis de controle de varidveis contextuais 5.2
envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente
5.(..) Caracterizar variaveis externas relacionadas com o 5.2
processo de decidir-se profissionalmente
6. (...) Avaliar conjuntos de regras estabelecidas por agentes 52
. Caracterizar Identificar de controle
Caracterizar d . d d . — — o
varigveis etfr‘n}nnantes as etermlpzintes 7. Ifie.ntlflcar V.aI‘I.aVEIS que famhtam 0 p.rocesso .de. . 5.3
relacionadas de01§o§s . das (_180.1806.8 dec1d1r-.se Proﬁsspnalmente a partlf de inf. pI'Ofl.SSIODalS.
a projetar a profissionais profissionais | 8. Avaliar influéncia dag c.aracterist.lcz.ls das profissoes 5.3
vida sobre o processo de decidir-se profissionalmente
profissional 9. Avaliar influéncia das caracter.is.tlcas do mupdo do 53
trabalho sobre o processo de decidir-se profissionalmente
10. Avaliar influéncia das caracteristicas do mercado de 54
trabalho sobre o processo de decidir-se profissionalmente
11. Avaliar influéncia das caracteristicas do Sist. de Ens. 54
Bras. sobre o processo de decidir-se profissionalmente
12. Avaliar influéncia das caracteristicas de cursos sobre 54
o processo de decidir-se profissionalmente
13. Avaliar influéncia das caracteristicas de universidades 54
sobre o processo de decidir-se profissionalmente
14. Avaliar compatibilidade entre carac. pessoais e carac. 54
exigidas pelas profissdes de maior interesse
Organizar banco | Obter dados 53
de dados de | da realidade
profissdes profissional
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Na Tabela 5.1, € possivel identificar dois conjuntos de classes de comportamentos no
sub-nivel TA e OPI1. A classe “Identificar determinantes das decisdes profissionais”, no sub-
nivel OP1, abrange 14 classes de comportamentos nos sub-niveis OP2 e AC1. As classes de
comportamentos componentes da classe “Obter dados da realidade profissional atual” foram
omitidas nesse esquema por ndao representarem grandes conjuntos de classes de
comportamento. Também ¢é possivel identificar possiveis lacunas de classes de

comportamentos no sub-nivel OP2.

A seguir serdo apresentadas as 215 classes de comportamentos da classe geral
“Caracterizar as varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” distribuidas nos niveis
de abrangéncia. Para facilitar a visualizacdo, as classes de comportamentos serdo apresentadas

em quatro figuras.

Na Figura 5.1 estd apresentado o primeiro conjunto de classes de comportamentos da
classe geral “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional”. As classes de
comportamentos estdo distribuidas nos cinco niveis e 10 sub-niveis de abrangéncia descritos
por Botomé (1977a) e representados por Kienen e Viecili (2007): Ocupacdo geral (OG);
Ocupagdo especifica (OE); Tarefas componentes de uma ocupacdo (TA); Operagdes
envolvidas em uma tarefa (OP), com dois sub-niveis de abrangéncia; A¢des constituintes de
uma operagdao (AC), com trés sub-niveis; Comportamentos imediatamente relacionados a
maneira de fazer algo (A), com cinco sub-niveis; Comportamentos relacionados ao
conhecimento sobre a maneira de fazer algo (B); Comportamentos relacionados a situagdo ou
ocasido apropriada para fazer algo (C); Comportamentos relacionados a conhecimentos sobre
instrumentos e recursos para fazer algo (D); Comportamentos relacionados a conseqii€éncias
ou decorréncias relacionadas a fazer ou deixar de fazer algo (RA), com dois sub-niveis. As
classes de comportamentos na caixa azul e verde sdo as classes gerais de comportamentos
consideradas para organizar as demais classes de comportamentos; as classes de
comportamentos descritas nas caixas brancas sdo aquelas diretamente derivadas das duas
obras utilizadas para identificar os dados; as classes de comportamentos descritas nas caixas
azuis sdo as classes propostas a partir das classes de estimulos antecedentes e conseqiientes

identificadas nas duas obras, mas que nao estavam descritos diretamente nas obras.
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Figura 5.1: Primeiro conjunto de classes de comportamentos da classe geral “Caracterizar
., . . . . .. . L. N
varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” organizadas em niveis de abrangéncia”.

? Para melhor visualiza¢io sugere-se impressdo em formato A2 das Figuras 4.3, 5.1, 5.2, 5.3 e 5.4 e em formato
A3 das Figuras 6.1, 7.1 e 7.2.
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Em todas as figuras de distribuicdo dos comportamentos nos niveis de abrangéncia, a
classe mais geral de comportamentos ‘“Projetar a vida profissional” aparece no nivel
“Ocupagao geral”, visto que € a classe de comportamentos que interessa investigar. Na Figura
5.1, a classe de comportamentos do sub-nivel “Ocupacido especifica” é “Caracterizar varidveis
relacionadas a projetar a vida profissional”. Estdo distribuidas mais 51 classes de

comportamentos nos demais niveis de abrangéncia.

E possivel identificar que na Figura 5.1 os comportamentos estdo concentrados no
nivel de abrangéncia “Classes de comportamentos relacionados ao manejo de instrumentos ou
recursos envolvidos com o que precisa ser feito”, sub-nivel “Classes de comportamentos
imediatamente relacionados a maneira de fazer algo” (A). Das 29 classes de comportamentos
derivadas diretamente das obras, 22 estdo no sub-nivel A e das 21 classes de comportamentos

acrescentadas a partir das obras, 15 estdo distribuidas nesse sub-nivel.

No sub-nivel de abrangéncia “Tarefas componentes de uma ocupacgdo” (TA), estd
apresentada a classe de comportamentos “Caracterizar determinantes das decisdes pessoais” e
no sub-nivel “Operacdes envolvidas em uma tarefa - 1” (OP1), a classe de comportamentos
“Identificar determinantes das decisdes pessoais”. Essas duas subclasses de comportamentos
se repetem nas outras figuras que apresentam a subclasse geral de comportamentos
“Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” por abrangerem outras

classes além das apresentadas nessa figura.

A partir da classe de comportamentos “Identificar determinantes das decisdes
pessoais”, na Figura 5.1, € possivel identificar trés subconjuntos de classes de
comportamentos componentes dessa classe, sendo duas do sub-nivel “Ac¢des constituintes de
uma operacdo - 1” (AC1) e uma do sub-nivel Al. O primeiro conjunto se refere a classe de
comportamentos “Informar-se sobre o processo de decidir-se profissionalmente” que envolve

outras duas classes

z

O segundo subconjunto € representado pela classe de comportamentos ‘“Avaliar
funcionalidade das percepg¢des e expectativas profissionais” que, por sua vez, € composta por
outras classes de comportamentos que se referem a percepgcdes € expectativas em relacdo a
vida profissional e ao processo de decidir-se profissionalmente. A classe de comportamentos
“Avaliar funcionalidade das percep¢Oes e expectativas profissionais” abrange 18 outras

classes.

127



z

O terceiro subconjunto de classes de comportamentos € representado pela classe
“Avaliar niveis de controle de varidveis pessoais envolvidas no processo de decidir-se

profissionalmente” (AC1) e abrange 25 classes de comportamentos.

Nesse terceiro subconjunto, destaca-se a classe de comportamentos ‘““Auto-conhecer”
(A1), que envolve 20 classes de comportamentos que se referem a 14 varidveis que compdem
“autoconhecimento”: caracteristicas fisicas; habilidades pessoais; potencial de aprendizagem:;
interesses; potencialidades; motivagdes; atividades de interesse; valores; aspiracdes;
limitagdes; reforcadores atuais; reforcadores potenciais; comportamentos em relacdo a

situacdo presente; respostas mais provaveis de serem apresentadas em determinadas situacoes.

No sub-nivel de abrangéncia “Comportamentos imediatamente relacionados a maneira
de fazer algo” as classes de comportamento estdo distribuidas de acordo com o verbo da
seguinte forma: no sub-nivel Al, o verbo € “autoconhecer-se”, no sub-nivel A2, os verbos que
nomeiam os comportamentos sdo “avaliar” ou “distinguir”’, no sub-nivel A3, o verbo mais
utilizado € “caracterizar”, com uma excecao para o verbo “expor” e no sub-nivel A4 o verbo é

“identificar”.

Na Figura 5.2, estd apresentado o segundo conjunto das classes de comportamentos
que compdem a sub-classe geral “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida
profissional”. Essas classes de comportamentos se referem a varidveis familiares, sociais e
contextuais que precisam ser consideradas ao ‘“Projetar a vida profissional” e estdo
distribuidas nos dez sub-niveis propostos por Botomé (1977a) e 17 sub-niveis que foram
definidos a partir da organizagdo das classes de comportamentos (ver p. 95). Nas caixas
brancas, estdo apresentadas as classes de comportamentos derivadas diretamente das obras
utilizadas para coletar os dados e nas caixas cinzas, estdo as classes acrescentadas a partir dos

dados.

Estdo distribuidas 42 classes de comportamentos nos sub-niveis de abrangéncia, sendo
21 derivadas diretamente das obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005) e 21 acrescentadas
a partir dos dados coletados nessas obras. Além dessas, as classes de comportamentos
“Caracterizar determinantes das decisdes pessoais” e “Identificar determinantes das decisoes
pessoais” estdo apresentadas novamente nos sub-niveis ‘“Tarefas componentes de uma

ocupacdo” e “Ocupacdes envolvidas em uma tarefa - 17.
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Figura 5.2: Segundo conjunto de classes de comportamentos da classe geral “Caracterizar
varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” organizadas em niveis de abrangéncia.

As classes de comportamentos sdo distribuidas nessa figura até o nivel de abrangéncia

“Classes de comportamentos relacionados ao manejo de instrumentos ou recursos envolvidos
: : 29 Z. (X3 . .

com o que precisa ser feito”, sub-nivel “Classes de comportamentos imediatamente

relacionados a maneira de fazer algo” (A). Nesse sub-nivel de abrangéncia sdo apresentadas

27 classes de comportamentos.

Na Figura 5.2 é possivel identificar que a classe de comportamentos “Identificar

determinantes das decisdes pessoais” envolve quatro subconjuntos, que sdo representados
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pelas seguintes classes de comportamentos: a) “Avaliar influéncia da familia e dos grupos de
convivéncia nas decisdes profissionais”, que por sua vez, ¢ composto pelas classes “Avaliar
niveis de controle de varidveis familiares envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente” e “Avaliar niveis de controle de varidveis sociais envolvidas no processo
de decidir-se profissionalmente”; b) “Avaliar niveis de controle de varidveis contextuais
envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente”; ¢) “Caracterizar varidveis externas
relacionadas com o processo de decidir-se profissionalmente”; e d) “Avaliar conjunto de

regras estabelecidas por agentes externos de controle”.

As varidveis relacionadas a influéncia da familia no processo de decidir-se
profissionalmente identificadas sdo: influéncia exercida pelas expectativas dos pais; escala de
valores da familia; papéis ocupados na familia; seu papel na familia e importancia na familia.
As mesmas varidveis foram identificadas em relagdo a escola e comunidade. No que se refere

a varidveis sociais, foi identificado ainda “influéncia exercida pelos meios de comunicagdo”.

O terceiro conjunto de classes de comportamentos da subclasse geral “Caracterizar
varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” estd apresentado na Figura 5.3. Nessa
figura estdo apresentadas classes de comportamentos referentes a informacgdes sobre

profissdes e sobre o mundo do trabalho.

Estdo distribuidas 74 classes de comportamentos nos niveis de abrangéncia, dentre as
quais 53 foram derivadas diretamente das obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005) e 20
foram acrescentadas a partir dos dados obtidos por meio dessas obras. Além dessas classes,
duas sdo as classes ja apresentadas nas figuras 5.1 e 5.2: “Caracterizar determinantes das
decisdes pessoais” e “Identificar determinantes das decisdes pessoais”, dos niveis de
abrangéncia “Tarefas componentes de uma ocupacdo” e “OperacOes envolvidas em uma

tarefa - 1”.

As classes de comportamentos apresentadas na Figura 5.3 estdo distribuidas até os
ultimos niveis de abrangéncia, concentradas, sobretudo, no sub-nivel “Comportamentos
imediatamente relacionados a maneira de fazer algo” (A). Nos sub-niveis de abrangéncia
“Comportamentos relacionados ao conhecimento sobre a maneira de fazer algo” (B),
“Comportamentos relacionados a situacdo ou ocasido apropriada para fazer algo” (C) e

“Comportamentos relacionados a conhecimentos sobre instrumentos € recursos para fazer

algo” (D) nenhuma classe de comportamentos foi alocada.
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Figura 5.3: Terceiro conjunto de classes de comportamentos da classe geral “Caracterizar
varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” organizadas em niveis de abrangéncia.
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O critério de observar o referente do verbo que expressa a classe de comportamentos
ou o comportamento para organizar os niveis de abrangéncia pode ser observado na Figura
5.3 nas classes de comportamentos do sub-nivel “Comportamentos diretamente relacionados a
maneira de fazer algo”. No sub-nivel Al estdo distribuidas classes de comportamentos com o
verbo “Informar-se”. No sub-nivel A2, seguindo o critério j4 utilizado nas Figuras 5.1 € 5.2, o

verbo principal é “Avaliar”, no sub-nivel A3 o verbo é “Caracterizar” e no sub-nivel A4,

“Identificar”.

Na Figura 5.3, € possivel identificar trés subconjuntos de classes de comportamentos.
O primeiro € representado pela classe de comportamentos “Organizar banco de dados das
profissdes” do sub-nivel “Tarefas componentes de uma ocupacdo” (TA), que envolve as
classes de comportamentos “Obter dados da realidade profissional” 10 classes de

comportamentos.

Os outros dois subconjuntos sdo classes de comportamentos abrangidas por
“Identificar determinantes das decisdes pessoais” (OP1): a) “Avaliar influéncia das
caracteristicas das profissdes sobre o processo de decidir-se profissionalmente” (OP2); e b)
“Avaliar influéncia das caracteristicas do mundo do trabalho sobre o processo de decidir-se

profissionalmente” (OP2).

A classe de comportamentos “Avaliar influéncia das caracteristicas das profissoes
sobre o processo de decidir-se profissionalmente” abrange 42 classes de comportamentos. A
classe “Avaliar influéncia das caracteristicas do mundo do trabalho sobre o processo de

decidir-se profissionalmente” abrange dez classes de comportamentos.

As classes de comportamentos abrangidas por “Informar-se sobre profissdes” (Al)
referem-se a 21 varidveis, algumas delas sdo: classificacio das profissdes; atividades
desenvolvidas em cada profissao; condicao profissional de uma determinada 4rea; exigéncias
das dreas de atuacdo; exigéncias das profissdes; ingresso e possibilidades na carreira;
oportunidades ocupacionais; dreas profissionais em que cada profissdo estd inserida; valor
social de cada profissdo. As classes de comportamentos abrangidas por “Informar-se sobre
mundo do trabalho” referem-se a cinco varidveis: aspectos referentes ao mundo do trabalho;
interacdo homem-trabalho; setor primario da economia; setor secundario da economia; setor

terciario da economia.

Na Figura 5.4, estd apresentado o quarto conjunto de classes de comportamentos que

compdem a subclasse geral “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida
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profissional”. Na figura, estdo apresentadas classes de comportamentos referentes a
caracteristicas do mercado de trabalho, de cursos superiores e profissionalizantes e de
universidades. Além das classes ‘“Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida
profissional” e “Caracterizar determinantes das decisdes pessoais”, outras 56 classes de

comportamentos estao distribuidas nessa figura nos sub-niveis de abrangéncia.

As classes de comportamentos da Figura 5.4 estdo concentradas nos sub-niveis de
abrangéncia “Ac¢des constituintes de uma operacdo” (AC), com 15 classes de comportamentos
e “Comportamentos imediatamente relacionados a maneira de fazer algo” (A), com 33 classes

de comportamentos. Nos sub-niveis B, C, D e RA nenhum comportamento foi alocado.

Os verbos que nomeiam os comportamentos dos sub-niveis “Comportamentos
relacionados a maneira de fazer algo” seguem praticamente o mesmo padrao das figuras 5.1,
5.2 € 5.3. No sub-nivel Al, o verbo utilizado é “Informar-se”’; no sub-nivel A2, o verbo seria
“Avaliar”’, contudo, nessa figura, a tnica classe de comportamentos apresentada nesse sub-
nivel na Figura 5.4 apresenta o verbo “Caracterizar” como referente; no sub-nivel A3, o verbo
€ caracterizar, porém aparece uma classe de comportamentos com o verbo “Identificar’; no

sub-nivel A4 o verbo € “Identificar”’. Além disso, nessa figura, o sub-nivel AC3 apresenta

classes de comportamentos com o verbo “Relacionar”.

Na Figura 5.4, é possivel identificar cinco subconjuntos de classes de comportamentos
que se referem a conjuntos de varidveis distintos que alguém precisa caracterizar ao “Projetar
a vida profissional”, representados pelas classes de comportamentos: A) “Avaliar influéncia
das caracteristicas do mercado de trabalho sobre o processo de decidir-se profissionalmente”;
B) “Avaliar influéncia das caracteristicas do Sistema de Ensino Brasileiro sobre o processo de
decidir-se profissionalmente”; C) “Avaliar influéncia das caracteristicas de universidades
sobre o processo de decidir-se profissionalmente”; D) “Avaliar influéncia das caracteristicas
de cursos sobre o processo de decidir-se profissionalmente”; E) “Avaliar compatibilidade

entre caracteristicas pessoais e caracteristicas exigidas pelas profissdes de maior interesse”.
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Figura 5.4: Quarto conjunto de classes de comportamentos da classe geral “Caracterizar
varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” organizadas em niveis de abrangéncia.
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O subconjunto A abrange apenas a classe de comportamentos “Informar-se sobre
mercado de trabalho”. O subconjunto B abrange cinco classes de comportamentos que se
referem a varidvel “Estrutura e Funcionamento do Sistema de Ensino Brasileiro”. No
subconjunto B, apenas a classe de comportamentos ‘“Informar-se sobre universidades”
compOe a classe “Avaliar influéncia das caracteristicas de universidades sobre o processo de
decidir-se profissionalmente”. No subconjunto D, em que sdo apresentadas classes de
comportamentos referentes a informacgdes sobre cursos superiores e profissionalizantes, estao
dispostas 25 classes de comportamentos. As classes de comportamentos estdao divididas em: a)
“Informar-se sobre cursos superiores ou profissionalizantes” e se referem a varidveis como
modalidades de ensino médio e universitario, cursos de ensino médio e universitario relativos
as diversas profissdes, curriculo do curso, cursos disponiveis na comunidade, possibilidades
profissionais advindas da conclusido do ensino médio; perspectivas profissionais imediatas ao
final do curso; e b) “Informar-se sobre cursos nas institui¢des de ensino” que se referem as
varidveis: entidade mantenedora do curso; localizacdo; periodo de funcionamento; taxas ou

anuidades; bolsas de estudo; condi¢des de ingresso.

A classe de comportamento que representa o subconjunto E “Avaliar compatibilidade
entre caracteristicas pessoais e caracteristicas exigidas pelas profissdes de maior interesse” €
composta por 16 classes de comportamentos, dentre as quais 13 sd3o classes de
comportamentos que se referem a relacOes que necessitam ser estabelecidas entre diferentes
aspectos e por isso iniciam com o verbo “Relacionar”. Alguns aspectos a que se referem as
classes de comportamento que iniciam com “Relacionar” sdo: informagdes sobre profissdes e
capacidades, interesses e habilidades; informacdes sobre profissdes e expectativas

profissionais; exigéncias das dreas de atuacdo com expectativas profissionais.

5.2 A relevancia da aprendizagem das classes de comportamentos de ‘‘Avaliar
influéncias das variaveis envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente” é
possivel ser evidenciada por meio da grande quantidade de classes menos abrangentes

identificadas nas fontes de informacoes consultadas

As classes de comportamentos mais abrangentes encontradas que compdem a classe
geral “Caracterizar varidveis relacionadas com o processo de projetar a vida profissional”,
conforme apresentado na Tabela 5.1 se referem a avaliagdo dos niveis de controle de
determinadas varidveis ou da influéncia dessas varidveis sobre o processo de “Projetar a vida

profissional”. Essas classes dizem respeito a capacidade de avaliar o quanto essas varidveis
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interferem, influenciam, contribuem ou dificultam as decisdes profissionais. Para Skinner
(2003), a nocao de controle do comportamento se refere a descoberta de uma varidvel
independente em relacdo as agdes da pessoa (nesse caso, varidvel dependente), que pode ser
controlada. Ao descobrir essa varidvel € possivel controlar o comportamento da qual ela for
funcdo. Ao descobrir a influéncia que as diversas varidveis do meio exercem sobre 0 processo
de decidir-se profissionalmente e de projetar a vida profissional, a pessoa pode ter mais
controle sobre suas proprias acdes que se relacionam com essas varidveis e decidir tendo mais

clareza sobre essa influéncia.

Além das classes de comportamentos apresentadas na Tabela 5.1, um conjunto a parte
foi apresentado na Figura 5.1: “Informar-se sobre o processo de decidir-se profissionalmente”
(3). Essa classe ndo estd na Tabela 5.1 pelo nivel de abrangéncia em que se encontra: Al. A
classe 3 e as duas classes que ela envolve (1 e 2) aparecem primeiro no diagrama, visto que
caracterizar o proprio processo que estd alguém estd realizando ou ird realizar € um aspecto
facilitador das aprendizagens referentes a esse processo. Possivelmente estdo faltando classes
de comportamentos mais e menos abrangentes para completar esse conjunto. As classes
menos abrangentes se referem a comportamentos em relacdo a aspectos mais especificos de
que compdem o “processo de decidir-se profissionalmente” e relacionados as situagdes para

informar-se sobre o processo de decidir-se profissionalmente e as decorréncias disso.

5.2.1 Avaliar funcionalidade das percepcoes e expectativas profissionais

7z

A primeira classe de comportamentos apresentada na Tabela 5.1 é “Avaliar
funcionalidade das percepcoes e expectativas profissionais”, cujas classes de comportamentos
componentes estdo apresentadas na Figura 5.1. Conforme apresentado na Tabela 5.1,
possivelmente existe uma lacuna entre essa classe de comportamentos e a classe que a
abrange “Identificar determinantes das decisdes profissionais”. Provavelmente essa classe
ausente no sub-nivel OP1 é “Avaliar influéncia das percepcdes e expectativas profissionais
sobre o processo de decidir-se profissionalmente”, visto que a descoberta e avaliacdo da

influéncia das diferentes varidveis sobre o processo de decis@o parecem ser a principal funcio

da caracterizacdo dessas varidveis.

Na Tabela 5.2, estdo apresentadas as classes de comportamentos do subconjunto
“Avaliar funcionalidade das percepcoes e expectativas profissionais” da Ocupacio Especifica

“Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” organizados em uma
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seqiiéncia baseada em critérios apresentados por Botomé (1975) que pode ser utilizada para
ensinar essas classes de comportamentos em programas de Orientagdo Profissional. Na tabela,
as classes de comportamentos derivadas diretamente da literatura estdo apresentadas nas
linhas brancas e as classes acrescentadas estdo nas linhas cinza. A organizacado das classes de
comportamentos em seqiiéncias de ensino também auxilia a identificagdo de possiveis lacunas
de classes que ainda precisam ser encontradas para completar um mapa de ensino. O simbolo
(...) indica os locais em que foram identificadas potenciais lacunas de classes de
comportamentos.

TABELA 5.2

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “AVALIAR
FUNCIONALIDADE DAS PERCEPCOES E EXPECTATIVAS PROFISSIONAIS” (22) COMPONENTE DA
OCUPACAO ESPECIFICA “CARACTERIZAR VARIAVEIS RELACIONADAS A PROJETAR A VIDA
PROFISSIONAL”

Iltem Classe de Comportamentos

3 Identificar expectativas sobre a vida profissional

4 Caracterizar expectativas sobre a vida profissional

5. Avaliar expectativas sobre a vida profissional

6. Identificar temores irrealistas sobre a vida profissional

7 Distinguir expectativas irrealistas sobre a vida profissional dentre as demais

8 Identificar expectativas em relacao aos comportamentos profissionais no futuro

9 Caracterizar expectativas em relagao aos comportamentos profissionais no futuro

10. Identificar expectativas em relacao aos sentimentos profissionais no futuro
11. Caracterizar expectativas em relagao aos sentimentos profissionais no futuro
12. Identificar sentimentos em relagéo ao processo de decidir-se profissionalmente

13. Caracterizar sentimentos em relagdo ao processo de decidir-se profissionalmente
14. Avaliar sentimentos em relacao ao processo de decidir-se profissionalmente

15. Identificar expectativas pessoais em relagdo ao processo de decidir-se profissionalmente
16. Identificar variaveis que dificultam decidir-se profissionalmente

17. Identificar dificuldades do processo de decidir-se profissionalmente

18. Caracterizar dificuldades do processo de decidir-se profissionalmente

19. Identificar expectativas sobre processo de Orientacao Profissional

20. Expor expectativas sobre processo de Orientagao Profissional

(..)

Perceber se as proprias percepgdes e expectativas sobre a vida profissional sdo
funcionais, ou seja, se contribuem para decidir-se, planejar, desenvolver a vida profissional é
uma das condi¢des para tomar decisdes mais apropriadas (Giinther e Giinther, 1998; Teixeira
e Gomes, 2004; Teixeira e Gomes, 2005; Gémez, 2006), o que indica que essa € uma classe
de comportamentos relevante para quem projeta a vida profissional. Por outro lado, perceber
poucas varidveis do ambiente ou ter percepcdes inadequadas a respeito das varidveis que
interferem nas decisdes profissionais pode levar a formulacdo de objetivos irrealistas. Os
resultados encontrados por Teixeira e Gomes (2004) nos relatos de jovens em fase de

conclusdo de ensino superior com descri¢des de objetivos idealizados como ter um emprego
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de acordo com as expectativas pessoais ou abrir consultério proprio sugerem que esses
objetivos ndo sdo idealizados porque sua formulacdo é inadequada, mas porque foram
consideradas poucas varidveis do ambiente para elabora-los. Na pesquisa sobre re-op¢ao de
curso realizada por Magalhdes e Redivo (1998), a constatag¢do de que a capacidade de planejar
e decidir-se ndo foram aperfei¢oadas pelos participantes da pesquisa, mesmo ja tendo iniciado
a segunda faculdade, sugere uma dificuldade em perceber as varidveis que interferem nesse
processo de decidir-se. Isso fica evidente pelo fato de os participantes ainda se mostrarem

confusos e com critérios aleatérios para decisao.

Dessa forma, identificar, caracterizar e avaliar as proprias expectativas em relacido a
vida profissional sdo comportamentos importantes e pré-requisitos para elaborar objetivos
profissionais e pessoais relevantes e significativos. Contudo, apesar da classe de
comportamentos “Avaliar funcionalidade das percep¢des e expectativas profissionais” ter sido
alocada como a primeira classe na distribui¢do por niveis de abrangéncia e na seqiiéncia de
ensino, essa avaliacdo, provavelmente, serd aperfeicoada ao longo do processo de “Projetar a
vida profissional”. A medida que os outros comportamentos da classe geral “Caracterizar a
varidveis relacionadas a vida profissional” forem apresentados, os comportamentos de
perceber e avaliar as expectativas poderdo ser aperfeicoados. Uma avaliagdo mais minuciosa
do mapa apresentado possibilita notar que essa classe deveria aparecer como ultimo conjunto
componente da classe mais geral de comportamentos “Caracterizar varidveis relacionadas a

vida profissional”, indicando a necessidade de aperfeicoamento da organizacio apresentada.

Classes de comportamentos especificas apresentadas como componentes de “Avaliar
funcionalidade de percepcdes e expectativas profissionais” se referem a identificacdo de
variaveis que dificultam decidir-se profissionalmente e das dificuldades encontradas nesse
processo. Ser capaz de perceber as dificuldades relativas ao processo de decidir
profissionalmente e de projetar a vida profissional traz como uma importante conseqiiéncia a
possibilidade de modificar o préprio ambiente na dire¢do desejada. As principais dificuldades
percebidas pelos jovens para o ingresso de mercado de trabalho, de acordo com Teixeira e
Gomes (2004) sdo escassez de oportunidades, falta de habilidades para a propria transicao
(saber elaborar curriculo, procurar emprego, saber cobrar pelo trabalho). A partir dessa
percepg¢ao, € necessdrio, porém, planejar acdes para superar as dificuldades: se o mercado esté
escasso de oportunidades, o que é possivel fazer? Se faltam habilidades, no sentido de
comportamentos profissionais especificos para determinados tipos de trabalho, o que ¢é

necessario fazer para desenvolvé-las? Esse questionamento e o desenvolvimento de um plano
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de acdo apropriado s6 sdo possiveis quando as pessoas sdo capazes de perceber
apropriadamente o que estd acontecendo com elas préprias no ambiente em que tomam suas
decisdes profissionais. Na mesma dire¢cdo, Gomez (2006) destaca que perceber as varidveis
que influenciam nas decisdes relativas a profissdao, possibilita aos profissionais construir
planos de carreira considerando as barreiras e condigdes facilitadoras e, assim, estabelecer
compromissos na construcdo dos objetivos de seus projetos de vida e na implantacdo dos

planos em direcao a esses objetivos.

Outro tipo de dificuldade que pode ser encontrada pelas pessoas em relacdo ao
processo de decidir-se profissionalmente sdo os proprios temores, dificuldade também
expressa na Figura 5.1 pela classe de comportamentos “Identificar temores irrealistas sobre a
vida profissional”. Ivatiuk e Amaral (2004), em revisao de literatura sobre os trabalhos em
Orientacdo Profissional utilizando os conceitos da Andlise do Comportamento, identificaram
trabalhos de Krumboltz (Krumboltz, 1992;1998; Krumboltz & Worthington, 1999; Mitchel &
Krumboltz, 1990; Mitchel, Levin & Krumboltz,1999; citados por Ivatiuk e Amaral, 2004) que
enfatizam a necessidade de ensinar as pessoas a lidar com a ansiedade gerada pela
necessidade de realizar uma escolha profissional antes de, de fato, escolher. Ao identificar
esse tipo de dificuldade e os comportamentos relacionados a ansiedade € possivel estabelecer
formas de diminui-la. Ivatiuk e Amaral (2004) sugerem uma série de técnicas
comportamentais que o proprio orientador profissional pode utilizar para auxiliar as pessoas

nesse processo.

De acordo com Giinther e Giinther (1998), as dificuldades diarias, os riscos de morte,
os problemas familiares e de educag@o ndo sdo as coisas mais destrutivas da pobreza para as
criancas, mas sim o fato de que para a maioria delas o futuro ndo serd significativamente
melhor. Essa constatacdo sugere que além de perceber as varidveis do ambiente € necessario
que as pessoas sejam preparadas para perceber e criar diferentes possibilidades e condi¢des
para seu proprio desenvolvimento e, portanto, criar novas expectativas. Ainda que haja uma
percepcao apropriada dos elementos que dificultam as decisdes profissionais, € necessario que
as proprias expectativas sejam redefinidas na direcdo de modificar essas situagdes mais

dificeis, levando a elaboracao de planos apropriados para isso.

Alguns programas de Orientacdo Profissional no Brasil sdo elaborados
especificamente para atender uma camada menos privilegiada da populacdo (Sarriera, Berlim
e Camara, 2000; Gondim e col., 2001; Duran, 1995; Bressan e col., 2004). A mudanca de

percepcao das pessoas em relacdo as possibilidades profissionais parece ser um aspecto
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fundamental nesses programas. No programa de aconselhamento profissional desenvolvido
por Gondim e col. (2001), um dos médulos propiciava aos participantes a oportunidade de
pensar e indicar alternativas para elaborar seu plano de carreira, levando em conta suas
habilidades e o que o mercado estava demandando. Os aspectos mais explorados eram as
areas alternativas de atuacdo de acordo com essas duas varidveis. Apesar de o mercado de
trabalho parecer insuficiente como critério para orientar as pessoas a tomarem suas decisdes
profissionais, por meio do procedimento proposto ja foram introduzidas outras varidveis a
serem levadas em consideragcdo pelos participantes, além de sua prépria condicio de vida, o
que possibilita ampliar a percep¢do sobre o processo de decidir-se profissionalmente e
melhorar as expectativas em relacdo ao futuro. Ainda assim, foram descritas limitagdes no
procedimento pelos autores, visto que para ampliar alternativas de atuagdo profissional era
necessario maior qualificagdo técnica, que nao poderia ser suprida em um programa de
aconselhamento profissional. Por meio do programa era possivel ajudar os participantes a
tracar diretrizes, mas ndo garantir sua concretizacdo. O aspecto relevante dessa intervengao
parece ser, porém, o aumento das possibilidades de modificar as proprias condicdes

profissionais para, dessa forma, obter uma melhor condi¢do de vida.

A organizagdo dos comportamentos menos abrangentes que compdem a classe
“Avaliar funcionalidade das percep¢des e expectativas profissionais” nos niveis de
abrangéncia possibilita visualizar com mais clareza as relacdes de abrangéncia entre essas
classes. A Figura 5.1 mostra que alguns dos comportamentos que precisam ser apresentados
para alguém ser capaz de avaliar a funcionalidade das percepcdes e expectativas sao “Avaliar
expectativas sobre a vida profissional”, “Caracterizar expectativas em relacdo a
comportamentos e sentimentos profissionais no futuro”, “Caracterizar sentimentos em relacdo
ao processo de decidir-se profissionalmente e em relacdo a Orientagdo Profissional”. Além
disso, a partir da organizacdo nos niveis de abrangéncia foi possivel organizar as classes de

comportamentos em uma seqiiéncia para serem ensinados.

Apesar de ja ser possivel uma visualizacdo melhor das classes de comportamentos
relativas a “Avaliar funcionalidade das percepcdes e expectativas profissionais”, uma lacuna
pode ser identificada depois da classe de comportamentos 18 na Tabela 5.2. Essa lacuna
indica que além dos aspectos listados até o item 18, outros ainda podem ser encontrados para
completar essa classe. A pergunta que pode orientar a encontrar essas classes é: “O que mais a
pessoa precisa ser capaz de fazer para avaliar funcionalidade das percepcdes e expectativas

profissionais?”.
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5.2.2 Avaliar niveis de controle de variaveis pessoais envolvidas no processo de decidir-

se profissionalmente

A segunda classe de comportamentos que compde a classe geral ‘“Caracterizar
varidaveis relacionadas a projetar a vida profissional” apresentada na Tabela 5.1 é “Avaliar
niveis de controle de varidveis pessoais envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente”, cujas classes de comportamentos que a compdem estdo apresentadas na
Figura 5.1. Na Tabela 5.1, também € possivel observar a indicacdo de potencial lacuna entre
essa classe de comportamentos e a classe “Identificar determinantes das decisdes
profissionais”. Essa classe ausente no sub-nivel OP1 provavelmente € “Avaliar influéncia das

varidveis pessoais sobre o processo de decidir-se profissionalmente”.

Uma classe de comportamentos importante nesse segundo subconjunto de classes
apresentado na Figura 5.1 (e Tabela 5.3) é “Autoconhecer-se” (43). A importancia dessa
classe de comportamentos € destacada em muitos programas de Orientagdo Profissional
(Soares 2000, 2002; Lucchiari, 1993; Ribeiro, 2003). Em pesquisa com orientadores
profissionais, sendo 18 pedagogos e 66 psic6logos, sobre praticas em Orientagdo Profissional,
Melo-Silva e col. (2003) identificaram que 72% dos pedagogos e 48% dos psicologos
discutem o tema “autoconhecimento”. O processo de ‘“autoconhecer-se” costuma ser
denominado pelo termo que substantiva a acdo: ‘“‘autoconhecimento”. Porém, sua
denominacdo como um verbo possibilita entender “autoconhecer-se” como uma classe de
comportamentos e que, portanto, envolve uma agdo da pessoa em relacdo aos aspectos
antecedentes e conseqiientes do ambiente com que se relaciona e ndo como algo “interior”.
Retomando a no¢do de autoconhecer-se proposta por Skinner, esta classe de comportamentos
se refere a ser capaz de observar as préprias agles e identificar as situacdes que sao
estimuladoras, desestimuladoras, condicdes de privagdo. Na mesma dire¢do, Bock e Aguiar
(1995) consideram que ‘“‘autoconhecimento” se constrdi na relacdo com o outro, ou seja, na
relacdo da pessoa com seu ambiente, € ndo se dd em uma reflexdo isolada, desvinculada da

realidade social.

Na Tabela 5.3 estd proposta uma seqii€éncia de ensino da classe de comportamentos
“Avaliar niveis de controle de varidveis pessoais envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente” (49) e estdo indicadas possiveis lacunas de classes de comportamentos.
Entre as classes de comportamentos 42 e 43 estd indicada uma lacuna, pois € provavel que

outras varidveis relevantes relacionadas a “Autoconhecer-se” que ainda nao foram

identificadas nesse trabalho possam ser acrescentadas a essa lista. Uma classe de
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comportamentos que pode ser acrescentada ao conjunto de comportamentos apresentados, por
exemplo, pode ser proposta a partir da contribuicdo de Bock e Aguiar (1995): “Identificar que
autoconhecimento se da na relacdo com o outro (atrelado a realidade social)”. A redacao dessa
classe de comportamentos pode ser aperfeicoada, mas ja € possivel supor que essa classe seria
alocada no nivel de abrangéncia “Classes de comportamentos relacionados a situagdes ou
ocasides para fazer (ou deixar de fazer) algo”, sub-nivel “Comportamentos relacionados ao
conhecimento sobre instrumentos e recursos para fazer algo”. Isso porque, essa nova classe de
comportamentos apresentada ndo se refere a “fazer algo” ou a “maneira de fazer algo”, como
a classe “Autoconhecer-se”, mas se refere a producdo de um conhecimento sobre o recurso
“autoconhecimento”, entendido como algo que € elaborado em uma realidade social. Nesse
sentido, a proposi¢do inicial de organizacio de comportamentos em um sistema

comportamental facilita a inser¢do de novas classes de comportamentos a esse sistema a

medida que sdo encontrados a partir da literatura ou da experiéncia do orientador profissional.

TABELA 5.3

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “AVALIAR NIVEIS
DE CONTROLE DE VARIAVEIS PESSOAIS ENVOLVIDAS NO PROCESSO DE DECIDIR-SE
PROFISSIONALMENTE” (49) COMPONENTE DA OCUPACAO ESPECIFICA “CARACTERIZAR
VARIAVEIS RELACIONADAS A PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL”

Iltem Classe de Comportamentos
23. Caracterizar caracteristicas fisicas

24. Identificar habilidades pessoais

25. Caracterizar habilidades pessoais

26. Identificar seu potencial de aprendizagem

27. Caracterizar seu potencial de aprendizagem

28. Identificar interesses

29. Identificar potencialidades

30. Identificar motivacoes

31. Identificar atividades de interesse

32. Identificar valores

33. Identificar aspiracdes

34. Identificar limitagdes

35. Identificar reforgadores atuais

36. Identificar reforgcadores potenciais

37. Identificar seus préprios comportamentos em relagao a situacao presente

38. Caracterizar seus proprios comportamentos em relagéo a situagao presente

39. Avaliar seus proprios comportamentos em relacao a situacao presente

40. Identificar classes de respostas mais provaveis de serem apresentadas em determinadas
situacoes

41. Caracterizar classes de respostas mais provaveis de serem apresentadas

42. Hierarquizar classes de respostas mais provaveis de serem apresentadas

(...)

43. Autoconhecer-se

44. Identificar variaveis pessoais envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente

45. Avaliar influéncia das caracteristicas fisicas nas decisdes profissionais

46. Avaliar influéncia caracteristicas psicolégicas (habilidade, interesses, personalidade) nas
decisbes profissionais

47. Relacionar interesses e habilidades pessoais com potencial de aprendizagem
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48. Caracterizar niveis de controle de varidveis pessoais envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente

Apesar da sua importancia, a classe “Autoconhecer-se” ndo € a classe mais abrangente
no processo de “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional”, ela é
abrangida por outras classes que estdo nos sub-niveis AC, OP e TA (classes 44, 48 e 49). Os
critérios de organizagdo utilizados para organizar as classes de comportamentos esclarecem a
funcdo do comportamento de autoconhecer-se no processo de projetar a vida profissional,
conforme pode ser observado na Figura 5.1: a medida que a pessoa aperfeicoa sua capacidade
de autoconhecer-se, aumenta também a probabilidade de avaliar a influéncia que suas proprias
caracteristicas pessoais t€ém sobre o processo de decidir com mais seguranga. Autoconhecer-se
possibilita identificar caracteristicas pessoais envolvidas no processo de projetar a vida
profissional, caracterizar o quanto essas varidveis influenciam o processo (caracterizar niveis

de controle) e avaliar se essa influéncia € apropriada.

Dentre as varidveis encontradas como componentes da classe de comportamentos
“Autoconhecer-se” € possivel observar que algumas delas parecem sinonimas ou diretamente
relacionadas, como: a) potencial de aprendizagem, potencialidades, habilidades pessoais e
limitacdes; b) motivacdes, atividades de interesse, interesses, reforcadores atuais e
reforcadores potenciais. No processo de identificar as classes de comportamento que
compdem a classe mais geral “Projetar a vida profissional” ndo foi feito um exame minucioso
dos termos mais apropriados e dos termos que poderiam ser sindnimos. Para ndo perder os
dados, eles foram apresentados conforme encontrados nas obras utilizadas para coletar os

dados, contudo ha necessidade de avaliar os conceitos identificados.

a) Avaliacdo da utilizacdo das expressoes “potencial de aprendizagem”,
“potencialidades”, “habilidades pessoais” e “limitacdoes” para se referir a classes de

comportamentos que compdoem a classe “Autoconhecer-se”:

Para a Anélise do Comportamento, aprendizagem se refere basicamente a alteragdo do
repertério comportamental de uma pessoa (modificacdo, extingdo, desenvolvimento de novos
comportamentos) ao modificar as relacdes que estabelece com o ambiente. O conhecimento
produzido pelos analistas de comportamento tem possibilitado produzir tecnologia que facilita
o desenvolvimento de aprendizagens significativas de qualquer organismo, respeitando seus
limites filogenéticos. A Andlise do Comportamento e a prépria Ciéncia, como forma de

conhecer, tem por objetivo expandir cada vez mais as possibilidades de aprendizagem das

143



pessoas (Hubner e Marinotti, 2004). A forma de conhecer da Ciéncia em geral também tem
possibilitado essa expansdo por meio da organizacdo e sistematizacdo de conhecimento
produzido sobre fendmenos e processos da natureza pelas diferentes areas. Esse conhecimento
assim organizado possibilita o desenvolvimento de novas tecnologias em diversas dreas, o
acesso cada vez mais rdpido a informacdo e as possibilidades e exigéncias de aprendizagem
de utilizacdo ou desenvolvimento dessas tecnologias por significativa parcela da populagdo
(Tonelli, 2001). Além, disso, € possivel observar o desenvolvimento de aprendizagens cada
vez mais significativas por pessoas com limitacdes consideradas “necessidades especiais” por

meio de condi¢des adequadas para isso (Luiz e Kubo, 2007).

Nesse sentido, identificar o préprio “potencial de aprendizagem” ndo parece uma
classe de comportamentos especifica, clara e bem delimitada. Impdem-se antes a necessidade
de definir: Qual o potencial e qual o limite de cada pessoa? E 1til delimitar as possibilidades
de aprendizagem de alguém? Dessa forma, parece mais relevante que a pessoa seja capaz de
caracterizar seu proprio repertério atual, os comportamentos que ja apresenta com
“habilidade” (Botomé e Kubo, 2002) e identificar os comportamentos que precisa ser capaz
de apresentar (limitacdes?) para desenvolver apropriadamente sua vida profissional, ou seja,

identificar suas proprias necessidades de aprendizagem.

A classe de comportamentos apresentada na Figura 5.1 “Identificar limitagdes” é uma
classe de comportamentos também pouco clara, pois necessita de um complemento:
limitagcdes em relacdo a que? Essa classe pode ser substituida pelas classes “Identificar
necessidades de aprendizagem para desenvolvimento profissional/pessoal”. Porém, identificar
o que ¢é necessdrio aprender € uma tarefa complexa e é provavel que para fazer isso
apropriadamente, a pessoa que projeta a vida profissional precisard contar com outras pessoas,
como o préprio orientador profissional, professores, profissionais de determinada 4rea ou

especialistas em relacdo aos comportamentos que pretende desenvolver.

Para identificar necessidades de aprendizagem, a pessoa que projeta a vida profissional
precisard ser capaz de identificar e caracterizar com clareza os comportamentos que precisa
aprender, quais suas caracteristicas definidoras, quais os aspectos do ambiente com os quais
precisa lidar e o que precisa ser capaz de produzir no ambiente e estabelecer plano para
desenvolver esses comportamentos. Quando uma pessoa identifica o repertdrio
comportamental que ja apresenta e aquele que precisard desenvolver aumenta a possibilidade
de estabelecer com mais clareza os objetivos pessoais e profissionais e as etapas necessarias

em seu desenvolvimento para atingir esses objetivos. A prépria nocdo de Programacio de
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Ensino pode ser util para quem pretende projetar sua vida profissional, na medida em que a
pessoa precisard caracterizar os proprios comportamentos que necessita aprender, planejar e
programar a propria aprendizagem: seu repertério inicial, comportamentos objetivos,

atividades para aprender, avaliacdo de sua aprendizagem, etc. (Botomé, 1981; Matos, 2001).

Nos programas de Orientag¢do Profissional sdo propostas diversas atividades para que a
pessoa identifique seu repertorio comportamental atual, ou suas habilidades, como € descrito
na literatura. Malschitzky (2004) propdem atividades em grupos e testes psicolégicos que
visam identificar as habilidades dos individuos para o trabalho. Na seqiiéncia, propdem que os
alunos elaborem trés projetos de vida pessoal e profissional e que avaliem a viabilidade de
cada projeto em funcdo de algumas varidveis, dentre elas a experi€éncia e conhecimento na
area de negécio em que pretende inserir-se. A avaliagdo da viabilidade dos projetos e
objetivos estabelecidos € um comportamento importante ao projetar a vida profissional e que
serd discutido com mais detalhes no capitulo sobre a classe geral “Planejar a vida
profissional”. Contudo, o destaque nesse momento € em relacdo ao cuidado para que as
opgOes profissionais ndo sejam restringidas porque a pessoa ndo apresenta determinados
comportamentos desenvolvidos em seu repertdrio. Ainda que uma pessoa com determinados
comportamentos ja desenvolvidos tenha mais facilidade inicialmente em uma profissdo, isso
ndo elimina a possibilidade de pessoas com esses comportamentos menos desenvolvidos
aprendam os comportamentos necessdrios em uma profissdo. Com a ressalva de que existam
condic¢des apropriadas para o desenvolvimento desses comportamentos e que esteja claro para

a pessoa os esfor¢cos de aprendizagem necessarios.

A avaliacio dos conceitos “potencial de aprendizagem”, ‘“potencialidades”,
“habilidades pessoais” e “limitacdes” que compdem classes de comportamentos da classe
“Avaliar niveis de controle de varidveis pessoais envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente” indica que outras classes de comportamentos mais apropriadas podem ser
substituidas pelas classes que utilizam esses conceitos. Uma proposi¢cdo de organizagdo dessas

classes esta apresentada na Figura 5.5.
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Comportamentos imediatamente relacionados a maneira de fazer algo
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Figura 5.5: Proposicao de classes de comportamentos para compor a classe “Autoconhecer-
se” em substituicdo as classes 21, 22, 23, 24, 26 e 31 na Figura 5.1.

b) Avaliacdo da utilizacdo das expressoes “motivacoes”, “atividades de interesse”,

comportamentos que compoem a classe “Autoconhecer-se”:

“interesses”, “reforcadores atuais” e “reforcadores potenciais” para se referir a classes de
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Em relacdo ao conceito de motivacdo que aparece na classe de comportamentos
“Identificar motivacdes” (30), ha uma diversidade de defini¢des encontrada na literatura, o
que indica a necessidade de definir o que se entende por esse conceito para avaliar a
relevancia dessa classe de comportamentos para “Caracterizar varidveis relacionadas a
projetar a vida profissional”. Motivacdo € definida por alguns autores no ambito do
conhecimento psicolégico como uma forca propulsora, um desejo ou um motivo, que
determinam as acdes de um organismo, sendo considerada o processo que define a
intensidade, direcdo e persisténcia de uma pessoa para alcancar uma meta (Birch e Veroff,
1970, Murray, 1971 e Greenberg, 1999 citados por Bergamini, 2008). Maslow (2001) e
Hezberg e col. (1959) propuseram modelos de motiva¢do humana, destacando as necessidades
humanas que motivam o comportamento e lhe dao dire¢do, as necessidades hierarquizadas por
Maslow sao: fisiolégicas, de seguranga, sociais, de estima e de auto-realizacdo. Contudo,
Skinner (2003) demonstra o equivoco de considerar os objetivos, motivos, etc. como
determinantes dos comportamentos € o equivoco de considerar que os comportamentos sao
dirigidos para o futuro. Ao contrario, uma pessoa ndo age por causa de conseqiiéncias que
seguem ou seguirdo sua agdo, mas pelas conseqiiéncias que se seguiram a agdes do mesmo
tipo (da mesma classe) no passado. As conseqiiéncias ndo podem ‘“refor¢ar” uma resposta que
ja ocorreu, elas aumentam a probabilidade futura de apresentacdo de respostas da mesma
classe em situacOes similares (classes de estimulos antecedentes e discriminativos). Ao
apresentar com freqii€ncia acdes que obtém como conseqiiéncia o atendimento de uma
necessidade fisioldgica, de seguranca, social (etc.), o organismo apresenta as agdes que no
passado obtiveram essas necessidades atendidas como conseqiiéncia de sua acdo. Nesse
sentido, o que determina a ocorréncia e freqiiéncia de um comportamento nio € uma
motivacdo ou alguma for¢a definida como algo interno ao individuo, mas a prépria relagdo
entre as acdes desse individuo e seu ambiente (que antecede e que é produzido por sua acdo).
O ambiente pode facilitar ou dificultar o aparecimento de determinados classes de respostas

que produzem conseqiiéncias refor¢cadoras para o organismo.

Nesse ponto, € relevante retomar a nocdo do que € reforcador para um organismo.
Skinner (2003) mostra diversas formas utilizadas para definir o que é reforcador para um
organismo, mas enfatiza que a unica forma possivel € observar a variacao da freqiiéncia de
uma resposta mediante um estimulo contingente a essa resposta. Se houver variacdo na
freqiiéncia de resposta é possivel dizer que o estimulo é reforcador. Lembrando que as

contingéncias de reforco podem ser de “refor¢o positivo”, “refor¢co negativo”, “punicdo

147



positiva”, “punicdo negativa” e “extingdo”. Assim, descobrir os “refor¢adores” para uma
pessoa implica nao em descobrir aquilo que lhe é “agradavel” ou “desagraddvel”, mas aquilo
que de fato controla a freqiiéncia de suas respostas. Skinner (2003) destaca que é possivel
avaliar a forca de eventos refor¢adores investigando quais as conseqiiéncias responsaveis pelo
repertério atual e pela freqii€ncia relativa das respostas no repertério do individuo, sendo que

a observacdo do comportamento didrio é a melhor forma de identificar esses reforcadores.

E importante “identificar reforcadores”, pois isso possibilita definir formas melhores
de aprender, utilizando o que é refor¢ador para a prépria pessoa, identificar se os reforcadores
sdo apropriados ou ndo, se a ética estd sendo respeitada para conseguir reforcadores e, quando
for relevante, controlar o ambiente de forma a aumentar a probabilidade de produzir
reforcadores em sua vida profissional. Muitas vezes, a pessoa ndo é capaz de identificar os
reforcadores de seu proprio comportamento. O orientador profissional precisa ser capaz de
criar condi¢des para favorecer essa identificacdo, e a distribuicdo dos comportamentos nos
niveis de abrangéncia possibilita mostrar a relevancia desse comportamento (Skinner, p. 82 e
83). Para Skinner (2003), é possivel inferir refor¢cadores importantes por meio do “interesse”
por determinadas coisas, ex.: assuntos, lojas, produtos, livros, etc. Nesse sentido, as classes de
comportamentos de “Identificar interesses” e “Identificar atividades de interesse” sao
relevantes, mas provavelmente sio classes menos abrangentes e componentes de “Identificar
reforcadores”. E o que sdo reforcadores potenciais? E possivel defini-los? De que forma?
Reforcadores potenciais provavelmente se referem aquilo que tem probabilidade de aumentar
a freqiiéncia de respostas da pessoa no futuro, mas que ainda ndo estd atuando como
reforcador. Por exemplo: uma pessoa que tem interesse por filmes pode, no futuro, ser
reforcada, caso seu trabalho requeira avaliar filmes criticamente. Dessa forma, “Identificar
motivagdes” é uma classe de comportamentos que pode ser apropriadamente substituida por
“Identificar reforcadores atuais” e “Identificar reforcadores potenciais”, visto que o conceito
de “reforcador” explicita mais claramente o processo comportamental que ocorre quando

alguém faz algo com freqiiéncia e com qualidade.

Um questionamento que pode ser levantado a partir da constatacao de Skinner de que
o comportamento é: se o comportamento nao € dirigido pelo “futuro” como explicar e qual o
papel das expectativas em relagcdo a vida profissional? Aquilo que uma pessoa espera para o
seu futuro € definido pelas experiéncias suas e dos outros no passado. “Esperar” é,
provavelmente, uma classe de comportamentos intermedidria de uma cadeia comportamental

2

de executar algumas agdes necessdrias para se alcancar aquilo que se espera. E,
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provavelmente, um comportamento condicionalmente reforcado: em outras situacdes em que
“esperou por algo”, o elo seguinte da cadeia foi “agir de determinada forma” e a conseqii€ncia
foi conseguir algo que queria, nesse sentido, os diversos elos da cadeia comportamental sdo
reforcados inclusive por contingéncias artificiais e verbais. Moura (2001) destaca essa
importancia do comportamento verbal no processo de orientacao profissional. A pessoa ndo
precisa necessariamente se comportar de determinada forma para e obter uma conseqiiéncia
para entdo agir novamente. A informagao sobre diversos aspectos relacionados a suas acoes e
decisdes ou a observacdo de comportamentos de outros podem ser suficientes para que
alguém aprenda uma relagdo entre aspectos do ambiente, suas respostas e decorréncias no
ambiente (Michel, 1982; Miguel, 2000; Schimidt e Souza, 2003; Cunha e Isidro-Marinho,
2005). E necessério que o orientador reforce as expectativas realistas, pois elas podem ser
uma condic@o importante para que a pessoa faca algo que de fato aumente a probabilidade de
alcancar seus objetivos. Aquilo que as pessoas decidem hoje ndo estd determinado por aquilo
que ocorrerd, mas por aquilo que ocorreu. E nesse sentido, a avaliacdo e aperfeicoamento,

como serd apresentado se referem a classes de comportamentos fundamentais.

A importancia de ‘“‘autoconhecer-se” no processo de orientacdo profissional nao é
meramente identificar suas potencialidades, seus interesses, seus gostos para escolher somente
baseado naquilo que gosta, mas sim escolher algo para o qual seu interesse e suas aptidoes lhe
possibilitardo fazer o melhor e da melhor forma possivel para uma coletividade que
necessitard de seus servigos. Essa avaliagdo da fun¢do do “autoconhecimento” para alguém
que projeta a vida profissional implica na necessidade de mudanca nas politicas de orientacdo

profissional baseada em “fazer algo bem feito” e ndo apenas em “fazer algo que gosto”.

5.2.3 Avaliar influéncia da familia e dos grupos de convivéncia nas decisoes profissionais

A terceira classe de comportamentos componente da classe geral “Caracterizar
varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” apresentada na Tabela 5.1 é “Avaliar
influéncia da familia e dos grupos de convivéncia nas decisdes profissionais” (83). Essa
classe, por sua vez abrange as classes de comportamento “Avaliar niveis de controle de
varidaveis familiares envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente” (61) e “Avaliar
niveis de controle de varidveis sociais envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente” (82). Essa ultima classe foi considerada componente da classe “Avaliar

influéncia da familia e dos grupos de convivéncia nas decisdes profissionais” pela definicao

de que grupos de convivéncia envolvem grupos sociais em que a pessoa estd inserida: escola,
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comunidade, etc. A familia também pode ser considerada um grupo social, contudo, visto que
€ um grupo importante, com caracteristicas e particularidades em relagdo aos demais e cuja
influéncia no processo de decidir-se profissionalmente é destacada por varios autores, optou-
se por manté-lo em um grupo separado. Além disso, “varidveis sociais” podem ser
consideradas um conjunto mais amplo e que envolve os “grupos de convivéncia”. Bock e
Aguiar (1995) constatam que o processo de decidir-se profissionalmente é facilitado quando o
jovem compreende o carater social do processo de escolha que realiza individualmente. De
acordo com os autores “Perceber que o sofrimento que vive pela dificuldade na escolha é
construido socialmente, por uma sociedade que valoriza a produtividade e alia grau de cultura
a prestigio social, € algo de extrema relevancia para o amadurecimento e desenvolvimento do
processo de decisdo” (Bock e Aguiar, 1995, p. 19). A constatacdo evidencia a importancia de
que as pessoas que estdo projetando sua vida profissional identifiquem e avaliem as

influéncias dos grupos sociais e de todo o contexto social em que vivem em suas decisoes.

O subconjunto de comportamentos que inicia pela classe de comportamentos “Avaliar
niveis de controle de varidveis familiares envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente” (Fig. 5.2) abrange a classe de comportamentos que se refere a
caracterizacdo desses niveis de controle, que por sua vez, abrange a classe “Identificar
varidveis familiares envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente”. Dada a grande
quantidade de conhecimento ja produzido acerca da influéncia e participacdo dos pais e da
familia de um modo geral no processo de decidir-se profissionalmente, é possivel observar
que foi identificada uma quantidade provavelmente insuficiente de varidveis nessa categoria,
conforme pode ser observado na Tabela 5.4. Nessa tabela estd apresentada a seqiiéncia de
ensino dos comportamentos da classe “Avaliar influéncia da familia e dos grupos de

convivéncia nas decisdes profissionais” e a indicacao de possiveis lacunas.
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TABELA 5.4

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “AVALIAR
INFLUENCIA DA FAMILIA E DOS GRUPOS DE CONVIVENCIA NAS DECISOES PROFISSIONAIS” (83)
COMPONENTE DA OCUPACAO ESPECIFICA “CARACTERIZAR VARIAVEIS RELACIONADAS A

PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL”

ltem Classe de Comportamentos
(...)

50. Identificar influéncia exercida pela expectativa dos pais

51. Caracterizar influéncia exercida pela expectativa dos pais

52. Identificar escala de valores da familia

53. | Avaliar escala de valores da familia

54. Identificar papéis ocupados na familia

55. | Caracterizar papéis ocupados na familia

56. Identificar seu papel na familia

57. | Caracterizar seu papel na familia

58. | Caracterizar sua importancia na familia
(...)

59. Identificar variaveis familiares envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente

60. Caracterizar niveis de controle de variaveis familiares envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente

61. Avaliar niveis de controle de variaveis familiares envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente
(...)

62. Identificar influéncia exercida pelos meios de comunicagéao

63. | Caracterizar influéncia exercida pelos meios de comunicagao

64. Identificar influéncia exercida pela histéria de vida em aprendizagem de tomada de decisao

65. | Caracterizar influéncia exercida pela histéria de vida em aprendizagem de tomada de decisao

66. Identificar escala de valores da escola

67. Avaliar escala de valores da escola

68. Identificar papéis ocupados pelas pessoas na escola

69. Caracterizar papéis ocupados pelas pessoas na escola

70. Identificar seu papel na escola

71. | Caracterizar seu papel na escola

72. | Caracterizar sua importancia na escola

73. Identificar escala de valores da comunidade

74. | Avaliar escala de valores da comunidade

75. Identificar papéis que as pessoas ocupam na comunidade

76. | Caracterizar papéis que as pessoas ocupam na comunidade

77. Identificar seu papel na comunidade

78. Caracterizar seu papel na comunidade

79. Caracterizar sua importancia na comunidade
(...)

80. Identificar variaveis sociais envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente

81. Caracterizar niveis de controle de variaveis sociais envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente

82. | Avaliar niveis de controle de varidveis sociais envolvidas no processo de decidir-se

profissionalmente

Na Tabela, é possivel observar algumas lacunas identificadas de classes de

comportamentos. Antes da classe de comportamento 50 estd indicada uma lacuna, visto que é

provavel que classes de comportamentos menos abrangentes sejam necessarias (ver Fig. 5.2).

Entre as classes de comportamento 58 e 59 também foi identificada uma lacuna que se refere

a possibilidade de encontrar outras classes de comportamentos componentes da classe
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“Identificar varidveis familiares envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente”. Em
relacdo as classes de comportamentos 50 e 51 é possivel notar que € necessario completar a
expressao para tornd-la inequivoca: influéncia exercida sobre o que? Expectativas dos pais em
relacdo a que? Em relacdo ao futuro profissional, a escolha profissional, a formacgdo
profissional, a vida pessoal, a vida social? Para descrever apropriadamente uma classe de
comportamento que ird se constituir em objetivo de ensino € importante redigi-la da forma
mais completa, clara e inequivoca possivel. No caso dessas classes de comportamentos,
provavelmente serd necessario uma decomposi¢ao para explicitar as diferentes “expectativas”
que os pais podem ter em relacio aos filhos e que podem influenciar as decisdes profissionais

dos filhos.

Trabalhos na drea da Orientacdao Profissional indicam a influéncia e importancia da
expectativa dos pais em relacdo a escolha profissional dos seus filhos sobre o processo de
decidir-se profissionalmente. No levantamento sobre praticas em Orientacdo Profissional
realizado por Melo-Silva e col. (2003) foi identificado que o tema “influéncias familiares” é
abordado por 38% dos psic6logos entrevistados, contudo, os pedagogos ndo mencionaram
trabalhar com essa categoria. Soares (2000, 2002), Levenfus (1997) e Bock e Aguiar (1995),
entre outros autores, atribuem as relagdes familiares grande importancia no momento de
escolha profissional, tanto pelo tipo de educacdo que a familia proporciona quanto pelas
expectativas dos pais em relacdo ao futuro de seus filhos. Bock e Aguiar (1995) constatam
que a familia ndo impdem mais a escolha profissional dos filhos de uma forma rigida, mas
deposita grande expectativa sobre essa decisdo, o que muitas vezes interfere de forma mais ou
menos adequada nesse processo. Dados de Pereira e Garcia (2007) sobre critérios utilizados
por 93 jovens do ensino médio para escolher uma profissdo mostram que 20% dos rapazes
utilizam como critério de escolha a profissdo do pai e 2,2%, a profissdo das maes e 6,9% das
garotas utilizam como critério a profissao dos pais e 9,3% a profissao da mae. Esta influéncia
significativa da familia para nos processos de decidir-se profissionalmente demonstra
relevancia de serem ensinados comportamentos relativos a capacidade de lidar com as

variaveis familiares no processo de “projetar a vida profissional”.

Para Dias (1995), aquilo que os pais esperam do futuro profissional de seus filhos ou
de seu processo de decidir-se profissionalmente, ou o que dizem aos filhos que esperam pode
ser interpretado de diferentes formas pelos filhos. A partir de diferentes verbalizagdes dos
pais, Dias (1995) sugere que os filhos podem entender (e de fato os pais podem estar

expressando), por exemplo, que os pais esperam que decidam rapido, que os pais nao confiam
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em sua maturidade para escolher, que estdo procurando indicar uma solu¢@o que lhes parece
mais apropriada, que demonstram compreensao € apoio nesse momento. Nao parece existir
um padriao de resposta dos pais e um padrao de percepcdo dos filhos, é necessario que a
pessoa que projeta sua vida profissional, seja ela adolescente ou adulta, consiga perceber a
propria relacdo que estabelece com as mensagens dos pais e familiares. Para isso, parece
relevante verificar a histdria de relacionamento com esses pais e familia. Essa constatacdo
sugere uma série de classes de comportamentos que ainda nao estdo descritas no conjunto de
classes encontradas: “Identificar formas de relagdes com o pai”’, “Identificar formas de
relagdes com a mae”, “Dialogar com os pais sobre o que eles esperam para o seu futuro”,
“Dialogar com o0s pais sobre o que espera para o seu futuro”, “Dialogar com os pais sobre

dificuldades encontradas no processo de decidir-se profissionalmente”.

As expectativas dos pais em relagdo a vida profissional de seus filhos e a percepcao
dos filhos sobre essa expectativa pode afetar a forma como se relacionam com a situacao de
escolha profissional. O comportamento de “decidir-se profissionalmente” pode estar
relacionado a comportamentos de fuga e esquiva de situacdes aversivas como perder o apoio
dos pais, a atencdo, a valorizagdo. Os filhos podem responder também a outras contingéncias:
escolher o curso que agrada os pais para aumentar a probabilidade de obter determinados
reforcadores, como um padrdo desenvolvido em sua histéria de vida de atender as
expectativas dos pais. Esses sdo apenas alguns exemplos das influéncias das expectativas dos
pais sobre o processo de projetar a vida profissional, sem desconsiderar que essa influéncia
também pode ser muito positiva para os filhos. Dessa forma, é evidenciada a importancia de a
pessoa que projeta a vida profissional ser capaz de identificar as expectativas de seus pais em
relac@o a sua vida educacional e profissional, identificar o quanto essa expectativa influencia
em sua decisdo. Considerando o que Bock e Aguiar (1995) mencionam sobre a baixa
probabilidade de o jovem perceber a existéncia de influéncia dos pais e da familia sobre suas
escolhas profissionais e também a necessidade do jovem ser capaz de avaliar se as
expectativas dos pais sdo condizentes com as demais varidveis que estdo caracterizando, €
possivel indicar mais comportamentos que ainda ndao foram descritos no conjunto
apresentado. Algumas dessas classes dizem respeito a capacidade de “lidar com expectativas
dos pais contrérias as suas”, “dialogar com o0s pais para construir expectativas realistas e ndao
idealizadas em comum”, ‘“construir outras formas de relacdes mais sauddveis e menos

dependentes com os pais”, entre outras possibilidades de comportamentos.
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As outras classes que aparecem na Figura 5.2 de identificar, caracterizar e avaliar
escala de valores, papéis ocupados na familia, seu papel e sua importancia na familia parecem
relevantes no sentido que permitem identificar os tipos de relacdes que se estabelecem entre
pais e filhos, os tipos de influéncia que os pais costumam exercer e os tipos de
comportamento que sdo ‘“‘autorizados” na familia de acordo com os “papéis” que sdo
estabelecidos. Ivatiuk e Amaral (2004) identificaram pesquisas que investigaram a influéncia
do estilo parental dos pais sobre a escolha profissional dos filhos, sendo estilo parental
definido como um conjunto amplo de comportamentos das interagdes entre pais e filhos que
pode auxiliar ou ndo no desenvolvimento de comportamentos saudédveis dos filhos. Em uma
das pesquisas apresentadas por Ivatiuk e Amaral (2004) os filhos de pais autoritativos
(aqueles que se envolvem e participam da vida dos filhos consistentemente) eram os que mais
buscavam informag¢des sobre escolhas profissionais. Outro dado apresentado pelas autoras
demonstra que os pais que encorajam e dao oportunidades aos filhos para aprenderem com as
proprias experiéncias foram os que estavam mais satisfeitos com as escolhas profissionais dos

filhos.

Tanto Bock e Aguiar (1995) quanto Soares (2002) destacam a relevancia de incluir os
pais no processo de orientacdo profissional para auxiliar os jovens a identificarem as diversas
influéncias da familia sobre suas decisdes profissionais e dessa forma, poder controlar melhor
essa influéncia. Soares (2002) propdem ainda um trabalho especifico com os pais para que
estes também percebam com maior clareza o contexto em que vivem e a forma como
influenciam na vida e nas escolhas de seus filhos. Interveng¢des nesse sentido parecem ser
auxiliares no processo de decidir-se profissionalmente, sendo relevante a construcdo de

programas com objetivos comportamentais bem organizados e claros em proximas pesquisas.

Outra varidvel familiar que pode interferir no processo de decidir-se profissionalmente
€ o grau de instrucdo dos pais. Fiamengue e Whitaker (2003) investigaram a influéncia da
instrucdo e profissionalizacdo das maes, especificamente, sobre as escolhas dos filhos. Por
meio da comparacdo de dados sobre instrucdo e profissdo das maes de vestibulandos nas
décadas de 1980 e 1990, os autores encontraram uma correlacio entre maior
profissionalizacdo das maes e escolha de cursos de mais prestigio social pelos filhos. As
proprias condicOes de vida dos pais, diretamente associada a condicdo de vida dos filhos,

parece relacionada com a questdo da instru¢c@o dos pais e influéncia sobre instruc¢do dos filhos.

Na mesma direcdo, Ribeiro (2005) levantou a hipétese de que cada estudante tem um

projeto profissional e pessoal que € construido por sua familia e que pode ou ndo incluir o
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estudo universitario e investigou se os aspectos sécio-historicos desse projeto teriam relagdo
com a evasao universitdria. Apesar de ndo demonstrar diretamente a influéncia do projeto
elaborado pela familia sobre a evasdo universitdria, Ribeiro (2005) obteve dados importantes
sobre a relacdo entre os jovens, as familias, a condi¢do social e a universidade. Por meio de
questiondrios e entrevistas com 155 estudantes evadidos de um curso de psicologia, Ribeiro
(2005) constatou que a dificuldade financeira é uma dificuldade objetiva e que € aceita pela
familia como uma razao para a evasao universitaria. Contudo, essa dificuldade mascara outros
aspectos que foram identificados por Ribeiro (2005) a partir das entrevistas e questiondrios.
Os dados obtidos indicaram alguns aspectos familiares e scio-econdmicos relacionados a
desisténcia de cursar o ensino superior: falta de modelos de trabalho com formagdo superior
em sua familia e de como iniciar e implementar seus projetos de vida profissional; falta de
perspectiva de mudanca de vida; condi¢ao financeira familiar ruim e necessidade de trabalhar
em detrimento de estudar; desemprego; formagdo bésica deficitdria; falta de acesso a cultura,
pouco incentivada pela familia; curso superior que ndo garante ascensdo social. O autor
mostra que ainda que o ensino superior seja visto pelas familias como uma forma de seus
filhos mudarem de vida, cursar uma faculdade muitas vezes € apenas um sonho, uma
idealizacdo dos jovens e de suas familias, que acreditam que isso ndo € para eles. Ao chegar
na universidade os jovens deparam-se com uma realidade diferente da que viveram até entdo,
sentem-se despreparados para atender as exigéncias e desistem ao ndo conseguir corresponder

essas exigéncias.

As classes de comportamentos que compdem a classe “Avaliar niveis de controle de
varidveis sociais envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente” (classe 82, Fig. 5.2)
referem-se avaliacdo das influéncias das caracteristicas da propria histéria de vida em
aprendizagem de tomada de decisdo, da escola, da comunidade, dos meios de comunicacdo
sobre o processo de decidir-se profissionalmente. Provavelmente, é possivel refinar ainda
mais as classes de comportamentos envolvidas para completar o diagrama de abrangéncia e a
seqiiencia de ensino. Nesse subconjunto ndo foram encontrados, por exemplo, classes de
comportamentos que se referem a indicadores sdcio-econdOmicos como varidveis que sociais

envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente.

Outra varidvel que exerce influéncia sobre o processo de decidir-se profissionalmente
e que poderia compor classes de comportamentos para completar a classe 82 é a amizade.
Pereira e Garcia (2007) investigaram a influéncia das relagdes de amizade sobre as escolhas

profissionais de jovens do ensino médio. Os jovens ndo consideram que 0s amigos sao as
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influéncias mais significativas em relagdo a opcao profissional que serd escolhida, porém, os
amigos conversam sobre as escolhas, trocam informagdes sobre cursos e institui¢cdes de
ensino e discutem a escolha profissional, além de apoiarem uns aos outros na hora da escolha
e incentivarem-se mutuamente para estudar para o vestibular. Pereira e Garcia (2007)
constataram que a influéncia dos amigos na escolha de uma profissio ndo € claramente
percebida pelos jovens, apesar de enumerarem diversos aspectos que facilitam e auxiliam a
decidir-se. Além de possibilitar a explicitacdo de mais uma varidvel com a qual as pessoas se
relacionam ao projetar sua vida profissional, esse dado corrobora a afirmacdo de Bock e
Aguiar (1995) de que os adolescentes percebem pouco as diversas varidveis que influenciam
suas decisoes, acreditando que sua prépria vontade € o principal determinante das decisdes
profissionais. A convivéncia ou contato esporadico com outras pessoas também pode
influenciar as decisdes profissionais, como parceiros (Soares, 2002), professores, pessoas
influentes na comunidade, figuras religiosas e profissionais proximos a pessoa que atuam em

diferentes areas.

5.2.4 Avaliar niveis de controle de variaveis contextuais e externas envolvidas no

processo de decidir-se profissionalmente

Os demais subconjuntos de classes de comportamentos da Figura 5.2 apresentadas na
Tabela 5.1 “Avaliar niveis de controle de varidveis contextuais envolvidas no processo de
decidir-se profissionalmente” (86), “Caracterizar varidveis externas relacionadas com o
processo de decidir-se profissionalmente” (88), “Avaliar conjuntos de regras estabelecidas por
agentes de controle” (91) remetem a questdo: quais as diferengas entre varidveis sociais,
contextuais, externas? E o que sdo agentes de controle? Até essa etapa de desenvolvimento do
sistema comportamental proposto e a seqiiéncia de ensino indicada, apesar das transformagdes
de linguagem a partir dos dados da literatura para tornd-la mais condizente com a descri¢io de
um comportamento, muitos termos foram mantidos conforme encontrados originalmente.
Portanto, ainda serdo necessdrias algumas avaliagdes e revisdes conceituais para aperfeicoar
os nomes das classes de comportamentos e a organizacdo dos comportamentos em niveis de

abrangéncia e da seqii€ncia de ensino.

A seqiiéncia de ensino para essas classes de comportamentos estd apresentada na
Tabela 5.5. E possivel identificar na tabela trés lacunas que indicam os locais em que classes

de comportamento provavelmente estao faltando.
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TABELA 5.5

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS RELACIONADAS A AVALIAR NIVEIS
DE CONTROLE DE VARIAVEIS CONTEXTUAIS E EXTERNAS NO PROCESSO DE DECIDIR-SE
PROFISSIONALMENTE CONJUNTO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DA OCUPACAO ESPECIFICA
“CARACTERIZAR VARIAVEIS RELACIONADAS A PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL”

ltem Classe de Comportamentos

(...)

84. Identificar variaveis contextuais envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente

85. | Caracterizar niveis de controle de variaveis contextuais envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente

86. | Avaliar niveis de controle de variaveis contextuais envolvidas no processo de decidir-se
profissionalmente

(...)

87. Identificar variaveis externas relacionadas com o processo de decidir-se profissionalmente

88. | Caracterizar variaveis externas relacionadas com o processo de decidir-se profissionalmente
89. Identificar conjuntos de regras estabelecidas por agentes de controle

90. Caracterizar conjuntos de regras estabelecidas por agentes de controle

91. Avaliar conjuntos de regras estabelecidas por agentes de controle

(..)

Conforme destacado na sec¢do anterior (5.1.2), é possivel definir varidveis sociais
como aquelas que se referem a rede de relacionamento social da pessoa: escola, comunidade,
amigos e familia, inclusive. Contudo, também € possivel entender varidveis sociais como
aquelas relacionadas as condi¢des de vida das pessoas ou como o sistema social mais amplo,
que envolve uma regidao, uma nacdo. As condi¢des de vida de uma pessoa podem ser
entendidas varidveis contextuais? E o que mais pode ser considerado varidvel contextual?
Varidveis politicas, econdmicas, historicas? E dtil classificar essas varidveis como varidveis
contextuais e distingui-las das varidveis sociais e pessoais? Essas questdes que aparecem sem
resposta a principio indicam a dificuldade de distin¢do entre essas varidveis. Indicam também
lacunas de classes de comportamentos, que ao serem identificadas poderdao propiciar maior

clareza sobre as diferencas e equivaléncias entre varidveis sociais, contextuais, externas.

Em relacdo a esse aspecto, parece ser importante resgatar o texto original que deu
origem a essas classes de comportamentos “Analisar junto aos adolescentes os diferentes
niveis de varidveis controladoras (pessoais, familiares, sociais, contextuais) implicadas na
escolha de uma carreira profissional” (Moura, 2001). E possivel observar que é suposta uma
distingdo entre varidveis familiares, sociais e contextuais que, no entanto, ndo € descrita.
Porém, um aspecto importante, € notar a preocupacao da autora em destacar a fung¢io dessas
varidveis na questdo da escolha profissional: sdo varidveis controladoras, ou seja, que
exercem influéncia sobre esse processo e podem alterar a ocorréncia de comportamentos

significativos no processo de ‘“Projetar a vida profissional”.
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Muitos autores discutem a importancia do contexto social, politico, econdmico nas
decisdes e escolhas profissionais (Duran, 1995; Krawulski, 1998; Erhlich e col., 2000; Abade,
2005), porém € importante sistematizar os comportamentos relativos ao que as pessoas
precisam ser capazes de fazer em relagdo a esse contexto, para tornar mais claro para a pessoa
que projeta a vida profissional e para o proprio orientador profissional os comportamentos que

precisam ser aprendidos.

No que se refere a nog¢do de varidveis “externas”, constata-se que esta inclui,
necessariamente, a suposi¢do da existéncia de varidveis “internas”. A concep¢do de
comportamento como a relacdo entre aquilo que um organismo faz e o ambiente em que faz
(ambiente este que antecede e sucede sua acdo) invalida a distin¢do entre varidveis externas e
internas aos individuos, de forma que varidveis que poderiam ser classificadas como
“internas” como ‘“habilidades”, “interesses”, “motivagdes” e outras, ndo podem ser definidas
sem considerar a relagdo do organismo com o ambiente. Apesar dessas classes de
comportamentos terem sido mantidas na organizacdo das classes de comportamentos nos
niveis de abrangéncia, exatamente para ser possivel avaliar com mais clareza sua pertinéncia e
necessidade, em uma versdo corrigida e mais completa do mapa de abrangéncia e da
seqiiencia de ensino, essa classe serd retirada. Além disso, varidveis familiares, sociais,
contextuais, politicas, etc., provavelmente contemplam o que poderia ser chamado de

“variaveis externas’.

5.2.5 Avaliar influéncia de diversos tipos de informacao profissional sobre o processo de

decidir-se profissionalmente

As classes de comportamentos apresentadas nas Figuras 5.3 e 5.4 referem-se a um
outro tipo de varidveis que interferem sobre as decisdes profissdes, que sdo as varidveis
relativas basicamente as caracteristicas das profissdes, do mercado de trabalho e do sistema de
ensino brasileiro. Na pesquisa de Melo-Silva e col. (2003) 44% dos pedagogos e 83% dos
psicélogos entrevistados abordam o tema “Informagdes Profissionais” nos programas de
Orientacdo Profissional. Moura e Menezes (2004) apresentam como um dos objetivos de um
programa de Orientacdo Profissional para pessoas em situagdo de re-escolha profissional
“Fornecer ou viabilizar o acesso a informacgdes relacionadas ao mundo do trabalho”. Nos
relatos da maioria dos programas de orientacdo profissional € possivel encontrar referéncia a
comportamentos relacionados a informacdes profissionais (Goldim e col., 2001; Lassance,

2005; Mahl, Soares e Oliveira Neto, 2005).
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Foram identificadas diversas classes de comportamentos que se referem a diferentes
varidveis relativas a profissdo, ao mundo do trabalho e as universidades, o que indica a
importancia das informacodes dessa natureza no processo de projetar a vida profissional. A
quantidade de varidveis identificadas também evidencia a énfase e preocupacdo dos
orientadores profissionais com as informacdes desse tipo e, a0 mesmo tempo, a complexidade

dessas variaveis.

A primeira classe de comportamento apresentada na Figura 5.3 “Organizar banco de
dados das profissoes” (101) se refere a uma importante classe a ser aprendida por quem
projeta a vida profissional. Nao € suficiente obter diversas informagdes sobre diversas
caracteristicas de diversas profisses. E relevante que a pessoa que projeta a vida profissional
seja capaz de organizar logicamente as informagdes que obtém de forma que facilite o
processo de decidir-se destacando as varidveis mais importantes que encontra. As  classes
apresentadas no sub-nivel RA1 e RA2 s3o as classes menos abrangentes que compdem a
classe “Organizar banco de dados de profissdes” e se referem a capacidade de avaliar porque
¢ importante organizar um banco de dados de profissdes e de sistematizar os dados
encontrados. Na Tabela 5.6, a organizacdo das classes de comportamentos componentes da
classe “Organizar banco de dados de profissdes” em uma possivel seqiiéncia de ensino
evidencia uma lacuna entre as classes de comportamentos do sub-nivel RA e as demais.
Classes de comportamentos relacionadas a situagdes em que € importante organizar um banco
de dados ou ao conhecimento sobre como organizar um banco de dados ndo foram
identificadas por meio das obras utilizadas para obter os dados, mas necessitam ser incluidas

para completar apropriadamente o mapa de comportamentos.

As classes de comportamentos da classe “Organizar banco de dados sobre as
profissdes” como “Acessar fontes de informagdo”, “Pesquisar fontes de informacao”, “Obter
material informativo sobre as profissdes”, entre outras, sdo classes que se referem aos
comportamentos necessarios para lidar com as informagdes sobre profissdes e sobre o mundo
de trabalho disponiveis em diversos locais. Além das classes apresentadas, outras classes que
podem completar esse mapa sdo “Identificar fontes de informacdo apropriadas”, “Avaliar a
qualidade das informagdes encontradas”, “Identificar situacdes em que € necessdrio (re)

organizar as informacdes sobre profissdes”.
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TABELA 5.6

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “ORGANIZAR
BANCO DE DADOS DE PROFISSOES” (104) COMPONENTE DA OCUPACAO ESPECIFICA
“CARACTERIZAR VARIAVEIS RELACIONADAS A PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL”

ltem Classe de Comportamentos

92. Avaliar importancia de organizar um banco de dados de profissdes

93. Avaliar importancia de coletar, selecionar e sistematizar dados sobre cursos e profissées
(-.r)

94. Escolher profissdes de interesse para investigar

95. Identificar fontes de informacéo a respeito de profissdes, especialmente as da comunidade
96. Acessar fontes de informagéo profissional

97. Pesquisar fontes de informagé&o profissional

98. Localizar material informativo sobre as profissées de interesse

99. Obter material informativo sobre as profissées de interesse

100. | Localizar informacdes profissionais

(-.r)

101. | Coletar dados sobre cursos e profissdes

102. | Obter informagdes seguras sobre cursos e profissdes

103. | Obter dados da realidade profissional atual

(..)

Ser capaz de organizar um banco de dados de profissdes € uma aprendizagem que
pode ser ampliada para diversos momentos da vida profissional. Mesmo tendo escolhido uma
profissdo para seguir, o conhecimento sobre as outras profissdes, sobre a forma como as
diversas profissdes se relacionam €é fundamental, visto que raramente um profissional trabalha
sozinho e as exigéncias de multidisciplinaridade e interdisciplinaridade sd@o cada vez maiores.
Ter as informacdes sistematizadas facilita a consulta e resgate dessas sempre que necessario.
Além disso, o profissional também precisa ser capaz de organizar as informacdes, noticias,
novidades e suas proprias experiéncias relativas a profissdao que exerce ou para a qual estd se
preparando. Xavier (1997) sugere que os profissionais organizem um sistema de informacoes
profissionais com recortes de jornais, revistas ou outros materiais sobre assuntos relevantes
para sua carreira organizados em itens basicos e consultem esse sistema com freqiiéncia.

A classe de comportamentos “Avaliar influéncia das caracteristicas das profissoes
sobre o processo de decidir-se profissionalmente” (109) € a classe com maior quantidade de
classes de comportamentos componentes dentre as classes do sub-nivel OP1 e ACI1, com 44
classes. Isso indica um refinamento na identificagcdo das varidveis componentes de uma
profissdo ja considerada nos programas de orientacdo profissional. Além das classes de
comportamentos que se referem a informar-se sobre as profissoes, a classe de comportamento
109 envolve classes que se referem a selecao, sistematiza¢ao dessas informagdes, e avaliacao

dessas informagdes.
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Na Tabela 5.7 estd proposta uma seqiiéncia de ensino para as classes de
comportamentos componentes de “Avaliar influéncia das caracteristicas das profissdes sobre
o processo de decidir-se profissionalmente”. E possivel observar uma lacuna entre a classe
106 e a classe 107 que se refere a lacunas nos niveis de abrangéncia B, C e D, em que
nenhuma classe de comportamentos foi encontrada. A lacuna entre as classes 141 e 142 indica
que além das caracteristicas sobre as profissdes ja listadas, ainda é possivel completar com

outras caracteristicas.

Outra classe de comportamentos apresentada na Tabela 5.1 (e Figura 5.3) é “Avaliar
influéncia das caracteristicas do mundo do trabalho sobre o processo de decidir-se
profissionalmente”. Dentre as classes que compdem essa classe estd uma classe importante:
“Caracterizar inter-relacdes dos trés setores da economia” (158). Caracterizar os setores
primdrio, secunddrio e tercidrio da economia sdo classes de comportamentos pouco
explicitadas nos programas de orientacao profissional. Mas com as constantes transformacodes
nas relagdes de trabalho, nas demandas de trabalho, nos tipos de trabalho necessarios parece
relevante discutir as caracteristicas dos diferentes setores de economia e das necessidades e

possibilidades de inser¢do em cada setor.
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TABELA 5.7

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “AVALIAR

INFLUENCIA DAS CARACTERISTICAS DAS PROFISSOES SOBRE O PROCESSO DE DECIDIR-SE

PROFISSIONALMENTE” (149)

ltem Classe de Comportamentos

105. | Avaliar importancia de informar-se profissionalmente para selecionar critérios para decidir-se

106. | Avaliar necessidade de informacgéo profissional como um dos instrumentos para decidi-se
profissionalmente
(...)

107. | ldentificar formas de classificagdo das profissdes

108. | Caracterizar formas de classificagao das profissées

109. | Avaliar diversas de classificacdo das profissées

110. | Identificar dificuldades de elaboragéo de classificagdo das ocupacdes

111. | Identificar diversas profissdes

112. | Identificar nome da profissao

113. | Identificar descricao das tarefas da profissao

114. | Identificar atividades desenvolvidas em cada profissao

115. | Identificar tarefas especificas de cada profissao

116. | Vivenciar condicao profissional de uma determinada area

117. | Caracterizar locais e condicdes de trabalho da profissao

118. | Avaliar condicao profissional de uma determinada area

119. | Identificar caracteristicas pessoais exigidas para a profissdo

120. | Identificar cursos necessarios para a profissao

121. | Identificar exigéncias das areas de atuagao selecionadas

122. | Caracterizar exigéncias das areas de atuagao selecionadas

123. | Avaliar exigéncias das areas de atuagao selecionadas

124. | Identificar exigéncias das profissdes selecionadas

125. | Caracterizar exigéncias das profissées selecionadas

126. | Avaliar exigéncias das profissdes selecionadas

127. | Caracterizar ingresso e possibilidades na carreira

128. | Identificar oportunidades ocupacionais

129. | Caracterizar oportunidades ocupacionais

130. | Caracterizar remuneragao e estabilidade da profissao

131. | Identificar legislacdo especifica da profissao

132. | Identificar areas profissionais em que cada profissao esta inserida

133. | Identificar formacao escolar necessaria para cada profissao

134. | Caracterizar valor social de cada profissao

135. | Identificar status das profissdes

136. | Identificar profissées que exigem formacao escolar em Educagdo Fundamental | e Il ligadas a
cada setor da economia

137. | Caracterizar profissées que exigem formacao escolar em Educacdao Fundamental | e |l ligadas
a cada setor da economia

138. | Identificar profissdes que exigem formagéo escolar em Ensino Médio ligadas a cada setor da
economia

139. | Caracterizar profissées que exigem formacao escolar em Ensino Médio ligadas a cada setor
da economia

140. | Identificar profissdes que exigem formagéo escolar Ensino Universitario ligadas a cada setor
da economia

141. | Caracterizar profissdées que exigem formagao escolar Ensino Universitario ligadas a cada setor
da economia
(...)

142. | Informar-se sobre profissdes

143. | Selecionar dados sobre cursos e profissdes

144. | Sistematizar dados sobre cursos e profissdes

145. | Discutir com outros profissionais dados da realidade profissional

146. | ldentificar crencas idealistas sobre as profissdes

147. | ldentificar informagdes inadequadas sobre as profissdes

148. | Avaliar informagdes sobre profissées
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Outra classe de comportamento componente de “Avaliar influéncia das caracteristicas
do mundo do trabalho sobre o processo de decidir-se profissionalmente” refere-se a interacao
entre homem e trabalho sem, contudo, haver a explicitacdo de outras caracteristicas dessa
interacdo que poderiam ter sido decompostas em outras classes. Nao foram encontradas
classes de comportamentos menos abrangentes sobre outros aspectos do mundo do trabalho,
conforme lacuna que pode ser observada na Tabela 5.8 antes da classe 150. E necessario
avaliar que outras classes poderiam completar a classe de comportamentos relativa a aspectos
do mundo do trabalho, contudo, “mundo do trabalho” é uma expressdo abrangente que

envolve profissdes, mercado de trabalho, cursos, entre outros aspectos que possivelmente ja

estdo contemplados pelas outras classes de comportamentos.

TABELA 5.8

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “AVALIAR
INFLUENCIA DAS CARACTERISTICAS DO MERCADO DE TRABALHO SOBRE O PROCESSO DE
DECIDIR-SE PROFISSIONALMENTE” (161) COMPONENTE DA OCUPACAO ESPECIFICA
“CARACTERIZAR VARIAVEIS RELACIONADAS A PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL”

ltem Classe de Comportamentos

(...)

150. | Caracterizar aspectos referentes ao mundo do trabalho

151. | Caracterizar interacdo homem-trabalho

152. Identificar atividades desenvolvidas no campo (atividade primaria)
153. | Caracterizar setor primario da economia

154. | Caracterizar setor secundario da economia

155. Identificar atividades desenvolvidas no comércio

156. Identificar atividades de prestacao de servigos

157. | Caracterizar setor terciario da economia

158. | Caracterizar inter-relacdes dos trés setores da economia

(...)

159. | Informar-se sobre o mundo do trabalho

160. | Avaliar influéncia das caracteristicas do mundo do trabalho sobre o processo de decidir-se
profissionalmente

A classe de comportamentos “Avaliar influéncia das caracteristicas do mercado de
trabalho sobre o processo de decidir-se profissionalmente” (162) mostrada na Tabela 5.1 e
Figura 5.4 possui apenas a classe “Informar-se sobre mercado de trabalho” como componente.
Conforme demonstrado na sec¢do 1.3, os programas de orientacdo profissional enfatizam
aspectos relacionados a insercdo no mercado de trabalho que indicam caracteristicas do
mercado de trabalho que podem compor comportamentos dessa classe: “quantidade de
empregos oferecida em determinadas dreas”; “tipos de vagas de emprego disponiveis no
mercado de trabalho”; “exigéncias do mercado de trabalho”; “formas de procurar emprego’;

“locais apropriados para procurar emprego”, etc. Dessa forma, essa classe ainda precisa ser
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completada para explicitar classes de comportamentos que se referem a lidar com os diversos

aspectos do mercado de trabalho.

Nao foi possivel organizar uma classe de comportamentos que se referem a lidar com
campo de atuacdo profissional. Porém, algumas classes de comportamentos encontradas e
distribuidas em diversas classes tém relacio com o conceito de campo de atuacdo:
“Caracterizar valor social de cada profissao” (134); “Caracterizar interacio homem-trabalho”
(151); “Identificar possibilidades profissionais advindas da conclus@do do Ensino Médio”
(181); “Identificar perspectivas profissionais imediatas (ao final do seu curso)” (183). Outras
classes de comportamentos que podem ser definidas para compor uma classe relativa a
comportamentos de quem projeta a vida profissional que considere o conceito de atuacdo
profissional: “caracterizar necessidades sociais de intervencdo profissional”, “identificar
situacdes sociais indesejaveis”; “identificar possibilidades de atuac@o profissional a partir de

necessidades sociais”.

Outro conjunto de classes de comportamentos da classe geral “Projetar a vida
profissional” € representado pela classe de comportamentos “Avaliar influéncia das
caracteristicas do Sistema de Ensino Brasileiro sobre o processo de decidir-se
profissionalmente”, cuja seqiiéncia de ensino esta apresentada na Tabela 5.9. Nessa classe
estdo distribuidas classes de comportamentos que se referem a caracterizacdo da estrutura e
funcionamento do ensino brasileiro. Apesar de essa classe envolver poucas outras classes de
comportamentos, se refere a um aspecto que exerce consideravel influéncia sobre as decisoes
profissionais das pessoas. A qualidade do ensino fundamental e médio € uma condicdo que
interfere nas possibilidades de formacgdo profissional que as pessoas esperam para si € nas
condi¢des reais de entrar em uma universidade publica. Caracterizar o sistema de ensino
brasileiro e suas limita¢des € um comportamento que pode ajudar as pessoas a perceberem sua
condicdo de vida e suas possibilidades profissionais como produzidas por um sistema mais
amplo e principalmente, identificarem formas de superar possiveis limitacdes que tiverem ao
longo de sua formacdo primdria e secunddria. Caracterizar o sistema de ensino brasileiro
também pode auxiliar na identificacdo de possibilidades de estudos tanto universitarios como

técnico-profissionalizantes, classes de comportamentos que foram distribuidas como

componentes da classe relativa a cursos de formacao profissional.
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TABELA 5.9

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “AVALIAR
INFLUENCIA DAS CARACTERISTICAS DO SISTEMA DE ENSINO BRASILEIRO SOBRE O PROCESSO DE
DECIDIR-SE PROFISSIONALMENTE” (168) COMPONENTE DA OCUPACAO ESPECIFICA
“CARACTERIZAR VARIAVEIS RELACIONADAS A PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL”

ltem Classe de Comportamentos

163. | Caracterizar estrutura e funcionamento da Educacao infantil no Sistema de Ensino Brasileiro
164. Caracterizar estrutura e o funcionamento do Ensino Fundamental | e Il no Sistema de Ensino
Brasileiro

165. Caracterizar estrutura e o funcionamento do Ensino Médio no Sistema de Ensino Brasileiro
166. Caracterizar estrutura e o funcionamento da Universidade no Sistema de Ensino Brasileiro
167. Caracterizar estrutura e funcionamento do Sistema de Ensino Brasileiro

(..)

De acordo com Melo-Silva e col. (2003), o sistema do vestibular como forma de
acesso ao ensino superior determina um tipo de estratégia de intervengcdo em orientacdo
profissional para atender os jovens que aspiram ao ensino superior, sobretudo alunos do
ensino médio privado. O exame vestibular, aliado a necessidade de escolher uma profissao, é
uma condicdo que propicia condi¢des de estresse e ansiedade. A influéncia da ansiedade
gerada pelo vestibular € uma preocupacdo entre autores da drea que estdo desenvolvendo
pesquisas e formas de intervengdo sobre esse aspecto do ambiente com o qual a pessoa que
escolhe uma profissdo precisa deparar-se, dependendo do tipo de formagdo profissional
escolhido. (Lucchiari, 1993; D’avila e Soares, 2003; Mahl e col., 2005). Lucchiari (1993)
apresenta como um dos objetivos de um programa de orientac@o profissional “levar o jovem a
expressar seus sentimentos e expectativas em relacdo ao vestibular e suas fantasias e
idealizacgdes a respeito da universidade” (p. 31). Um aspecto que necessita ser considerado € a
“pressdo” exercida pela sociedade para que o jovem escolha sua vida profissional em
situacdo, muitas vezes, adversa: pouca idade, pouca experi€ncia, ensino médio, de maneira

geral, deficitario, pouco tempo para escolher, expectativa de familiares e amigos etc.

A classe de comportamentos “Avaliar influéncia das caracteristicas de universidades
sobre o processo de decidir-se profissionalmente” (170) que tem relacdo com a classe 168
apresenta apenas uma classe de comportamentos componente, que também ainda € geral
“Informar-se sobre universidades” (169). A importancia do acesso ao ensino superior e,
principalmente a universidades publicas, atribuida por estudantes brasileiros foi investigada
por Almeida e Soares (2003) e Sparta e Gomes (2005). Almeida e Soares (2003) mostram que
a universidade se constitui como um espaco de manutencao de status da classe média alta e de

possibilidade de ascensdo social de pessoas de classe média baixa que conseguem passar pelo
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vestibular. Os dados indicam que ha uma possivel lacuna de comportamentos que ainda

precisam ser identificados em relacdo as caracteristicas da universidade brasileira.

A classe de comportamentos “Avaliar influéncia das caracteristicas de cursos sobre o
processo de decidir-se profissionalmente” (196) envolve 25 classes relacionadas a informacao
sobre cursos superiores ou profissionalizantes e sobre cursos superiores em diferentes
instituicdes de ensino. Essa classe de comportamentos constitui-se em uma condi¢do para que
a pessoa elabore critérios para escolher tipos de curso e locais apropriados para curséa-lo, seja
curso de nivel técnico, de graduagdo ou pds-graduacdo. Na Tabela 5.10 estd apresentada a
seqiiéncia de ensino para a classe 196 e indicadas as lacunas encontradas. As lacunas referem-

se a possibilidade de identificacdo de novas varidveis relativas a cursos superiores e

profissionalizantes que ainda podem ser completadas.

TABELA 5.10

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “AVALIAR
INFLUENCIA DAS CARACTERISTICAS DOS CURSOS SOBRE O PROCESSO DE DECIDIR-SE
PROFISSIONALMENTE” (196) COMPONENTE DA OCUPACAO ESPECIFICA “CARACTERIZAR
VARIAVEIS RELACIONADAS A PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL”

Iltem Classe de Comportamentos

171. Identificar diferentes modalidades de Ensino Médio (Habilitacdo Basica e Formacéao
Profissionalizante Basica)

172. Identificar modalidades de Ensino Médio existentes em sua escola, na comunidade local e na
regional

173. Identificar modalidades de Ensino Universitario

174. | Caracterizar modalidades de Ensino Universitario

175. | Identificar cursos de Ensino Médio e Ensino Universitario relativos as diversas profissdes

176. Identificar nome do curso

177. Identificar natureza do curso (regular, supletivo)

178. Identificar carga horaria do curso

179. Identificar curriculo do curso

180. | ldentificar cursos profissionalizantes e ensino universitario da comunidade local e regional

181. | ldentificar possibilidades de continuidade de estudos apés conclusdo do Ensino Médio

182. | Caracterizar possibilidades de continuidade de estudos apds conclusao do Ensino Médio

183. | ldentificar possibilidades profissionais advindas da conclusdo do Ensino Médio

184. | Caracterizar possibilidades profissionais advindas da conclusao do Ensino Médio

185. Identificar perspectivas profissionais imediatas (ao final do seu curso)

186. | Caracterizar perspectivas profissionais imediatas (ao final do seu curso)

(...)

187. Informar-se sobre cursos superiores ou profissionalizantes
188. | ldentificar entidade mantenedora do curso (federal, estadual, municipal, particular)
189. Identificar localizac&do do curso
190. Identificar periodo de funcionamento do curso
191. Identificar anuidade ou taxa do curso
192. Identificar bolsas de estudo no curso
193. Identificar condi¢des de ingresso no curso (vestibular, nimero de vagas)
(..)
194, Informar-se sobre cursos nas instituicdes de ensino

(...)

195. | Avaliar validade das informacdes sobre cursos e carreiras

(..)
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5.2.6 Avaliar compatibilidade entre caracteristicas pessoais e caracteristicas exigidas

pelas profissoes de maior interesse

Ultimo subconjunto apresentado na Figura 5.4 “Avaliar compatibilidade entre
caracteristicas pessoais e caracteristicas exigidas pelas profissdes de maior interesse” abrange
classes de comportamentos que se referem a relacionar diversas informagdes que foram
caracterizadas na etapa inicial de ‘“Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida
profissional”. Conforme pode ser observado no mapa, as classes de comportamentos
componentes da classe 213 sdo mais abrangentes que as classes de “identificar”,
“caracterizar” e “avaliar”, pois “relacionar” € um comportamento mais complexo. Na Tabela

5.11 esté apresentada a seqii€ncia de ensino para a classe 213.

TABELA 5.11

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “AVALIAR
COMPATIBILIDADE ENTRE CARACTERISTICAS PESSOAIS E CARACTERISTICAS EXIGIDAS PELAS
PROFISSOES DE MAIOR INTERESSE” (213) COMPONENTE DA OCUPACAO ESPECIFICA
“CARACTERIZAR VARIAVEIS RELACIONADAS A PROJETAR A VIDA PROFISSIONAL”

Iltem Classe de Comportamentos

197. Relacionar diferentes tipos de profissdo entre si

198. Relacionar informagdes sobre profissdes com suas capacidades, interesses e habilidades
199. Relacionar informagdes seguras sobre profissées e carreiras com expectativas profissionais
200. Relacionar informagbes sobre profissdes, cursos, carreiras, areas de atuacao profissional e
mercado de trabalho com dados de autoconhecimento

201. | Relacionar caracteristicas do individuo com diferentes areas de atuacao profissional

202. | Relacionar exigéncias das areas de atuagao selecionadas com expectativas profissionais
203. | Relacionar exigéncias das areas de atuacao selecionadas com expectativas pessoais

204. | Relacionar exigéncias das areas de atuagao selecionadas com caracteristicas, capacidades e
habilidades pessoais

205. | Relacionar exigéncias das profissdes selecionadas com expectativas pessoais

206. Relacionar exigéncias das profissdbes selecionadas com caracteristicas pessoais,
capacidades e habilidades

207. | Caracterizar implicagbes das relagbes entre interesses, habilidades e potencial de
aprendizagem para desempenho de atividades profissionais

208. | Relacionar exigéncias das profissdes selecionadas com expectativas profissionais

209. | Relacionar suas capacidades pessoais com diversas profissdes

210. | Identificar aspectos de sua historia de vida

211. | Caracterizar relagdes entre decidir-se profissionalmente e aspectos da histéria de vida como
parte do desenvolvimento pessoal

212. Relacionar o processo de decidir-se profissionalmente com aspectos da historia de vida

213. | Avaliar compatibilidade entre caracteristicas pessoais € caracteristicas exigidas pelas
profissées de maior interesse

skeksk
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Destaca-se a complexidade das classes de comportamentos em que aparecem nhas
expressoes “Avaliar influéncia de... sobre o processo de decidir-se profissionalmente” e
“Avaliar funcionalidade de...”, componentes da classe geral ‘“Caracterizar varidveis
relacionadas a projetar a vida profissional”. Ao informar-se sobre profissdes, mercado de
trabalho, cursos, universidades € necessdrio avaliar também quanto essas informagdes irdo
influenciar o processo de decidir-se profissionalmente, pois essas informacdes irdo compor
varidveis para decidir-se profissionalmente e planejar a vida profissional. Nesse sentido,
“informar-se” sdo classes de comportamentos intermedidrias e pré-requisitos para outras
classes de comportamentos, mas ndao sdo suficientes em um processo de orientacdo
profissional. A organizacdo das classes de comportamentos nos niveis de abrangéncia
possibilita explicitar essas relacdes e a func¢do da informagdo no processo de decidir-se
profissionalmente e chama a atencdo para a complexidade dos comportamentos a serem
ensinados em programas de orientacdo profissional: é necessdrio comparar informacoes,
selecionar informagdes, avaliar informacgdes, sintetizar informagdes, organizar e armazenar
informacdes e principalmente avaliar a influéncia dessas informacdes sobre o processo de
decidir-se e utilizar as informagdes como recurso para decidir-se. O aperfeicoamento e
complementacdo do mapa de comportamentos elaborado possibilitardo evidenciar ainda mais

essas relacoes.
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6

CLASSES DE COMPORTAMENTOS COMPONENTES DA CLASSE GERAL
“PLANEJAR A VIDA PROFISSIONAL”

O campo de estudos e de intervengao constituido pela Orientagdo Profissional estd
acumulando muitos conhecimentos relativos a caracterizacao de varidveis que influenciam as
decisdes profissionais, porém, o comportamento de planejar, que € essencial para o
desenvolvimento de projetar a vida profissional ainda recebe pouca €nfase no sentido de
descrever claramente os comportamentos envolvidos nesse processo. Parte dos programas de
orientagdo profissional (Lucchiari, 1993; Soares, 2000, 2002; Melo-Silva e col., 2003; Ivatiuk,
2004; Bressan e col. 2004) enfatiza a caracterizacdo das varidveis relacionadas ao processo de
decidir-se profissionalmente. Melo-Silva e col. (2003) constataram que os assuntos mais
discutidos por orientadores profissionais sdo informagdo profissional, auto-conhecimento,
escolha profissional, influéncias familiares, identificagdo profissional, interesses, ansiedade,
desemprego e vestibular. Contudo, € necessdrio ter clareza sobre o que as pessoas precisam
ser capazes de fazer a partir da caracterizacdo dessas varidveis. Caracterizar é uma etapa
importante e pré-requisito para que a pessoa seja capaz de ‘“Planejar sua vida profissional”,
mas sozinha a apresenta¢do de comportamentos dessa classe ndo parece ser suficiente para
garantir a elaboracdo de planos de vida e planos profissionais de médio e longo prazo
apropriadamente. As pergunta nesse ponto sdo: Caracterizar varidveis € suficiente para
planejar a vida profissional? Ao caracterizar, os comportamentos de relacionar as varidveis
entre si aparecerd com facilidade sem intervenc¢do profissional? Se ndo, quais sao os
comportamentos relativos a “Planejar a vida profissional” que precisam compor um programa

de orientacao profissional?

Ao orientar os jovens em seu momento de escolha profissional, os orientadores lidam
em algum grau com comportamentos relacionados ao planejamento, visto que ao escolher
uma profissdo a pessoa estd, de alguma forma, prevendo e preparando um determinado futuro.
Um dos objetivos do ultimo encontro de um programa de orientacdo profissional proposto por
Lucchiari (1993) é “Auxiliar o jovem a imaginar-se no futuro, por um planejamento dos
passos que deverdo ser dados para que ele o alcance”. E possivel observar que hd uma
preocupacdo com a questdo do planejamento nos programas de orientacdo profissional,
contudo, é necessario questionar a sufici€éncia da énfase nessa etapa do processo. No caso do

programa proposto por Lucchiari (1993), o planejamento aparece como um dos objetivos
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(dentre outros de outras naturezas) apenas no ultimo encontro. Pode-se argumentar que o
planejamento € feito ao longo de todo processo, porém, o que € necessdrio enfatizar, é que
ainda hd pouca utilizacdo sistemdtica do conhecimento sobre planejamento e sobre o
comportamento de planejar nos programas de orientagdo profissional para adolescentes. Os
trabalhos de orientac@o profissional sob a perspectiva da Andlise do Comportamento (Moura,
2001; Ivatiuk, 2004; Ivatiuk e Amaral, 2004) tém demonstrado uma énfase no processo de
tomada de decisdo. Contudo, essa ainda € apenas uma parte da classe geral “Planejar a vida

profissional”.

E qual a importancia de “Planejar a vida profissional”? Ou de ‘“Planejar a vida”?
Matus (1996) faz uma pergunta provocadora ao seu leitor: “Somos arrastados ou
conduzimos?”. O autor questiona se somos “arrastados pela forca da correnteza” ou se
sabemos aonde chegar e nos conduzimos nessa direcdo. Matus (1996) problematiza o
fendmeno “planejamento”, demonstrando que planejar o préprio futuro é a forma que o
homem tem de exercer sua liberdade e ndao ser apenas levado pelos acontecimentos, pelos
fatos. Ele considera que negar o planejamento é negar a possibilidade de escolher o futuro, €
assim aceitd-lo, seja ele qual for. Nao planejar implica em abrir mao da liberdade de “tentar
decidir por nds e para ndés onde queremos chegar e como lutar para alcangar nossos
objetivos”. Segundo o autor, as alternativas do homem ao planejamento sdao a improvisacao

ou a resignacgdo, o que significa abrir mao de ter mais liberdade.

“Planejar a vida profissional” é uma das classes de comportamentos que compdem a
classe mais geral “Projetar a vida profissional”, de acordo com a proposi¢ao para organizacao
das classes de comportamentos obtidas a partir da coleta de dados. Conforme destacado na
secdo 1.1, do Capitulo 1, o planejamento envolve definicdo de varidveis e objetivos, previsao
de acontecimentos e preparacdo de tarefas. “Planejar a vida profissional” é uma classe de
comportamentos que, entre outros comportamentos, parece envolver uma série de decisdes, de
forma que o comportamento de “decidir-se” ird acontecer ndo apenas uma, mas diversas vezes
quando alguém planeja sua vida profissional. Decidir ndo € executar o ato que se decidiu, é
escolher fazé-lo e, portanto, aumenta a probabilidade que o ato ocorra (Skinner, 2003). De
forma, andloga, planejar € decidir-se sobre diversos aspectos e aumentar a probabilidade de

que a direcdo planejada se concretize.
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6.1 Decidir-se e elaborar estratégias de acao para concretizar as decisdes como classes de

comportamentos constituintes de ‘“Planejar a vida profissional”

As classes de comportamentos da classe mais geral ‘“Planejar a vida profissional”
derivadas a partir da coleta de dados estdo distribuidas nos niveis de abrangéncia e
apresentadas na Figura 6.1. Do total de classes de comportamentos encontradas, 54 (18%)
foram alocadas como componentes da classe geral “Planejar a vida profissional”. Dentre essas
classes, 30 foram derivadas diretamente da literatura e 24 foram acrescentadas a partir dos

dados coletados.

E possivel que as classes de comportamentos estdo bem distribuidas nos niveis de
abrangéncia, com excec¢do do nivel “Classes de comportamentos relacionados a situagdes ou

ocasides para fazer (ou deixar de fazer) algo”, em que nenhuma classe estd apresentada.

Em relacdo a organizacgao das classes de comportamentos nos niveis de abrangéncia de
acordo com os verbos que iniciam seus nomes, é possivel identificar na Figura 6.1, que no
sub-nivel RA1, o verbo que nomeia as classes de comportamentos é “Avaliar”’, seguido pelo
complemento “importancia”. No sub-nivel A4, o verbo que predomina é “Identificar”. No
sub-nivel A3, as classes de comportamentos apresentadas iniciam com o verbo “Caracterizar”
e no sub-nivel A2 predomina o verbo “Avaliar”. O verbo elaborar € o que aparece com mais
freqiiéncia no sub-nivel AC2. Nos demais sub-niveis sdo apresentados verbos diversos que

nomeiam as classes de comportamentos.

Na Figura 6.1, é possivel destacar dois subconjuntos de comportamentos distintos
representados por duas classes de comportamentos no sub-nivel “Tarefas componentes de
uma ocupagdo” (TA). O primeiro subconjunto pode ser representado pela classe de
comportamentos “Decidir-se profissionalmente”, que abrange outras 30 classes de
comportamentos. “Decidir-se profissionalmente” abrange, no sub-nivel OPI1, a classe de
comportamentos “Criar estratégias para decidir-se profissionalmente”, no sub-nivel A2, a
classe “Avaliar impacto das conseqii€éncias positivas e negativas advindas das decisoes
profissionais” e no sub-nivel ACI, as classes “Selecionar alternativas profissionais” e

“Identificar as melhores opg¢des profissionais a serem consideradas”.
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LOCALIZAGAO GERAL

Figura 6.1: Conjunto de classes de comportamentos da classe geral “Planejar a vida
profissional” organizadas em niveis de abrangéncia.

O segundo subconjunto € representado pela classe de comportamentos ‘“Planejar
estratégia de acdo para concretizar decisdes profissionais” que abrange 22 classes de
comportamentos. Essa classe abrange as classes de comportamentos “Selecionar metas
pessoais relacionadas ao alcance de metas profissionais de médio e longo prazo” e
“Selecionar metas profissionais relacionadas ao alcance de metas profissionais de médio e
longo prazo” no sub-nivel OP1 e classes relacionadas a identificacdo e caracterizagdao de
pontos de chegada, intermedidrios e de partida nos sub-niveis A3 e A4.
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6.2 Para planejar a vida profissional basta ser capaz de decidir-se e elaborar estratégias

de acido para concretizar as decisoes?

As classes de comportamentos encontradas para compor a classe geral “Planejar a vida
profissional” sdo suficientes para representar todas as aprendizagens necessdrias para se tornar
capaz de realizar essa classe? O percentual de quantidades de classes de comportamentos
dessa classe geral (17%) em relagdo ao total de classes de comportamentos encontradas e a
complexidade de “Planejar a vida profissional” indicam que, muito provavelmente, ainda
existem lacunas a serem completadas no mapa de ensino proposto. Retomando a defini¢ao de
“planejamento” como um processo de ‘“definir varidveis”, “estabelecer objetivos”, “prever
desenvolvimento e dados” e “preparar tarefas” proposta a partir das conceituagdes de
diciondrios (Diciondrio REFA, 1985; Gehringer, 2002) é possivel notar que apenas dois
desses aspectos estdo claramente contemplados entre as classes de comportamentos
encontradas. A classe “definir varidveis” estd representada pela propria classe geral
“Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional’. No sistema
comportamental proposto, portanto, essa classe € componente de “Projetar a vida
profissional”, mas ndo de “Planejar”, especificamente. Apresentar comportamentos da classe
geral “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida profissional” € uma condi¢do para
que alguém seja capaz de “Planejar sua vida profissional” e por isso essa classe aparece antes
na seqiiéncia. As classes de comportamentos envolvidas em “Planejar a vida profissional”,
como “Selecionar critérios para decidir-se”, “Identificar oportunidades profissionais”,
“Identificar as melhores opg¢des profissionais” requerem que as informacdes profissionais,

dentre outras, tenham sido bem caracterizadas.

O aspecto componente de planejar “Estabelecer objetivos” ou “Elaborar objetivos
pessoais e profissionais” ndo estd explicitado entre as classes de comportamentos encontradas,
dada a distin¢do entre os conceitos de objetivos e metas. A classe “preparar tarefas” estd
contemplada pela classe “Planejar estratégia de ac@o para concretizar decisdes profissionais”.
Ja a classe “prever desenvolvimento e dados” ndo estd contemplada por uma classe
organizada sistematicamente, porém duas classes de comportamentos parecem relacionadas a
capacidade de previsdo: avaliar e caracterizar “impacto das conseqiiéncias positivas e
negativas advindas das decisdes profissionais”. Além da lacuna em relacdo as classes de

comportamentos que ainda nio estdo contempladas para compor a classe geral “Projetar a
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vida profissional”, outra lacuna que se evidencia em relacdo a essa classe € a necessidade de
sistematizacdo dos comportamentos dessa classe geral que, poderdo ser encontradas em
programas de orientacdo profissional para adultos que necessitam de orientacdo de carreira.
Uma sistematizagdo proporcionard maior clareza sobre os comportamentos envolvidos nessa
classe geral e sobre a importancia de que as aprendizagens desses sejam consistentes e
possam ser utilizadas ao longo da vida profissional. Além dessas classes, a classe de
comportamentos ‘“Decidir-se profissionalmente” foi considerada componente de “Planejar a

vida profissional”.

6.2.1 Elaborar objetivos pessoais e profissionais: uma proposicao

O que sdo objetivos pessoais e profissionais? Objetivos e metas sao sindonimos? Qual a
relevancia de acrescentar as classes de comportamentos “Elaborar objetivos pessoais” e
“Elaborar objetivos profissionais” a classe geral “Planejar a vida profissional”? Oliveira
(2001) distingue meta e objetivo e define objetivo como uma situa¢do que se pretende atingir,
no caso de uma empresa € a determinacdo de para onde a empresa dirigird seus esforgcos e
equivale a um resultado pré-estabelecido; objetivo funcional como um objetivo intermedidrio
que deve ser atingido com a finalidade de alcancar os objetivos; € meta como um passo ou
etapa perfeitamente quantificado e com prazo e responsabilidade definidos para alcancar os
objetivos da empresa. Cassarro (2003) relata que alguns autores definem meta como o
principal propdsito da organizacao e se divide em metas, que sdo partes dos objetivos e outros
autores definem objetivo como o propdsito principal da organizacdo e os objetivos sdo partes
da meta. O autor utiliza a segunda proposicdo e destaca caracteristicas que considera

fundamentais tanto para estabelecer objetivos € como metas: que sejam claramente redigidos

e adequadamente quantificados (para poder medir, avaliar e comparar os resultados).

E possivel também definir um objetivo a partir da nocio de comportamento. Um
objetivo seria constituido a partir da definicdo do que se pretende conseguir, e da explicitacdao
de situagdes com determinadas caracteristicas com as quais € necessario que uma pessoa lide
para atingir esse objetivo, das acdes relevantes dessa situacdo para modificd-la na dire¢ao
desejada (classe de respostas ou de acdes) e do resultado que se pretende obter a partir dessa
acdo (classe de estimulos conseqiientes). A relacdo entre os trés componentes € o que define o
objetivo (Botomé, 1980). O nome do comportamento ndo € necessariamente o nome da agao,
pois o nome do comportamento explicita a relacdo entre os seus trés componentes € 0 nome
da acdo explicita a resposta, a atividade do organismo nessa relacdo. De forma semelhante,
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em um objetivo, precisam ser determinadas as situagdes envolvidas, as acdes e os resultados
que se deseja alcancar. O exemplo de um objetivo profissional apresentado na Tabela 6.1

ilustra essa definicao de objetivo.

TABELA 6.1

EXEMPLO DE UM OBJETIVO PROFISSIONAL ELABORADO DE ACORDO COM A NOCAO DE
COMPORTAMENTO

Objetivo: Proporcionar conforto para as pessoas por meio de construgdes de ambientes

Situacdo Atividade Resultados

Caracteristicas do publico | Gerenciar a construcio de | Conforto para os moradores

atendido ambientes confortiveis de |de acordo com  suas
Necessidades do  publico acordo com o projeto | necessidades e expectativas
. elaborado
atendido (...)
(...)

Recursos necessarios

Recursos disponiveis
(equipe, dinheiro, materiais)

Projeto de construgao
elaborado

(...)

O objetivo apresentado na Tabela 6.1 pode ser objetivo tanto de alguém que pretende
ingressar em um curso superior para ser capaz de “Proporcionar conforto para as pessoas por
meio de constru¢des de ambientes” quanto de um profissional ja formado cujo objetivo de sua
atuacdo profissional estd claramente definido como ‘“Proporcionar conforto para as pessoas
por meio de construcdes de ambientes”. A partir dessa no¢ao de objetivo, mais do que decidir
cursar um curso de engenharia civil, arquitetura ou mesmo administra¢do (para o exemplo da
Tabela 6.1), por exemplo, € necessdrio que a pessoa tenha clareza da fungdo das atividades
que realizard, das situacdes que ird lidar em sua vida profissional e do que precisard produzir a
partir dessas atividades. Nos cursos universitarios e profissionalizantes, muitas vezes a énfase
estd nos conhecimentos sobre o que fazer, como fazer e porque fazer. Os conhecimentos sobre
em que situacdes fazer e qual o produto do fazer raramente sdo integrados no ensino superior
de forma que facilite aos alunos estabelecer essas relacdes. Quando o aluno tem clareza sobre
qual € seu objetivo com sua formacao profissional ele pode ficar mais atento ao que importa

aprender. Nesse sentido, utilizar a nog¢do de comportamento para elaborar objetivos
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profissionais possibilita uma ampliacdo daquilo que € relevante ser ensinado para as pessoas

elaborarem seus objetivos pessoais e profissionais.

Na Tabela 6.2 estd ilustrado o exemplo de um objetivo profissional que pode ser
elaborado por um profissional que ja estd formado. O exemplo apresentado mostra que
“Realizar cursos”, “Ler sobre o assunto”, “Participar de grupo de estudos” ndo sdo objetivos
em si, mas sdo as acgdes, as atividades que alguém faz, orientadas por uma situacdo e
resultados bem definidos. Um objetivo elaborado dessa forma € orientador na hora de decidir
que curso fazer, que atividades académicas ou profissionais participar, pois um dos critérios
importantes serd: qual deles serd mais efetivo para que a capacidade de intervir sobre o
fendmeno com o qual lida profissionalmente seja aumentada. Além disso, ao concluir a

atividade a pessoa terd mais parametro para avaliar do que apenas ‘“gostei”, “nao gostei”, “foi

interessante”.

TABELA 6.2

EXEMPLO DE UM OBJETIVO DE UM PROFISSIONAL JA FORMADO ELABORADO DE ACORDO COM A
NOCAO DE COMPORTAMENTO

Objetivo: Aprimorar capacidade de atuagao profissional

Situacdo Atividade Resultados
Capacidade  de  atuacdo | Quaisquer acoes que | Capacidade aumentada de
profissional atual aprimorem a capacidade de | intervir sobre fendmenos

atuagdo profissional | apropriadamente
(Realizar cursos, realizar C.)

leituras sobre determinados
Necessidades  sociais  que | assuntos, etc.)

Conhecimento sobre atuacdo
profissional disponivel

requerem determinada )
capacidade = de  atuacdo | *°°°
profissional

Caracteristicas dos

fendmenos com os quais o
profissional formado lida...

Recursos  diversos  para
aprimorar a capacidade de
atuacao profissional

(...)

Objetivos pessoais também podem ser elaborados a partir da no¢do de comportamento.

O exemplo apresentado na Tabela 6.3 apresenta o objetivo pessoal “Residir em local
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confortdvel e seguro”. No exemplo apresentado, o mais importante ndo € comprar um imével,
ainda que isso seja desejdvel. A pessoa tem condi¢des de valorizar outros aspectos além do

“adquirir” e pode reavaliar expectativas irrealistas ou onerosas como “ter uma casa luxuosa”.

TABELA 6.3

EXEMPLO DE UM OBJETIVO PESSOAL ELABORADO DE ACORDO COM A NOCAO DE
COMPORTAMENTO

Objetivo: Residir em um local confortdvel e seguro

Situacdo Atividade Resultados

Caracteristicas pessoais; Escolher um imoével | Sentimento de seguranca e
confortdvel localizado em | conforto préprio

bairro seguro para morar
Necessidades ~ pessoais e | (comprar ou alugar)
familiares;

Caracteristicas da familia;
Sentimento de seguranca e
conforto dos familiares
Caracteristicas da regido ()
onde vive (populagao,
crescimento, niveis de
violéncia);

Recursos disponiveis

(...)

Ao utilizar essa no¢do de objetivo pessoal e profissional, a pessoa que elabora os
objetivos terd a oportunidade mudar a perspectiva daquilo que de fato € importante, pois além
de explicitar aquilo que se pretende alcancar, a funcdo de alcan¢d-lo também é destacada.
Quando o resultado a ser produzido estd claro e é relevante pessoalmente e profissionalmente,
a pessoa passa a depender menos de elogios, reconhecimento ou status social, pois ela obtém
maior capacidade de avaliar se o seu trabalho esta trazendo os resultados que sdo importantes
(Botomé e Kubo, 2002). Oliveira (2008) demonstra a indistin¢do entre atividades e funcdes
que funciondrios de uma organizacao filantrépica de assisténcia social apresentam. A autora
mostra que os funciondrios descrevem suas funcdes da mesma forma que suas atividades,
evidenciando que o “motivo”, a funcdo mais importante para realizarem as atividades ndo é
clara para essas pessoas. Na proposi¢do de objetivos apresentada nas Tabelas 6.1, 6.2 e 6.3,
um aspecto fundamental € essa distincdo, em que o objetivo revela a fungdo das atividades
que a pessoa fard. Essa mudanca de conceito parece ser desejavel na constru¢do do que se
chama “qualidade de vida no trabalho” ou “satisfa¢do no trabalho”, sendo relevante tanto para
a pessoa que projeta sua vida profissional quanto para a sociedade.
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A partir da apresentacido dos exemplos de objetivos € possivel notar a complexidade de
comportamentos requeridos da pessoa que projeta a vida profissional para elaborar objetivos
sob essa perspectiva. Para ser capaz de “Elaborar objetivos pessoais” e “Elaborar objetivos
profissionais™ a etapa de caracterizacao de varidveis precisa ter sido feita com cuidado, pois
essa caracterizagdo fornecerd as informacdes para identificar as situacdes, atividades e
resultados que compdem os objetivos. Elaborar um objetivo profissional requer a
caracterizacdo de varidveis profissionais (tipos de situagcdes, tipos de atividades, tipo de
populacdo atendida, formacao profissional, etc.) para compor os trés componentes do objetivo
e a avaliacdo de outras varidveis relacionadas aos objetivos profissionais: condicdo social
propria e da populacdo que serd atendida; condi¢do econdmica da regido em que ird atuar;
varidveis pessoais e familiares; entre outras. Da mesma forma, para elaborar objetivos
pessoais € necessdrio caracterizar varidveis pessoais para compor o objetivo e a avaliacdo das

outras variaveis envolvidas.

Alguns critérios que podem ser orientadores para as pessoas comporem seus objetivos:
atividades que gosta de fazer, situagdes que percebem que precisam ser mudadas, melhoradas,
aperfeicoadas, situacdes que gostariam que fossem diferentes ou melhores na sociedade, e
também coisas que gostaria de obter como resultado para si. Malschiltzky (2004) lista alguns
aspectos que podem ser utilizados para uma pessoa definir seu “projeto de vida
pessoal/profissional”: o tipo de ambiente de trabalho que gostaria de pertencer; o papel que
gostaria de desempenhar em sua carreira profissional; os fatores de realizacdo; os resultados
financeiros que almeja. Nesse sentido, a caracterizacdo apropriada das varidveis relacionadas

a “Projetar a vida profissional” pode ser uma condig¢do facilitadora desse processo.

N

O local das classes de comportamentos relativas a “Elaborar objetivos pessoais” e
“Elaborar objetivos profissionais” no conjunto de classes componentes de “Projetar a vida
profissional” ainda precisa ser avaliado. Para Oliveira (2001), os objetivos sdo orientadores
para a formulacdo de estratégias empresariais. O autor propde que € necessirio primeiro
elaborar os objetivos, a partir da andlise de ambiente interno e externo a empresa, para entao
formular as estratégias (maneiras) para alcancar os objetivos. Também para Cassarro (2003) é
necessario primeiro estabelecer um objetivo para depois planejar como viabiliza-lo. O
objetivo € “preexistente” ao planejamento que € feito para viabilizd-lo. As proposi¢des desses
autores indicam que as classes de comportamentos relacionadas a ‘“Elaborar objetivos

pessoais e profissionais” precedem classes relacionadas a “Planejar a vida profissional” e,

portanto, nao sao componentes dessa classe. Nesse sentido, ao incorporar as classes
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relacionadas a elaboracdo de objetivos pessoais e profissionais ao conjunto de “Projetar a vida
profissional” serd necessdrio avaliar se essa classe pertence a classe geral “Caracterizar

varidveis relacionadas a projetar a vida profissional”.

6.2.2 Decidir-se profissionalmente é um processo comportamental basico e fundamental

para “Projetar a vida profissional”

De acordo com Melo-Silva e col. (2004), em geral, os programas de orientacdo
profissional visam auxiliar as pessoas nas decisdes sobre estudo, formagdo profissional e
trabalho, sendo tradicionalmente destinados a jovens em ddvida sobre a carreira universitéria.
No programa de orientacdo profissional apresentado por Moura (2001) e utilizado para obter
os dados para identificar as classes de comportamentos que compdem a classe mais geral
“Projetar a vida profissional” e, em outros, como o programa proposto por Ivatiuk (2004), é
possivel observar que ha uma énfase no préprio processo de “decidir-se profissionalmente”,
que € uma parte do “Planejar a vida profissional”. Nesses programas, hd uma preocupacdo em
descrever e ensinar os comportamentos relacionados a capacidade de “decidir-se” em uma
situacdo profissional e que pode ser generalizada para outros contextos. Conforme
apresentado na Figura 6.1, a classe de comportamentos ‘“Decidir-se profissionalmente”
definida como componente de “Planejar a vida profissional” envolve os subconjuntos “Criar
estratégias para decidir-se profissionalmente” e ‘“Selecionar alternativas profissionais” e a
classe de comportamentos ‘“Identificar as melhores opcdes profissionais a serem

consideradas”.

A classe de comportamentos “Criar estratégias para decidir-se profissionalmente”
(OP1) abrange apenas uma classe de comportamentos, que ainda € geral “Identificar
alternativas de solucdo para problemas relacionados ao processo de decidir-se por uma
profissdao” (OP2). As acdes envolvidas nessas operacdes (AC), a maneira de fazer (A), o
conhecimento necessdrio (B) e as situagdes para agir (C e D) para fazer isso ainda ndo foram
identificadas a partir da organizacao das classes de comportamentos que compdem “‘Planejar a
vida profissional”. Essa potencial “lacuna” de classes de comportamentos pode ser observada
na Tabela 6.4 na qual estd proposta uma seqiiéncia de ensino do primeiro conjunto da classe
geral “Planejar a vida profissional”, segundo critérios para definir seqiiéncia de ensino
apresentados por Botomé (1975). Contudo, as lacunas ndo sao indicadoras inequivocas de que
ha necessariamente classes de comportamentos nesses “lugares” que precisariam ser ainda
descobertas. As lacunas também podem ser verificadas na Tabela 6.4.
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Classes de comportamentos no sub-nivel de abrangéncia “Comportamentos referentes
a conseqiiéncias ou decorréncias relacionadas a fazer (ou deixar de fazer) algo” (RA) também
estdo relacionadas a classe geral “Planejar a vida profissional”. As classes de comportamentos
nesse sub-nivel evidenciam a necessidade de que a pessoa avalie sua responsabilidade decidir-
se e também a responsabilidade em relacdo as conseqiiéncias de suas escolhas para a sua

propria vida.

TABELA 6.4

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “DECIDIR-SE
PROFISSIONALMENTE” (31) COMPONENTE DA OCUPACAO ESPECIFICA “PLANEJAR A VIDA

PROFISSIONAL”

ltem Classe de Comportamentos

1. Caracterizar seu papel no processo de projetar a vida profissional

2. Identificar importancia de sua participagao ativa ao decidir-se profissionalmente

&, Avaliar importancia de sua participacao ativa ao decidir-se profissionalmente

4. Avaliar implicagdes pessoais do trabalho

5. Avaliar implicagbes do trabalho na vida do individuo

6. Avaliar importancia das decisdes profissionais em relagéo a realizagao pessoal

7. Avaliar implicagbes sociais do trabalho

8. Avaliar importancia das decisdes profissionais em relacdo a responsabilidade diante da
comunidade

9. Avaliar sua responsabilidade na opgéo curricular e profissional
(...)

10. Identificar alternativas de solugéo para problemas relacionados ao processo de decidir-se por
uma profissao

11. Criar estratégias para decidir-se profissionalmente

12. Caracterizar impacto das conseqiiéncias positivas e negativas advindas das decisbes
profissionais

13. Avaliar impacto das consequiéncias positivas e negativas advindas das decisdes profissionais

14. Identificar possibilidades profissionais

15. Caracterizar possibilidades profissionais

16. Avaliar possibilidades profissionais

17. Identificar novas possibilidades de atuagao profissional

18. Caracterizar novas possibilidades de atuagao profissional

19. Avaliar novas possibilidades de atuagéo profissional

20. Identificar caracteristicas pessoais que ajudarédo a delinear as melhores opgoes profissionais
a serem consideradas

(...)

21. Identificar critérios pessoais para decidir-se profissionalmente

22. Caracterizar critérios pessoais para decidir-se profissionalmente

23. Avaliar critérios pessoais para decidir-se profissionalmente

24. Identificar critérios de exclusao/ inclusdo de opg¢des profissionais

25. Identificar variaveis para compor critérios para decidir-se profissionalmente
26. Caracterizar variaveis para compor critérios para decidir-se profissionalmente
27. Avaliar variaveis para compor critérios para decidir-se profissionalmente

(...)

28. Selecionar critérios de decidir-se

29. Selecionar alternativas profissionais

30. Identificar as melhores opgdes profissionais a serem consideradas

(..)
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Dentre as classes de comportamentos do sub-nivel RA (classes de 1 a 9 na Tabela 6.4),
a classe “8 Avaliar importancia das decisdes profissionais em relagdo a responsabilidade
diante da comunidade” merece destaque por ser uma das classes que se refere a preocupacao
com a funcdo social do trabalho. Ainda que poucas classes de comportamentos relacionadas
ao conceito de campo de atuacdo profissional tenham sido encontradas, é possivel identificar
que ha uma preocupagcdo em programas de orientacdo profissional com a consideracdo de
necessidades sociais além das demandas de mercado. Soares (2002) também propde uma
atividade para o jovem imaginarem-se desempenhando um papel na sociedade e inseridos em
um sistema de produgdo. Contudo, a classe de comportamento encontrada (8) ainda estd em
um nivel de abrangéncia menor que se refere a avaliacdo da responsabilidade da escolha
profissional em relagdo a comunidade, mas classes que se referem a como fazer, com que
fazer e em que situagdes apresentar comportamentos que levem em consideragdo as

necessidades sociais ainda precisam ser encontradas.

A Figura 6.1 mostra que o outro subconjunto de “Decidir-se profissionalmente”, a
classe de comportamentos “Selecionar alternativas profissionais”, envolve classes de
comportamentos que se referem identificac@o, caracterizagdo e avaliacdo de oportunidades
profissionais. Teixeira e Gomes (2005) demonstraram a partir de um estudo sobre decisdo de
carreira entre estudantes de fim de curso universitario, que perceber oportunidades é uma das
varidveis que mais contribuiu para a decisdo sobre a carreira na populacdo investigada,
indicando que essa ¢ uma classe de comportamentos importante para ‘“Planejar a vida
profissional” e a relevancia das classes de comportamentos relacionadas a avaliacdo de

oportunidades profissionais para o processo de “Projetar a vida profissional”.

Outro subconjunto de classes de comportamentos componentes de ‘“‘Selecionar
alternativas profissionais” é “Selecionar critérios para decidir-se”. E possivel notar, na Figura
6.1, que as classes de comportamentos que compdem essa classe sdo gerais e ndo especificam
tipos de varidveis que podem ser critérios para decidir-se profissionalmente. As classes se
referem a identificacdo, caracterizacdo e avaliacdo de critérios pessoais de decisdo e de
varidveis que podem compor os critérios, sem especificar nenhuma dessas possiveis varidveis.
E importante que a pessoa que projeta a vida profissional identifique os préprios critérios de
decisdo que estabelece, contudo, esse trabalho pode ser facilitado se algumas varidveis forem
previamente explicitadas pelo orientador profissional. Neiva (2003) identificou alguns

critérios para escolher uma profissao que sdo apresentados em um jogo para facilitar a escolha

profissional: ambiente de trabalho (onde trabalhar, com quem, em que ambiente); objetos,
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conteddos de trabalho (com que trabalhar); atividades de trabalho (fazendo o que... e como?);
rotinas de trabalho (quando e quanto trabalhar?); retornos (produtos) do trabalho (o que desejo
obter com meu trabalho?). Dessa forma, seria possivel detalhar mais as classes de
comportamentos da classe “Selecionar critérios para decidir-se”, acrescentando classes de
comportamentos que se referem a critérios especificos que sdo importantes de serem

identificados ao planejar e projetar a vida profissional. Esta lacuna esté ilustrada na Tabela 6.4

antes da classe de comportamento 17.

E qual a relacdo entre “Elaborar objetivos pessoais e profissionais” e “Decidir-se
profissionalmente”? A classe “Decidir-se profissionalmente” se refere a um processo de
identificar diversas alternativas possiveis relativas a uma determinada de decisdo, definir
critérios e selecionar, de acordo com os critérios elaborados, as melhores opcoes.
Considerando o processo de “decidir-se” como um processo bdsico, ao elaborar um objetivo,
véarias decisdes precisardo ser feitas, sendo que ‘“Decidir-se” deveria preceder “Elaborar
objetivos pessoais e profissionais”. Contudo, ao se referir ao processo de ‘“Decidir-se
profissionalmente” hd uma especificidade em relacdo ao tipo de decisdo: se refere a uma
decisao relativa ao desenvolvimento e continuidade da vida profissional. Nesse sentido, os
objetivos j4 elaborados podem orientar o processo decisorio: se alguém tem o objetivo de
“Aprimorar sua capacidade de atuagdo profissional” precisard ser capaz de identificar as
diversas oportunidades para fazer isso, identificar alguns critérios de decisdo como
“disponibilidade de tempo necessdria”, “local”, “qualidade do curso ou material”, “custos”,
entre outros, avaliar quais os melhores critérios para decidir e entdo selecionar uma das

opg¢oes. De certa forma, os objetivos indicam os tipos de decisdo que precisardo ser tomadas.

Sendo o processo de “Decidir-se profissionalmente” definido desta forma, serd
possivel notar, a partir das defini¢des de estratégia na préxima secdo (6.2.3), que esse
processo se confunde com “Elaborar estratégias para atingir um objetivo”. A distin¢ao nao é
simples e ainda precisard ser refinada, porém, a classe de comportamentos ‘“Decidir-se
profissionalmente” enfatiza mais o processo comportamental necessario para ser capaz de, em
certo sentido, “elaborar as estratégias”. Por outro lado, a classe “Elaborar estratégia”, como
serd apresentado, parece enfatizar mais os aspectos que precisam ser considerados para definir

“como fazer” para alcangar um objetivo.
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6.2.3 Planejar estratégias de acio para concretizar decisoes profissionais

Tendo delimitado o que fazer (“Elaborar objetivos™) € necessario definir com clareza
como fazer, quais as estratégias para alcangar os objetivos propostos. Oliveira (2001) define
estratégia empresarial como a relacdo entre a empresa e o ambiente, de forma que a empresa
procura definir e operacionalizar meios para maximizar os resultados da interacdo
estabelecida; é a forma estruturada e desenvolvida pela empresa para alcancar de forma
adequada e diferenciada seus objetivos para o futuro. J4 Cassaro (2003), considera que o

processo de planejamento equivale a defini¢do de estratégias.

A classe de comportamentos “Planejar estratégias de acdo para concretizar decisoes
profissionais” componente da classe geral “Planejar a vida profissional” apresentada na
Figura 6.1 envolve classes de comportamentos relacionadas a elaboracdo e selecao de metas
pessoais e profissionais de médio e longo prazo, a caracteriza¢do de ponto de partida, pontos
intermedidrios e ponto de chegada para o alcance de metas e a avaliacdo desses “pontos” que

podem ser considerados as etapas envolvidas em uma meta.

Quais os critérios que orientam a elaboragdo de metas? De acordo com a defini¢do de
Oliveira (2001) uma meta € um passo para alcangar um objetivo adequadamente quantificado
e com prazo bem definido. Essa definicio parece apropriada no conjunto de classes de
comportamentos que estd sendo proposto. Outras caracteristicas de uma meta sdo
apresentadas por autores que se referem a meta SMART: eSpecifica, Mensuravel, Atingivel,
Relevante e Temporal (Teles, 2004). Para definir uma meta em relacio ao objetivo
apresentado na Tabela 6.2, seria necessario definir, por exemplo, o tempo que se gastaria para
realizar atividades para aperfeicoar a capacidade profissional, e o prazo em que essas
atividades deveriam ser finalizadas, a relevancia da atividade selecionada para atingir o

objetivo.

Outros conceitos tais como atividades, etapas, recursos complementam as nogdes de
objetivos e metas e parecem estar relacionados com a classe de comportamentos “Planejar
estratégias de acdo para concretizar decisdes profissionais”. A nocdo de atividades j4 esta
apresentada na proposi¢do de objetivo: € aquilo que a pessoa faz que se relaciona com seu
ambiente antecedente e conseqiiente. Sao de fato as atividades, tarefas, execucdo de técnicas
que serdo realizadas para produzir resultados desejaveis diante de uma situagdo. A nocao de
etapas pode ser util para organizar objetivos e atividades em uma seqiiéncia temporal que

facilite alcancar os objetivos. Ao organizar etapas de desenvolvimento de projetos podem ser
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utilizados critérios como: urgéncia, relevancia (em relagdo aos objetivos), interesse (Oliveira,

2001, p. 68).

Os recursos se referem aquilo que € necessario para alcangar um objetivo (condi¢des
financeiras, recursos fisicos, condi¢des pessoais, disponibilidade de tempo, parceiros
profissionais) (Xavier, 1997; Malschitzky, 2004; Xikota, 2004). Ao projetar a vida
profissional € necessdrio ter clareza sobre 0s recursos necessdrios, 0s recursos que ja estao
disponiveis e aqueles que terdo que ser conseguidos. “Adquirir um recurso” niao pode ser
definido como um objetivo pessoal ou profissional, segundo definicio do que constitui um
objetivo (Botomé, 1981), mas pode constituir uma etapa necessdria para alcancar um objetivo.
Utilizando novamente os exemplos apresentados nas Tabelas 6.1 e 6.2, é possivel supor que
“Cursar Engenharia Civil” € um recurso necessdrio para alguém ser capaz de ‘“Proporcionar
conforto para as pessoas por meio de construcdes de ambientes” (objetivo Tabela 6.1) e se
constituird em uma etapa a ser realizada. J4 para o exemplo apresentado na Tabela 6.2 “Cursar
Engenharia Civil” pode ser exatamente a atividade selecionada para “Aprimorar capacidade
de atuagdo profissional”, se for considerado que esse objetivo foi elaborado por alguém que ja

trabalha na drea de constru¢do, mas nio tem ensino superior.

A explicitacdo desses conceitos que podem ser utilizados por alguém que esta
projetando e, especificamente, planejando sua vida profissional indica que hé lacunas varias
de classes de comportamentos que precisam ser identificadas para completar a classe geral
“Planejar a vida profissional”. “Caracterizar o que sdo recursos”; “Caracterizar o que sao
atividades™; ‘“Caracterizar o que sdo etapas”; “Caracterizar o que sdo metas”, “Definir
recursos necessdrios para alcancar os objetivos”, “Identificar recursos disponiveis”,
“Identificar formas de obter recursos faltantes”, “Definir atividades a serem realizadas para
atingir os objetivos”, “Identificar etapas que ser@o realizadas para atingir um objetivo” s@o
exemplos de classes de comportamentos que podem ser acrescentadas para compor a classe
geral “Planejar a vida profissional”, provavelmente como classes componentes da classe de
comportamentos “Planejar estratégia de acdo para concretizar decisdes profissionais”. Essas
lacunas podem ser observadas na Tabela 6.5 entre as classes de comportamento 52 e 53. A
decomposicdo dos complementos das classes de comportamentos também pode dar origem a
outras classes. Por exemplo, considerando que “recursos necessdrios” envolvem ‘“‘condi¢des
pessoais”, “recursos materiais”’, “recursos financeiros”, entre outros, a classe “Definir

recursos necessarios para alcangar os objetivos” pode ser decomposta em “Definir recursos
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materiais necessarios para alcancar os objetivos”, “Definir recursos financeiros para alcancar

os objetivos” e assim por diante.

TABELA 6.5

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DO SUBCONJUNTO “PLANEJAR
ESTRATEGIA DE ACAO PARA CONCRETIZAR DECISOES PROFISSIONAIS” (54) COMPONENTE DA
OCUPACAO ESPECIFICA “PLANEJAR A VIDA PROFISSIONAL”

Iltem Classe de Comportamentos
32. Avaliar importancia da elaboragao de um plano para decidir-se profissionalmente
33. Identificar elementos basicos que devem compor um plano para decidir-se profissionalmente

34. Distinguir metas pessoais irrealistas ou fantasiosas entre as demais

35. Elaborar metas pessoais adequadas e realistas de curto prazo

36. Elaborar metas pessoais adequadas e realistas de médio prazo

37. Elaborar metas pessoais adequadas e realistas de longo prazo

38. Avaliar metas pessoais

39. Selecionar metas pessoais relacionadas ao alcance de metas profissionais de médio e longo

prazo
40. Distinguir metas profissionais irrealistas ou fantasiosas entre as demais
41. Elaborar metas profissionais adequadas e realistas de curto prazo

42. Elaborar metas profissionais adequadas e realistas de médio prazo

43. Elaborar metas profissionais adequadas e realistas de longo prazo

44. Avaliar metas profissionais

45. Selecionar metas profissionais relacionadas ao alcance de metas profissionais de médio e

longo prazo
46. Identificar ponto de partida para o alcance de metas
47. Caracterizar ponto de partida para o alcance de metas
48. Identificar pontos intermediérios para o alcance de metas
49. Caracterizar pontos intermediarios para o alcance de metas
50. Identificar ponto de chegada para o alcance de metas
51. Caracterizar ponto de chegada para o alcance de metas

52. Avaliar passos para a concretizacdo de metas a partir de novas aprendizagens
583. Redefinir passos para a concretizagdo de metas a partir de novas aprendizagens

(..

Os trabalhos de orientagdo profissional cujo foco é a escolha de uma profissdo ainda
apresentam poucas referéncias a comportamentos de “Planejar a vida profissional”. Nas
referéncias sobre “Planejamento de carreira”, informac¢des que indicam comportamentos
dessa classe sdo encontrados com mais freqiiéncia. Provavelmente esse € um dos aspectos que
contribuiu para que fossem encontradas poucas classes de comportamentos relacionadas a
classe geral “Planejar a vida profissional”, visto que as obras se referiam a um programa para
escolha profissional e a um programa de informagdo profissional. Em geral, em programas de
orientacdo profissional, algumas das exigéncias sdo atender em periodo de tempo bem
delimitado e restrito, orientar as pessoas especificamente para momentos mais criticos da vida
profissional (escolha de curso superior, re-escolha, mudanga de carreira). Com essa demanda,
as possibilidades de atuacdo do orientador profissional acabam restringindo-se ao processo de

decidir-se profissionalmente e mais raramente, a elaboracdo de metas, permanecendo uma
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lacuna no que poderia ser o ensino de comportamentos relacionados ao desenvolvimento de
uma vida profissional. Porém alguns questionamentos sao necessdrios: “Seria relevante
ensinar jovens que estdo escolhendo uma profissdo a planejarem mais sistematicamente sua
vida profissional”? “Seria relevante ensina-los a elaborar objetivos, metas e um plano de acdo
para sua vida pessoal e profissional”? “Qual a relevancia de ensinar jovens em fase de escolha

profissional a planejarem sua vida profissional”?

6.2.4 A complexidade de planejar e prever o desenvolvimento da vida profissional

No conceito de planejamento estd envolvido necessariamente algum grau de previsao
do futuro, de forma que ser capaz de “prever”’ parece um comportamento fundamental para
alguém planejar com mais seguranga sua vida profissional. De acordo com Matus (1996),
quando alguém planejar estd escolhendo seu préprio futuro, ou seja, em algum grau estd ndo
apenas prevendo, mas tentando moldar um futuro. Mas quanto € possivel que a previsdo feita
ao planejar se aproxime da realidade futuro? Alguns comportamentos podem aumentar a
probabilidade de a previsdo ser mais acertada? Dentre as classes de comportamentos
distribuidas na classe geral ‘“Planejar a vida profissional” foram encontradas apenas duas
classes mais diretamente relacionadas a capacidade de “prever o desenvolvimento da vida
profissional” que se referem a caracterizacdo e avaliacdo das conseqii€éncias das escolhas

profissionais. Contudo, essas classes sdo ainda gerais e se referem a apenas um aspecto: a

escolha realizada.

No caso da classe mais geral de comportamentos “Projetar a vida profissional” e da
classe geral “Planejar a vida profissional”, o comportamento de prever esta relacionado com a
capacidade de prever o proprio desenvolvimento profissional, prever os dados relacionados as
varidveis que a pessoa que projeta a vida profissional pode controlar e as varidveis que nao
sdo diretamente e exclusivamente controladas pela pessoa, como contexto social, econdmico,
politico em que vive. A capacidade de prever relacionada ao planejamento de vida e de
profissdo envolve multiplas e complexas varidveis, o que o torna um comportamento dificil de

ser bem delimitado e ensinado.

Algumas atividades propostas em programas de orientacdo profissional parecem estar
relacionadas em algum grau a comportamentos de prever o futuro profissional. Atividades
como entrevistar profissionais de areas profissionais de interesse, encenar diferentes papéis

profissionais e até mesmo obter informagdes profissionais parecem ter como um dos objetivos
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que a pessoa seja capaz de identificar algumas sensacdes, atividades, tarefas, dificuldades que
serdo enfrentados caso sigam determinada profissdo e, com isso, aumentar a possibilidade de
escolhas bem feitas. Em um grau ainda pequeno, essas atividades trazem algum grau de
previsdo sobre como serd a vida profissional futuro caso uma determinada escolha

profissional seja feita.

Que outros aspectos precisam ser previstos por alguém ao projetar sua vida
profissional? O comportamento de prever situacdes relacionadas ao desenvolvimento da
propria vida profissional € relativamente complexo, dada a quantidade de varidveis envolvidas
que precisam ser levadas em consideracao para compor um cendrio de futuro coerente. Smith
(1996) problematiza que o planejamento da vida ndo é tdo simples quanto o planejamento
didrio ou de atividades de uma empresa. Para Smith (1996) as tarefas de planejamento de vida
s30 muito mais complexas, vagas e abstratas que o planejamento de atividades didrias. Além
disso, o autor considera que enquanto o planejamento didrio pode explicitar uma seqiiéncia
concreta de decisdes e agdes para alcancar uma meta, o resultado de um planejamento de vida
pode ser apenas uma vaga intengdo. A Tabela 6.6, adaptada de Smith (1996) apresenta as
principais distincdes feitas pelo autor entre planejamento didrio e planejamento de vida para

explicitar a complexidade do planejamento de vida.

Essa complexidade de varidveis e situacdes, do tempo relativo ao planejamento, da
qualidade do conhecimento existente para planejar para longo prazo indica a dificuldade de
prever um determinado cendrio coerente para o futuro e de prever também acontecimentos a
primeira vista mais simples como recursos que serdo necessarios € que estardo disponiveis
para executar um determinado plano, tempo que serd necessdrio para concretiza-lo, pessoas
que estardo relacionadas ao desenvolvimento desse plano no futuro, conseqiiéncias de mais

longo prazo de determinado plano na prépria vida e na vida daqueles que lhe sdo préoximos.
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TABELA 6.6

COMPARACAO DAS CARACTERISTICAS DE TAREFAS DE PLANEJAMENTO DIARIO E DE

PLANEJAMENTO DE VIDA. ADAPTADO DE SMITH (1996)

Planejamento diario e tarefas de
resoluciio de problemas de laboratoério

Caracteristica . Planejamento de vida
(em pesquisas sobre comportamento de
planejar)
Geralmente uma tinica meta Geralmente metas miultiplas e muito
complexas
Meta especifica (ou facilmente definida) Meta tem que ser criada (freqiientemente
uma tarefa complexa para definir a meta)
Meta exata, concreta Metas tendem a ser vagas, abstratas
Prioridade de ambiente facil para planos | Prioridade de ambiente dificil para planos
Metas com metas multiplas com metas multiplas; metas de alto
conflito e incompatibilidade
Realizacdo da meta iguala a solugdo e | Realizagdo da meta geralmente abre
conclusdo de tarefa: problema fechado e | novas metas: um problema aberto e um
alvo estatico alvo ativo (mutavel)
Metas sdo ‘“ponderadas”: envolvimento | Metas sdo entusiasmadas: alto
emocional relativamente pequeno. Altos | investimento emocional. Altos custos de
custos 1imediatos de insucesso, mas | insucesso no longo prazo (ex.: em relagdo
minimos no longo prazo a auto-estima).
Conhecimento A maioria completos (enredo de rotina) Imperfeito (muitos enredos)
Geralmente de curto prazo Geralmente de longo prazo
Tempo
Elevadamente limitado Flexivel
Recursos necessdrios conhecidos e | Recursos necessdrios nem sempre sao
Recursos geralmente disponiveis no inicio conhecidos e ndo necessariamente
disponiveis
Alto controle Baixo controle
Relativamente simples; hierarquicamente | Altamente complexo; seqiiéncia pouco
organizadas nitida
Acdes . - .. =
Freqiientemente precisdo detalhada de | Freqiiente reconstru¢do de vago plano de
“plano de a¢@o” antes que a acdo comece | agdo
Reconhecimento rdpido do erro e rdpida | Freqiientemente baixo reconhecimento de
recuperacdo dos erros erros e baixa recuperacio
Figurantes Geralmente planejador tnico; memoria | Geralmente mais de um planejador

unica, mas pode envolver orientacdo de
outros

(grupos, familia, mentos)
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Um aspecto central da discussdo de Smith (1996) € o papel das interagdes sociais na
selecdo de objetivos e planejamento de vida. Para Smith (1996), mesmo metas individuais
precisam ser sincronizadas, na maioria das vezes, com desejos e planos de outros. Essa
constatacdo evidencia ainda mais a importadncia de caracterizar e avaliar a influéncia de
fatores sociais, familiares, politicos. E, mais do que isso, indica a necessidade de ndo apenas
avaliar a influéncia, mas de considerar e integrar os planos e o curso de vida de outros no
proprio processo de projetar a vida profissional. Smith (1996) questiona, por exemplo, se as
metas escolhidas pelas pessoas incluem outras pessoas como co-autores. O autor destaca que
as pessoas ndo pensam apenas em si mesmas quando fazem planos de vida, mas pensam
significativamente nos outros que participam de suas vidas e, inclusive constroem planos para
a vida de outros. Mais do que isso, as pessoas procuram convencer os outros a seguir esses
planos, deliberadamente ou nao. E da mesma forma sdo persuadidos pelos outros. Além disso,
Smith (1996) constata que muitos planos e mesmo desejos para o futuro surgem a partir de
discussdes e interacOoes entre duas ou mais pessoas, corroborando a importancia do
comportamento verbal no processo de planejar a vida profissional explicitado por Moura

(2001).

Em uma perspectiva mais ampla, Matus (1996) € outro autor que descreve a complexa
relac@o entre o “homem individual”, a sociedade e o “homem social” e avalia as implicacdes
dessa relacdo para o planejamento de vida. O autor constata que o coletivo dos homens ¢é
responsavel pela realidade em que vivemos e pelas mudangas sociais. No entanto, o homem
individual nao se reconhece como parte produtora dessa realidade. “Todos somos
responsaveis por mover ou arrastar a realidade para onde queremos; mas a0 mesmo tempo
somos inconscientemente arrastados nessa direcdo que ndo desejamos. Todos conduzimos o
processo de mudanca situacional, mas sem capacidade de impor rumo. Somos condutores

conduzidos” (Matus, 1996, p.11).

O planejamento pode ser, com freqiiéncia, conflitante visto que diferentes forcas
sociais lutam por futuros distintos. Assim, no planejamento € necessdrio considerar que o
meio no qual se desenvolve pode ser um meio resistente, que se opde a nossa vontade, e que
essa oposi¢ao vem de outros homens com diferentes visdes, objetivos, recursos e poder, € nao
da natureza. Nesse sentido, o planejamento de vida precisa estar sempre em movimento para
acompanhar o movimento da prépria sociedade e dos acontecimentos que ndo podem ser
controlados e determinados por um “homem individual”. Um plano de vida ndo pode ser fixo,

estatico e rigidamente delimitado como pode ser o planejamento de tarefas didrias. Isso
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evidencia que a capacidade de prever estard sempre restrita a capacidade de cada um de
identificar com mais ou menos precisdo as condi¢des sociais, politicas, econdmicas atuais, as

tendéncias de mudancas, as condi¢des de vida de pessoas proximas, entre outras variaveis.

Existe algum recurso que pode auxiliar as pessoas a lidarem com a complexidade
inerente ao processo de projetar, prever e planejar a vida profissional? O conhecimento
produzido pela administracdo chamado “planejamento estratégico”, “administracdo ou gestao
estratégica” pode fornecer instrumentos de previsao de cendrios (ambientes, situacdes) futuros
que pode ser util para planejar a vida profissional. Alguns autores que trabalham com
planejamento de carreira ja identificaram esse conhecimento como uma contribui¢do nesse
processo (Xikota, 2004; Malschitzky, 2004; Xavier, 1997; Feliciano, Castro e Aratjo, 2006).
Para Xikota (2004), o planejamento da carreira individual pode ser considerado como
qualquer outro tipo de planejamento, mas se aproxima mais do planejamento estratégico.

Xavier, (1997) propde que a carreira profissional seja gerenciada como um negécio por meio

dos recursos da administragdo.

De forma semelhante ao que acontece no planejamento de vida profissional ou
pessoal, no planejamento de empresas, ja foi constatada a complexidade de situacdes que
precisam ser consideradas para definir os rumos das organizagdes para médio e longo prazo
principalmente com dramaéticas e rdpidas mudangas que aconteceram nas ultimas décadas no
cendrio mundial (Malschitzky, 2004). Para Oliveira (2001), o processo de implantacdo e
acompanhamento de estratégias empresariais ocorre em circunstancias de constante mudanca
e nesse sentido, a estratégia ndo deve ser considerada como um plano fixo ou determinado,

mas um esquema orientador em um fluxo de decisdes.

Uma distincdo entre “planejamento estratégico” e “planejamento de longo prazo” é
explicitada por Alday (2000) que enfatiza que os planejamentos de longo prazo que se
baseiam apenas na estrapolacdo de situagdes passadas ndo permitem antever a realidade
ambiental futura. O autor enfatiza que os planejamentos tradicionais de médio e longo prazo,
com previsdes, cronogramas, planos de acdo pré-estabelecidos podem criar apenas a ilusdo de
exatiddo de forma que o mais importante passa a ser seguir o plano e ndo explorar
oportunidades. Para que uma empresa obtenha sucesso, na concepcao de Alday (2000), é util
conciliar projecdo de futuro e planejamento. Projetar o futuro, no sentido proposto por Alday
(2000), envolve decidir como agir de acordo com o ambiente imediato e futuro préximo e
planejar se refere a identificar acdes gerencidveis para efetuar o que foi decidido. Nessa

perspectiva, € necessdrio interpretar continuamente o futuro. A solug¢do encontrada pelas
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empresas parece ser de evitar planejamentos rigidos de longo prazo e utilizar um modelo de
atualizacdo constante de informacOes para avaliar e redefinir objetivos e metas conforme
necessario (Alday, 2000; Oliveira, 2001; Cusumano e Markides, 2002). O comportamento de
prever se limita a previsdo de cendrios (ambientes) de curtos periodos de tempo e envolve a

capacidade de rapidamente incorporar novas informacdes para novamente prever.

Nesse contexto, é possivel planejar uma vida profissional? Com todas as dificuldades
do planejamento de vida apresentadas por Smith (1996) e com as estratégias, métodos,
técnicas, recursos, desenvolvidos por empresas enfatizando a necessidade de prever, planejar,
estabelecer objetivos e metas constantemente, € possivel planejar o curso de uma vida
profissional? Essa complexidade indica que a questdo do planejamento de vida ainda é pouco
clara mesmo para profissionais da drea e evidencia a necessidade de pesquisas e investimentos
sobre o fendmeno de “planejar a vida”. Contudo, a constatacdo de Oliveira (2001) de que a
estratégia deve servir mais como um esquema orientador do que como um plano fixo sugere o
inicio de uma proposi¢ao para atender a necessidade de mais conhecimento sobre o processo
de planejar a vida: planejar tem como conseqiiéncia um “fio” orientador para guiar o
desenvolvimento profissional, mas o plano nao pode ser uma obsessdo e precisa ser revisado
constantemente e modificado quando necessario. No Capitulo 7, a apresentacdo das classes de
comportamentos componentes das classes gerais “Desenvolver, Avaliar e Aperfeicoar projeto

de vida profissional” possibilitara aprofundar essa discussao.

A quantidade de conhecimento que ainda € necessario produzir sobre a classe geral de
comportamentos ‘“Planejar a vida profissional” fica evidenciada a partir do mapeamento de
classes mais € menos gerais que ainda ndo foram identificados por meio do procedimento e
das obras utilizadas. O conjunto de conhecimento sobre “planejamento estratégico” e
“administracdo estratégica” nao pode ser desconsiderada na continuidade de pesquisas sobre
planejar a vida profissional. Algumas das técnicas que podem ser tteis nessa defini¢do sdo:
andlise de cendrios e ambientes, andlise SWOT, planos de acdo (Oliveira, 2001). Essas
técnicas explicitam procedimentos padronizados para visualizar cendrios para as organizacoes
para préximos 2 a 5 anos, avaliar as oportunidades disponiveis e estruturar-se para aproveita-

las.

Contudo, as especificidades de “planejar a vida profissional” também precisam ser
consideradas ao utilizar conceitos da administracdo para identificar os comportamentos dessa
classe geral. Uma dessas especificidades foi destacada por Smith (1996) que se refere a

participacdo e interferéncia de outras pessoas no processo de planejar. Outro aspecto a ser
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considerado sdo as proprias caracteristicas pessoais que influenciam no processo, ressaltando
a importancia do desenvolvimento apropriado de comportamentos da classe geral
“Autoconhecer-se” e as decorréncias de ndo ser capaz de “Avaliar niveis de controle de
varidaveis pessoais envolvidas no processo de decidir-se profissionalmente” ao planejar a vida

profissional.

Apenas duas classes mais abrangentes foram encontradas como componentes da classe
geral “Planejar a vida profissional”’. Contudo, a avaliagdo do que estd envolvido no
comportamento de ‘“planejar” evidencia que as classes encontradas ainda s@o insuficientes
para completar essa sistema comportamental de “Projetar a vida profissional”. Ser capaz de
elaborar objetivos avaliando as condicdes necessdrias para acdo, o tipo de acdo que serd
requerido e as provaveis decorréncias pessoais, profissionais e sociais € um comportamento
de valor que necessita ser ensinado. A classe de comportamentos ‘‘decidir-se
profissionalmente” se refere a um processo basico que serd realizado diversas vezes ao longo
da vida profissional e, por isso, necessita ser aprendido com qualidade e ser aperfeicoado. A
classe de comportamento “Planejar as estratégias de acdo para concretizar decisdes
profissionais” envolve o estabelecimento de metas, recursos, condi¢cdes, prazos para
atividades relacionadas ao alcance dos objetivos propostos. A avaliacdo da complexidade de
“Planejar a vida profissional” foi evidenciada pela discussdo das varidveis envolvidas no
comportamento de prever o desenvolvimento da vida profissional que muitas vezes nao
podem ser controladas pela pessoa que planeja, evidenciando ainda mais a importancia de

descobrir os comportamentos que faltam para completar a classe.
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7

CLASSES DE COMPORTAMENTOS COMPONENTES DAS CLASSES GERAIS
“DESENVOLVER O PROJETO DE VIDA PROFISSIONAL”, “AVALIAR O
PROJETO DE VIDA PROFISSIONAL” E “APERFEICOAR O PROJETO DE VIDA
PROFISSIONAL”

Mais do que as classes gerais “Caracterizar varidveis relacionadas a projetar a vida
profissional” e ‘“Planejar a vida profissional”, as trés classes que nomeiam esse titulo
facilmente se confundem. Quando alguém desenvolve algo precisa ser capaz de acompanhar o
que faz de forma a avaliar os resultados que estd obtendo e rapidamente aperfeicoar o seu
proprio fazer (Alday, 2000; Oliveira, 2001). Contudo, cada uma das classes “Desenvolver
projeto de vida profissional”, “Avaliar projeto de vida profissional” e “Aperfeicoar projeto de
vida profissional” sdo distintas e envolvem classes de comportamentos diferentes. A
apresentacdo de uma cadeia comportamental dos trés processos tornaria mais evidente a

distin¢ao entre as classes e mais explicita a relagdo de dependéncia entre eles.

7.1 As classes de comportamento que compoem as classes gerais de comportamentos de
Desenvolver, Avaliar e Aperfeicoar o projeto de vida profissional representam em

conjunto apenas 11% do total de classes de comportamentos encontradas

Na Figura 7.1, estdo apresentadas as gerais classes de comportamentos “Desenvolver
projeto de vida profissional” e ‘“Avaliar projeto de vida profissional” (sub-nivel OP)
componentes da classe mais geral “Projetar a vida profissional”. A classe geral de
comportamentos “Desenvolver o projeto de vida profissional” abrange duas classes de
comportamentos derivadas diretamente da literatura. Uma dessas classes € “Executar
estratégia de acdo para concretizar decisdes profissionais” no sub-nivel “Tarefas componentes
de uma ocupacdo” e a outra classe € “Avaliar importancia da implementacdo do plano para
decidir-se profissionalmente” no sub-nivel “Comportamentos referentes a conseqii€éncias ou

decorréncias relacionadas a fazer (ou deixar de fazer) algo” (RA1).

Em relacdo a forma de distribui¢do das classes de comportamentos, € possivel notar
que as classes que compdem a classe geral “Avaliar a vida profissional” estdo concentradas
no nivel de abrangéncia “Classes de comportamentos relacionados ao manejo de instrumentos
ou recursos envolvidos com o que precisa ser feito”, sub-nivel “Comportamentos

imediatamente relacionados a maneira de fazer algo” (A).
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Na Figura 7.1, as classes de comportamentos estdo organizadas de acordo com os
verbos da seguinte forma: no sub-nivel A2, verbo avaliar; no sub-nivel A3, verbo caracterizar;
no sub-nivel A4, verbo “identificar”. No sub-nivel A5 também aparece o verbo ‘“‘avaliar”,

diferenciados pelos respectivos complementos.
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Figura 7.1: Conjuntos de classes de comportamentos das classes gerais ‘“Desenvolver projeto
de vida profissional” e “Avaliar projeto de vida profissional” organizadas em niveis de
abrangéncia.

Podem ser identificados dois subconjuntos de classes de comportamentos que
compdem a classe “Avaliar projeto de vida profissional” na Figura 7.1. O primeiro
subconjunto € representado pela classe de comportamentos “Avaliar processo de decisdo
profissional” que, por sua vez, € composta por oito classes de comportamentos. Nesse
subconjunto, estdo classes de comportamentos relacionadas a avaliar resultados alcancados
em processo de decidir-se profissionalmente, processo de restringir op¢des profissionais,
processo de decidir-se e classes de comportamentos relacionadas a avaliar escolha

profissional realizada e escolha de 4rea de atuagao.

O segundo subconjunto € representado pela classe de comportamentos ‘“‘Avaliar

condic¢do profissional atual” que também € composta por oito classes de comportamentos. As
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classes de comportamentos desse subconjunto referem-se a avaliar funcionalidade das op¢des

pessoais e funcionalidade das opg¢des profissionais atuais.

As classes de comportamentos componentes da classe geral “Aperfeicoar projeto de
vida profissional” estdo apresentadas na Figura 7.2. No sub-nivel “Ocupacdo geral” estd a
classe mais geral de comportamentos “Projetar a vida profissional” e no sub-nivel “Ocupacdo
especifica” estd a classe “Aperfeicoar projeto de vida profissional”. Mais 13 classes de
comportamentos estdo distribuidas nos demais sub-niveis de abrangéncia, dentre as quais,

cinco classes foram derivadas diretamente da literatura (caixas brancas) e oito foram

acrescentadas a partir dos dados (caixas cinzas).

o LOCALIZAGAO GERAL
Gor[Cont. Nam|Descricao
[ 7 |Acrescentado
5 Jpewedo

Figura 7.2: Conjunto de classes de comportamentos da classe geral “Aperfeicoar projeto de
vida profissional” organizadas em niveis de abrangéncia.

As classes de comportamentos estdo concentradas nos sub-niveis de abrangéncia
“Operagdes envolvidas em uma tarefa” (OP), com cinco classes de comportamentos e
“Comportamentos imediatamente relacionados a maneira de fazer algo” também com cinco

classes de comportamentos.

As classes de comportamentos diretamente relacionadas a “Aperfeicoar projeto de

vida profissional” sdo: “Reorganizar aprendizagens desenvolvidas”; ‘“Reorganizar curso de
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acdo selecionado”; “Redirecionar escolha profissional de acordo com critérios de avaliacdo’;
“Redirecionar escolha da drea de atuacdo de acordo com critérios de avaliacdo”; “Avaliar

decisdes atuais em funcdo das decisdes anteriores”.

Na Figura 7.2 aparecem os seguintes verbos distribuidos nos sub-niveis: verbo
“Identificar” no sub-nivel A4; verbo “Avaliar” no sub-nivel A2 e AC2; “Comparar” no sub-

nivel AC3; “Selecionar” OP2; e verbos ‘“Reorganizar” e “Redirecionar” no sub-nivel OP1.

7.2 Sao necessarios investimentos em pesquisa para descobrir outras classes
componentes das classes gerais “Desenvolver o projeto de vida profissional”, ‘“Avaliar o

projeto de vida profissional” e “Aperfeicoar o projeto de vida profissional”

A baixa propor¢do de comportamentos para compor a classe geral “Desenvolver
projeto de vida profissional” requer uma avaliagdo do tipo de intervencdo realizado
tradicionalmente em orientacdo profissional. Os dados evidenciam que o trabalho do
orientador profissional é encerrado quando a pessoa faz algumas decisdes, € quanto muito,
planeja alguns aspectos de sua vida. O acompanhamento do que acontece depois disso ainda
niao é objeto de divulgacdo de forma sistemdtica e intensa por orientadores profissionais.
Quais seriam os beneficios de identificar os comportamentos relacionados a ‘“Desenvolver a
vida profissional”? E relevante ensinar esses comportamentos? Que tipos de comportamentos

deveriam compor essa classe geral?

Uma das classes de comportamentos que foi encontrada para compor a classe geral
“Desenvolver a vida profissional” € pouco abrangente (sub-nivel RA) e se refere a avaliacao
da importancia de implantar o plano para decidir-se profissionalmente. A outra classe € muito
abrangente (sub-nivel TA) e se refere a execucdo propriamente dita das estratégias de agdao
para concretizar as decisdes profissionais. Conforme pode ser observado na Figura 7.1 e na
Tabela 7.1 ha grande lacuna de classes de comportamentos entre a classe no sub-nivel TA e a

classe no RA.

TABELA 7.1

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DA OCUPACAO ESPECIFICA
“DESENVOLVER PROJETO DE VIDA PROFISSIONAL”

ltem Classe de Comportamentos
1. Avaliar importancia da implementagéo do plano para decidir-se profissionalmente
(-r)
2. Executar estratégia de agao para concretizar decisées profissionais
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Uma parte dos comportamentos relativos a “Desenvolver a vida profissional” de fato,
ndo necessita ser aprendida em programas de orientacdo profissional, pois se refere a
capacidades especificas de atuacdo de cada profissdo que precisam ser desenvolvidas nos
cursos profissionalizantes, de graduacdo e pds-graduagdo e por meio da prépria atuagdo
profissional. Em alguns programas de orientagdo profissional hd mencdo da “execucdo do
plano” como uma das etapas da orientacdo profissional. No Modelo Desenvolvimentista de
Avaliac¢do e Orientacdo de Carreira (MDAOQOV) criado por Super (1983, citado por Oliveira,
Guimarades e Coleta, 2006), na quarta e dltima etapa de seu programa, que foi nomeada
“Orientacdo”, um dos conjuntos de atividades inclui: 1) Planejamento da acdo; 2) Execucao;
3) Acompanhamento e revisdo dos resultados. Oliveira e col. (2006) destacam que o maior
objetivo da MDAOQV ¢ capacitar o orientando para caracterizar a carreira COmo um processo
em constante desenvolvimento e para identificar os aspectos relacionados aos diferentes
momentos da carreira. A preocupacdo com os comportamentos dos orientandos apds a
finalizacdo do programa de orientacdo profissional também é considera por Malschitzky
(2004) que propoe duas etapas de um programa de orientagdo para a carreira desenvolvido no
Brasil relacionadas ao acompanhamento do desenvolvimento daquilo que foi planejado pelo
orientando: “Acompanhamento do plano de carreira” e “Encontro anual de alunos que
participaram do Diagndstico Pessoal/Profissional”. Nas etapas iniciais do programa o
orientando € incentivado a buscar novas informagdes relacionadas as suas necessidades de
desenvolvimento, inclusive por meio de participacdo em cursos extracurriculares oferecidos
pela instituicdo em que o programa € oferecido. Durante a etapa de ‘“acompanhamento do
plano de carreira” sdo realizados encontros bimensais para verificar os objetivos que estdo
sendo atingidos e as dificuldades encontradas. Na etapa denominada “Encontro anual de
alunos que participaram do Diagnéstico Pessoal/Profissional”, os orientandos tém
oportunidade de avaliar as experi€éncias que vivenciaram e dificuldades encontradas no
mercado de trabalho e identificar novas oportunidades outras necessidades de

desenvolvimento.

E possivel notar, porém, que ainda hd pouca sistematizacio sobre os comportamentos
relacionados a “Desenvolver projeto de vida profissional” a serem ensinados em programas
de orientacdo profissional. As atividades propostas por Malschitzky (2004) indicam que um
comportamento importante, provavelmente, € “verificar objetivos alcancados” e para isso €
necessario que a pessoa elabore formas de “medir” seu desenvolvimento profissional. A

elaboracdo de metas de acordo com os critérios de ser especifica, mensuravel, atingivel, e
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temporal (Malschitzky, 2004; Teles, 2004), provavelmente sdo facilitadores do processo de
identificar formas de medir o desenvolvimento do projeto elaborado. Autores da
administracdo indicam a importancia de ter indicadores para medir e avaliar o desempenho
dos projetos em execugdo (Oliveira, 2001; Magretta, 2002). Porém os comportamentos de
verificar objetivos alcancados e medir o desenvolvimento, como serd apresentado, ainda
parecem mais relacionados com “Avaliar projeto de vida profissional”, o que requer uma
distingdo entre as classes gerais e evidencia ainda mais a pouca clareza sobre os
comportamentos envolvidos em ‘“Desenvolver projeto de vida profissional” relevantes de
serem ensinados em um programa para ensinar as pessoas a projetarem a vida profissional. A
necessidade de pesquisas para completar o conhecimento sobre essa classe geral de
comportamentos € evidenciada pela auséncia de expressdes indicativas de comportamentos
dessa classe, de sistematizacdo sobre esse fendmeno e explicitada pela relevancia desse tipo

de comportamento para quem projeta sua vida profissional.

A classe geral de comportamentos “Avaliar projeto de vida profissional” envolve duas
classes de natureza distinta: avaliar o préprio processo de decisdo profissional realizado (9) e
avaliar a situacdo profissional atual (18). A avaliacdo do processo de decisdo realizado
possibilita organizar formas melhores de decidir, distinguir critérios tuteis dos irrelevantes
para que os proximos processos de decidir sejam melhores. A avaliagdo da condicio
profissional atual, por sua vez, possibilita avaliar o quao préximo dos objetivos a pessoa esté e
reelaborar objetivos, quando for necessario. Na Tabela 7.2 estd apresentada a proposicao de
uma seqiiéncia de ensino para as classes de comportamentos de “Avaliar projeto de vida
profissional” e as indicacdes de potenciais lacunas de classes de comportamentos que ainda

necessitariam serem encontradas.

As classes de comportamentos menos abrangentes que compdem a classe “Avaliar
processo de decis@o profissional” se referem a identificacdo, caracterizagdo e avaliagdo dos
resultados alcancados no processo de decidir-se profissionalmente e de restringir opgdes
profissionais e, mais especificamente, a avaliacdo da escolha de uma profissdo profissional e
de uma drea de atuag@o. As classes de comportamentos componentes de “Avaliar condicao
profissional atual” se referem a avaliacdo de mudangas pessoais e ambientais ao longo do
tempo e da funcionalidade das opg¢Oes pessoais e profissionais realizadas. Contudo, conforme
indicado na Tabela 7.2, ainda é necessario mais investimentos para avaliar a suficiéncia das
classes ja identificadas e, se for o caso, descobrir que outras classes de comportamentos mais

especificas compdem a classe geral “Avaliar projeto de vida profissional”.
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TABELA 7.2

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DA OCUPACAO ESPECIFICA
“AVALIAR PROJETO DE VIDA PROFISSIONAL”

ltem Classe de Comportamentos
(...)

1. Identificar resultados alcangados no processo de decidir-se profissionalmente

2. Caracterizar resultados alcangados no processo de decidir-se profissionalmente

3. Avaliar resultados alcangados no processo de decidir-se profissionalmente

4. Identificar resultados alcangados no processo de restringir opgdes profissionais

5. Caracterizar resultados alcangados no processo de restringir opgoes profissionais

6. Avaliar resultados alcangados no processo de restringir opgoes profissionais

7. Avaliar escolha profissional realizada

8. Avaliar escolha da area de atuacao
(...)

9. Avaliar processo de deciséo profissional

10. | Avaliar mudangas ambientais ao longo do tempo

11. | Avaliar mudancgas pessoais decorrentes de mudangas ambientais ao longo do tempo

12. Identificar alteragédo da funcionalidade de opgdes pessoais

13. Caracterizar alteragédo da funcionalidade de opgdes pessoais

14. | Avaliar constantemente funcionalidade de opg6es pessoais

15. Identificar altera¢do da funcionalidade de opcdes profissionais

16. | Caracterizar alteracao da funcionalidade de opgées profissionais

17. | Avaliar constantemente funcionalidade de opg¢des profissionais
(...)

18. | Avaliar condicao profissional atual

As referéncias a comportamentos que podem estar relacionados com as classes gerais
“Avaliar projeto de vida profissional” e “Aperfeicoar projeto de vida profissional” aparecem
descritas juntas na literatura, de forma que ‘“avaliar” € considerado uma condi¢do para
“aperfeicoar” o que estd sendo feito. Alday (2000) considera o “controle estratégico” como
uma das etapas da administracdo estratégica em que “controlar” envolve “monitorar” e
“avaliar” o processo para, entdo, “melhora-lo”. Contudo, a etapa de “melhorar”, ou seja,
“aperfeicoar” nao € considerada uma etapa separada das demais com caracteristicas
peculiares. De fato, “avaliar” e “aperfeicoar” sdo classes complementares, pois a principal
funcdo da avaliacdo € gerar informagdes que possibilitem corrigir, modificar ou aperfeigoar
aquilo que esta sendo feito, porém sdo processos comportamentais distintos € necessitam ser

definidos como tal.

As fungdes do controle, avaliagdo e acompanhamento durante a fase de implantagao de
estratégias organizacionais sdo explicitadas por Oliveira (2001): a) identificar erros que levam
ao desvio do planejado para corrigi-los e evitar a reincidéncia; b) possibilitar que os
resultados obtidos pela realizacdo das operagdes se aproximem dos resultados esperados; c)
verificar se as estratégias elaboradas sdo apropriadas para alcancar os objetivos; d) gerar

informagdes periddicas para que seja possivel intervir no processo quando necessdrio. Essas
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fun¢des do controle, avaliagdo e acompanhamento de um projeto explicitadas por Oliveira
(2001) indicam classes de comportamentos que podem compor as classes “Avaliar projeto de
vida profissional” e “Aperfeicoar projeto de vida profissional”, contudo, para isso €&
necessario separar o que se refere a avaliar e o que se refere a aperfeicoar. As classes de
comportamentos relativas a “Avaliar projeto de vida profissional” provavelmente terdo como
produto geral o aumento da probabilidade de aperfeicoar esse projeto. Por exemplo, a partir
da funcdo do controle de estratégias de “identificar erros que levam ao desvio do planejado
para corrigi-los e evitar a reincidéncia” € possivel identificar uma classe de comportamentos
da classe geral “Avaliar projeto de vida profissional”: 1) “Identificar erros que levam ao
desvio do planejado”; e duas classes de comportamentos da classe geral “Aperfeicoar projeto
de vida profissional”: 1) “corrigir erros” e 2) “elaborar estratégias para evitar a reincidéncia
de erros”. E necessdrio destacar também a dimenséo ética envolvida nos procedimentos de
avaliacdo e aperfeicoamento. Por meio da avaliacio e da corre¢cdo daquilo que se faz
profissionalmente € que € possivel garantir que a dimensdo ética seja observada: garantir
menores custos pessoais e sociais, proporcionar maiores beneficios para a pessoa que projeta

sua vida profissional, para as pessoas com as quais convive e para a sociedade.

Apesar de terem sido encontradas apenas 12 classes de comportamentos componentes
da classe geral “Aperfeicoar projeto vida profissional”, € possivel observar na Figura 7.2 a
especificidade das classes de comportamentos que compdem essa classe que possibilitam
distingui-la de “Avaliar projeto de vida profissional”. Na seqii€éncia de ensino de classes de
comportamentos da classe geral “Aperfeicoar projeto de vida profissional” apresentada na

Tabela 7.3, também € possivel observar as classes e as lacunas encontradas.

Os verbos que nomeiam as classes de comportamentos indicam a diferenca da classe
geral de comportamentos apresentada na Tabela 7.3: “reorganizar”, ‘“redirecionar”,
“comparar”. Isso significa que aperfeicoar projeto de vida profissional € diferente de fazer
apenas fazer novamente o processo de caracterizar varidveis, planejar, avaliar e desenvolver.
Aperfeicoar envolve o refinamento de alguns comportamentos e o desenvolvimento de novos
comportamentos como organizar as aprendizagens desenvolvidas, avaliar o “curso de agdo
selecionado” (e também o curso de acao que foi de fato desenvolvido), comparar decisdes que
foram feitas no passado com decisdes que estao sendo feitas atualmente. Além de redirecionar
decisdes e estratégias. As varidveis envolvidas na classe geral “Aperfeicoar projeto de vida
profissional” se referem, provavelmente, as varidveis envolvidas nas demais classes gerais,

mas se referem também a uma histéria de desenvolvimento do projeto de vida profissional.
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TABELA 7.3

SEQUENCIA DE ENSINO DE CLASSES DE COMPORTAMENTOS DA OCUPACAO ESPECIFICA
“APERFEICOAR PROJETO DE VIDA PROFISSIONAL”

ltem Classe de Comportamentos
1. Reorganizar aprendizagens desenvolvidas
2. Avaliar curso de agao selecionado

(...)

3 Reorganizar curso de agéo selecionado

4. Identificar novas opgoes profissionais

5. Avaliar novas opgoes profissionais

6 Avaliar informagbes profissionais de acordo com necessidade de redirecionar escolha
profissional ou area de atuagao

(...)

7. Selecionar novas opgdes profissionais

8. Redirecionar escolha profissional de acordo com critérios de avaliagao

9. Redirecionar escolha da area de atuacao de acordo com critérios de avaliagcao
10. | Avaliar decisdes profissionais anteriores

11. | Comparar decisbes anteriores com decisoes atuais

12. | Avaliar decis6es atuais em fungao das decisdes anteriores

(..)

A necessidade de distinguir e completar as trés classes gerais de comportamentos
“Desenvolver projeto de vida profissional”, “Avaliar projeto de vida profissional” e
“Aperfeicoar projeto de vida profissional” € uma condi¢do para completar a classe mais geral
“Projetar a vida profissional”. Um programa de orientacdo profissional que utilize o conceito
de “Projetar a vida profissional” e, portanto, que envolva essas trés classes gerais de
comportamentos serd um avango em relacdo ao que ja € feito nesse campo de atuacdo. Porém,
ainda s3o necessdrios muitos investimentos para que seja possivel ampliar com seguranca o
campo de atuacdo profissional para possibilitar ndo apenas a orientacdo de pessoas em
momentos criticos de sua vida profissional, mas “acompanhé-las” ao longo de sua vida por
meio do ensino de comportamentos que as capacitem nao apenas a decidir, escolher ou
planejar, mas a perceberem o desenvolvimento de sua vida profissional como um sistema

amplo e complexo e em constante desenvolvimento.
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8

CLASSES DE COMPORTAMENTOS CONSTITUINTES DA CLASSE “PROJETAR
A VIDA PROFISSIONAL” ORGANIZADAS EM UM SISTEMA
COMPORTAMENTAL EVIDENCIAM COERENCIA ENTRE A ATUACAO DO
ORIENTADOR PROFISSIONAL E A PRODUCAO DE CONHECIMENTO NESSA
AREA E OUTRAS POSSIBILIDADES DE ATUACAO AINDA POUCO
EXPLORADAS PELO PROFISSIONAL DESSE CAMPO

A identificacdo de classes de comportamentos constituintes da classe geral “projetar a
vida profissional derivadas de duas obras sobre programas de orientacdo profissional e com a
posterior organizacdo dessas classes em um sistema comportamental possibilitou avaliar as
decorréncias e limitacdes do procedimento utilizado para obter e organizar os dados, sintetizar
as principais descobertas e lacunas relativas ao processo de “Projetar a vida profissional”,
avaliar possibilidades de avango no campo da orientacdo profissional a partir dos resultados
obtidos e indicar possibilidades e necessidades de novas pesquisas relativas ao fendmeno

investigado.

8.1 Avaliacdo do procedimento utilizado para obter e tratar os dados e organizar o

sistema comportamental

8.1.1 Decorréncias do procedimento utilizado para sistematizar o conhecimento ja

existente sobre o fendomeno ‘“Projetar a vida profissional”

A proposta de organizar as classes de comportamentos de ‘Projetar a vida
profissional” encontradas em um sistema comportamental apresenta um aspecto peculiar: o
referencial de exame foram os comportamentos dos “orientandos” ou daqueles que pretendem
ou necessitam “projetar a vida profissional”. A Associagdo Internacional para a Orientacdo
Educacional e Vocacional (AIOSP) desenvolveu um projeto em 2003 para identificar as
competéncias internacionais para orientadores educacionais e profissionais (Talavera e col.,
2004). A definicao das competéncias dos orientadores profissionais € uma das etapas para
garantir a qualidade da atuagcdo de orientadores profissionais e para tornar mais claras as
funcdes desse profissional. Outra etapa é um empreendimento na definicdo dos
comportamentos relevantes dos orientandos em relagdo ao seu desenvolvimento profissional.

Identificar os comportamentos de quem projeta a vida profissional é uma perspectiva
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diferente que contribui parar tornar ainda mais evidente a fun¢do do orientador profissional:
criar condi¢des para que aprendizagens de valor sejam desenvolvidas pelos orientandos,

respeitando as caracteristicas pessoais e as necessidades de cada um.

Resultados de uma avaliacdo de trabalhos de orientagdo profissional e informacao
profissional realizados no Brasil realizada por Pimenta e Kawashita (1986, citados por Melo-
Silva e col. 2003), possibilitou identificar que os objetivos dos programas investigados eram
imprecisos, difusos e pouco operacionalizados, representavam uma situagdo idealizada, nem
sempre condizente com a realidade e a consideracdo de aspectos sécio-histdricos e politicos
como determinantes de opg¢des profissionais era genérica e distorcida. Os dados referem-se a
programas de orientacdo profissional no Brasil na década de 1980 e ndo foram identificadas
pesquisas semelhantes depois dessa para avaliar a evolucdo da qualidade dos objetivos
propostos em programas de ensino. O procedimento utilizado para encontrar as classes de
comportamentos componentes de “Projetar a vida profissional” constitui um procedimento
detalhado para identificar objetivos de ensino, na medida em que as classes de

comportamento encontradas sao comportamentos-objetivo de um programa de ensino.

A identificacdo e caracterizacdo das classes de comportamentos componentes de
“Projetar a vida profissional” também se constituem em uma forma de transformar os
conhecimentos disponiveis em comportamentos de valor. No método de coleta e organizagdo
de dados proposto, as obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005) foram o conhecimento que
possibilitaram a constru¢ao do sistema de classes de comportamentos componentes da classe
geral “Projetar a vida profissional”. A partir dos comportamentos ou aspectos dos
comportamentos ji identificados pelas autoras foi possivel configurar um sistema que
explicita as relacdes entre classes de comportamentos componentes de ‘“Projetar a vida

profissional” e evidenciar a importancia e o grau de adequacao de cada uma ao conjunto.

Ao considerar o referencial de exame como o comportamento da pessoa que projeta a
vida profissional isso exigiu cuidado ao transformar as unidades de anélise obtidas a partir das
obras de Moura (2001) e Dal Medico (2005), visto que mesmo quando o sujeito do fragmento
de frase era o orientador profissional, foram encontrados aspectos do ambiente com os quais a
pessoa que projeta a vida profissional lida ou necessitaria lidar. A transformacdo de verbos e
complementos das unidades de anélise para se referir a aspectos com os quais o orientando se
relaciona evidencia a importancia de identificar objetivos especificos para esses, pois as
respostas esperadas do orientador profissional diante de uma situacdo sdo diferentes daquelas

esperados do orientando, e o orientador profissional precisa ser capaz de observar as duas
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coisas: se estd se comportando apropriadamente diante das situagdes para facilitar a
aprendizagem dos alunos e se os comportamentos importantes estdo sendo apresentados por
estes. Sem a explicitacio do qual € o comportamento relevante que o aluno necessita
apresentar, o desenvolvimento e a avaliacdo do processo de orientacdo profissional podem

ficar comprometidos.

A clareza na distingdo entre “objetivos de ensino”, “atividades de ensino” e
“atividades do professor” foi fundamental no processo de transformar aspectos da unidade de
andlise que se referiam ao comportamento do orientador profissional em aspectos que se
referissem ao comportamento do orientando. Como objetivos de ensino foram considerados
comportamentos (fendmeno definido pela relacdo entre os seus trés componentes: classes de
estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos conseqiientes), que o
aprendiz precisard ser capaz de apresentar fora do programa de ensino, em sua relacdo com
seu ambiente pessoal ou profissional. Essa distingdo possibilitou a constru¢do de um mapa

apenas com comportamentos do aprendiz.

Depois que as classes de comportamentos encontradas a partir da literatura foram
organizadas nos niveis de abrangéncia e nas seqiiéncias de ensino foi possivel identificar
diversas lacunas em potencial que indicam o que ainda € necessdrio descobrir, organizar ou
completar para compor um sistema comportamental que sirva como guia do trabalho de
orientadores profissionais ou para as proprias pessoas aprenderem a projetar sua vida
profissional. As classes gerais que serviram para organizar os comportamentos de acordo com
os niveis de abrangéncia propostas por Botomé (1977) foram fundamentais e esclarecedoras
no processo de identificar lacunas, pois possibilitam evidenciar a natureza das classes de
comportamentos, pelos menos em termos de suas abrangéncias, que ainda necessitariam

serem encontradas.

Além disso, depois de organizadas as primeiras classes de comportamentos (as que
foram derivadas e acrescentas a partir das obras de Moura, 2001 e Dal Medico, 2005), o
processo de acrescentar novas classes de comportamentos € facilitado, pois ja ha um sistema
previamente organizado. Nos capitulos 5, 6 e 7, a sugestio de novas classes de
comportamentos a partir de informagdes obtidas por outras fontes da literatura demonstra essa
possibilidade de acréscimo de novos comportamentos e também de correcido das classes ja
encontradas. O sistema organizado possibilita que sejam incorporadas rapidamente novas
contribuicdes de diversos autores, de diversas dreas e tipos de conhecimento, que lidam com

os fendmenos relacionados a “Projetar a vida profissional”. Dessa forma, organizar os
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comportamentos de “Projetar a vida profissional” também € uma forma de sistematizar o
conhecimento existente no campo da orientagdo profissional, atendendo a necessidade
explicitada por Teixeira e col. (2007) de maior articulagio dos procedimentos e

conhecimentos produzidos pela orientacao profissional.

Para acrescentar novos comportamentos, no entanto, é necessario observar o processo
de transformacdo das informacdes em comportamentos, considerando os critérios que definem
“comportamento”, para propor comportamentos de valor para as pessoas que projetam a vida
profissional. O conhecimento que estd disponivel e os novos conhecimentos sio as fontes nas
quais € possivel identificar situacdes com as quais a pessoa que projeta a vida profissional
precisa ser capaz de lidar, as acdes que produzem resultados relevantes e o tipo de resultado
da acdo desejado. O fato de utilizar diversas fontes de conhecimentos para identificar novas
classes de comportamentos relacionadas a “Projetar a vida profissional” traz uma exigéncia
ainda maior de rigor na definicdo dessas classes, pois sem um referencial que oriente esse
trabalho ele poderd mais confundir do que esclarecer o que € de fato importante no processo
de descoberta desses comportamentos profissionais. A avaliagdo dos conceitos que
apareceram em algumas classes de comportamentos (habilidades, motivagdes, potencial de
aprendizagem) € um exemplo dos cuidados necessdrios na transformagdo do conhecimento

disponivel em comportamentos das pessoas.

A necessidade de avaliar e substituir verbos para se referir apropriadamente a
comportamentos € outro cuidado que merece destaque. Botomé (2001) evidencia a
necessidade de avaliar a linguagem para se referir ao comportamento, pois alguns verbos se
referem apenas a relacdo entre situacdo antecedente e acdo, outros se referem apenas a a¢ao
da pessoa, e outros enfatizam a relac@o entre acdo e conseqiiéncia. Além disso, alguns verbos
utilizados para se referir ao comportamento sdo apenas metiforas e nido evidenciam com
clareza o fendmeno que estd sendo referido. Fagundes (2006) destaca a necessidade de utilizar
linguagem cientifica na definicdo de comportamentos € isso inclui denominar com precisao,

clareza e objetividade as acOes e comportamentos da pessoa.

O método proposto possibilita derivar classes de comportamentos que podem ser
utilizadas para constituir programas de ensino ndo apenas para “projetar a vida profissional”,
mas também para “escolher uma profissao”, “mudar de profissdo”, “planejar a carreira”. Os
produtos do procedimento realizado até as etapas desenvolvidas nesse trabalho sdo o sistema
comportamental e a elenco de comportamentos organizados em uma seqiiéncia de ensino. De

acordo com as caracteristicas do publico que serd atendido, os comportamentos precisam ser
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selecionados e reorganizados de acordo com as caracteristicas, necessidades e repertdrio
inicial da populacdo. Dependendo do publico atendido provavelmente serd necessario
identificar classes de comportamentos especificas para atender suas necessidades, visto que
grande parte das classes de comportamentos propostas até o momento para ‘“Projetar a vida

profissional” sdo gerais.

8.1.2 Limitacoes e necessidades de aperfeicoamento do procedimento utilizado

Uma das limitagdes do procedimento utilizado para a coleta e transformacao dos dados
se refere a quantidade de obras utilizadas, que embora tenham fornecido uma quantidade
significativa de dados para serem transformados em comportamentos da classe geral “Projetar
a vida profissional”, ainda € insuficiente para completar as cinco classes gerais componentes
de “Projetar a vida profissional” propostas. Ficou demonstrado que uma fonte que pode ser
util para completar essas classes sdo as obras da drea da Administracdo, principalmente do
conhecimento sobre planejamento estratégico. Além de livros, outras fontes também podem
ser utilizadas na continuidade desse empreendimento, como 0s comportamentos de pessoas

que ja se comportaram para “Projetar a vida profissional” descritos em artigos ou

sistematizados a partir de observagdo direta.

Os critérios utilizados em cada etapa do método precisam ser refinados e definidos
com maior precisdo para garantir um conjunto de classes de comportamentos consistente
quando outras obras forem utilizadas para derivar novas classes. As etapas e critérios
necessitam ser aperfeicoados para aumentar a precisao do tratamento de dados na continuagao

desse trabalho.

As classes de comportamentos encontradas jd possibilitam indicar classes de
comportamentos que constituem objetivos de ensino de um programa para ensinar a “Projetar
a vida profissional”. Contudo, para desenvolver um programa de ensino considerando as
exigeéncias indicadas pelo conhecimento produzido sobre programacdo de ensino, algumas
etapas ainda serdo necessdrias antes de definir atividades e unidades para o programa de
ensino propriamente dito. Uma dessas etapas é a andlise comportamental das classes de
comportamentos nos trés componentes (classe de estimulos antecedentes, classe de respostas
e classe de estimulos conseqiientes). A etapa ja realizada de identificacdo dos trés
componentes consistiu apenas em identificar os componentes que ja estavam indicados na

literatura. Porém, ainda € necessario completar aquilo que ainda nao esta claramente definido.
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Em 91% do total de unidades de andlise ndo foram encontradas classes de estimulos
conseqiientes, indicando uma lacuna que precisa ser completada. Identificar as classes de
estimulos antecedentes das classes de comportamentos é mais do que uma exigéncia formal
do processo de programar o ensino. Quando o produto das acdes das pessoas em seu ambiente
estd claramente definido, o professor tem subsidios claros para propor atividades de ensino
que aumentem a probabilidade das relagdes entre os trés componentes serem fortalecidas,
para avaliar o quanto a pessoa aprendeu a transformar sua relacdo com o ambiente e para
garantir que o aluno fique sob controle das alteragdes relevantes que produzird por meio das
proprias agoes.

Outra etapa na constru¢do de um programa de ensino das classes componentes de
“Projetar a vida profissional” € organizar as classes de comportamentos pelo critério de cadeia
comportamental. Esse procedimento possibilitard avaliar e aperfeicoar as seqii€éncias de
ensino ja proposta, além de aumentar ainda mais o conhecimento sobre o complexo fendmeno
de ‘“Projetar a vida profissional”’. Também € necessdrio o desenvolvimento de um
procedimento com critérios explicitos para avaliar conceitos identificados na literatura
utilizados para se referir aos comportamentos das pessoas que escolhem, decidem, projetam

sua vida profissional no sentido de ampliarem o conhecimento sobre o0s processos

comportamentais relativos a “Projetar a vida profissional”.

O desenvolvimento de um empreendimento cientifico esta inserido em um contexto de
varidaveis que precisam ser identificadas e, quando possivel, controladas pelo pesquisador, tais
como o conhecimento ja produzido sobre o fendomeno investigado, as necessidades sociais e
decorréncias de produ¢do do conhecimento e os proprios limites de repertério do pesquisador.
A proépria capacidade de andlise, tratamento, organizacdo e interpretacdo dos dados pelo
pesquisador impdem limitacdes aquilo que é possivel produzir por meio de um processo de
producdo de conhecimento. Portanto, uma parte das lacunas encontradas na organizacao das
classes de comportamentos de ‘“Projetar a vida profissional” em um sistema comportamental

também pode estar relacionada com o repertério comportamental do pesquisador.

8.2 Possibilidades de avanco em programas de orientacdo profissional a partir dos

resultados encontrados

As classes de comportamentos encontradas na literatura, propostas a partir dessas e as

proprias lacunas de classes de comportamentos evidenciam possibilidades de ampliar o tipo
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de intervencao tradicionalmente realizada em orientagdo profissional. Alguns autores indicam
a possibilidade e necessidade de ampliacdo do campo de intervencdo da orientacdo
profissional. Para Melo-silva e col. (2003), por exemplo, além de auxiliar pessoas nas
decisdes relativas a trabalho e estudo, a orientagdo profissional pode contribuir com a
educagdo profissional e a transicdo da escola para o trabalho. Trabalhos especificos estdao
sendo realizados para atender outras necessidades além da necessidade de decidir-se por uma
profiss@o ou por um curso superior, tais como atendimento a adultos com dificuldades de
ajustamento ao trabalho (Lassance, 2005), atendimento a pessoas desempregados (Gondim e
col., 2001), orientagdo de carreira para universitirios (Rocha, 2002; Malschitzky, 2004),
preparacdo de pessoas para a aposentadoria (Rodrigues, Ayabe, Lunardelli e Canéo, 2005).
Contudo, foram encontradas poucas propostas de um sistema mais amplo que possa ser
orientador para intervencdo sobre essas diferentes necessidades. As defini¢cdes das
competéncias internacionais do orientador profissional sdo um passo nesse sentido, mas a
énfase estd nos comportamentos dos orientadores profissionais. O  Modelo
Desenvolvimentista de Avaliagdo e Orientacdo de Carreira (MDAOC) proposto por Super
(1983, citado por Oliveira e col., 2006) € um desses modelos mais abrangentes, que envolve a
caracterizacdo minuciosa das varidveis que facilitam, dificultam, interferem nos processos de
decisdo sobre a profissdo e envolve etapas de planejamento, execu¢do e acompanhamento de
resultados. Oliveira e col. (2006) consideram que o desenvolvimento de carreira, conforme
descrito por Super (1980, citado por Oliveira e col.), inclui uma seqiiéncia de “papéis” que as
pessoas desempenham ao longo da vida, o que indica varias possibilidades de intervengdo
pelo orientador profissional. O MDAOC proposto por Super (1983, citado por Oliveira e col.,
2006) pode ser uma fonte de dados apropriada para a continuacdo da tarefa de identificar

classes de comportamentos componentes da classes geral “Projetar a vida profissional”.

E possivel notar que o objeto de intervencdo da orientacdo profissional ndo estd
claramente definido e os proprios estudiosos da drea e profissionais do campo indicam
necessidades de defini¢des (Melo-Silva e col., 2004; Magalhaes, 2007; Teixeira e col., 2007).
Sparta (2003) evidencia a necessidade de adequar metodologicamente os processos de
producdo de conhecimento e de intervencdo em orientacdo profissional e de investimentos
para aprimorar as competéncias de pesquisadores e profissionais da drea. O sistema
comportamental proposto indica a possibilidade de definir um fendmeno mais abrangente que
pode ser objeto de intervencdo e de producdo de conhecimento da orientagdo profissional,

N

pela abrangéncia das classes gerais relacionadas a “Projetar a vida profissional” e também
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pela facilidade em sistematizar diversos tipos de interven¢do e conhecimento desse campo a
partir desse sistema. As classe gerais de comportamentos identificadas (caracterizar varidveis
relacionadas, planejar, desenvolver, avaliar e aperfeicoar projeto de vida profissional) sdo
importantes para qualquer pessoa preocupada com o desenvolvimento de sua vida profissional
e com as decisOes relativas a profissdo, em qualquer etapa de sua carreira. As particularidades
de cada tipo de populacdo ou de necessidade das pessoas também precisam ser consideradas,
mas com um sistema mais abrangente que oriente as decisdes do orientador profissional em

qualquer contexto.

A organizagdo das classes de comportamentos relacionadas a ‘“Projetar a vida
profissional” possibilitou evidenciar a complexidade dessas classes. A partir da classe geral
“Caracterizar variaveis relacionadas a projetar a vida profissional” foi possivel explicitar a
importancia de nao apenas identificar informagdes profissionais, caracterizar a influéncia de
pessoas, assuntos e acontecimentos no processo de decidir, mas principalmente de avaliar o
tipo de influéncia exercida por cada varidvel e a funcionalidade dessa influéncia, para
modificd-la quando for necessdrio. O préprio verbo avaliar, que foi utilizado para nomear
quantidade significativa das classes de comportamentos encontradas evidencia a
complexidade dessas classes. Avaliar envolve ser capaz de caracterizar diversos aspectos de

um conjunto, comparar, organizar e identificar implicagdes de cada um desses aspectos.

As classes gerais de comportamento ‘“Planejar a vida profissional”, “Desenvolver
projeto de vida profissional”, “Avaliar projeto de vida profissional” e “Aperfeicoar projeto de
vida profissional” se referem a comportamentos ainda pouco explorados ou sistematizados
nos programas de orientac@o profissional. Essas classes indicam a possibilidade de ampliar o
tipo de intervencdo do orientador profissional. Um programa de orientagdo profissional que
contemple as classes de comportamentos componentes de “Projetar a vida profissional”
exigird uma disponibilidade de tempo maior para que os comportamentos sejam aprendidos.
O formato tradicional dos programas de orientacdo profissional € insuficiente para ensinar
todos os comportamentos relevantes de forma apropriada. Esse formato é produto de uma
necessidade que nao pode ser desconsidera: decidir-se por uma profissdo. Contudo, é
necessario ampliar esse modelo, de forma que os programas que atendem jovens em fase de
escolha profissional sejam apenas uma das etapas do processo complexo de projetar a vida
profissional. O programa de informacdo profissional proposto por Dal Medico (2005)
apresenta essa caracteristica de ser distribuido ao longo do tempo. A autora propde que o

programa tenha inicio ja nas séries iniciais e continue até o ensino médio. Da mesma forma,
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um programa de ensino para “Projetar a vida profissional” pode ser estendido a um periodo

mais longo do tempo que inclua o periodo de formagdo profissional e de pds-formacao.

A necessidade de uma énfase maior na orientacdo das pessoas para decidirem-se
profissionalmente considerando o conceito de campo de atuacdo também pode se constituir
em um avango nos programas de orientacdo profissional que possibilitard um ganho para os
individuos e para a sociedade. Com o crescimento da populagdo mundial, aumento ainda ndo
controlado de poluicdo e diversos problemas sociais e ambientais que nossa sociedade e nosso
planeta estd enfrentando, orientar as pessoas a decidirem suas vidas considerando além de
fatores como mercado de trabalho e necessidades pessoais, as necessidades da sociedade em
que vivem € ndo apenas desejavel, mas indispensdvel para garantir condicdes de vida
apropriadas as pessoas. Um dado preocupante foi publicado na Revista Epoca Negdcios
(Santos, 2007) e reproduzida no site da Associacdo Brasileira de Orientadores Profissionais
(ABOP) de que a geragdo de pessoas nascidas a partir de 1982 (conhecida como geracdo Y) é
mais individualista, prefere recompensas de desempenho de curto prazo e privilegia interesses
pessoais em detrimento de consideragdes profissionais. O mais preocupante € que o objetivo
da publicacdo € indicar a necessidade de as empresas se adaptarem e responderem aos

interesses desse novo perfil de profissional sem a avaliacio das decorréncias sociais de

reforgar esse tipo de comportamento. Lassance e Sparta (2003) explicitam claramente:
“Atualmente, na sociedade pds-industrial, a Orientacdo Profissional
tem dois caminhos a seguir: contribuir para a supervalorizagdo do
individualismo, assumindo a postura ideoldgica de reprodutora social
das perversidades da nova ordem econdmica mundial, ou promover
uma reflexdo critica e ética sobre o compromisso social implicado

nas escolhas profissionais dos individuos, assumindo um papel de
agente de mudanga social” (p. 18).

Prever quais podem ser as conseqiiéncias de médio e longo (e até curto) prazo de uma
sociedade cada vez mais individualista pode orientar a avaliagdo da relevancia de ensinar
comportamentos relacionados ao campo de atuagdo profissional e da funcdo do orientador

profissional e do seu compromisso ético com a sociedade.

8.3 Indicacoes de necessidades de avancos e possibilidades de novas pesquisas — novas

perguntas de pesquisa

As classes de comportamentos encontradas constituem um sistema que amplia o

conhecimento sobre o processo de “Projetar a vida profissional” pela identifica¢do das classes
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de comportamentos que compdem as cinco classes gerais dessa classe mais geral. A
identificacdo de classes de comportamentos, sobretudo no sub-nivel de abrangéncia
“Comportamentos imediatamente relacionados a maneira de fazer algo” indicam que ja hd um
conhecimento acumulado pela orientagdo profissional em relacdo a como fazer para
caracterizar varidveis relacionadas as decisdes, como fazer para decidir, etc. Contudo, mesmo
com o acréscimo de comportamentos a partir dos dados da literatura (que representaram 39%
das 302 classes de comportamentos encontradas) foram identificadas diversas lacunas de
classes de comportamentos em relagdo as classes gerais e em relagdo aos niveis de

abrangéncia.

A auséncia de classes de comportamentos nos sub-niveis de abrangéncia
“Comportamentos relacionados ao conhecimento sobre a maneira de fazer algo” (B),
“Comportamentos relacionados a situacdo ou ocasido apropriada para fazer algo” (C) e
“Comportamentos relacionados a conhecimentos sobre instrumentos e recursos para fazer
algo” (D) evidenciam lacunas que ainda precisam ser completadas nos sistema
comportamental de “Projetar a vida profissional”. O fato desses niveis se referirem a classes
de comportamentos menos abrangentes e, em geral, mais simples pode ter contribuido para
que essas classes ocorressem menos freqiientemente em programas de orientacdo profissional.
Além disso, a ocasido apropriada para fazer determinadas coisas pode estar sendo
determinada pelo préprio contexto da orientacao profissional: ao necessitar decidir sobre uma

carreira, ao necessitar planejar as proximas etapas da vida profissional, etc.

A pergunta: “Quais classes de comportamentos compdem a classe geral projetar a vida
profissional?” ainda ndo estd respondida definitivamente, haja vista a quantidade de lacunas
evidenciadas. A organizacdo dessas classes em um sistema comportamental também ainda
necessita ser reavaliada, no sentido de verificar os niveis de abrangéncia em que as classes
estdo alocadas e as relacdes de abrangéncia entre as classes de abrangéncia (quais classes sao
mais abrangentes, a que conjuntos pertencem). Ou seja, € necessdrio um refinamento do
produto desse trabalho que ainda encontra-se incompleto. Apds completar melhor o sistema
comportamental de “Projetar a vida profissional” serd necessdrio avaliar quais dos

comportamentos sdo de fato significativos por meio de um programa-piloto.

Outras perguntas de pesquisa que podem ser derivadas desse trabalho sdo: Quais as
classes de comportamentos necessdrias para completar o sistema comportamental de “Projetar
a vida profissional”? Quais, dentre as classes identificadas, sdo de fato relevantes para quem

projeta a vida profissional? Quais as atividades mais apropriadas para um programa de ensino
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das classes de comportamentos componentes de “Projetar a vida profissional”? Qual a melhor
forma de organizar as classes de comportamentos em conjuntos para compor unidades de
ensino? Quais os melhores recursos para avaliar a aprendizagem dos comportamentos da

classe geral projetar a vida profissional?

O resultado do procedimento realizado foi o inicio da constru¢do de um programa de
ensino, em que algumas classes de comportamentos de “Projetar a vida profissional” ja foram
encontradas. Programar ensino, por sua vez, como produto de transformacdo de conhecimento
em uma tecnologia que possibilita maximizar as condi¢des para que comportamentos
significativos para as pessoas que necessitam deles sejam aprendidos, representa uma
contribuicao relevante ndo s6 da Andlise do Comportamento em especial, mas da integracdo
de conhecimento produzido por diferentes pesquisadores e estudiosos de diferentes dreas,
ainda que as contribui¢des especificas da Andlise do Comportamento sejam as mais salientes.
O conceito de comportamento (Skinner, 1953, 1969, Botomé, 2001, Catania, 1999), de
contingéncia de reforco (Skinner, 1969), a noc¢do de classe, de seqiiéncia e cadeia
comportamental, de andlise de tarefas (Mechner, 1974) e de decomposicdo de
comportamentos complexos (Botomé, 1977) sdo alguns dos conceitos que se referem a
processos fundamentais para a construcio de uma tecnologia de ensino. O préprio
conhecimento da lingua portuguesa constitui-se em recurso sem o qual, muito provavelmente
a constru¢do de qualquer sistema comportamental ficaria menos claro e menos util. O
conhecimento produzido pela Andlise do Comportamento e particularmente o conceito de
comportamento sdo uma contribuicdo para aumentar a compreensao dos fendmenos sobre os
quais o orientador profissional intervém. Ao considerar que os processos importantes objetos
de estudo e de intervencdo do orientador profissional sdo comportamentos das pessoas €

relevante o desenvolvimento de um sistema comportamental para orientar seu trabalho.
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