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“Kducacdo engloba duas fumcdes estritamente relacionadas, embora
atgo diferentes — ENSINO E ORIENTACAO. Essas duas fungdes
educacionais tém o objetivo comum de prover experiéncias plane-
jadas de aprendizagem que resuliem em comportamento mais efi-
ciente. Elas diferem, todavia, na énfase que colocam s0bre o con-
trole do processo. As atividades de ENSINO colocam a énfase mo
controle — pela sociedade — dos valores que governam o Processo,
os objetivos imediatos a serem atingidos € os métodos Para atin-
gi-los. ORIENTACAG, doutro lado, enfatiza o controle pelo indi-
viduo que busca orientacdo. Sua interpretagdo idiossincrdtica dos
valores sociais governa o Processo., Ele decide que mudangas no
comportamento deseja efetuar e seleciona 0s meios pare atingi-las.
Emborg ‘essas duas fungdes da educagdo difiram em énfase quanto
a esses aspectos, é importante nmotar que hd considerdvel transva-
riagdo nas atividades realizadas, nos meios de realizd-las e em seus
produtos ... O Orientador tem cerlas fungdes instrucionais assim
como o Professor tem certus funcoes de orientagdo.”

Weitz
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REBUMO

Em 1972, 107 sujeitos (37 orientadores educacionais de Sio Paulo, Parani, Santa Catarina
e Rio Grande do Sul; 45 estudantes de orientagdio desses Estados e 25 orientadores educa-
cionais de escolas particulares de 1¢ grau, localizadas na cidade de Sfo Paulo e com algum
aspecto de renovagdo pedagégica) foram submetidos a uma escala Q com 70 itens descritivos
do papel de orientador educacional. A partir da anidlise fatorial de seus resultados foi possivel:

a) identificar duas funcdes bdsicas dentro do papel de orientador educacional: a de
MONITOR ¢ a de ASSESSOR, correspondendo, respectivamente, a formas de inter-
vencio DIRETA e INDIRETA junto ao orientando;

b) constatar que os grupos valorizaram mais a fungfio de MONITOR, especialmente no
que respeita a Orientagdo Vocacional;

¢) elaborar um Inventdrio de Auto-Avaliacio Profissional do Orientador Educacional
(JAAP E), garantindo-lhe validade 16gica em termos do processo ORIENTACAO-
APRE&DIZAGEM.

SUMMARY

Counselor Competency — Based Evaluation — OBJETIVE: To design an instrument for
the measurement of the counselor's competency. — METHODOLOGY: A Q-sort with 70 itens
describing the counselor's performance was built according to the principles of Q-methodology.
One hundred and seven subjects were submitted to the Q-sort, The subjects represented three
different groups: a) 37 counselors working in common schools of Sdo Paulo, Parani, Santa
Catarina and Rio Grande do Sul; b) 45 students of counseling from the same states; c) 25
counselors working in first grade private “experimental” schools of Sio Paulo city. The
individual Q-sorts of each group were factor-analysed, — RESULTS: a) 7 Q-factorial arrays
were obtained; b) By intra-group and inter-group comparison it was possible to identify two
basic functions in the counselor’s role: that of MONITOR and that of ADVISER corresponding
to two styles of intervention in student life: DIRECT and INDIRECT; c¢) The groups of
subjects; °1) valued more the monitor function, especially in terms of vocational guidance:
c2) rejected tasks reflecting stereotypes about the counselor’s profession: d) A Counselor Self
Evaluation Professional Inventory (CSEPI) was organized based on the tasks more valued by
the three groups. With 33 itens it can be used for diagnostic or formative counselor evaluation
and produces two scores: one in the Adviser function and another in the Monitor function.
The research supports the logical validity of the Inventory but there is a need for further
studies to test its reliability and empirical validity.

I — INTRODUCAO

A ideologia da “educacio enquanto investimento”
tem como um de seus coroldrios, o reconhecimento,
cada vez maior, da necessidade de se controlar a acio
de seus agentes, como forma de lhes aumentar a
efetividade.

Dai a énfase crescente que programas de capa-
citagdo de recursos humanos para a educacio vém
depositando na avaliacio de competéncia profissio-
nal — definida como forma privilegiada de controle
da atuacdo dos profissionais da drea.

Todavia, um obstdaculo freqiiente & realizacio de
uma politica bem fundamentada de avaliacio da
competéncia de profissionais da educacfio tem sido
a auséncia de instrumentos adequados de medida.

A presente pesquisa objetiva responder a essa
necessidade, propondo-se a construir um instrumen-

to para avaliagio da competéncia de um dos profis-
sionais da educacéo: o orientador educacional.

Sua escolha se justifica pelo fato de que — em-
bora se trate de uma profissic regulamentada em
lei — o papel do orientador educacional é, entre noés,
um dos mais controversos dentro da constelacdo dos
assim chamados “técnicos em educacfio”.

A estrutura da pesguisa — descrita a seguir —
foi elaborada num esquema funcionalista em que os’
objetivos e seus pressupostos (Partes II e III) con-
ferem significado ao delineamento da pesquisa (Par-
te IV), & andlise dos dados (Partes V e VI) e & pro-

‘pria proposicdo de instrumento para avaliagdo da
competéncia do orientador educacional, no desem-
penho de sua profissdo (Parte VII).
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II — OBJETIVOS DA PESQUISA

O objetivo terminal de nossa pesquisa foi o de
elaborar um instrumento de avaliacdo da competén-
cia do orientador educacional, no desempenho de seu
papel profissional.

Para atingir esse objetivo tornava-se necessario:
a) determinar um modelo de competéncia profissio-
nal para o orientador educacional; b) construir o
instrumento de medida, propriamente dito; c) esta-
belecer as condigbes de sua utilizacdo e os critérios
para interpretacdo de seus resultados.

Para que o modelo de competéncia profissional
implicito no instrumento definitivo pudesse ser um
modelo realista e vdlido, isto &, reconhecido como tal
pelos préprios profissionais, pelos administradores
escolares e pelo publico, em geral, é que definimos
ainda os seguintes objetivos-meio:

a) levantar concepcfes ou cognigcbes normativas
acerca do papel de orientador educacional, man-
tidas pelos préprios membros da profissio;

b) identificar e interpretar suas dimensoes teori-
cas;

c) selecionar as atribuicbes que, no consenso da
maioria dos sujeitos, tiverem sido consideradas
como “mais adequadas” e “menos adequadas” ao
profissional da Orientacdo nas varias dimensdes
identificadas;

d) listar as atribuicdes selecionadas como as “mais
adequadas” num Inventidrio de auto-avaliac@o
profissional.

A Figura 1 mostra a “estrutura” dos obje-
tivos de nossa pesquisa: A) expressos em trés ni-
veis de generalidade; B) na qual, os objetivos de 3*
ordem sdo instrumentais em relacio aos de 2* ordem
e estes, por sua vez, também 0 sd0 em relacio aos de
1* ordem; C) e em que os objetivos-meio representam
graus de operacionalizagdo do objetivo terminal.

FIGURA 1 — ESTRUTURA DOS OBJETIVOS DA PESQUISA
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III — PRESSUPOSTOS

Implicitos, na estrutura dos objetivos de nossa
pesquisa, estdo trés grandes grupos de pressupostos:
1. Pressupostos relativos & avaliacdo de competén-

cia profissional.

2. Pressupostos relativos a pesquisa de avaliacdo
de competéncia no desempenho de um papel

profissional.

3. Pressupostos relativos ao papel do orientador
educacional.

Desses conjuntos de pressupostos, discutiremos
rapidamente os dois primeiros, visto como o tercei-

ro ja foi objeto de publicacdo & parte (cf. Gold-
berg, 1974).
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1. PRESSUPOSTOS RELATIVOS A AVALIACAO
DE COMPETENCIA PROFISSIONAL

1.1. Quanto & natureza da avaliacdo de competén-
cia profissional

A avaliacio de competéncia profissional é o
processo de coletar, analisar e interpretar evidén-
cias (AVALIACAO) sobre o grau de racionalidade
(COMPETENCIA) no desempenho de uma dada pro-
fissao.

Por racionalidade entendemos segundo Man-
nheim, ndo s6 uma “percepc¢io inteligente de fins”,
mas também uma “adequacido funcional de meios
a fins” (Mannheim, 1962). Na medida em que tor-
namos competéncia sindnimo de racionalidade no
desempenho de uma dada profissdo, isso significa
que estamos fazendo uso airidbutivo desses termos
e que, portanto, estamos partindo do pressuposto
de que a racionalidade (ou a competéncia) é um
atributo desejdvel no desempenho profissional. A
justificativa para esse pressuposto pode ser busca-
da na propria natureza do desempenho profissional.
O exercicio de uma ocupacio pode ser concebido
‘como um processo de natureza decisério-executiva,
implicando, pois, tanto na selecdo de objetivos,
quanto na adequacdo de meios aos objetivos sele-
cionados. Ora, a racionalidade 6 um atributo dese-
javel tanto na seleciio de objetivos, quanto na ope-
ragido dos meios a fim de garantir, no trocadilho
inteligente de Peter Drucker, tanto o “fazer as coi-
sas cerfas” como o “fazer certo as coisas”. O “fazer
as coisas certas” equivale, na concepcio de Etzione,
a4 eficdcia de decisfo, enquanto o “fazer certo as
coisas” equivale & eficiéncia de execucdio.

Portanto, avaliar competéncia profissional & si-
noénimo do processo de determinacio do grau de
racionalidade, ou seja, de eficdcia e eficiéncia no
desempenho de uma dada profissio. “Em verdade,
embora complementares os dois conceitos, é titil
para efeitos técnico-diddticos, contrapo-los um ao
outro. A importancia da distingdo entre esses dois
conceitos — eficiéncia e eficdcia — pode ser mais
bem avaliada quando se atenta para o fato de que
a eficiéncia é um critérioc de desempenho interno,
enquanto a eficdcia refere-se ab desempenho exter-
no” (Nascimento, 1972). A eficdcia, implicando na
eleicio de objetivos waliosos, enfatiza, necessaria-
mente, as relacbes entre exercicio profissional e
ambiente, ji que o critério ultimo da “valiosidade”
dos objetivos de uma dada atividade profissional é
um critério de utilidade social dos produtos da refe-
rida atividade. '

Por sua vez, a eficiéncia implica na operagio
de métodos e técnicas que, nfo s6 representam uma
“otimizacGo de meios” mas que s3o capazes tam-
bém de garantir a consecuc®o dos objetivos propos-

tos: 0 mdximo da ineficiéncia consiste em ndo se
atingir de forma alguma os objetivos visados.

Essas colocagOes levam-nos a concluir que a
avaliacdo de competéncia profissional deve permi-
tir responder a duas indagacGes bdsicas:

1°) los objetivos visados pela atuacdo profissio-
nal sdo valiosos?

2°) a atuacdo profissional pode ser considerada
estratégica (*) em relacdo aos objetivos visados?

Isso significa que a avaliagdo de competéncia
envolve um julgamento de realidade e um julga-
mento de valor. Um julgamento de realidade no
sentido de demonstrar que hd uma relacdo “empi-
ricamente demonstravel”, entre o desempenho pro-
fissional e determinadas modificagdes no ambiente,
ou seja, que a atuacdo profissional pode ser defi-
nida como instrumental em relacdo a determinados
“efeitos” ambientais. Envolve um juizo de valor no
sentido de que ndo basta considerar a instrumenta-
lidade do exercicio profissional na producdo de re-
sultados. E preciso indagar gque resultados estdo
sendo produzidos, j4 que nem todos tém a mesma
utilidade social. Assim, competéncia ndo é atingir
qualquer resultado mas sim atingir certos resultados
considerados desejaveis, socialmente falando. Admi-
tir o inverso seria negar a possibilidade e a neces-
sidade de avaliacio de competéncia, uma vez que
toda atuacdo profissional seria igualmente com-
petente, na medida em que sempre produziria algum
efeito ou conseqiiéncia.

Tendo em vista tudo o que foi discutido até
agora, podemtos tratar de definir competéncia pro-
fissional como a habilidade (estratégica) para pro-
duzir de uma forma empiricamente demonsirdvel e
gracas a uma otimizagcdo de recursos — mudancas
desejdveis (e socialmente aprovadas) no ambiente,
neutralizando — tanto quanto possivel — a produ-
cdo de mudancas indesejdveis (e socialmente ndo
aprovadas).

De todos conceitos incluidos nessa . defini¢do,
restaria discutir, apenas, o de habilidade. Empre-
gamo-lo, no sentido usado por Cole, de processo ou
seja de “uma série sistemdtica de agbes (compor-
tamentos) dirigidos para a consecugdo de um obje-
tivo, pelo individuo” (Cole, 1972). Habilidade  nfo
¢ igual a comportamento: equivale, isto sim, a um
padrdo de comportamentos, organizados e dirigidos
Ppara consecucdo de um alvo.

Essa definicho permite-nos entender toda a
ccmplexidade da avaliagio de competéncia profis-
sional: seu objeto € um padrido integrado de com-
portamentos, capaz de assegurar a producido de re-

(*) definindo-se estratégia como um “padrdo de atos capa-
zes de levar a certos resultados e evitar outros” (cf.
Smith, 1963).
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sultados socialmente desejdveis, com o minimo
desgaste e 0 maximo aproveitamento dos fatores
envolvidos; ou, em outras palavras, € um desempe-
nho profissional qualificado com uma dupla dimen-
séo de racionalidade: eficdcia e eficiéncia. Ela nos
permite igualmente afirmar que toda competéncia
profissional é sempre relativa. Nao hd um modelo
absoluto de competéncia, pairando fora do espaco
e do tempo. O que existe sdo varios modelos hist6-
ricos: um profissional sé pode ser considerado com-
petente porque atinge determinados objetivos, sob
certas condigOes. .

Nesse sentido, a avaliacdo de competéncia pro-
fissional &, e serd sempre, CONTINGENTE.

1.2. Quanto as funcdes da avaliagdo de competén-
cia profissional

A avaliacio de competéncia profissional ndo €
um fim em si. Ao conftrdrio, € um recurso que pode
ser usado tanto numa politica de selecdo quanto
numa de capacitacdo de recursos humanos. Numa
politica de selecdo, caberia & avaliacio de compe-
téncia profissional, a tarefa de discriminar entre
profissionais competentes e nfo competentes, para
fins de recrutamento, promocao, etc. Numa poli-
tica de capacitacdo de recursos humanos, a avalia-
cio de competéncia profissional seria a oportunida-
de de colocar ao alcance do .profissional informa-
¢Oes que lhe permitissem a) diagnosticar com pre-
cisdo, seu nivel de sucesso ou fracasso em termos
da consecucao dos objetivos visados; b) determinar
as causas de seus eventuais fracassos; c¢) sugerir
formas de remedid-los.

Variando as finalidades, variam também o
quando e o0 como da avaliacdo de competéncia. No
primeiro caso ela assume a forma de um juizo final
sendo, portanto, muito mais ameacadora para o9s
profissionais que estdo sendo julgados. Além disso,
em geral, o julgamento € feito sempre por ou-
tras pessoas (supervisores, selecionadores de pes-
soal etc.).

Parafraseando Bloom, diremos que esta é uma
avaliacdo somativa da competéncia profissional. A
ela se contrapde uma segunda forma de avaliar
competéncia profissional, e cuja finalidade n&o ¢ a
de identificar aqueles poucos individuos mais com-
petentes, mas sim dar a fodos os profissionais con-
digbes de se aperfeigoarem e de, portanto, serem
cada vez mais competentes.

Nesta segunda forma -— avaliacio formativo-
diagnoéstica de competéncia profissional — parafra-
seando a terminologia de Bloom, o essencial é fa-
zer chegar “feedback” ao profissional, enquanto ele
estd atuando profissionalmente.

Ao contrario da avaliagdo somativa, a compe-
ticdo néo é mais agora com o grupo de “pares” mas
sim de cada um consigo préprio; nao representa
também uma sancdo final mas uma oportunidade
constante de auto-diagndstico. devendo ser, pois,
continuag por natureza.

Do ponto de vista da utilidade social, quer-nos
parecer que o alcance da avaliacdo formativo-diag-
nostica de competéncia profissional é maior gracas
a seu efeito multiplicador em termos de formacio
e treinamento de recursos humanos. Dai o interesse
em se elaborar um instrumento de avaliacdo de
competéncia profissional que possa ser usado, soO-
bretudo, em situacbes em que a meta seja desen-
volver e nao selecionar profissionais.

1.3. Quanto & forma da avaliagdo de competéncia
profissional

Tendo em vista essas colocacdes, pensamos que
a forma mais produtiva de fazer da avaliacdo de
competéncia profissional uma oportunidade de au-
to-diagndstico e auto-aperfeicoamento constantes
seria elaborar um instrumento que permitisse ao
profissional retirar, ele préprio, “feedback” a par-
tir de seu desempenho ocupacional. Nao sé consi-
deramos que aprender a retirar “feedback” € uma
aprendizagem 1itil num sem numero de situacdes
de vida, como também acreditamos que esta seria
uma forma de reduzir a caracteristica persecutdria
que colore a avaliagio de competéncia, quando ela
é feita por outra pessoa que nao o proprio sujeito.
Dai termos optado por dar ao instrumento final a
forma de um inventdrio de auto-avaliacido. Por ou-
tro lado, isso n#do significa que — com as necessa-
rias adaptacdes — o instrumento ndo possa vir a
ser usado, também num esquema de hetero-avalia-
cdo. Essa € uma possibilidade adicional que nao
convém ignorar, embora ela traga implicita a neces-
sidade de maiores estudos com o mesmo, a fim -de
transformd-lo numa verdadeira escala de observa-
cdo do desempenho profissional do Orientador Edu-
cacional.

2. PRESSUPOSTOS RELATIVOS A PESQUISA DE
AVALIACAO DE COMPETENCIA NO DESEM-
PENHO DE UM PAPEL PROFISSIONAL

O termo papel, emprestado diretamente do
teatro, € uma metdfora destinada a indicar que
uma conduta adere a certas posi¢bes antes que aos
atores que as estdo desempenhando.

Sendo caracteristico da posicdo e ndo das pes-
soas, 0s pap€is funcionam como verdadeiras “mds-
caras”. “Elas vestem a pessoa para a situa,gﬁo/ social,
assim como o ator veste o traje que o papel exige
e diz sua parte no momento propicio... Por isso, o
conhecimento das ‘mdscaras’ sociais € bdsico, para
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-a compreensdo das relagbes humanas...” (Jamen-
son, 1961). Esse conhecimento pode ser obtido seja
a0 nivel de comporitamentos ou atributos passiveis
de serem exibidos pelos ocupantes de uma dada po-
sicdo social (desempenho de papel), seja ao nivel
de cognicles acerca desses mesmos comportamentos
e atributos (concepcdes de papel).

Se encararmos a atuacio profissional como o
exercicio de um papel social especifico, poderemos
afirmar que num programa amplo de pesquisas
acerca de avaliacdo de competéncia no desempe-
nho de um papel profissional, a investigacio das
concepgles de pupel — de inspiracido “fenomenold-
gica” — pode ser dita propedéutica & investigacio
acerca do desempenho de papél.

A justificativa estd no fato de que qualquer
avaliacdo de competéncia profissional pressupde a
determinacdo de um modelo de desempenho que
seja objetivamente vdlido. A garantia de sua vali-
dade, porém, deve ser obtida por etapas. ‘

Numa primeira, serd preciso garantir wvalidade
Idgica do modelo, ou seja, que — pelo menos teori-
camente — suas dimensOes possam ser consideradas
realistas e relevantes para assegurar efetividade aos
fins educacionais da propria Orientagiio. Numa se-

gunda etapa, serd preciso testar a validade empirica
do modelo, verificando se hd ou nfo uma relacio
de dependéncia entre o exercicio das atividades pro-
fissionais previstas pelo modelo e as mudancgas
comportamentais esperadas, nos orientandos.

Em ambas as etapas serd necessario e desejavel
o recurso & investigacdo empirica, embora variem
as estratégias para coleta e andlise de dados.

Assim, enquanto o teste de validade empirica
exige a observacdo do desempenho profissional, pro-
priamente dito, serda legitimo admitir-se a determi-
nacédo da validade 16gica através de consulta a fon-
tes bibliograficas e as concepcbes de papel dns
proprios profissionais do campo. O pressuposto € o
de que o prdéprio profissional ¢ uma fonte confidvel
para testemunhar acerca do que deve ser um de-
sempenho competente do respectivo papel. '

Por outro lado, a andlise das concepg¢des de
papel mantidas por profissionais de um dado cam-
po, pode detectar certas cristalizacbes capazes de
funcionar como fontes de resisténcia e conflito a
vivéncia do papel profissional.

Dai a legitimidade das pesquisas sobre concep-
coes de papel, seja numa abordagem mnormativa,
seja numa abordagem descritiva.®)

IV — DELINEAMENTO DA PESQUISA

1. INTRODUCAO

Tendo em vista 0s objetivos e pressupostos apre-
sentados anteriormente, planejamos uma pesquisa,
cuja estrutura de decisbes vem sumariada no Qua-
dro I.

Considerando que os principais conceitos a se-
rem empregados por nds, ja foram discutidos, exa-
minemos agora o como e o porque de cada uma das
decisbes da pesquisa, ou seja, sua:

2. ESTRUTURA METODOLOGICA

2.1. O objetivo de investigacdo

Em termos técnicos, o objeto da presente pes-
quisa é representado por concepcbes normativas
acerca de uma dada “posicido” no sistema escolar: o
orientador educacional. “Envolve, assim, uma série
de pessoas que exibem caracteristicas semelhantes
que sdo tratadas de forma semelhante pelos outros
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ou a respeito de que um conjunto Unico de cogni-
¢Oes € mantido pelos outros ou pelos proprios inte-
ressados” (Biddle, 1964).

A operacionalizacdo desse papel profissional foi
feita através de um instrumento construido, aplica-
do e analisado segundo os principios da meto-
dologia Q.

(1) Segundo Biddle (1964), a investigac¢fio acerca de “concep-
¢bes de papel” pode ser feita tanto numa abordagem des-
critiva, quanto numa abordagem normativa., No primeiro °
caso, o enfoque diz respeito as “crengas” acerca do de-
sempenho de uma dada funcio. BEssas “crencas” tradu-
zem a maneira pela qual o sujeito percebe a funcio. Elas
se expressam em “juizos de realidade”, traduzindo o que
o sujeito considera werdadeiro ou provdvel acerca do
desempenho de uma fungio. Elas nada mais sdo do que
“expectativas” acerca de um dado papel, passiveis de
mensuracio, através de “escalas descritivas” ou “escalas
de probabilidade subjetiva”.

Numa abordagem normativa, o fulcro da investigacéo
& constituido pelos “valores” atribuidos a varios aspec-
tos do desempenho de uma dada funcdo. Hsses valores
se expressam em “juizos de valor” traduzindo o que o
sujeito considera certo ou errado, em relagio ao desem-
penho de uma funcfo. Eles nada mais sio do que normas
relativas a um dado papel passiveis de mensuragdo atra-
vés de “escalas normativas” ou escalas de aprovacio-
~desaprovagio.



QUADRO I — ESTRUTURA DE DECISOES
DA PESQUISA

Natureza Resultados
Concepcbes normativas acerca
Objeto do “papel profissional” do orien-

tador educacional

" 1. Escala Q@ — Nio estruturada
Instrumental 2. Questiondrio de caracteri-
zacdo dos sujeitos

-

1. Orientadores educacionais

Sujeitos 2. Alunos de orientaciio edu-
cacional
Coleta 1. Individual
de
Dados 2. Coletiva

1. Escala @ — andlise fatorial
de dependéncia (abordagem

Analise correlacional)
dos 2. Questiondrio — andlise de
Resultados percentuais (abordagem des-
critiva)

2.2. O instrumental de pesquisa
2.2.1. A escala Q@
2.2.1.1. Elaboracéo

A escala Q empregada em nossa pesquisa resul-
tou de um “brain storming” feito no 2¢ semestre de
1972 por alunos e professora de Psicologia Educa-
cional Avancada, dentro do Programa de Pds-Gra-
duacio em Psicologia da Educacgio, da Pontificia
Universidade Catodlica de Sdo Paulo. Esse “brain
storming” foi precedido de um amplo levantamento
de fontes bibliogridficas nacionais e estrangeiras
sobre Orientacdo Educacional, no que diz respeito
a: a) sua natureza e funcdes; b) seu profissional:
bases tedricas, condicdes legais de formacdo e exer-
cicio; c¢) seus programas de acio, experimentais ou
ndo; d) seus problemas e dificuldades tedrico-pra-
ticos, no campo educacional mais amplo.

O resultado do “brain storming” foi um rol de
125 itens representando cada um deles uma “tarefa”,
dentro do universo de atribuicbes profissionais do
orientador educacional.

(1) Para maiores esclarecimentos sobre metodologia Q e sua
utilizacdo em pesquisas, recomenda-se a leitura de
Stephenson, 1964; Xerlinger, 1958 e 1964; Gatti, 1972
e Gatti, 1974.

Para garantir comunicabilidade ao instrumento,
cada item foi formulado utilizando-se um ou mais
verbos de acdo na 3* pessoa do singular, tempo pre-
sente. Os verbos empregados foram, sempre que
possivel, verbos de “sentido restrito”, isto €, que
permitam descrever o comportamento do sujeito,
sem estarem sujeitos a multipla interpretacio (por
exemplo: elaborar, discutir, comunicar, pedir, enca-
minhar, realizar, aplicar, etc.). Quando isso nfo foi
possivel procuramos “fechar” o significado do item
utilizando adjuntos de sentido concreto e especifico.

Além da comunicabilidade, a escala foi cons-
truida levando-se em conta a necessidade de asse-
gurar-lhe, também, validade de conterido. Com base
na bibliografia lida, decidimos que os itens da es-
cala deveriam ser representativos de sete dreas fun-
cionais de atuacido profissional do orientador educa-
cional:

I — Atividades de planejamento do Servigo
de Orientacio Educacional;

II — Trabalho junto aos professores;
IIT — Trabalho junto aos alunos; .
IV — Trabalho junto & Direcio e Equipe Téc-
nica;
V — Trabalho junto aos pais;
VI — Trabalho em relaé:éo a si prdprio;
VII — Atividades de documentacéo.

As dreas funcionais foram identificadas com
base em dois critérios de classificacdo:

A) quanto a natureza da atuagﬁo funcional
(area I e VII: planejamento versus documentacio);

B) quanto ao objeto da atuacio funcional (to-
das as demalis dreas nas quais o profissional deve
nao s6 “assistir” o aluno, como assessorar tecnica-
mente todos os agentes educativos, capazes de in-
fluenciar o comportamento daquele).

Ao estabelecer essas areas funcionais por sua
vez, circunscrevemos o campo de atuagio do orien-
tador educacional, limitando-o a um exercicio pro-
fissional ao nivel de escola e nao de sistema escolar.
Embora reconhegamos que este udltimo representa
um raio de acio nio s6 possivel (*) mas também
desejdvel para o orientador, na pratica € ainda, en-
tre nds, um campo virgem a conquistar: nossa rea-
lidade € ainda a de uma micro-orientacfo...

Construido o rol de afirmacles dentro das sete
areas funcionais escolhidas, atribuimos, aleatoria-
mente, um numeral a cada uma delas e procedemos
a sua impressio em 125 cartdes de 7 c¢m x 10 cm
e determinamos qual seria a distribuicdo “forcada”
dos 125 cartbes numa escala de 11 posicdes (0 a 10),

(*) porque previsto, inclusive pela Lei que regula profissio
— eof., Lei ne 5564, de 21-12-68, art. 1e.
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na qual na posi¢io 0 seriam colocadas pelo sujeito,
as afirmacOes que julgasse menos adequadas ao de-
sempenho do papel de orientador educacional e
assim sucessivamente até a- posicio 10, onde ele
colocaria as que julgasse mais adequadas-

2.2.1.2 Pré-teste

Construida a escala Q, foi aplicada individual-
mente a cinco juizes, todos orientadores educacio-
nais. Trés deles conheciam bastante bem a téeni-
ca Q, tendo inclusive trabalhado com ela em pes-
quisa. Foi-lhes pedido que:

1°) se submetessem ao instrumento nas. condi-
¢Oes especificadas pelas instrugées;

2?) criticassem, em seguida:

a) as instrugbes quanto a sua clareza;

b) os itens da escala quanto a sua formulacéo,
pertinéncia, representatividade e recorréncia-

Suas criticas permitiram reformular a escala
dando-lhe forma definitiva.

2.2.1.3 O instrumento definitivo

O material para aplicacio da escala @ defini-
tiva incluiu:

a) uma folha de instrucdes;

b) wuma cartela de cartolina, com 11 divisdes
de 0 — 10;

c¢) uma folha de registro para transcricio do
arranjo Q final de cada sujeito;

d) um conjunto de 70 afirmacdes (Anexo I)
impressas em igual nimero de cartbes, tamanho 7,5
cm X 11 em — e resultantes das alteracdes sofri-
das pelos 125 itens originais.

A escala Q definitiva deve ser considerada um
instrumento ndo estruturado. Das sete dreas fun-
cionais adotadas para construgio dos primeiros 125
itens, seis foram mantidas em relagic ao instru-
mento final com o intuito de garantir-lhe uma ra-
zodvel validade de conteudo. A drea abandonada foi
a de n® VI “Trabalho em relacdo a si préprio” ia
que na critica dos juizes, seus itens diziam respeito
mais & carreira que ao desempenho profissional,
propriamente dito.

A distribuicdo “forcada” dos 70 itens nas 11
posicOes da escala foi a seguinte:

Posicao
na 01 23 4 5 6178 9 10
escala

Ne de afirma-
gbes em cada 2 3 5 7 11 14 11 7 5 3 2
posicao

2.2.2 Questiondrio de caracterizacao

Além da escala Q, propriamente dita, foi elabo-
rado um questiondrio de caracterizacdo (Q.O.E.) a
ser respondido pelo sujeito e constando de duas
partes: I — sobre a escola em que trabalha; II -—
sobre si préprio.

Com seis itens na parte 1 e treze na 11, esse
questiondrio (forma A) foi aplicado a nosso primeiro
bloco de sujeitos. Posteriormente, foi reduzido a
um total de 14 itens para atender as condigcbes de
aplicagio da escala @ a um segundo bloco de su-
jeitos (forma B). Ambas foram construidas com o
mesmo objetivo: permitir uma ampla caracteriza-
¢do dos sujeitos quanto a origem sdcio-econdmica,
formac@o e condi¢des do exercicio profissional.

2.3. Os sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi aplicada a dois blocos de sujer-
tos, no 2° semestre de 1972, perfazendo um total
de 107 informantes.

a) Bloco 1 — Constituido por 25 orientadores
educacionais trabalhando em escolas particulares
do municipio de Sao Paulo, funcionando com as
quatro ultimas séries do 1° grau (antigo gindsio),
e que atendiam a, pelo menos, um dos seguintes
critérios:

— terem sido criadas pela Portaria n°® 1 de
2-1-59 do MEC que instituiu as primeiras classes
experimentais no Brasil.

— terem sido consideradas por um grupo de
juizes especialmente selecionados (*) como apre-
sentando algum aspecto de “renovacio pedagdgica”.

Para localizacio desses sujeitos, partimos do
levantamento de todas - as escolas que aparente-
mente preenchiam essas condi¢cdes e cuja relacdo
nominal conseguimos identificar. A lista inicial, de
33 instituicdes escolares, acabou se reduzindo a qua-
se a metade, seja porque as escolas visitadas nfo
preenchiam. nossas condic8es, seja porque ndo pos-
sufam orientador educacional, seja porque este se
recusava a,colaborar.

O critério que presidiu a selecio deste grupo de
sujeitos foi o de que, dado o contexto em que
trabalhavam, seria de se esperar que eles tivessem
uma visdo ndo s6 mais critica, como mais pros-
pectiva do padrdo ideal de desempenho do orienta-
dor educacional. No entanto, para prevenir um pos-
sivel viés elitista em nossos resultados, resolvemos
contrabalancar nossa amostra, aplicando o mesmo
instrumental a um segundo bloco de sujeitos.

(*) grupo esse, constituido de membros do Conselho Esta-
dual de Educag8o, professores universitarios, membros
da Inspetoria Seccional de S&o Paulo e orientadores
pedagbgicos.
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b) Bloco 2 — A oportunidade apresentou-se

durante a II Jornada de Orientadores Educacionais
do Sul do Pais, realizada em Curitiba, no meés de
novembro de 1972, e que contou com a participa-
¢do de profissionais e alunos provenientes dos Es-
tados de Sao Paulo, Parand, Santa Catarina e Rio
Grande do Sul. Dos individuos presentes & sess@o
de 1°-11-72, 82 dispuseram-se a tomar parte na
pesquisa. Destes, 37 eram orientadores educacionais
e 45, estudantes. A inclusdo destes tltimos permi-
te-nos comparar suas concepg¢des normativas de pa-
pel profissional com as dos demais sujeitos, para
verificar seu “grau de realismo”.. Por outro lado,
nao sendo ainda profissionais da Orientacéo, deve-
riam representar um grupo mais saturado teorica-
mente sendo, pois, interessante confrontar seus re-
sultados com os dos demais sujeitos que, por hipé-
tese, ja deveriam ser mais “pragmadticos”.

As condicOes de aplicacdo do instrumental aos
dois blocos de sujeitos foram um tanto diferentes.

2.4. Coleta de dados

Aos blocos 1 e 2 foi aplicada 2 mesma escala
Q, embora a aplicacdo tenha sido feita individual-
mente, para o Bloco 1 e coletivamente, para o Blo-
co 2. A unica variacdo foi na cartela de cartolina
que foi alterada em sua forma e tamanho de modo
a reduzi-la a dimensdes mais manipuldveis.

A aplicacdo coletiva incluiu um treino especial
dos sujeitos, jé que eles proprios deveriam fazer a

anotacio de seu arranjo-Q, na folha respectiva de
registro.

Quanto ao QO.E, foi aplicado aos sujeitos do
Bloco 1, em sua forma forma A, mais extensa, e
aos do Bloco 2, em sua forma B, mais condensada.

A aplicacio coletiva do instrumental teve duragio U

média de trés horas, sob a supervisdo direta de um
aplicador bem treinado.

2.5. Andlise dos resultados

Na medida em que, dentro da metodologia 4,
os sujeitos sdo as varidveis, torna-se fdcil entender
porque a andlise dos dados deve ser feita por grupo
especifico de sujeitos e nfio para a amostra, como
um todo.

O modelo adotado para andlise dos resultados
da técnica Q, foi o da andlise fatorial de dependén-
cia, com vistas a produciio dos arranjos Q fatoriais
tipicos de cada grupo de sujeitos.

Do conironto entre os arranjos Q fatoriais
gesses trés grupos é que se obteve o instrumento
multifatorial para avalia¢do de competéncia profis-
sional do orientador educacional — objeto terminal
da pesquisa.

J4 para andlise dos resultados do questiondrio
de caracterizacio de sujeitos (Q.O.E.), o modelo foi
descritivo, implicando basicamente em célculo e in-
terpretacdo de percentuais. )

V — CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

1. INTRODUCAO

A caracterizacdo dos sujeitos sera feita em duas
etapas: numa primeira, discutiremos os dados rela-
tivos a suas caracteristicas pessoais e profissionais.
Numa segunda, discutiremos os dados relativos as
condi¢bes institucionais de seu exercicio profis-
sional.

Para maior comodidade designaremos por

GRUPO 1 — os orientadores educacionais que
participaram da II Jornada (OE().

GRUPO 2 — os alunos que participaram da II
Jornada (AS).

GRUPO 3 — os orientadores educacionais das
escolas particulares do municipio de Sdo Paulo,
apresentando algum aspecto de renovacdo pedagd-
gica (OEg).

2. CARACTERISTICAS PESSOAIS E PROFISSIO-
NAIS DOS GRUPOS ESTUDADOS

* 2.1. Sexo, Idade e Procedéncia

Os trés grupos apresentam grande homogenei-
dade com relacio ao sexo, predominando acentua-
damente o elemento feminino em todos eles — mais
de 85% nos grupos.

Com relacido & idade, hd certa variacio entre
eles. O grupo caracterizado como OE tem percen-’
tagem significativa de seus elementos — mais de
40% — concentrada entre as idades de 31 a 36 anos.

J4 no grupo de Alunos, um pouco mais da me-
tade de sujeitos € mais jovem: tem entre 21 e 30
anos. Observe-se, entretanto, que ha quase 30%
dos AS com mais de 36 anos. Os sujeitos que se
enquadram nesse ultimo caso sdo, via de regra, an-
tigos profissionais que retornaram aos estudos apds
um periodo relativamente longo de trabalho.
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Surpreendentemente, o terceiro grupo (OEg,) €
aquele constituido em maior percentagem (64%) por
elementos com menos de 31 anos.

Os participantes da II* Jornada, tanto profis-
sionais quanto alunos, so provenientes sobretudo
dos Estados de S@o Paulo e do Parand, sendo que,
na sua maioria, das respectivas Capitais. O Rio
Grande do Sul e Santa Catarina enviaram também
seus representantes, mas em numero bastante
reduzido.

O 3° grupo, como ja se indicou anteriormente,
é constituido por profissionais que trabalham em
escolas da Capital paulista.

2.2. Escolaridade dos sujeitos

Apurou-se que a formac8o basica dos trés gru-
pos em nivel universitdrio € a pedagégica.

Entre os OE,;, 62% dos sujeitos fizeram curso
de Educacio, sendo que os demais diplomaram-sz,
também, em cursos patrocinados por faculdades de
filosofia, estando, desse modo, conformes com as
exigéncias da lei para o exercicio da profissdo.

No grupo de Alunos hd maior percentagem de
pedagogos (82%); isso, provavelmente, se deve as
alteracles estruturais que tém ocorrido nos cursos
de Pedagogia, em virtude das quais a especializaciio
em orientacio educacional passou a ser admitida
dentro do préprio nivel de graduacéo.

Representam 76% os elementos que, no grupo
de OEg,;, fizeram curso de Pedagogia.

Além da formacio em Faculdades de Filosofia,
vdrios dos sujeitos, nos diferentes grupos, possuem
outros cursos universitdrios, tais como: Direito,
Teologia e Servico. Social.

Os sujeitos dos grupos de profissionais, além de
terem maior nimero de anos de escolaridade do que
os dos AS, como seria de esperar, formaram-se, na
sua maioria, antes de 1969.

Nesse periodo os cursos de especializacio em OE
eram, necessariamente, posteriores ao curso de
licenciatura. Assim sendo, a via mais freqiiente de
qualificacéio profissional desses individuos, enquan-
to orientadores, foi a de fazer, ap6s 4 ou 5 anos de
curso de graduacio, mais 1 ou 2 anos de especia-
lizagdo. Os alunos em geral estdo ainda ao nivel dos
de licenciatura, havendo apenas 29% que se espe-
cializam em cursos Pés-universitarios.

Outro dado que permite uma comparacio entre

0s grupos é o que se refere & origem particular ou

oficial dos estabelecimentos em que foram feitos os
cursos de licenciatura, ou seja, agqueles responsiveis
pela formac@o bdsica dos sujeitos.

Entre os OE;, os individuos dividiram-se em
proporgdes aproximadamente iguais entre os dois
tipos de faculdade. Mas os OE,, que estudaram no
mesmo periodo em que os OE, frequentaram, na
sua maioria, faculdades particulares. J4 entre os
alunos que estudam numa época em que se torna
mais acentuada a expansfio dos cursos universita-
rios, 2/3 dos sujeitos provém de estabelecimentos
particulares. Isso permite supor que pode ter ha-
vido uma alteracdo qualitativa na formacido dos
grupos, dado que, em grande ntiimero de faculdades
particulares de criacio recente, os padrdes de ensi-
no ainda deixam bastante a desejar.

Os cursos de especializacdo escolhidos pelos su-
jeitos dos trés grupos — quando nio diretamente
ligados a Orientacdo Educacional, o que ocorre na
majoria dos casos — giram em torno sobretudo de
adreas que tém maior afinidade com a problemdtica
da Orientag¢do, como os de Psicologia.

No total da amostra, € reduzida a percentagem
dos individuos que tém cursos de pds-graduogdo.
S@o 14% no grupo dos OE;;, sendo que a quase to-
talidade desses sujeitos ainda n&o havia concluido
estudos desse nivel, por ocasiio da pesquisa. Isso
pode ser um indicador de que tais estudos estejam
sendo feitos, visando-se antes & carreira universi-
taria do que & profissionalizacio. Nenhum dos Alu-
nos declarou estar fazendo ou fer feito pés-gra-
duagdo, e apenas 12% dos OEg, freqiientam cursos
desse nivel. Quanto as dreas escolhidas, destacam-se
Educacdo e Psicologia Educacional.

2.3. Ezxperiéncia Profissional

Se, para o exercicio da Orientacio Educacional
nas escolas, existe uma exigéncia legal de exercicio
efetivo de magistério, esse fato ndo é condicio su-
ficiente para explicar a vasta experiéncia docente
apresentada pelos grupos em todos os niveis de
ensino.

Parte dessa experiéncia recai no ensino prim&-
rio, onde um bom numero de elementos dos grupos
estudados trabalhou por um periodo relativamente
grande de tempo. No entanto, nota-se que apenas
os Alunos continuaram como professores primaérios,
tendo a maior parte dos OE, passado a ocupar-se
do magistério secundario e universitdrio.

Isso € especialmente verdade para o grupo par-
ticipante da II* Jornada, que tem quase a metade
de seus sujeitos trabalhando no ensino secundsdrio
e um nimero um pouco menor, no magistério su-
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perior. E interessante observar que, embora a gran-
de maioria dos elementos desse grupo tenha alguma
experiéncia no setor de Orientacdo Educacional,
apenas pouco mais de 50% permanece no exercicio
‘da atividade. Nesse caso, para muitos dos indivi-
duos que continuaram seus estudos, ao nivel da es-

pecializagio, a Orientacio nio foi mais que um -

degrau para O acesso a uma .carreira quicd mals
bem remunerada, ou de maior prestigio, como a
universitdaria. Essas distor¢Ses se explicariam, pro-
vavelmente, em funcio das condic¢des de mercado,
que teriam proporcionado escassas oportunidades
aos orientadores dentro da prépria drea, ao mesmo
tempo em que abriam — para individuos com algu-
ma qualificagdo pds-universitdria — o acesso 2o
magistério superior em expanso. :

Jé os OEg;,, pelas préprias condicfes de escolha
da amostra, sio todos profissionais no desempenho
da funcido, que repartem as suas oufras atividades
remuneradas de um modo bem disperso, privilegian-
do o magistério, como ficou assinalado.

Quanto ao grupo de Alunos, apenas uma mino-
ria (15%) tem experiéncia em trabalho de Orien-
tacdo, e em periodo reduzido de tempo. No que res-
peita ao tempo de experiéncia em Orientacio Edu-
cacional, constatou-se que, em média o grupo de
OEg;, apesar de ser proporcionalmente mais jovem
que o de OE,, apresenta percentagem um pouco
maior de anos de exercicio na especialidade. Grosso
modo, pode-se acrescentar que, para os dois gru-
pos, o tempo de experiéncia € geralmente superior
a um ano, e raramente excede 10 anos de traba-
lho. Trata-se, portanto, de profissionais com uma
certa vivéncia em termos da problematica da Orien-
tagio Educacional em campo, mas que ndo sdo, por
outro lado, muito antigos no setor, o que se justi-
fica pela expansio relativamente recente dos servi-
cos de orientac8o.

Tanto Orientadores como Alunos tém-se ocupa-
do, igualmente, de tarefas de coordenacéo, direcdo
e assessoria técnica, quer no nivel da escola quer
no de odrgaos coordenadores do sistema de ensino
ou de entidades afins. Nota-se, contudo, que em
nenhum desses casos as percentagens atingem os ni-
veis altos alcancados pelas ocupagbes docentes pro-
priamente ditas. Dentre essas atividades, destacam-
se aquelas que apresentam semelhancas com a
Orientacdo Educacional, em relacdo & posicio fun-
cional dentro do estabelecimento. S&o elas: Orien-
tagcdo Pedagégica, a atividade de Psicélogo, chefia
ou coordenadoria de servigcos ou cursos.

Embora os elementos dos 3 grupos ja tenham
exercido algumas atividades profissionais nfo rela-
cionadas com o ensino, esse fato nfo ocorre atual-
mente, uma vez que, na sua maioria quase absoluta,

0s sujeitos passaram a desempenhar funcOes liga-
das & educacdo. Tal fato leva a supor que a oferta
de emprego no campo educacional, sendo ideal em
termos da especialidade, tem sido satisfatdria, num
ambito mais geral, para individuos com as qualifi-
cagOes dos estudados.

3. CONDICOES DE EXERCICIO PROFISSIONAL
. DOS GRUPOS ESTUDADOS

As informacles colhidas permitiram constatar
que sfo, sobretudo os estabelecimentos pequenos ou
médios, os que dispdem de um servico de Orienta-
cdo Educacional. Entre esses, acham-se particular-
mente os de ensino renovado como 0s mais bem
servidos. Enquanto 100% das escolas onde atuam
os OEg, tém outro técnico além do orientador edu-
cacional, apenas 30% dos estabelecimentos em que
trabalham os orientadores do grupo de OE; podem
contar com. outro elemento categorizado, além do
orientador.

Essas e outras condicOes de trabalho refletem-
se no enunciado das dificuldades encontradas no
desempenho da especialidade, tal como se pode veri-
ficar pelo exame da Tabela 1 e pelos comentédrios
que teceremos em torno dela.

Um dos problemas mais freqiientemente men-
cionados por individuos dos 3 grupos com experién-
cia em Orientacdo Educacional, refere-se a falta de
compreensdo da funcfo e de apoio ao orientador,
tanto por parte dos professores como por parte da
equipe técnica e administracéo, seja esta no ambito
da escola, seja nos outros niveis da hierarquia do
sistema escolar. A essa dificuldade estd provavel-
mente associada a da indefini¢cdo da funcio apon-
tada pelos dois grupos de Orientadores Educacic-
nais (OE;; e OEg,).

Assim como a referente a falta de definicdo da
funcdo, as demais dificuldades sdo apontadas so-
bretudo pelos dois grupos de profissionais da Orien-
tacdo, 0 que € compreensivel, uma vez que o grupo
de alunos tem pouca experiéncia em Orientacio
Educacional.

E de se notar que as dificuldades mais apon-
tadas pelo grupo de OE;; (frabalhando, presumivel-
mente, em escolas da rede de ensino que n&o apre-
sentam caracteristicas especiais) nfio sio as mesmas
apontadas pelo grupo que trabalha em escolas com
caracteristicas de renovacdo (OEgyy).-

Os problemas indicados com maior incidéncia
pelo grupo de OE[; dizem respeito, em primeiro lu-
gar, a falta de recursos materiais (24%), que abrange
desde a caréncia de instalacGes adequadas, como a
falta de materiais especificos ou ndo para o exer-
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TABELA 1 — DIFICULDADES NO EXERCICIO DA ORIENTACAO EDUCACIONAL

Problemas

OE,, AS OE,, Total

N % N % N % N %

1. Falta de compreensdo da funcio por professo-
res, equipe técnica e/ou administracio

2. Indefinicdo da funcéio

3. Dificuldade de entrosamento com professores,
equipe técnica e/ou administracio

4. Dificuldade na organizacio do trabalho e falta
de planejamento com a equipe da escola

5. Falta de informagdes para orientaclio vocacio-
nal e dificuldade de sondagem de aptiddes

6- Baixa remuneracio

7. Dificuldade de trabalho com os alunos

8. Dificuldade de trabalho com pais e de obfer
a colaboracdo da comunidade i

9. Resisténcia as mudancas por parte dos profes-
sores e demais profissionais da escola

16. Falta de recursos humanos

11. Falta de recursos materiais especificos de OE
ou nao

12. Numero excessivo de alunos por OE

13. Falta de tempo disponivel ou de horério pré-
estabelecido para atendimento de pais, alunos
e professores e realizacio do trabalho de ro-
tina

14. Necessidade de ocupar-se de outras atividades
que nhao as de ORE

15.- Dificuldade de atualizacio e aperfeicoamento
tedrico do OE. .

16. Outros pfoblemas

17. Sujeitos que exercem a orientaciio no momen-

to e nfo responderam & questdo

9 24,32 4 8,88 8 32,00 21 19,62

2 540 — — 3 12,00 5 4,67
5 1351 — — 2 8,00 7 6,54
5 1351 — — 2 8,00 7 6,54
4 1081 — _ = — 4 3,73
-4 1081 — — - — 4 373
4 1081 — — 3 12,00 7 6,54
9 540 — — 10 40,00 12 11,21
2 540 — — 9 3600 11 1028
3 810 2 444 — — 5 4,67

9 24,32 2 4,44 1 4,00 12 11,21

7 1891 — — 4 16,00 11 10,28
3 8,10 — — 4 16,00 7 6,54
1 2710 — — 3 12,00 4 3,73
3 8,10 — — 2 8,00 5 4,67

4 10,81 3 6,66 7 28,00 16 14,95

2 5,40 1 2,22 1 4,00 4 3,72

cicio da atividade, e ainda a existéncia de biblio-
teca para consulta de alunos, verba para aquisicio
de testes, etc. Em contra partida,‘ 0s OEg; pratica-
mente néo encontram esse tipo de dificuldade (4%).

Uma outra queixa apresentada pelos OE, &
concernente & baixa remuneracio (11%), dado esse
néo apontado pelo grupo de OE,, onde os sujeitos,

N—37 N=45 N=—25 N—107

a0 que parece, ndo estdo descontentes com os sala-
rios que percebem.

As principais dificuldades sentidas pelo grupo
dos OEg, referem-se, sobretudo, ao trabalho com os
pais, no sentido de fazé-los entender o alcance da
funcdo do orientador educacional (40%) e ao tra-
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balho com os profissionais da escola, particular-
mente com os professores (36%). Note-se que essas
mesmas dificuldades sao apontadas por apenas 5%
do grupo dos OE,. Ao invés, porém, de imaginar
que esses resultados seriam indicativos de que os
orientadores de escolas comuns encontram, no de-
sempenho de sua atividade, menores resisténcias por
parte dos pais e professores, somos inclinados a
" pensar que as baixas percentagens por eles consig-
nadas para esses itens s@o devidas, provavelmente,
ao fato de que tais orientadores tém menores opor-
tunidades do que os de escolas com aspectos reno-
vados de, pelo menos, tentar desenvolver um tra-
balho efetivo nesse sentido.

De qualquer sorte, se as condicOes de trabalho
parecem ser mais favordveis aos OEg, na medida
em que eles assinalaram em percentagens mais bai-
xas os itens referentes as dificuldades de recursos
materiais e de entrosamento com a equipe da escola,

na verdade elas devem estar longe de' ser as
,ideais. H& o0s que indicaram a falta de tempo dis-

ponivel para a realizacdo de vdrios tipos de ativi-
dade, e 0 nuimero excessivo de alunos a atender, e
ainda aqueles que se ressentem da necessidade de
acupar-se de outras atividades fora do campo da
Orientacéo.

O item referente & falta de informaces para
orientacéo vocacional e dificuldade de sondagem de
aptidbes e de aplicacdo de testes €, em parte, uma
especificagdo do que se refere & exigiiidade de re-
cursos materiais, e foi indicado por 11% dos orien-
tadores do 1° grupo e por nenhum dos profissionais
do 3° grupo, o que contribui para aumentar as
diferencas relativas &s condicdes de trabalho de
ambos 0s grupos. Nesse caso, entretanto, pode-se
supor que a dificuldade apontada na sondagem de
aptidGes nao seja apenas de natureza material
(como a da n#o disponibilidade do instrumental ne-
cessdrio), mas também devida as préprias condigGes
de trabalho do orientador.

Uma outra dificuldade fregiientemente aponta-
da pelo grupo de OE, diz respeito aos problemas
encontrados na organizacido do trabalho e & neces--

"sidade, no mais das vezes nfo reconhecida pelos ou-

tros profissionais da escola, de um planejamento
conjunto das atividades docentes, técnicas e admi-
nistrativas. Cerca de 14% do grupo mencionam esse
indicador, enquanto no grupo de OEg, apenas 8%
o reconhecem como problema.

Os orientadores do-1° grupo (OE;;) ressentem-se
também do mimero excessivo de alunos que devem
atender, enquanto o problema é igualmente reco-
nhecido pelos OEg, se bem que em proporcdes ligei-
ramente menores.

VI — DISCUSSAO DOS RESULTADOS

1. INTRODUCAO

Para cada um dos nossos trés grupos de sujei-
tos tomamos oOs respectivos arranjos Q individuais
e calculamos a correspondente matriz de inter-cor-
relacbes submetendo-a, depois & andlise fatorial, -
para identificacdo dos respectivos fatores. Selecio-
namos, entao, os fatores de maior poder explicativo‘
e passamos a trabalhar apenas com eles e respecti-
vos “clusters” de sujeitos (*). Calculamos entdo o
peso de cada individuo do “cluster”, no fator, mul-
tiplicando depois o arranjo-Q de cada um pelo
respectivo peso. Somamos, a seguir, as ponde-
racbes individuais para cada um dos itens da
escala Q utilizada, dispondo-os, entfo, por or-
dem decrescente de ponderagdo total no fator.
Finalmente, procedemos & localizacdo dos itens
assim ponderados, nas posicées da escala-Q, de

(*) definidos como '0os que possuiam cargas fatoriais > 0,30

acordo com a distribuicdo  “forcada” dos mes-
mos (arranjo @ fatorial). Para cada um ‘de nossos
trés grupos de sujeitos obtivemos assim dois ou trés
“arranjos Q fatoriais”. Considerando os tré€s grupos
de sujeitos, foi possivel extrair sete arranjos Q fato-
riais. Eles constam do Anexo I, onde € possivel
identificar — para cada item da escala a posi¢io
que ocupa em cada arranjo e a respectiva pondera-
¢do final. O Quadro 2, a seguir, oferece-nos uma
visdo condensada da distribuicdo dos itens nos sete
arranjos Q fatoriais dos trés grupos de sujeitos.

Tendo em vista nosso objetivo terminal de ela-
borar um instrumento tinico de avaliagdo da com-
peténcia profissional do orientador educacional e
considerando que a escala @, empregada como re-
curso auxiliar, propicia a oportunidade de chegar-
mos a um instrumento com estrutura fatorial co-
nhecida (cf. Kerlinger, 1958), procedemos, entio, a
uma série de comparacdes dos arranjos Q fatoriais
intra e inter grupos de sujeitos.
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2. COMPARACOES INTRA-GRUPAIS

Procuramos, inicialmente, tornar exclusivos os
arranjos Q fatoriais, dentro de cada grupo. Para
isso, selecionamos as quatro posicdes extremas de
cada lado da escala (0-1-2-3 e 10-9-8-7) por consi-
derar que elas sio as mais representativas do que
0s sujeitos concebem como, respectivamente, menos
adequado (dimens#@o proscritiva) e mais adequado
(dimenséo prescritiva) ao orientador educacionai.
Em cada grupo de sujeitos consideramos entdo que
os itens distribuidos pelas posigbes 0-1-2-3 dos res-
pectivos arranjos Q fatoriais formavam um sub-
conjunto da mesma forma que os itens das posicoes
10-9-8~7 formavam um outro (*).

Dentro de cada subconjunto e em cada posicdo
da escala original, procuramos identificar os itens
comuns, colocando-0s como representativos apenas
do arranjo fatorial em que surgissem com maior
bonderacdo absoluta. O resultado dessa comparacido
foi que em cada grupo de sujeitos wm arranjo fato-
rial, pelo menos, passou a reunir mais de 50% dos
itens do respectivo subconjunto tendo, por isso,
maior significado. Cada um deles foi, entdo, consi-
derado como ARRANJO FATORIAL TIPICO do res-
pectivo grupo de sujeitos. O Quadro 3 mostra quais
sao eles, qual a percentagem de itens do respectivo
subconjunto em cada um de seus extremos. Nesse
sentido, o arranjo fatorial A do grupo 2 (AS) pode
ser dito o mais representativo, vindo a seguir o
arranjo « do grupo 3 e, por tultimo, o arranjo I do
grupo 1.

3 COMPARACOES INTER-GRUPAIS

Trabalhando, agora, apenas com 0s {rés arran-
jos fatoriais tipicos (a, A, I) procuramos, inicial-
mente, verificar qual o grau de semelhanca entre
eles. Para tanto, calculamos os respectivos coefi-
cientes de correlacio ordinal de postos de Spearman
e os resultados constam da Tabela 2 (**).

Esses coeficientes sdo muito altos, indicando
correlacio praticamente perfeita entre os trés arran-
jos, nio obstante terem sido produzidos por grupos
diferentes de sujeitos. Consideramos que tal resul-
tado nos autorizava a tentar um #nico esquema in-
terpretativo para os trés arranjos. Voltamos assim
a considerar os arranjos Q tal como vém expressos
no Quadro 3, dentro de duas “dimenstes valorati-
vas” bem delimitadas: prescritiva e proscritiva.
Procedemos, entdo, a uma andlise de conteltido dos
itens incluidos em cada uma das dimensoes.

(¥) of, Quadro 2, no qual as posigdes extremas que consi-
deramos aparecem claramente delimitadas.

(**) Para calculc de R usamos s arranjos fatoriais comple-
tos, 'isto é, com 70 itens distribuidos pelas 11 posicdes
da escala original.

TABELA 2 — COEFICIENTES DE CORRELACAO
ORDINAL DE POSTOS (SPEARMAN)
CALCULADOS ENTRE OS ARRANJOS
FATORIAIS TIPICOS I, 4, o

. I A @
Arranjos | (o) (AS) (OE,,)
1(OE,) R=100 | R =09

A (AS) R = 0,99
o (OE)

Nosso ponto de partida foi duplo:

1°) - a distribuicdo dos itens de cada arranjo, nas
respectivas posicbes da escala-Q original (*);

2°) a classificacdo dos mesmos nas seis dreas fun-
cionais de atuacdo em que baseamos a constru-
c¢do do instrumento (**).

Por um processo de aproximagcOes sucessivas’
foi possivel ir refinando a andlise do significado
das afirmacOes até chegarmos ao resultado expres-
so no Quadro 4. Como se observa, todos os itens
das dimensdes prescritiva e proscritiva, de todos os
trés arranjos Q fatoriais tipicos puderam ser consi-
derados como representativos de duas funcdes espe-
cificas que identificamos para o orientador educa-
cional: a fungdo de “assessor” e a funcdo de “mo-
nitor”. Essas duas funcbes, por sua vez, podem ser
definidas como “estratégias” de agdo com referén-
cia a uma funcdo mais bédsica, qual seja a de plane-
jador de contingéncias de aprendizagem. A opera-
cionalizacio do significado de cada uma dessas fun-
¢Oes atribuiveis ao papel de orientador educacional
serd feita conjugando-se as informacOes da Figura
2 com as do Quadro 4. Se o Quadro 4 nos permite
uma visdo diacronica da categorizacio dos itens em
cada arranjo, a Figura 2 permite-nos uma visdo
sinerénica mostrando, para ceda uma das dimensbes
de valor, quais os itens que expressam “consenso”
e quais os gque expressam “dissenso”. Segundo
Backman e Secord “o grau em que os participantes
do sistema concordam sobre os requisitos de uma

funcio social, é denominado consenso de papel”

(*) cf. Anexo I
(**) cf. Parte IV, pg. 28 ¢ 29.
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FIGURA 2 — COMPARACAO ENTRE OS ARRANJOS @ FATORIAIS TIPICOS DE CADA GRUPO .(ARRAN-

JOS o, A, 1)

ARRANJO Q FATORIAL a

GRUPO 3 (OE, SP)

8, 39, 30,
M M A

43, 66, 4, 5
A M M A

FATORIAL A
GRUPO 2 (AS)

IJO_Q FATORIAL I

GRUPO 1 (OBII)

ITENS NAS POSICOES 0 - 1 - 2 - 3 = 26 itens

LEGENDA; M = assessor
—=————" M = monitox

(Backman e Secord, 1971). Na Figura 2, a maior ou
menor concordancia foi expressa pelos conjuntos
interseccdo de trés ou dois arranjos fatoriais. Dis-
senso de papel é exatamente o inverso e foi repre-
sentado pelas dreas ndo comuns dos circulos. A
operacionalizagdo das funcOes bdsicas que definimos
para o papel do orientador educacional sera feita,
sobretudo, com base nos itens a respeito dos quais
houve consenso. Posteriormente, como um teste
adicional de nosso esquema interpretativo, analisa-
remos o dissenso, procurando verificar diferencas de
€é€nfase entre os grupos-

3.1. A Andlise do Consenso de Papel

3.1.1. A funcdo de MONITOR

A todos aqueles que lidam com Orientacio Edu-
cacional pode parecer estranho o uso do termo Mo-
nitor aplicado neste contexto, j4 que tradicionalmen-
te ele tem sido empregado dentro da drea de emsi-
no. Escolhemo-lo, porém, para designar aquele as-
pecto do trabalho do orientador educacional que
implica numa atuacédo direta e individualizada — o
que néo quer dizer necessariamente individual —
junto aos orientandos. Essa linha de atuagio —
centrada no aluno — é a mais antiga das formas

ARRANJO Q FATORIAL o
GRUPO 3 (OE

SP)

11, 10, 46, 42, 70,
A A A A A

59, 48, 53, 28,
A M

64, 54, 40

FATORIAL A

GRUPO 2 (As)

;.

7
. 13,758,726;750,

S,

ARRANJO Q FATORIAL I

GRUPO 1 ((EII)

2, 25, 15, 63
M A M M

(12%)

N = 33 itens

ITENS NAS POSICAES 10 - 9 = 8 ~ 7

de processamento de Orientaciao Educacional. Ao lon-
go de sua evolucéio ela sofreu influéncia de uma cer-
ta visdo “clinica” das formas de modificacio com-
portamental, assumindo entdo uma caracteristica
eminentemente corretiva dos problemas de ajusta-
mento pessoal. Com o passar do tempo e por forca
de necessidades sociais emergentes ela passou a so-
frer uma acentuacio de perspectivas pedagogicas. A
abordagem nfo € mais prioritariamente “ex post
facto” mas, ao contrario, € preventiva, preocupada
com a prevencdo de problemas de adaptacéo. As res-
postas de nossos sujeitos refletem essa diferenca de
Gtica, pois dos itens representativos da categoria
Monitor apenas dois sfo de cunho corretivo:

19 — Encaminha o aluno, quando necessdrio, a ser-
vicos especializados da comunidade escolar ou
fora desta.

28 — Trabalha na adaptacio de alunos indisciplina-
dos, problemdticos ou desajustados.

Por essa razdo, preferimos evitar aqui o uso do
termo conselheiro: ele traz consigo uma conotacio
terapéutica. Ao contrario, o termo monitor traz con-
sigo uma idéia de agente pedagdgico com todas as
caracteristicas que definem a atuacido do orientador
educacional:
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— individualizacio — o monitor surgiu historica-
mente para servir individuos, enquanto tal.

— nao autoritarismo — o monitor nido tem o “sta-
tus” e a autoridade de um professor. Funciona
muito mais como um “resource” do que como
uma “source”.

— comportamento de pesquisa — em linguagem
bioquimica, monitor indica uma “c&mara de io-
nizacdo ligada a um instrumento de leitura con-
tinua e utilizada para detectar e medir radia-
coes diversas” (Enciclopédia Barsa, 1968).

Raciocinando por analogia diremos que o mo-
nitor também deve detectar, continuamente, em seu
ambiente, informactes capazes de auxilid-lo a for-
mular e testar estratégias mais eficientes de inter-
vencao.

Se o objetivo da Orientacdo € o “desenvolvimen-
to da habilidade de tomar decisOes de uma forma
racional e responsdvel”, nossos sujeitos manifesta-
ram maior consenso sobre as formas de atuacdo do
orientador destinadas a melhorar a qualidade de uma
decisfo: a decis@o vocacional. De fato, mais da me-
tade dos itens correspondentes & funcio de Monitor,
dizem respeito a formas alternativas de garantir ao
arientando o melhor e maijs completo nivel de infor-
macao sobre o Mundo do Trabalho e sobre si pro-
prio. Assim:

03 — Mantém um fichdrio atualizado de oportuni-
dades educacionais e profissionais existentes.

04 — D4 aulas de informacéo profissional aos alunos.

35 — Organiza visitas e excursdes que complemen-
tem o trabalho de informacdo profissional.

50 — Promove a vinda & escola de profissionais de
varias dreas a fim de debaterem com os alu-
nos sobre as respectivas profissoes.

63 — Encaminha alunos para pequenos estdagios que
lhes permitam vivenciar certos aspectos de pro-
fissOes diversas.

séo todas formas de dar ao aluno uma experiéncia
direta ou vicdria do Mundo do Trabaiho. Se cal-
cularmos o posto médio de cada um desses itens e o
multiplicarmos pelo n® de arranjos em que ele apa-
rece, veremos que a ordem em que os apresentamos
€, aproximadamente, a mesma ordem de importan-
cia atribuida pelos nossos sujeitos a esses procedi-
mentos alternativos. Assim, os itens 03 e 04 esta-
estariam em 1° lugar; em 2. lugar os itens 35 e 50
e, em ultimo, o de n° 63. Poderiamos perguntar-nos
o porqué de colocar em iltimo lugar a experiéncia
mais direta e potencialmente mais rica. Uma das ex-
plicacdes possiveis € de que se trata de medida di-
ficil de ser implementada na pratica dada uma sé-
rie de obstdculos institucionais existentes entre nés.
Pode-se pensar, portanto, que a ordem reflete aqui

néo apenas um julgamento de relevancia, mas tam-
bém, uma boa dose de realismo 2 respeito da via-
bilidade de cada alternativa.

Quanto ao conhecimento de si préprio, o item
31 — Procura levar o aluno a refletir sobre suas proé-
prias possibilidades e limitacGes (aptidGes, interes-
ses e caracteristicas de personalidade) — foi o mais
cotado, provavelmente por ser o mais proximo do
objetivo terminal da prépria Orientacio.

Em termos de rejeicéo, € curioso notar que pelo
menos um grupo de sujeitos (OEg,) assinalou combo
inadequado o item 04 — D& aulas de informacédo
profissional aos alunos. Pode-se atribuir isso a uma
provédvel identificacdo da tarefa com atuacdo do-
cente.

A valorizacio prioritdria da 4rea de opches vo-
cacionais reflete ndo sé uma identidade com a linha
histérica da Orientacdo no Brasil e no mundo, como
estd de acordo com as necessidades emergentes de
nosso modelo de desenvolvimento, centrado basica-
mente numa perspectiva economista.

Quanto a Orientacdo Escolar tradicionalmente
tdo importante, apenas os programas de adaptacio
dos alunos novos — tao freqiientes nos USA — (item
12) e o encaminhamento a servicos especializados
(item 19) mereceram certa €nfase. O mesmo se diga
de sessOes de orientacdo de grupo, visando o de-
senvolvimento sécio-emocional (item 58).

Ainda enquanto Monitor, e na dimens@o proscri-
tiva, nossos sujeitos rejeitaram, por exemplo, a res-
ponsabilidade de providenciar material escolar, lan-
che e uniforme para os alunos desfavorecidos (item
33) bem como a de servir de mediador entre pro-
fessores e alunos (item 16). Se no primeiro caso se
trata, provavelmente, de recusar uma tarefa que €
tipica de um assistente social, no segundo caso a
interpretagio € mais dificil. O conflito entre profes-
sores e alunos €, geralmente, uma das fontes de “ten-
sdo de papel” para o orientador educacional ou seja
“de variados graus de dificuldades no desempenho
de sua funcao profissional” (Backman e Secord, 1971).
Isso porque faz parte de nosso folclore pedagogico
a imagem do orientador educacional como um “con-
fidente oficial dos alunos” e, portanto, como um
“meio inimigo” pelo menos daqueles professores que
definem a sala de aula como uma “arena”.

3-1.2. A funcio de ASSESSOR

Os mais recentes textos de lei definem, para o
Orientador educacional brasileiro, uma posicio de
“agente coordenador de influéncias educativas so-
bre o aluno”. Foi exatamente essa funcdo catalisa-
dora que pretendemos sintetizar no uso do termo
Assessor. Um Assessor € um especialista cuja maior
habilidade consiste em aperfeicoar e implementar
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decisOes alheias capazes de afetar um objetivo com o
qual ele também estd comprometido. Enquanto A4s-
$€ssor, 0 orientador serd — em maior ou menor grau
— um especialista psico-pedagdgico, com uma atua-
cao baseada no pressuposto de que ndo cabe inda-
gar se pais, professores, diretores, etc. devem ori-
entar, porque de fato eles o0 vém fazendo com maior
ou menor ingenuidade. Cabe-lhe-  dar isso por esta-
belecido e procurar controlar e otimizar tais fontes
de modificagao comportamental. Em vez de deixar-
se dominar por um sentimento de onipoténcia, o
orientador reconhecera que ele ¢ um dos elementos
— € quase certamente nao o mais forte — dentro
da constelagio de influéncias educativas a que o
orientando estda submetido. Ele reconhecerd, pois,
que, para ser eficiente, sua agdo deve ser centrada
também no conterto. Como se vé no Quadro 4 e Fi-
gura 2, nossos sujeitos nao manifestaram o mesmo
grau de consenso acerca das atribuigbes do Assessor.
Eles valorizaram, sobretudo, uma atuacido planejada
do -orientador educacional, deixando claro a equipe
escolar quais seus objetivos, formas de atuagio, ava-
liagdo e, portanto, tornando claro o que cada um
poderia esperar de seu desempenho profissional
(itens 36, 14). A defini¢do e o controle do proprio
programa de acdo sdo responsabilidades iniciais de
um Assessor. As atividades cldssicas de elaboracio e
atualizacdo de “dossiers” individuais ou de classe
(itens 13 e 69) foram valorizadas, também, na me-
dida em oque sfo atividades-meio para uma atua-
cao mais realista por parte dos professores, em es-
pecial.

B de se nctar, também, que houve maior con-
senso de nossos sujeitos acerca do que ndo deve ser
a funcio de Assessor do que acerca do que ela deve
ser. Em relacio aos professores, como objeto de as-
sessoria, houve rejeicio de atividades que sfo mais
adequadas a um orientador pedagogico: coordenacgio
de semanas de planejamento (06); consultoria em
questOes de metodologia (29); avaliacdo de desem-
penho de professor (41). Também houve acentuada
rejeicio de itens indicativos de uma lideranca pa-
ternalista do grupo de professores (itens 47 e 34).

Y

Quanto & assessoria junto a direcdo e equipe
técnica, houve rejeicio de atividades burocriticas ~—
e para as quais o orientador educacional poderia
contribuir pouco — tais como elaborag¢do do hordrio
escolar (item 17). Houve também rejeicdo de todas
as atividades que direta ou indiretamente implica-
vam numa atuac¢fo disciplinar: itens 22, 53, 38, ete.
Isso e o fato de que houve consenso também na re-
jeicdo do item 67 — Colabora com os professores na
solugdo de problemas disciplinares — faz-nos crer
que os informantes procuraram evitar qualquer
aproximacido entre a funcéo de orientador e a fun-
cio de agente disciplinador. A atribuicdo de ativi-
dades punitivas ao orientador educacional é hoje,
teoricamente, inaceitdvel embora ainda permaneca

na memoria de muitos, como imagem. de velhos tem-

pos, que urge afastar violentamente. E, como sem-
pre acontece, ocorrem generalizagOes indevidas por-

que o orientador pode ser perfeitamente um “con-

selheiro” em. questdes disciplinares, embora ele pré-

prio nio deva aplicar sancdes.

Finalmente, no que diz respeito & assessoria aos
pais e comunidade, o maior consenso foi novamente
acerca do que ndo deve ser feito pelo orientador.
E o0 caso, por exemplo, da organizacio de circulos
e palestras para pais (item 65) e da comunicacio a
tamilia de -dados sobre o aluno (item 62). E prova-
vel que essa rejeicdo se prenda a experiéncias vivi-
das pelos informantes e nas quais essas atividades
tenham ficado a cargo seja do orientador pedagé-
gico, seja dos préprios professores.

Examinando-se os itens da assim chamada di-
mensdo proscritiva, podemos concluir que as rejei-
¢bes manifestadas por nossos informantes podem
ter sido motivadas pela percepcdo de que se tra-
tava de tarefa para a qual havia agente mais quali- .
ficado na escola (por exemplo orientador pedagé-
gico) ou na qual a assessoria do orientador seria
pouco relevante, representando talvez uma sub-uti-

lizagio de sua forga de trabalho (por exemplo, ati-

vidades burocraticas), ou ainda que envolvia ima-
gens preconceituosas da funcdo e contraproducen-
tes do ponto de vista de sua eficiéncia funcional
(por exemplo, a imagem de agente disciplinador).

Essas rejeicdes, em termos de fixacdo de res-
ponsabilidade e direitos profissionais, preenchem a
importante fungéo de contribuir para aumentar o
grau de discriminacdo multipla entre o papel de
orientador educacional e o papel dos demais agentes
técnicos da escola. Nesse sentido, elas funcionam
como preventivos contra o que Backman e Secord
denominaram de “conflito de funcéo”, isto 6, a situa-
¢io “em que as pessoas, numa categoria de fumncéo
estdo expostas a expectativas incompativeis” (Back-
man e Secord, 1971), j4 que a probabilidade de con-
flito serd tanto maior quanto mais fluidos os limites
do papel em causa.

3.1.3. A funcio de planejador de contingéncias de
aprendizagem :

Se, como ja afirmamos, o orientador educacio-
nal é hoje concebido, prioritariamente, como um
agente pedagdgico, estamos em condicOes de afir-
mar que as duas funcdes bdsicas que identificamos
— Assessor e Monitor — representam ESTRATE-
GIAS alternativas de desempenho desse papel pro-
fissicnal. Estratégia ndo é sinénimo de meio por-
que, embora toda estratégia seja um meio para um
fim, nem todo meio pode ser considerado estraté-
gico. Uma estratégia implica num controle racio-
nal dos fatores capazes de afetar um resultado pre-
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tendido. A idéia de estratégia traz implicita a de
planejamento enquanto processo racional de selecio
de objetivos e adequacdo de meios afins. Tanto
como Assessor quanto como Monitor, o orientador
estard procurando controlar e manipular varidveis
capazes de afetar o objetivo terminal da Orienta-
¢do, ou seja, a habilidade de tomar e executar deci-
sOes racionais e responsdveis- Sendo esse objetivo
uma habilidade complexa, deve ser aprendida e essa
aprendizagem depende de um sem ntmero de va-
ridveis que sio contingentes, por sua vez. Dai que,
em termos psico-pedagégicos se possa afirmar que
o orientador educacional — quando atua como Asses-
sor ou como Monitor — estard sempre funcionando
também como PLANEJADOR DE CONTINGEN-
CIAS DE APRENDIZAGEM. Definir o orientador
como um planejador implica também na idéia de
que ele deve ser um avaliador constante de seu
préprio desempenho refor¢cando-o quando se mos-
trar efetivo e modificando-o em caso contririo. Por
outro lado, uma tal concepcao de papel reflete uma
énfase psicolégica. A diferenca é que o substrato
nio é mais o de uma Psicologia Clinica e sim o de
uma Psicologia Educacional porque, como diz Ausu-
bel “o objeto da Psicologia Educacional consiste,
primariamente, da teoria da aprendizagem... e da
influéncia de todas as varidveis significantes — cog-
nitivas, desenvolvimentistas, afetivas, motivacio-
nais, de personalidade, sociais — sobre os ‘produtos
escolares’, particularmente a influéncia daquelas
varidveis que sdo manipuldveis pelo professor, pelo
planejador de curriculo, pelo ... tecndlogo educa-
cional, pelo psicologo escolar ou orientador educa-
cional, pelo administrador escolar ou pela socieda-
de em geral” (Ausubel, 1969).
4

Com isto pretendemos também afirmar que o
desempenho competente da Orientagio Educacional
é uma questdo de preparo técnico-cientifico e que
por isso ndo basta fazer do orientador um peda-
gogo. Ele tem que ser também e necessariamente
um psicélogo educacional, pois o planejamento de
contingéncias da aprendizagem exige do orientador
a habilidade de organizar “as condigGes externas da
aprendizagem (ligadas & pratica, materiais, fatores
sociais, agentes educativos) para que elas possam
interagir de forma dtima com as capacidades inter-
nas do aluno (fatores cognitivos, motivacionais, de
personalidade) de modo a produzir mudancas nessas
capacidades” (Gagné, 1971).

3.2. A andlise do dissenso de papel

Embora os coeficientes R obtidos para os trés
arranjos fatoriais tenham sido excepcionalmente al-
tos, quando se trabalha apenas com o0s extremos da
escala ¢ possivel constatar certas diferencas de pers-
pectiva. A primeira constatacio é a de que os
arranjos fatoriais I e A sfo mais semelhantes entre

si do que em relacdo ao arranjo o Isso pode ser
compreendido quando se observa, no Quadro 4 e
Figura 2, que os grupos 1 e 2, respectivamente OE
e AS, privilegiaram mais a funcao de Monitor, espe-
cialmente na drea das opgdes vocacionais- Ao con-
trario, o grupo dos orientadores de S2o Paulo valo-
rizou mais a funcio de Assessor especialmente em
relagdo a professores, direcdo e técnicos. Essas dife-
réncas, por sua vez, podem ser explicadas por fato-
res individuais ou condicdes situacionais de traba-
tho. Reportando-nos & Parte V, em que fizemos a
caracterizagio dos sujeitos, dentre as varidveis indi-
viduais, a qualificagdo profissional e a experiéncia
de Orientacio poderiam ser varidveis explicativas.
Todavia, o confronto entre o tipo de formacéo rece-
bida revelou uma grande semelhanca, especialmente
ao nivel de graduacio (basicamente Pedagogia). Ja
quanto ao tempo de experiéncia em Orientacio Edu-
cacional, verificamos que o grupo 3 é o que tem
maior experiéncia tanto de trabalho em geral, como
de trabalho em Orientacio. Todavia, essa é uma
constatacdo ainda pouco conclusiva porque sabemos
que nem sempre duracio é sindnimo de qualidade.
Isso nos leva, entdo, as varidveis situacionais. Re-
lembrando o que ja foi dito acerca das dificuldades
enfrentadas pelos grupos no exercicio de sua ativi-
dade profissional, os percentuais de resposta ofere-
cidos aos itens 1, 2 e 9 da Tabela 1 pelos grupos de
OE,, ¢ OE;, indicam que os orientadores que tra-
balham em escolas “renovadas” de Sao Paulo res-
sentem-se mais que os Orientadores atuando em
escolas da rede comum da falta de compreensido da

prépria funcio por professores, técnicos e adminis-

tradores escolares. Dal terem talvez valorizado mais
uma atuacio do orientador dentro das linhas de
maior resisténcia, mas que, se efetivamente imple-
mentada, poderia, inclusive, resolver outros pro-
blemas apontados por eles (falta de tempo, numero
excessivo de alunos, etc.). A hipdtese de que a inten-
sidade da valorizagdo € proporcional as dificuldades
efetivamente sentidas, pode receber confirmacio
indireta na queixa sobre falta de informacdes para
orientagdo vocacional (item 5 da Tabela 1) e que
proveio exatamente do grupo de OE,. E de se crer
que condi¢Oes institucionais diferentes podem estar
afetando as concepcles normativas dos sujeitos. Por
outro lado, na medida em que — do grupo de alu-
nos — apenas 15% tiveram experiéncia em’ Orien-
tacdo, seu quadro de referéncia € necessariamente
tedrico. Como eles representam os profissionais do
futuro, a andlise de suas concepcles valorativas tem
um sabor prospectivo. Como eles privilegiam a fun-
¢do de Monitor, é de se pensar que eles estdo sendo
formados ainda na velha linha da Qrientacdo “cen-
trada no aluno” e que, conseglientemente, ela ainda
terd um largo periodo de vigéncia entre nds. Con-
siderando que tanto os textos legais referentes a
reforma de nosso sistema de ensino quanto os que
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regulam a profissio vém enfatizando uma estraté-
gia funcional “centrada no contexto” — mais condi-
Zente com o que chamamos de funcio de Assessor
— ¢ fdcil de prever as dificuldades que se anteporio
a implantacéo dessa linha entre nés. Por outro lado,
a constatacdo de que os orientadores das escolas
“renovadas” valorizam mais a funcgio de Assessor
do que a de Monitor (e provavelmente agem assim)
evidencia que tais escolas, pelo fato de serem algo
especiais, tém condigbes de funcionar como balbes de
ensalo, antecipando-se assim a reformas que sdo mais
lentas e dificeis na sistemdtica da rede comum de
ensino. ¥ interessante notar também que — em ter-
mos prescritivos — apenas o grupo de alunos (AS) va-

lorizou os itens 27, 37 e 8 que envolvem uma atuaciao
do orientador voltada de certa forma para fora dos
muros da escola. Considerando que esse grupo de
sujeitos representa um contingente de  futuros
orientadores, tal constatacio pode ser significativa,
prospectivamente, em termos de uma visdo de es-
cola menos insulada.

Com todas essas consideracbes resultantes das
comparacdes intra e inter-grupo, encerramos a fase
analitica de nosso trabalho para ingressar numa
etapa de sintese, em que buscaremos elaborar um
instrumento que sirva para uma avaliagio diagnods-
tica e formativa da competéncia do orientador edu-
cacional no desempenho de seu papel profissional.

VII — PROPOSICAO DE INSTRUMENTO PARA AVALIACAO DA COMPETENCIA PROFISSIONAL DO

ORIENTADOR EDUCACIONAL
1. INTRODUCAO

Considerando que — pelas razbes expostas na
parte II — nosso objetivo terminal € o de construir
um instrumento de auto-avaliagio profissional para
0 Orientador Educacional e garantir-lhe, pelo me-
nos, validade ldgica, passaremos a descrever, agora,
0 instrumento propriamente dito, para depois dis-
cutir e justificar, em termos pedagdgicos, o modelo
de competéncia que o valida.

2. O INSTRUMENTO PROPRIAMENTE DITO

Para integrar o instrumento definitivo, selecio-
namos todos os 33 itens que integraram a chamada
dimens@o prescritiva (Quadro 4 e Figura 2). Decidi-
mos n#o incluir os itens da dimensdo proscritiva
porque sua imperatividade seria muito menos de-
fensavel porque muito mais contingente. Isto §,
seria muito mais dificil postular, por exemplo, que
um orientador ndo deve “providenciar material es-
colar, lanche e uniforme para os alunos menos favo-
recidos”. Conforme a realidade concreta de cada
situag¢lo escolar essa pode ser uma responsabilidade
inevitdvel para o orientador. Calculamos, entdo,
para cada item, o posto médio ocupado nos arranjos
Q fatoriais I, A, «. Quando o item aparecia em um
s6 arranjo, fizemos constar apenas esse posto. Em
seguida, atribuimos a cada item o peso 1, 2 ou 3 con-
forme aparecesse em um, dois ou trés arranjos Q
fatoriais. A decisdo de incluir e ponderar em pé
de igualdade os itens que constavam do arranjo A,
tipico do grupo de alunos, pode ser justificada con-
siderando que: 1°) esse grupo representa uma pers-
pectiva mais tedrica mas nem por isso menos im-
portante — acerca do papel de orientador: como ja
assinalamos, apenas 15%, aproximadamente, tive-
ram experiéncia de trabalho no campo; 2°) apesar
disso, sua formacao basica € semelhante & de outros
grupos; 3°) ndo obstante a condicdo de alunos, de-
monstraram com sua participacdo na II Jornada de
Orientadores Educacionais do Sul do Pafs, um ra-

zoivel grau de comprometimento profissional; 4°)
de qualquer forma representam uma concepcio
mais prospectiva do papel de orientador educacio-
nal contrabalancando um pouco a concepgdo mais
imediatista dos demais grupos. O Quadro 5 apre-
senta, para cada item, a ponderacio corresponden-
te a cada posto médio. Estabelecemos, a seguir, que
o instrumento deveria assumir a forma de um
inventdrio, j4 que seria indispensdvel um julgamen-
to de competéncia profissional. Definimos, entdo, a
escala de julgamento, em termos de quatro cate-
gorias de resposta, conforme a tarefa especifica de
cada item se assemelhe:

1 — muito pouco ou

nada ao que o Orientador
habitualmente faz no
desempenho de seu
papel profissional

2 — pouco
3 — razoavelmente
4 — muito

Associamos a cada catfegoria, respectivamente
os pesos 1, 2, 3 e 4 multiplicando, entdo, a ponde-
racio de cada item por esses novos pesos. Como o
instrumento deve servir a fins diagnodsticos, os itens
foram distribuidos, também, dentro das duas cate-
gorias funcionais bdsicas, ja identificadas por ndés;,
no papel de Orientador Educacional: as funcGes. de
ASSESSOR e MONITOR.

Tendo em vista todas essas decisOes, organiza-
mos o instrumento constante do Anexo 2 e que:

1°) foi denominado Inventdrio de Auto-Ava-
liacdo Profissional do Orientador Educacional
(IAAP,,);

2°) consta de 33 itens descritivos de tarefas
consideradas como as mais pertinentes a esse pro-
fissional, por alunos e profissionais da Orientacao.
A posicdo dos itens no Inventdrio foi decidida por
sorteio;

37) . compreende um caderno de itens com folha
de resposta e folha-perfil inclusa, duas Chaves- de
Correcéo e instrucbes para aplicagdo e correcéo;
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QUADRO 5 — ITENS SELECIONADOS PARA COMPOR O INSTRUMENTO DEFINITIVO E RESPEC-

VA PONDERACAO

-

Ponderacdo Ponderacdo Final em Fun¢do de
N° dos Posto Médio em Funcdo Categorias de Resposta
Itens nos Arranjos-@ do N° de Assessor (*) Monitor (**)
I, A, o Arranjos-Q 1 2 3 2 1 9 3 4
02 ki ki 7 14 21 28
03 9 18 18 36 54 2
04 9 18 18 36 54 2
08 8 8 16 24 32
10 ki 7 i 14 21 28
11 10 10 10 20 30 40
12 7 14 14 28 42 56
13 8 24 24 48 72 96
14 9 18 18 36 54 72
15 1 K 7 14 21 28
19 ki 21 21 42 63 84
25 i 7 7 14 21 28
26 9 18 18 36 54 72
27 7 7 7 14 21 28
28 8 8 8 16 24 32
31 9 27 27 54 81 108
35 7 14 14 28 42 56
36 10 30 30 60 90 120
37 8 8 8 16 24 32
40 9 9 9 18 27 36
42 7 7 7 14 21 28
46 K 7 7 14 21 28
48 7 7 7 14 21 28
50 7 14 14 28 42 56
53 8 8 8 16 24 32
54 9 9 9 18 27 36
55 7 14 14 28 42 56
58 7 14 14 28 42 56
59 ki 7 14 21 28
63 7 7 14 21 28
64 9 9 18 27 36
69 7 14 14 28 42 56
70 T 1 7 14 21 28
TOTAL 33 itens 195 390 585 780 209 418 627 836

(*) 18 itens
(**) 15 itens



4°) permite calcular para cada sujeito, dois
escores, um para cada funcdo valorizada positiva-
mente dentro do desempenho do papel de orienta-
dor educacional: a funcio de Assessor e a de Mo-
nitor. Para ambas, 0s escores podem ser localiza-
dos num Perfil, dentro de uma escala de 1 a 4 pon-
tos, correspondentes aos somatdrios das pondera-
¢Oes finais dos itens, por categoria de resposta.
Assim, como se pode comprovar observando o Qua-
dro 5, a correspondéncia de pontos € a seguinte:

a) para a funcdo de ASSESSOR:

1 =195, 2 ='390; 3 = 585; 4 = 780
b) para a funcio de MONITOR:

1 =209; 2= 418; 3 = 627; 4 = 836

Quando nfo houver correspondéncia entre o
escore do sujeito e os limites de pontos da escala
faz-se aproximacido por interpolacio.

Na medida em que os itens foram arrolados a
partir de concepcdes normativas prescritivas de nos-
sos informantes consideramos que eles representa-
vam tarefas que os profissionais da Orientacio de-
veriam desempenhar. Nesse sentido, estipulamos
que na interpretacdo de um perfil individual, o es-
core 4 seria considerado ALTO, por expressar o mais
alto grau de semelhanga entre o que seria espers-
vel, a partir da escala, e 0 que o sujeito julga que
faz na pratica. O inverso se aplica ao escore 1 defi-
nido como BAIXO, por expressar o maior grau de
discrepancia.

Examinando-se as ponderacdes constantes do
Quadro 5 é possivel extrair, também, algumas con-
clusbes acerca da estrutura interna de nosso ins-
trumento.

Apesar de haver um quase equilibrio enfre o
numero de itens atribuidos as funcdes de ASSES-
SOR e MONITOR, as ponderagbes em funcdo dos
arranjos tipicos refletem uma valorizacdo diferente
dessas fungOes, com superioridade da de Monitor
sobre a de Assessor. Embora tenhamos discutido
que — pelo menos teoricamente — a relacdo talvez
devesse ser inversa decidimos manté-la em nosso
instrumento definitivo porque:

1°) essa é a concepgdo predominante entre
nossos informantes, traduzindo — como ji disse-
mos — uma visdo mais realista das condigGes atuals
de exercicio profissional do Orientador Educacional;

2°) o sistema de atribuicfio de escores adotado
para a interpretacio dos resultados no IAAP., im-
pede um possivel viés. O escore € calculado sepa-
radamente para cada funcdo na mesma escala dis-
creta de 4 pontos;

3°) o IAAP,, nio tem pretensfio de ser defi-
nitivo, nada impedindo que evidéncias futuras, obti-
das através de controles adicionais, demonstrem a
necessidade de alterar a “hierarquia de prestigio” de
seus itens.

3. O MODELO DE COMPETENCIA PROFISSIO-
NAL IMPLICITO NO IAAP,, E SUA VALIDA-
DE LOGICA

Nosso instrumento traz implicito um modelo de
competéncia profissional. Portanto, discutir a vali-
dade logica do IAAP,, € discutir a validade légica
do proéprio modelo.

Se, como definimos, competéncia profissional
implica num desempenho de papel eficaz — porque
se propde objetivos socialmente valiosos — e eficien-
te — porque permite atingi-los com o aproveitamen-
to mdximo dos meios disponiveis — a validade 16gica .
do modelo de desempenho profissional implicito no
TAAP,, exige a demonstracio, em termos tedricos,
de que se trata de um desempenho eficiente e eficaz
e, portanto, COMPETENTE. Foi o que tentamos fa-
zer e cujos resultados expressamos no Quadro 6, no
que diz respeito & eficdcia e no Quadro 7 e na Figura
3, no que respeita a eficiéncia.

3.1. A dimensfo de eficdcia do modelo

Partimos do pressuposto, de que sendo um pro-
fissional da Orientacio, o Orientador Educacional
deveria ter todas as suas atividades centradas no
OBJETIVO TERMINAL da prépria Orientacdo. Con-
sideramos, com Krumboltz (Krumboltz, 1966), que
esse objetivo s6 teria significado em termos de com-
portamento do orientando, e dai a formulagdo que
lhe demos em termos da “habilidade de tomar e exe-
cutar decisGes, de forma racional e responsidvel”
(Quadro 6). Consideramos que essa habilidade “de
processo” na cldssica defini¢cdo de Cole (Cole, 1972)

€, em si mesma, um objetivo educacional valioso

porque, como acentuam varios autores (Bloom,
Cole, 1972), implica em um modelo de homem capaz
de participar, ativamente, de um mundo em desen-
volvimento e, portanto, em mudanca. Procedemos,
a seguir, & andlise desse OBJETIVO TERMINAL,
buscando determinar quais seriam as ATITUDES e
HABILIDADES de que o mesmo dependeria.

Chegamos, entdo, & definicdo de duas atitudss
e de uma habilidade, todas subsididrias ao desen-
volvimento da racionalidade e responsabilidade no
processo de tomada de decisdo do orientando. Con-
sideramo-las objetivos-meio (Quadro 6). Como €
facil perceber cada uma delas implica nhum sem
numero de “referentes comportamentais”. Tais com-
portamentos precisariam ser encorajaedos ou insta-
lados no orientando, para que se possa afirmar que
0s objetivos-meio foram atingidos. Estendemos,
pois, nossa andlise até abranger comportamentos
que seriam ao mesmo tempo traducdo comporta-
mental dos objetivos-meio e seus pré-requisitos. O
resultado estd expresso na estrutura de objetivos
do Quadro 6, toda ela construida com base em le-
vantamento da literatura pertinente & descricdo
comportamental dos objetivos da Orientagéo e Edu-
cacdo em geral (Jones, 1971).
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QUADRO 6 — ANALISE DA ESTRUTURA DE OBJETIVOS DA ORIENTACAO EDUCACIONAL

OBJETIVO
TERMINAL "

HABILIDADE DE TOMAR E EXECUTAR DECISOES DE
FORMA RACIONAL E RESPONSAVEL

g ATITUDES HABILIDADE

L

Th

\|’ 0 i SOLUGAO DE

(s) AUTO-CONFIANCA INDEPENDENCIA PROBLEMA
1-Percebe-se como 1-Desempenha satisj 1-Percebe e define
capaz de realizar] fatoriamente suas O problema.
tarefas dificeis tarefas, sem pedir]
desde que disponha ajuda desnecessa- 2-Busca, avalia e
do suficiente trei ria acs outros. Caso =

P namento. = utiliza informacao

R para:

E 2.1.Produzir alter

é 2-Quando fracassa, 2 - Expressa opi- nativas de solugao

£ procura_descobrix] nioes pessoais re-

Q as razoes objeti- levantes. 2.2.Testar as al-

u.* vas do mesmo para| ternativas.

% | |corrigi-las.

(3 2.3.Selecionar a

] 3-Quando enfrenta melhor alternati-

T 3-Reage a criticas situagoes inespera va.

0 ou punigd@o procu- das reage produzin| ‘

S - rando determinar] do uma solugao ade 3-Implementa a al=-
se sao procedentes quada sem demoras ternativa selecio-
ou nao. ) desnecessarias. nada.,

;
N etc. etc. etc.

3.2. A dimens@o de eficiéncia do modelo

Uma vez operacionalizado o produto, em termos
de modificagbes comportamentais no aluno, consi-
deramos que tais comportamentos sfio treindveis,
podendo resultar assim de aprendizagem. Sendo
que toda aprendizagem resulta de uma constelacdo
de fatores, o problema entdo era determinar:

1°) quais as condigbes necessdrias e suficientes
para a produco dessas mudangas objetivadas; 2°)
se as tarefas prescritas para o Orientador Educa-
cional podem ser consideradas como uma dessas
condicOes.

Considerando que — segundo a anilise feita —
0 objetivo terminal da Orientacio pode ser decom-
posto em ATITUDES e HABILIDADES, fizemos um
levantamento bibliogréfico das condigdes de apren-
dizagem de atitudes e habilidades em geral e das
atitudes e habilidades usadas, especificamente, pela
Orientacio (Flanders, 1965; Hughes, 1967; Gagns,
.1971). Decompusemos, entéio, as condigdes situacio-
nais de aprendizagem em duas categorias: as con-
di¢bes “instrucionais” — compreendendo uma fase
de orientacdo, de prdtica e de avaliacdo da resposts
(Mc Donald, 1966) — e as condicbes sociais. O exa-

me do Quadro 7 permite concluir que a efetividade
dos objetivos visados pela Orientagdo depende, ba-
sicamente, de:

1°) conhecer os comportamentos de entrada do
orientando para adequar a eles o nivel de exigéncia;

2°) instrumentar adequadamente o orientando
nas habilidades necessdrias para ser bem sucedido
em suas tarefas;

3°) utilizar um tipo de interacfio social que im-
plique num aumento da margem de “liberdade” do
orientando e, portanto, em que o componente
ameacador resultante de um clima excessivamente
“dominador” seja reduzido ao minimo devendo, pois,
o adulto ser, ele préprio, um modelo das atitudes
que se pretende implementar.

Todas essas condighes podem ser expressas num
tnico principio pedagégico: A ACAO EDUCACIONAL
DEVE SER INDIVIDUALIZADA,

Ora, esse € exatamente o principio bédsico da
prépria Orientacio Educacional, na medida em que
ela “deve responsabilizar-se, dentro do sistema edu-
cacional, por ajudar a desenvolver e proteger a indi-
vidualidade dos alunos. Para fazer isto os progra-
mas (de Orientacdo) devem dar a estudantes e pais,
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OBJETIVO TERMINAL
DA ORIENTAGAO
EDUCACIONAL

mozZ2mwovmao

DA ATUAGAO TECNICA
DO ORIENTADOR
EDUCACIONAL TAL COMO
ESTA DEFINIDA
NO IAAPQE

mCcCo o

ATRAVES DELA E
POSSIVEL DESENVOLVER
NOS ALUNOS
COMPORTAMENTOS
INDICADORES DE

34

®BJETIVOS-MEIO

FIGURA 3 — O MODELO DE DESEMPENHO IMPLICITO NO IAAP,; E SUAS RELAC

=

HABILIDADE DE TOMAR E EXECUTAR DEC(

) ASSESSOR

23-Elabora perfis

de classe com base
em caracteristicas
comportamentais,pa
droes de interagao
do grupo,aproveita
mento escolar e as
pecto disciplinar

10-Organiza e man
tém um registro
cumulativo dos da
dos sobre os alu-
nos

31-Promove © entro
samento Escola-Fa-
milia-Comunidade
tendo em vista o
aproveitamento mi-
tuo de seus recur-—
sSOSs

17~-Esclarece os
professores acer~
ca da necessidade
de adequar o ensi
no as capacidades
e interesses de
seus ‘alunos

20~-Entrevista os
pais de alunos que
apresentam dificul
dades especiais

|

02-Participa de
reunides com dire-
cdo e equipe técni
ca, a fim de garan
tir uma unidade de
agao pedagdgica na
escola

-

13-Formula objeti-

vos para o Servigo

de Orientagao Educa
cional, determinan-
do os modos de atua
¢do e estabelecendo
formas de avaliagao

15-Disclute com a
direcdo e equipe
técnica a orien-
tagao disciplinar
a ser dada pela
escola

08-Trabalha cam cada
professor, para que
ele conheca bem os db-
jetivos especificos de
sua area e possa me—
lhor explord-la cam
vistas a arientagao vo
cacional dos aluncs

07-Assiste os pro
fessores na cons-—
trugdo de uma £i-
cha de avaliagao

dos alunos coeren
te com os objeti-
vos educacionais

12-Estuda com oOs _

familiares as pos

sibilidades de me

lhorar o relacio- } _ _
namento pais-fi-
lhos 14-Solicita a cola

boragao dos profes
sores,diretor e de

_ mais profissionais
da escola,no reco-

.‘__,___...._._..._._......'...

nhecimento e iden-
tificagao dos pro-
blemas dos alunos

25-Planeja o traba
lho de recuperacgao
escolar dos alunos
com a colaboragao

da diregao, equipe
técnica e corpo do
cente —

16-Fornece a dire-
¢3o, técnicos e
professores, escla
recimentQs sobre a
fundamentagdo psi-
coldgica necessa-
ria a solugdo de
problemas escolare

|

29-Discute com os pro~
fessores quais os fato
res que influenciam o
camportamento desvian
te dos alunos e os
efeitos positivos ou

negativos da punigio

_

32-Realiza reu-
nides com.os pro
fessores para dis
cutir problemas
comuns e proble-
mas especificos
-de cada classe

_

.‘---

I
|
i
_
i
[
_
[
|
!
<+

27-Apresenta rela-
tdrios periddicos

sobre as ativida-

des realizadas pe-
lo Servigo de Ori-
entagao Educacio-~

nal

03~Reforga ou modi
fica seus modos de
atuagao a partir _
da avaliagao perio
dica de seu desem-
penho

=} |

ATITUDES DE INDEPENDENCIA E AUTO-CONFIANGA

* A numeracdo dos itens é o mesma do H>>Huom (Anexo 2)




GES COM OBJETIVOS DA ORIENTACAO EDUCACIONAL*

ISOES, DE FORMA RACIONAL E RESPONSAVEL

MONITOR

28-Faz um levanta-
mento completo dos
alunos novos e pla
neja para estes um
programa de adapta

gao a escola

06-Trabalha na
adaptagao de
alunos indisci
plinados, pro-
blemiticos ou
desajustados

30-Promove debates
com os alunos a
fim de corrigir ou
prevenir problemas
de comportamento
(roubos, mentiras,

cola, etc.)

)
I
|
i
|
!
l
1
|
1
|
i
I
I
1
|
]
|
I
I
!
|
|
|
!
l
i
|
|
!
I
!
i
I
I
]
!
|
|
|
i
|
|
|
|
~

0l-Realiza sessdes
de orientagao em
grupo com OS alu-
nos visando o de-
senvolvimento sd-
cio-emocianal

_

|

|

_

_

|

|

|

_

_

_

_

_

_

i

_
-

4__....____......__..__.__._._____._._...__.....

22~Procura levar o

aluno a refletir so
bre suas proprias |
possibilidades e 1i
mitagdes (aptiddes, |
interesses e carac

teristicas de perso
nalidade) J

09-Programa a apli
cagao de_testes de
orientagao profis-
sional com a cola-
boragao de especia
listas

04-Da aulas de in
formagao profissig
nal aos alunos

1l-Promove a vinda
3 escola de profis
sionais de varias
dreas a fim de de-
baterem com os alu
nos sobre as res-
pectivas profis-—
soes

21-0Organiza visi-
tas e excursodes
gue complementem
o trabalho de in-
formagdo profis—
sional

18-Mantém um fichd
rio atualizado de

oportunidades edu-
cacionais e profis
sionais existentes

05-Encaminha o0s
alunos para peque
nos estagios que
lhes permitam vi-
venciar certos as
pectos de profis-
soes diversas

|

r

19-Discute com
os alunos sobre
a melhor manei-
ra de raciona-
lizarem seus es
tudos

‘municade escolar

33-Encaminha o alu
no guando necessa-
rio a servigos es-
pecializados da co

ou fora desta

26-Faz aconselha
mento de alunos
das Gltimas sé-
ries visando a
melhor opgao pro
fissional possi-

vel

24~Faz um traba-
lho de seguimento
(follow-up) para
os alunos que dei
xaram a escola

‘___.

HABILIDADE DE SOLUGAO DE PROBLEMAS




uma assisténeia individualizada a fim de que cada
aluno seja capaz de tornar-se consciente de suas
necessidades e possa formular e alcancar objetivos
pessoais mediatos e imediatos, definindo os respec-
tivos planos de acio, dentro das varias dreas de
atividade existencial” (Jones, 1971).

Confrontando, agora, a Figura 3 e o Quadro 7,
serd fdcil perceber a existéncia das relacbes entre
a atuagdo do Orientador e os objetivos do processo
de Orientacdo. Assim, a cadeia de tarefas que co-
meca com o item 22 e acaba com o 24, objetiva a
aprendizagem de solucio do problema de escolha
vocacional. As tarefas 22 e 09 visam aumentar o
grau de auto conhecimento do sujeito, enquanto as
de n.os 18-04-11-21-05 visam aumentar ¢ grau de
conhecimento do mundo do trabalho, ambas basea-
das no principio de que variedade de estratégias é
melhor do que uniformidade (Cornell, 1952). A tare-
fa 26 objetiva assessorar o individuo no processa-
mento das informacdes com vistas & tomada e im-
plementagio de decisfo, enquanto a 24 forneceria
a0 orientador a possibilidade de uma verificacéo da
eficdcia de sua achio, através de avaliagdo “ex post”.
Todas as tarefas previstas para o orientador pare-
cem possibilitar ao orientando as condigdes para:
levantar o mdximo de evidéncias, processd-las, ten-
do em vista descoberta e teste de uma solugéo (vo-
cacional, no caso).

As cadeias representadas pelos pares de tarefa
33-19; 06-30 e pelas atividades 01 e 28, visam, todas
elas — seja numa linha preventiva, seja numa linha
corretiva — aumentar as probabilidades de sucesso
do orientando, em um processo de ajustamento &
escola. S#o possibilidades estratégicas, portanto
de orientar e treinar as respostas desejdveis por par-
te do aluno, beneficiando com isso sua auto-confian-
ca. £ de se considerar, também, que os itens 30 e
01 privilegiam uma atuagéo de grupo do orientador
e cuja principal vantagem estd no fato de ser uma
condi¢do necessaria ao estabelecimento entre alunos
de uma interac&o do tipo COOPERATIVO, além de ser
mais econdmica para o orientador enquanto “esfra-
tégia de massa” (Johnson, 1961).

, Dentro da funcido de 4ssessor, a atuacdo do ori-
entador torna-se indireta e seu controle dirigido aque-
les que, segundo Shaw e Tuel representam a popula-
¢éo alvo, por exceléncia, da Orientacio pais e profes-
sores (Shaw e Tuel, 1966). Tanto num caso quanto
no outro, as cadeias de tarefas de nosso instrumento
representadas, respectivamente, pelos itens 31-20- 12
(atuaciio com pais) e 17-08-07-14-25-29-32 (atuagéo
com professores) tém um significado estratégico na
producdo de uma interacio pai-filho e professor-

aluno, mais do tipo INTEGRATIVO e, portanto, mais
centrada no respeito as caracteristicas individuais do
orientando. Isso é confirmado pelo fato de que foram
incluidas e valorizadas no IAAP,; atividades de do-
cumentacio 10-23 e gue podem ser usadas para for-
necer aos demais agentes, uma visdo diagndstica do

desenvolvimento do orientando. Finalmente, as ca--

deias 13-27-03 e 02-15-16, representativas de um es-
forco de acio planificada do Orientador e de integra-
cdo ao nivel de cbjetivos mais gerais da ESCOLA e
tendo em vista, especialmente, a atuagéo de “especia-
lista” buscando dar aos agentes educativos uma com-
preensfio psicolégica do processo educativo deve ser
entendida como uma tentativa de centrar no aluno, o
préprio curriculo escolar global.

4. CONCLUSOES

Todos esses resultados permitem-nos afirmar que
— se ainda nfo podemos falar numa feorie da Ori-
entagio-Aprendizagem, podemos emprestar algumas
evidéncias do campo de Ensino-Aprendizagem, que
nos permitem garantir uma certa validade légica a
uma atuacéo do Orientador Educacional tal como foj
definida no IAAP ;. Por outro lado, € preciso conside”
rar que a forma pela qual chegamos & elaboracdo de
nosso instrumento final partindo:-

— de uma amostragem “possibilistica” e nio
“probabilistica” de sujeitos.

— limitando-nos a um repertorio ndo muito
grande de tarefas prescritas, na base do maior
consenso entre nossos informantes bem como
o alcance definido para o presente trabalho,
tornam inadidveis e imprescindiveis pesqui-
sas futuras de teste do IAAP; a fim de de-
terminar sua fidedignidade num 1° passo e
depois, sua validade empirica.

Neste ultimo caso, porém, € preciso nao esque-
cer a adverténcia de Brian Jones quanto ao teste
definitivo da competéncia no desempenho da pro-
fissio de Orientador: “Para que um sistema de Ori-
entacio seja responsivo, em relacido as diferencas in-
dividuais da juventude a que serve, a eficiéncia de
vérias estratégias instrucionais e de aconselhamento,
destinadas a auxiliar a juventude a enfrentar suas
necessidades deve ser investigada experimentalmen-
te. O objetivo de tais investigacOes seria determi-
nar a combinacio mais adequada entre estratégia e
estudante sob condicbes especificaveis” (Jones, 1971).

Neste sentido, nem o instrumento proposto po-
de ser considerado definitivo nem o processo de pes-
quisa que o gerou pode ser dado por concluido.
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01.

02.

03.

05.

06.

07.

08.

10.

11.

12.

13.

14,

15.

16.

ANEXO I

A — ROL DE ITENS DA ESCAIA - Q

Trabalha em coordenagio com o professor de
Ciéncias, visando a orientacdo sexual dos alu-
nos. .

Promove debates com os alunos a fim de cor-

rigir ou prevenir problemas de comportamento
(roubos, mentiras, cola, ete.).

Mantém um fichdrio atualizado de oportuni-
dades educacionais e profissionais existentes.

D4 aulas de informacéio profissional aos alunos.

Consulta as familias sobre a conveniéncia ou
héo de realizar programas de orientacfio se-
xual em grupo para seus filhos.

Coordena os trabalhos executados durante as
“semanas de planejamento” da escola.

Estuda os problemas educacionais ou escolares
propostos pelo diretor e oferece parecer funda-
mentado sobre eles.

Faz um trabalho de seguimento (follow-up)
para os alunos que deixaram a escola.

Discute com os professores sobre casos que pre-
cisam de um estudo mais aprofundado.

Assiste 0s professores na construcio de uma
ficha de avaliagio dos alunos, coerente com 0s
objetivos educacionais.

Participa de reunibes com diregéio e equipe téc-
nica, a fim de garantir uma unidade pedagé-
gica na escola.

Faz um levantamento completo dos alunos
novos e planeja para estes um programa de
adaptacéo a escola.

Organiza e mantém um registro cumulativo dos
dados sobre os alunos.

Reforca ou modifica seus modos de atuacéo a
bartir da avaliacio periédica de seu desempe-
nho.

Discute com os alunos sobre a melhor manei-
ra de racionalizarem seus estudos.

Em caso de conflito entre professores e alu-
nos promove o confronto entre as partes, para
um mutuo esclarecimento.

17,

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.
26.

27.

28.
29.
30.

31.

32.
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Participa das atividades de elaboragio do ho-
rario escolar.

Faz o acompanhamento do rendimento escolar
do orientando por meio de material escrito, ob-

servacéo de sala de aula, controle de freqiién-
cia, etc.

Encaminha o aluno, quando necessdrio, a ser-
vigos especializados da comunidade escolar ou
fora desta.

Discute com o professor critérios para a for-
macéio de grupos de trabalho em classe.

Realiza estudos de caracterizacdo da clientela
da escola a fim de obter dados para o plane-
jamento dos professores.

Participa nas decisbes relativas a admissio e
dispensa de professores.

Realiza trabalho junto aos inspetores de alu-
nos a fim de tornid-los mais habilitados para
0 desempenho de suas tarefas.

Esclarece o professor acerca da importancia de
manter um clima democrético em sala de aula,

sugerindo-lhe novas maneiras de lidar com a
classe.

Apresenta relatérios periédicos sobre as ativi-
dades realizadas pelo Servico de Orientacgdo
Educacional.

Faz aconselhamento de aluncs das ultimas sé-
ries visando a melhor opgéo profissional pos-
sivel.

Estuda com os familiares as possibilidades de
melhorar o relacionamento pais-filhos.

Trabalha na adaptacdo de alunos indisciplina-
dos, probleméticos ou desajustados.

E o consultor dos professores em questbes de
metodologia do ensino.

Mantém e atualiza constantemente um cadas-
tro de recursos da comunidade.

Procura levar o aluno a refletir sobre suas pro-
prias possibilidades e limitacGes (aptiddes, in-
teresses e caracteristicas de personalidade).

Decide, juntamente com os professores e a di-
recdo, sobre critérios para a composicdo e or-
ganizacdo das classes.



33.

34.

35.

36.

317.

38.
-39.

40.

41.

42,

43.
44.

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

Providencia material escolar, lanche e unifor-
me para os alunos menos favorecidos.

s,

Propbe e reivindica junto & direcio melhores
condi¢bes de trabalho para si mesmo e para
os professores quanto a horérios, material, ins-
talagOes, etc.

Organiza visitas e excursdes que complementam
o trabalho de informac8o profissional.

Formula objetivos para o Servigco de Orienta-
cio Educacional, determinando os modos de
atuacdo e estabelecendo formas de avaliacéo.

Promove o entrosamento escola-familia-comu-
nidade, tendo em vista o aproveitamento mu-
tuo de seus recursos.

Colabora com a direcdo e demais elementos, na
elaboracdo do regulamento interno da escola.

Orienta os alunos na selecdo de filmes, leitura,
ete.

Fornece & direcdo, técnicos e professores,
esclarecimentos sobre a fundamentacio psi-
colégica necessdria 3 solucdo de problemas ez-
colares.

Estabelece para si mesmo o que é um bom
professor e verifica até que ponto os profes-
res se enquadram nesse modelo.

Entrevista os pais de alunos que apresentam
dificuldades especiais.

Elabora gréficos de aproveitamento das classes.

Faz aconselhamento individual de alunos com
problemas na drea sexual.

Recebe e orienta equipes de alunos com proble-
mas de relacionamento.

Trabalha com cada professor para que ele co-
nheca bem os objetivos especificos de sua drea
e possa melhor explord-la com vistas & orien-
tacdo vocacional dos alunos.

Serve de mediador entre professores, diretoria
e demais elementos da escola.

Planeja o trabalho de recuperacio escolar dos
alunos, com a colaboraciio da direcdo, equipe
técnica e corpo docente.

Promove reunides com os pais dos alunos, para
expor e discutir a orientacio dada aos filhos
pela escola.

S

Promove a vinda, & escola, de profissionais de
vdrias 4reas, a fim de debaterem com os alu-
nos sobre as respectivas profissoes.

Colabora com os professores na solucdo de pro-
blemas de aproveitamento escolar dos alunos.

Estimula os alunos que apresentam dificulda-
des a procurar o seu auxilio.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.
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Discute com a diregdo e equipe técnica a ori-
entacio disciplinar a ser dada pela escola.

Realiza reunides, com os professores, para dis-
cutir problemas comuns e problemas especifi-
cos de cada classe.

Programa a aplicacdo de testes de orientacdo
profissional com a colaboracdo de especialistas.

Promove contatos pessoais entre pais e prqf.es-
sores.

Presta assisténcia de urgéncia ao aluno gque
adoece no estabelecimento de ensino.

Realiza sessbes de orientacdo em grupo com 9s
alunos, visando o desenvolvimento sécio-emo-
cional.

Solicita a colaboracdo dos professores, diretor
e demais profissionais da escola no reconhe-
cimento e identificacio dos problemas dos alu-
nos.

Colabora com os alunos na elaboracdo de regras
disciplinares e sancgles correspondentes para se-
rem aplicadas em classe.

Discute com o professor sobre a necessidade de
fundamentar as medidas punitivas que este ve-
nha a tomar.

Comunica & familia dados a respeito dos alu-
nos (dados escolares, de saude, etc.).

Encaminha os alunos para pequenos estagios
que lhes permitam vivenciar certos aspectos de
profissGes diversas.

Esclarece os professores acerca da necessidade
de adequar o ensino as capacidades e aos in-
teresses de seus alunos.

Organiza palestras e circulos de estudo para os
pais, sobre assuntos de interesse geral.

Auxilia as equipes de alunos encarregados das
atividades culturais e recreativas, e programa
suas atividades.

Colabora. com os professores na solucéo de pro-
blemas disciplinares. :

Incentiva o professor a propor e a tentar al-
ternativas de solugio para problema escolares
dos alunos.

Elabora perfis de classe com base em caracte-
risticas comportamentais: padrdes de interacdo
do grupo, aproveitamento escolar e aspecto
disciplinar.

Discute com os professores quais os fatores gue.
influenciam o comportamento desviante dos
alunos e os efeitos positivos ou negativos da
punicao.
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ANEXO II
A — INVENTARIO DE AUTO-AVALIAGAO PROFISSIONAL DO ORIENTADOR EDUCACIONAL

(IAAP,;)

I T E N §

RESPOSTA

0l.

Realiza sessbes de orlentagao em grupo com os alunos, Vi-
sando o desenvolvimento sdcio-emocional.

02.

Participa de reunides com dlregao e equipe técnica a fim de
garantlr uma unidade de a¢ao pedagdgica na escola.

03.

Reforga ou modifica seus modos de atuagao a partir da avalia-
¢ao periddica de seu desempenho.

04.

Da -aulas de informagdo profissional aos alunos.

05.

Encaminha os alunos para pequenos estidgios que lhes permitam
vivenciar certos aspectos de profissdes diversas.

06

Trabalha na adaptagdo de alunos indisciplinados, problemati-
cos ou desajustados.

07.

Assiste os professores na construgdc de uma ficha de avaliagdo
dos alunos, coerente com os objetivos educacionais.

08.

Trabalha com cada professor para que ele conhega bem os obje-
tivos espec1f1cos de sua area e possa melhor &plora-la- com
vistas & orientagdo vocacional dos alunos.-

09.

Programa a apllcagao de testes de orientagdo profissional com
a colaboragdo de especialistas.

10.

Organiza e mantém um registro cumulativo dos dados sobre cs
alunos. .

3

11.

Promove a vinda, 3 escola de profissionais de varias areas, a
fim de debaterem com os alunos sobre as respectivas profissodes.

12.

Estuda com os familiares as possibilidades de melhorar o rela
cionamento pais-filhos.

13.

Formula objetivos para o Serv1go de Orientacgao Educacional,
determinando os modos de atuagao e estabelecendo formas de
avallagao.

14.

Solicita a colaboragao dos professores, diretor e demais pro-
fissionais da escola no reconhecimento e identificagao dos pro
blemas dos alunos.

15.

Discute com a diregao e equipe tecnlca a orientagdo discipli-
nar a ser dada pela escola.

16.

Fornece 3 dlregao, técnicos e professores, esclarecimentos sg
bre a fundamentagao psicoldgica necessiria a solugao de pro-
blemas escolares.

17.

Esclarece os professores acerca da necessidade de adequar o en
sino ds capacidades e aos interesses de seus alunos.

18.

Mantém um fichirio atualizado de oportunidades educacionais e
profissionais existentes.

19.

Discute com os alunos sobre a melhor maneira de racionalizarem
seus estudos.

20.

Entrevista os pais de alunos que apresentam dificuldades espe
ciais.

— 55 —




I T E N S

RESPOSTA

T
21. Organiza visitas e excursdes que complementam o trabalho de 2 3
informagdo profissional.
22. Procura levar o aluno a refletir sobre suas proprias possibi- I 2 3
lidades e limitagOes (aptidbes, interesses e caracteristicas
de personalidades).
23. Elabora perfis de classe com base em caracteristicas comporta
mentais: padrdes de 1nteragao do grupo, aproveitamento escolar 2 3
e aspecto disciplinar.
24. Faz um trabalho de seguimento (follow-up) para os alunos gue 2 3
deixaram a escola. ’
25. Planeja o trabalho de recuperagao escolar dos alunos, com a 2 3 !
colaboragdo da diregao, equipe técnica e corpo docente J
26. Faz aconselhamento de alunos das Gltimas séries visando a me- 2 3 (
lhor opgao profissional possivel. )
z P : : T
27. Apresenta relatorios periddicos sobre as atividades realizadas 2 3
pelo Servigco de Orientagao Educacional.
28. Faz um levantamento completo dos alunos novos e planeja para 2 3
estes um programa de adaptagao & escola.
29. Discute com os professores guais os fatores que influenciam o
comportamento desv1ante dos alunos e os efeitos positivos ou 2 3
negativos da punigao.
30. Promove debates com os alunos a fim de corrigir ou prevenir 2 3
problemas de comportamento..(roubqgs, mentiras, cola etc.).
31. Promove o entrosamento Escola-FamiIlia-Comunidade tendo em vis 2 3
ta o aproveitamento mituo de seus recursos. -
32. Realiza reunides, com os professores, para discutir problemas 2 3
comuns e problemas especificos de cada classe.
33. Encaminha o aluno quando necessario, a servigos especi%lizados 2 3
da comunidade escolar ou fora desta.
+ +
TOTAIS DE PONTOS 1. ASSESSOR
OBTIDOS NA FUNCKO DE 2. MONITOR + +

PERFIL DE RESULTADOS .

Escores
FUNGGES Baixo Médio alto
1 2 3 4

1. ASSESSOR

2. MONITOR

INSATISFATORIO SATISFATORIO

AUTO APRECIAGEO:
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B — INSTRUCOES PARA APLICACAQO

Este € um Inventdrio de Auto-Avaliacdo de seu
desempenho profissional. Para respondé-lo vocé
devera:

1°) Preencher o cabecalho;

2°) Considerar o que vocé costuma fazer en-
quanto Orientador Educacional. Para cada uma das
33 afirmacbes do Inventdrio procure, entdo, decidir
qual o grau de semelhanca com aquilo que vocé, ha-
bitualmente, faz no desempenho de seu papel profis-
sional- Se a afirmacio se a;semelhar:

a) muito pouco ou nada, faga um circulo em
volta do n° 1, na linha correspondente & afir-
macao; :

b) pouco, faca um circulo em volta do n® 2;

c) razoavelmente, faca um circulo em volta do
n° 3; .

d) muito, faca um circulo em volta do n° 4.

NAO DEIXE NENHUM ITEM SEM RESPOSTA

Quando terminar, passe as instrucbes para cor-
recio e veja como tracar e interpretar seu PERFIL
DE RESULTADOS.

C — INSTRUCOES PARA CORRECAO

1°) Tome as duas chaves de correcdo que esta-
mos lhe fornecendo. Elas vio permitir-lhe obter dois
escores: um, ha fungdo que denominamos de Mo-
nitor e outro, na de Assessor.

2°) Recorte-as, cuidadosamente, nos lugares in-
dicados.

3°) Aplique sobre suas respostas, a chave de AS-
SESSOR.

4°) Transcreva para Os espacos correspondentes
a alternativa escolhida por vocé os pesos respectivos
que constam da chave.

5°) Some, entdo, os pontos e assinale-os na li-
nha de totais, no espago reservado para a funcio
de ASSESSOR.

6°) Faca o mesmo com a chave de MONITOR.
7°) Trace, agora, seu perfil e para isso: a) lo-
calize os dois escores obtidos dentro dos limites de

pontos seguintes:

ESCORES DO PERFIL

FUNCAO 1 2 3 4
1. ASSESSOR 195 390 585 780
2. MONITOR 209 418 627 825

Se seu escore nido corresponder exatamente aos
indicados para cada ponto da escala, faca interpo-
lagdo e veja em qual dos guatro pontos seu escore
ficaria melhor situado. Indique-o fazendo um cir-
culo ao redor; b) una os pontos assinalados com
uma linha tracejada em colorido.

8°) Interprete o perfil e faca sua auto-aprecia-
¢do considerando que:

a) seu escore serd bairo se for 1 e serd alto se
for 4; médio para baixo se for 2 e médio para alto,
se for 3; !

b) um escore alto indica uma semelhanca mui-
to grande entre seu desempenho e o desempenho
ideal na fungdo, tal como medida pelo IAAP,;. Um
esccre bairo, ao contrdrio, indica uma semelhanca
reduzida ou nula. Um escore médio indica uma se-
melhanca razodvel;

c) se seu escore tiver sido bairo ou médio para
baizo (1 ou 2, na escala) isso pode significar que seu
desempenho profissional néo estd sendo satisfatdrio
e deve ser aperfeicoado .Para descobrir em que vocé
pode aperfeicod-lo, verifique dentro da (ou das) fun-
¢ao (ou funcgbes) quais os itens que vocé assinalou
com 1 ou 2 e procure refletir se, de fato, seu desem-
penho tem sido pouco eficiente nessas tarefas e por-
que;

d) ¢é importante ndo esquecer que a funcio de:

— MONITOR, corresponde no IAAP,; a uma
atuagdo do profissional centrada no orientando e
exercida junto a ele, pelo préprio Orientador Edu-
cacional. A intervencdo do orientador ¢ DIRETA e o
ORIENTANDO € seu alvo imediato;

— ASSESSOR, corresponde no IAAP,, a uma
atuacao centrada no contexto e exercida pelo Orien-
tador junto aos demais agentes educativos que in-
fluem sobre o orientando. A intervencdo do orien-
tador é INDIRETA e pais-professores, diretores, téc-
nicos, etc. sdo seu alvo IMEDIATO, permanecendo
o orientando como alvo MEDIATO-.
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