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A construcdo do ser social, feita em boa parte
pela educagdo, ¢ a assimilag@o pelo individuo de
uma série de normas e principios — sejam
morais, religiosos, éticos ou de comportamento
— que balizam a conduta do individuo num
grupo. O homem, mais do que formador da
sociedade, ¢ um produto dela.

Emile Durkheim



RESUMO

ALONSO, NILTON TADEU DE QUEIROZ. Educacio Profissional e Escolas Judiciais: a
formacdo continuada na Justica Federal da Terceira Regido. 135f. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Gestdo ¢ Desenvolvimento da Educacdo Profissional). Centro Estadual de

Educac¢do Tecnoldgica Paula Souza, Sao Paulo, 2018.

O tema desta dissertacdo ¢ a formacdo continuada na Justica Federal da 3* Regido, que
engloba o Tribunal Regional Federal da 3* Regido e as Se¢des Judiciarias do Estado de Sao
Paulo e do Estado de Mato Grosso do Sul. Com os objetivos de apresentar e analisar a
configuragdo da formagdo continuada na Justica Federal da 3" Regido, esta pesquisa, com
abordagem qualitativa, seguiu o método indutivo, nos moldes do estudo de caso, sendo a
coleta de dados decorrente de levantamento historico-organizacional, de base bibliografica e
documental. De acordo com a contextualizagdo e a fundamentagdo tedrica adotadas, em
confronto com os dados obtidos, constatou-se a presenga da Educacdo Corporativa no 6rgao
selecionado, sendo a sua implementacdo gradativa. Mesmo com as agdes de treinamento e
aperfeicoamento voltadas a servidores e magistrados desde a criagdo desse Tribunal (1989), o
marco inicial da Educagdo Corporativa ¢ a criagdo da Escola de Magistrados da Justica
Federal da 3* Regido (1991), com publico especifico e voltado aos gestores. Ainda que
perdurem os aspectos do segmento de Treinamento e Desenvolvimento vinculados a no¢ao de
Recursos Humanos, com a criagdo do Conselho Nacional de Justica (2004), da Escola
Nacional de Formagao e Aperfeicoamento de Magistrados (2006), e com a reconfiguracdo das
competéncias do Conselho da Justica Federal e de seu Centro de Estudos Judicidrios (2004),
ha uma crescente institucionalizagdo da formagdo continuada como elemento integrante de
uma Educac¢do Corporativa no Poder Judicidrio, vinculada a efetivacdo de objetivos
estratégicos nacionais, federais e regionais. No ambito da 3* Regido, a Educa¢do Corporativa
vem sendo implementada para magistrados e servidores, com programas proprios de estimulo
ao aperfeicoamento, em estruturas separadas (Escola de Magistrados e Escola de Servidores),
mas que tendem a unificagdo administrativa (Escola Judicial), respeitando-se as diferencas

funcionais e com vistas a integragcdo dos publicos interno e externo.

Palavras-chave: Educac¢do Profissional; Educacdo Corporativa; Escola Judicial.



ABSTRACT

ALONSO, NILTON TADEU DE QUEIROZ. Professional Education and Judicial Schools:
continuing education in the Third Federal Law Court Region. 135f. Dissertation (Professional
Masters in Professional Education Development and Management). Technological Education

State Center Paula Souza, Sao Paulo, 2018.

This dissertation aims at presenting and analysing the continuing education within the Third
Federal Law Court Region (which comprises the Third Federal Regional Court and the
Judicial Sections of both S@o Paulo and Mato Grosso do Sul States). With a qualitative
approach, using inductive method and in a mold of a case study, the data collection was
obtained from books and documents produced by the institution. According to the
contextualization and the theoretical basis adopted, it was verified the presence of Corporate
Education inside the Third Federal Law Court Region, with a gradual implementation.
Despite the training and improvement actions aimed at civil servants and magistrates have
existed since the creation of this Court (1989), the initial framework of Corporate Education
took place with the creation of the School of Magistrates of Federal Justice of the 3rd Region
(1991), targeted at managers. Although remaining linked with the concept of Human
Resources, the continuing education has been increasing institutionalized as part of the
Corporate Education, after the creation of with the National Council of Justice (2004), the
National School for the Training and Improvement of Magistrates (2006), and with the
reconfiguration of the powers of the Federal Justice Council and its Judicial Studies Center
(2004). Also, the Corporate Education within the Third Region has been distinctively
implemented for magistrates and civil servants, with different programs and structures
(School of Magistrates and School of Civil Servants), which are tending to administrative
unification (Judicial School), respecting functional differences and with a view to integrating

internal and external public.

Key-words: Professional Education; Corporative Education; Judicial School.



AJUFE
AJUFESP
AMB
AQ
CEAJud
CEJ
CEMAF
CF

CFI

CJF
CNJ
CSIT
CTAF
EC
EMAG
ENFAM
ENM
GQT
IES
IPEA

JF

JF3R
JFMS
JFSP
LIBRAS
LNT
LOMAN
MEC
MS
ONU
PACD
PEJF

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associacdo dos Juizes Federais do Brasil

Associacdo dos Juizes Federais de Sdo Paulo e Mato Grosso do Sul
Associacao dos Magistrados Brasileiros

Adicional de Qualificagdo

Centro de Formacdo e Aperfeicoamento de Servidores do Poder Judiciario
Centro de Estudos Judiciarios

Conselho das Escolas da Magistratura Federal
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
Curso de Formacao Inicial

Conselho da Justica Federal

Conselho Nacional de Justica

Conselho Superior da Justi¢a do Trabalho

Comité Técnico de Formagdo e Pesquisa

Educagdo Corporativa

Escola de Magistrados da Justica Federal da 3* Regido
Escola Nacional de Formagado e Aprimoramento de Magistrados
Escola Nacional da Magistratura

Gerenciamento pela Qualidade Total

Institui¢do de Ensino Superior

Instituto de Pesquisa Economica Aplicada

Justica Federal

Justica Federal da 3% Regido

Justica Federal de Mato Grosso do Sul

Justi¢a Federal de Sdo Paulo

Lingua Brasileira de Sinais

Levantamento de Necessidades de Treinamento

Lei Organica da Magistratura Nacional

Ministério da Educagédo e Cultura

Estado de Mato Grosso do Sul

Organizagdo das Nagoes Unidas

Programagdo Anual de Capacitagdo e Desenvolvimento

Plano Estratégico da Justi¢a Federal



PETI
PJ-e ou Ple
PNA
PNC

PPC
PPP
SEGE
SEI
SP
SRH
STF
STJ
STM
T&D
TCU
TFR
TI
TIC
TIDFT
TRF
TRF1
TRF2
TRF3
TRF4
TRF5
TST
ucC
UNESCO

Plano Estratégico de Tecnologia da Informagao
Processo Judicial Eletronico

Plano Nacional de Aperfeicoamento e Pesquisa para Juizes Federais
Plano Nacional de Capacita¢do dos Servidores ou
Programa Permanente de Capacitag¢do dos Servidores da Justica Federal
Programa Permanente de Capacitacdo

Projeto Politico-Pedagdgico

Secretaria de Gestao de Pessoas

Processo Administrativo Eletronico

Estado de Sao Paulo

Secretaria de Recursos Humanos

Supremo Tribunal Federal

Superior Tribunal de Justica

Superior Tribunal Militar

Treinamento & Desenvolvimento

Tribunal de Contas da Unido

Tribunal Federal de Recursos

Tecnologia de Informacdo

Tecnologia de Informagdo e Comunicagdo

Tribunal de Justi¢ca do Distrito Federal e dos Territorios
Tribunal Regional Federal

Tribunal Regional Federal da 1* Regido

Tribunal Regional Federal da 2* Regido

Tribunal Regional Federal da 3* Regido

Tribunal Regional Federal da 4* Regido

Tribunal Regional Federal da 5* Regido

Tribunal Superior do Trabalho

Universidade Corporativa

Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educag@o, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

INTRODUQCAQ .auueeecvrreenercsesessssesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssesssssssssessssssssssssssssssass 13

CAPITULO 1 FORMACAO CONTINUADA E EDUCACAO CORPORATIVA:
ENTRE CONTEXTOS E FUNDAMENTOS ....uuuiiiintinniensnensnncssecsnesssesssscsssesssssesanses 15
1.1 Sistema educacional brasileiro e contornos da formacio continuada ........ccccueee 15
1.2 Organizacdes internacionais e politicas educacionais ........cceeeeeescurcscvercssnercsssnscssnns 19
1.2.1 “Aprender a ser”: um panorama mundial da educacdo em 1972 .................... 20

1.2.2 “Educagdo: um tesouro a descobrir”: um panorama mundial da educag¢do

1.3 Politica Educacional e Economia da Educac¢io: da formacéo profissional a
Educacao COrporativa .......icceeicccsencsssencssssnssssnssssssssssasssssasssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 43

1.3.1 Gestao do Conhecimento e Educagdo Corporativa: formagdo profissional e

OFGANIZACIONGAL ...t 45
1.3.2 Educa¢do Corporativa segundo Meister (1994) ..........cccoovveviveeivieeieaiieiieennnn. 51
1.4 Educacao Corporativa no Poder Judiciario: Escolas Judiciais, de Magistratura
€ (€ SCIVIUOTES ueceurrereriiuenseenseensnnnsuensnesssnsssnsssseessnssssesssnssssesssnssssssssasssssssssssssesssasssssssases 58
CAPITULO 2 FORMACAO CONTINUADA NA JUSTICA FEDERAL DA
TERCEIRA REGIAQ ....ouuinrincrnninsiscssssnssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 62
2.1 Postura metodolOgica ........cccveierrercssnisssannsssanssssanesssnnesssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssnes 62

2.2 Formacio continuada na Terceira Regido: Justica Federal e Tribunal

Regional Federal ... iiniiininnniniinnnennnnnnnennnensenneensessesssesseessesssssssssssassssssssssss 66
2.2.1 Contextualizagdo da Justica Federal da Terceira Regido no Poder
JUICIATTO ...t 67
2.2.2 Formagdo continuada de magistrados ..................c..cccocouevcveeiieniieeieaiianieennn, 70
2.2.3 Formacdo continuada de servidores ....................ccccc.oocviiiieeiiiiiiiiiiieeeeeee 90

CAPITULO 3 FORMACAO CONTINUADA E EDUCACAO CORPORATIVA
NA JUSTICA FEDERAL DA TERCEIRA REGIAO: ENTRE DEBATES E

PROPOSTAS .iiitiiitinttistinneisnisnniississssssssesssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssasssss 111
3.1 Formacao continuada de magistrados em debate ...........cccueeeeverecsieecssercssnencsnnns 111
3.2 Formacao continuada de servidores em debate .........cccoovvrneeeiieccccircccnneseeccccsssens 113

3.3 Formacio continuada de magistrados e servidores: o impacto do Conselho
Nacional de Justica e do Conselho da Justica Federal em debate ...........c........... 115

3.4 Justica Federal da Terceira Regiio: uma proposta de Escola Judicial .............. 120



CONSIDERACOES FINALIS ....uuouevreenereneresesesesesessssssesesssessssssesssessssssessssssssssasssssssessssens

REFERENCIAS



13

INTRODUCAO

O tema desta dissertacdo ¢ a formagdo continuada na Justi¢a Federal da 3 Regido, que
engloba o Tribunal Regional Federal da 3* Regido e as Se¢des Judiciarias do Estado de Sao
Paulo e do Estado de Mato Grosso do Sul.

Apos a selegdo por concurso publico, magistrados e servidores submetem-se a
processos especificos de estabilidade na carreira que, desde o inicio, também implicam a
participag@o em ac¢des formativas.

A relevancia do estudo dessas acdes formativas estd associada a qualidade da
prestagdo de servico oferecida a populacdo atendida: a formacdo continuada exigida de
magistrados e servidores tende a influenciar na apresentagdo do desempenho esperado.

Acerca da pertinéncia, a investigagdo da formagdo continuada de magistrados e
servidores no ambito selecionado, com maior enfoque a partir de 1989, também possibilita a
identificacdo da postura dos gestores publicos sobre a qualificagdo de seu corpo funcional.

Quanto a atualidade do tema proposto, a crescente visibilidade dada pela midia aos
juizes federais, especialmente com o desenrolar de operagdes da Policia Federal como o
Mensaldo e a Lava Jato, corrobora a necessidade de pesquisas voltadas a capacitacdo para a
acdo social produtiva, a formacdo de competéncias e a administracdo estratégico-educacional
desses representantes do Poder Judiciario e, por consequéncia, de seus quadros funcionais
diretos.

Por essa tematica, a questdo desta pesquisa é: Como se configura a formacdo
continuada na Justica Federal da 3" Regido, a partir de 1989? Ante tal problema, foram
estabelecidos os seguintes objetivos: apresentar essa configuragdo no ambito selecionado
(objetivo geral) e analisa-la (objetivo especifico).

Para tanto, esta pesquisa, com abordagem qualitativa (SAMPIERI, COLLADO e
LUCIO, 2013), seguiu o0 método indutivo (MARCONI e LAKATOS, 2001), nos moldes do
estudo de caso (ANDRE, 1984; MARTINS ¢ THEOPHILO, 2009), sendo a coleta de dados
decorrente de levantamento histdrico-organizacional, de base bibliografica e documental.
Dessa postura metodoldgica resultou uma dissertagdo estruturada em trés capitulos.

O primeiro capitulo enfoca a formagdo continuada no contexto educacional
contemporaneo das organizacdes, desenvolvendo-a pela contextualizagdo do processo
educacional em nivel nacional, em didlogo com diretrizes internacionais que norteiam

politicas educacionais publicas e privadas, assim como pela exposi¢do de fundamentos da



14

Educagdo Corporativa, reconhecendo-se a sua presenga no Poder Judiciario, em seus trés
formatos: Escola Judicial, de Magistrados e de Servidores.

O segundo capitulo apresenta, conforme a metodologia adotada, a formagdo
continuada na Justi¢a Federal da 3* Regido, que engloba o Tribunal Regional Federal da 3?
Regido e as Se¢oes Judiciarias do Estado de Sao Paulo e do Estado de Mato Grosso do Sul, a
partir de 1989.

O terceiro capitulo discute a formacdo continuada no objeto selecionado, a partir da
analise dessa formagdo a magistrados e servidores, passando pelo estudo dos impactos do
CNJ e do CJF na defini¢do dessas formacgdes, para, na sequéncia, reconhecer e propor
contornos contemporaneos a uma Escola Judicial que atenda as demandas da Justica Federal
da 3? Regido.

De acordo com a contextualizagdo ¢ a fundamentacdo tedrica adotadas, em confronto
com os dados obtidos, as consideragdes finais levam a reflex@o sobre a presenca da Educacgao
Corporativa (MEISTER, 1999) no o6rgao selecionado, nos limites entdo indicados, e sobre sua

vinculagdo a efetivacdo de objetivos estratégicos nacionais, federais e regionais.
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CAPITULO 1 FORMACAO CONTINUADA E EDUCACAO CORPORATIVA:
ENTRE CONTEXTOS E FUNDAMENTOS

O tema deste capitulo é a formacdo continuada no contexto educacional
contemporaneo das organizagdes.

Para desenvolvé-lo, inicia-se pela contextualizacdo do processo educacional em nivel
nacional, abordam-se diretrizes internacionais que norteiam politicas educacionais publicas e
privadas, expdem-se fundamentos da Educagdo Corporativa e a presenca desse segmento

formativo no Poder Judiciario: Escola Judicial, de Magistrados e de Servidores.

1.1 Sistema educacional brasileiro e contornos da formacio continuada

Situar a formagdo continuada no processo educacional de uma pessoa € como parte
integrante das atribuicdes de uma instituicdo judiciaria requer uma visdo preliminar do
sistema educacional brasileiro.

Os eixos estruturantes desse sistema, assim como os valores que o sustentam estdo
estabelecidos na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (CF; BRASIL,
1988).

Para nortear qualquer iniciativa educacional em territdrio brasileiro, publica ou
privada, o texto constitucional explicita, no Preambulo, os valores vigentes: o exercicio dos
direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a
igualdade e a justi¢a (CF; BRASIL, 1988).

Quanto aos fundamentos constitucionais (art. 1°, CF; BRASIL, 1988), a cidadania, a
dignidade da pessoa humana, os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa sdo os mais
integrados a tematica educacional. No campo dos direitos sociais, a educacdo é o primeiro
direito nominado no texto constitucional (art. 6°, CF; BRASIL, 1988).

Acerca das competéncias dos entes federativos, cabe registrar que é competéncia
privativa da Unido legislar sobre diretrizes e bases da educacdo nacional (art. 22, XXIV, CF;
BRASIL, 1988). Ainda que Unido, Estados e Distrito Federal possam legislar sobre educacao,
cultura, ensino, desporto, ciéncia, tecnologia, pesquisa, desenvolvimento e inovagdo, ha
alguns limites constitucionais: 1) a competéncia da Unido restringe-se a normas gerais; 2)

Estados e Distrito Federal podem editar normas gerais enquanto a Unido ndo o fizer; 3)
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publicadas as normas gerais pela Unido, elas suspenderdo a eficacia das normas estaduais, se
estas forem contrarias aquelas (art. 24, CF; BRASIL, 1988).

Em referéncia ao acesso a cultura, educacgdo, ciéncia, tecnologia, pesquisa e inovagao,
o texto constitucional define como sendo da competéncia comum da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios o oferecimento dos meios para tanto (art. 23, V, CF;
BRASIL, 1988).

Os contornos da concepc¢do de educagdo no Brasil e de seu sistema de implantacdo e
funcionamento sdo dados pela Se¢do I do Capitulo III, do texto constitucional (arts. 205 a 214
da CF; BRASIL, 1988), ora sintetizados.

Reiterando-a como direito social, a educacdo ¢ um direito “de todos”, sendo que o seu
dever ¢ compartilhado pelo Estado e pela familia. A sua promog¢do e o seu incentivo cabem
tanto aqueles que tém o dever de oferecé-la quanto a sociedade em geral. Trés resultados sdo
esperados: 1) o pleno desenvolvimento da pessoa; 2) o preparo da pessoa para o exercicio da
cidadania; e 3) a qualifica¢@o da pessoa para o trabalho (art. 205, CF; BRASIL, 1988).

Quando detalhados, os principios que embasam o ensino brasileiro sdo:

1) condigdes igualitarias de acesso a escola.

2) condigdes igualitarias de permanéncia na escola.

3) “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte € o

saber;” (art. 206, II, CF; BRASIL, 1988).

4) diversidade ideoldgica e pedagogica.

5) oferecimento do ensino tanto por instituicdes publicas quanto privadas.

6) “gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;” (art. 206, IV, CF;

BRASIL, 1988).

7) “valorizagdo dos profissionais da educacdo escolar” (art. 206, V, CF; BRASIL,
1988), tanto de rede publica quanto de rede privada, mediante garantia legal de
planos de carreira. Quanto ao ingresso desses profissionais em rede publica, a
selecdo deverd ser realizada exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos.

8) “gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;” (art. 206, VI, CF;

BRASIL, 1988).
9) “garantida de padrdo de qualidade”; (art. 206, VII, CF; BRASIL, 1988).
10) “piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacdo escolar

publica, nos termos de lei federal.” (art. 206, VIII, CF; BRASIL, 1988).
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Quanto aos niveis educacionais, ha dois: a educacdo basica e a educacdo universitaria.
A educacio basica é dividida em educagio infantil, ensino fundamental e ensino médio. E
dever do Estado garantir tanto a oferta do ensino publico quanto a sua gratuidade.

A educacdo basica, obrigatoria e gratuita, abrange dos quatro aos dezessete anos de
idade. Caso a pessoa ndo tenha frequentado o estabelecimento de ensino nesse periodo, o
Estado deve garantir a sua formacdo oportuna (Educagdo de Jovens e Adultos). (art. 208, CF;
BRASIL, 1988).

A educagdo infantil € oferecida em creches ou pré-escolas, para criangas com até cinco
anos de idade. (art. 208, IV, CF; BRASIL, 1988).

A duragdo prevista do ensino fundamental é de nove anos (dos seis aos quatorze anos
de idade), enquanto a do ensino médio ¢ de trés anos (dos quinze aos dezessete anos de
idade).

Considerando a universalizagao do ensino fundamental, o constituinte instituiu como
dever do Estado a progressiva oferta de ensino médio também gratuito. (art. 208, II, CF;
BRASIL, 1988).

Ainda quanto a obrigatoriedade de oferta de rede regular de ensino, hd outras
condi¢des que a integram, a saber: atendimento especializado para portadores de deficiéncia;
oferecimento de formagdo educacional no periodo noturno; “atendimento ao educando, em
todas as etapas da educacdo bdsica, por meio de programas suplementares de material
didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude.” (art. 208, III, VI e VII, CF;
BRASIL, 1988).

A fim de contemplar o respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais,
o ensino fundamental tera a fixa¢do de conteidos minimos, com o objetivo de se atingir uma
formagdo basica comum (art. 210, CF; BRASIL, 1988). Nele também héa a previsdo de
oferecimento de ensino religioso, pela rede publica, sendo a matricula facultativa (art. 210, §
1°, CF; BRASIL, 1988).

Quanto a diversidade indigena, hd a previs@o constitucional de, durante o ensino
fundamental regular, haver a concomitancia da lingua materna de cada tribo com a lingua
portuguesa, idioma oficial. Ainda na mesma etapa formativa, aos indigenas ¢ permitida a
aplicagdo de processos proprios de aprendizagem (art. 210, CF; BRASIL, 1988).

Em consonancia com essas linhas-mestras ¢ com as respectivas distribui¢des de
competéncias ¢ dotagdes orcamentarias entre os entes federativos, sera estabelecido por lei o
plano nacional de educacgdo, com vistas a seis finalidades: 1) erradicar o analfabetismo; 2)

universalizar o atendimento escolar; 3) melhorar a qualidade do ensino; 4) formar para o
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trabalho; 5) promover a formag¢@o humanistica, cientifica e tecnoldgica; e 6) estabelecer meta
de aplicagdo de recursos publicos em educacdo como propor¢do do produto interno bruto.
(art. 214, CF; BRASIL, 1988).

Com duracdo de dez anos, dois sdo os objetivos desse plano: 1) “articular o sistema
nacional de educag@o em regime de colaboragdo”; e 2) “definir diretrizes, objetivos, metas e
estratégias de implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis, etapas e modalidades.” (art. 214, CF; BRASIL, 1988).

Nesse quadro, ao ensino médio cabera a articulagdo sist€émica entre a formacdo da
pessoa, do cidaddo e do trabalhador, ja qualificando esse aprendiz para um trabalho de nivel
técnico e/ou preparando-o para o nivel superior.

Tanto ¢ assim que o prdprio texto constitucional prevé a possibilidade de destinagdo
de recurso publico para instituicdes de educacdo profissional e tecnoldgica, assim como para
universidades, quando da realiza¢do de atividades de pesquisa, de extensdo, de estimulo e
fomento a inovagdo. (art. 213, § 2°, CF; BRASIL, 1988).

Vinculadas ao principio de “indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”, as
universidades e as instituicdes de pesquisa cientifica e tecnologica sdo dotadas de autonomia
em quatro campos de atuacdo: 1) didatico-cientifico; 2) administrativo; 3) gestdo financeira; e
4) gestdo patrimonial. Ambas podem contratar professores, técnicos e cientistas estrangeiros,
conforme os limites legais previstos. (art. 207, CF; BRASIL, 1988).

A configuracdo do ensino superior divide-se em graduacdo e pds-graduagdo. A
graduacgdo abrange cursos tecnoldgicos, bacharelados e licenciaturas. A pos-graduacdo divide-
se em /ato sensu (especializagdo) e scricto sensu (mestrado e doutorado).

Por esse panorama do sistema educacional brasileiro e considerando a qualificagdo
para o trabalho, s3o tragados trés contornos gerais para delimitar formagao inicial e formagao
continuada, como seguem.

O primeiro contorno ¢ dado pelo aprendiz que cumpriu a educacdo bdsica, sem
qualquer especificidade técnica. Isto €, concluiu o ensino médio e foi para o mercado de
trabalho sem qualificagdo técnica. A sua formacdo inicial ¢ a educagdo basica, e o que vier
apos esta deve ser considerado formagao continuada.

O segundo contorno ¢ dado pelo aprendiz que cumpriu a educagdo basica, com alguma
especificidade técnica. A sua formagdo inicial é a educacdo basica, com ensino médio

técnico-profissionalizante. O que vier apds esta deve ser considerado formagdo continuada.
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O terceiro contorno ¢ dado pelo aprendiz que cumpriu a educagio basica sem qualquer
especificidade técnica e concluiu algum curso de ensino superior. A sua formagdo inicial é a
graduacdo obtida, e o que vier apds esta deve ser considerado formacao continuada.

Quanto ao exercicio profissional regular, estd vinculado as normas trabalhistas e ao
cumprimento de etapas educativas oferecidas por institui¢cdes oficialmente reconhecidas.

Com essas nocdes do sistema educacional brasileiro e para aprofundar a relagdo entre
processo formativo e qualificacdo para o trabalho, passa-se a apresentacdo de diretrizes
internacionais que norteiam politicas educacionais publicas e privadas, a fim de se chegar a

formag@o continuada no contexto educacional contemporaneo das organizagdes.

1.2 Organizacdes internacionais e politicas educacionais

Respeitados os limites de sua soberania, quando um Estado decide tornar-se membro
de uma organizacdo internacional, ha a ratificacio dos valores e das medidas por ela
apregoados.

Assim sendo, ao ratificar a Declara¢do das Nagdes Unidas de 1° de janeiro de 1942, o
Brasil torna-se um dos Estados-membros da Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU),
assumindo as obrigacdes inerentes. Alids, ¢ um dos Membros-fundadores, pois integra o
conjunto de cinquenta e um paises que participaram de sua configuracdo inicial,
internacionalmente reconhecida a partir da adesdo desses signatarios, em 24 de outubro de
1945".

Com vistas a garantia da paz pela cooperacgdo intelectual entre as nagdes, foi criada,
em 16 de novembro de 1945, a Organizagdo das Na¢des Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), com competéncia para as seguintes areas de atuagdo: Educagio,
Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Sociais, Cultura e Comunicagdo ¢ Informagéo’.

Por esses limites de competéncia e pelos objetivos de promocdo do desenvolvimento
humano e social por uma educacgio de qualidade, os didlogos interinstitucionais da UNESCO
com o Brasil estdo mais alinhados as areas de atua¢do do Ministério da Educacdo e Cultura

(MEQ).

! Disponivel em: <https:/nacoesunidas.org/conheca/historia/>. Acesso em: 04 jan. 2018.
% Disponivel em: < https://nacoesunidas.org/agencia/unesco/>. Acesso em: 04 jan. 2018.
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A UNESCO, por sua abrangéncia internacional, ¢ a agéncia responsavel por
apresentar, de tempos em tempos, relatérios sobre o estado de implementacdo e de
desenvolvimento do processo educacional nos Estados-membros.

Por suas contribuicdes a difusdo e a consolidag@o de politicas educacionais que visem
a promoc¢ao da formacdo continuada em ambientes escolares e organizacionais, assim como
por suas contextualizagdes remeterem a uma associacdo entre processo educacional e
qualificagdo para o trabalho, dois relatorios da UNESCO foram selecionados, sendo

analisados nos topicos seguintes.

1.2.1 “Aprender a ser”: um panorama mundial da educa¢do em 1972

Encaminhado ao Diretor-Geral da UNESCO, René Maheu, em 18 de maio de 1972, o
relatorio intitulado “Aprender a ser” foi o resultado obtido pela Comissdo Internacional para o
Desenvolvimento da Educagao, constituida em fevereiro de 1971, a partir de autorizacdo dada
ao Diretor-Geral pela Resolugdo 1131, aprovada na 16" Sessdo da Conferéncia Geral da
UNESCO, em dezembro de 1970. (FAURE, 1977).

Esse Relatério é acompanhado por dez apéndices, sendo que os seis primeiros
referem-se a estruturacdo e ao registro do funcionamento dessa Comissdo, havendo interesse
especifico pelos Apéndices I (Composicdo e métodos de trabalho da Comissdo) e II
(Sugestodes relativas ao mandato da Comissdo), em razdo dos elementos norteadores que
indicam para a sua elaboracdo, bem como detalham um breve perfil dos integrantes da
Comissao.

Quanto a composi¢do da Comissdo, foram indicados sete integrantes com poderes
deliberativos e que respondem pela consolidagdo apresentada, sob a presidéncia de Edgar
Faure.

Além dos aspectos geopoliticos que envolvem a definicdo de seus participantes, 0s
breves perfis constantes do Apéndice I ja indicam olhares multifacetados sobre a educagio, a
fim de contemplar os seus aspectos individuais (fisicos, cognitivos e psicoldgicos), sociais,
econdmicos e culturais. (FAURE, 1977).

A Comissdo caberia, precipuamente, “apresentar aos Estados membros os elementos
necessarios a uma reflexao sobre as estratégias da educag@o a escala internacional” (FAURE,

1977, p. 381), sendo que o relatério apresentado deveria ser levado “em consideracdo na
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elaboracdo dos programas futuros da Unesco em matéria de educacdo.” (FAURE, 1977, p.
381).

Do Apéndice II, destacam-se as cinco diretrizes definidas previamente, a fim de
organizar os trabalhos, firmando-se a vinculacdo entre educagdo e evolucdo
(“desenvolvimento™):

1*) indica o sentido abrangente do termo “educacdo”: “ac¢do’ coerente e deliberada
com vista a transmissdo de conhecimentos, a criagdo de aptiddoes, a formacdo e ao
aperfeigoamento do homem sob todos os seus aspectos e ao longo de toda a sua vida”
(FAURE, 1977, p. 383).

2%) aponta para a relacdo complementar existente entre as bases quantitativas (acesso
ao sistema educacional) e qualitativas (bases curriculares) da educacao. (FAURE, 1977).

3") direciona o exame do desenvolvimento da educagcdo sob o “quadro do
desenvolvimento global e integrado” (FAURE, 1977, p. 383).

4") vincula a educagdo ao desenvolvimento, atuando simultaneamente como fim desse
processo desenvolvimentista e como meio para atingi-lo. (FAURE, 1977).

5%) volta-se a abrangéncia do publico-alvo a ser analisado, devendo envolver paises
desenvolvidos ¢ em desenvolvimento. (FAURE, 1977).

Da andlise dos resultados, pelo objeto desta dissertacdo, hd o grifo para as “novas”
finalidades da educagdo, a partir do relatorio a ser produzido, para atender: 1) a
“transformacdo rapida dos conhecimentos e das sociedades”; 2) as “exigéncias do
desenvolvimento™”; 3) as “aspiragdes do individuo”; e 4) aos “imperativos da compreensio
internacional e da paz” (FAURE, 1977, p. 384).

Efetivamente, os trabalhos da Comissdo iniciaram em mar¢o de 1971 e findaram em
18 de maio de 1972, quando Edgar Faure apresenta, por carta, o relatério da Comissdo
Internacional para o Desenvolvimento da Educagdo ao Diretor-Geral da UNESCO, René
Maheu.

Dessa carta, os quatro postulados adotados pela Comissdo dialogam com os trechos

destacados dos Apéndices I e II. Sejam vistos um a um:

Quatro postulados podem resumir a atitude que assumimos a partida: o primeiro,
que constitui a propria justificagdo da tarefa empreendida, ¢ o da existéncia duma
comunidade internacional que, sob a diversidade de nagdes e de culturas, das opgdes
politicas e dos niveis de desenvolvimento, se exprime pela unidade de aspiragdes, de
problemas e de tendéncias e pela convergéncia para um mesmo destino. O seu
corolario é, para além das divergéncias e dos conflitos transitorios, a solidariedade
fundamental dos governos e dos povos. (FAURE, 1977, p. 10).

3 Grafia conforme edigfio portuguesa (FAURE, 1977, p. 383).
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A solidariedade tem por uma de suas bases a empatia. Esta, sendo precipuamente
desenvolvida pela vivéncia in loco ou pela sensibilizagdo pela educagdo, por si sé ja
justificaria um estudo dessas proporc¢des entre os Estados-membros. Além disso, reconhece-
se, expressamente, que ha unidade na diversidade. Eis um dos aspectos mais transformadores
do processo de formacdo educacional permanente ou, em outras palavras, acdes formativas ao
longo de toda a vida.

O segundo postulado reconhece a democracia como regime de governo
retroalimentado pela educagdo, sendo que esta deve ser objeto frequente de reflex@o acerca
das formas de acesso, dos seus objetivos e processos de ensino e aprendizagem. (FAURE,
1977).

O terceiro postulado enfatiza o contexto desenvolvimentista como forma de realizagdo
pessoal e nacional, “a expansdo integral do homem em toda a sua riqueza e na complexidade
das suas expressdes e compromissos: individuo, membro duma familia e duma colectividade®,
cidaddo e produtor, inventor de técnicas e criador de sonhos.” (FAURE, 1977, p. 10).

O ultimo postulado aponta para uma formagdo educacional global, permanente,

revisada periodicamente, atualizada, em constante critica identitaria:

O nosso ultimo postulado ¢ o de que a educacdo para formar este homem completo,
cujo advento se torna mais necessario a medida que coac¢des sempre mais duras
separam e atomizam cada ser, terd de ser global e permanente. Trata-se de ndo mais
adquirir, de maneira exacta, conhecimentos definitivos, mas de se preparar para
elaborar, ao longo de toda a vida, um saber em constante evolugdo e de “aprender a
ser”. (FAURE, 1977, p. 10)

Em 29 de maio de 1972, também por carta, o Diretor-Geral da UNESCO acusa o
recebimento do relatorio ao Presidente da Comissdo. Dessa carta, trés aspectos sdo
destacados, como seguem.

O primeiro aspecto é o da consisténcia do inédito inventério realizado, definidor de
uma “concepgdo global da educag¢do de amanha” (FAURE, 1977, p. 13).

O segundo aspecto ¢ o da ratificagdo da educagdo ao longo da vida, do contexto
desenvolvimentista e da plena realizacdo dos atores envolvidos: “uma educagdo coextensiva a
vida, ndo sé aberta a todos, mas vivida por cada um e visando simultaneamente o

desenvolvimento da sociedade e o pleno desabrochar do homem.” (FAURE, 1977, p. 13).

* Grafia conforme edigdo portuguesa (FAURE, 1977, p. 10).
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O terceiro aspecto ¢ o de reconhecimento do relatério como orientador para entidades
internacionais, governos e comunidades, no processo de planificagdo de sistemas e processos
educacionais.

Publicado, ainda em 1972, o Relatorio contém um predmbulo do Presidente da

Comissao, Edgar Faure, subdividido em seis topicos, como seguem:

I — Educacio e destino do homem

II — A revolugéo cientifica e técnica. Educac¢do e democracia
IIT — A mutacdo qualitativa. A motivagdo e o emprego

IV — Instituigdo escolar e cidade educativa

V — Os instrumentos da transformagéo

VI — A cooperagdo internacional (FAURE, 1977, p. 455).

Duas consideragdes iniciais acerca desses topicos: permanecem validos para um
relatorio que fosse produzido hoje (2018) e, como ndo poderia deixar de ser, dialogam com as
atribui¢cdes da UNESCO, com as diretrizes dos trabalhos da Comissdo (Apéndices I e 1I), e
com os quatro postulados, aprofundando-os.

Para que se verifique esse didlogo com a atualidade, é necessdria a andlise desses
topicos.

Faure (1977) inicia o primeiro topico, “Educa¢do e destino do homem”, colocando a
educagdo como um problema a ser resolvido a curto, médio e longo prazo, bem como destaca
o engajamento da UNESCO no aspecto politico que envolve um sistema educacional.

O descompasso entre o sistema educacional vigente e as aspiragdes juvenis ¢ a questao
posta na sequéncia. Faure (1977), nesse trecho, deixa implicitos os reflexos dos movimentos
de 1968, que ainda se fazem presentes no século XXI, sejam por politicas de cotas ou por
politicas afirmativas.

Faure (1977) se encaminha para pontuar a necessidade de uma “revisdo dilacerante”
do processo educacional, descrevendo um contexto similar ao atual, posto que enfatiza “um
desemprego de qualidade”, na medida em que o mercado de trabalho ndo consegue absorver o
nimero de diplomados, nas respectivas dreas de formacdo. Esse fato levaria ao
comprometimento da integridade fisica e psicoldgica do individuo, assim como da coesdo
social.

Ao iniciar o segundo topico, “A revolu¢do cientifica e técnica. Educacdo e
democracia”, Faure justifica a necessidade dessa “revis@o dilacerante” ante o ineditismo do
cenario de 1972, que aprofunda e expde as relagdes entre sistema produtivo, configuragdo

estatal e sistema educacional, sem que o processo causal resulte claro: “os progressos da
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educacdo acompanham os da economia, e, por consequéncia, a evolu¢do das técnicas de
producdo, sem que seja sempre facil distinguir as causalidades respectivas na complexidade
das interag¢des.” (FAURE, 1977, p. 20).

Inclusive porque diante de uma “revolugdo cientifico-técnica”, todo o processo
educacional ¢ levado a questionar e reequilibrar suas forcas estabilizadoras e renovadoras.
Ainda que as institui¢des, por seu estabelecimento, tendam a ser conservadoras, a propria
educagdo tem uma natureza transformadora, provocadora nessas mesmas organizagdes,
propondo novas demandas ou reivindica¢des. (FAURE, 1977).

Novamente, em consideragdes aplicdveis ao contexto atual, Faure relaciona a
revolugdo cientifico-técnica a producdo e difusdo do conhecimento, a formagio educacional,
aos meios de comunicacdo de massa, a cibernética, na medida em que assinala o acesso
espontaneo e permanente a informacdo em formatos inéditos, temporais e espaciais,
colocando em xeque a “relacdo oferta-procura entre os trés dominios da educacdo, da
economia e dos direitos politicos” (FAURE, 1977, p. 22).

O encaminhamento dessa juncdo Educagdo-Economia-Estado e revolugdo cientifico-
técnica ¢ solucionado, segundo Faure (1977), por um sujeito ativo no seu proprio processo de
ensino e aprendizagem, assim como no seu processo de engajamento social, por um sujeito
que busque exercer efetivamente o ser, sendo capaz de problematizar, decidir e
responsabilizar-se.

Essa apropria¢do gradativa do constituir-se como ser coloca a educagdo no plano
politico, em que se ha de conciliar, a cada acdo educativa, uma formag¢ao humanista ao avango

cientifico-tecnologico. Segundo a Comissao,

¢é preciso ainda que dentro de toda a ac¢@o educativa a atencdo se dirija:

- sobre uma concepg¢do comum que se poderia qualificar de humanismo cientifico.
Uma concep¢do humanista, porquanto coloca no centro das suas preocupagdes o
homem e sua realizagdo total, concebida como uma finalidade; uma concepcdo
cientifica pelo modo como o conteiido do humanismo ficara definido — e assim
enriquecido — por tudo o que a ciéncia continuara a dar-nos de novo no dominio do
conhecimento sobre o0 homem e sobre o mundo;

- sobre a fecnologia, ou seja, a aplicagdo sistematica da ciéncia ¢, duma maneira
geral, do conhecimento organizado, em tarefas praticas e concretas, permitindo ao
homem ndo s6 a melhor compreensdo dos processos objetivos que o envolvem, mas
sobretudo maior garantia de eficdcia da sua acgdo global. (FAURE, 1977, p. 25,
grifos do autor).

Por fim, ja em 1972, Faure conclui esse topico assinalando o carater essencial de se
unir ciéncia, tecnologia e processo educativo, para criangas, jovens e adultos, para auxilia-los

no desenvolvimento do “espirito cientifico” (FAURE, 1977, p. 26).
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Para discutir a transi¢do de contextos pré-tecnoldgicos e elitistas para tecnologicos e
universais, Faure (1977) desenvolve o terceiro topico, “A mutagdo qualitativa. A motivagdo e
o emprego”’, retratando os sistemas educacionais nesses contextos e indicando uma dinamica
de mudanga.

Segundo os dados coletados, os sistemas educacionais presentes em paises
desenvolvidos tendem a ser reproduzidos em paises em desenvolvimento e a reproduzirem as
mesmas distor¢des: metodologia pré-tecnoldgica de ensino e recrutamento social elitista.

Dessas distor¢des resultam exclusdo tecnologica e inser¢do social seletiva, na medida
em que os mais escolarizados conseguem posig¢des sociais superiores.

Para resolvé-las, a dindmica de mudanga deve ocorrer em movimento Unico: promover
um sistema educacional tecnologico e universalizante (“amplamente popular”’; FAURE, 1977,
p. 27).

Na sequéncia, Faure (1977) situa a centralidade da motivagdo no processo educativo,
reconhecendo a predomindncia da motivagdo extrinseca (empregabilidade) sobre a intrinseca
(vontade de saber).

Ao registrar, em 1972, a frustracdo de parte dos graduados por terem fundado sua
motivacdo em aspectos externos, acreditando que o diploma asseguraria um emprego
correspondente e conforme as qualificagdes recebidas, e ao verificar que isso ndo & pratica
corrente, Faure (1977, p. 29) constata que o sistema educacional baseado no binémio Politica-
Economia n3o se sustenta, havendo a necessidade de uma revisdo urgente, para que a
motivacdo intrinseca seja a base de uma formagdo permanente: “O ensino democratico
moderno precisa de ser reanimado pela motivacdo natural que leva o homem ao
conhecimento, e, a0 mesmo tempo, ¢ necessario que se desminta o automatismo diploma-
emprego que a economia de muitos paises [...] ndo podera garantir.”

Para que essa “motivacdo natural” seja devidamente estimulada, cabe ao sistema
educacional conciliar teoria, técnica e pratica, trabalhos intelectual e manual, em contexto
cotidiano e conforme o desenvolvimento fisico-cognitivo-psicologico discente, a fim de
consolidar o processo educacional como humanizante. (FAURE, 1977).

Nesse contexto, até para que a mesma triade (teoria, técnica e pratica) se intensifique,
torna-se necessaria uma transi¢do da centralidade do ensino para a aprendizagem, com
enfoque nas metodologias ativas, de forma a desprivilegiar o acumulo de conhecimento
adquirido e a priorizar o “aprender a aprender” (FAURE, 1977, p. 29).

Quanto a duracdo dos estudos e a articulagdo das praticas profissionais com os

conteudos desenvolvidos em nivel superior, Faure também constata a necessidade de revisao,
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tornando-os mais curtos e mais adequados as demandas do mercado de trabalho. Ainda que o
delineamento das paridades entre formacdo educacional-académica e atividades profissionais
seja uma “tarefa espinhosa” (FAURE, 1977, p. 31), especialmente em contextos econdmicos
dinamicos, os agentes educacionais devem estimular o “aprender a aprender”.

Ao constatar, cada vez mais, a insuficiéncia do sistema formal de ensino frente as
necessidades impostas pelo mercado de trabalho atual, tanto o “aprender a aprender” quanto a
formag¢do permanente permanecem validos, assim como continuam a ratificar o “vir a ser” da

existéncia humana, outrora enfatizado pela Comissao:

O fim da educag@o ¢ permitir ao homem ser ele proprio “vir a ser”.

Em relagdo ao emprego e ao progresso econdomico, o fim da educagdo deveria ser
nio so preparar jovens e adultos para um oficio determinado para a vida como
melhorar também a mobilidade profissional e suscitar um permanente desejo de
aprender ¢ de se formar. Em resumo, sem rentncias a expansdo educativa, convém
reconsiderar seriamente os objetivos, as modalidades ¢ as estruturas da educag@o.
(FAURE, 1977, p. 31-32).

Com essas ponderagdes, em que a expansdo do proprio conceito de sistema
educacional se impde, Faure sustentara que “¢ preciso aproximar a escola da vida” (1977, p.
32), propondo a noc¢do de ‘“cidade educativa”, temas desenvolvidos no quarto topico,
“Instituicao escolar e cidade educativa”.

Valendo-se das mudancas contextuais ja assinaladas nos tdpicos anteriores, Faure
(1977) registra, novamente, o deslocamento de metodologias passivas para ativas, com énfase
crescente na apropria¢do do sujeito por seu proprio processo de aquisicdo de conhecimento,
em dire¢do ao autodidatismo e em constante aprimoramento reflexivo.

Diante da conjuntura que ora ja se apresentava complexa, Faure (1977, p. 32) defende
as iniciativas extraescolares, como que a iniciar um processo de reconhecimento, oficial e
internacional, do que se configuraria como Educagdo Corporativa: “A educacgdo extra-escolar
oferece uma ampla gama de possibilidades, que devem utilizar-se de maneira produtiva em
todos os paises.”

Na sequéncia desse fragmento, Faure propde uma conceituagdo para “escola” que ja
abarca os ambientes organizacionais extraescolares, principalmente se considerados os
itinerarios formativos ora em voga, que ndo deixam de constituir um sistema de “ensino

metddico”:

Todavia, tanto no presente como no futuro, a escola, quer dizer, todo o organismo
concebido para dispensar um ensino metédico a geracdo ascendente, ¢ e serd o
factor decisivo da formacdo dum homem apto a contribuir para o desenvolvimento
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da sociedade, a tomar uma parte activa na vida, quer dizer, validamente preparado
para o trabalho. (FAURE, 1977, p. 32-33, grifo do autor).

Sejam pertencentes ao sistema formal ou informal de educagdo, diante do volume de
informagdes e das reflexdes e decisdes exigidas no cotidiano, a questdo que se impde ¢ a de
concepcdo da instituicdo educativa que se quer oferecer e que se faz necessaria a atual
conjuntura: “bem concebida”, com “ensino organizado”, que propicie “a aquisi¢do de
conhecimentos, de aptiddes e de praticas sistematizadas.” (FAURE, 1977, p. 33).

Para dar conta desse desafio, as institui¢des educativas aliam-se a formagao
permanente e a cidade educativa, sendo essa triade amalgamada pela transi¢do de ensino para
educagdo, bem como pela transi¢cdo de educagdo para aprendizagem, processos que fazem do
sujeito, novamente, o agente de seu proprio percurso formativo. Na revisdo dos sistemas de
ensino, centrados na reproducdo dos conhecimentos adquiridos e no elemento estabilizador,
ha o deslocamento para os sistemas educacionais, centrados na agdo politica da apropriacdo
do conhecimento e de si, mobilizando elementos estabilizadores e transformadores,
movimentagdo que resulta na centralidade da aprendizagem, pois o aprendiz assim o sera por
toda a vida e perante todas as suas vivéncias, reinventando-se e renovando-se. (FAURE,
1977).

Esse percurso constante de “aprender a aprender” passa também, segundo Faure e a
Comissao (1977), pela inclusdo das Tecnologias de Comunicacdo e Informagdo (TICs) no
processo educativo de formagdo permanente, conforme desenvolvido no quinto tdpico, “Os
instrumentos da transformagao”.

Quanto ao sexto tdpico, “A cooperacdo internacional”, Faure e a Comissdo (1977)
registram a sua insuficiéncia, nos termos entdo praticada, bem como reconhecem a
necessidade de valorizagdo do pluralismo cultural.

Finalizando o predmbulo, Faure propde uma sintese reflexiva que procura aliar
funcdes educativas intrinsecas e extrinsecas a cultura e ao “novo homem”, o Homo concors
que se aglutina, concomitantemente, ao Homo sapiens e ao Homo faber: “O conhecimento
ndo chega para constituir a cultura. [...] N@o basta reunir o Homo sapiens € o Homo faber, ¢
ainda necessario que ele se sinta em harmonia com os outros e consigo proprio: Homo
concors.” (FAURE, 1977, p. 40).

Apos esse preambulo, o Relatorio propriamente dito € apresentado em trés partes: “O
que se verifica”; “Perspectivas para o futuro”; ¢ “Para uma cidade educativa”. Como se vem
procedendo, os pontos ou fragmentos destacados dessas partes guardam relagdo com o tema

desta dissertagdo (a formagao continuada no campo da Educagdo Profissional).
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Na primeira parte, “O que se verifica”, a Comissdo apresenta, em trés capitulos e um
epilogo, uma retrospectiva do quadro educacional mundial e uma consolida¢do das nogdes
acerca da educacao até 1972.

Uma das teses do Relatorio ¢ a vinculacdo do contexto historico a evolucdo

educacional:

Mas verificamos que uma das conclusdes, para ndo dizer uma das teses, do presente
relatorio ¢ a de que o passado exerce poderosas influéncias sobre a educag@o; com
efeito, por um lado, a evolugdo da educagdo ¢ fungdo da evolucdo histdrica das
sociedades, por outro, contém numerosos vestigios de periodos findos; enfim, o
tempo permitiu-lhe que contribuisse para fazer a historia, preparando-a. (FAURE,
1977, p. 43).

Esse carater de inconclusdo e de permanente atualizacdo da Histéria e da Educacdo
sd0 mais perceptiveis, segundo a Comissdo, em nag¢des democraticas. Mas, assim como as
modificagdes estruturais em educacdo também tendem a ser lentas, o valor democratico

também se encontra em processo de implantagdo, mesmo que reconhecido ha séculos:

Ao proclamar, ha um quarto de século, que o homem tem direito a educagdo, as
Nagdes Unidas avalizaram um ideal democratico nascido varios séculos antes, do
qual a realizagdo continua entretanto em inimeros lugares a ser travada por
condigdes parecidas as que existiam na época em que foi enunciado. (FAURE, 1977,
p. 52).

Essa lentiddo, guardadas as devidas proporc¢des temporais € com 0 acesso crescente as
TICs, vem sendo revista, obrigando as diversas organizagdes que t€ém a educagdo como
atividade central a reverem, com maior frequéncia, sua adequacio as necessidades laborais e
pessoais que se colocam em dado momento.

Assim como, em 1972, ja se registrava uma rejei¢do por varias sociedades a produtos
da educagdo, diante de sua insuficiéncia para suprir demandas econdmico-sociais e aspiracdes
pessoais, tanto quanto para qualificar grupos populacionais oriundos de fluxos migratdrios
dos espacos rurais para os urbanos, muitos sem qualquer contato anterior com alguma etapa
dos setores secunddrio ou terciario da economia, no mesmo periodo, politicas educativas com
vistas a uma “escolarizagdo universal” (FAURE, 1977, p. 86) ja reconheciam e deveriam
reconhecer as iniciativas que dariam contornos a Educacdo Corporativa, sendo entdo descritas
como “poténcias extra-escolares” (FAURE, 1977, p. 87), exemplificadas por atividades de
preparagdo, formacdo ou aprimoramento profissional: programas educativos transmitidos por
radio e televisdo, programas de alfabetizacdo de adultos, universidades populares, cursos por

correspondéncia, estagios, seminarios.
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A juncdo complementar entre contexto escolar e extraescolar também emerge da
propria visdo educacional dos anos 1970, assim como pontua uma das razdes de destaque da
Educagdo Corporativa nas décadas seguintes: o descompasso do sistema educacional
estruturado evidencia a necessidade de solucdes mais rapidas e consistentes pelas
organizagdes produtivas e em regime de concorréncia, institui¢des que reconhecem a lacuna
no sistema formal de ensino e veem na formacdo permanente de seus colaboradores uma
tentativa de superacdo dos desafios impostos pela realidade circundante e um diferencial
estratégico.

Em outras palavras, ao retratar a educagdo como produto e fator da sociedade, a
Comissdo reconhece os esforcos realizados para a ampliagdo quantitativa do acesso ao
sistema educacional e reafirma as questdes qualitativas deste: “relacdo entre a educacdo ¢ a
sociedade, entre a educagdo e o educando, entre a educacgao e o saber, entre os fins declarados
e os fins realizados. A educagdo ¢, a0 mesmo tempo, um mundo em si e reflexo do mundo.”
(FAURE, 1977, p. 111).

Mais uma vez, ja em 1972, reconhecia-se a complexidade do “fazer educacional”,
traco que outrora marcava os paises desenvolvidos e, principalmente com as TICs e com a
globalizacdo, passaria a marcar, de forma crescente, a maioria dos paises em 2018. Esse
reconhecimento de um fendmeno complexo tanto legitima o processo de repensar
continuamente a educacdo quanto evidencia as suas insuficiéncias diante das mudancgas
contextuais.

Essa complexidade também passa pela atualizagdo da relagdo professor-aluno, pela
valorizagdo da atividade discente, enfatizando-se o papel colaborativo do docente na
mediag@o entre conhecimento e aprendizagem, que deixa ao educando o protagonismo na
realizacdo de atividades produtivas e criativas. (FAURE, 1977).

De acordo com a Comissdo, além de uma relacio docente mediadora, a
democratizagdo da educag¢do inclui extrapolar o bindmio educacio — escola, sendo necessario
a sociedade amplid-lo para incorporar “os seus meios de produgdo e de transporte, os seus
multiplos modos de comunica¢do, e a massa organizada, diversificada e articulada de seus
cidaddaos livres.” (FAURE, 1977, p. 147, grifo do autor).

A passagem para o paradigma da “formacdo permanente” implica a ampliacdo do
olhar sobre o publico do processo de ensino e aprendizagem (de criangas e adolescentes para
jovens e adultos) e sobre a duracdo do periodo formativo (de niveis educacionais definidos a

uma formacgdo ao longo de toda a vida). Ainda que a formagfo seja permanente, havendo a
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necessidade de um reconhecimento oficial, estara caracterizada a “educacdo iterativa,

constituida por periodos sucessivos e descontinuos.” (FAURE, 1977, p. 194, grifo do autor).
Tanto a educagdo deve ser permanente que a sua continuidade deve acompanhar o

proprio  “processo do ser”. Sujeito, contexto e objeto em didlogo constante e em

reformulagdes reflexivas:

Assim, a educagdo permanente torna-se a expressdo duma relagdo compreendendo
todas as formas, expressdes e momentos do acto educativo.

A partir de agora, a educagdo ndo se define mais em relagdo a um conteudo
determinado que se trata de assimilar, mas concebe-se, na verdade, como um
processo do ser que, através da diversidade das suas experiéncias, aprende a
exprimir-se, a comunicar, a interrogar o mundo e a tornar-se sempre mais ele
proprio. A ideia de que o homem é um ser inacabado e ndo pode realizar-se sendo ao
preco duma aprendizagem constante tem solidos fundamentos ndo s6 na economia e
na sociologia, mas também na evidéncia trazida pela investigagdo psicoldgica.
Sendo assim, a educagdo tem lugar em todas as idades da vida e na multiplicidade
das situacdes e das circunstancias da existéncia. Retoma a verdadeira natureza, que é
ser global e permanente, ¢ ultrapassa os limites das instituigdes, dos programas e dos
métodos que lhe impuseram ao longo dos séculos. (FAURE, 1977, p. 225, grifo do
autor).

A amplitude que a Comissdo de 1972 atribui a acdo educativa condiciona o “processo
do ser” a uma “escola do futuro” e a uma “formag¢do permanente” em uma “cidade
educativa”, o que levaria a uma necessaria “revolucdo cultural”: pelo lado do Estado, uma
educagdo desenvolvida por um conjunto coordenado de setores estruturalmente integrados,
oferecida de modo universal e continuo; pelo lado da pessoa, uma educagdo “total e criativa”,
“individualizada e autodirigida™. “Sera o suporte e o animador da cultura, tanto como o motor
da promogdo profissional. Este movimento & irresistivel e irreversivel. E esta a revolugdo
cultural do nosso tempo.” (FAURE, 1977, p. 249).

Com essas consideracdes, a Comissdo chega a terceira e ultima parte do Relatorio,
intitulada “Para uma cidade educativa”. Por sua maior aderéncia ao objeto desta dissertagdo, o
detalhamento de varios aspectos apontados no documento se faz necessario, a fim de facilitar
o esclarecimento dos elementos estratégicos, politicos e pedagdgicos que antecedem e
integram a institui¢do de uma Escola Corporativa.

Para se chegar a uma “cidade educativa” é necessario que haja uma articula¢do entre
todos os atores envolvidos, passando, necessariamente, pela implantagdo de politicas
educacionais nacionais, que levem em consideracdo um projeto integrativo e colaborativo
com os demais paises.

Por refletir opinides politicas, tradi¢cdes, valores e expectativas de uma nagdo, a

fixagdo de uma politica de educacdo ¢ uma questdo de soberania nacional. Por ser assim, a
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formulagdo de uma “politica educativa” (FAURE, 1977, p. 256) € resultado de um processo
com trés etapas: 1%) alinhamento dos objetivos educativos com os objetivos globais; 2%)
deducdo dos objetivos da educagdo pelas finalidades da politica geral; e 3*) garantia de
alinhamento dos objetivos educativos com os objetivos dos demais setores da economia
nacional.

A estruturacdo de uma politica educacional, segundo o Relatorio, deve observar a
seguinte sequéncia:

1. Fixag@o dos objetivos gerais, “de ordem espiritual, filoséfica e cultural, reflectindo
uma certa concep¢do do homem”. (FAURE, 1977, p. 256).

2. Indicagdo dos objetivos politicos, “correspondendo as grandes opgdes da
comunidade nacional”. (FAURE, 1977, p. 256).

3. Apresentacdo de objetivos socioecondmicos, considerando-se os fins de uma dada
sociedade e de seu projeto de desenvolvimento.

4. Enumeragdo de “vastos objetivos educativos” (FAURE, 1977, p. 256), de forma a
indicar as orientagdes gerais para o sistema educativo que se quer implantar, de tal modo a se
conjugar com os objetivos extraescolares.

5. Estabelecimento de “objetivos propriamente educativos, traduzindo as orienta¢des
fixadas aos diferentes tipos e aos diferentes niveis de instituicdo e de acdo do sistema
educativo.” (FAURE, 1977, p. 257).

6. Determinacdo da prioridade de cada objetivo fixado.

7. Inscrigdo desses objetivos “num conjunto articulado” (FAURE, 1977, p. 257).

Superado o nivel politico, chega-se ao nivel estratégico, composto por trés elementos:
1°) elemento combinatério (“organizacdo de elementos reunidos num conjunto coerente”;
FAURE, 1977, p. 257); 2°) elemento probabilistico (previsdo de “qualquer contingéncia no
desenvolvimento dos acontecimentos”; FAURE, 1977, p. 257); 3°) elemento voluntarista
(“vontade de fazer face ao acaso e de domina-lo”; FAURE, 1977, p. 257). “A estratégia tem
por objeto traduzir a politica num conjunto de decisdes condicionais, determinando os actos a
realizar em funcdo das diferentes situacdes que podem apresentar o futuro.” (FAURE, 1977,
p. 257).

Na terminologia do Relatorio (1972), a estratégia articula a “explicacdo da politica”
(FAURE, 1977, p. 257) e a “metodologia da planificacdo” (FAURE, 1977, p. 257),
detalhando os planos operacionais e seus meios de execucio.

Aplicando essas nogdes a politica educativa, o Relatério (1972) apresenta as trés

caracteristicas de uma estratégia educativa: 1*) global (“envolver o conjunto das formas e dos
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niveis de educa¢do”; FAURE, 1977, p. 258); 2%) integrada (a outros “sistemas de objetivos
politicos, sociais ¢ econdmicos, onde a educacdo entra tanto como elemento constitutivo
como subordinado”; FAURE, 1977, p. 258); 3%) “razoavelmente” longa (“em relacdo a
cadéncia provavel da evolugdo das opgdes politicas”; FAURE, 1977, p. 258).

Quanto a sua planificagdo, levando-se em conta a simultaneidade das forcas de
conservagdo e de inovagdo, a estratégia deve ser “determinada” (FAURE, 1977, p. 258), ao
estabelecer seus elementos fixos, e “dinamica” (FAURE, 1977, p. 258), ao permitir a
incorporagdo de novos elementos.

Por esse raciocinio, pelo didlogo constante entre contextos, politicas e niveis
organizacionais, a ‘“formacdo permanente” em uma “cidade educativa” também implica
“novas estratégias da educagdo” que possibilitem a instalagdo de uma “empresa educativa”:
“[As novas estratégias de educagdo] Devem compreender a educagdo como um
empreendimento que excede o quadro dos estabelecimentos escolares e universitarios e
invade as institui¢des que a constituem.” (FAURE, 1977, p. 263).

Adiante, no Relatorio (1972), ao enumerar principios, a Comissdo destacara, no nono
principio, o “papel educativo das empresas”: “A no¢do de educa¢do permanente, no
verdadeiro sentido do termo, implica que as empresas estejam na posse de amplas fungoes
educativas.” (FAURE, 1977, p. 293, grifo do autor).

Na “Recomendag¢do” desse principio, uma sintese para “integrar os estabelecimentos
de ensino na comunidade a defini¢do das obrigacdes das empresas na formacgdo da mao-de-
obra e dos quadros técnicos” (FAURE, 1977, p. 268), e para o “desenvolvimento harmonioso
de todos os elementos do processo educativo — conhecimentos, compreensdo, atitudes e
aptiddes — a preocupacdo de tomar principalmente em considerag@o os aspectos afectivos e de

caracter da personalidade” (FAURE, 1977, p. 269):

Importa preencher o fosso que subsiste demasiadas vezes entre os estabelecimentos
de ensino e as empresas tanto publicas como privadas, que constituem um elemento
primordial do sistema global da educagdo: o seu papel nido deveria limitar-se a
formagdo de operarios, mas alargar-se, na medida do possivel, a formagido de
técnicos ¢ a investigacdo. (FAURE, 1977, p. 294).

\

Esse “preenchimento” torna-se ainda mais complexo quando associado a propria
dindmica organizacional, que deve sistematizar a sua operacionalizagdo, mantendo a
regularidade do seu funcionamento, mas permitindo uma gradagdo da responsabilizacdo no

processo executorio, com abertura para inovagdes. (FAURE, 1977).
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Por essas consideragdes, o Relatorio de 1972 da UNESCO oferece o primeiro
panorama internacional sobre a educa¢@o apds o fim da Segunda Guerra Mundial (1945),
registrando a vinculagdo entre desenvolvimento das nagdes e sistemas educacionais, bem
como a necessidade de o processo educacional, entre outros objetivos, levar o sujeito a
inserir-se de modo produtivo na sociedade, ora num contexto de crescente urbanizagio e
industrializagao.

Como ja declarado, sendo o Brasil integrante da ONU, essas diretrizes devem ser
consideradas em suas politicas educacionais, ainda que respeitados os limites da soberania
nacional.

A proxima divulgag@o e publicacdo de um documento nesses moldes ocorre em 1996,
sob o titulo “Educa¢do: um tesouro a descobrir”, também conhecido como “Relatério Delors”,

objeto do proximo topico.

1.2.2 “Educacgdo: um tesouro a descobrir”: um panorama mundial da educagcao em 1996

Passados vinte e quatro anos, desde a publicacdo de “Aprender a ser” (1972), agora
sob a presidéncia de Jacques Delors, torna-se publico, em 1996, “Educacdo: um tesouro a
descobrir”, com o subtitulo: “Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o século XXI”.

A propria dindmica dos trabalhos da Comissao de 1996 ja evidencia uma modificacdo
profunda na composi¢do dos atores presentes no novo cendrio internacional, seja pela
diferenga de prazo entre os levantamentos realizados, seja pelo nimero de integrantes
envolvidos. Enquanto o “Relatério Faure” foi consolidado em praticamente quatorze meses, €
a Comissdo foi composta por sete integrantes, o “Relatdrio Delors” demandou cerca de trinta
e quatro meses, e sua Comissao foi constituida com quinze integrantes.

Além dessas diferencas, enquanto a instalagio da Comissdo de 1972 ocorreu em
poucos meses, a de 1996 levou mais de um ano. Os aspectos regulatorios e de registro formal
dos trabalhos da Comissao de 1996 constam do apéndice.

No mesmo apéndice, destacam-se os desafios da Comissdo diante da diversidade de
contextos e de concepgdes educacionais, bem como a necessidade de delinear e definir seis
“pistas de reflexdo e de trabalho” sobre o processo educativo (DELORS, 1998, p. 269): 1%)
educacdo e cultura; 2%) educagdo e cidadania; 3%) educagdo e coesdo social; 4%) educagio,

trabalho e emprego; 5%) educacdo e desenvolvimento; 6*) educacdo, investigagdo e ciéncia.



34

Para investigar o funcionamento dos sistemas educativos, trés temas transversais
complementariam essas “pistas”: 1°) tecnologias da comunicag@o; 2°) professores e processo
pedagdgico; 3°) financiamento e gestao.

Ainda no apéndice, sdo elencados os seis principios norteadores do trabalho da
Comissdo, ora sendo destacados dois deles, em razdo de sua maior vinculagdo ao objeto em
estudo e a Educagdo Corporativa.

Quanto a educagdo formal e ndo-formal, a sua utilidade e a sua universaliza¢do sao os
nortes: “deve ser util a sociedade, funcionando como um instrumento que favorega a criagao,
o progresso e a difusdo do saber e da ciéncia, e colocando o conhecimento e o ensino ao
alcance de todos.” (DELORS, 1998, p. 274).

Quanto a politica de educagdo, deve dirigir-se por trés critérios: equidade, pertinéncia
e exceléncia. A ciéncia desses critérios deve acompanhar tanto os responsaveis pelo
planejamento quanto pela pratica educacional. (DELORS, 1998).

Como se deduz, os espacos extraescolares sdo reconhecidos como formativos e seus
agentes também estdo sujeitos aos critérios que embasam a politica educacional.

Em continuidade ao didlogo com os documentos anteriores da UNESCO, no prefacio
intitulado “A educag¢do ou a utopia necessdria”, Delors (1998), ao desenvolver os quatro
pilares da educagdo (aprender a conviver, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a

ser), assim relaciona este tltimo ao “Relatorio Faure™:

Finalmente e acima de tudo, aprender a ser. Era este o tema dominante do relatorio
Edgar Faure, publicado em 1972 sob os auspicios da UNESCO. As suas
recomendagdes continuam a ter grande atualidade, dado que o século XXI exigira de
todos nos grande capacidade de autonomia e discernimento, juntamente com o
reforco da responsabilidade pessoal, na realizagdo de um destino coletivo. E ainda,
por causa de outra exigéncia para a qual o relatdrio chama a atengdo: ndo deixar por
explorar nenhum dos talentos que constituem como que tesouros escondidos no
interior de cada ser humano. Memoria, raciocinio, imaginagao, capacidades fisicas,
sentido estético, facilidade de comunicacdo com os outros, carisma natural para
animador... ¢ ndo pretendemos ser exaustivos. O que s6 vem confirmar a
necessidade de cada um se conhecer e compreender melhor. (DELORS, 1998, p.
20).

Justamente esse exercicio de autoconhecimento, mediado pela autonomia e pelo
discernimento individual, aliado ao convivio social e a adesdo as praticas educativas, sera
uma das ferramentas mais uteis para o enfrentamento das disparidades trazidas pela
globalizacao.

Delors (1998, p. 39) mantém a terminologia de Faure (1972) para mencionar os “polos

de dinamismo”, reconhecendo-os como aglutinadores na formagdo de redes cientificas e
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tecnoldgicas, agregando centros de pesquisa e grandes empresas, com acesso a produgdo e
difusdo do conhecimento. A disparidade pela globalizagdo decorre da exclusdo da
participacdo daqueles que ndo tenham os meios necessarios para pertencer a esses polos:
informacao ou meios de financiamento. E esse quadro se agrava em paises mais pobres.

Um outro aspecto que adquiriu maior relevo nas ultimas décadas e que traz
implicagdes ao convivio social pacifico ¢ o das migragdes. Esses movimentos migratdrios,
potencializados também pela globalizacdo, t€ém levado o sistema educacional formal e as
institui¢des extraescolares a priorizarem o ensino de linguas, inclusive por entenderem que
‘

extrapolar o dominio da lingua materna pode funcionar como uma

identitaria”. (DELORS, 1998).

‘complementacio

O dialogo entre linguas pode minimizar eventuais conflitos multiculturais e praticas
xenofobicas, potencializando o “aprender a conviver”, assim como pode auxiliar o individuo a
deslocar-se com mais facilidade entre contextos menos favoraveis e, com esse arcabouco,
propor uma dialética mais ampla para a dualidade do “nds versus eles” e para a superagdo
existencial da “sensacdo de vertigem”: “o medo das catastrofes e conflitos que podem atingir
a sua integridade; um sentimento de vulnerabilidade perante fendmenos como o desemprego,
devido a alteragdo das estruturas laborais; ou a impoténcia generalizada, perante uma
mundializacdo em que podem participar, apenas, alguns privilegiados.” (DELORS, 1998, p.
46).

Pela proposta da Comissdo, o enfrentamento das questdes conflituosas continua se
dando pela educagdo, agora com vistas a promo¢do de um “novo humanismo” (DELORS,
1998, p. 49), aplicavel aos diversos contextos educacionais, consistente na valoriza¢do da
ética, do conhecimento das culturas e de seus valores espirituais, partilhando-os em dire¢do a
um projeto de cooperagdo internacional. Nesse mesmo trecho, ha uma critica da Comissao a
globaliza¢do, na medida em que foram priorizados os aspectos econdmicos ou tecnicistas.

Para que esse “novo humanismo” progrida, hd a necessidade continua de reforco a
coesdo social, aos espiritos de nagdo e de pertencimento, missdo que deve ser absorvida pela
educacdo e pela “cidade educativa”. A educacgdo ¢ definida “como veiculo de culturas e de
valores, como constru¢do de um espago de socializagdo, e como cadinho para preparagdo de
um projeto comum.” (DELORS, 1998, p. 51).

A énfase da Comissdo a coesdo social reforca o carater politico do processo
educacional. A crise social presenciada no contexto de elaboragdo desse Relatério reforca
esse traco constitutivo da educagdo, na medida em que, por ela, podem ser enfrentados

diversos fatores de desintegracdo comunitdria: migragdes, €xodo rural, desmembramento das
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familias, urbaniza¢do desordenada, marginalizacdo, violéncia, criminalidade, conflitos
interétnicos. (DELORS, 1998).

Ante tais consideragdes, fica evidente a necessidade de uma “educagdo para o
pluralismo” (DELORS, 1998, p. 58), que reforce as atividades investigativas, interpretativas e
tendentes a uma formacdo humanista mais ampla, que contemple as Ciéncias Sociais e
Humanas. A Comissdo destaca os estudos em niveis nacionais e internacionais da Filosofia e
da Histdria. (DELORS, 1998).

Essa formacdo pluralista passa pela realiza¢do individual e coletiva do “projeto de
sociedade” que se quer, pelo reconhecimento dos papeis sociais a que cada sujeito é chamado
a desempenhar. Estimulando o colaborativo e o convivio, o sistema educativo deve preparar o

individuo para o desempenho desses papeis:

A educa¢do ndo pode contentar-se em reunir as pessoas, fazendo-as aderir a valores
comuns forjados no passado. Deve, também, responder a questdo: viver juntos, com
que finalidades, para fazer o qué? E dar a cada um, ao longo da vida, a capacidade
de participar, ativamente, num projeto de sociedade.

O sistema educativo tem, pois, por missdo explicita ou implicita, preparar cada um
para este papel social. Nas sociedades complexas atuais, a participacdo em projetos
comuns ultrapassa em muito a ordem do politico em sentido estrito. E de fato no
dia-a-dia, na sua atividade profissional, cultural, associativa, de consumidor, que
cada membro da coletividade deve assumir as suas responsabilidades em relagdo aos
outros. Ha, pois, que preparar cada pessoa para esta participagdo, mostrando-lhe os
seus direitos e deveres, mas também desenvolvendo as suas competéncias sociais e
estimulando o trabalho em equipe na escola. (DELORS, 1998, p. 60-61, grifo do
autor).

Essa busca pela coesdo social fundada num “projeto de sociedade” com sujeitos de
formag¢do multidisciplinar torna-se ainda mais premente diante de “sociedades da
informag¢do”, em que o volume de dados é cada vez maior e o acesso ¢ mais facilitado, pelas
TICs. (DELORS, 1998).

Nesse ponto, a Comissdo reconhece na “revolugdo tecnoldgica” (DELORS, 1998, p.
64-65) um dos fatores de promocao e configuracdo da modernidade, posto que provoca novas
formas de socializagdo, redefinindo nog¢des de tempo e espaco, regimes de trabalho, bem
como externa suas preocupacdes com o crescente “mundo virtual” e suas implicagdes nos
processos de aprendizagem, de convivéncia ou isolamento social, de percep¢do da realidade,
para criangas e adolescentes.

Associando “polos de desenvolvimento”, globalizacdo, “sociedade da informacdo” e

“revolugdo tecnoldgica”, a Comissdo observa uma distingdo entre sociedades produtoras e
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receptoras de informacgdes, concluindo pela inexisténcia da participacdo destas nas “trocas
reciprocas” (DELORS, 1998, p. 65).

Para que essas distingdes sejam minimizadas, o espirito critico e hermenéutico emerge
novamente. E outros desafios se impdem aos sistemas educativos, tais como garantir a
igualdade de oportunidades para o acesso a “sociedade da informagao”, conciliar a “cultura do
instantdneo” com o amadurecimento reflexivo e a aquisicdo gradativa do conhecimento.
(DELORS, 1998).

A Comissdo reconhece que as TICs representam “um verdadeiro meio de abertura aos
campos da educagdo ndo formal” (DELORS, 1998, p. 66), integrando-se as nog¢des de
formagdo ao longo da vida. “A comunicacdo e a troca de saberes ja ndo serdo apenas um dos
polos principais do crescimento das atividades humanas, mas um fator de desenvolvimento
pessoal, no contexto de novos modos de vida social.” (DELORS, 1998, p. 66).

Ao discutir a “procura da educagdo para fins economicos” (DELORS, 1998, p. 70), a
Comissao reconhece a centralidade do capital humano no processo produtivo, de tal modo que
seus agentes devem se apropriar das novas tecnologias e buscar as inovagdes € a sua propria
inovagdo. Os sistemas educacionais, nesse contexto, além de preparar para o trabalho,
deveriam formar “cientistas, inovadores e quadros técnicos de alto nivel.” (DELORS, 1998, p.
71).

Se, por um lado, as mudangas tecnologicas alteram as qualificagdes para o trabalho,
evidenciando a necessidade de substitui¢do do aprendizado por repeti¢do ou imitagdo, essa
“revolugdo da inteligéncia” (DELORS, 1998, p. 71), por outro lado, contribui para reiterar a
formacdo permanente como aceleradora do crescimento econdmico, como um valor
estratégico para as organizagdes € como um processo educativo integrado aos sistemas
educacionais e produtivos, na constante busca de acompanhamento e antecipagdo da interagdo
entre o saber e o saber-fazer.

Dos sistemas educativos a aprendizagem ao longo da vida, chega-se, entdo, a visdo da
Comissdo sobre a educagdo para o século XXI: “um dos elementos constitutivos € uma das
finalidades essenciais” do desenvolvimento (DELORS, 1998, p. 82). E dessa concepgdo
resulta o amalgama do sujeito ativo que se quer no século XXI: “Ela [a educacdo] deve, de
fato, fazer com que cada um tome o seu destino nas maos e contribua para o progresso da
sociedade em que vive, baseando o desenvolvimento na participagdo responsavel dos
individuos e das comunidades.” (DELORS, 1998, p. 82).

Um dos caminhos do sujeito que se apropria da propria vida é o empreendedorismo.

Pela Comissdo, além de ser uma das formas de combater o “desemprego tecnologico”
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(DELORS, 1998, p. 83), estimula o desenvolvimento da iniciativa, o trabalho em equipe, as
sinergias, o autoemprego.

Dessa forma, vistos os “Horizontes”, que integram a primeira parte do Relatorio,
chega-se a segunda parte, intitulada “Principios”, que retoma os quatro pilares da educagao,
mas enaltecendo uma visdo prospectiva da educacdo, além da finalidade econdmica, e que
proporcione o aprendizado ao longo da vida, como processo individual do aprender a ser: “A
educagdo cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente
agitado e, a0 mesmo tempo, a bussola que permita navegar através dele.” (DELORS, 1998, p.
89).

Nesse contexto de mudanga constante que exige o aprimoramento continuo, os quatro

pilares da educacdo tornam-se, de fato, sustentdculos do sistema formativo de uma nagao e do

processo identitario dos sujeitos que a integram:

aprender a conhecer, isto ¢, adquirir os conhecimentos da compreensio; aprender a
fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas; finalmente
aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. E claro que essas
quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos
pontos de contato, relacionamento ¢ de permuta. (DELORS, 1998, p. 89-90, grifo do
autor).

Novamente, a critica a educa¢do instrumental fortalece o Relatério de 1972, e sua
énfase ao “aprender a ser” ¢ reconhecida pela Comissdo (DELORS, 1998) ao valorizar a
criatividade, a exploragdo do “potencial criativo” (DELORS, 1998, p. 90) de cada aprendiz.

Ao desenvolver o saber-fazer, a Comissdo chega ao contexto do trabalho, colocando-
se para a educacdo o desafio da simultaneidade entre o resultado produzido pelo sistema
educativo e a demanda da qualificagdo profissional exigida, sendo que esta serd para o
ingresso do sujeito no mercado de trabalho, cabendo-lhe, apds a inser¢@o, manter atualizada a
sua “competéncia”, reafirmando o constante didlogo entre o saber e o saber-fazer.

Esse didlogo implica, cada vez mais, a passagem do processo mecanico-industrial para
0 criativo-cognitivo, com vistas a empregabilidade das pessoas e a sobrevivéncia das
economias nacionais. (DELORS, 1998).

Aqui, para dar conta dos novos contextos, a Comissdo desloca a nocdo de
“qualificacdo” para a nog¢do de ‘“competéncia”, apresentando tragos subjetivos que a
constituem e que vém se tornando diferenciais pessoais e estratégicos principalmente no setor
de servigos: “capacidade de comunicar, de trabalhar com os outros, de gerir e de resolver

conflitos, tornam-se cada vez mais importantes.” (DELORS, 1998, p. 94).
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Ao analisar “a evolug@o quantitativa e qualitativa dos servigos” (DELORS, 1998, p.
94), a Comissdo reconhece que novas qualificagdes, de natureza mais comportamental do que
intelectual, sdo exigidas e que os processos educacionais tradicionais ndo suprem, exigindo a
sua reformulagdo. Entre esses tracos comportamentais, destacam-se a “intui¢cdo, o jeito, a
capacidade de julgar, a capacidade de manter unida uma equipe” (DELORS, 1998, p. 95).

Se o crescente setor de servigos envolve a “capacidade de estabelecer relagdes estaveis
e eficazes entre as pessoas” (DELORS, 1998, p. 95), o processo educacional deve propiciar o
seu desenvolvimento, alinhando-se a metodologia de ensino preconizada pela Comissdo: “O
confronto através do didlogo e da troca de argumentos ¢ um dos instrumentos indispensaveis a
educacdo do século XXI1.” (DELORS, 1998, p. 98).

A énfase ao didlogo e a busca do acordo pela argumentacdo, além de atribuir um papel
politico pacifista a educagdo, relaciona-se com a preocupacdo do Relatorio de 1972, “da
desumaniza¢do do mundo relacionada com a evolugdo técnica” (DELORS, 1998, p. 99), e
estabelece dois papeis essenciais a educagdo do século XXI: 1°) fornecer as criangas
“constantemente forgas e referéncias intelectuais que lhes permitam compreender o mundo
que as rodeia e comportar-se neles como atores responsaveis e justos” (DELORS, 1998, p.
100); e 2°) “conferir a todos os seres humanos a liberdade de pensamento, discernimento,
sentimentos € imagina¢do do que necessitam para desenvolver os seus talentos e
permanecerem, tanto quanto possivel, donos do seu préprio destino.” (DELORS, 1998, p.
100).

Para enfrentar esse conturbado cenario valendo-se do avanco das nagdes, que também
ocorre pela educagdo, a uniformidade e o alinhamento ideologico dos dois relatorios ora
examinados sdo explicitos: a Comissdo sob a presidéncia de Delors aderiu plenamente ao
postulado do Relatorio de 1972, reiterando que o ‘“desenvolvimento tem por objeto a
realizacdo completa do homem, em toda a sua riqueza e na complexidade das suas expressoes
e dos seus compromissos: individuo, membro de uma familia e de uma coletividade, cidadao
e produtor, inventor de técnicas e criador de sonhos.” (DELORS, 1998, p. 101).

Pelas mudangas contextuais, a Comissdo atualiza a expressao “aprendizagem ao longo
da vida” (do Relatdrio de 1972), adotando “educagdo ao longo de toda a vida”, para significar
um “continuum educativo, coextensivo a vida e ampliado as dimensdes da sociedade”
(DELORS, 1998, p. 104).

Adiante, torna-se ainda mais clara a relacdo entre essa “nova’ expressdo, o trabalho e a
aprendizagem: em decorréncia da globalizacdo, das rapidas modifica¢des nas condicdes

sociais e laborais, assim como na vida cotidiana das pessoas, a “educacdo ao longo de toda a
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vida” ¢ “o meio de chegar a um equilibrio mais perfeito entre trabalho e aprendizagem bem
como ao exercicio de uma cidadania ativa.” (DELORS, 1998, p. 105).

Esse equilibrio tende a ser mais facilmente obtido quanto mais precoce for o
desenvolvimento do gosto pelo aprender. Sendo tardio, uma das formas de desenvolvé-lo
podera ser pela Educagdo Corporativa. Segundo a Comissdo, o desejo pela aprendizagem
continua ¢ um dos resultados de uma educag¢ao basica bem-sucedida. (DELORS, 1998).

Especificamente sobre a busca de formacdo por adultos, a Comissdo reitera o seu
crescimento em varias frentes: “formacgdo basica num quadro educativo ndo-formal, inscri¢do
a tempo parcial em estabelecimentos universitarios, cursos de linguas, formacdo profissional e
reciclagem, formacdo no seio de diferentes associagdes ou sindicatos, sistemas de
aprendizagem aberta e de formagao a distancia.” (DELORS, 1998, p. 108).

Nessa linha de raciocinio, a propria nocdo de “espacos educativos”, com seus
respectivos agentes, ¢ atualizada: “O ambiente educativo diversifica-se e a educacdo
abandona os sistemas formais para se enriquecer com a contribui¢do de outros atores sociais.”
(DELORS, 1998, p. 110).

Ainda em referéncia aos espagos educativos, ha o explicito reconhecimento do
“mundo do trabalho” (DELORS, 1998, p. 113) como um lugar privilegiado para a acdo
formativa. A integracdo do sistema produtivo com o sistema educativo ¢ defendida pela
Comissdo, por meio de parcerias, tanto para a formag¢@o inicial quanto para a formacdo
continuada, sendo que, para esta, a participacdo das universidades ¢ fundamental.

Dessa forma, espagos tradicionais de educacdo e espagos laborais sdo vistos como
complementares e ndo exaustivos, posto que as “sinergias educativas” devem ter seus
territérios ampliados. “Integrando, deliberadamente, o informal no formal a educagdo
corresponde, assim, a uma producdo constante da sociedade que passa a ser inteiramente
responsavel por ela, e se transforma através dela.” (DELORS, 1998, p. 117).

Nesse contexto, a Comissdo solicita as universidades que deem o exemplo da
inovacgdo, propondo métodos que reconhecam as competéncias e os conhecimentos adquiridos
em sistemas informais, bem como se dediquem aos processos de aprendizagem durante as
etapas de formagao de docentes. (DELORS, 1998)

Em um processo formativo ao longo de toda a vida, a Comissdo alerta para a revisdo
da separagdo entre educagdo e trabalho, propondo flexibilizagdo, bem como indica a
reconfiguragdo dos niveis de ensino, que precisam ser repensados em fun¢do da duragdo, da
continuidade e da certificagdo, considerando-se a crescente alternancia entre periodos de

estudo e periodos de trabalho. (DELORS, 1998).
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As universidades, por sua vez, ocupam posi¢@o central na producdo e na difusdo do
saber, sendo que, para a Comissdo, quatro devem ser as suas linhas de atuagdo: 1%) pesquisa e
inovagdo; 2%) ensino e formacdo; 3%) educac¢do permanente; e 4*) cooperagdo internacional.
(DELORS, 1998)

Diante da profusdo de informacgdes e de areas de conhecimento, assim como de um
publico diverso e numeroso, a Comissdo registra a importancia da qualidade do ensino
superior prestado pelas institui¢des desse nivel e a qualidade da formagdo docente, com
destaque para a preparagdo dos professores de formacao pedagogica. (DELORS, 1998)

Ainda visando ao estreitamento das relagdes entre instituicdes de nivel superior e
integrantes do sistema produtivo, a Comissdo pontua o acesso a “professores oriundos do
setor economico ¢ de outros setores da sociedade, de modo a facilitar as trocas entre estes
setores e o da educagdo.” (DELORS, 1998, p. 143).

Quanto aos desafios enfrentados, o enfoque dado pela Comissdo para as universidades
¢ voltado a formacdo de especialistas, nas areas cientifica e tecnoldgica, de modo a atender os
avangos tecnologicos presentes em dada sociedade e os sistemas complexos deles decorrentes,
sem prejuizo do equilibrio entre as funcdes de ensino e pesquisa e respeitando “o carater
pluridimensional do ensino superior” (DELORS, 1998, p. 144).

Sobre a revisdo dos formatos tradicionais do sistema de ensino, ha a indicacdo para a
flexibilizagdo do modelo baseado em disciplinas, levando-se em conta as demandas do
mercado de trabalho. (DELORS, 1998).

Nesse contexto, o proprio “fazer docente” deve ser revisto e atualizado, vinculando os
conteudos desenvolvidos ao cotidiano discente. (DELORS, 1998).

Especificamente sobre a melhoria da qualidade docente e sobre a motivacdo dos
professores, a Comissdo detalha nove aspectos (recrutamento, formacdo inicial, formagao
continua, professores de formagdo pedagodgica, controle, gestdo, participagdo de agentes
exteriores a escola, condigdes de trabalho e meios de ensino), sendo destacados, por sua maior
aderéncia ao objeto de estudo, os que seguem.

Quanto a formacdo continuada, deve ser oferecida aos docentes de forma regular e
frequente, com emprego das TICs, inclusive na modalidade a distancia. Pode ser utilizada
para apresentar reformas, novas metodologias, novos recursos. Constata a Comissdo que a
qualidade do ensino depende mais da formag¢ao continua do docente do que de sua formacao
inicial. E recomenda que “n3o deve desenrolar-se, necessariamente, apenas no quadro do

sistema educativo: um periodo de trabalho ou de estudo no setor econdomico pode também ser
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proveitoso contribuindo para a aproximacdo do saber e do saber-fazer.” (DELORS, 1998, p.
160).

A fim de contribuirem para a renovacdo das praticas educativas, a Comissdo
recomenda “‘aten¢do especial ao recrutamento e aperfeicoamento dos professores de
formagdo pedagogica” (DELORS, 1998, p. 160, grifo do autor).

No tocante aos mecanismos de controle, a verificacdo deve abranger: 1) avaliagdo do
desempenho dos professores; 2) avaliagcdo do desempenho discente; 3) detalhamento da
metodologia e da bibliografia; 3) identificacdo dos bons professores e formas de
reconhecimento. (DELORS, 1998).

Sobre a gestdo, além de procurar constituir um quadro multidisciplinar, deve priorizar
a melhoria da dire¢do do estabelecimento de ensino, diminuindo as demandas burocraticas a
cargo dos docentes, para que possam se dedicar a pratica pedagogica. (DELORS, 1998).

Vinculando a qualidade dos meios de ensino a qualidade da formagdo pedagdgica e do
ensino, a Comissdo afirma que os professores devem participar das etapas de planejamento e
de concretizacdo do processo permanente de renovacdo dos programas escolares. As TICs
exercem papel fundamental nas formacdes discente e docente, facilitando o acesso a
conhecimentos, metodologias e avaliagdes. (DELORS, 1998).

Ainda no “Relatorio Delors”, no capitulo 8 da segunda parte, “Opgdes educativas: o
papel do politico”, interessa ao presente estudo o tdpico “Em direcdo a uma sociedade que
aprende”, porque o didlogo entre os niveis macro e micro de sistemas de ensino enfatiza a
apropriacdo adequada pelos discentes dos recursos disponibilizados pelas TICs, de modo a
torna-los pesquisadores, gerindo o fluxo informativo e suas interacdes em sala de aula.
(DELORS, 1998).

Esse perfil pesquisador que se deseja esta, contudo, vinculado, com frequéncia, a visao
estratégica da instituicdo e da sociedade que se quer, evidenciando o fator politico na
determinagdo das diretrizes educacionais e formativas, que configurardo, em ultima analise,
0s sujeitos atuantes em diversos papéis, em dada realidade.

Ao reconhecer que o tipo de educagdo determina o tipo de sociedade, evidenciando o
carater politico na constitui¢do da educacdo oferecida por um determinado Estado, a
Comissdao (DELORS, 1998) auxilia o presente estudo a transpor para os limites da Educagao
Corporativa a visdo estratégica e prospectiva que deve nortear as agdes formativas dessa
modalidade educacional, de modo a contribuir, pelo predominio da qualificacdo permanente

para o trabalho, para um desenvolvimento integral do sujeito.
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Com essas consideragdes acerca da visdo internacional sobre educagdo a partir dos
anos 1970 e com vistas ao século XXI, retoma-se o sistema educacional brasileiro, a partir do

mesmo periodo, a fim de um encaminhamento a Educagdo Corporativa propriamente dita.

1.3 Politica Educacional e Economia da Educacio: da formacao profissional 4 Educacio

Corporativa

Ao investigar as ideias pedagogicas no Brasil, Saviani (2008) propde uma

periodizag@o, sobre a qual hé interesse pelo tltimo periodo:

4° Periodo (1969-2001): Configuragdo da concep¢do pedagdgica produtivista,
subdividido nas seguintes fases:

1. Predominio da pedagogia tecnicista, manifestagdes da concepgéo analitica de
filosofia da educagdo e concomitante desenvolvimento da visdo critico-
reprodutivista (1969-1980);

2. Ensaios contra-hegemdnicos: pedagogias da “educagdo popular”, pedagogias
da pratica, pedagogia critico-social dos contetidos e pedagogia histdrico-critica
(1980-1991);

3. O neoprodutivismo e suas variantes: neo-escolanovismo, neoconstrutivismo
e neotecnicismo (1991-2001). (SAVIANI, 2008, p. 19-20, grifo do autor).

Por esse quarto periodo, Saviani (2008) engloba as ideias decorrentes da incorporagdo
da Teoria do Capital Humano, de Theodore Schultz’, no sistema educacional brasileiro.
Segundo o autor (SAVIANI, 2008, p. 21), essa teoria se impds “a partir dos anos de 1970
mantendo sua hegemonia mesmo nos anos de 1980, quando a avalanche das ideias criticas
suscitou a expectativa de sua superacdo.”

Acompanhando o movimento editorial para difundir a pedagogia tecnicista, Saviani
(2008) registra duas publicag¢des de Schultz: “O valor econdomico da educagdo”, em 1967 (nos
EUA, em 1963); e “O capital humano: investimentos em educagio e pesquisa”, em 1973 (nos
EUA, em 1971).

Em um contexto de transicdo do fordismo para o toyotismo e de um desenvolvimento
econdmico que aspirava ao pleno emprego, pautado pela economia keynesiana e pela politica
do Estado de bem-estar social, antes da crise dos anos 1970, a educag¢do, na visdo schultziana,
consistia em formar para o ingresso no mercado de trabalho. “A escola cabia formar mao-de-

obra que progressivamente seria incorporada pelo mercado, tendo em vista assegurar a

5 Docente do Departamento de Economia da Universidade de Chicago, Theodore Schultz, em meados dos anos 1950,
ministra a disciplina Economia da Educagdo, postulando a educagdo como uma das bases para o desenvolvimento econdomico
das nagdes. Por suas contribuigdes, recebeu o Prémio Nobel de Economia, em 1979.
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competitividade das empresas e o incremento da riqueza social e da renda individual.”
(SAVIANI, 2008, p. 429).

Essa “concepg¢do pedagogica produtivista” adquirird novos contornos a medida que os
ideais neoliberais vao consolidando a configuragdo de um Estado minimo, e o préprio Estado
vai delegando fungdes até entdo privativas a iniciativa privada, na trilha dos acontecimentos
dos anos 1990. Assim, desloca-se o eixo de atuacdo: do coletivo (Estado) para o individual.
Cada estudante deve buscar a sua formagdo, assim como cada trabalhador deve buscar a
empregabilidade (SAVIANI, 2008). Nesse contexto, a Teoria do Capital Intelectual, de
Thomas Stewart (1998), mantém a educag¢@o como investimento, transferindo ao individuo a
responsabilidade por sua qualificacéo.

A medida que o didlogo entre praticas empresariais e praticas educacionais se
intensifica a partir dos anos 1990, Saviani (2008, p. 440) reconhece uma “nova corrente
pedagbgica”, a “pedagogia corporativa”, cujas origens remontam a ja vista Teoria do Capital
Humano, de Theodore Schultz. “Consumando o processo de ado¢do do modelo empresarial
na organizagdo e no funcionamento das escolas, as proprias empresas vém crescentemente se
convertendo em agéncias educativas”.

Ao vincular a qualificacdo do trabalhador ao aumento de produtividade, Schultz
(1967) coloca a formagdo pela educacdo no sistema produtivo, passando a exigir uma
atualizacdo das politicas educacionais para a énfase na formagdo inicial e continuada para o
trabalho.

Se a produtividade estd vinculada a formacdo do trabalhador, ha uma atribuigio
crescente de valor ao conhecimento, de tal modo que a formacdo pela educagdo passa a ser
defendida como investimento (SCHULTZ, 1973).

Em contexto de crescente industrializagdo e de estruturagdo de sistemas educacionais
nacionais, ao Estado coube responder pelo oferecimento da educagdo para o trabalho. Com a
reconfiguragdo dos papeis estatais pelo neoliberalismo, por vérias crises, pela consolidagdo de
empresas transnacionais, ainda que as bases da teoria schultziana sejam mantidas, hd uma
atualizag¢do para a Teoria do Capital Intelectual, de Thomas Stewart (1998), sustentando o
conhecimento como bem intangivel das organizagdes, que devem saber gerencia-lo para
manter a competitividade.

Para Stewart (1998, p. 5), o “capital intelectual é a soma do conhecimento de todos em
uma empresa, o que lhe proporciona vantagem competitiva.” No ambito organizacional, a
teoria stewartiana valoriza a contribui¢do individual para a obtenc¢do coletiva de um bem de

maior valor.



45

Por esse quadro, as organizagdes devem passar a gerir seu proprio conhecimento,
reconhecendo nessa fungdo um valor estratégico para a manutengdo da competitividade.
Chega-se, assim, a relagdo da gestdo do conhecimento com a consolidacdo da Educacdo

Corporativa, tema a ser desenvolvido no proximo topico.

1.3.1 Gestdo do Conhecimento e Educacdo Corporativa: formac¢do profissional e

organizacional

Um dos agentes de articulagdo entre a gestdo do conhecimento e a educagdo
corporativa ¢ o administrador. Peter Drucker, a partir dos anos 1950, torna-se referéncia da
Teoria Neoclassica da Administragcdo, também defendendo que o gestor deve promover o
desenvolvimento das pessoas, sendo este um dos fatores que afetam o desempenho
empresarial (DRUCKER, 1981).

Drucker (1993, p. 183) reconhece a centralidade do conhecimento no contexto
competitivo contemporaneo: “No passado, as fontes de vantagem competitiva eram o trabalho
€ 0s recursos naturais, agora e no proximo século, a chave para construir a riqueza das nagdes
¢ o conhecimento.”

Situando a competitividade no mercado globalizado, Ricardo (2005, p. 28) indica que
¢ necessario o investimento das empresas na revisdo de suas praticas e nas tecnologias, de tal
modo que “torna-se importante valorizar e gerir o conhecimento construido dentro do espaco
institucional, a0 mesmo tempo em que a insercdo e a adaptacdo de recursos tecnoldgicos se
fazem imprescindiveis.”

Nonaka e Takeuchi (1997, p. X), ao justificarem o sucesso das empresas japonesas nos
anos 1970 e 1980 por suas habilidades técnicas na “criagdo do conhecimento organizacional”,
ampliam o campo da gestdo de conhecimento ao caracterizarem tal criagdo como “a
capacidade que uma empresa tem de criar conhecimento, dissemind-lo na organizacdo e
incorpora-lo a produtos, servicos e sistemas.”

Nesse processo criativo, uma das vantagens das organizagdes japonesas foi a transicao
mais rdpida da Sociedade Industrial para a Sociedade do Conhecimento, ao reconhecer o

paradoxo como elemento constituinte do conhecimento:

A passagem para a Sociedade do Conhecimento elevou o paradoxo, de algo a ser
eliminado e evitado, para algo a ser aceito e cultivado. As contradi¢des, as
inconsisténcias, os dilemas, as dualidades, as polaridades, as dicotomias e as
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oposi¢des ndo sdo alheios ao conhecimento, pois o conhecimento em si ¢ formado

por dois componentes dicotomicos e aparentemente opostos — isto €&, o
conhecimento explicito e o conhecimento tacito. (TAKEUCHI e NONAKA, 2008,
p. 19).

O conhecimento explicito vincula-se ao processo de comunicagdo: por diversos meios
e codigos, sua transmissdo pode ser regular, formal e sistematizada (TAKEUCHI e
NONAKA, 2008).

O conhecimento tacito vincula-se as vivéncias subjetivas, o que dificulta sua
percepeao, explicacdo, transmissdo e incorporagdo por outras pessoas. Além das “intuicdes” e
dos “palpites”, esse conhecimento “estd profundamente enraizado nas agdes e na experiéncia
corporal do individuo, assim como nos ideais, valores ou emog¢des que ele incorpora.”
(TAKEUCHI e NONAKA, 2008, p. 19).

Saber realizar a passagem do conhecimento tacito para o conhecimento explicito ¢ o
que caracteriza a gestdo da empresa criadora de conhecimento, pois, por metaforas, analogias
e modelos, consegue organizar-se e definir papeis e responsabilidades administrativas. “Este é
o ‘como’ da empresa de criagdo de conhecimento, as estruturas e praticas que traduzem a
visdo da empresa quanto as tecnologias e aos produtos inovadores.” (TAKEUCHI e
NONAKA, 2008, p. 48).

Ao se atingir a criagdo, a organizacdo e a difusdo do conhecimento na empresa, os
seus desafios estardo na manutencdo dessa dindmica e na sua rapida adaptacdo aos novos
contextos por todos os atores envolvidos. Gestdo de Conhecimento e Gestdo de Pessoas estio,
assim, em constante dialogo.

Retorna-se, entdo, a questdo da formag¢do continuada, da aprendizagem continua. E, de
novo, o contexto laboral adquire preponderancia. Senge (2016) amplia esse aprendizado a

“organizac¢do que aprende”:

A medida que o mundo se torna mais interconectado e os negdcios se tornam mais
complexos e dindmicos, serd mais facil aprender no trabalho. Nao basta ter uma
unica pessoa aprendendo pela empresa. Simplesmente ndo ¢ mais possivel encontrar
solugdes na alta geréncia e fazer com que todos os outros sigam as ordens do
“grande estrategista”. As organizagdes que realmente terfo sucesso no futuro serdo
aquelas que descobrirem como cultivar nas pessoas o comprometimento ¢ a
capacidade de aprender em fodos os niveis da organizagdo. (SENGE, 2016, p. 34,
grifo do autor).

O aspecto do comprometimento deve ser al¢ado, segundo Ricardo (2005), a uma
politica corporativa, com impactos na reconfiguracdo dos Departamentos de Recursos

Humanos para a area estratégica de Gestdo de Pessoas, com reflexos nas agdes formativas
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educacionais e na gestdo como um todo. Trata-se de “uma politica de comprometimento de
seus colaboradores com as metas da corporagdo, requisitando-lhes a capacidade de alto
envolvimento e autogerenciamento.” (RICARDO, 2005, p. 28).

Considerando a essencialidade da informagdo e o seu processo de apropriagdo por
todos os integrantes da cadeia produtiva organizacional, de tal forma a produzir conhecimento
capaz de constituir-se como ativo intangivel a corporacdo, a politica de comprometimento a
que se refere Ricardo (2005) exige um acordo de vontades entre os valores individuais e os
valores empresariais, de modo a resultar uma sinergia entre as metas da corporagdo, a
satisfacdo pessoal e o autogerenciamento individual.

Ao ambito da Gestdo de Pessoas alinha-se a Educagdo Corporativa. Em termos de
acOes educacionais, para se tornar uma ‘“organizagdo que aprende” (SENGE, 2016), ha a
necessidade de ruptura da “cultura do adestramento” para a da “aprendizagem significativa™:
“A globalizacdo do mercado despertou nas corporagcdes o repensar sobre suas agdes
educacionais, provocando uma quebra de paradigma, que romperia com o padrio
treinamento/adestramento (reativo) para o de uma educagdo corporativa, pro-ativa e criativa.”
(RICARDO, 2005, p. 28-29).

Na mesma linha de raciocinio, Vergara (2012, p. 9-10) pontua a passagem de

Treinamento e Desenvolvimento para Educag@o Corporativa:

Se voltarmos nossos olhos para competentes organiza¢des privadas e publicas,
veremos que a administragdo de recursos humanos, tdo enfatizada na sociedade
industrial, da lugar a gestdo de pessoas na sociedade do conhecimento. Significa
dizer que pessoas ndo podem ser percebidas como recursos, tais como o0s
financeiros, tecnoldgicos, materiais e outros, e sim como geradoras desses recursos.
Embora, por tradigdo, passamos a designar a area como de recursos humanos, a
internalizacdo de que se trata de gestdo de pessoas ¢ fundamental para que possamos
compreender o papel estratégico que a area assume. Neste contexto, o tradicional
treinamento e desenvolvimento dara lugar a educagdo corporativa.

Eboli (2014, p. 16), por sua vez, enfatiza a expansdo da atuagdo da Educagdo
Corporativa (EC) para todos os integrantes de uma organizacdo, o que viria a caracterizar uma
Universidade Corporativa (UC), também em contraponto ao Centro de Treinamento &
Desenvolvimento (T&D).

Segundo a autora (EBOLI, 2014, p. 16), o trago distintivo para se passar do T&D a EC
¢ a oferta generalizada a “todos os colaboradores de uma empresa”, posto que, até entdo, as
acdes educacionais eram restritas aos niveis superiores da administragdo (geréncias e

diretorias).
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Dessa forma, seja na esfera publica, seja na esfera privada, a Educag@o Corporativa
passa a integrar o processo educacional de forma¢do continuada de uma pessoa, de tal modo a
reforgcar o conceito de “aprendizagem ao longo da vida”, como ja visto desde o “Relatdrio
Faure”. Retomando esse conceito, Costin (2012, p. 13) declara: “Aprendizes permanentes,
vivemos cada situagdo como um espaco de experiéncias, conhecimentos e ligdes que
transporemos para outras vivéncias.” (COSTIN, 2012, p. 13).

Sera, portanto, no ambiente de trabalho onde a relacdo entre saber e poder podera ser
mais claramente percebida pelos integrantes de uma organizagdo, independente do papel que
nela exercam, uma vez que a propria aprendizagem coletiva se efetiva em um “aprender
fazendo”, capaz de transfigurar o cendrio de trabalho em cendrio de aprendizagem. (NERY,
2010).

Trata-se da “criacdo de uma cultura de aprendizagem continua, em que lideres e
liderados aprendem uns com os outros e compartilham inovacdes e melhores praticas, visando
solucionar problemas organizacionais reais.” (NERY, 2010, p. 178).

Nessa linha da “busca pelo conhecimento 1util”, Silva (2009, p. 231) sustenta que esse
“conhecimento deve ser inserido em cada processo, em cada operagdo, e deve fazer parte das
atitudes dos colaboradores da empresa, para que, de forma consciente, saibam o que e o
porqué de produzir de determinada maneira.”

Na medida em que essa modalidade educacional ¢ desenvolvida nas organizacdes
voltadas as atividades produtivas, o publico-alvo de a¢des formativas ao longo da vida, com
exce¢do dos jovens aprendizes (entre 14 e 17 anos), ¢ composto por adultos. Por suas
particularidades, o processo de ensino e aprendizagem precisa ser adaptado a esse perfil: “O
adulto ¢ portador de um repertdrio mais consolidado, o qual é revisitado a cada nova
experiéncia ou contato com um novo saber. Além disso, o adulto € protagonista e principal
ator no seu processo de aprendizagem.” (COSTIN, 2012, p. 14).

Essa aprendizagem continua no ambiente corporativo ndo tem o propdsito de
contrapor o processo formal de educagdo ao processo organizacional de aprendizagem, mas
sim de integra-los, de modo a favorecer o desenvolvimento das competéncias desejadas pelas
institui¢cdes. Entretanto, considerando que essas agdes formativas tendem a ser mediadas por
instrutores que cumpriram o percurso do processo de ensino e aprendizagem, a transposi¢cao
de praticas didatico-pedagdgicas desenvolvidas em ambientes formais de educagdo, por vezes,

ndo produz os resultados esperados pelas empresas, quando aplicadas em ambientes ndo

formais de educacdo. (LOURENZO, 2012).
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Os obstaculos a transposi¢do mencionada persistirdo, posto que os modelos ou os
constructos tedricos tendem a ser revistos e atualizados cada vez com mais frequéncia, seja
por questdes mercadoldgicas que impliquem readequagdes as solugdes aspiradas pelas
corporagdes, seja pelas alteracdes legislativas na area educacional, seja pelas inovagdes
tecnolodgicas. (LOURENZO, 2012).

Ha de se ressaltar que, mesmo diante das dificuldades para efetivar essa transposi¢ao,
ela deve ser tentada, implementada e avaliada, posto que ambos os modelos coexistem no
processo de formacdo educacional de uma pessoa. Mas, segundo Lourenzo (2012, p. 48), o
pragmatismo empresarial é preponderante: “Para as empresas, a preocupagdo com a real
aplicacdo das competéncias desenvolvidas e/ou dos conhecimentos recebidos no campo de
trabalho ¢ mais relevante que ensino e aprendizagem.”

Por essa linha argumentativa (LOURENZO, 2012), o desenho das atividades
promovidas pelos agentes responsaveis pela Educacdo Corporativa de uma organizagdo deve
priorizar a apresentacdo de um descritivo das competéncias exigidas para certa posi¢ao
funcional e, a partir dessa descrigdo, elaborar processos avaliativos que, de fato, permitam
aferir a apropriacdo de tais competéncias pelos participantes.

Além disso, essas ac¢des formativas devem procurar conciliar os planos individuais de
ascensdo profissional com os planos de carreira da instituicdo, de modo a estimular a
formacdo continuada, em qualquer que seja o sistema educacional, mas desde que privilegie
metodologias ativas de aprendizagem, valorizadas pelo publico adulto. (LOURENZO, 2012).

Por sua centralidade no desenho das a¢des formativas de uma universidade
corporativa, o estudo do conceito de competéncias torna-se essencial.

Por sua abrangéncia, os significados da palavra acabam conduzindo a uma imprecisdo,
a contornos vagos €, por vezes, a questionamentos sobre a sua aplicabilidade em certas
organizagdes. Fleury e Fleury (2004, p. 45), ao constatarem que varias delas empregam a
avaliagdo da competéncia individual em fun¢do do cargo exercido ou da posi¢cdo ocupada,
declaram que “a gestdo por competéncias é apenas um rotulo mais moderno para administrar
uma realidade organizacional ainda fundada nos principios do taylorismo-fordismo.”

Para Zanona (2015, p. 35), o termo competéncia ¢ proposto para marcar claramente
duas distingdes que se confrontariam com as nogdes até entdo predominantes: 1) o sujeito ¢
capaz de alterar algumas caracteristicas ou alguns comportamentos inatos; 2) a inteligéncia
ndo ¢ condi¢do suficiente para a plena inser¢do social ou organizacional. Em suas palavras:
“Atribui-se a MacClelland (1973) o inicio dos debates sobre competéncia, quando propde a

modifica¢do da percepgao de que desempenho superior é fruto de talento e inclinacdo natos,
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passando a considera-lo algo que pode ser desenvolvido. E o comego da proposta de
diferenciar a competéncia da inteligéncia e da aptidao.”

No percurso evolutivo desse conceito, cuja conceituacdo ainda permanece em
constru¢do, duas linhas de pesquisa foram se consolidando, a norte-americana e a europeia.
(ZANONA, 2015)

A linha americana, representada por McClelland, Boyatzis, Goleman e Rhee, “entende
a competéncia como um estoque ideal de qualificagdes que podem ser prescritas e
desenvolvidas para a ocupacdo de um cargo ou um posto de trabalho. Parte da premissa da
adequagdo da pessoa ao cargo.” (ZANONA, 2015, p. 39).

A linha europeia, representada por Gomez, Le Boterf, Méndez, Rasco, Rodriguez,
Santomé, Sacristdn, Zabala e Zarifian, “ndo nega a qualificagdo, mas aponta que o mundo do
trabalho sofreu modificagdes, e as situagdes com que o trabalhador se depara sdo diferentes,
ndo prescritiveis.” (ZANONA, 2015, p. 39). Aqui, o conceito de competéncia ultrapassa a
nocdo da qualificacéo.

Um conceito centrado no individuo diante de uma situagdo € proposto por Zarifian
(2001). Trata-se de uma competéncia verificavel em funcdo da atuacdo do sujeito em
determinada circunstancia, o que configura a competéncia como situacional, aferida por agdes
e atividades praticas.

Esses posicionamentos vao ao encontro da articulagdo gradativa indicada por Menino

(2014, p. 86):

O conceito de competéncia estd ligado diretamente, sem chegar ao nivel do
especialista, a uma performance superior do individuo perante uma tarefa ou
situagdo, sem se confundir com a aptidao (talento natural da pessoa que pode vir a
ser aprimorado), ndo sendo também apenas habilidades (demonstragdo de talento
particular para uso na pratica) e conhecimentos (o que o individuo precisa saber para
desempenhar uma tarefa), mas uma soma e integragdo dos dois; o que nos leva a
mais simples e difundida definicdo de competéncia: a unido de conhecimento ¢
tarefa (saber e saber fazer). (grifos do autor).

Com base nessas consideragdes, que registraram a transi¢ao do “capital humano” para
0 “capital intelectual”, colocando individuo e organizacdo como gestores e criadores de
conhecimento, no contexto empresarial a partir dos anos 1990, em processo constante de
aprendizagem, torna-se necessario aprofundar a andlise do segmento da Educacgio
Corporativa.

Para tanto, o préximo tdpico analisa “o marco de surgimento do tema educagdo

corporativa no Brasil” (EBOLI, 2010, p. 140).
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1.3.2 Educag¢do Corporativa segundo Meister (1994)

Publicada em inglés, em 1994, a obra sob o titulo Corporate Universities teve sua
primeira edi¢do traduzida para o portugués e publicada em 1999, sendo intitulada “Educagéo
Corporativa”. Registre-se que, na capa, consta o seguinte subtitulo: “A Gestdo do Capital
Intelectual através das Universidades Corporativas”.

Além de contribuir para a incorporagdo da Teoria do Capital Intelectual ao universo
corporativo, Meister (1999) torna-se uma das pioneiras a influenciar a sistematizagdo dessa
area educacional no Brasil, desde logo deixando claras as repercussdes que reconhece no
sistema educacional como um todo ao inserir nele o segmento da Educagdo Corporativa.

Essa questio vem explicita no inicio dos agradecimentos, pois muitas pessoas
“cederam seu tempo para discutir o futuro do ensino superior e especificamente a perda de
distingdo entre universidades corporativas e instituicdes de ensino superior.” (MEISTER,
1999, p. XI). Ora, ainda que Meister (1999) inicie pontuando o ensino superior, ao longo da
obra, evidenciara que varias organizagdes voltaram-se a niveis basicos de formacgao,
complementando ou até mesmo oferecendo, com a devida outorga estatal, ensino fundamental
e/ou médio.

Tanto ¢ assim que César Souza, Vice-Presidente da Odebrecht da Ameérica, ao
apresentar a edicdo brasileira, destaca a “integracdo empresa-escola” (MEISTER, 1999, p.
XIII) e o papel ativo das organizacdes na formag@o educacional de seu capital intelectual, que
tomam a iniciativa para desenvolver curriculos mais adequados a realidade empresarial, sem
esperar que o sistema educacional o faga, deslocando essa formagdo do ambito da
responsabilidade social das empresas para o da competitividade: “o diferencial decisivo de
competitividade reside no nivel de capacitagdo em todos os niveis de seus funcionarios,
fornecedores principais, clientes e até mesmo membros das comunidades onde atuam.”
(MEISTER, 1999, p. XIV).

A passagem do aspecto de responsabilidade social da formacdo educacional pela
empresa para o de posicionamento estratégico ¢ o ponto de inicio do prefacio da obra.
Fixando como marco inicial para debater as universidades corporativas o langamento da
Crotonville pela General Eletric, em 1955, Meister (1999) registra um maior interesse pelo
tema a partir do final dos anos 1980, sendo que, entre 1984 ¢ 1994, nos Estados Unidos, quase

quintuplicou o nimero dessas universidades (de 400 para cerca de 2000).
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Ainda nesse trecho, ha a apresentacdo do campo de atuagdo de uma universidade
corporativa: “complemento estratégico do gerenciamento do aprendizado e desenvolvimento
dos funciondrios de uma organiza¢do” (MEISTER, 1999, p. XIV).

O crescente interesse decorre também da insuficiéncia da formacao oficial oferecida
em nivel superior e da obsolescéncia dos conhecimentos até entdo adquiridos, ora
rapidamente superados ou atualizados, fatores capazes de comprometer a manutencdo e a
competitividade de qualquer organizacdo, que passa a vincular, segundo Meister (1999), o
processo de aprendizagem a metas e resultados mensuraveis pela empresa.

Meister (1999, p. XXVIII), desde logo, apresenta as semelhancas e as diferengas do
termo “universidade” no contexto organizacional. As auséncias de instalagdo fisica e de corpo
docente regular sdo indicadas como diferenciais das universidades corporativas, além da sua
vinculagdo ao contexto laboral especifico: “representam um processo ao qual funcionarios de
todos os niveis estdo envolvidos em um aprendizado continuo e permanente para melhorar
seu desempenho no trabalho.”

As empresas que dispdem de estrutura fisica para a universidade corporativa, a autora
reserva o aprendizado para a universidade do sistema formal de educagdo, deixando para
aquela a finalidade precipua de promover “uma conexdo para o compartilhamento global das
melhores praticas”, com vistas a “desenvolver, em funciondrios de todos os niveis, as
qualificacdes, o conhecimento e as competéncias necessarios ao sucesso no trabalho atual e
futuro.” (MEISTER, 1999, p. XXVIII).

Ao longo da obra, Meister (1999) desenvolvera estes topicos, mas, ja no prefacio,
sintetiza cinco diretrizes bdsicas para uma universidade corporativa: 1) adesdo da cupula
administrativa a formag¢do continuada; 2) vinculacdo da aprendizagem as necessidades
estratégicas da organizagdo, constatdveis por diversos 6rgios consultivos; 3) formacdo de
parcerias com empresas inovadoras, para compartilhamento de melhores praticas; 4)
utiliza¢do das TICs na formagao continuada; 5) ampliacdo do publico-alvo: dos que compdem
o quadro organizacional para os principais integrantes da cadeia produtiva.

As adaptacdes e as modificagdes condicionam a existéncia da propria universidade
corporativa, pois, como adverte Meister (1999, XXXII), “é importante lembrar que a
universidade corporativa ¢ mais do que um processo — ¢ um ‘trabalho em andamento’. Dado o
ritmo das mudangas, o que parece hoje estado de arte estara irremediavelmente obsoleto

amanhi.”
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Com essas no¢des introdutdrias, Meister (1999) apresenta uma obra dividida em oito
capitulos, dos quais sdo selecionados os aspectos tedrico-praticos com maior aderéncia ao
objeto de estudo desta dissertacao.

Ao abordar, no primeiro capitulo, as mudan¢as no ambiente de negdcios, a autora
reitera e desenvolve o argumento da importancia das universidades corporativas neste século,
reconhecendo-as como um dos elementos fundamentais no processo de mudanga cultural, na
medida em que a empresa passa a comprometer-se com a educacdo e com o desenvolvimento

de seus colaboradores. E enumera cinco “forgas” para justifica-las:

a emergéncia da organizagdo ndo hierarquica, enxuta e flexivel, o advento ¢ a
consolida¢do da “economia do conhecimento”; a redug¢do do prazo de validade do
conhecimento; o novo foco na capacidade de empregabilidade/ocupacionalidade
para a vida toda em lugar do emprego para a vida toda; e uma mudanga fundamental
no mercado da educagdo global. (MEISTER, 1999, p. 1-2).

Quanto a empregabilidade/ocupacionalidade vitalicia como foco das organizagdes,
Meister (1999) reconhece a necessidade de um funcionario que atribua significado ao seu
trabalho e que desenvolva a resiliéncia, buscando um aprimoramento constante, de forma a se
manter com as qualificagdes organizacionais atualizadas e a restituir o aprendizado adquirido
pela melhora na produtividade, contribuindo para manter a competitividade da empresa.

Se, de um lado, a empregabilidade pode favorecer mais o empregado, por outro lado,
as organizagdes tornaram-se educadoras porque reconheceram o aprimoramento do corpo
funcional como um elemento estratégico de competitividade e de envolvimento de toda a
cadeia de valor, o que tenderia a favorecer mais o empregador.

Essa necessidade organizacional de implantar uma universidade corporativa, segundo
Meister (1999), tem duas causas: a insuficiéncia da formagao dada pelo sistema educacional
regular e a necessidade da formacdo permanente. E, conforme sua pesquisa, muitas empresas
reconhecem o valor estratégico ao tornd-la também acessivel a fornecedores, clientes e
comunidades.

Em sintese, as universidades corporativas surgem para atender as novas competéncias
exigidas pelos empregadores nos ambientes de negdcios. Meister (1999, p. 13) identificou
sete competéncias basicas: 1) “Aprendendo a aprender”; 2) “Comunicagdo e colaboragdo”; 3)
“Raciocinio criativo e resolucdo de problemas”; 4) “Conhecimento tecnoldgico”; 5)
“Conhecimento de negbcios globais”; 6) “Desenvolvimento de lideranca™; e 7)

“Autogerenciamento da carreira”.
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No primeiro capitulo (MEISTER, 1999, p. 12-3), “competéncias sdo definidas como a
soma de qualificacdes, conhecimento e ‘conhecimento implicito’ necessaria para superar o
desempenho da concorréncia.” Registre-se que a autora retoma essa tematica no quarto
capitulo, ao desenvolver os “Programas de Aprendizagem nas Universidades Corporativas”,

propondo a seguinte defini¢do:

Competéncia é definida como qualquer conhecimento, habilidade, conjunto de a¢des
ou padrdes de raciocinio que diferencie de forma inequivoca os profissionais de
nivel superior dos médios. Em outras palavras, competéncia ¢ o que os profissionais
de nivel superior fazem com mais frequéncia e com melhores resultados do que os
profissionais médios, no desempenho de sua func¢do. Praticando um conjunto de
competéncias basicas, os funcionarios t€m a oportunidade de aumentar o nivel de
desempenho. (MEISTER, 1999, p. 105, grifo da autora).

A propria autora (MEISTER, 1999) reconhece uma elevacdo no nivel das
competéncias basicas em um intervalo de apenas cinco anos, ora privilegiando a criatividade
na solucdo de problemas, o trabalho colaborativo e a comunicagdo. De 1994 a 1998, os niveis
referentes a leitura, a escrita, a utilizacdo de recursos computacionais € ao raciocinio
cognitivo aumentaram, assim como outras competéncias passaram a ser requeridas: oratoria,
organizagdo, interpretacdo e andlise de informacdes.

Novamente emerge o aspecto da mudancga cultural das organizacdes, seja no processo
laboral, seja no processo formativo do corpo funcional, de tal modo que, apds 1990, as a¢des
formativas passam a visar a ampliacdo dos papéis desempenhados pelos trabalhadores, que
sdo demandados a refletirem e a agirem, com mais autonomia e responsabilidade, no contexto
produtivo. (MEISTER, 1999).

Até pela abrangéncia dessas modificagdes nos diversos fluxos organizacionais, o
envolvimento da cupula decisoria ¢ fundamental para o éxito e a visdo estratégica da
universidade corporativa, inclusive por questdes de controle e hierarquia. A configuragdo
hierarquica ¢ muito variavel e, segundo a autora, os mecanismos de controle também sdo
diversificados, inclusive em fun¢@o da abrangéncia de atuacdo da empresa. Exemplifica com
transnacionais que chegam a instituir conselhos universitarios regionais em varios paises.
(MEISTER, 1999).

Também por sua abrangéncia de publico e por sua participagdo na efetivacio da visdo
estratégica da organizag¢@o, ha uma tendéncia crescente de a universidade corporativa operar
como uma empresa, custeando-se parcial ou totalmente, configurando uma “unidade de

negbeio” (MEISTER, 1999, p. 27).
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Encaminhando-se ao encerramento desse primeiro capitulo, Meister (1999, p. 28)
afirma que “a universidade corporativa do ano 2000 e adiante estd se tornando o centro
estratégico da organizacdo que tem em mente oferecer solugdes de aprendizagem econdmicas
e de alta qualidade.”

Contextualizada a universidade corporativa na organizagdo e na contemporaneidade, a
autora desenvolve, no segundo capitulo, o funcionamento desse modelo.

O primeiro ponto a ser destacado ¢ o conceito de universidade corporativa: “um
guarda-chuva estratégico para desenvolver e educar funciondrios, clientes, fornecedores e
comunidade, a fim de cumprir as estratégias empresariais da organizacdo.” (MEISTER, 1999,
p. 29).

A essa amplitude de publico agrega-se um comparativo entre a universidade
corporativa e a universidade tradicional, para se enfatizar a necessidade de manutengdo e
desenvolvimento de um sistema educacional coeso e determinado, de modo a se obter o
conjunto articulado de saberes presente no ensino superior formal. (MEISTER, 1999).

O modelo de universidade corporativa e seu proprio funcionamento sdo sustentados
por dez pontos comuns, indicados pela autora (MEISTER, 1999, p. 30) como “objetivos”,
“principios” e “metas”. Em sintese, sdo eles: 1) oferecimento de a¢des formativas para a
manutencdo da competitividade da empresa; 2) compreensdo do modelo de universidade
corporativa como processo (dindmico, em revisdo constante); 3) elaboracdo de curriculo que
contemple o desenvolvimento das competéncias basicas, a formagao para a cidadania e para a
atuago corporativa, conforme o contexto; 4) treinamento extensivo a todos os segmentos da
cadeia produtiva e parcerias com universidades; 5) passagem de metodologias passivas de
aprendizagem para metodologias ativas; 6) engajamento dos lideres nas acdes formativas; 7)
passagem da dependéncia de recursos da organizagdo para o autofinanciamento da
universidade corporativa; 8) responsabilizacdo pelas solugdes de demandas de agdes
formativas; 9) criagdo de sistemas de avaliagdo de resultados e de investimentos; e 10)
utilizacdo da universidade corporativa como vantagem competitiva € acesso a novos
mercados.

Com essas diretrizes e por sua amplitude, a metafora da universidade retoma e

desenvolve o conceito proposto pela autora para educagao corporativa:

Por que ser tdo audacioso a ponto de considerar esse projeto uma “universidade”?
As empresas que reuniram seus programas de aprendizagem e desenvolvimento no
modelo da universidade corporativa decidiram que a abordagem da universidade
evoca o tipo de expectativa que atendia a seus objetivos. Elas queriam um guarda-
chuva estratégico para sistematizar seus esfor¢os de treinamento, centralizar o
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projeto, desenvolvimento e administragdo desses esforcos, aplicar medidas
consistentes, tornar-se um “novo laboratério de produtos” para fazer experiéncias
relativas a novos caminhos de aprendizagem dos funcionarios e colher as eficiéncias
de custo com o modelo de educagdo na forma de servigos compartilhados. O mais
importante é que elas queriam usar a metafora da universidade para criar a imagem
da grande finalidade da iniciativa: prometer aos participantes e seus patrocinadores
que a universidade corporativa ird prepara-los para o sucesso no trabalho atual e na
carreira futura. (MEISTER, 1999, p. 35).

Desenvolvidos o conceito e as diretrizes, o terceiro capitulo da obra de Meister (1999)
interessa ao objeto desta dissertagdo na medida em que discorre sobre o processo de
elabora¢do da universidade corporativa e destaca a sua presenca crescente em empresas
privadas e 6rgaos publicos.

Superada a etapa preliminar de adesdo da cupula administrativa a instituicdo de uma
universidade corporativa na organizacao, Meister (1999, p. 62) indica seus “dez componentes
fundamentais”: 1) “arcar com um oOrgdo controlador”; 2) “elaborar uma visdo”; 3)
“recomendar o alcance e a estratégia das fontes de receitas”; 4) “criar uma organizagdo”; 5)
“identificar os interessados e suas necessidades”; 6) “desenvolver produtos e servigos”; 7)
“selecionar parceiros de aprendizagem”; 8) “esbocar uma estratégia de tecnologia”; 9)
“instituir um sistema de avaliagdo”; e 10) “comunicar a visdo, os produtos e o programa por
toda a organizacdo e fora dela”.

Sobre o sistema de controle, Meister (1999) destaca quatro papéis-chave para
sustentacdo da intrinseca relagdo entre visdo estratégica da organizagdo e seu sistema
corporativo educacional: 1) identificacdo e priorizacdo das necessidades de aprendizagem
presentes e futuras, pois sustentardo e orientardo a estratégia empresarial; 2) subordinagdo da
necessidade de treinamento a uma efetiva estratégia organizacional, segundo projetos de
expansdo ou planos de investimento; 3) estabelecimento e dimensionamento das diversas
etapas relacionadas ao treinamento propriamente dito: projeto, desenvolvimento, apresentacao
e avaliagdo; e 4) promog¢do de uma “filosofia de aprendizagem” (MEISTER, 1999, p. 68)
como valor organizacional, com vistas a consolidagdo de uma formagio continuada.

Depois de reiterar que o “principal objetivo do langamento de uma universidade
corporativa ¢ institucionalizar uma cultura de aprendizagem continua, vinculada as mais
importantes estratégias empresariais” (MEISTER, 1999, p. 79), a autora pontua os desafios
que sdo colocados aos gestores de pessoas e das acdes formativas, posto que os sistemas de
avaliagdo devem ser revistos, a fim de que sejam capazes de mensurar o impacto do

aprendizado no desempenho profissional.
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Quanto ao sistema de comunicagdo que a universidade corporativa deve desenvolver
para fazer-se presente na organizacdo, Meister (1999) estabelece quatro diretrizes
fundamentais: 1) os primeiros destinatarios da comunicacdo devem ser os integrantes do
conselho; 2) a criacdo de veiculos de comunicacdo memoraveis; 3) o desenvolvimento de
arrojados veiculos de comunicacdo; 4) a divulgacdo do sucesso da universidade corporativa
para os publicos interno e externo.

Concebendo o Diretor de Aprendizagem como lider da universidade corporativa,
Meister (1999, p. 87-88) atribui a ele quatro papéis essenciais, nesta ordem: 1) “Parceiro de
Negocios”; 2) “Pensador do Sistema”; 3) “Diretor de Educacdo”; e 4) “Formador de
Aliancas”.

Esses quatro papéis se articulam e se sobrepdem, na medida em que sdo definidos os
programas de aprendizagem nas universidades corporativas, sintetizados pela no¢do de
curriculo bésico, desenvolvida no quarto capitulo da obra de Meister (1999).

Partindo de um curriculo bésico de uma empresa de servicos financeiros, a autora
insiste na missdo de uma universidade corporativa como divulgadora e mantenedora de certos
valores e de certa cultura institucional, em dado contexto de atuacdo. “Na verdade, o curriculo
basico ¢ o que distingue as universidades corporativas dos departamentos tradicionais de
treinamento, que historicamente estavam voltados para as habilidades técnicas imediatamente
necessarias no trabalho.” (MEISTER, 1999, p. 90).

A importancia dessa divulga¢do continua dos valores institucionais permite a
apropriacdo de uma cultura organizacional pelo funciondrio e o desenvolvimento de uma
“cidadania corporativa” (MEISTER, 1999, p. 98): as “escolas de aprendizagem” (MEISTER,
1999, p. 90) visam ao desenvolvimento de um “modo de pensar compartilhado” (MEISTER,
1999, p. 94), apresentando o “programa de orientacdo da empresa” (MEISTER, 1999, p. 94),
em um “treinamento de aculturagdo” (MEISTER, 1999, p. 94).

Adiante, Meister (1999) reitera o papel fundamental dos cursos formais sobre a
empresa e dos recursos tecnoldgicos nesse processo de aculturacdo e de divulgacdo e
consolida¢do dos principios da institui¢do, reconhecendo sua semelhanga com as praticas de
empresas japonesas.

Para a eficacia desse processo de aculturag@o e de alinhamento da vis@o estratégica da
organizacdo aos seus programas de aprendizagem e curriculos bdsicos, a universidade
corporativa deve se transformar em “laboratdrio de aprendizagem”, tese defendida pela autora

no quinto capitulo de sua obra: “A universidade corporativa desenvolve um espirito cientifico
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ao explorar novos métodos institucionais, tecnologias de aprendizagem, ferramentas de
autodesenvolvimento e transferéncia de conhecimento.” (MEISTER, 1999, p. 131).

Também como laboratérios de aprendizagem, as universidades corporativas vém
evidenciando a necessidade de um “novo modelo de educagdao” (MEISTER, 1999, p. 216),
uma vez que as universidades tradicionais ndo mais conseguem acompanhar o ritmo das
mudangas nos diversos contextos contemporaneos.

De acordo com Meister (1999, p. 216), esse “novo modelo” requer “que seja oferecido
no momento necessario (conceito em tempo real) e que tenha como foco as qualificagdes, o
conhecimento e as competéncias de que os profissionais precisam dispor para obter sucesso
no mercado global altamente instavel.”

As universidades corporativas também evidenciam um necessario foco externo,
inclusive como forma de autofinanciamento, na medida em que se abram para atender a um
publico externo que aceite remunera-las pelas agcdes formativas que oferta. (MEISTER, 1999).

Com essas consideracdes acerca das universidades corporativas ou “escolas de
aprendizagem”, passa-se, na sequéncia, a apresentagdo das Escolas Judiciais, de Magistratura
e de Servidores, para posterior estabelecimento de relagcdes entre Educacdo Corporativa e

essas unidades escolares.

1.4 Educacao Corporativa no Poder Judiciario: Escolas Judiciais, de Magistratura e de

Servidores

Para se chegar as Escolas Judiciais do Brasil, primeiro se faz necessaria uma
contextualizagdo do Poder Judiciario no sistema politico democratico contemporaneo,
levando-se em consideracdo a divisdo de poderes constituintes do Estado Liberal.

Assim como acontece no plano geral da educag@o, nos moldes indicados pela
UNESCO, as modificacdes soécio-historicas também produzem impactos significativos no
Poder Judicidrio, percebidos de modo mais nitido pela articulagdo entre decisdo judicial e
sistema politico.

De acordo com Campilongo (2011), as caracteristicas estatais respondem pela
mediagdo entre decis@o judicial e sistema politico, na medida em que se reconhece a
atribuicdo exclusiva ao Poder Judicidrio para resolver conflitos como um dos tracos

constitutivos de um Estado, além de outros, como a territorialidade e a soberania.
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Essa configuragdo da centralidade politica do Estado, no entanto, ¢ confrontada diante
de trés fendmenos: 1) da globalizacdo, que descaracteriza as limitagdes geograficas; 2) da
formacao de blocos e organismos supranacionais, que afrontam a soberania; 3) do “direito do
mercado globalizado” (CAMPILONGO, 2011, p. 29), que impde a readequacdo das normas
nacionais, afetando direitos individuais, politicos e sociais.

Se a precipua fun¢do politica do Estado ¢ redimensionada, o Poder Judiciario que o
constitui também precisa se readequar, em termos de utilidade, necessidade e propdsito,
refletindo sobre a pertinéncia da continuidade do modelo dado pelo liberalismo e alinhado ao
Estado social. (CAMPILONGO, 2011).

Essa readequagdo exige uma revisdo ampla do proprio Poder Judicidrio, do seu
processo decisorio, ao menos em dois ambitos: 1) o ambito da organizacdo hierdrquica; e 2) o
do campo de atuagdo. (CAMPILONGO, 2011).

Caracterizado por Campilongo (2011, p. 29) como “uma estrutura rigidamente
hierarquizada, operativamente fechada, orientada por uma légica legal-racional e atuando
num contexto de centralidade da atuacgdo estatal”, a hierarquia funcional do Poder Judiciério ¢
mantida por instancias (p. ex.: juiz, desembargador, ministro) e competéncias (p. ex.:
competéncia da Justica Estadual, da Justica Federal, da Justica Eleitoral, da Justica do
Trabalho).

Enquanto mecanismo de controle para a manuten¢do de uma hierarquia verticalizada,
até entdo vigente, Campilongo (2011, p. 29) indica as causas de sua relativizacdo: “afirmagio
da independéncia judicial, o desenvolvimento de férmulas desconcentradas de controle de
constitucionalidade, a incorporacgdo de novas referéncias normativas e cognitivas pelos juizes,
e a democratizacdo interna do Judicidrio”.

Por essa reconfiguragdo, a hierarquia passa de mecanismo de controle a mecanismo
operacional, a medida que organiza a distribui¢do recursal dos processos. (CAMPILONGO,
2011).

Ainda nesse contexto de mudangas, o campo de atuacdo do Poder Judiciadrio ¢
ampliado em duas frentes: interna e externa. A atuag@o interna de seus agentes passa pela
transicdo da visdo legalista, positivista, para a visdo principioldgica, neopositivista, em que a
hermenéutica e a argumentacdo sdo privilegiadas. (CAMPILONGO, 2011).

A atuagdo externa de seus agentes também ¢ ampliada porque vai sendo estabelecido
um dialogo com diversas areas do conhecimento e suas formas de execugio, de tal forma que
as solugdes, para serem exequiveis, exigem do magistrado o conhecimento do sistema

operacional de determinada area. (CAMPILONGO, 2011).
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O maior impacto para o Poder Judicidrio, diante da reducdo da importancia do Estado
no contexto atual, estd, segundo Campilongo (2011), na sua capacidade de se manter como
garantidor de direitos individuais e coletivos.

Por essas consideragdes, se o contexto exige uma revisdo critica no papel do Poder
Judicidrio, tanto na sustentacgdo tripartite do Estado quanto na sua fung¢@o social, essa mesma
revisdo passa também por seus operadores; no caso especifico desta pesquisa, pelos
servidores e, mais ainda, pelos magistrados.

O que esta em questdo, portanto, € o aperfeicoamento do sistema judicial.

Ap6s afirmar que “o investimento em recursos humanos ¢ fator primordial e condi¢do
para o aprimoramento do sistema judicial”, Figueiredo (2014, p. 115) indica os pontos em que
as cupulas administrativas dos orgdos judiciarios devem promover investimentos: 1) em
remuneracdo, compativel a fun¢do exercida; 2) em planos de carreira, com valorizagdo do
mérito profissional; 3) em educagdo formal, incluindo-se a pos-graduacdo; e 4) em formagao
especifica, conforme as atribui¢des do cargo.

Para que o quadro funcional possa completar a educacdo bdasica e/ou superior,
incluindo-se a pos-graduacido, Figueiredo (2014, p. 115) propde o investimento em convénios
com as respectivas instituicdes de ensino, cabendo a cupula administrativa facilitar o acesso
de seu corpo funcional e promover, se for o caso, a flexibiliza¢do da jornada de trabalho ou do
horario de expediente.

Para a formacdo especifica do quadro funcional, Figueiredo (2014, p. 115) ¢ taxativo:
“a melhor forma é a Escola Judicial, que conhece as peculiaridades da organiza¢do e tem
possibilidade de dar a formacdo prdépria que atenda as necessidades peculiares de cada
realidade judicial.”

Gurjao (1996, p. 13), ao analisar a questdo do desenvolvimento das institui¢cdes
publicas, enfatiza a necessidade da reeducagdo (“oportunidade que os dirigentes devem dar
aos dirigidos para que estes se reencontrem consigo mesmos pela (re)identificacdo com as
organizagdes em que laboram”), relegando a segundo plano o mero treinamento (“atividade
instrutiva voltada para gerar habilidades no desempenho de tarefas”).

Acerca da relagdo entre cidaddo e Estado, Gurjao (1996, p. 14) assim destaca a fungdo

integrativa do servidor publico:

Afinal, o servidor publico ¢ o elo de ligagdo dos interesses comuns entre a sociedade
civil e o ente criado para gerencia-la: o Estado. Alterna-se em ambos os lados do
balcdo: dentro, na condi¢do de agente publico dessa geréncia; e fora, na condi¢do de
cidaddo, wusuario, consumidor e contribuinte, financiador e destinatirio das
estruturas, dos sistemas e dos bens e servicos ai gerados.
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Abordar o aspecto da profissionalizagdo do setor publico envolve, segundo Gurjao
(1996, p. 41), cinco variaveis: 1) “capacitagdo (formacdo, treinamento, qualificacdo,
atualizagdo)”; 2) “carreira (sistematizacdo, diretrizes gerais, organizacdo de classes e
cargos)”; 3) “remuneragdo (vencimento, vantagens, produtividade)”; 4) “condicionantes
juridicos (preceitos constitucionais, dispositivos legais e jurisprudéncia dos tribunais
superiores)”; e 5) “motivacdo (auto-estima, auto-realizacdo, senso de pertencimento)”.

Ora, essas cinco varidveis aparecem, em maior ou menor escala, na realidade do Poder
Judicidrio Brasileiro, muitas vezes com claros reflexos sobre a qualidade da prestacdo
jurisdicional oferecida a populacdo. Isso se deve, em grande parte, superada a selecdo por
concurso publico, a estreita relagdo entre atualizacdo técnico-procedimental e
acompanhamento das producgdes académicas e jurisprudenciais, campo relacional que
constitui e justifica a existéncia de espacos dedicados a formag¢do continuada de seu corpo
funcional.

Passa-se a falar, entdo, em Escolas Judiciais, de Magistrados e de Servidores.

O trago distintivo bésico estd no publico precipuamente atendido: como o proprio
nome indica, a Escola de Magistrados concentra-se na formag¢ao inicial e continuada dos
agentes publicos, a Escola de Servidores na formag¢@o continuada dos servidores, e a Escola
Judicial em ambos e na comunidade.

Apos essas contextualizagdes e fundamentagdes, passa-se ao segundo capitulo, com a
apresentacdo da metodologia adotada para o desenvolvimento desta pesquisa ¢ do objeto de

estudo selecionado: a formagao continuada na Justica Federal da 3* Regido.
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CAPITULO 2 FORMACAO CONTINUADA NA JUSTICA FEDERAL DA
TERCEIRA REGIAO

O tema deste capitulo ¢ a formacdo continuada na Justi¢ca Federal da 3* Regido, que
engloba o Tribunal Regional Federal da 3* Regido (2% instancia ou 2° grau jurisdicional) e as
Secdes Judiciarias do Estado de Sao Paulo e do Estado de Mato Grosso do Sul (1* instancia
ou 1° grau jurisdicional).

Para desenvolvé-lo, inicia-se pela apresentacdo da postura metodoldgica adotada para

a conducido da presente pesquisa e, na sequéncia, passa-se ao objeto de estudo.

2.1 Postura metodologica

Assim como os contornos do objeto de estudo vao sendo delimitados a medida que
varios de seus aspectos se tornam reconhecidos, de igual modo a postura metodologica vai
adquirindo corpo a medida que o problema de pesquisa se estrutura. Nesta dissertacdo, a
pergunta que se responde ¢: Como se configura a formag¢do continuada na Justica Federal da
3* Regido, a partir de 1989?

Para se chegar a resposta apresentada, um percurso investigativo foi cumprido, como
segue.

Definido o problema de pesquisa e selecionada a fundamentacdo tedrica (Capitulo 1),
consolidou-se o objeto de pesquisa (formagdo continuada na Justica Federal da 3* Regido)
como uma realidade particular, especifica. Partindo-se de dados particulares, firmou-se o
método indutivo, posto que o raciocinio encaminha-se para um processo de generalizagao.
“Indugdo é um processo mental por intermédio do qual, partindo de dados particulares,
suficientemente constatados, infere-se uma verdade ou universal, ndo contida nas partes
examinadas.” (MARCONI e LAKATOS, 2004, p. 53).

Considerando que a coleta de dados ndo envolveu o enfoque quantitativo e que o
conhecimento obtido também decorreu do levantamento histérico-organizacional realizado,
consolidou-se uma pesquisa com abordagem qualitativa.

Sampieri, Collado e Lucio (2013, p. 33) declaram que o “enfoque qualitativo de
pesquisa” caracteriza-se pela utilizagdo da “coleta de dados sem medi¢do numérica para

descobrir ou aprimorar perguntas de pesquisa no processo de interpretacdo.”
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Conforme André (2013, p. 97), por essa abordagem o conhecimento ¢ concebido como
“um processo socialmente construido pelos sujeitos nas suas interagdes cotidianas, enquanto
atuam na realidade, transformando-a e sendo por ela transformados.”

De acordo com Marconi e Lakatos (2004, p. 273), a “pesquisa qualitativa pode
empregar varios métodos e técnicas. A escolha depende do tipo de investigagdo.”

Também designando o estudo de caso como “método monografico”, Marconi e
Lakatos (2004, p. 273) declaram que a “metodologia qualitativa tradicionalmente se identifica
com o Estudo de Caso.”

André (1984, p. 51), em artigo em que analisa o potencial do estudo de caso na
educagdo, retoma a Conferéncia Internacional “M¢étodos de Estudo de Caso em Pesquisa e
Avaliagdo Educacional”, realizada em Cambridge (Inglaterra), em dezembro de 1975, para
reafirmar a diversidade de métodos de pesquisa que o envolve, mas que o estudo de caso esta
centrado em uma “instancia” (Adelman et al., 1976, p. 2).

Baseada em Nisbett ¢ Watt (1978), a autora declara que por “instancia” entende-se
“um evento, uma pessoa, um grupo, uma escola, uma institui¢do, um programa, etc.”
(ANDRE, 1984, p. 51).

Ante tais consideragdes, a “instdncia” que sustenta o estudo de caso apresentado ¢ a
Justica Federal da 3* Regido. E, ainda mais, o foco de andlise ¢ a formag¢@o continuada de seus
integrantes. Trata-se de um estudo de caso na area da educacdo e dentro de uma institui¢do
publica federal.

Dadas as controvérsias em torno do estudo de caso, pertinente o exame de sua
caracterizacao.

No artigo ja mencionado (ANDRE, 1984), sio apresentadas sete caracteristicas
fundamentais dos estudos de caso: 1) a busca pela descoberta, pois a “compreensido do objeto
se efetua a partir dos dados e em funcdo deles” (ANDRE, 1984, p. 52); 2) a énfase na
apreensdo do objeto considerando-se o contexto em que estd inserido; 3) a representacdo dos
pontos de vista presentes ou das perspectivas; 4) a utilizacdo de fontes diversas e da estratégia
de triangulagdo, “recorrendo para isso a uma variedade de dados, coletados em diferentes
momentos, em situagdes variadas e provenientes de diferentes informantes.” (ANDRE, 1984,
p. 52); 5) a revelagdo de experiéncia vicaria e a permissdo de generalizacdes naturalisticas; 6)
a retratacdo da realidade de modo completo e profundo; e 7) a elaboragdo dos relatos em
linguagens e formatos mais acessiveis a diversos publicos. (ANDRE, 1984).

Confrontados esses tragos caracteristicos com esta dissertacdo, chega-se a exposi¢o

de um estudo de caso pelas seguintes justificativas: 1) a configuragdo da formagdo continuada
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dos integrantes da Justica Federal da 3* Regido ¢ dada pelas fontes documentais indicadas nas
referéncias; 2) a contextualizacdo e a apresentagdo da realidade sdo atendidas pelo historico
organizacional do objeto de estudo e por enquadramentos normativos relacionados; 3) a
diversidade de perspectivas decorre dos varios oOrgdos que respondem pelas fontes
documentais (os proprios 6rgios que integram o objeto de estudo, drgdos superiores, 6rgios
de controle e fiscaliza¢@o); 4) a triangulagdo também ¢ dada pelas informag¢des origindrias de
diversas fontes; 5) o contexto e as informagdes apresentadas permitem ao leitor refletir sobre
a aplicabilidade desses a sua propria realidade; 6) a minimiza¢do do vocabulario juridico para
a adequacdo a diversos publicos.

André (1984, p. 52) sustenta como trago distintivo do estudo de caso “a énfase na
singularidade, no particular. Isso implica que o objeto de estudo seja examinado como unico,
uma representacdo singular da realidade, realidade esta, multidimensional e historicamente
situada.”

O leitor desempenha um papel ativo no estudo de caso, pois ha a suposi¢cdo de que
usara “esse conhecimento tacito para fazer as generalizagdes e para desenvolver novas idéias,
novos significados, novas compreensdes.” (ANDRE, 1984, p. 52).

Ao analisar o que intitulou “dilemas da pratica do estudo de caso”, André (1984, p.
53-54) destaca a proximidade duradoura do pesquisador com o objeto de pesquisa: “Na
propria conceituagdo de estudo de caso — exame aprofundado e sistematico de uma instancia —
estd implicita a necessidade de um contato estreito e prolongado do pesquisador com a
situacdo ou objeto pesquisado.” (ANDRE, 1984, p. 53).

Quanto ao conceito de fidedignidade, André (1984) ressalta a particularidade do
estudo de caso no sentido de apresentar informagdes que ficam sujeitas a diversas
interpretagdes. “Nao se parte do pressuposto de que as representagdes do pesquisador sejam a
unica forma de apreender a realidade, mas assume-se que os leitores vao desenvolver as suas
proprias representacdes € que estas sdo tdo significativas quanto as do pesquisador.”
(ANDRE, 1984, p. 53).

Sobre o conceito de validade, além de reconhecer a essencialidade da triangulagio das
informagdes, André (1984) também destaca uma questdo ética a ser resolvida pelo

pesquisador, caso sejam realizadas entrevistas:

Para realmente obter os dados necessarios ele tera sem davida que garantir aos
informantes o sigilo das informagdes e provavelmente o controle sobre o conteudo e
a publicacdo dos dados. Isso significa que se por um lado o sigilo garante a obtengao
dos dados que podem orientar mais precisamente a pesquisa ¢ aumentar a validade
das interpretagdes, por outro lado a possibilidade de controle das informagdes pelos
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informantes pode fazer com que aspectos cruciais da situagdo sejam parcial ou até
mesmo integralmente eliminados do estudo. Evidentemente aqui estd uma questdo
ética bastante delicada e muito dificil de resolver. (ANDRE, 1984, p. 53, grifo da
autora).

Relacionando triangulacdo e entrevistas a este estudo, justamente porque o contexto
institucional restringiria a adesdo de muitos participantes a instrumentos de coletas de
informacdes individuais, assim como porque os efetivos participantes procurariam se
resguardar e controlariam em demasia o teor das respostas fornecidas, a realizacdo de
entrevistas foi descartada no inicio da pesquisa.

Na continuidade de suas reflexdes, André (2001) procura caracterizar o rigor € a
qualidade da pesquisa em educagdo, reiterando suas diretrizes gerais: “Que o trabalho de
pesquisa seja devidamente planejado, que os dados sejam coletados mediante procedimentos
rigorosos, que a analise seja densa e fundamentada e que o relatorio descreva claramente o
processo seguido e os resultados alcan¢ados.” (ANDRE, 2001, p. 57).

Ao relacionar fidedignidade e rigor a qualidade da pesquisa em educacédo, o presente
estudo pautou-se pela sele¢do de dados comprovados por documentos com publicidade
irrestrita, disponiveis em meio fisico ou eletronico.

A obtencdo da credibilidade do estudo de caso perante o leitor € essencial para o

pesquisador:

Devera ganhar a confianga do leitor de que, de fato, conhece o assunto com o qual
estd trabalhando. Convencé-lo de que o trabalho de campo foi realizado
pessoalmente, com afinco e perseveranga. Conforme a situagdo, demonstrar
procedimentos que evidenciem isengdo, portanto ndo contaminacdo, pelo fato de,
possivelmente, trabalhar no local onde foi desenvolvido o Estudo de Caso e,
portanto, de conhecer as pessoas que prestaram esclarecimentos, opinides e
informagdes. (MARTINS e THEOPHILO, 2009, p. 63).

Concordando com esses autores e para que a contaminacdo fosse evitada, a
credibilidade foi buscada em duas acdes: a primeira a¢do consistiu no fato de todas as
informacdes selecionadas estarem acessiveis a qualquer pessoa, de tal forma que o fato de ser
servidor da instituicdo ndo representasse um acesso privilegiado; e a segunda agdo foi a
exclusdo da realizacdo de entrevistas, pois, além do aspecto informativo ser muito controlado,
as finalidades da coleta de dados seriam muito questionadas.

Quanto aos procedimentos ou “estratégias de pesquisa” (MARTINS ¢ THEOPHILO,
2009, p. 53), foram adotadas a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental.

Segundo Martins e Theophilo (2009, p. 55), a base da pesquisa documental estad nas

fontes primadrias: “os materiais compilados pelo proprio autor do trabalho, que ainda nio
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foram objeto de andlise, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os propositos da
pesquisa.” E, adiante, os autores declaram: “Um estudo pode ser desenvolvido com emprego
exclusivo de pesquisa documental.” (MARTINS ¢ THEOPHILO, 2009, p. 88).

Esses mesmos autores, ao analisarem a questdo da triangulagdo em relagdo a
confiabilidade de um estudo de caso, indicam quatro tipos de triangulacdo, reconhecendo a
predominancia do primeiro tipo: 1) de fontes de dados; 2) de pesquisadores; 3) de teorias; e 4)
metodoldgica. (MARTINS e THEOPHILO, 2009).

Ainda quanto a triangulacdo, esta dissertagdo acompanhou o tipo mais frequente, a de
fontes de dados, uma vez que o leitor poderd confrontar o declarado por fontes teoricas, por
documentos de 6rgdos internos e de controle, por indicagdes de contexto e legislagdes.

Sendo essa a postura metodologica adotada, passa-se a apresentagdo do objeto de

estudo.

2.2 Formac¢ao Continuada na Terceira Regido: Justica Federal e Tribunal Regional

Federal

Para se apresentar a configura¢do da formacdo continuada na Justica Federal da 3*
Regido, torna-se necessaria a observacdo do objeto de estudo por trés aspectos
complementares, como seguem.

O primeiro aspecto é o da contextualizacdo da Justica Federal da 3* Regido no Poder
Judiciario do Brasil, adotando-se como marco inicial a reimplantagdo da Justica Federal em
1965-1966 (2.2.1).

O segundo aspecto ¢ o da formag¢do continuada de magistrados, desenvolvido a partir
da sua incorporagdo como tema legislativo e como requisito para a carreira, em 1979 (2.2.2).

O terceiro aspecto é o da formag¢@o continuada de servidores, desenvolvido a partir da
sua reestruturagdo apos a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), pela publicagcdo do
Regime Juridico dos Servidores Publicos Civis da Unido, em 1990 (2.2.3; BRASIL, 1990).

Por essas breves indicagdes ja se pode deduzir um percurso historico de consolidagdo
e reformulacdo do proprio Poder Judicidrio, com evidentes reflexos sobre as carreiras afins,

como a seguir se demonstra.



67

2.2.1 Contextualizagdo da Justica Federal da Terceira Regido no Poder Judiciario

A histoéria da Justica Federal, segundo Freitas (2004), pode ser dividida em duas fases:
a primeira fase, de 1890 a 1937, com a sua criagdo na Republica e até a sua extingdo pelo
Estado Novo; e a segunda fase, a partir de 1967, com a sua efetiva reimplantag@o.

Para tracar um quadro geral do Poder Judicidrio antes do Ato Institucional 2
(BRASIL, 1965), publicado no Diario Oficial da Unido, em 27 de outubro de 1965, ¢
necessaria a descricdo dos orgdos que o integravam: o Supremo Tribunal Federal (instancia
constitucional); o Tribunal Federal de Recursos (instincia infraconstitucional); os Tribunais
de Justi¢a (estaduais; segunda instancia); os Juizes de Direito (estaduais; primeira instancia).
Pelo exposto, ratifica-se a extingdo da Justica Federal de primeira instancia. (FREITAS,
2004).

O Ato Institucional 2, de 1965, reintegra como 6rgaos do Poder Judiciario os Juizes
Federais, com competéncia prevista no § 3° do artigo 104 (BRASIL, 1965).

Para organizar a Justica Federal de primeira instancia € publicada a Lei n° 5.010, de 30
de maio de 1966 (BRASIL, 1966), que institui a primeira divisdo em “Regides Judiciarias”,
cria o Conselho da Justica Federal (CJF) e delimita a jurisdi¢do e a competéncia dos juizes
federais. Para Freitas (2004, p. 51), o “referido diploma legal, muito embora alterado por
textos posteriores [...], foi e ainda ¢ a espinha dorsal da Justica Federal brasileira.”

Instalado em 24 de agosto de 1966, o CJF foi organizando a implanta¢do da Justica
Federal de primeira instancia e designando magistrados, de modo a iniciar a sua efetividade
para as questdes urgentes e para estabelecer a sua gradativa instalagdo fisica. “A implantacdo
das Secdes Judiciarias ndo foi feita simultaneamente. A primeira a ser instalada foi a do
Distrito Federal, em 23.05.1967. A segunda foi a da Guanabara, em 20.07.1967.” (FREITAS,
2004, p. 52)

A Secdo Judiciaria do Estado de Sado Paulo, embora criada pela Lei 5.010/1966
(BRASIL, 1966), foi instalada com a nomeag¢do de seus primeiros juizes federais, em 14 de
marco de 1967. (FREITAS, 2004).

A Secdo Judiciaria do Estado de Mato Grosso do Sul, decorrente da divisdo do Estado
de Mato Grosso, foi implantada em 12 de dezembro de 1980, com vara unica. (FREITAS,
2004)

A CF 1988 (BRASIL, 1988), no seu artigo 92, enumera os 6rgiaos do Poder Judicidrio,

ora destacando-se os com maior vinculagdo ao objeto de estudo: Supremo Tribunal Federal
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(STF); Conselho Nacional de Justica (CNJ), Superior Tribunal de Justica (STJ), Tribunais
Regionais Federais (TRFs) e Juizes Federais.

Promulgada a CF em 05 de outubro de 1988 (BRASIL, 1988), o entdo TFR, no dia
seguinte, pela Resolug¢do n. 1 (BRASIL. TFR, 1988), fixa as sedes ¢ a jurisdi¢do de cada um
dos cinco TRFs criados pelo constituinte, estabelecendo o TRF3 com sede em Sao Paulo e
com jurisdi¢@o sobre os Estados de Sdo Paulo e Mato Grosso do Sul.

A composicdo inicial dos TRFs e sua instalag@o, assim como a criagdo dos respectivos
quadros de pessoal foram instituidas pela Lei n® 7.727, de 9 de janeiro de 1989 (BRASIL,
1989). Essa mesma lei (BRASIL, 1989), no artigo 11 e pardgrafo unico, estipulava o prazo de
noventa dias para que o Conselho da Justica Federal elaborasse o anteprojeto de lei sobre a
organizacdo da Justica Federal de primeiro e segundo graus, sendo que, até a promulgacdo
deste normativo deveria ser aplicada a Lei n° 5.010, de 30 de maio de 1966 (BRASIL, 1966),
consideradas as normas constitucionais vigentes.

Todos os TRFs foram inaugurados em 30 de marco de 1989. Na solenidade de
inauguragdo do TRF3, dezoito magistrados tomaram posse. (BRASIL. TRF3, 2004).

O Regimento Interno do TRF3 entrou em vigor a partir de 2 de maio de 1989°.

Em setembro de 1989, houve a realizacdo do primeiro concurso para servidores do
TRF3 e, em dezembro, para juiz federal substituto. (BRASIL. TRF3, 2004).

Em 15 de janeiro de 1990, no Didrio Oficial do Estado, foi publicada a Instrucdo
Normativa n°® 3, de 04 de janeiro de 1990, pelo Presidente do Conselho da Administragdo do
TRF3, apresentando o “Manual dos Procedimentos Administrativos”, a fim de disciplinar “o
desempenho dos servidores do Tribunal” (BRASIL. TRF3, 1990, p. 3), a partir da descri¢c@o
das atribui¢des dos cargos que integram a estrutura organizacional.

Por esse “Manual” (BRASIL. TRF3, 1990), havia a Secretaria de Recursos Humanos,
com a finalidade de “planejar, coordenar, dirigir e controlar as atividades relativas a
administracdo dos Recursos Humanos do Tribunal” (BRASIL. TRF3, 1990, p. 120), e com os
seguintes oOrgdos subordinados: Se¢do de Apoio Administrativo; Divisdo de Assuntos da
Magistratura; Divisdo de Legislacdo de Pessoal; Divisdo de Processamento de Folha de
Pagamento; Divisdo de Treinamento, Selecdo e Aperfeicoamento de Pessoal; Divisdo de
Cadastramento, Lotagdo e Classificagdo; Divisdo de Assisténcia Médico-Social.

Entre as suas atribui¢des, destacam-se: “XII - propor normas, instrugdes e

regulamentos com vistas a selecdo de candidatos aos cargos vagos e a aplicagdo permanente

6 Sessdo Plendria n° 6, de 02.05.1989. (TRF3, 1991).
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da politica de treinamento e aperfeicoamento dos servidores” (BRASIL. TRF3, 1990, p. 121);
e “XIX — preparar a programacdo de cursos de treinamento e aperfeicoamento de pessoal”
(BRASIL. TRF3, 1990, p. 122).

De acordo com o primeiro organograma, resultante da consolida¢do do “Manual”,
subordinada a Diretoria Geral, entre outras secretarias, estava a Secretaria de Recursos
Humanos, setor competente para o provimento do quadro de pessoal efetivo e comissionado,
bem como a racionaliza¢do do trabalho operacional. (BRASIL. TRF3, 1991).

Ao final dos dois primeiros anos, o entdo Juiz Presidente, Milton Luiz Pereira, em
mensagem constante do “Relatorio de Atividades” de sua gestdo, reconhece a colaboragdo dos

orgdos colegiados, assim como dos magistrados e servidores:

O Tribunal — impde-se registrar — ndo foi organizado pelo trabalho individual do
Presidente. Dependeu da participagdo harménica dos Conselhos de Administragdo ¢
da Justiga, com os Juizes e funcionarios, conscientes da significagdo do seu trabalho
para a afirmac¢do institucional da Corte. (BRASIL. TRF3, 1991, p. 9).

Desde as suas respectivas instalacdes, o TRF3 destacou-se dos demais tribunais
regionais por seu acervo processual’, fato que contribuiu para um aprimoramento continuo de
procedimentos técnico-administrativos e para a demanda de oportunidades de qualificacdo
para o corpo funcional (magistrados e servidores).

Com a crescente informatiza¢do do TRF3, as primeiras a¢cdes de formagdo continuada
desse corpo funcional® foram de treinamento para utilizagio de microcomputadores e seus
recursos. (BRASIL. TRF3, 1991).

No biénio seguinte (1991-1993), as acdes de formacdo continuada também se
concentraram no treinamento para utilizacdo dos recursos de informatica, com expansio para
formagcdo dos servidores de primeira instancia’. (BRASIL. TRF3, 1993).

Conforme terminologia da época, havia a divisdo das atividades dos servidores de
acordo com a area de atuacdo: atividade-meio (area administrativa) e atividade-fim (area
juridica). Com a crescente especializagdo da drea administrativa, a reestruturagdo
organizacional procurou conciliar o perfil profissional a fungdo exercida: “No ambito

administrativo buscou-se identificar o perfil profissional dos servidores, procedendo-se a

7 Conforme Quadro Comparativo de Distribui¢io Processual nos TRFs, no biénio 1989-1991 (BRASIL. TRF3, 1991, p. 22),
o TRF3 respondia por 38% do acervo nacional (95422 processos); o TRF4, por 20% (50333 processos); o TRF1, por 19%
(47195 processos); o TRF2, por 16% (39222); o TRFS, por 7% (17701 processos).

8 Em 28.12.1990, a composi¢do ideal (soma de cargos providos e vagos) do TRF3 era de 18 juizes no TRF3; 66 juizes (SP e
MS); 873 servidores no TRF3. (BRASIL. TRF3, 1991)

% Secdes Judiciarias de Sdo Paulo e Mato Grosso do Sul.
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profundas reformulagdes com o objetivo de obterem-se resultados mais eficazes e racionais
para os problemas atinentes a atividade-meio.” (BRASIL. TRF3, 1993, p. 9-10)

Para atender as ag¢des de formagdo de magistrados, houve a implantacdo da Escola de
Magistrados da Justica Federal da 3* Regido (EMAG), no primeiro semestre de 1991, sendo
que suas atividades iniciaram no segundo semestre de 1992'°.

Com a instalagdo da EMAG, firmam-se e delimitam-se os dois publicos preferenciais
para a Educacdo Corporativa no TRF3: magistrados e servidores.

Em razdo dessa delimitag¢do e das diferengas normativas, passa-se a andlise das agdes

formativas em tdpicos distintos.

2.2.2 Formacgdo continuada de magistrados

Para dar cumprimento a preceitos constitucionais e a previsdes legais que, em sintese,
condicionam o ingresso € a promocao na carreira da magistratura ao oferecimento de cursos
oficiais de preparacdo e aperfeicoamento de magistrados, foi criada, em 28 de junho de
199111, a EMAG, sendo seu estatuto aprovado em 11 de fevereiro de 199212, (BRASIL.
TRF3, 2000).

Dessa forma, “com a finalidade de preparar candidatos a Juizes Federais Substitutos e
aprimorar os Juizes da 3* Regido” (BRASIL. TRF3, 2000, p. 73), a EMAG cabera a promogao
de:

I — Curso de Preparagao a Carreira de Juiz;

IT — Cursos de Iniciacdo Funcional para Novos Magistrados;

IIT — Curso de Extensdo e Atualizagdo para Magistrados;

IV — Cursos de Altos Estudos;

V — Seminarios, Simposios e Painéis. (BRASIL. TRF3, 2000, p. 73).

Por essa configuragdo, o publico destinatario da EMAG ¢ constituido somente por
magistrados da 3* Regido. Caso haja, a participa¢do de servidores nessas agdes formativas
sera em carater excepcional.

Com vistas a melhor preparacdo dos magistrados para o enfrentamento de questdes

jurisdicionais internacionais, a EMAG passou a oferecer, a partir de 1994, cursos de inglés,

10" Aos juizes empossados em 22.10.1992 foi oferecido o I Curso de Iniciagdo a Magistratura, no periodo de 23 a 30 de
outubro de 1992. (BRASIL. TRF3, 2000).

' Resolugdo n° 07, de 28.06.1991, tendo por fundamentos o artigo 93, II, letra “c” ¢ IV da Constitui¢do Federal de 1988 ¢ o
artigo 365 do Regimento Interno do TRF3. (BRASIL. TRF3, 1991).

12 Resolugdo n°® 08, de 11.02.1992. (BRASIL. TRF3, 2000).
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francés, alemdo, italiano e espanhol a juizes e desembargadores'’, assim como passou a
colaborar com tradugdes e versdes de documentos diversos e a auxiliar nas atividades de
tradugdo e intérprete, em audiéncias e julgamentos, com a presenga de réus e testemunhas
estrangeiros.

O oferecimento de cursos de idiomas também contribuiu para a aprovagdo de
magistrados em processos seletivos para ingresso em cursos de pds-graduagdo (mestrado e
doutorado). (BRASIL. TRF3, 2000).

Ainda que mantidos os cursos de inglés e francés em 2017, principalmente a partir de
meados de 2009, com a formagdo do Cadastro de Peritos e Tradutores Judiciais da 3* Regido,
as atividades de traducdo e intérprete foram suspensas.

Desde 1994, a EMAG tem procurado oferecer cursos que contemplem a atualizagdo de
usos da lingua portuguesa, bem como de recursos relativos a area da Informatica. (BRASIL.
TRF3, 2000).

A partir de 1995, o TRF3 regulamentou o afastamento de magistrados para
participagd0 em cursos € seminarios, nacionais ou estrangeiros, que promovam O
aperfeigoamento para a prestagdo da atividade jurisdicional, cabendo a EMAG a analise do
contetdo programatico. (BRASIL. TRF3, 2000).

A busca pela promo¢do de uma formagido multidisciplinar tem sido realizada, desde
1992, por seminarios, simpdsios e painéis. (BRASIL. TRF3, 2000).

Na apresentacdo de suas “Memorias 1991-2000”, o entdo Diretor da EMAG,
Desembargador Federal Célio Benevides de Carvalho, destaca o “que de mais solido e
fundamental pode contar qualquer institui¢do: a formacédo, a educacdo e o aprimoramento de
seus componentes.” (BRASIL. TRF3, 2000, p. 9).

Essa valorizacdo do capital intelectual passa pelo oferecimento de a¢des de formagao
continuada, posto que ja houve uma sele¢do prévia pelo concurso publico, € também passa
pela necessidade de envolvimento de seus agentes em um processo continuo de

aprimoramento técnico e humanistico:

Depois de passar por um dos mais dificeis e extenuantes exames de admissdo para uma
carreira publica, o entdo juiz substituto que vé suas metas alcangadas se apercebe que terad
pela frente o desafio de aperfeigoar sua vocacdo profunda, seja na vivéncia e nos embates do
dia a dia, seja no estudo profundo e sistematico de tudo o que diz respeito ao Direito e ao
homem. (BRASIL. TRF3, 2000, p. 9).

O titulo de Desembargador Federal para os magistrados do TRF3 (segunda instdncia) foi aprovado em 18.06.1998.
(BRASIL. TRF3, 2000).
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O desafio aqui, desde a criacdo da EMAG, tem sido conciliar a forma¢ao humanistica
a formagdo juridica, seja por questdes or¢camentarias ou por diretrizes politico-pedagdgicas.
Por suas implicagdes pragmaticas, as atualizacdes legislativas e jurisprudenciais se sobrepdem
a quaisquer escolhas programaticas. Por implicagdes no funcionamento da propria EMAG e
na progressdo funcional dos magistrados, e inclusive quanto ao reconhecimento de cursos
pela ENFAM, a predominancia tematica ¢ juridica.

Ao mencionar o didlogo entre a EMAG e a ENFAM, necessario o esclarecimento
sobre a vinculacdo das Escolas de Magistrados ou da Magistratura ou Judiciais a Escola
Nacional.

De 1991 a 2004, a EMAG cumpria as exigéncias legais, segundo os normativos
existentes, prestava contas, por relatorios de atividades ou relatorios de gestdo, aos drgios
colegiados do proprio TRF3, aos drgdos superiores e ao TCU, exercendo suas atividades
conforme as demandas regionais.

Apds treze anos de tramitacdo, em 31 de dezembro de 2004, foi publicada a Emenda
Constitucional n° 45, de 30 de dezembro de 2004, conhecida como “Reforma do Judiciario”,
que, entre outras alteragdes, instituiu a “previsdo de cursos oficiais de preparacao,
aperfeicoamento e promog¢do de magistrados, constituindo etapa obrigatdria do processo de
vitaliciamento a participacdo em curso oficial ou reconhecido por escola nacional de
formagdo e aperfeicoamento de magistrados” (art. 93, IV, CF 1988; BRASIL, 1988).

Em 2005 e 2006, as Escolas Estaduais e Federais continuaram com suas atividades,
conforme os normativos vigentes, até¢ a instituicdo da Escola Nacional de Formagio e
Aprimoramento de Magistrados (ENFAM), pela Resolucdo n° 3, de 30 de novembro de 2006,
do Superior Tribunal de Justiga, 6rgdo que a sedia (BRASIL. STJ, 2006).

A partir dai, respeitada a discricionariedade administrativa regional, cabe a ENFAM
“regulamentar, autorizar e fiscalizar os cursos oficiais para ingresso € promog¢ao na carreira da
Magistratura, nos termos do art. 105, pardgrafo tnico, inciso I, da Constituicdo Federal.” (art.
1° da Res. STJ 3/2006; BRASIL. STJ, 2006)

A criagdo da ENFAM exigiu um realinhamento institucional, inclusive quanto as
delimitagdes de competéncias entre os drgaos até entdo existentes.

No ambito federal, o 6rgdo responsdvel pela gestdo administrativa da Justica Federal ¢
o Conselho da Justica Federal (CJF), existente desde a criacdo da Justica Federal. Vinculado a
ele, estd o Centro de Estudos Judicidrios (CEJ), com a fungdo precipua de promover

atividades académicas aos magistrados federais, principalmente a partir de margo de 1993.
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Em subordinacdo ao CJF/CEJ, hd o Conselho das Escolas da Magistratura Federal
(CEMAF), com seus respectivos Comités Técnicos. O CEMAF possui cinco integrantes: um
diretor de cada Escola Regional. Os Comités Técnicos sdo integrados pelos assessores ou
secretarios de cada Escola Regional. Esses membros respondem pela consolidacdo do Plano
Nacional de Aperfeicoamento e Pesquisa para Juizes Federais (PNA).

Em regime de colaboracdo ao CJF/CEJ, a Associacdo dos Juizes Federais do Brasil
(AJUFE), desde a sua fundacdo, em 20 de setembro de 1972, vem atuando na promoc¢do de
eventos culturais e académicos, nacionais e internacionais.

Com essa configuragdo institucional federal, em junho de 2007, o CEJ, por meio do
CEMAF, institucionaliza o PNA, estabelecendo um plano de ag¢@o para o biénio 2008-2009,
apresentando as “bases politicas, metodologicas e operacionais para selecdo, formacao,
aperfeicoamento e especializagdo dos Juizes Federais, na forma de Projeto Politico
Pedagdgico” do PNA (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 3).

No mesmo documento, hd a expressa necessidade de alinhamento das agdes

institucionais:

Com a implantagdo da Escola Nacional de Formagio e Aperfeicoamento de
Magistrados/ENFAM ¢ acentuada a necessidade de integragdo das atividades
educacionais executadas pelo CEJ/CJF, Escolas e AJUFE, possibilitando a ENFAM
estabelecer diretrizes e normas referentes ao aperfeicoamento de magistrados.
(BRASIL. CEMAF, 2007, p. 4).

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) apresentado pelo CEMAF também forneceria
subsidios para a ENFAM expedir seus atos normativos. Esse PPP foi estruturado em dois
programas, sendo que cada programa abrangia trés subprogramas, como seguem.

O “Programa de Ingresso, Vitaliciamento e Aperfeicoamento” (BRASIL. CEMAF,
2007, p. 10) continha trés subprogramas:

1°) “subprograma de ingresso na carreira e preparagdo/iniciacdo funcional” (BRASIL.
CEMAF, 2007, p. 10), centrando-se, quanto ao ingresso, na fixacdo uniforme do contetido
programatico juridico (ramos do Direito) para os editais, os quais deverdo prever a avaliagdo,
em todas as fases do concurso, também dos conhecimentos da Lingua Portuguesa. Quanto a
preparagdo/iniciacdo funcional, recomenda um curso de preparagdo com 80 horas-aulas,
divididas em seis modulos (visdo da Justica Federal, Administracdo Judiciaria; Formacao e
desenvolvimento de liderangas; Juizados Especiais Federais; Varas especializadas e questoes

atuais; Visitas). (BRASIL. CEMAF, 2007).
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2°) “subprograma de vitaliciamento” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 27), com duragdo
de dois anos e carga hordria obrigatdria de 30 horas-aulas por semestre, devendo ter contetido
vinculado ao Direito, “sendo obrigatério que o juiz curse nesse periodo eventos com o0s
seguintes temas: (a) deontologia juridica; (b) relagdes interpessoais; (c) administragdo da
Justica e (d) l6gica juridica.” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 28).

3°) “subprograma de aperfeicoamento continuado” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 30),
com trés linhas de atuacdo. A primeira linha voltada a especializagdo profissional,
compreendendo “cursos relativos as grandes areas da atuag¢do do Judiciario Federal, inclusive
gerencial.” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 30). A segunda linha voltada a qualificacdo de
docentes para as proprias Escolas de Magistrados e CEJ/CJF e a qualificacdo de
pesquisadores “para as atividades individuais e coletivas propostas pelo CEMAF/Pesquisa”
(BRASIL. CEMAF, 2007, p. 31). A terceira linha voltada a avaliacdo de merecimento, “para
fim de promocgdo, focado em avaliar os juizes e apontar, do modo mais criterioso e objetivo
possivel, os de melhor aptiddo funcional, no intuito de auxiliar o tribunal na afericdo de
merecimento.” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 30).

O “Programa de Pesquisa, Editoragdo e Intercambio” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 34)
também continha trés subprogramas:

1°) subprograma de “fomento a pesquisa e disseminacdo seletiva do conhecimento”
(BRASIL. CEMAF, 2004, p. 34). Quanto ao fomento a pesquisa, duas linhas de pesquisa
foram delimitadas: “Pesquisas Juridicas e Socio-Juridicas” e “Pesquisas Aplicadas em areas
das atividades da Administra¢do da Justica Federal, como Informatica, Estatisticas entre
outras matérias.” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 34). No tocante a “Gestdo do Conhecimento”,
foram destacados os projetos do Planejamento Estratégico com conclus@o prevista no biénio
2008-2009: 1) “Ampliagdo dos servigcos da Central de Atendimento ao Juiz Federal — CAJU”
(BRASIL. CEMAF, 2007, p. 35); 2) “Projeto Memoria da Justica Federal — JusDoc”
(BRASIL. CEMAF, 2007, p. 36); 3) “Programa de Implantacdo do Banco de Solugdes de
Qualidade da Justica Federal/ JUSQUALITAS” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 36); 4)
“Programa de constituicdo da rede cooperativa de e-Bibliotecas da Justica Federal/e-
BiblioJus” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 37); 5) “Programa de padronizacdo e de gestdo de
tabelas processuais” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 37); 6) “Implantacdo de Sistema Nacional
de Estatistica da Justi¢a Federal — SINEJUS” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 38).

2°) subprograma “de intercimbio” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 38), por acordos

firmados com entidades nacionais ou internacionais.



75

3°) subprograma “editorial”, concentrando-se na “Revista do CEJ” e nas “publicacdes
seriadas do CEJ”, para “divulgacdo da producédo intelectual dos magistrados e servidores da
institui¢do.” (BRASIL. CEMAF, 2007, p. 39-40).

Com os subsidios dados pelo CEMAF/CEJ/CJF e pelos Tribunais de Justica e suas
Escolas Estaduais, a ENFAM d4 inicio a institucionaliza¢do de uma formacdo de magistrados
mais linear em nivel nacional.

Em 17 de setembro de 2007, a ENFAM expede as primeiras resolugdes: a Resolucdo
n° 1 (BRASIL. ENFAM, 2007a), dispondo sobre o curso de formagdo para ingresso na
magistratura, ¢ a Resolugdo n® 2 (BRASIL. ENFAM, 2007b), sobre cursos de
aperfeicoamento para fins de vitaliciamento e promocao de magistrados.

Pela Resolucdo n° 1/2007 (BRASIL. ENFAM, 2007a) e pela Instru¢do Normativa n° 1,
de 6 de fevereiro de 2008 (BRASIL. ENFAM, 2008), a ENFAM dispde que o Curso de
Formacao Inicial (CFI) constitui a tltima etapa do concurso publico para provimento do cargo
de Juiz Federal Substituto, assim como o seu credenciamento deve ser solicitado por uma
Escola de Magistratura, sendo que o resultado avaliativo dos candidatos deve ser apresentado
a Comissao de Concurso, que podera homologé-lo ou ndo. H4 a ressalva de que os concursos
em andamento ndo sdo atingidos por essa resolucdo.

Quanto a sele¢do dos candidatos a magistratura, necessario um esclarecimento. Esse
posicionamento da ENFAM atendeu a pratica usual de tribunais estaduais, que previam o CFI
como etapa obrigatoria do certame. Os tribunais federais, por sua vez, ofereciam o CFI apds a
posse dos candidatos aprovados. Diante da polémica, prevaleceu a discricionariedade
administrativa de cada orgdo.

Em 16 de marco de 2009, a ENFAM expede a Resolucdo n° 2 (BRASIL. ENFAM,
2009), estabelecendo diretrizes para os conteidos programaticos minimos dos cursos de
formagdo para ingresso na magistratura e de aperfeicoamento. Nesse normativo havia a
previsdo de observancia dos contetidos do CFI para os magistrados que ndo tivessem
frequentado um CFI, devendo tais itens programaticos constarem das agdes formativas de
aperfeigoamento.

De 2007 a 2009, houve um novo periodo de alinhamento institucional, de tal forma
que, reconhecida a obrigatoriedade do CFI, cada Tribunal deveria oferecé-lo nos moldes
programaticos e conforme os pardmetros de credenciamento dados pela ENFAM, seja como
ultima etapa do concurso, seja como primeira acdo formativa apds a posse. Assim, no ambito
do TRF3, a Comissdo de Concurso finaliza os seus trabalhos de selecdo com a homologagio

dos resultados pelo 6rgdo colegiado competente, cabendo a EMAG, assim que realizada a
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posse dos aprovados, oferecer o CFI, reconhecido como etapa obrigatéria do processo de
vitaliciamento do magistrado.

Por estar em andamento o XIV Concurso na data da Resolucio ENFAM n° 2/2009
(BRASIL. ENFAM, 2009), o CFI oferecido a partir de abril de 2009 ndo necessitou
apresentar o pedido de credenciamento, mas procurou atender aos conteudos programaticos
discriminados.

A partir de entdo e atendendo as sucessivas atualizagdes normativas da ENFAM, a
EMAG obteve o credenciamento dos CFIs oferecidos aos candidatos aprovados e empossados
como Juizes Federais Substitutos: em 2011 (XV Concurso); em 2013 (XVI Concurso); em
2014 (XVII Concurso); 2017 (XVII Concurso).

O CFI referente aos magistrados aprovados no XVIII Concurso, oferecido pela EMAG
no periodo de 16 de outubro de 2017 a 2 de marco de 2018, atende aos termos da Resolugao
ENFAM n° 2, de 14 de mar¢o de 2017 (BRASIL. ENFAM, 2017b), que dispde sobre os
programas para a formagdo e o aperfeicoamento de magistrados e regulamenta os cursos
oficiais para o ingresso, a formacdo inicial e o aperfeicoamento de magistrados e de
formadores.

Na configurag@o atual, o CFI a ser oferecido pela EMAG tem como carga horaria
obrigatéria minima 480 horas-aulas (h/a), sendo 40 h/a do Mddulo Nacional dado pela
ENFAM, 200 h/a para parte tedrica e 240 h/a para parte pratica, consistente em atividades
jurisdicionais supervisionadas. Aqui, o recém-ingresso ¢ acompanhado por um formador (Juiz
Federal Titular ou Juiz Federal Substituto respondendo pela titularidade de uma Vara)
designado pelo coordenador do CFI, que apresenta um relatério final de desempenho a
coordenagao.

Concluido o CFI, com duragdo prevista de quatro meses, e aprovado, o magistrado ¢
lotado e inicia sua atividade jurisdicional, devendo dar continuidade ao processo de
vitaliciamento.

O seu processo de vitaliciamento tem duracdo de dois anos, contados a partir da data
da posse. Assim, ap6s o CFI, comeca o seu efetivo percurso de formacdo continuada.

Assim como o CFI foi e é resultado de um processo gradativo de consolidagdo, o
processo de formagdo continuada de magistrados ou de “aperfeicoamento”, nos termos da
ENFAM, também ¢ fruto de um amadurecimento institucional.

Para verificar essa evolugdo, necessario partir da Lei Organica da Magistratura

Nacional (LOMAN), Lei Complementar n° 35, de 14 de margo de 1979 (BRASIL, 1979).
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Um dos critérios fixados para a promog¢do do magistrado por merecimento é “o
aproveitamento em cursos de aperfeicoamento” (art. 80, § 1°, II, LOMAN; BRASIL, 1979).
No mesmo normativo, hd outra mengdo a possibilidade de vinculagdo da progressdo a
aprovacao em curso oferecido por Escola de Magistratura: “A lei podera condicionar o acesso
por merecimento aos Tribunais, como a promog¢do por igual critério, a frequéncia, com
aprovacdo, a curso ministrado por escola oficial de aperfeicoamento de magistrado.” (art. 87,
§ 1°, LOMAN; BRASIL, 1979).

Com a “Reforma do Judicidrio” (Emenda Constitucional n°® 45/2004; BRASIL, 2004),
a formac@o para a magistratura é um dos principios estabelecidos pela Constituicdo Federal
vigente a constar do Estatuto da Magistratura, a ser proposto pelo Supremo Tribunal Federal:
“previsdo de cursos oficiais de preparacdo, aperfeigcoamento e promocdo de magistrados,
constituindo etapa obrigatoria do processo de vitaliciamento a participagdo em curso oficial
ou reconhecido por escola nacional de formagdo e aperfeigoamento de magistrados™ (art. 93,
IV, CF 1988; BRASIL, 1988).

A primeira regulamenta¢do de ambito nacional sobre a formacdo continuada para fins
de vitaliciamento e promog¢do dos magistrados, como ja mencionado, foi a Resolu¢do n° 2, de
17 de setembro de 2007, da ENFAM, ora detalhada (BRASIL. ENFAM, 2007b).

Por esse normativo, com vigéncia a partir de 1° de janeiro de 2008 (art. 10 da Res.
ENFAM n° 2/2007; BRASIL. ENFAM, 2007b), os “cursos de aperfeicoamento destinados a
formagdo continuada e a atualizacdo de magistrados” (art. 1°; BRASIL. ENFAM, 2007b)
deveriam ser organizados e executados, na esfera federal, pelos Tribunais Regionais, por meio
das Escolas de Magistratura, e pelo CJF, por meio do CEJ (art. 2°5 BRASIL. ENFAM,
2007b), submetendo o pedido de credenciamento 8 ENFAM, com a indicagdo de contetido,
carga horaria, corpo docente com suas qualificacdes (art. 9°; BRASIL. ENFAM, 2007b).

Esses seriam os cursos “oficiais”, uma vez que os cursos ‘“ndo-oficiais” poderiam ser
habilitados para os fins j& explicitados, desde que “eventualmente contratados pelo Poder
Judiciario ou com ele conveniados, reconhecidos e credenciados pela Enfam.” (art. 3%
BRASIL. ENFAM, 2007b).

Dentro dos primeiros dois anos de exercicio, o magistrado, para fins de vitaliciamento,
deveria cumprir, no minimo, 30 h/a por semestre ou 60 h/a por ano (art. 5°; BRASIL.
ENFAM, 2007b), cabendo a cada tribunal o controle sobre a participacdo e o aproveitamento
do vitaliciando (art. 5°, § tinico; BRASIL. ENFAM, 2007b).

Para fins de promog¢do por merecimento, o magistrado deveria cumprir, a cada ano no

cargo, 20 h/a por semestre ou 40 h/a por ano, com aproveitamento, em cursos de
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aperfeicoamento, sendo vedada a utilizagdo de um mesmo curso para diversas promogdes.
(art. 6° e § unico; BRASIL. ENFAM, 2007b).

Quanto a metodologia, os cursos poderiam ser nas modalidades presencial ou a
distancia, com aulas tedricas e praticas, “seminarios e outros eventos” (art. 7°; BRASIL.
ENFAM, 2007b).

No tocante aos conteudos minimos, os cursos deveriam incluir alteragdes legislativas,
“situagdes praticas da atividade jurisdicional”, “temas tedricos relativos a matérias juridicas e
disciplinas afins, como filosofia, sociologia e psicologia”, com “&nfase aos aspectos
humanisticos, a ética e a deontologia do magistrado” (art. 8° e § 1°; BRASIL. ENFAM,
2007b). Também deveriam abordar “a administra¢@o judicidria, a gestdo administrativa e de
pessoas, bem como estudos de casos concretos.” (art. 8°, § 2°; BRASIL. ENFAM, 2007b).

Com essas diretrizes, ja a partir de 2008, a EMAG passou a atender as exigéncias da
ENFAM, conforme ratificam os Relatorios de Atividades bienais.

Novo normativo ¢ republicado em 17 de abril de 2009, estabelecendo “diretrizes para
os conteudos programaticos dos cursos de formagdo para ingresso na magistratura e de
aperfeigoamento” (Resolu¢do ENFAM n° 2; BRASIL. ENFAM, 2009).

Mantidas as cargas hordrias e os conteudos a serem cumpridos pelos vitaliciandos e
vitaliciados (Res. ENFAM n° 2/2007; BRASIL. ENFAM, 2007b), esta resolucdo (Anexo 2 da
Res. ENFAM n° 2/2009; BRASIL. ENFAM, 2009) revisa alguns aspectos da anterior,
detalhando contetidos a serem ministrados, carga horaria exigida, formas de avaliagdo (no
minimo, um estudo de caso obrigatorio) e metodologia.

Embora sejam “diretrizes”, o artigo 3° e seu paragrafo unico sdo taxativos:

Art. 3°. Serdo objeto de credenciamento somente os cursos que obedecerem as
diretrizes definidas para os contetidos programaticos minimos, constantes dos
Anexos | e 2.

Paragrafo tnico. Para efeito de credenciamento de cursos, ndo serdo considerados
semindrios, conferéncias, palestras ou similares propostos na forma de eventos
isolados, sendo aceitas tais modalidades, para esse fim, exclusivamente quando
constituirem meios ou estratégias metodoldgicas, integrantes do programa dos
cursos, observada a adequagdo aos objetivos e aos conteudos programaticos.
(BRASIL. ENFAM, 2009).

Ha, ainda, no Anexo 2 (BRASIL. ENFAM, 2009), uma ressalva para que os tribunais
atendam as demandas pontuais de seus magistrados, com processo avaliativo baseado em caso
concreto.

Quanto a formacdo de formadores, a ENFAM reafirma a sua competéncia para

oferecer tais cursos. (Anexo 2; BRASIL. ENFAM, 2009).
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Em continuidade ao seu processo de consolidagdo institucional como Escola Nacional,
a ENFAM expede novo normativo, publicado em 9 de junho de 2011, sobre o mesmo objeto,
mas com varias inovagdes: Resolucdo n° 1, de 6 de junho de 2011 (BRASIL. ENFAM,
2011a).

Trata-se do primeiro normativo da ENFAM a empregar “Escolas Judiciais” em seu
texto (art. 9°; BRASIL. ENFAM, 2011a). Também pela primeira vez, disciplina sobre cursos
de formagdo de formadores e cursos de pds-graduagdo (Capitulos III e IV, respectivamente;
BRASIL. ENFAM, 2011a).

Quanto aos cursos de formagdo de formadores, prevé a possibilidade de a ENFAM
organizé-los (art. 11; BRASIL. ENFAM, 2011a). Ao magistrado que tiver a sua inscri¢do
confirmada e que ndo comparecer ao curso, havera o seu impedimento de participagdo em
nova oferta desse curso por um ano, “salvo por motivo de for¢a maior a ser apreciado pelo
Conselho Superior da Enfam.” (§ unico do art. 11; BRASIL. ENFAM, 2011a).

Sobre os cursos de pos-graduagdo, institui: 1) a oferta pela ENFAM e pelas Escolas
Judiciais, por credenciamento proprio junto ao MEC ou por parceria com Institui¢cdes de
Ensino Superior (IES), de cursos de especializagdo, mestrado e doutorado (art. 12; BRASIL.
ENFAM, 2011a); 2) obtida a titulagdo pelo magistrado, serd vélida para fins de vitaliciamento
e de promogdo por merecimento. (art. 12; BRASIL. ENFAM, 2011a); 3) se a titulagdo for
obtida em 4area de interesse do Poder Judicidrio, o magistrado estard dispensado da
participag@o em cursos de aperfeigoamento (para os mesmos fins) durante o periodo de estudo
na IES, devendo apresentar comprovantes de frequéncia e aproveitamento as secretarias das
Escolas Judiciais, assim como estard dispensado apos a data de obten¢do da titulagdo, por um
periodo determinado (por um ano, para especializagdo; por um ano e meio, para mestrado; por
dois anos, para doutorado). (art. 12, § unico; BRASIL. ENFAM, 2011a).

Acerca do credenciamento de cursos, institui o envio do respectivo pedido com a
antecedéncia minima de trinta dias antes do inicio do curso na Escola Judicial, por sistema
proprio, contendo contetido, carga horaria, corpo docente e suas qualifica¢des, bibliografia,
avaliagdes (docente e discente). (arts. 13 e 14; BRASIL. ENFAM, 2011a).

Esses pedidos de credenciamento devem estar embasados nos ‘“planejamentos
instrucionais” das Escolas, segundo “seus proprios planos didatico-pedagdgicos e/ou em
modelos sugeridos e disponibilizados pela Enfam” (art. 15; BRASIL. ENFAM, 2011a). Caso
a ENFAM solicite a complementag¢do de informagdes, as Escolas deverdo presta-los em até

dez dias corridos, “sob pena de arquivamento do pedido” (art. 17; BRASIL. ENFAM, 2011a).
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Havendo o indeferimento do pedido ou o seu arquivamento, a Escola Judicial podera recorrer,
no prazo de quinze dias (art. 18; BRASIL. ENFAM, 2011a).

A validade do credenciamento do curso ¢ de um ano, contado a partir da data de
publicacdo da portaria, podendo ser revalidado, conforme normativo a ser expedido, desde
que o pedido de revalidacdo acontega antes de trintas dias do vencimento do credenciamento.
(art. 19 e §§; BRASIL. ENFAM, 201 1a).

Nas “diretrizes informativas” (BRASIL. ENFAM, 2011a), a ENFAM institui a
possibilidade de aproveitamento de metade da carga hordria do magistrado que atuar como
docente nas Escolas, para fins de promog¢do por merecimento (art. 21; BRASIL. ENFAM,
2011). Além disso, informa que regulamentard a retribuicdo financeira por atividade docente
(art. 22; BRASIL. ENFAM, 2011a).

A ENFAM também estabelece varias obrigagdes para as Escolas Judiciais quanto aos
cursos credenciados: 1) envio das “avaliagdes finais de aprendizagem™ (art. 23; BRASIL.
ENFAM, 2011a) dos participantes do CFI e de cursos de aperfeicoamento, cabendo ao drgao
competente de cada Tribunal, homologa-las ou nado (art. 23; BRASIL. ENFAM, 2011a); 2)
envio a ENFAM, dentro de sessenta dias apos o término do curso, do “relatdrio das avaliagdes
de aprendizagem, reagdo e impacto no trabalho” (art. 24; BRASIL. ENFAM, 2011a); 3)
manutencdo de registros atualizados dos cursos ja realizados pela Escola Judicial em sistema
proprio da ENFAM, assim como a titulacdo de seus magistrados (art. 25; BRASIL. ENFAM,
2011a).

O préximo marco regulatério da ENFAM indica a apropriagdo de uma atribui¢ao antes
exercida pelo CJF/CEJ: a disposi¢do pela contratagdo e retribuicdo financeira pela atividade
docente no ambito das Escolas Federais. Assim, em 28 de setembro de 2011, a ENFAM
expede a Resolugdo n® 2 (BRASIL. ENFAM, 2011b), dispondo sobre esses objetos para todas
as Escolas a ela vinculadas.

A atividade docente engloba as seguintes fung¢des: capacitador; conteudista; tutor;
coordenador de curso; orientador de curso; instrutor interno; avaliador; participante de grupo
de pesquisa ou afins (pesquisador, moderador, organizador ou compilador de contetido). (art.
2°; BRASIL. ENFAM, 2011b).

Apos detalhar essas funcdes, esse normativo dispde sobre “acdes de treinamento,
desenvolvimento e educag@o” (Capitulo II da Res. ENFAM n° 2/2011; BRASIL. ENFAM,
2011b), estabelecendo a priorizagdo de docentes pds-doutores, doutores ou mestres, mas sem

exclusdo dos profissionais com formagdo académcia compativel a agdo formativa planejada
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ou com experiéncia profissional comprovada na area do conhecimento a ser ministrado. (art.
3° BRASIL. ENFAM, 2011b).

Além das atribuigdes de cada uma dessas fungdes e das diretrizes procedimentais, a
ENFAM indica a elaboragdo conjunta com as Escolas Judiciais de tabelas proprias para a
fixac@o dos valores da retribuicdo docente, em até noventa dias. (art. 18; BRASIL. ENFAM,
2011b).

O proximo normativo que aprofunda e explicita a vincula¢do das Escolas Judiciais a
ENFAM ¢ a Resolugdo n° 10, de 16 de dezembro de 2014 (BRASIL. ENFAM, 2014c), ao
dispor sobre o plano estratégico da ENFAM, com duracdo quinquenal, e seu modelo de gestio
estratégica, como ratificam a missdo e a visdo 2018, constantes do Plano Estratégico 2014-

2018, anexo ao ato:

MISSAO

Promover, regulamentar e fiscalizar, em &ambito nacional, a formag¢do e o
aperfeicoamento dos magistrados para que a Justica esteja em sintonia com a
demanda social.

VISAO 2018
Ser referéncia nacional para as escolas de magistratura como institui¢do de
exceléncia em ensino e pesquisa. (BRASIL. ENFAM, 2014c).

Com esse percurso, de 2006 a 2014, em crescente alinhamento da EMAG as
normatizagdes da ENFAM, chega-se a configuragdo atual da formacdo continuada de
magistrados.

Em ambito nacional e buscando aprimorar os canais de interlocu¢do com as Justicas
Estadual e Federal, pela Resolugdo ENFAM n° 6, de 28 de abril de 2014 (BRASIL. ENFAM,
2014a), foi criado o Comité Técnico de Formagdo e Pesquisa — CTAF, como drgdo auxiliar
do Conselho Superior * da ENFAM, com prazo indeterminado de duracdo, tendo por
integrantes o secretario-geral da ENFAM (membro nato) e um magistrado por Escola
Judicial. O seu coordenador, com mandato de dois anos, ¢ nomeado pelo Diretor-Geral da
ENFAM. Ao secretério executivo da ENFAM cabe secretariar os trabalhos. As reunides serdo
presenciais e, a0 menos, realizadas duas vezes por ano.

Para esta dissertacdo, o interesse pelo CTAF recai sobre algumas de suas

competéncias, pois guardam relagdo com a formacao continuada:

14 Sobre a Estrutura Organizacional da ENFAM e sobre o Conselho Superior foi consultado o seu “Manual de Organizagio™
(out.2017). Disponivel em: <https://www.enfam.jus.br/wp-content/uploads/2017/12/interativo-manual-
organizac%CC%A7ao-da-enfam.pdf>. Acesso em: 20 abr. 2018.
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Art. 3° Compete ao CTAF:

IIT — propor ao Conselho Superior diretrizes basicas do ensino, planejamento anual e
supervisdo permanente de atividades académicas e administrativas;

IV — propor agdes voltadas para a publicacdo de estudos e reflexdes sobre temas de
interesse da magistratura de primeiro e segundo graus;

V — propor formas de intercAmbio institucional com o objetivo de enriquecer as
experiéncias nas areas educacionais, juridicas, de pesquisa, de informa¢do e em
outras relacionadas com as atividades das Justicas Estadual e Federal;

VI — fomentar o desenvolvimento de estudos, pesquisas ¢ a disseminagdo de
conhecimentos;

VII — orientar e auxiliar as escolas judiciais e de magistratura federal na execugéo,
acompanhamento e avaliagdo de planos de pesquisa;

VIII — propor a forma de avaliag@o dos cursos de formagdo continuada, incluindo a
avaliacdo dos docentes. (Res. ENFAM n° 6/2014; BRASIL. ENFAM, 2014a).

Por sua representatividade, dado que todas as Escolas Estaduais e Federais indicam
um participante, as propostas referentes as competéncias destacadas tanto tendem a ser
acatadas pelo Conselho Superior quanto tendem a ser implementadas pelas respectivas
Escolas com mais agilidade. Essa foi uma forma de gestdo participativa encontrada pela
ENFAM para enfrentar, entre outras resisténcias, a questdo da avaliacdo e a formalizagdo de
seus instrumentos. Para isso, também se valeu da experiéncia representativa do CMAF, junto
ao CEJ/CJF.

Com contribui¢cdes do CTAF, ha a atualizagdo normativa sobre os programas para a
formacdo e o aperfeigoamento de magistrados, bem como sobre a regulamentag@o de cursos
oficiais para o ingresso, a formacdo inicial e o aperfeicoamento de magistrados e de
formadores, resultando na expedicdo da Resolugdo ENFAM n° 2, de 8 de junho de 2016
(BRASIL. ENFAM, 2016a), em vigéncia, ora analisada.

Pela primeira vez um ato normativo conceitua escolas judiciais e escolas de
magistratura. Escolas Judiciais s@o “as que integram a estrutura organizacional dos tribunais
estaduais e federais e as reconhecidas por lei estadual como escolas oficiais” (art. 2°
BRASIL. ENFAM, 2016a). Escolas de Magistratura s3o “aquelas mantidas pelas associagdes
de magistrados” (§ Unico, art. 2°; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Trés programas integram a formag@o e o aperfeicoamento dos magistrados: 1) o
Programa de Formagdo Inicial; 2) o Programa de Formacdo Continuada; 3) o Programa de
Formacdo de Formadores. (art. 4°; BRASIL. ENFAM, 2016a)

O Programa de Formacao Inicial é “voltado para o desenvolvimento de competéncias
necessarias ao exercicio da magistratura” (art. 5°; BRASIL. ENFAM, 2016a) e, no ambito da
EMAG, consiste em Curso Oficial de Formacdo Inicial, “realizado imediatamente apds a

entrada em exercicio do magistrado” (art. 5°, II; BRASIL. ENFAM, 2016a), contendo,
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“compulsoriamente, um modulo nacional que serd promovido pela Enfam.” (art. 5°, § 1°
BRASIL. ENFAM, 2016a).

Hé4 a obrigatoriedade para a metodologia ativa e a observancia das diretrizes
pedagdgicas, pois esse programa “deve fazer uso de métodos ativos que promovam e
participacdo e a interacdo dos discentes, em conformidade com as diretrizes pedagdgicas
definidas pela Enfam, dando énfase a forma¢@o humanistica, interdisciplinar e a pratica da
atividade judicante” (art. 5°, § 2°; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Também pela primeira vez, ha a previsdo de “cursos de adapta¢do” aos magistrados
que ingressarem pelo quinto constitucional (membros da OAB e do MPF), mas restrita a
possibilidade de seu oferecimento as Escolas Judiciais. (art. 5°, § 3° BRASIL. ENFAM,
2016a).

Quanto ao Programa de Formagdo Continuada, ha a sua conceituacdo e a delimitagcdo
conforme as finalidades. Assim, tal programa “consiste em agdes que levem a ampliacdo e ao
desenvolvimento de competéncias profissionais e engloba todos os cursos oficiais de
aperfeicoamento dos quais o magistrado vitaliciando ou vitaliciado devera participar ao longo
da carreira” (art. 7°; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Para fins de vitaliciamento, consideram-se os cursos oficiais de aperfeicoamento
“realizados durante o periodo do estagio probatdrio e destinados a magistrados que ja tenham
participado do Curso de Formagao Inicial” (art. 7°, I; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Para fins de promocdo na carreira, consideram-se os cursos oficiais de
aperfeicoamento “destinados ao desenvolvimento de competéncias identificadas ao longo do
exercicio da magistratura”. (art. 7°, II; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Acerca do Programa de Formacdo de Formadores, “consiste em ag¢des educacionais
voltadas ao aperfeicoamento da matéria de ensino e ao desenvolvimento de competéncias
relativas ao exercicio da docéncia de magistrados, de servidores e de outros profissionais que
atuem no planejamento e demais atividades relativas as agdes de formagdo e aperfeigoamento
de magistrados.” (art. 8°; BRASIL. ENFAM, 2016a).

O mesmo normativo delimita as instituigdes com competéncia para organizar e
executar os cursos oficiais, sem prejuizo da atuagdo da ENFAM (art. 11; BRASIL. ENFAM,
2016a). Assim, na esfera federal, os cursos oficiais de ingresso e de formagdo inicial s6
podem ser oferecidos por Escolas Judiciais (art. 11, I, a; BRASIL. ENFAM, 2016a); os cursos
para fins de vitaliciamento, por Escolas Judiciais e pelo CEJ (art. 11, I, b; BRASIL. ENFAM,

2016a); os cursos para fins de promoc¢ido e de formacdo de formadores, por Escolas Judiciais,
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pelo CEJ, por Escolas de Magistratura (AMB, AJUFE e afins; art. 11, I, ¢; BRASIL.
ENFAM, 2016a).

Aprofundando as consideragdes sobre o Programa de Formagao Continuada, os cursos
oferecidos pelas Escolas Judiciais devem ter carga horaria minima de vinte horas-aula (art.
26, § 1°% BRASIL. ENFAM, 2016a), com conteidos também identificados junto a
Corregedoria-Regional e as dreas especializadas de atuacdo jurisdicional (arts. 26 a 28;
BRASIL. ENFAM, 2016a).

Para fins de vitaliciamento, excluidas as horas relativas ao CFI, os cursos deverdo ter
carga horaria minima de cento e vinte horas, privilegiando a interdisciplinaridade (arts. 30 e
31; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Para fins de promogdo na carreira, o magistrado devera cumprir carga horaria anual de
quarenta horas, certificando-se o seu aproveitamento. Esses cursos visam ao acompanhamento
das reformas legislativas e da evolugdo da jurisprudéncia, a promogao do intercimbio de boas
praticas e de uma cultura de gestdo, com abordagem interdisciplinar dos problemas judiciais
enfrentados na prestacdo jurisdicional (arts. 32 e 33; BRASIL. ENFAM, 2016a). O computo
desse periodo anual ¢ regulado pela Resolugdo ENFAM n° 4, de 30 de novembro de 2017
(BRASIL. ENFAM, 2017d).

Para fins de vitaliciamento e de promog¢do na carreira, o conteudo programatico é o
descrito no Anexo III, sendo que, para a promog¢do na carreira, a proposi¢do de conteudo
diverso deve ser submetida a ENFAM, para “avaliar a adequacdo do tema para o
credenciamento” (art. 34, § unico; BRASIL. ENFAM, 2016a). Em sintese, s3o dez os temas
constantes do Anexo III: 1) alteragdes legislativas; 2) administracdo judicidria (gestdo
processual, gestdo de pessoas, de materiais e de resultados); 3) relacionamento com os meios
de comunicagdo de massa e uso de redes sociais; 4) impacto social, econdmico e ambiental
das decisdes judiciais e a protecdo do vulneravel; 5) demandas repetitivas e grandes litigantes;
6) direitos humanos; 7) adjudica¢do de direitos fundamentais pelo Poder Judiciario; 8)
prestacdes da seguridade social: aspectos materiais e processuais; 9) registros publicos,
cidadania e fiscalizagdo dos servigos extrajudiciais; e 10) ética e deontologia da magistratura.

Quanto ao Programa de Formacdo de Formadores (arts. 35 a 43; BRASIL. ENFAM,
2016a), destaca-se que seus cursos deverdo ser ministrados pela ENFAM ou em regime de
parceria com as Escolas Judiciais (art. 38; BRASIL. ENFAM, 2016a), cabendo a ENFAM a
disponibilizag¢do de cadastro nacional de profissionais que tenham participado desse Programa
e as Escolas a manutencdo de “quadro de magistrados formadores com a finalidade de

orientar os juizes vitaliciandos” (art. 40; BRASIL. ENFAM, 2016a). As horas discentes dessa
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formag¢do podem ser computadas para fins de promocgao (art. 42; BRASIL. ENFAM, 2016a),
e as horas docentes “devem ser remuneradas” (art. 43; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Sobre os cursos de pds-graduacgdo, as escolas judiciais poderdo oferecé-los, mediante
processo de credenciamento pelo MEC. Durante o periodo de cursos de especializacdo, o
magistrado estd dispensado de participar de cursos para fins de promogdo, desde que
comprovando frequéncia e aproveitamento (art. 44 e §§; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Para mestrado e doutorado, desde que em area de interesse do Poder Judiciério, o
magistrado estd dispensado de participar de cursos para fins de promog¢@o por um ano, apds a
obtencdo do titulo. Durante o periodo de estudo, obtida a titulagdo, haverd o computo da carga
minima anual para fins de promocgao (art. 45 e §§; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Magistrados em vitaliciamento, mesmo com titulagdo de mestrado ou doutorado, estdo
sujeitos ao CFI e aos cursos para esse fim (art. 45, § 5°; BRASIL. ENFAM, 2016a).

No oferecimento de cursos, exceto para o CFI que exige a modalidade presencial, o
normativo impde “priorizar, sempre que possivel, observada a especificidade da acdo
formativa, o uso da educac¢do a distdncia como forma de otimizar recursos publicos e abranger
um numero maior de magistrados” (art. 46; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Os parametros e a regulamentacdo dos projetos educativos referentes a educacdo a
distancia sdo de competéncia da ENFAM (arts. 47 a 50; BRASIL. ENFAM, 2016a).

Ao regulamentar o credenciamento de cursos oficiais (arts. 51 a 56; BRASIL.
ENFAM, 2016a), a ENFAM reitera a acdo formativa exclusiva para magistrados, abrindo

excegdo para agdes interdisciplinares:

Art. 53. A Enfam somente credenciard os cursos que tenham carater formativo
condizente com o desenvolvimento das competéncias para o exercicio profissional
dos magistrados.

§ 1° Seminarios, congressos, palestras, conferéncias e eventos de carater meramente
informativos ndo serdo credenciados.

§ 2° Serfio credenciados apenas os cursos oficiais dirigidos exclusivamente aos
magistrados, com exce¢do daqueles que tratem de questdes sobre as quais a
participagdo de profissionais de outras areas seja justificada pela abordagem
interdisciplinar. (BRASIL. ENFAM, 2016a).

Ainda nesse normativo sdo abordados os seguintes aspectos: avaliagdes (arts. 57 a 61;
BRASIL. ENFAM, 2016a); acompanhamento e fiscalizacdo dos cursos oficiais (arts. 62 a 66;
BRASIL. ENFAM, 2016a); e disposi¢des finais e transitorias (arts. 67 a 71; BRASIL.
ENFAM, 2016a). Dos anexos, destaca-se o Anexo III, pois apresenta o vigente “conteudo
programatico minimo dos cursos oficiais de aperfeigoamento para magistrados vitaliciandos e

vitaliciados”, ora sintetizado em dez temas:
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1. Alteragdes legislativas.

2. Administracdo judicidria (gestdo processual, gestdo de pessoas, de materiais e de

resultados).

3. Relacionamento com os meios de comunica¢do de massa ¢ uso de redes sociais.

4. Impacto social, econdmico e ambiental das decisdes judiciais e a protecdo do

vulneravel.

5. Demandas repetitivas e grandes litigantes.

6. Direitos humanos.

7. Adjudicacgdo de direitos fundamentais pelo Poder Judiciario.

8. Prestagdes da seguridade social: aspectos materiais e processuais.

9. Registros publicos, cidadania e fiscaliza¢do dos servigos extrajudiciais.

10. Etica e deontologia da magistratura.

Quanto aos cursos internacionais promovidos ou credenciados pela ENFAM, a
regulamentacdo vigente ¢ dada pela Resolucdo n°® 4, de 29 de agosto de 2016 (BRASIL.
ENFAM, 2016b). Aqui, a formacdo continuada ¢ restrita aos magistrados ja vitaliciados (art.
7°;, BRASIL. ENFAM, 2016b), sendo o aperfeicoamento voltado para fins de promocdo na
carreira e para a formag¢ao de formadores (art. 1°; BRASIL. ENFAM, 2016b).

Ao magistrado participante de curso internacional caberd manter frequéncia integral,
justificando eventuais auséncias por devida comprovagdo, bem como, apds o término do
curso, em até dois anos, “devera disseminar o conhecimento auferido em prol da formacéo e
do aperfeicoamento de magistrados” (art. 5°; BRASIL. ENFAM, 2016b).

Além dessas exigéncias, o magistrado participante deve apresentar relatorio de
conclus@o do curso a Escola Judicial a que estiver vinculado, nos moldes previstos pelo
normativo (art. 9°; BRASIL. ENFAM, 2016b).

Nova solicitagdo de participagdo em curso internacional somente podera ser formulada
apos decorridos trés anos do requerimento anterior (art. 6°; BRASIL. ENFAM, 2016b).

Em continuidade ao seu processo de alinhamento institucional e de efetivagdo de suas
diretrizes pedagogicas, pela Resolugdo n® 5, de 29 de agosto de 2016 (BRASIL. ENFAM,
2016c), a ENFAM passa a exigir, a partir de 1° de julho de 2017, que os cursos oficiais de
formacao inicial, de aperfeigoamento para fins de vitaliciamento ¢ promog¢ao na carreira da
magistratura e de formacgdo de formadores sejam “planejados e coordenados por um formador
certificado em curso oficial de formagao de formadores realizados pela Enfam ou por ela

credenciado.” (art. 3°; BRASIL. ENFAM, 2016c¢).
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Em consonéncia com as politicas judiciarias definidas pelo STF/CNJ/STJ/CJF, no
sentido de valorizar as praticas mediadoras de solucdo de conflitos, a ENFAM regulamenta os
procedimentos de reconhecimento de escolas ou instituicdes para a realizagdo de cursos de
formacao de mediadores judiciais pela Resolucdo n° 6, de 21 de novembro de 2016 (BRASIL.
ENFAM, 2016d), com alteragdes trazidas pela Resolugdo n°® 3, de 7 de junho de 2017
(BRASIL. ENFAM, 2017c). No ambito da EMAG, a sua participag@o ¢ colaborativa com os
orgdos responsaveis pelas praticas conciliatdrias, sugerindo docentes e auxiliando no processo
de credenciamento desses cursos.

Para unificar as fun¢des exercidas nas Escolas Judiciais e suas tabelas remuneratdrias,
a ENFAM expede a Resolugdo n° 1, de 13 de marco de 2017 (BRASIL. ENFAM, 2017a), que
disciplina a contratac@o e a retribui¢do financeira pelo exercicio de atividade docente e pela
participacdo em banca examinadora ou comissdo de concurso para o ingresso na carreira da
magistratura. Desse normativo, mesmo com as alteracdes trazidas pela Resolucdo ENFAM n°
1, de 16 de janeiro de 2018 (BRASIL. ENFAM, 2018), o interesse recai sobre os integrantes
da “atividade docente”: formador de cursos presenciais; conteudista; tutor; coordenador de
tutoria; coordenador de curso; examinador de banca ou comissdo de concurso de processos
seletivos para ingresso na carreira da magistratura (arts. 2° a 8°; BRASIL. ENFAM, 2018).

Na perspectiva da formagdo continuada, ha uma diretriz da ENFAM para a
qualificacdo pedagogica do magistrado que pretende atuar nas agdes formativas. Das seis
atividades elencadas, excetuando-se o examinador, que possui regramento proprio definido
pelo CNJ, ja hé a priorizagdo, na contratagdo, dos docentes-magistrados que participaram do
curso de formacdo de formadores (art. 12; BRASIL. ENFAM, 2018), bem como ha a
obrigatoriedade de os coordenadores terem os certificados de formadores pela ENFAM ou por
escola credenciada.

Nesse movimento de alinhamento institucional e pedagogico, ha a apresentacdo das
diretrizes pedagdgicas, em trés documentos, para a formagdo e o aperfeicoamento de
magistrados pela Resolu¢do ENFAM n° 7, de 7 de dezembro de 2017 (BRASIL. ENFAM,
2017e), ora analisada.

O primeiro documento dessa resolu¢do ¢ intitulado “Diretrizes pedagdgicas da
ENFAM?”. Conforme o objeto de estudo, de sua leitura destacam-se os fundamentos da Escola
Nacional para a apresentacdo de sua visdo do magistrado que se quer no exercicio

profissional:
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Guiada pela op¢ao politico-educacional do humanismo e da ética como ideal de
formacdo dos juizes brasileiros, a Enfam compreende que o homem-juiz deve ser
desenvolvido integralmente com saberes que visem competéncias que vao além da
racionalidade técnica e primem pelo despertar critico e criativo do ser humano na
praxis do trabalho. (BRASIL. ENFAM, 20171, p. 7)

O segundo documento (Apéndice A da Resolugdo; BRASIL. ENFAM, 2017g),
“Apresentacdo sistematizada das diretrizes pedagogicas”, interessa ao presente estudo por
desenvolver a concep¢do de competéncia adotada pela ENFAM: “a capacidade de agir, em
situagdes previstas e ndo previstas, com rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos
tacitos e cientificos, experiéncias sociais e de trabalho, comportamentos e valores, desejos e
motivagdes desenvolvidos ao longo das trajetorias de vida em contextos cada vez mais
complexos.” (BRASIL. ENFAM, 2017g, p. 10).

Por essa concepgdo, a capacidade de resolver problemas exige que sejam mobilizados,
“de forma inter e transdisciplinar, conhecimentos, capacidades — especificas, cognitivas
complexas e comportamentais — e habilidades, transferidos para novas situagdes” (BRASIL.
ENFAM, 2017g, p. 10).

Além dessa nocdo de competéncia, para o presente estudo interessa o fato de a
ENFAM firmar a disting@o entre os processos de ensino e aprendizagem. Ensinar € “colocar
problemas, propor desafios, a partir dos quais seja possivel reelaborar conhecimentos e
experiéncias anteriores, sejam conceitos cientificos, conhecimentos cotidianos ou saberes
tacitos” (BRASIL. ENFAM, 2017g, p. 12), enquanto aprender é “construir significados a
partir da interagcdo entre o conhecimento novo e algum conhecimento prévio existente na
estrutura cognitiva do aprendiz”, que resultard em ‘“uma sintese de qualidade superior.”
(BRASIL. ENFAM, 2017g, p. 12).

O terceiro documento (Apéndice B da Resolucdo; BRASIL. ENFAM, 2017h),
“Diretrizes pedagbgicas: concepgdes e praticas avaliativas”, compreende a avaliacdo como
uma integracdo da avaliacdo diagnostica, formativa (processual) e somativa (BRASIL.
ENFAM, 2017h, p. 4-5).

Essas diretrizes refletirdo sobre o seu Plano Estratégico para o periodo de 2014-2020,
objeto da Resolugio ENFAM n° 8, de 11 de dezembro de 2017, destacando-se o objetivo
estratégico de “fomentar a educacdo em consondncia com as diretrizes pedagdgicas”
(BRASIL. ENFAM, 20171, p. 17).

Os normativos expedidos no final de 2017 e os indicadores constantes do
detalhamento do Plano Estratégico ENFAM 2014-2020 pautarfo tanto os cursos que serao

objetos de pedido de credenciamento pela EMAG quanto norteardo o estimulo das Escolas
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Judiciais a seus magistrados, para que participem dos cursos de formacdo de formadores
oferecidos ou credenciados pela ENFAM.

Pelo exposto, no estado atual, a formacdo dos magistrados da Justica Federal da
Terceira Regido, a cargo da EMAG, consiste em:

1. Programa de Formagdo Inicial, pelo Curso Oficial de Formagdo Inicial, para os
magistrados recém-aprovados em concurso publico e para fins de vitaliciamento, com duragao
de quatro meses e carga horaria total minima obrigatoria de 480 horas-aula (240 h/a tedricas,
sendo 40 h/a do Modulo Nacional dado pela ENFAM; e 240 h/a praticas).

2. Programa de Formagdo Continuada, pelos cursos oficiais de aperfeicoamento,
subdividido em duas finalidades:

2.1 Para fins de vitaliciamento, oferecidos durante os dois primeiros anos de exercicio
do magistrado, ap6s a sua aprovagdo no CFI, com carga horaria minima de 120 horas-aula.

2.2 Para fins de promog¢do na carreira, o magistrado deverd cumprir a carga hordria
minima anual de 40 horas-aula.

3. Programa de Formacdo Continuada, por participagdo em cursos de pds-graduacdo
(especializagdo, mestrado, doutorado, pds-doutorado) ou em cursos internacionais, ou em
cursos oferecidos por outras entidades reconhecidas, cabendo a EMAG a andlise de sua
pertinéncia pedagodgica.

3.1. Ha o Programa de Estimulo ao Aperfeicoamento dos Magistrados de 2° Grau, no
ambito do TRF3, instituido pela Resolugdo n° 34, de 25 de fevereiro de 2000 (BRASIL.
TRF3, 2000), que permite o custeio equivalente a 75% (setenta e cinco por cento) do valor
cobrado pela institui¢do oficial de ensino superior que ministra o curso de especializacdo,
mestrado ou doutorado.

3.2 H4 o Programa de Estimulo ao Aperfeicoamento dos Magistrados de 1° Grau, no
ambito da Justica Federal de Sao Paulo e Mato Grosso do Sul, instituido pela Resolugdo n°
216, de 19 de dezembro de 2002 (BRASIL. TRF3, 2002), que permite o custeio equivalente a
75% (setenta e cinco por cento) do valor cobrado pela instituicdo oficial de ensino superior
que ministra o curso de especializagcdo, mestrado ou doutorado (art. 5°; BRASIL. TRF3,
2002). A Resolugdo n° 388, de 19 de julho de 2010 (BRASIL. TRF3, 2010), alterou a dotagao
orcamentaria para limitar “em R$ 900,00 (novecentos reais) mensais, por magistrado, o
beneficio deste Programa e em 76 bolsas ao ano, até¢ 51% do orcamento destinado as

atividades de Capacitacdo de Recursos Humanos.” (art. 1°; BRASIL. TRF3, 2010).
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4. Programa de Formag¢ao Continuada, por participagdo em grupos de pesquisa, sob a
coordenacdo de um desembargador federal indicado pela EMAG, conforme plano de trabalho
previamente aprovado por sua diretoria.

5. Programa de Formac¢do de Formadores, a cargo da ENFAM, com ou sem parceria
de Escola Judicial, para a ampliacdo do quadro de magistrados da 3* Regido certificados para
atuarem como coordenadores de cursos e de tutoria.

Apresentada a configuracdo da formagdo continuada para os magistrados da Justiga

Federal da 3* Regido, passa-se a exposicdo aos servidores.

2.2.3 Formacdo continuada de servidores

Para dar cumprimento ao artigo 39 da Constituicdo Federal de 5 de outubro de 1988
(BRASIL, 1988), foi publicada a Lei n° 8.112, de 11 de dezembro de 1990 (BRASIL, 1990),
instituindo o Regime Juridico dos Servidores Publicos Civis da Unido, das autarquias e das
fundacdes publicas federais (art. 1°; BRASIL, 1990).

Servidor ¢ “a pessoa legalmente investida em cargo publico” (art. 2°; BRASIL, 1990).

Cargo publico ¢ “o conjunto de atribui¢des e responsabilidades previstas na estrutura
organizacional que devem ser cometidas a um servidor” (art. 3°; BRASIL, 1990).

Conforme varias carreiras tipicas do Estado vdo se consolidando e o processo de
Estado Democratico de Direito vai firmando o sistema de freios e contrapesos, esse Regime
Juridico passa por modifica¢des, em busca de melhor articulagdo entre estabilidade funcional,
desempenho e paridade com os critérios praticados pela iniciativa privada. Considerando que
o objetivo da analise desse normativo ¢ indicar a configuragdo geral da formacdo continuada
para servidores federais civis em 2018, utiliza-se o texto vigente.

Uma das formas de provimento de cargo publico ¢ a nomeacdo (art. 8°, I, Lei n°
8.112/90; BRASIL, 1990), que podera ser em carater temporario (interino) ou efetivo.

A nomeagdo sera em comissdo para cargos de confianga, em carater interino (art. 9°,
II; BRASIL, 1990), e em carater efetivo para cargo de carreira ou cargo isolado de
provimento efetivo (art. 9°, I; BRASIL, 1990), desde que com “prévia habilitagdo em
concurso publico de provas ou de provas e titulos, obedecidos a ordem de classificagdo e o

prazo de sua validade” (art. 10; BRASIL, 1990).
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Havendo plano de carreira especifico, seu texto normativo poderd estabelecer
requisitos adicionais de ingresso, assim como deverd prever as formas de progressdo
funcional, por promocao (§ tnico, art. 10; BRASIL, 1990).

Durante trinta e seis meses, contados a partir da data de inicio de efetivo exercicio e
conforme as situacdes elencadas no texto legal, o servidor nomeado para cargo efetivo estara
em estagio probatério, “durante o qual a sua aptiddo e capacidade serdo objeto de avaliagdo
para o desempenho do cargo”, com base nos seguintes critérios: assiduidade, disciplina,
capacidade de iniciativa, produtividade, responsabilidade (art. 20 e §§ da Lei n° 8.112/90, e
art. 41 da CF 1988; BRASIL, 1990 ¢ BRASIL, 1988). Apos esse periodo, adquirird
estabilidade, desde que comprovada “a avaliagdo especial de desempenho por comissdo
instituida para essa finalidade” (§ 4°, art. 41, CF 1988; BRASIL, 1988).

Entre as licencas que podem ser concedidas ao servidor, hd a “licenga para
capacitag@o” (art. 87, Lei n°® 8.112/90; BRASIL, 1990), que permite o afastamento por até trés
meses, a cada quinquénio de efetivo exercicio e a critério da Administragdo, com direito a
remuneracdo, “para participar de curso de capacitagdo profissional” (art. 87; BRASIL, 1990).

Sobre o afastamento para estudo no exterior (arts. 95 e 96; BRASIL, 1990), o servidor
do Poder Judiciario depende da autorizagdo do Presidente do STF, sendo que a auséncia ndo
pode ser superior a quatro anos. Novo pedido de auséncia s6 pode ser formulado apos a
permanéncia em efetivo exercicio por igual periodo (quatro anos).

Quanto ao afastamento para participagdo em cursos de mestrado e doutorado no pais
(art. 96-A e §§; BRASIL, 1990), desde que no interesse da Administragdo e sem a
possibilidade de compensacdo de horario ou compatibilidade com o exercicio do cargo, o
servidor podera se afastar, com direito & remuneragdo, “para participar em programa de pds-
graduacdo stricto sensu em instituicdo de ensino superior no Pais” (art. 96-A; BRASIL, 1990).

Ha também previsdo para afastamento de servidor efetivo, a fim de participar de
programas de pds-doutorado (art. 96-A, §3°; BRASIL, 1990).

Quanto aos incentivos funcionais, além dos previstos no plano de carreira de cada
Poder, essa lei autoriza a instituicdo de “prémios pela apresentacdo de idéias, inventos ou
trabalhos que favorecam o aumento de produtividade e a redug¢do dos custos operacionais”
(art. 237, I; BRASIL, 1990), assim como a “concessdo de medalhas, diplomas de honra ao
mérito, condecoragdo e elogio” (art. 237, II; BRASIL, 1990).

As carreiras vigentes dos servidores do Poder Judiciario da Unido estdo previstas na
Lein® 11.416, de 15 de dezembro de 2006 (BRASIL, 2006), com alteracdes trazidas pela Lei
n°® 13.317, de 20 de julho de 2016 (BRASIL, 2016), ora analisadas.
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Os cargos de provimento efetivo com planos de carreira instituidos por essa legislagido
e que integram os Quadros de Pessoal efetivo do Poder Judicidrio da Unido sdo trés: analista
judicidrio; técnico judiciario; e auxiliar judicidrio. (art. 2° da Lei n® 11.416/2006; BRASIL,
2006).

Cada um desses cargos ¢ estruturado em trés classes (A, B e C) e em padroes (de 1 a
13). (art. 3° e Anexo [ da Lei n® 11.416/2006; BRASIL, 2006).

Trés sdo as dareas de atividade desses cargos: drea judicidria; area de apoio
especializado; e area administrativa.

As atividades da drea judiciaria incluem “os servigos realizados privativamente por
bacharéis em Direito, abrangendo processamento de feitos, execucdo de mandados, andlise e
pesquisa de legislacdo, doutrina e jurisprudéncia nos varios ramos do Direito, bem como
elaboragdo de pareceres juridicos” (art. 3°, I, da Lei n® 11.416/2006; BRASIL, 2006).

As atividades da area de apoio especializado incluem “os servigos para a execucdo dos
quais exige dos titulares o devido registro no 6rgdo fiscalizador do exercicio da profissdo ou o
dominio de habilidades especificas, a critério da administracdo” (art. 3°, II, da Lei n°
11.416/2006; BRASIL, 2006).

As atividades da 4rea administrativa incluem “os servicos relacionados com recursos
humanos, material e patrimonio, licitagdes e contratos, orgamento e finangas, controle interno
e auditoria, seguranga e transporte e outras atividades complementares de apoio
administrativo” (art. 3°, III, da Lei n® 11.416/2006; BRASIL, 2006).

O ingresso na carreira sera por concurso publico, de provas ou de provas e titulos,
sendo exigidos os seguintes requisitos de escolaridade: curso de ensino superior, inclusive
licenciatura plena, conforme a vinculagdo com a especialidade, para o cargo de analista
judiciario; curso de ensino médio ou curso técnico equivalente, conforme a vinculagdo com a
especialidade, para o cargo de técnico judicidrio; curso de ensino fundamental, para o cargo
de auxiliar judicidrio (arts. 7° e 8° da Lei n° 11.416/2006; BRASIL, 2006).

Ha a possibilidade de os editais de concurso exigirem, além desses requisitos,
formagdo especializada, experiéncia e registro profissional (§ tunico, art. 8°, da Lei n°
11.416/2006; BRASIL, 2006).

Também ha a possibilidade de os 6rgdos do Poder Judiciario da Unido incluirem
programa de formacdo como etapa do concurso publico, “de carater eliminatorio,
classificatorio ou eliminatdrio e classificatorio” (§ tUnico, art. 7°, da Lei n® 11.416/2006;

BRASIL, 2006).
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Quanto ao desenvolvimento na carreira, ocorrerd por progressdao funcional e
promogao, respeitado, para cada caso, o intervalo de um ano (art. 9° da Lei n° 11.416/2006;
BRASIL, 2006).

Por progressdo funcional entende-se “a movimentagdo do servidor de um padrdo para
o seguinte dentro de uma mesma classe, observado o intersticio de um ano, sob os critérios
fixados em regulamento e de acordo com o resultado de avaliacdo formal de desempenho.”
(art. 9°, § 1°, da Lei n° 11.416/2006; BRASIL, 2006).

Por promogao entende-se

a movimentacdo do servidor do ultimo padrio de uma classe para o primeiro padrio
da classe seguinte, observado o intersticio de um ano em relagdo a progressdo
funcional imediatamente anterior, dependendo, cumulativamente, do resultado da
avaliagdo formal de desempenho e da participagdo em curso de aperfeigoamento
oferecido, preferencialmente, pelo 6rgéo, na forma prevista em regulamento. (art. 9°,
§ 2°,da Lein® 11.416/2006; BRASIL, 2006).

Essa mesma legislacdo determina a instituicdo de “Programa Permanente de
Capacitacdo destinado a formagdo e aperfeicoamento profissional, bem como ao
desenvolvimento gerencial, visando a preparacdo de servidores para desempenharem
atribuicdes de maior complexidade e responsabilidade” (art. 10 da Lei n® 11.416/2006;
BRASIL, 2006), pelo STF, CNJ, STJ, CJF, no ambito de suas competéncias. A esses
programas deve aderir o TRF3, posto que subordinado a esses drgaos.

Em decorréncia da diretriz de formag@o continuada do corpo funcional, ha a
instituicdo do “Adicional de Qualificagdo — AQ”, para os servidores concursados, pelos
“conhecimentos adicionais adquiridos em a¢des de treinamento, titulos, diplomas ou
certificados de cursos de pos-graduacdo, em sentido amplo ou restrito, em areas de interesse
do Poder Judiciario a serem estabelecidas em regulamento.” (art. 14 da Lei n° 11.416/2006;
BRASIL, 20006).

Com incidéncia sobre o vencimento basico do servidor, o AQ representa um
acréscimo percentual conforme a titulagdo obtida. Assim, para o cargo de técnico judiciério,
caso o servidor seja portador de diploma de curso superior, fard jus a um AQ de 5% (cinco
por cento). (arts. 14 e 15 da Lei n° 11.416/2006; BRASIL, 2006).

Os AQs sdo ndo acumulaveis. Dessa forma, o servidor s6 poderd receber o AQ de
maior titulagdo e, em todos os casos de concessdo, a instituicdo deve ser reconhecida pelo

MEC. Para que o curso de especializagdo gere direito ao AQ, é necessario que tenha carga
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horaria total minima de 360 horas. Nesse caso, o percentual do AQ ¢é de 7,5% (sete virgula
cinco por cento). (arts. 14 e 15 da Lei n® 11.416/2006; BRASIL, 2006).

Ao titulo de Mestre corresponde um AQ de 10% (dez por cento). Ao de Doutor, um
AQ de 12,5% (doze virgula cinco por cento). (arts. 14 e 15 da Lei n° 11.416/2006; BRASIL,
2006).

Além dessas ac¢des formativas integrantes do Programa Permanente de Capacitagdo,
que geram o direito a0 AQ a partir da apresentacdo do respectivo documento habil
(certificado, diploma) e por prazo indeterminado, hd as agdes de treinamento, que geram o
direito ao AQ a partir da totalizagdo minima de 120 (cento e vinte) horas, por um prazo de
quatro anos. (arts. 14 e 15 da Lei n° 11.416/2006; BRASIL, 2006).

No caso das acdes formativas enquadradas como treinamento, a cada 120 (cento e
vinte) horas ¢ concedido 1% (um por cento) de AQ, até o limite de 3% (trés por cento). Ou
seja, mesmo que o servidor totalize mais de 360 horas em cursos assim reconhecidos pelo
orgdo a que esta vinculado, s6 podera receber o AQ de treinamento até o teto de 3% (trés por
cento). (arts. 14 e 15 da Le1i n°® 11.416/2006; BRASIL, 2006).

Ha, ainda, a preferéncia de servidores com nivel superior para o exercicio de fungdes
comissionadas ou de cargos em comissdo, englobadas na terminologia legal de “funcdes
comissionadas de natureza gerencial”, isto ¢, “aquelas em que haja vinculo de subordinacdo e
poder de decisdo, especificados em regulamento” (art. 5°, § 3° da Lei n° 11.416/2006;
BRASIL, 20006).

Ainda quanto aos servidores que exercem “funcdes comissionadas de natureza
gerencial”, ha a obrigatoriedade de participarem de “curso de desenvolvimento gerencial” a
cada dois anos nessas fungdes, devendo o curso ser oferecido pelo 6rgdo a que estiver
vinculado. (art. 5° e §§ da Lei n° 11.416/2006; BRASIL, 2006).

Os termos atuais da Lei n° 11.416/2006 (BRASIL, 2006) correspondem a uma
atualizag¢@o e a uma consolidacdo das carreiras do Poder Judiciario da Unido, estabelecidas em
1996, apds ampla participag@o dos tribunais superiores, coordenados pelo STF.

Com a criagdo das carreiras do Poder Judiciario pela Lei n® 9.421, de 24 de dezembro
de 1996 (BRASIL, 1996), coube ao Conselho da Justi¢a Federal regulamentar, no seu proprio
ambito e da Justica Federal de Primeiro e Segundo Graus, as atribuicdes dos cargos e os
requisitos de formacdo especializada e experiéncia profissional a serem exigidos para o
ingresso nessas carreiras, o que foi feito pela Resolugdo n® 212, de 27 de setembro de 1999

(BRASIL. CJF, 1999).
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Por esse normativo e suas atualizagdes (BRASIL. CJF, 1999), os cargos na Justica
Federal, conforme a area de atuacio, passaram a ser os seguintes: Analista Judiciario (Area
Judiciaria; Area Judiciaria — Execucdo de Mandados; Area Administrativa; Area Apoio
Especializado — Arquitetura; Area Apoio Especializado — Arquivologia; Area Apoio
Especializado — Biblioteconomia; Area Apoio Especializado — Comunicagdo Social; Area
Apoio Especializado — Contadoria; Area Apoio Especializado — Enfermagem; Area Apoio
Especializado — Engenharia Civil; Area Apoio Especializado — Engenharia Elétrica; Area
Apoio Especializado — Estatistica; Area Apoio Especializado — Informatica; Area Apoio
Especializado — Medicina - Clinica Geral, Area Apoio Especializado — Odontologia; Area
Apoio Especializado — Psicologia Clinica; Area Apoio Especializado — Psicologia do
Trabalho; Area Apoio Especializado — Servico Social; Area Apoio Especializado — Tradugdo
e Interpretacdo); Técnico Judicidrio (Area Administrativa; Area Apoio Especializado —
Contabilidade; Area Apoio Especializado — Desenho Técnico; Area Apoio Especializado —
Digitagio; Area Apoio Especializado — Enfermagem; Area Apoio Especializado —
Informatica; Area Apoio Especializado — Operacio de Computador; Area Apoio
Especializado — Taquigrafia; Area Servicos Gerais — Servigos Operacionais ¢ Apoio
Administrativo; Area Servicos Gerais — Servigos de Portaria; Area Servigos Gerais — Servigos
de Telefonia; Area Servigos Gerais — Artes Gréficas; Area Servigos Gerais — Carpintaria e
Marcenaria; Area Servigos Gerais — Eletricidade e Comunicagdo; Area Servicos Gerais —
Mecénica; Area Servicos Gerais — Seguranca e Transporte; Area Servicos Gerais —
Telecomunicagdes ¢ Eletricidade); Auxiliar Judiciario (Area Servi¢os Gerais — Servigos de
Carpintaria e Marcenaria; Area Servicos Gerais — Servigos de Eletricidade ¢ Comunicagio;
Area Servigos Gerais — Servigos Graficos; Area Servigos Gerais — Servicos Mecanicos; Area
Servigos Gerais — Servigos Operacionais € Apoio Administrativo; Area Servicos Gerais —
Servicos de Portaria; Area Servigos Gerais — Servicos de Telefonia).

Inclusive pela diversidade de areas de conhecimento envolvidas, no periodo de dez
anos (de 1996 a 2006), foi sendo consolidada a necessidade de agdes formativas continuas
para servidores, o que resultou na reiteracdo legal de um “Programa Permanente de
Capacitagdo” (art. 10 da Lei n® 11.416/2006; BRASIL, 2006)".

Dessa forma, para implementa-lo no ambito federal, o CJF, enquanto “o6rgao central de

sistema da Justica Federal”, expediu a Resolu¢do n° 536, de 18 de dezembro de 2006

15 A Lei n° 8.472, de 14 de outubro de 1992 (BRASIL, 1992), que dispde sobre a composi¢io e a competéncia do Conselho
da Justica Federal, prevé o estabelecimento do Centro de Estudos Judiciarios e, entre suas atribuigdes, a execugdo do plano
permanente de capacitacao de servidores da Justica Federal. Mas a apresentagdo do primeiro PNC s6 ocorre em 2007, para o
biénio 2008-2009.
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(BRASIL. CJF, 2006), dispondo sobre o “Programa Permanente de capacitacdo dos
servidores do Conselho e da Justica Federal de primeiro e segundo graus.”

Por esse normativo, o Programa Permanente de Capacitacdo (PPC) possui trés
finalidades: a formac¢do de servidores; o aperfeicoamento de servidores; € o aprimoramento
institucional. Para atingi-las, o PPC implica o estabelecimento de diretrizes, a sistematizacdo
do processo de ensino e aprendizagem, a indica¢do do “curriculo de conteudos” (art. 2° da
Res. 536/2006; BRASIL. CJF, 2006).

A responsabilidade pela elaboracdo, execucdo e avaliagdo do PPC ¢ dividida entre
orgdo central (CJF), orgdos setoriais (TRFs), e 6rgdos seccionais (Sec¢des Judicidrias). (§ 2° da
Res. 536/2006; BRASIL. CJF, 2006).

O PPC ¢ integrado pelo projeto politico pedagogico e por trés tipos de acdes
formativas: iniciais, continuadas e gerenciais. (art. 3° da Res. 536/2006; BRASIL. CJF, 2006).

As agdes formativas iniciais devem propiciar “a integracdo dos servidores recém-
empossados nas respectivas carreiras” (art. 3°, b, da Res. 536/2006; BRASIL. CJF, 2006). As
continuadas abrangem ‘“‘a formag¢do inicial, o aprimoramento, a reciclagem, a pds-graduacao
lato sensu e stricto sensu” (art. 3° c, da Res. 536/2006; BRASIL. CJF, 2006). As gerenciais
referem-se a “formacdo de gestores da Justica Federal, direcionadas ao desenvolvimento de
habilidades gerenciais para o desempenho de fungdes de maior complexidade e
responsabilidade” (art. 3°, d, da Res. 536/2006; BRASIL. CJF, 2006).

O PPC estd baseado na gestdo do conhecimento, no compartilhamento e na
socializa¢do do conhecimento, com vista ao autodesenvolvimento (§ unico do art. 3°, da Res.
536/2006; BRASIL. CJF, 2006).

Ha, ainda, por esse normativo, a instituicdo do “Comité Técnico-Operativo de
Capacitacdo, composto por servidores da Secretaria de Recursos Humanos e da Secretaria de
Ensino do Conselho da Justica Federal e das areas de treinamento dos Tribunais Regionais
Federais.” (art. 4° da Res. 536/2006; BRASIL. CJF, 2006).

Entre as competéncias desse Comité, destaca-se a elaboragdo e o encaminhamento ao
CJF do PPC bienal, “até o final do més de maio do ano anterior ao inicio do biénio” (art. 5° e
§ unico da Res. 536/2006; BRASIL. CJF, 2006). Isso porque os mandatos administrativos no
Poder Judiciario sdo por dois anos.

A coordenacdo desse Comité ¢ da Secretaria de Recursos Humanos do CJF, com
autorizacdo para solicitar a colaboragdo de juizes, servidores e consultores na elaboragdo do
PPC, assim como para organizar-se em subcomités (arts. 6° e 7° da Res. 536/2006; BRASIL.
CJF, 2000).
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As despesas de implementacdo do PPC sdo as identificadas como “capacitacdo de
recursos humanos” pelos respectivos 6rgaos envolvidos (art. 8° da Res. 536/2006; BRASIL.
CJF, 2000).

Dessa forma, as atividades para a elaboracdo do primeiro PPC foram iniciadas antes
mesmo da expedicdo do normativo, em outubro de 2006, sendo que, para a consolidacdo do
projeto politico pedagogico foram realizadas seis oficinas regionais (uma no CJF e uma em
cada TRF). (BRASIL. TRF3, 2007).

Com foco na gestdo de competéncias e na priorizagdo do ensino a distancia, o primeiro
PPC, a partir de entdo conhecido por PNC (Programa Permanente de Capacitacdo dos
Servidores da Justi¢a Federal), ¢ aprovado pelo CJF em 31 de agosto de 2007, para o biénio
2008-2009. (BRASIL. TRF3, 2007)

Destinado a cerca de 22.000 (vinte e dois mil) servidores, incluidos nesse universo
cerca de 9.700 (nove mil e setecentos) gestores, nove eram as metas do PNC 2008-2009: 1)
capacitagdo de 90% dos profissionais da area de Treinamento e Desenvolvimento (T&D) da
JF para atuag@o na implementacdo do PNC; 2) capacitacdo de 80% dos dirigentes da JF, por
no minimo 30 horas-aula, em agdes previstas no “Programa de Formag¢do do Gestor-
Educador”; 3) mapeamento das competéncias especificas de 70% das unidades sist€émicas da
JF; 4) obtenc¢do do indice de 70% de satisfacdo dos servidores apos a conclusdo das agdes de
capacitagdo; 5) avaliagdo de 70% dos servidores em competéncias fundamentais e/ou
gerenciais, por instrumentos de auto e heteroavaliacdo; 6) obtengdo do indice de 20% de
melhoria no desempenho dos gestores, tendo por base os resultados de avaliagdo diagndstica;
7) promogdo de ambientagdo para todos os servidores recém-ingressos na JF; 8) implantagao,
em até dois anos, do “Portal do Desenvolvimento da Justica Federal”; e 9) ampliagdo em 50%
da oferta de cursos na modalidade EAD. (BRASIL. CJF, 2007, p. 7)

De fato, esse PNC vigorou até 2011, ocasido em que houve a publicacdo do “PNC
Biénio 2012/2013” (BRASIL. CJF, 2011).

Ao apresentar sua “Matriz de Capacitagdo da Justi¢a Federal” (BRASIL. CJF, 2011, p.
14-25), constituida por programas, temas, modalidades (formacdo inicial, formagao
continuada e formac¢do de formadores), o PNC 2012-2013 enfatizou a necessidade de cada
modalidade atender as trés vertentes estabelecidas: 1) “vertente da cidadania organizacional”
(BRASIL. CJF, 2011, p. 13), voltada a missdo, a visdo institucional, aos valores e as condutas
profissionais; 2) “vertente estratégica”, voltada aos objetivos, as metas e aos projetos
estratégicos da JF (BRASIL. CJF, 2011, p. 13); e 3) “vertente técnica”, voltada ao
desempenho do servidor diante de suas atribuigdes (BRASIL. CJF, 2011, p. 13).H4, ainda,



98

uma quarta vertente, a “vertente gerencial” (BRASIL. CJF, 2011, p. 13), desvinculada das
modalidades, posto que especifica para os servidores em exercicio de atividade gerencial.

Entre os “resultados pactuados” (BRASIL. CJF, 2011, p. 26), destacam-se os dois que
ndo guardam relagdo com as vertentes e as modalidades j& mencionadas, a saber: 1) “Criar
rede de comunicacdo para fomentar a colaboracdo entre as dreas de desenvolvimento de
pessoas da Justica Federal” (BRASIL. CJF, 2011, p. 26); e 2) “Adotar a mesma tecnologia de
ensino a distancia (LMS — Learning Management System) na Justica Federal, para
compartilhamento de conteudos educacionais.” (BRASIL. CJF, 2011, p. 26).

O PNC 2015-2016 apresenta em sua “Tabela Matriz de Capacitacdo” (BRASIL. CJF,
2015, p. 15-17) o delineamento de seus trés planos (formagao inicial, formagdo continuada e
formacdo de educadores) nos seguintes programas: para a formacao inicial, o “Programa de
Ambientacdo e Integragdo do Novo Servidor”; para a formagdo continuada, o “Programa de
Formagdo e Desenvolvimento” e o “Programa de Desenvolvimento Gerencial”; para a
formagao de educadores, o “Programa de Formacdo de Educadores”.

Decorrentes da execucdo desses programas, sdo indicados quatro “resultados
pactuados™: 1) “formagdo e desenvolvimento dos profissionais da Justi¢a Federal para atender
a estratégia da Justica Federal”; 2) “compartilhamento de informagdes para fomento e
colaboracdo entre as areas de desenvolvimento de pessoas da Justica Federal”; 3) “atualizagdo
do Projeto Politico Pedagogico visando orientar as agdes da Educacdo Corporativa”; e 4)
“implantacdo de um Banco Nacional de Colaboradores (conteudistas, instrutores, tutores,
facilitadores)”. (BRASIL. CJF, 2015, p. 19).

Encontrando-se vigente, posto que ndo houve uma atualizagdo, o PNC 2015-2016
continua a nortear as acdes formativas da Justica Federal.

Com base nessas informagdes, constata-se que, mesmo com a previsdo de programas
permanentes de capacitagdo para servidores desde 1992, somente com a primeira estruturagio
de um plano de carreira, em 1996, a formagdo continuada de servidores comeg¢a a adquirir
contornos mais definidos, tornando-se mais institucionalizada a partir de nova estruturagao
das carreiras do Poder Judiciario em 2006, fato este gerador do primeiro PNC, de 2007, para o
biénio 2008-2009. Os PNCs para os biénios 2012-2013 e 2015-2016 vao se alinhando, cada
vez mais, aos objetivos estratégicos do CNJ, do CJF e consolidam uma politica de valorizagao
da formagao e do aperfeicoamento do quadro funcional.

No contexto do TRF3, a grada¢do mencionada também ocorreu. Nos anos 1990, houve

o predominio da concepg¢@o de “recursos humanos” e, nos anos 2000, uma ampliagdo dessa
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visdo para a vertente do “treinamento e desenvolvimento”, como corroboram os dados ora
apresentados. A “Gestao de Pessoas” comega a ser mencionada nos anos 2010.

Em 2000, o “Relatério Anual de Atividades” do entdo Presidente eleito para o bi€nio
1999 — 2001, Desembargador Federal José Kallas, registrava, entre outros pontos, os

programas gerenciais de Qualidade Total e o crescente processo de informatizagao:

Em nosso Tribunal, a passagem do milénio traz como principal marca nossa op¢ao
pela qualidade, que no ano 2000 cumpriu novas e importantes etapas. Nosso
programa de qualidade total, com os cursos de GQT e 58S, atingiu todas as unidades
da Primeira e Segunda Instancia, abrangendo toda a 3% Regido, tanto na area meio
quanto na area fim, estendendo-se a todos os Gabinetes, Varas da Primeira Instancia
e a todas as unidades administrativas.

[...]

A informatizag¢do dos servigos judiciarios aumentou de forma sem precedentes, com
a montagem de sistemas de consulta e processamento de ultima geragéo, facilitando
cada vez mais as atividades de todos os operadores do Direito. (BRASIL. TRF3,
2000, p. 15).

Considerados como multiplicadores de conhecimento e gestores dos quadros de
servidores a cles subordinados, no ambito da EMAG, os treinamentos em “Informatica” e em
“Promog¢ao de Qualidade de Vida no Ambiente de Trabalho” foram recorrentes para juizes
federais substitutos em cursos de formagdo inicial, vitaliclamento e aperfeicoamento.
(BRASIL. TRF3, 2000).

No campo de atuacdo da Secretaria de Recursos Humanos, e de modo especifico da
Divisdao de Selecdo, Desenvolvimento e Acompanhamento de Recursos Humanos, os
treinamentos foram classificados em cursos externos e internos.

Apresentando um comparativo entre 1999 e 2000, houve uma variagdo positiva de
29,92% no oferecimento de cursos externos, pois o numero de agdes formativas passou de
137 (1999) para 178 (2000). Por outro lado, ocorreu uma variagdo negativa de 30,96% no
numero de servidores participantes, posto que de 1550 (1999) reduziu para 1070 (2000). Duas
explicagdes sdo fornecidas: a liberacdo da dotacdo orcamentdria apenas no segundo semestre
de 2000 e a utilizagdo de 50% dessa dotacdo para magistrados e seus gabinetes. (BRASIL.
TRF3, 2000).

Os cursos internos acompanharam a tematica da Gestdo da Qualidade Total (“Cursos
de ISO 9000 e 9002, QT, 5S, II Semana da Qualidade”; BRASIL. TRF3, 2000, p. 226), com
cerca de 7900 inscritos. No comparativo entre 1999 e 2000, houve variagdo positiva no
oferecimento de cursos (282,40%) e no nimero de servidores participantes (405,23%): de 125
cursos para 2196 servidores, em 1999, para 353 cursos a 8899 servidores, em 2000.

(BRASIL. TRF3, 2000).
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Em 2001, houve ampla reestruturacdo da Secretaria de Recursos Humanos (SRH),
para viabilizar a implementac¢do de uma filosofia pautada no didlogo entre as diversas areas
do TRF3 e das respectivas se¢des judiciarias, “procurando facilitar o trafego de informagdes e
padronizacdo de procedimentos a fim de agilizd-los e atender a contento os anseios de seus
clientes.” (BRASIL. TRF3, 2002, p. 187).

Assim, essa Secretaria passou a contar com o0s seguintes Orgdos: Secretaria de
Administragdo Funcional; Divisdo de Sistemas e Informagdes; Divisdo de Cadastro e
Registro; Divisdo de Direitos e Deveres; Divisdo de Pagamentos e Encargos; Divisao de
Selecdo, Desenvolvimento e Acompanhamento de Recursos Humanos; Secdo de Andlise e
Acompanhamento Funcional; Se¢do de Avaliagdo e Desenvolvimento de Treinamento; Se¢ao
de Capacitacdo e Treinamento. (BRASIL. TRF3, 2002).

Além de centrar o treinamento de gestores (magistrados e servidores em fun¢do
gerencial) em Gerenciamento pela Qualidade Total (GQT), a partir do segundo semestre de
2001, ha uma valorizagdo do Levantamento de Necessidades de Treinamento — LNT na
orientagdo e no planejamento das agdes de formagao continuada, com reflexos diretos sobre o
que viria a se consolidar como “Catdlogo de Eventos da 3* Regido”, com disponibilizagao
para as se¢des judicidrias, “procurando, assim, inserir aqueles servidores nos programas
desenvolvidos por este Tribunal sempre que possivel, a fim de obtermos um padrdo Unico de
capacitacdo em toda a 3* Regido.” (BRASIL. TRF3, 2002, p. 187).

A diversidade de agdes de capacitagdo demandada para a SRH pode ser dimensionada
pelos cargos a serem preenchidos por concurso publico no mesmo ano: analista judiciario
(Area Judiciaria; Execug¢do de Mandados; Biblioteconomia; Informatica; Medicina — Clinica
Geral; Enfermagem; Odontologia; Contadoria; Arquitetura; Engenharia — Civil e Elétrica); e
técnico judiciario (Area Administrativa; Seguranca e Transporte; Informatica; Operacdo de
Computador; Edificagdes; Telecomunicagdes e Eletricidade; Carpintaria e Marcenaria;
Eletricidade e Comunicacdo; Mecanica). (BRASIL. TRF3, 2002).

As agdes de formacdo continuada, no organograma atualizado, ficaram a cargo de
duas se¢des: a Se¢do de Avaliagdo e Desenvolvimento de Treinamento, respondendo por
cursos externos; ¢ a Se¢do de Capacitacdo e Treinamento, respondendo por cursos internos,
incluido o curso de Integracdo, para recepcdo dos servidores recém-ingressos. (BRASIL.
TRF3, 2002).

Essas acdes concentraram-se nos seguintes eixos tematicos: Administrativo; Direito;
Qualidade; Finangas; Lingua Portuguesa — Gramatica; Informatica; Recursos Humanos;

Satde; Integracdo; Outros/Diversos. (BRASIL. TRF3, 2002).
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No prefacio da edicdo comemorativa dos quinze anos do TRF3, a entdo Presidente,
Desembargadora Federal Anna Maria Pimentel (bi€nio 2003-2005), entre outros aspectos,
registrou o volume processual em tramitagdo da Justica Federal da 3* Regido superior a 3
(trés) milhdes de processos, para um quadro de pessoal composto por 43 (quarenta e trés)
desembargadores, 209 (duzentos e nove) juizes e 5.800 (cinco mil e oitocentos) servidores.
(BRASIL. TRF3, 2004).

Um dos marcos administrativos nesses quinze anos foi a implantacdo do Programa de
Gestdo Participativa, em 2003. “O projeto de democratizacdo ¢ modernizacdo do Judicidrio
teve inicio com a elei¢do direta dos Diretores de Foro e envolveu a escolha conjunta dos
Coordenadores dos Foruns, empossados em setembro de 2003.” (BRASIL. TRF3, 2004, p. 9).

Em 2004, a estrutura organizacional do TRF3 era a seguinte: um Tribunal Pleno
(integrado pelos quarenta e trés desembargadores); um Orgio Especial (entdo integrado pelos
dezoito desembargadores mais antigos); trés 0rgaos regimentais (Gabinete da Revista, EMAG
e Comissdo de Concurso); 6rgdos julgadores (trés Se¢des e dez Turmas); Presidéncia, Vice-
Presidéncia, Corregedoria-Geral e Diretoria-Geral, “responsavel pela area administrativa do
Tribunal.” (BRASIL. TRF3, 2004, p. 41).

O quadro de pessoal do TRF3 teve uma ampliacdo de mais de 150% (cento e
cinquenta por cento) nesse periodo: de 734 (setecentos e trinta e quatro) servidores, em 30 de
abril de 1990, para 1.832 (mil, oitocentos e trinta e dois), em 30 de abril de 2004. O
percentual para o aumento de desembargadores foi de 139% (cento e trinta e nove por cento):
de 18 julgadores para 43. (BRASIL. TRF3, 2004).

A ampliacdo da Se¢do Judiciaria do Estado de Sao Paulo também ¢ significativa: das 7
(sete) varas federais instaladas em 4 de maio de 1967, chega-se a um composi¢do de “28
Subsecdes, sendo uma na Capital, com Féruns especializados (Civel, Criminal, Execug¢des
Fiscais e Previdenciario), somando 55 Varas e 729 mil processos em tramitacdo, até o ano de
2003.” (BRASIL. TRF3, 2004, p. 95).

Sobre a Secdo Judicidria do Estado de Mato Grosso do Sul, h4 a ampliacdo de 1 (uma
vara), criada em 1980, para “5 Subsecdes, sendo uma em Campo Grande, com 6 varas e
30.541 processos em tramitacdo até 2003, e as demais Subsecdes nas cidades de Corumba,
Dourados, Trés Lagoas e Ponta Pord com 12 mil processos em tramitagdo, em 2003.”
(BRASIL. TRF3, 2004, p. 101).

Sobre a questdo gerencial, o enfoque recaiu sobre os “processos de certificagdo ISO
9000 (Internacional Organization for Standardization), que estabelece requisitos de padrio

internacional para a implementa¢do e manutencdo de sistemas de gestdo” (BRASIL. TRF3,
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2004, p. 167), com o treinamento, a partir do ano 2000, de 3.600 servidores e magistrados no
curso de Gestao pela Qualidade Total.

O primeiro setor da area fim do Judiciario a receber a certificagdo pela Norma ISO
9000, modelo ISO 9002:1994, e o segundo 6rgado publico do Poder Judiciario Federal a obter
uma certificagdo por essa norma foi a Subsecretaria de Feitos da Vice-Presidéncia do TRF3,
em 30 de abril de 1999. (BRASIL. TRF3, 2004).

Ainda quanto ao Programa de Capacitacdo Gerencial, em 2004, houve “a contrata¢do
do curso ‘Gestdo Publica’, da Fundacdo Getulio Vargas, para atender a 150 magistrados e
servidores, totalizando uma carga horaria de 125 horas; e a realizagdo de 174 treinamentos, ou
seja, 828 servidores treinados, sendo 58% da area fim.” (BRASIL. TRF3, 2004, p. 181).

Na perspectiva da Gestdo de Pessoas no TRF3, o “Programa Permanente de
Capacitagdo de Servidores da Justica Federal da 3* Regido” foi instituido em 17 de abril de
2008, pela Resolugdo n® 169 (BRASIL. TRF3, 2008a), em cumprimento ao determinado pelo
artigo 1° do “Regulamento de Programa Permanente de Capacitacdo”, instituido pela Portaria
Conjunta n° 3, de 31 de maio de 2007, expedida pela Presidéncia do STF, CNJ, STJ, CJF,
TST, CSJT, STM e TIDFT (BRASIL. STF, 2007), que regulamentou dispositivos da Lei n°
11.416, de 15 de dezembro de 2006 (BRASIL, 2006), referentes a ingresso, enquadramento,
ocupacdo de fun¢do comissionada e cargo em comissdo, PPC e remocgao, topicos previstos no
Plano de Carreira do Poder Judiciario da Unido.

Dessa forma, o PPC da 3* Regido ¢ destinado “a capacitacdo ¢ formacgdo dos
servidores, de acordo com a disponibilidade orgamentaria” (art. 2° da Res. TRF3 169/2008;
BRASIL. TRF3, 2008a), prevendo sete modalidades de agdes formativas: 1) integracdo ou
ambientacdo; 2) capacitagdo continuada e desenvolvimento humano; 3) aperfeicoamento e
especializacdo; 4) desenvolvimento gerencial; 5) formacdo de instrutores; 6) formagdo de
profissionais de Treinamento e Desenvolvimento; e 7) cursos na area de seguranca.

O oferecimento dessas ac¢des formativas pode ser tanto na modalidade presencial ou a
distancia (art. 2°, § 4° da Res. TRF3 169/2008; BRASIL. TRF3, 2008a), mas devem ser
decorrentes de uma “Programagdo Anual de Capacitagdo e Desenvolvimento” (PACD),
elaborada anualmente pela SRH, também baseada em “levantamento das necessidades de
capacitagdo” junto ao quadro de pessoal (art. 3° da Res. TRF3 169/2008; BRASIL. TRF3,
2008a).

A SRH caberd também priorizar a instrutoria interna e o treinamento em servico,
assim como coordenar a formacdo e a manuten¢do de um “Banco de Talentos da Justi¢a

Federal da 3 Regido, visando a identificar magistrados e servidores com conhecimentos em
b
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areas especificas para atuacdo como coordenadores e instrutores em atividades de capacitacdo
e aperfeicoamento de servidores.” (arts. 6° e 7° da Res. TRF3 169/2008; BRASIL. TRF3,
2008a).

Adotando como fundamentos a previsdo de pagamento de AQ (Lei n® 11.416/2006 —
Plano de Carreira do Poder Judiciario da Unido; BRASIL, 2006), o PNC (CJF/CEJ) e o PPC
da prépria 3* Regido, a Presidéncia do TRF3, pela Resolugdo n° 176, de 18 de julho de 2008
(BRASIL. TRF3, 2008b), institui o “Programa de Incentivo a Especializacdo dos servidores
da 3% Regido”, destinado ao custeio parcial de cursos de pds-graduagdo (especializagdo,
mestrado e doutorado), por bolsas de estudo concedidas anualmente, conforme dotagdo
orcamentdria e processo seletivo, observados os limites or¢amentédrios fixados para esse
programa. (Res. 176/2008, TRF3; BRASIL. TRF3, 2008b).

Apos a selecdo em duas fases (habilitagdo e classificagdo), as bolsas de estudo
limitam-se a 70% do valor das parcelas ou a tetos mensais e anuais: para os cursos de
especializacdo ou equivalentes, com no minimo 360 horas, a R$ 400,00 por més ou R$
5.200,00 por ano; para mestrado e doutorado, a R$ 900,00 por més ou R$ 11.700,00 por ano.
(Res. 176/2008, TRF3; BRASIL. TRF3, 2008b).

Para reiterar a relevancia da formagdo continuada de seu corpo funcional, ao
comemorar vinte anos de existéncia, em 30 de marco de 2009, o TRF3 responde “por mais de
50% das acdes ajuizadas na Justica Federal brasileira e atende uma populacdo de 43 milhdes
de brasileiros” (BRASIL. TRF3, 2009b, p. 16).

O quadro de servidores do TRF3 passa de 734, em 30 de abril de 1990, para 1.864, em
outubro de 2008, “dos quais 1.812 eram estatutarios, 32 eram requisitados e 20 eram
comissionados sem vinculo. Excetuados os ultimos, os demais estdo divididos entre analistas
(599), técnicos (1.205) e auxiliares (40).” (BRASIL. TRF3, 2009b, p. 57).

Além dos 43 desembargadores do TRF3, hd a “atuacdo de 288 magistrados de
Primeira Instancia, dos quais 114 sdo juizes federais substitutos. Destes tltimos, 107 atuam
no Estado de Sao Paulo e 7 no Estado de Mato Grosso do Sul. Dentre os juizes federais, 159
atuam no Estado de Sao Paulo e 15 em Mato Grosso do Sul.” (BRASIL. TRF3, 2009b, p. 70).

Um dos destaques desses vinte anos diz respeito a Tecnologia da Informacéo, pois a
Justica Federal da 3* Regido vem se direcionando, cada vez mais, para uma virtualiza¢do do
processo, pelo crescente processo de digitalizacdo ou de documentos digitais propriamente

ditos.
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A partir de 1998, difundiu-se, no TRF3, o uso da Internet. Esta atividade ¢
respaldada pelo emprego de modernos computadores e toda a tecnologia que a
informatica dispde. Atualmente, o Tribunal, incluindo-se as Sec¢des Judiciarias de
Sdo Paulo e Mato Grosso do Sul, dispde de 8.300 microcomputadores. A Internet é
alimentada, constantemente, com informagdes sobre a movimentagdo processual.
Este sistema facilita aos cidaddos, advogados e, principalmente, as partes a consulta
sobre o andamento dos processos. O usudrio cadastrado pode, inclusive, receber
automaticamente, via e-mail, avisos sobre o andamento de processos de seu
interesse.

Os avangos nesta area tém sido constantes. A pagina do TRF da 3 Regido na
Internet permite, hoje, muito mais do que a consulta processual. O internauta pode
obter informagdes sobre atos normativos internos, pesquisas de jurisprudéncia,
sumulas, tabelas de custas judiciais, licitagdes em andamento, eventos, estatisticas,
concursos publicos, noticias, lista de juizes e de Varas Federais, além de acesso a
recém-criada Ouvidoria. (BRASIL. TRF3, 2009b, p. 65).

No “Relatério de Gestdao 2010 — 20117, sob a Presidéncia do Desembargador Federal
Roberto Haddad, a Tecnologia da Informagdo inicia o projeto de virtualizagdo do processo
judicial na 3* Regido, pela implantacdo do “Processo Judicial Eletronico (PJ-e)” (TRF3, 2011,
p. 7), contando com o apoio do CNJ, do TRF da 5* Regido (precursor no PJ-¢) e da Comissao
Permanente de Informatica do TRF3. “O resultado foi a transformagdo de um sonho em
realidade: implantamos em 15 de junho de 2011 o processo judicial eletronico nas Varas
Previdenciarias, e assim, demos inicio a efetiva implantacdo do PJ-e, que se estendera a todos
os setores da 3* Regido.” (BRASIL. TRF3, 2011, p. 7).

De responsabilidade do CNJ, o PJ-e, no ambito do TRF3, foi instituido pela Resolugao
n°® 244, de 27 de outubro de 2010 (BRASIL. CNJ, 2010), cabendo o acompanhamento de sua
implementa¢do a Comissdo Permanente de Informatica, auxiliada pela institui¢do de “12
comités envolvidos com o tema: Gestor, de Usuarios Externos, de Usuarios Internos, de
Demandas, de Estatisticas, para Prioriza¢do de Investimentos, de Licitacdes de Informatica,
de Homologagdo, de Interacdo de Sistemas, de Documentacdo e Regulamentacdo, de
Aculturacdo e de Capacitagdo e Treinamento.” (BRASIL. TRF3, 2011, p. 72).

A atualizagdo da Justica Federal da 3* Regido no biénio 2010 - 2011 apresenta os
seguintes dados: 1) atendimento a uma populagdo de 50 milhdes de habitantes (SP ¢ MS),
sendo o maior TRF do pais; 2) o TRF3 segue composto por 43 desembargadores federais e
conta com 1.842 servidores (em julho de 2011); 3 ) o TRF3 responde por mais de 43% dos
processos federais em andamento no pais; 4) o TRF3 respondeu por 43,5% da arrecadagdo do
Judicidrio Federal entre 2004 e 2008; 5) o Primeiro Grau de jurisdi¢do, em junho de 2011,
contava com 187 varas federais, sendo 173 em SP (65 na capital ¢ 108 no interior), e 14 em
MS (7 na capital e 7 no interior), com 35 destas funcionando como Juizados Especiais

Federais. (BRASIL. TRF3, 2011, p. 15).
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Na consolidagdo de cumprimento de metas fixadas pelo CNJ/CJF, no 3° Encontro
Nacional do Judiciario, ocorrido em Sao Paulo, em 26 de fevereiro de 2010, o TRF3, por sua
Secretaria de Estatistica e Gestdo Estratégica, procurou atender a “Meta 5/2010 — ‘Implantar
método de gerenciamento de rotinas — gestdo de processos de trabalho — em pelo menos 50%
das unidades judiciarias de primeiro grau’.” (BRASIL. TRF3, 2011, p. 38).

Essa meta estd vinculada a Gestdo de Pessoas, ao desenvolvimento de competéncias
de magistrados e servidores, com foco em resultados, bem como a Eficiéncia Operacional,
com o objetivo estratégico de “racionalizar e padronizar os tramites judicidrios e
administrativos, do Mapa Estratégico da Justica Federal da 3* Regido.” (BRASIL. TREF3,
2011, p. 39).

Para tanto, em setembro e outubro de 2010, foram realizados, na EMAG, “Workshops
de Gerenciamento de Rotinas nas Unidades Judiciarias da Justiga Federal” (TRF3, 2011, p.
38), abrangendo 101 Varas Civeis e de competéncia mista, de SP e MS, com a presenca de
seus juizes e diretores de secretarias. (BRASIL. TRF3, 2011).

Ao encerrar o evento e ao constatar o cumprimento de 100% da Meta 5/2010, a

3

presidéncia do TRF3 reconheceu que ndo se tratava apenas de atingi-la, mas de ‘“uma
oportunidade para os diretores de varas e juizes conhecerem as vivéncias dos colegas,
discutirem as melhores praticas, trocarem ideias, experiéncias e proporcionarem mais
qualidade a prestacdo jurisdicional.” (BRASIL. TRF3, 2011, p. 39).

Quanto aos cursos de capacitagdo em administracdo judiciaria, referentes ao
cumprimento da Meta 8/2010 CNJ/CJF, oferecidos a 50% dos magistrados, com no minimo
40 horas e com a priorizagdo da modalidade a distancia, o TRF3 atingiu 36,26%, valendo-se
principalmente do “Curso de Administragdo Judiciaria — EAD, oferecido pela Enfam”
(BRASIL. TRF3, 2011, p. 45).

Pertinente 8 EMAG, ha o registro de 29 a¢des de aprimoramento em 2010, incluindo-
se o curso de especializagdo em Direitos Fundamentais e o curso de extensdo em Direito
Previdenciario, agdes formativas que totalizaram “a participagcdo de 597 magistrados, 3.122
servidores e 939 pessoas do publico externo. Ao todo, as atividades da Escola tiveram a
participagdo de quase cinco mil pessoas entre magistrados, servidores, membros do Ministério
Publico, advogados e estudantes de Direito.” (BRASIL. TRF3, 2011, p. 76).

No tocante a Secretaria de Gestdo de Pessoas, na area de desenvolvimento dos
servidores, no biénio 2010 — 2011, houve o desenvolvimento de um sistema de educa¢do a
distancia, a dinamizagdo do programa de capacitagdo de servidores, a realiza¢do de pesquisa

de clima organizacional, o mapeamento de competéncias. (BRASIL. TRF3, 2011).



106

A implantacdo da modalidade de EAD foi reconhecida como “uma ferramenta
importante para a capacitagdo organizacional” (BRASIL. TRF3, 2011, p. 80), sendo
oferecidos, na plataforma virtual, cursos de “Gestdo de Processos, Gestdo de Pessoas,
Processamento de Feitos, Ambientacdo, cursos para as Se¢des Judicidrias e os cursos
oferecidos pela Escola de Magistrados.” (BRASIL. TRF3, 2011, p. 80).

O Programa Permanente de Capacitagdo do TRF3 abrangeu as seguintes categorias de
acOes formativas: “integracdo ou ambientacdo; capacitacdo continuada e desenvolvimento
humano; aperfeicoamento e evolugdo; desenvolvimento gerencial; formagdo de instrutores;
formagdo de profissionais de treinamento e desenvolvimento e cursos na area de seguranga.”
(BRASIL. TRF3, 2011, p. 82).

Algumas areas que permitem a inscri¢do de magistrados e servidores para atuarem
como instrutores e integrarem o “Banco de Talentos” do TRF3 sao: “Administrativo;
Auditoria e Finangas; Comunica¢do Social; Direito; Gerencial; Informatica; Informatica
Instrumental; Lingua Portuguesa; Recursos Humanos; Qualidade; Seguranca” (BRASIL.
TRF3, 2011, p. 83).

Quanto a Comunicag¢do Social do TRF3, ha o reconhecimento institucional “como
area estratégica da organizacdo.” (BRASIL. TRF3, 2011, p. 108).

Entre os TRFs, o TRF3 atingiu, em 2010, a maior produtividade média do pais. “O
Tribunal alcangou, gracas aos esforcos dos seus desembargadores e dos seus servidores, a
maior produtividade média do pais, atingindo um elogiavel numero de 3.670 decisdes por
magistrado.” (BRASIL. TRF3, 2011, p. 111).

Em 2013, as agdes formativas destacadas no “Relatério de Gestdo do Exercicio de
2012” foram: 1) “o treinamento e aperfeicoamento dos servidores das unidades dos JEFs da
JF3R inaugurados em 2011” (BRASIL. TRF3, 2013, p. 14); 2) “cursos de capacitagdo em
conciliagdo e mediagdo, para atender a Politica Judicidria Nacional de Tratamento Adequado
dos Conflitos de Interesses, prevista na RES CNJ n° 125/2010, dividido em ‘Formagdo de
Instrutores’ e ‘Formagdo de Conciliadores’” (BRASIL. TRF3, 2013, p. 15).

No tocante a “Capacitacdo de Recursos Humanos”, entre os principais objetivos
atingidos, sdo mencionados os seguintes: oferecimento de cursos “na modalidade de
instrutoria interna, correspondendo a 45% do total de agdes disponibilizadas aos servidores”
(BRASIL. TRF3, 2013, p. 60); novo processo de selecdo para continuidade do Programa de
Incentivo a Especializag¢do dos Servidores da JF3R; cumprimento do oferecimento de cursos
obrigatdrios, “com destaque para a Reciclagem Anual dos Agentes de Seguranca, com

resultado de 80,5% do efetivo total dos agentes de seguranca capacitados, bem como o
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alcance da meta estabelecida pelo Decreto n° 5296/04, de capacitar 5% do quadro de pessoal
em LIBRAS” (BRASIL. TRF3, 2013, p. 60); permanéncia da “grade especifica de eventos
para a area de TI, que correspondeu a 15,46% do orcamento de capacita¢do, com destaque a
contratagdo do Programa de Formagao de Gestores em T1, visando o aprimoramento da gestao
da area” (BRASIL. TRF3, 2013, p. 60); continuagdo do processo de “implementacdo do
Sistema de Gestdo de Pessoas por Competéncias e dos trabalhos iniciados em 2012 pelo CJF
para adog¢do dos conceitos de Educacdo Corporativa no ambito da JF” (BRASIL. TRF3, 2013,
p. 60).

Em 2014, entre as principais realizacdes mencionadas no “Relatério de Gestdo do
Exercicio de 2013”, destacam-se: o “Processo Administrativo Eletronico — SEI”, implantado
na JF3R, “com a transferéncia de toda a gestdo de documentos e processos administrativos
para o ambiente virtual, rompendo a linearidade do processo, possibilitando o trabalho a
distancia e contribuindo para a reducdo do consumo de papel e ganho de tempo (RES
PRES/TRF3R n° 310/2012)” (BRASIL. TRF3, 2014, p. 15); o “Programa de
Acompanhamento e Desenvolvimento Profissional dos servidores do TRF3” (BRASIL.
TREF3, 2014, p. 15); abertura dos trabalhos para “a implementagao da gestdo por processos no
TRF3R” (BRASIL. TRF3, 2014, p. 15); publicagdo do “Manual da Concilia¢do da JF3R, com
o intuito de conferir eficiéncia e agilidade aos servigos de conciliagdo” (BRASIL. TRF3,
2014, p. 15).

Para as acdes formativas, foram mencionadas as capacitagdes desenvolvidas conforme
os programas delineados pelo PNC vigente e vinculados ao respectivo Plano Estratégico, de
forma a privilegiar “a formacdo continuada e o desenvolvimento de competéncias,
contemplando as diversas areas de conhecimento, a fim de proporcionar oportunidade de
participagdo em programas de treinamento e desenvolvimento a todo seu quadro de pessoal.”
(BRASIL. TRF3, 2014, p. 60).

Em 2015, entre as principais realizacdes mencionadas no “Relatério de Gestdo do
Exercicio de 20147, sdo destacadas a criagdo do “Grupo Especial de Seguranca no ambito da
JF3R (RES PRES TRF3R n° 412/2014)” (BRASIL. TRF3, 2015, p. 24); a constitui¢do de
“Grupo de Trabalho para estudo e apresentacdo de projeto de implantagio do Centro de
Memoria da JF3R (PORT PRES TRF3R n° 7.555/2014)” (BRASIL. TRF3, 2015, p. 24);
atribuicdo de “carater permanente a Comissdo de Gestdo Ambiental da 3* Regido, mantendo-
se a figura do agente multiplicador de gestdo ambiental (PORT PRES TRF3R n°® 7.492/2014 ¢
5.809/2009)” (BRASIL. TRF3, 2015, p. 24); “constituicdo de Comissdo para adesdo e
implementa¢do da Agenda Ambiental A3P no TRF3R (PORT PRES TRF3R n° 7.514/2014)”
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(BRASIL. TRF3, 2015, p. 24); constituicdo de “Grupo de Estudos sobre a Satide no ambito da
JE3R (PORT PRES TRF3R n°® 7.536/2014)” (BRASIL. TRF3, 2015, p. 24); institui¢do de
“Comité Gestor do Sistema Integrado de Bibliotecas Pergamum (PORT PRES TRF3R n°
7.713/2014)” (BRASIL. TRF3, 2015, p. 24).

Referente a formagdo continuada de servidores, a instrutoria interna foi valorizada,
passando a contar com 82 servidores cadastrados no Banco de Talentos da 3* Regido, sendo
que 11 desses “ministraram 09 cursos com o numero total de 677 participantes, oferecendo
441 agdes de capacitacdo, o que equivale a 30% do total de a¢des disponibilizadas” (BRASIL.
TRF3, 2015, p. 163).

Registrou-se a concessdo de 22 de bolsas de estudos e a continuidade dos pagamentos
aos beneficiados em edicdes anteriores do Programa de Incentivo a Especializa¢do para
servidores do TRF3R. “Desde 2008, ano de implantagdo do referido programa, foram
concedidas 529 bolsas de estudo, sendo 516 para cursos de pos-graduagdo lato sensu, 11
mestrados e 02 doutorados.” (BRASIL. TRF3, 2015, p. 163).

Atingiu-se o total de 966 inscrigdes para a colaboragdo, em regime de parceria, “com
areas estratégicas para elaboracdo, divulgacdo e manutengdo de tutoriais relativos a sistemas
informatizados, como parte integrante da estratégia de implanta¢do e suporte” (BRASIL.
TRF3, 2015, p. 163).

“Quanto aos cursos externos, sistematizou-se a contratacio da modalidade in
company, dispondo as oportunidades de capacitagdo de forma a permitir a manuten¢do do
desenvolvimento de competéncias individuais e o alcance da estratégia” (BRASIL. TRF3,
2015, p. 163).

Em 2016, no “Relatério de Gestdo do Exercicio de 2015, é apresentada uma sintese
da qualificagdo do quadro de pessoal do TRF3: dos “1804 servidores de carreira vinculada ao
orgdo, 86,09% (1553) tém nivel de escolaridade superior. Dentre estes, 63,49% (986) tém
pos-graduagdo lato sensu; 1,80% (28) mestrado, e 0,39% (6) doutorado.” (BRASIL. TRF3,
2016, p. 91).

Sobre a seguranga institucional, declara-se: “Em 2015, além da Reciclagem Anual
para atividade de seguranca, destaca-se o curso “Gerenciamento de Distirbios e Crises”,
realizado com 27 participantes, com o objetivo de dotar o agente de conhecimentos, técnicas e
habilidades especificas desta area.” (BRASIL. TRF3, 2016, p. 91).

Em 2017, no “Relatdrio de Gestdo do Exercicio de 2016, como uma das realizagoes
de destaque consta a priorizagdo, no Plano Anual de Capacitacdo, das agdes formativas

voltadas ao PJ-e, priorizando-se a modalidade EAD, com “instrutores internos e voluntarios,
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além de parcerias com outros Orgdos, possibilitando a participacdo de 879 servidores”
(BRASIL. TRF3, 2017, p. 16).

Além do PJ-e, as acdes formativas priorizadas foram para as “dreas técnicas
especificas da Administragdo (TI, Controle Interno, Or¢amento e Finangas) sempre buscando
o alinhamento com as competéncias técnicas e metas estratégicas” (BRASIL. TRF3, 2017, p.
93).

Algumas agdes obrigatorias foram cumpridas gracas a formacdo de parcerias, sem
onus para o TRF3, a saber: “Formacdo de Brigada de Incéndio, Reciclagem Anual para
Agentes de Seguranga, Ciclo de Gestdo de Pessoas e Desenvolvimento Gerencial.” (BRASIL.
TRF3, 2017, p. 93).

Quanto a qualifica¢do do quadro funcional, ha a sua vinculagdo aos resultados obtidos:
“O panorama para o desenvolvimento ¢ promissor no TRF3R. O alto nivel de formacao
técnica e académica da grande maioria dos servidores possibilita o alcance dos resultados e
atingimento das metas estabelecidas, com a devida exceléncia.” (BRASIL. TRF3, 2017, p.
93).

Os ultimos dados atualizados da formagao desses servidores sdo de 2016: dos 1849
servidores em exercicio no TRF3, 89, 35% (1.652) possuem formacdo de nivel superior;
54,84% (1.014), especializacdo; 2% (37), mestrado; e 0, 49% (09), doutorado. (BRASIL.
TRF3, 2017).

A JFSP, por sua vez, entre outras agdes, seguiu com o Programa de Capacitacdo em
Gestao de Riscos e capacitou 81 gestores “das areas juridica e administrativa, com previsao
de capacitacdo de 100% dos gestores em 2017.” (BRASIL. TRF3, 2017, p. 98).

A JFMS, além de varias acdes formativas realizadas em parceria (para melhor
aproveitamento da dotagdo or¢amentaria disponibilizada), também investiu na capacitagdo da
sua unica profissional da area de psicologia, “em coaching, processo de apoio ao
desenvolvimento humano que busca transformar intengdes em agdes, permitindo a aplicag@o
do treinamento nas atividades laborais individuais dos servidores atendidos.” (BRASIL.
TRF3, 2017, p. 100).

Conforme os ultimos dados disponiveis, a forca de trabalho da 3* Regido, conta com a
seguinte distribuicdo, em termos de servidores de carreira em cargos efetivos: no TRF3, hd a
autorizag¢do para a lotacdo de 3.285 servidores, sendo que a lotacdo efetiva é de 1.837; na
JFSP, ha a autorizagdo para a lotagdo de 7.335 servidores, sendo que a lotacdo efetiva é de
4.468 servidores; na JFMS, ha a autorizagdo para a lotagdo de 422 servidores, sendo que a

lotagdo efetiva é de 349 servidores. (BRASIL. TRF3, 2017).
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Assim, em efetivo exercicio, em dados referentes a 2016, 6.654 servidores de carreira
demandam ag¢des de formagdo continuada no ambito da 3* Regido, acdes essas alinhadas as
diretrizes dos 6rgdos superiores. (BRASIL. TRF3, 2017).

Sendo esse o quadro funcional da 3* Regido e apds a exposi¢do dos contornos vigentes
da formacdo continuada para magistrados e servidores, passa-se a discussdo desses dados,

desenvolvida no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3 FORMACAO CONTINUADA E EDUCACAO CORPORATIVA NA
JUSTICA FEDERAL DA TERCEIRA REGIAO: ENTRE DEBATES E PROPOSTAS

O tema deste capitulo ¢ a discuss@o da formacgdo continuada na Justi¢a Federal da 3*
Regido, com base nos fundamentos e contextos apresentados no capitulo 1, considerando-se
os limites do objeto de estudo definidos no capitulo 2.

Para desenvolvé-lo, inicia-se pela analise da formacdo continuada de magistrados e de
servidores, passa-se ao estudo dos impactos do CNJ e do CJF na defini¢do dessas formagdes
e, na sequéncia, a proposi¢do de contornos contemporaneos a uma Escola Judicial que atenda

as demandas da Justica Federal da Terceira Regido.

3.1 Formacao continuada de magistrados em debate

Ao se debater a formagdo continuada de magistrados, uma primeira questdo de analise
diz respeito a0 momento a partir do qual uma pessoa passa a ser considerado agente politico.

Considerando-se o ingresso na magistratura federal apos a CF 1988 (BRASIL, 1988),
o candidato aprovado em concurso publico de provas e titulos, que comprovou o bacharelado
em Direito, os anos de pratica juridica exigidos pelo edital e atendeu a todos os requisitos do
certame, serd empossado como Juiz Federal Substituto e ficara vinculado ao TRF3, a
disposi¢do da EMAG, para a realizagdo do Curso Oficial de Formacao Inicial (CFI).

A partir da data da posse inicia-se o periodo de vitaliciamento do magistrado, de dois
anos, sendo que o CFI representa a sua primeira atividade funcional, com carga horaria
minima obrigatdria de 480 horas-aula (240 h/a tedricas, sendo 40 h/a do Modulo Nacional
dado pela ENFAM ; e 240 h/a praticas).

Nesse percurso, constata-se que o concurso publico visa a selecdo dos candidatos que
atendam ao perfil desejado para atuar na 3* Regido, de acordo com seus conhecimentos e
habilidades, sendo as atitudes também avaliadas por exames psicotécnicos. Mas serd no CFI,
durante pelo menos os quatro meses de sua duragdo, que a EMAG, por sua Diretoria, pelos
coordenadores teodricos e praticos, e pelos orientadores de atividade pratica jurisdicional,
aferird se o recém-ingresso corresponde ao desempenho esperado.

Trata-se, assim, de um processo que engloba dois movimentos complementares: a

demonstracdo de conhecimento teorico e a sua aplicacdo em casos especificos foram aferidas
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no concurso publico, caracterizando o primeiro movimento de selecdo, de verificacdo da
“formacdo inicial” minima esperada para um candidato a magistrado na 3* Regido. O segundo
movimento, de afericdo de aptiddo para assumir a atividade jurisdicional, a partir das questdes
afetas a esfera federal, conforme desempenho avaliativo, € caracterizado pelo CFI.

Por esse processo, o concurso estaria para a “qualificag@o para o trabalho”, enquanto o
CFI estaria para a “preparag@o para o trabalho”. Concluido o CFI, o magistrado ¢ designado
para a atividade jurisdicional e, nos proximos vinte meses, antes do término dos dois anos
para o seu vitaliciamento, deve cumprir a carga hordria minima de 120 horas-aula em cursos
para esse fim, que devem ser oferecidos pela EMAG e/ou autorizados pela ENFAM.

Cumprido esse percurso de vitaliciamento, segundo avaliagdo dos desembargadores do
TRF3, nos termos previstos na LOMAN (BRASIL, 1979) e no Regimento Interno do
Tribunal (BRASIL. TRF3, 1989), o magistrado sera declarado vitaliciado. A partir dai, para
fins de promog@o na carreira, devera cumprir a carga horaria minima anual de 40 horas-aula.

Por essa dindmica, evidencia-se o acompanhamento mais préximo do magistrado
recém-ingresso, durante os seus dois primeiros anos de exercicio. Uma vez vitaliciado, o
acompanhamento da sua atuagdo ocorrera pelas proprias decisdes proferidas e submetidas a
revisdo pelo TRF3, assim como também pelas inspec¢des e correigdes previstas em normativos
proprios.

Com o intuito de promover o seu aperfeicoamento continuo, os Orgdos superiores
(CNJ, CJF, ENFAM) e as associagdes de classe (AJUFE, AJUFESP, AMB) também se
empenham em oferecer aos magistrados estimulos para a participa¢do em cursos de pos-
graduacdo (especializagdo, mestrado e doutorado) ou de extensdo, nacionais ou
internacionais. Aqui, os Programas de Formacdo Continuada descritos no capitulo anterior
(2.2.2) permitem reconhecer um esforco das Altas Administragdes em estimular a
aprendizagem ao longo de toda a vida, para fazer dos magistrados gestores do proprio
aprimoramento, incorporando as atualizacdes tecnoldgicas e contribuindo para a “criagdo do
conhecimento organizacional” (NONAKA e TAKEUCHI, 1997, p. X).

A proporgio que o didlogo entre universidades e escolas judiciais tornam-se mais
frequentes, inclusive por acordos ou convénios, algumas praticas vao sendo incorporadas a
rotina dessas escolas, como a formacdo e o desenvolvimento de grupos de estudo ou de
pesquisa.

Tanto ¢ assim que, no ambito da EMAG, héd o estimulo a formagdo desses grupos,
desde que a coordenagdo caiba a um desembargador federal e com o planejamento das

atividades previamente aprovado por sua diretoria. Esses grupos possibilitam o



113

aprofundamento da discussdo temdtica e apresentam como resultados produgdes
bibliograficas ou consolida¢des orientadoras para questdes jurisdicionais especificas, por
vezes, com reflexos sobre procedimentos cartorarios.

Ainda para estimular a formacdo continuada de magistrados, a EMAG, em
consondncia com as diretrizes da ENFAM, também tem implementado o programa de
formag¢do de formadores, incentivando-os a conhecerem e aprofundarem metodologias ativas
de aprendizagem voltadas ao publico adulto, de tal modo a poderem atuar como docentes em
acOes formativas direcionadas a esse publico especifico ou, dentro das suas proprias areas de
atuacdo profissional diaria, poderem atuar como formadores do corpo funcional que os
auxilia.

Do quadro apresentado e ora analisado, depreende-se que a formacdo continuada para
magistrados ¢ uma realidade na 3* Regido, alinhada as diretrizes superiores. Em termos de
Educacdo Corporativa, hd de se reconhecer a identificacdo dos magistrados aos niveis
superiores da administragdo (geréncias e diretorias), associando-os, por sua segmentacdo, a
no¢ao de Centro de Treinamento & Desenvolvimento (EBOLI, 2014).

Assim sendo, ha o impedimento de se reconhecer a implementagdo efetiva da
Educacdo Corporativa na 3" Regido, mas, por outro lado, observa-se um processo em
desenvolvimento, na medida em que, por vezes, algumas agdes formativas permitem a

participag@o concomitante de magistrados, servidores e publico em geral.

3.2 Formacao continuada de servidores em debate

De acordo com a apresentagdo da formagdo continuada de servidores no capitulo
anterior (2.2.3), as carreiras de analista, técnico e auxiliar judiciario s3o regidas pelo Regime
Juridico dos Servidores Publicos Civis da Unido (Lei n® 8.112, de 11 de dezembro de 1990,
BRASIL, 1990), na regulamentagdo geral, e pela Lei n° 11.416, de 15 de dezembro de 2006
(BRASIL, 2006), com alteragdes trazidas pela Lei n° 13.317, de 20 de julho de 2016
(BRASIL, 2016), na regulamentagdo especifica.

Para essas carreiras, com carater efetivo, o ingresso ocorrerd por aprovagdo em
concurso publico de provas, ou de provas e titulos, sendo que, para os cargos em comissao,

com carater interino, a nomeagao dispensa o certame.
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Com esse quadro, ja se delineiam duas linhas de a¢des formativas: uma linha
formativa para a progressdo nas carreiras € uma para as fun¢des gerenciais (supervisdes,
diretorias, chefias, assessorias).

Seja para o cargo efetivo ou em comissdo, ao servidor recém-ingresso ¢ oferecido o
curso de ambientacdo, por que sdo apresentadas as caracteristicas e a estrutura geral da
institui¢do, além de normas gerais de conduta e outros esclarecimentos funcionais.

Designado a um determinado setor, o servidor passara a desempenhar as suas fungdes
e a se submeter a avaliagdes periddicas de desempenho, enquanto estiver em estagio
probatorio e, apos este, até atingir o ultimo nivel no plano de carreira, em ambos os periodos
sendo consideradas as a¢des formativas que tenha frequentado.

Com a consolidagdo das carreiras, a partir de 1996, e com a gradativa implementacgdo
dos Planos Permanentes de Capacitagdo, a partir de 2006, pode-se afirmar que as agdes
formativas até entdo predominantes ou dedicadas somente a treinamento de novos
procedimentos ou novas tecnologias passam a abranger, de fato, agdes de formagdo
continuada que também privilegiem a amplia¢do dos niveis de conhecimento e de reflexdo de
seus integrantes, fato marcado pela concessdo do Adicional de Qualificagdo (AQ).

Quanto a carreira de técnico judicidrio, para a qual se exige a conclusdo de ensino
médio como condi¢do para ingresso, hd de se destacar o estimulo legislativo a formacdo em
nivel superior, pela concessdo de um AQ de 5%. Em tese, com o curso superior, os técnicos
teriam mais mobilidade para transitar entre as dreas organizacionais, principalmente se
portadores do bacharelado em Direito.

Ambas as carreiras, técnico e analista, sdo contempladas para a concessdo de AQ em
cursos de especializagdo (7,5%), mestrado (10%) e doutorado (12%), desde 2006, sendo que,
no ambito da 3* Regido, o programa de estimulo ao aperfeicoamento, com custeio parcial de
mensalidades, vigora desde 2008.

Além desses AQs, de carater permanente, ha a concessdo de AQ de carater transitdrio,
pelo prazo de quatro anos, limitado a 3%, sendo concedido 1% a cada 120 horas certificadas e
aceitas como acgdes formativas validas para o 6rgdo. Nessa situagdo, o carater continuado da
formagao ¢ estimulado, na medida em que, ao menos a cada quatro anos, para que o servidor
usufrua de um acréscimo salarial que dele depende, devera dedicar-se a cursos reconhecidos
com afinidades a sua area de atuagao.

As agdes formativas para fungdes gerenciais podem ser computadas para a concessiao
dos AQs temporarios. Nao ha, contudo, vincula¢do obrigatdria de participagdo dos gestores

nessas agdes para a sua permanéncia nessas fungoes.
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Do quadro apresentado e ora analisado, depreende-se que a formagdo continuada para
servidores ¢ uma realidade na 3* Regido, alinhada as diretrizes superiores. Em termos de
Educagdo Corporativa, ha de se reconhecer uma gradativa implementacdo de programas
permanentes de capacita¢do, com vinculagdo entre niveis de aperfeicoamento e percentuais de
aumento salarial, voltados a um publico especifico. Entretanto, por essas acdes formativas ndo
integrarem todos os atores envolvidos nas atividades e no funcionamento dos orgaos
envolvidos, ha de se reconhecer os limites corporativos dessa educagdo a nocdo de Centro de
Treinamento & Desenvolvimento (EBOLI, 2014).

Assim sendo, hd o impedimento de se reconhecer a implementagdo efetiva da
Educag¢do Corporativa na 3* Regido, mas, por outro lado, observa-se um processo em
desenvolvimento, na medida em que, por vezes, algumas agdes formativas permitem a

participacdo concomitante de servidores, magistrados e publico em geral.

3.3 Formacio continuada de magistrados e servidores: o impacto do CNJ e do CJF em

debate

Esta discussdo acerca da formag¢do continuada na Justica Federal da 3* Regido ficaria
incompleta se excluisse o papel do CNJ na implantag¢do de um programa de gestdo estratégica
e de valorizacdo da capacitacdo continua de magistrados e servidores.

Criado pela Emenda Constitucional n°® 45/2004 (BRASIL, 2004), conhecida como
“Reforma do Judiciario”, o CNJ ¢ um “‘6rgdo exclusivamente administrativo’, com
atribuicdes de controle financeiro e disciplinar da Magistratura e com competéncia em relagado
aos O0rgdos e juizes situados, hierarquicamente, abaixo do Supremo Tribunal Federal (STF).”
(SCHMIDT, 2015, p. 12).

Na edi¢cdo comemorativa de seus dez anos, Schmidt (2015) registra a sua participacio
na primeira composi¢do do Conselho, em 14 de junho de 2005, sendo presidente o Ministro
Nelson Jobim, bem como pontua que, apos aprovado o respectivo Regimento Interno, o CNJ
passou a deliberar e aprovar “resolugdes de carater estratégico, focadas nos principios
constitucionais que regem a Administracdo Publica e voltadas para a valorizacdo da
institui¢do judicidria, da Magistratura e da gestdo eficiente e transparente.” (SCHMIDT, 2015,
p. 13).

A titulo de exemplo, estdo resolugdes sobre os critérios para a apuragdo do

merecimento dos juizes para promogao e sobre a criagdo, em 2005, do “Justica em Numeros”,
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“sistema de coleta e tratamento dos dados estatisticos a respeito do Judicidrio nacional.”
(SCHMIDT, 2015, p. 13).

Dada a sua fun¢do administrativa, o CNJ, além da func¢do disciplinar, dedicou-se
também a gestdo judicidria, consolidada pela Carta do Judicidrio e pela realizacdo de
“Encontros Nacionais do Poder Judiciario”. Em 2008, durante o segundo Encontro, foi
delineado o “Planejamento Estratégico do Poder Judicidrio para 2009-2014”, ocasido em que
“os tribunais brasileiros tracaram, pela primeira vez, dez metas conjuntas de nivelamento.”
(SCHMIDT, 2015, p. 14).

Em continuidade ao processo avaliativo acerca do papel do CNJ nesses dez anos,
Freitas (2015, p. 78) destaca “a criagdo de uma politica ptblica de eficiéncia, uma gestdo que
se torna unificada nos principios.” E complementa: “O Poder Judiciario deixou de ser
constituido por Tribunais-ilha que ndo se comunicavam entre si. Passou a ter uma acdo
conjunta, guardadas as suas respectivas diferencas.” (FREITAS, 2015, p. 78).

Entre outras realizacdes, hd o reiterado destaque ao “Justica em Numeros”, pois, com
o levantamento de dados, “pela primeira vez se tem estatisticas da Justica brasileira”
(FREITAS, 2015, p. 79), assim como o mesmo autor chama a aten¢@o para a fixacdo de metas
de produtividade para os magistrados e a aprovagdo de um Cédigo de Etica.

Bochenek (2015), por sua vez, reconhece o papel fundamental do CNJ na gestdo
estratégica e na governang¢a administrativa, posto ser o drgdo que responde pelo planejamento
estratégico do Poder Judiciario.

Nessa linha de raciocinio, o0 mesmo autor reconhece na expedi¢cdo da Resolugdo n°
70/2009 (BRASIL. CNJ, 2009) e atualizagdes marcos relevantes, como, por exemplo,
“encontros anuais do Poder Judicidrio para avaliar a Estratégia Nacional; divulgar o
desempenho dos tribunais no cumprimento das agdes, projetos nacionais no ano findo; e
definir as novas metas nacionais prioritarias.” (BOCHENEK, 2015, p. 96).

Ao refletir sobre a “Justica Federal do século XXI”, Bochenek (2015, p. 107-108)
condiciona o sucesso de uma gestdo estratégica ao comprometimento de todos os atores

envolvidos até a efetiva prestagao jurisdicional:

Nao existe gestdo estratégica com resultados positivos sem o compromisso de todos
os atores envolvidos em todos os niveis operacionais. Para se superar um modelo
burocratico, fundado em premissas centralizadoras e hierarquizadas, e se chegar ao
modelo gerencial de qualidade e vanguarda que compreende mecanismos
democraticos de defini¢do das estratégias que visem a eficiéncia, sdo imperativos a
participagdo e, mais especificamente, o efetivo engajamento, envolvimento,
comprometimento e entendimento de todos.
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Ao discorrer sobre as perspectivas de atuagdo do CNJ e para que a Justica no Brasil
adquira uma visdo empreendedora, Lewandowski (2015) pontua uma governanga judiciaria

pautada pelo didlogo e pela gestdo participativa. Em suas palavras:

Nesse contexto, ganham espago as discussdes em torno da governanga, da
coordenagdo do planejamento estratégico e da implementacdo de politicas
judiciarias e das formas de participagdo democratica. Sob essa perspectiva, as redes
de governanga e os conselhos consultivos assumem papel primordial para assegurar
o didlogo e a gestdo participativa, valores fundamentais da gestdo publica
contemporanea, que ndo podem faltar & administragdo da justica.
(LEWANDOWSKI, 2015, p. 165).

Nesse periodo de atuacdo do CNJ, a Resolugdo n° 159, de 12 de novembro de 2012
(BRASIL. CNJ, 2012), que dispde sobre as diretrizes administrativas e financeiras para a
formag¢do de magistrados e servidores do Poder Judiciario, ainda repercute na Justica Federal
da 3* Regido, na medida em que sua implementacdo encontra-se incompleta. Para comprovar
1SS0, necessario o exame desse normativo.

Entre as fundamentacdes para a expedigdo dessa resolugdo e que interessam ao
presente estudo, destacam-se: 1) a delimitagdo da competéncia da ENFAM, “para
regulamentar os cursos oficiais para o ingresso € promog¢ao na carreira da magistratura” (Res.
CNJ 159/2012; BRASIL. CNJ, 2012); 2) “a criagdo do Centro de Formagdo e
Aperfeicoamento de Servidores do Poder Judiciario (CEAJud), pela Resolugdo n° 111, de 6
de abril de 2010, do CNJ” (Res. CNJ 159/2012; BRASIL. CNJ, 2012); e 3) “a exigéncia de
conhecimento e de capacita¢do permanente dos magistrados como fundamento do direito dos
jurisdicionados e da sociedade em geral a obtengdo de um servico de qualidade na
administracdo de Justica” (Res. CNJ 159/2012; BRASIL. CNJ, 2012). Por essas
consideragdes, j4 se antevé um objetivo de melhor articulacdo no sistema formativo para
magistrados e servidores.

O texto desse normativo dirige-se a Justi¢a Federal, Militar, do Trabalho, Estadual, as
Escolas Judiciais ou de Magistratura, delimitando suas competéncias: “Os Tribunais, por
meio de suas Escolas Judiciais ou de Magistratura, promoverdo a formacdo profissional de
magistrados em seus ambitos de atuagdo.” (art. 6° da Res. CNJ 159/2012; BRASIL. CNJ,
2012).

Por esse artigo, ja se constata que a formacdo de magistrados cabe ao Tribunal, a
segunda instancia, por sua Escola de Magistratura. H4 a autorizagdo para delegar a Escola

Judicial ou de Magistratura “a formacdo profissional de servidores™ (§ 1°, art. 6°, Res. CNJ
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159/2012; BRASIL. CNJ, 2012), faculdade que, se exercida, unificaria as acdes de
capacitagdo em um Unico 0rgao.

No paragrafo seguinte, ha a autorizagdo para que as atividades sejam realizadas
diretamente pelas Escolas ou por convénio, “em cooperacdo com outras escolas ou
instituicdes de ensino e pesquisa” (§ 2°, art. 6°, Res. CNJ 159/2012; BRASIL. CNJ, 2012).
Aqui, além de buscar promover o intercambio entre as Escolas, ha o intuito de favorecer o
estabelecimento de convénios com instituigcdes reconhecidas em ambito nacional e
internacional, principalmente em relacdo aos cursos de extensdo e de pds-graduacao.

Além desse alinhamento do CNJ a atuacdo da ENFAM e as diretrizes da Lei n°
8.112/1990 (BRASIL, 1990), o mesmo ato normativo regulamenta a gestdo orcamentaria das
Escolas, em varios aspectos: 1) determina a inclusdo nos or¢amentos dos Tribunais de
“rubrica especifica para atender as necessidades das Escolas Judiciais” (art. 7°, Res. CNJ
159/2012; BRASIL. CNJ, 2012); 2) determina a remessa das propostas orcamentarias das
Escolas Judiciais a Presidéncia dos Tribunais, “de acordo com suas necessidades,
considerando as acdes que desenvolverdo no ano e o planejamento estratégico plurianual” (§
1°, art. 7°, Res. CNJ 159/2012; BRASIL. CNJ, 2012); 3) determina a constitui¢do da Escola
Judicial como “unidade gestora responsavel [...], com competéncia para ordenacdo de
despesa, podendo a execucdo ficar a cargo da unidade executora do respectivo Tribunal” (§
2°, art. 7°, Res. CNJ 159/2012; BRASIL. CNJ, 2012).

Por esses elementos, verifica-se que a Resolugdo n® 159/2012 do CNJ (BRASIL. CNJ,
2012) teve por um de seus objetivos garantir a autonomia financeira das Escolas, bem como
assegurar a ordenacdo autdnoma de despesa pela Diretoria da Escola, de tal forma que a Alta
Administragdo (Presidéncia do Tribunal) pouco ou nada interferisse na execugdo das
atividades formativas. Claro que, havendo essa concessdo para as Escolas, cada Diretoria
passaria a se responsabilizar exclusivamente pela prestacdo de contas aos 6rgdos de controle
interno e externo. No caso do TRF3 e da EMAG, houve a constitui¢do da Escola como
unidade gestora, mas ndo ordenadora, mantendo-se a ordenagdo como atribuicdo exclusiva da
Presidéncia.

Havendo a autonomia de ordenagdo de despesa pela Diretoria da Escola, o passo
seguinte poderia ser a constituicdo da Escola Judicial como unidade gestora independente do
Tribunal a que esta vinculada, de tal forma a ampliar a sua atuacdo, podendo atender ndo sé6 a
magistrados, mas também a servidores, e, por extensdo, com ou sem cobranca de
mensalidades, a terceirizados, clientes, fornecedores. Mas essa realidade, no ambito da 3?

Regido, estd distante.
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Essa resolucdo ainda repercute na discussdo dos formatos de Educacdo Corporativa
para o Poder Judiciario (Escolas de Magistrados e Escolas de Servidores, ou Escolas
Judiciais), sem a fixa¢do de um modelo pelo CNJ, inclusive por levar em consideracdo a
realidade e a conjuntura de cada Tribunal.

Visto o impacto do CNJ na formagdo continuada de magistrados e servidores, tanto
nas esferas federal e estadual, passa-se ao exame da repercussao do CJF, que abrange somente
a esfera federal.

O CJF € “o orgdo central de atividades sistémicas da Justica Federal” (RIBEIRO,
2016, p. 13), responsavel por sua supervisdo administrativa e orgamentaria, e cujas “decisdes
tém carater vinculante, isto €, s3o de observancia obrigatdria para todas as unidades da Justica
Federal de primeiro e segundo graus.” (RIBEIRO, 2016, p. 13).

Por esse quadro institucional, além da gestdo cartoraria e dos PCNs ja discutidos no
capitulo anterior, para que a discussdo acerca da formacdo continuada de magistrados e
servidores seja abrangente, ¢ preciso reforcar o papel de coordenador central da gestdo e
padronizacdo da Justica Federal exercido por esse 6rgdo, inclusive porque subordinado as
determinagdes do CNJ.

Para tanto, ¢ necessario pontuar algumas iniciativas do CJF com reflexos sobre o
TREF3.

Em 2009, pela Resolugdo CJF n° 83/2009 (BRASIL. CJF, 2009), houve a
regulamentacdo do CEJ, com a atribui¢do de “desenvolver estudos, pesquisas, acdes de
ensino-aprendizagem, editoracdo, gestdo documental, de informag¢o e conhecimento, visando
a modernizacdo da Justi¢a Federal.” (FALCAO NETO, 2016, p. 11).

Em 2010, o CEJ disponibilizou o “Banco de Sentencas das Cortes Internacionais” e
“firmou parceria com o Instituto de Pesquisa Economica Aplicada — IPEA, para viabilizar
pesquisas sobre o acesso a Justica nos juizados especiais federais e os obstaculos estruturais
existentes a atuacio destes.” (FALCAO NETO, 2016, p. 11).

Em 2011, pelo CEJ foram desenvolvidos o “Plano Nacional de Aperfeicoamento e de
Pesquisa para Juizes Federais” e o “Programa Permanente de Capacitagdo dos Servidores da
Justi¢a Federal”. (FALCAO NETO, 2016).

Por estar vinculado ao CJF, o CEJ, nos limites de sua competéncia, também deve
atender as diretrizes estabelecidas pelo Plano Estratégico da Justica Federal — PEJF e pelo
Plano Estratégico de Tecnologia da Informagao — PETI, que sintetizam a “Gestao Estratégica
da Justica Federal”, consolidada por resolucdes aprovadas em 2014, com abrangéncia para o

perfodo 2015-2020. (FALCAO NETO, 2016).
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Ante a apresentacdo realizada no capitulo anterior, fica evidente que a atuacdo da
EMAG e da Secretaria de Gestdo de Pessoas, por suas areas de capacitacdo, deve estar
alinhada ao CJF e ao CEJ, sob pena de responsabilizacdo de seus gestores e da Alta
Administragdo, na medida em que, ndo correspondendo as diretrizes estabelecidas, podem ser
comprometidos os resultados institucionais firmados pelo CJF, em concordancia com o
instituido pelo CNJ.

Nessa linha de coordenacdo estratégica entre os oOrgdos superiores (CNJ, CJF,
ENFAM), ha de se reconhecer a existéncia de uma dindmica que pretende promover uma
integracdo sistémica regional, inclusive pela reconfiguragdo das areas de formacao continuada
em um orgao articulador para magistrados e servidores, a Escola Judicial.

Chega-se, assim, a uma proposta de Escola Judicial para a Justica Federal da 3*

Regido, tema do topico seguinte.

3.4 Justica Federal da Terceira Regido: uma proposta de Escola Judicial

A esta altura da pesquisa, j& estd demonstrada a necessidade de um setor nos 6rgaos
judiciarios que responda pela formacdo continuada de seus magistrados e servidores. Mas,
como visto, essa discussdo ¢ antiga, o que permite rememorar o debate em torno da
necessidade de uma Escola Nacional para a magistratura, varios anos antes da criagdo da
ENFAM (2004).

Entre a reorganizacdo do Poder Judicidrio desde 1966 e a CF 1988 (BRASIL, 1988), e
em paralelo a crescente instituicdo das Escolas Regionais a partir de 1988, a Associagdo dos
Magistrados Brasileiros (AMB), por sua Escola Nacional da Magistratura Brasileira (ENM),
desempenhava o papel aglutinador na formulag¢do nacional de um programa formativo para
magistrados. (TEIXEIRA, 1999).

Junto com a organizagdo judicidria nas esferas federal e estadual, houve gradativa
demanda pela configura¢do de uma Escola Nacional gerida pelo proprio Poder Judiciario,

como ja registrava Teixeira (1999, p. 124):

O futuro da Escola brasileira estd intimamente dependente da criagdo de uma Escola
nacional institucionalizada, isto é, integrante do préprio Poder, com linhas definidas
em lei e em estatuto proprio, a formular doutrina propria e a estabelecer as diretrizes
de uma politica nacional voltada para a formagao integral do juiz brasileiro.
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Na perspectiva de Teixeira (1999, p. 127), “o bindmio produtividade/qualidade é meta
de que os organismos judiciais educadores ndo podem afastar-se”, posto que ¢ “a escola
judicial o locus onde cada juiz alcangard o seu limite de otimizacdo e o desenvolvimento de
suas qualidades profissionais e pessoais.”

Os aspectos destacados por Teixeira (1999) para a constituicdo de uma Escola Judicial
sdo: institucionalizacdo, profissionaliza¢do, modernizacdo pedagogica, modernizacdo de
meios, internacionalizagdo. Para a plena institucionalizacdo, necessaria a autonomia
financeira: “As escolas devem constituir unidade or¢amentéria distinta.” (TEIXEIRA, 1999,
p. 131).

A caracterizagdo proposta por Teixeira (1999) continua valida e pode ser aplicada a
uma Escola Judicial para a 3* Regido. Propondo um didlogo entre a fundamentacdo da
Educagdo Corporativa (capitulo 1), a gradativa implantagdo da formagdo continuada para
magistrados e servidores nesse ambito (capitulo 2), e os tragos teixeirenses (1999), chega-se
ao esgotamento do formato separatista: uma institui¢do formativa para magistrados e uma
para servidores.

A justificativa para a superacdo desse esgotamento decorre do encontro de uma
conjuntura mais participativa com fundamentacdes tedricas comprovadas por aplicagdes em
diversas organizacdes, de tal forma que o discurso de uma gestdo estratégica implica o
envolvimento de todos os atores envolvidos no processo produtivo, para que se obtenha nio
sO uma organizacdo que aprenda, mas que inove e seja receptiva a mudancas cada vez mais
rapidas.

O alinhamento estratégico e plurianual pretendido pelo CNJ e ratificado pelo CJF
também passa pela confluéncia das acdes formativas desenvolvidas para magistrados e
servidores, ainda que com efetivas distingdes funcionais, em prol de objetivos e valores
comuns.

A adocdo do formato de uma Escola Judicial para a 3* Regido facilitaria o
planejamento, a execugdo e a avaliagdo das agcdes formativas a serem oferecidas a magistrados
e servidores, bem como maior racionaliza¢do do quadro funcional envolvido nessas agdes,
considerando-se que, em 2018, ha quatro setores dispersos que respondem pela formagio
continuada (EMAG, SEGE, JFSP e JFMS).

Aliada a racionalizacdo do quadro funcional, ha a gestdo or¢amentéria, cujo controle
seria centralizado pelos gestores da Escola Judicial, atores que, com visdo ampla das
necessidades a serem atendidas na 3 Regido, estabeleceriam as prioridades, custeando-as com

as devidas justificativas perante uma distribuicdo referendada pela Alta Administragdo
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(Presidéncia e Conselhos), enquanto ndo obtivesse a autonomia financeira, nos moldes
preconizados pela Resolucao n° 159/2012 do CNJ (BRASIL. CNJ, 2012).

Passar do nivel do Treinamento ¢ Desenvolvimento para o da Educag¢do Corporativa
propriamente dita, na 3* Regido, ¢ ainda um desafio articulatério que passa pelo primeiro
passo descrito por Meister (1999), o do envolvimento da Alta Administragdo. E isso porque,
como os mandatos s3o bienais, um projeto dessa envergadura necessitaria de uma
continuidade entre gestores diferentes, mas com objetivos comuns e visdes administrativas
similares.

Como elementos propulsores da modificacdo dessa realidade podem ser citados os
programas de estimulo ao aperfeicoamento de magistrados e servidores e o PJ-e. Na medida
em que esses programas foram despertando o interesse dos beneficiados, as dotacdes
or¢amentarias para esse fim foram sendo respeitadas e garantidas anualmente, havendo
também a promocdo de uma cultura interna pela qualificacdo continuada, como atestam os
dados apresentados no capitulo 2.

Essa “cultura pela extensdo”, seja por cursos que totalizem as horas geradoras de
Adicional de Qualificacdo, seja por cursos de especializacdo, mestrado ou doutorado,
contribuiram para evidenciar a necessidade de firmar convénios que beneficiassem ambos os
publicos, o que passou a exigir um didlogo mais frequente entre os gestores das areas
envolvidas e respectivas direcdes. Isso também evidenciou que uma Escola Judicial
simplificaria esse processo e facilitaria o acompanhamento da execucdo dos termos desses
acordos.

Quanto ao Ple, projeto coordenado pelo CNJ e, no ambito federal, também pelo CJF,
trata-se de uma iniciativa procedimental que envolve magistrados, servidores, advogados,
procuradores, partes, o que acaba por se configurar como um piloto nacional para a futura
implantacdo da Educag@o Corporativa em todo o Poder Judiciario, uma vez que exige de cada
ator o dominio da nova tecnologia, pelo conhecimento de suas possibilidades e uso adequado
dos recursos disponiveis para o regular andamento das demandas.

Nesse contexto, o PJe pode funcionar como um primeiro “guarda-chuva estratégico”
(MEISTER, 1999), capaz de evidenciar a necessidade de a 3* Regido abrir-se para a
implantacido de uma Escola Judicial que atenda aos publicos interno e externo.

Além da questdo da abrangéncia do publico a ser atendido, por sua atuagdo federal, a
Escola Judicial da 3* Regido deve também privilegiar a internacionalizagdo de suas relagdes
institucionais, a fim de assegurar o didlogo com as entidades renomadas e inovadoras, para

contribuir com uma prestacao jurisdicional efetiva, justa e célere.
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Desenvolvida a andlise da formagdo continuada e da Educag¢do Corporativa na Justica

Federal da 3 Regido, o presente estudo encaminha-se para as consideragdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Situado no campo da Educacdo Profissional, este estudo enfrentou o seguinte
problema de pesquisa: Como se configura a forma¢do continuada na Justica Federal da 3*
Regido, a partir de 1989?

Por essa problematica, foram fixados os seguintes objetivos: apresentar essa
configuragdo no ambito da 3* Regido, que inclui o TRF3, a JFSP e a JFMS, cobrindo-se o
periodo de 1989 aos dias atuais (objetivo geral), e analisd-la (objetivo especifico).

Para atingir tais objetivos, situou-se a formagdo continuada no contexto educacional
contemporaneo das organizacdes, desenvolvendo-a pela contextualizagio do processo
educacional em nivel nacional, em didlogo com diretrizes internacionais que norteiam
politicas educacionais publicas e privadas, assim como pela exposicdo de fundamentos da
Educacdo Corporativa, reconhecendo-se a sua presenga no Poder Judiciario, em seus trés
formatos: Escola Judicial, de Magistrados e de Servidores.

Na sequéncia, uma vez apresentada e analisada a configuragdo da formacdo
continuada de magistrados e servidores na Justi¢ca Federal da 3* Regido, constata-se que os
objetivos desta pesquisa foram atingidos.

Em consonincia com a contextualizagdo adotada, que também contribui para
reconhecer os contornos educacionais daqueles que integraram, integram ou integrardo o
corpo funcional da Justica Federal da 3* Regido, ou mesmo limitando a observagdo ao
contexto atual (2018) acerca das relacdes entre educacdo, formagdo profissional e sistema
produtivo, chega-se a conclusdo de que as finalidades elencadas no “Relatorio Faure” (de
1972) tanto perduram quanto permanecerdo, posto que a existéncia e o desenvolvimento do
ser humano pressupdem um didlogo entre o individuo e a sociedade, entre as aspiracdes da
pessoa e das instituicdes, do cidaddo e da nagdo. Neste ponto, como esses proprios didlogos
sdo constantes ao longo da vida, faz todo o sentido que a formacdo dos atores envolvidos
também seja permanente, inclusive porque o juizo mais adequado sobre dada questdo
dependera do conhecimento atualizado dos aspectos que devem ser considerados.

Essa dindmica entre contexto, sistema educacional e realizagdo pessoal também
repercute na formacdo de um quadro funcional publico, cujo percurso prevé as etapas de
recrutamento, selecdo, ingresso, desenvolvimento na carreira (conforme plano de carreira
especifico para cada segmento, se magistrado ou servidor), formagdo continuada e

desligamento da instituigao.
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Par e passo com a estruturagdo do proprio sistema educacional brasileiro e da propria
Justica Federal, como registrado nos dois primeiros capitulos, constata-se que o processo de
institucionalizagdo, oferta e constituicdo de ambos como servigos publicos essenciais foi
gradativo, vinculado as politicas definidas em fungdo dos sistemas produtivos e
desenvolvimentistas, atrelados sempre aos interesses da conveniéncia e da oportunidade da
Administragdo Publica.

Considerando que a conveniéncia e a oportunidade caracterizam a discricionariedade
administrativa, os seus limites precisam estar previstos em lei. E, nesse ponto, de novo,
constata-se que, a partir de 1988, com a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), houve
reconfigurag@o tanto do sistema educacional, por sua abrangéncia e pelas diretrizes fixadas,
quanto da Justica Federal, pela extingcdo do TFR e a cria¢do de cinco TRFs.

Com a criagdo dos TRFs, cada Tribunal foi sendo estruturado conforme suas
possibilidades or¢amentarias e politicas internas, ainda que vinculados ao CJF. Em paralelo a
formag¢do de um quadro funcional constituido, em sua grande maioria, por funciondrios
concursados (magistrados e servidores), os processos de trabalho foram sendo modificados
em funcdo das inovagdes tecnologicas e/ou normativas, o que passou a exigir da Alta
Administragdo (Presidéncia do TRF3 e Diretorias dos Foros de SP e MS) maior atengdo a
atualizacdo dos conhecimentos do corpo funcional.

Assim como Meister (1999) registra a gradativa consolidagdo da Educacdo
Corporativa, que passa de segmento atrelado aos Recursos Humanos para Treinamento e
Desenvolvimento, chega a Gestdo de Pessoas e torna-se reconhecido como elemento
estratégico, assim também € constatado, em implementagdo, esse percurso no ambito da
Justica Federal da 3? Regido.

Um dos pontos que marcam a distingdo entre um 6rgdo que efetivou a Educagdo
Corporativa como elemento estratégico e um que ainda estd no nivel do Treinamento e
Desenvolvimento ¢ o quesito de abrangéncia do publico atendido. E, mais uma vez, o
percurso registrado na 3* Regido expde essas diferengas para os publicos interno (magistrados
e servidores) e externo (procuradores, advogados, populagdo em geral).

Com a previsdo constitucional (BRASIL, 1988) de formagdo continuada para
magistrados, para fins de vitaliciamento e promog¢do na carreira, no &mbito da 3* Regido, foi
criada, em 1991, a EMAG. Em processo de consolidacdo e configura¢do de suas diretrizes,
embora com orientagdes de orgdos superiores (CJF), a sua efetiva institucionaliza¢do passa a
acontecer apos a instalacio da ENFAM (2006), criada pela EC 45/2004 (Reforma do
Judiciario; BRASIL, 2004).
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A partir do momento em que a ENFAM passa a coordenar a normatizagdo do processo
formativo de magistrados em nivel nacional, fixando condi¢cdes obrigatorias para o
reconhecimento de cursos oferecidos para fins de formagdo 1inicial, continuada,
vitaliciamento, promocao, aperfeigoamento, a EMAG também passa por uma reconfiguracao
administrativa e institucional, em especial desde 2009, quando a ENFAM vai minimizando
seu carater orientador e fortalecendo seu tom normativo.

Também com a EC 45/2004 (BRASIL, 2004) foi criado o CNJ. Assim como a
ENFAM, em semelhante processo de institucionalizacdo e apropria¢do de suas competéncias,
0 CNJ tem contribuido para o debate da Educagdo Corporativa no Poder Judiciério, tanto no
aspecto da formag¢do dos quadros funcionais estaduais e federais, quanto na fixa¢do dos
Planejamentos Estratégicos quinquenais.

No ambito da EMAG e da prépria 3* Regido, a atuacdo do CNJ tem repercutido no
formato de Educacdo Corporativa implantado, na medida em que, a partir da Resolugdo n°
159/2012 (BRASIL. CNJ, 2012), obriga as Escolas Judiciais a gerirem as suas dotagcdes
or¢amentarias. Essa gestdo visa a uma autonomia das Escolas Judiciais, desvinculando-as da
discricionariedade da Alta Administra¢do do Tribunal a que se subordina.

Além do aspecto da desvinculacdo or¢amentaria, a ado¢do da terminologia “Escolas
Judiciais” tem permitido, no ambito da 3* Regido, a discussdo acerca do formato institucional
dos orgdos responsaveis pela formacdo do quadro funcional: deve ser mantida ou alterada a
discriminacdo dos segmentos atendidos (magistrados e servidores).

Essa discriminagdo, quando possivel, conforme a natureza da acdo formativa, tem sido
superada desde a criacdo da EMAG, incluindo servidores, que participam como formandos ou
formadores. Mas tendem a ser agdes pontuais e, as vezes, com a possibilidade de participagdo
de publico externo.

Ainda quanto aos magistrados, ha programas de estimulo ao aperfeigoamento, pelo
custeio parcial de mensalidades referentes a participagdo em cursos de especializagdo,
mestrado e doutorado, com aderéncia a area de atuag@o, bem como ha a possibilidade de
participagdo em eventos internacionais ¢ o estabelecimento de convénios ou acordos com
universidades internacionalmente reconhecidas, desde que atendidas as exigéncias fixadas
pelos drgdos superiores (STF, CNJ, STJ, CJF, CEJ, TCU).

No que se refere aos magistrados da 3* Regido, em sintese, a Educa¢do Corporativa
iniciou com a criagdo da EMAG, em 1991, caracterizou-se como Treinamento e
Desenvolvimento até 2009, quando os normativos da ENFAM foram fixando

obrigatoriedades, e chega ao nivel estratégico com o CNJ, a partir de 2012, com a exigéncia



127

da desvinculagdo or¢amentdria, bem como em fun¢do dos planejamentos estratégicos
quinquenais, com metas a serem atingidas e resultados minimos de capacitag@o esperados.

Em relagdo aos servidores, os percursos registrados por Eboli (2010; 2014) e Meister
(1999) sdo observados na 3* Regido: mesmo com a Lei 8.112/90 (BRASIL, 1990), a visao
gerencial de Recursos Humanos perduraria até 2000-2001, quando o setor passaria a ser
denominado “Secretaria de Gestdo de Pessoas”. Mas ndo foi a mudanga de denominacdo que
mudou a concepgdo dos gestores: a alteragdo foi decorrente da implantacdo gradativa dos
Planos de Carreira, alinhados as diretrizes daquela lei, assim como das fixadas pelo CEJ/CJF,
com os fundamentos para futuros Planos Permanentes de Capacitag¢@o de Servidores.

Esse conjunto de atos normativos, tal como exposto no capitulo 2, contribuiu para a
consolida¢do do programa de estimulo ao aperfeicoamento de servidores, nos moldes do
oferecido aos magistrados, com custeio parcial de mensalidades referentes a participagdo em
cursos de especializacdo, mestrado e doutorado, com aderéncia a area de atuacio.

Ainda que os servidores integrem metas e resultados minimos de capacitacio
esperados nos Planejamentos Estratégicos estabelecidos pelo CNJ e pelo CJF, o viés do
Treinamento e Desenvolvimento tem sido preponderante, inclusive pela vinculagdo da
atividade funcional aos novos procedimentos ou novas tecnologias de trabalho.

Nesse aspecto, tanto para magistrados quanto para servidores, faltam instrumentos
efetivos de aferi¢do do impacto das acdes de formagdo no fazer cotidiano. Esse € um aspecto
a ser pesquisado.

No ambito da 3* Regido, enquanto as ac¢des formativas para magistrados ficam
concentradas na EMAG, as agdes para servidores estdo dispersas em trés setores: a Secretaria
de Gestao de Pessoas do TRF3, o setor de capacitagdo na JFSP e o setor na JFMS.

Pelo observado e analisado, os terceirizados e o publico externo ndo participam, com
regularidade, das agdes formativas promovidas pela EMAG e pelas “Escolas de Servidores”.
Por esse dado, ndo ha que se falar em implantagdo efetiva de Educagdo Corporativa na 3*
Regido, pois ndo hd “um guarda-chuva estratégico para desenvolver e educar funcionarios,
clientes, fornecedores ¢ comunidade, a fim de cumprir as estratégias empresariais da
organizagdo.” (MEISTER, 1999, p. 29).

Um avango nessa direcdo estratégica seria a superacdo da dicotomia interna
(magistrado e servidor, cada um com sua escola) pela ado¢do de uma Escola Judicial, ainda
que com linhas de atuagfo distintas em varios momentos formativos, pelas peculiaridades de

cada carreira, mas que priorizasse a integragao ¢ a colaboragdo entre os atores envolvidos.
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Além da racionalizagdo das estruturas administrativas existentes e das dotagdes
orcamentdrias, seriam facilitados os alinhamentos institucional e estratégico para os
segmentos envolvidos na efetivacdo da atividade da 3* Regido, assim como, em momentos
posteriores, poderiam ser atendidos terceirizados, fornecedores, clientes.

Ao término deste estudo, constata-se que a Educacdo Corporativa esta em implantacio
na 3% Regido, pela promocéo de acdes de formagdo continuada a magistrados e servidores, em
constante reorganizacdo e realinhamento institucional, em func¢do dos Planejamentos
Estratégicos e dos Planos Plurianuais estabelecidos pelos orgdos superiores, tendo como
resultado esperado a crescente e continua qualificagdo de seu corpo politico-técnico-
administrativo, mas que, por sua segmentacdo, ainda estd mais associada a no¢ao de Centros

de Treinamento & Desenvolvimento (EBOLI, 2014).
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