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RESUMO

Este estudo buscou investigar a evolucdo histérica da educacéao judicial a partir do
processo histérico brasileiro e sob a perspectiva do desenvolvimento alcangado pelas
escolas de formacéo de magistrados nos sistemas de justica da contemporaneidade.
Como problema de pesquisa, buscou-se responder a seguinte indagac¢éo: quais sédo
as concepcdes educacionais predominantemente adotadas pelas escolas de
formacdo de magistrados no curso de formacdo inicial? Em vista da problemética
proposta, como objetivo geral, procurou-se investigar como as escolas de formacao
de magistrados estdo preparando os juizes recém-empossados para 0 ingresso na
funcao jurisdicional, examinando a influéncia das concepc¢fes educacionais adotadas
na formacao inicial desses profissionais, tendo como locus da pesquisa, a Escola
Judicial Desembargador Edésio Fernandes (EJEF). Os objetivos especificos foram
definidos como: analisar o contexto sécio-histérico e a justificativa para a criagdo das
escolas de formacdo de magistrados; investigar como o0s juizes percebem o curso de
formacao inicial, em relacdo as concepc¢fes educacionais adotadas pela escola;
relacionar o que os juizes receberam como formacdo com o que esta previsto no
projeto politico pedagdgico da escola pesquisada, em termos de concepcdes
educacionais. Para tanto, adotou-se a abordagem tedrico-metodologica do
materialismo histérico-dialético, com o apoio nas categorias de andlise da contradicao,
mediacao e totalidade, com base nos estudos de Cury (1995). Com relacdo a andlise
dos dados coletados, optou-se pela abordagem qualitativa. O desenvolvimento da
pesquisa revelou que o desenvolvimento da educacéo judicial € produto do processo
histérico que resultou da complexificacdo das relacdes sociais, iniciadas nas
longinquas revoluc¢des do século XVIII, e da consequente consagracdo de direitos
fundamentais no texto constitucional, que progressivamente passou a exigir do Estado
uma postura mais ativa visando contemporizar os conflitos advindos das
desigualdades e dos problemas sociais que se instalaram. As escolas de formacgéao de
magistrados foram concebidas com o propésito de preparar o magistrado para o
exercicio da funcao jurisdicional em contextos cada vez mais incertos, complexos e
desiguais. A partir do estudo de caso proposto, foi possivel perceber que, em sua
historicidade, o curso de formacdo inicial se deslocou de uma abordagem
fundamentalmente tradicional, advinda da influéncia dos cursos de Direito, para uma
abordagem predominantemente tecnicista, baseada no desenvolvimento de
competéncias profissionais. Esse movimento de transi¢do se construiu historicamente
e ocorreu, principalmente, pela mediacdo da ENFAM. Com isso, as fontes de
investigacao histérica ajudaram a evidenciar que o curso de formacao inicial favorece
a construcdo de conhecimentos, procedimentos e técnicas de trabalho mais
essenciais da fungao judicante, os quais sdo percebidos como mais relevantes e
prioritarios ao ingresso na carreira. Os achados da pesquisa, em dialogo com o aporte
metodolégico e o referencial tedrico, ajudaram, ainda, a evidenciar a natureza
contraditoria que a educacéo escolar pode assumir. Nesse sentido, a0 mesmo tempo
em que, sob determinada perspectiva, 0 processo educativo pode privar o
desenvolvimento de certas potencialidades humana, em sua totalidade, também pode
contribuir, em alguma medida, para conferir maior confianca e desenvoltura a pratica
profissional e, com isso, favorecer a construcao de outros saberes mais elaborados.

Palavras-chave: historia da educacgéo; educacao escolar; formacdo de magistrados;
educacao e trabalho; formacéo no trabalho; escola judicial; escola da magistratura.



ABSTRACT

This study aimed to investigate the historical evolution of judicial education based on
the Brazilian historical process and under the perspective of the development achieved
by training schools for magistrates in the current justice systems. As a research
problem, it was intended to answer the following question: what are the educational
concepts mainly adopted by the training schools for magistrates in the initial training
course? In view of the proposed problem, as a general objective, an attempt was made
to investigate how the training schools for magistrates are preparing newly sworn-in
judges for their jurisdictional role, examining the influence of educational concepts
adopted in the initial training of these professionals, having as locus of research the
Edésio Fernandes Judicial School (EJEF).The specific objectives were defined as:
analyze the socio-historical context and the reason for the creation of training schools
for magistrates; investigate how the judges see the initial training course, in relation to
the educational concepts adopted by the school; relate what the judges received as
training to what is expected by the political pedagogical project of the researched
school, in terms of educational concepts. For this purpose, the theoretical-
methodological approach of historical-dialectical materialism was adopted, with
support in the categories of analysis of contradiction, mediation and totality, based on
studies by Cury (1995). Regarding the analysis of the data collected, a qualitative
approach was chosen. The research development revealed that the development of
judicial education is the product of the historical process that resulted from the
complexification of social relations which started in the distant revolutions of the
eighteenth century, and the consequent implementation of fundamental rights in the
constitution, which progressively began to demand from the State a more active
attitude, aimed at conciliating the conflicts resulting from the inequalities and social
problems that have been established. Training schools for magistrates were created
with the idea of preparing magistrates for their judicial functions in increasingly
uncertain, complex, and unequal contexts. From the proposed case study, it was
possible to notice that, in its historicity, the initial training course has changed from a
fundamentally traditional approach, arising from the influence of Law courses to a
predominantly technical approach, based on the development of professional skills.
This transition movement was built historically and occurred mainly through the
mediation of ENFAM. Hence, the sources of historical investigation have helped to
confirm that the initial training course favors the construction of the most essential
knowledge, procedures, and work techniques for the judicial function, which are
noticed as more relevant at the beginning of the career. The research findings, in
dialogue with the methodological contribution and the theoretical framework, also
helped to highlight the contradictory nature that school education can assume. In this
sense, at the same time that, from a certain perspective, the educational process can
deprive the development of certain human potentialities, in its entirety, it can also
contribute, to some extent, to grant greater confidence and resourcefulness to the
professional practice and, consequently, favor the construction of more elaborate
knowledge.

Keywords: history of education; school education; training for magistrates; education
and work; in-service training; judicial school; magistrature school.
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INTRODUGCAO

Este trabalho consiste no estudo da trajetoria histérica da educacéo judicial a
partir do processo histérico brasileiro e sob a perspectiva do desenvolvimento
alcancado pelas escolas de formacdo de magistrados nos sistemas de justica da
contemporaneidade. Como expressado na obra de Bloch (2020, p. 65), “...] a
incompreensao do presente nasce fatalmente da ignorancia do passado”. Nessa
perspectiva, este estudo compreendeu a investigacao da histéria como fundamento
para a construcdo do conhecimento. Com esse intuito, as andlises foram orientadas
pelos fatos histéricos vinculados ao tema, as relagBes sociais que implicam e aos
sujeitos dessas relacdes. No decorrer do estudo, tais reflexdes foram situadas no
contexto da realidade concreta, cujas tensdes e transformacdes observadas no
tempo, possibilitaram com que a educacédo judicial e as escolas de formacdo de

magistrados ocupassem um lugar especifico na historia.

A origem dos primeiros estabelecimentos educacionais destinados a
formacdo e ao preparo de magistrados remete ao periodo pos Segunda Guerra
Mundial, em especial, a realizacdo do Primeiro Congresso Internacional de
Magistrados, em 1958, na cidade de Roma, na lItalia. A partir dos trabalhos e das
discussodes resultantes deste evento, foram expedidas uma série de recomendacdes
e orientacdes, dentre as quais, a relevancia da formacao e do preparo do magistrado
para o exercicio da jurisdicdo despontaram. Em geral, os principais temas versavam

sobre o0s seguintes aspectos:

1. a necessidade de melhor preparar os futuros magistrados, desde sua
formacao universitaria (cabendo sublinhar que tal preocupagdo com a
limitada preparacdo nos cursos de graduacdo era conhecida desde longa
data), na qual deveriam ser incluidas disciplinas modernas indispensaveis ao
futuro da missdo da magistratura; 2. A implantacdo paralela nas escolas de
magistratura de centros de preparacdo de juizes, assim como o
desenvolvimento de pesquisa sobre o tema; 3. O aprimoramento permanente
da cultura dos magistrados e a sua indugéo para a pesquisa e o trabalho de
equipe (BRASIL, 2008, p.10).

A relevancia das instituicbes dedicadas a formacdo de magistrados se
acentuou a partir da repercussdo dos eventos pOs Segunda Guerra Mundial.

Gongalves (2014) sustenta que a educacao judicial precisou ser revista apos inUmeras



violacdes aos direitos, ocorridas na Segunda Guerra Mundial, sobretudo, em virtude
“[...] das consequéncias praticas com que se defrontaram os juizes do Tribunal de
Nuremberg, tendo de julgar os magistrados alemaes que aplicaram cegamente as
chamadas ‘leis sanitarias’ da Alemanha nazista [...]" (GONCALVES, 2014, p. 9-10).
Naquele momento, de acordo com o autor, foi preciso “[...] repensar seriamente a
questao da educacdo judicial, para além dos parametros da sisteméatica e da logica
analitica” (GONCALVES, 2014, p. 9-10).

Em termos historicos, o Japao foi o primeiro pais a criar uma instituicao
dedicada especificamente a formacéao de juizes, no ano de 1947. Em 1958, foi a vez
da Franca fundar a Ecole Nationale de la Magistrature (ENM), influenciando outros
paises europeus a instituir suas escolas. No Brasil, as primeiras discussées sobre o
tema aconteceram somente na década de 1960, com a publicagdo da obra “O juiz:
estudos e notas sobre a carreira, funcdo e personalidade do magistrado

contemporaneo”, de Edgard de Moura Bittencourt, publicada em 1966.

A obra de Bittencourt (1966) € considerada pioneira, tendo contribuido
significativamente com a disseminacao da ideia de que “[...] os tribunais e as escolas
da magistratura poderiam dar cursos especificos e exigir a frequéncia a eles para dar
inicio do trabalho na Vara ou Tribunal” (BITTENCOURT, 1966, p. 168). Em sua
trajetéria profissional, Bittencourt (1966) atuou como magistrado do Tribunal de
Justica do Estado de Sao Paulo, foi professor em cursos de Direito e colunista do
jornal Folha de Séao Paulo. Em 1964, sob a vigéncia do regime militar, teve seus
direitos politicos cassados e foi afastado de suas fungBes no Poder Judiciario.
Certamente, a experiéncia acumulada na prética jurisdicional favoreceu o alcance de
sua obra entre os membros do Poder Judiciario. Neste aspecto, € razoavel deduzir
que esses magistrados partiihavam de preocupacdes e angustias semelhantes,
especialmente, com relacéo aos desafios da atividade judicante.

Dessa maneira, no decorrer de sua historia, a educacao judicial e as escolas
de formacdo de magistrados foram sendo incorporadas ao sistema de justica
brasileiro, impulsionadas pelo contexto social, politico e econdémico vigentes. O modo
como o Estado estruturou o tema esta registrado na vasta producéo legislativa que
disciplinou e que ainda disciplina a matéria nos ambitos constitucional,

infraconstitucional e administrativo.



Com relacdo as normas constitucionais, cabe destacar que desde, 1934, a
Constituicdo Federal prevé a hipétese de que a investidura nos primeiros graus da
carreira da magistratura ocorrera pela aprovagdo em concursos promovidos pelos
Tribunais. Apesar desta norma ter sofrido algumas altera¢des ao longo do tempo, a
regra do ingresso na carreira por meio do concurso foi sendo mantida no texto
constitucional. Nesse sentido, € possivel constatar a vigéncia deste comando

normativo na redagéo contida no artigo 93, inciso | da Constituicdo Federal de 1988.

Se, por um lado, o legislador constituinte foi criterioso com relacao a forma de
ingresso no cargo inicial da carreira da magistratura, por outro lado, a preocupacao
com a formacao inicial dos magistrados recém-empossados passou a integrar a
Constituicdo Federal somente em 1977, por meio da Emenda Constitucional 7/1977,
de 13 de abril de 1977 (EC 7/1977). Em linhas gerais, a EC 7/1977 modificou a
redacado do inciso |, do artigo 144 da Constituicdo Federal de 1967, estabelecendo
que “[...] o ingresso na magistratura de carreira dar-se-a mediante concurso publico
de provas e titulos [...] podendo a lei exigir dos candidatos prova de habilitacdo em
curso de preparagao para a magistratura [...]” (BRASIL, 1977). A partir desta norma,
a previsao da frequéncia em cursos de formacdo se tornou regra constitucional.
Contudo, a nova norma, apesar de avancar no tema, gerava ddvidas quanto a
obrigatoriedade da participacdo nesses cursos preparatérios, assim como nao

especificava os seus objetivos, em termos de formacéao profissional.

Cabe mencionar que a construcéo histérica da no¢éo de formacéo inicial para
a carreira da magistratura assumiu um sentido diferente quando comparada a
compreensao de formacao inicial fundamentada a partir dos referenciais teoricos e
normativos do campo de estudo da Educacdo. Tomando como exemplo 0s
profissionais da educacéo, a nocdo de formacéo inicial € concebida como o primeiro
requisito que confere o acesso a profissdo. Nesse sentido, a formacgéao inicial dos
profissionais da educacgéo € entendida como equivalente aos cursos de licenciatura,
aos cursos de formacdo pedagodgica para graduados e aos cursos de segunda
licenciatura. Como consequéncia, a formacédo continuada é identificada com a
proposta de se promover acfes educativas para “...] auxiliar os profissionais a
participarem ativamente do mundo que os cerca, incorporando tal vivéncia no conjunto
dos saberes de sua profissdo” (MARIN, 1995, p. 114). Essa diferenciacdo ajuda a

ilustrar o modo como a construcao historica da nocao de formacéo inicial e continuada



para a carreira da magistratura assumiu contornos particulares e ressignificou esse
conceito, inserindo a formacao inicial pertinente a carreira da magistratura no contexto
educacional das escolas de formacdo de magistrados, vinculadas aos diversos
Tribunais do pais.

Neste aspecto, em que pese a forma como o Estado optou por estruturar a
formacdo desses profissionais, em alguma medida, a formag&o inicial de todo
magistrado comeca no contexto da formacdo académica. Isto porque, em nosso pais,
0 acesso a carreira da magistratura, que ocorre ap0s a aprovacao no concurso,
pressupbe a conclusdo da graduacdo no curso de Direito. Como consequéncia,
naturalmente, o ensino do Direito exerce uma influéncia importante na formacao
profissional dos magistrados. Tagliavini e Gentil (2018) observam que o0s estudos
sobre a evolucdo histérica dos cursos de Direito indicam que ocorreram poucas
mudancas em relacdo as praticas educativas observadas nesses cursos. Esses
autores recordam que os primeiros cursos de Direito foram criados com o propadsito
de “[...] formar as elites dirigentes brasileiras, em substituicdo a formacdo até entédo
recebida em Coimbra” (TAGLIAVINI; GENTIL, 2018, p. 140). Além disso, 0s mesmos
autores mencionam que as instituicdes educativas criadas nessa época nao tinham a
“[...] preocupacgao primeira em formar bons juristas em direito patrio, mas em formar
dirigentes para um pais que nascia, em um direito transplantado!” (TAGLIAVINI;
GENTIL, 2018, p. 140). Ao se referir ao trabalho educativo realizado por essas
instituicdes, esses autores explicam que as primeiras faculdades instaladas no pais,
“[...] brotaram onde funcionavam instituigdes religiosas: mosteiros e conventos”
(TAGLIAVINI; GENTIL, 2018, p. 139)°. Esses elementos, segundo os autores,
contribuiram para que o ensino nos cursos de Direito no Brasil herdasse “em seu DNA”
“[...] a influéncia coimbra que, por meio da filosofia escolastica difundida na educagao
durante tempos pelos jesuitas, produziu um ensino do Direito abstrato e essencialista,
distante da realidade histérica e material” (TAGLIAVINI; GENTIL, 2018, p. 138).

Em relacdo a formacéo inicial dos juizes recém-aprovados no concurso

publico, apos a EC 7/1977, a regulamentacdo do tema continuou avancando e foi

1 Sobre este aspecto, Tagliavini e Gentil (2018) explicam que “apesar da Proclamagéo da Independéncia [em
1822], continuaram em vigor no Brasil as Ordenacdes Filipinas, que foram, aos poucos, sendo substituidas pelo
direito patrio” (TAGLIAVINI; GENTIL, 2018, p. 140).

2 Conforme Tagliavini e Gentil (2018, p. 145), os primeiros cursos de Direito do Brasil foram instalados em Olinda
e S&o Paulo, em 1827. A origem do curso de Olinda remete ao Mosteiro de S&o Bento de Olinda e o de Sdo Paulo
ao convento de Sao Francisco, em Sao Paulo.



novamente objeto de regulamentacdo na Constituicdo Federal de 1988. A partir de
entdo, a participacdo em cursos oficiais passou a ser disciplinada pelo artigo 93, inciso
IV, tornando-se um requisito para 0 ingresso e a promog¢ao na carreira na magistratura.
Em 2004, esta norma foi modificada pela Emenda Constitucional 45/2004, de 30 de
dezembro de 2004 (EC 45/2004), permanecendo inalterada desde entdo. Desse
modo, a participacdo em cursos de formacao inicial e continuada se constitui como
etapa obrigatéria dos processos de ingresso na carreira, vitaliciamento e promocao
dos magistrados brasileiros, conforme previsto no artigo 93, IV da CF/1988:

[...] art. 93. Lei complementar, de iniciativa do Supremo Tribunal Federal,
dispora sobre o Estatuto da Magistratura, observados os seguintes principios:
[...] IV previsdo de cursos oficiais de preparagcdo, aperfeicoamento e
promogdo de magistrados, constituindo etapa obrigatéria do processo de
vitaliciamento a participacdo em curso oficial ou reconhecido por escola
nacional de formagéo e aperfeicoamento de magistrados (BRASIL,1988).

Em 2004, também foi criada a Escola Nacional de Formacdo e
Aperfeicoamento de Magistrados Ministro Salvio de Figueiredo Teixeira (ENFAM) por
meio da mesma EC 45/2004. A ENFAM foi concebida com o propésito de assegurar
a unidade e coeréncia da formacao judicial, “[...] cabendo-lhe, dentre outras func¢des,
regulamentar os cursos oficiais para o ingresso e a promoc¢ao na carreira” (BRASIL,
1988). Em decorréncia do seu objetivo institucional, a ENFAM atua em todo o territorio
nacional, sendo responsavel pela regulamentacdo dos cursos oficiais, orientacdo e
fiscalizacdo das escolas oficiais de formacéo de magistrados em todo o pais.

A ENFAM foi constituida junto ao Superior Tribunal de Justica (STJ), de modo
que a sede da escola esta situada na cidade de Brasilia/DF. Em 2012, o Conselho
Nacional de Justica (CNJ), por meio da publicacdo da Resolucdo CNJ 159/2012, de
12 de novembro de 2012, estabeleceu as diretrizes administrativas e financeiras
pertinentes a formacao de magistrados e servidores do Poder Judiciario. A partir desta
normativa, as atribuicbes e a forma de estruturacdo das escolas responsaveis pela
promocdo da educacao judicial ficaram mais bem elucidadas, possibilitando, desde

entdo, estabelecer as seguintes distingdes:

a) escolas judiciais ‘puras’ — aquelas destinadas a formacdo e
aperfeicoamento somente aos magistrados ou [somente aos] servidores; b)
as escolas judiciais ‘mistas’ — onde a oferta de formacéo é para magistrados



e servidores; ¢) e as escolas da magistratura — vinculadas as associacdes de
classe dos magistrados (SANTOS, 2016, p. 126).

Neste momento, cabe, brevemente, mencionar que o presente trabalho foi
delimitado as escolas de formacdo de magistrados e, mais precisamente, ao estudo
do curso de formacao inicial para ingresso na carreira da magistratura em relacéo a

influéncia das concepcdes educacionais nessas formacoes.

Quanto as inovacoOes legislativas mencionadas anteriormente, a publicacéo
das normas constitucionais citadas impulsionou a criacdo de diversas escolas pelo
pais, sobretudo no periodo compreendido entre as décadas de 1980 e 1990. A
primeira escola judicial brasileira surgiu em 1977, no estado de Minas Gerais, seguida
da escola da magistratura do Rio Grande do Sul, em 1980 (BRASIL, 2019). A
constituicdo dessas escolas teve como principal inspiracdo o modelo educacional
francés da Ecole Nationale de la Magistrature (ENM). A influéncia da abordagem
francesa estd registrada no Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) da
ENFAM, cujas diretrizes apontam que “...] em sua criacdo foi relevante o
conhecimento do modelo de funcionamento de instituicbes de formacéo judicial no
ambito internacional — em especial, o da Escola Francesa [...]” (BRASIL, 2019, p. 7).
Nesse sentido, 0 mesmo documento reforca o reconhecimento da incidéncia dessa
influéncia ao especificar que proposta educativa da ENM “[...] inspirou bastante (e
ainda inspira) a perspectiva educacional no direcionamento tedrico-metodolégico da

formacao profissional de magistrados e seus formadores” (BRASIL, 2019, p. 7).

Em outro ponto, com relacdo ao contexto politico, social e econémico
vinculado a origem dessas escolas, é possivel identificar uma ligacdo remota com a
consolidagcdo do movimento burgués enquanto classe social dominante, apds as
revolugdes burguesas do século XVIII. Essa hipotese assume maior consisténcia a
partir da reflexdo sobre os fatores que contribuiram com a crise institucional do Estado
feudal e o advento da Revolucdo Industrial e da Revolucdo Francesa, no final do
século XVIIl. Nesse sentido, as relagbes econdmicas burguesas, o desenvolvimento
alcancado pelo pensamento iluminista, assim como 0s avangos tecnoldgicos ocorridos
a partir da primeira fase da Revolugdo Industrial, fortemente influenciados pela
epistemologia positivista, despontaram para o modelo de acumulacdo capitalista, a

mercantilizacdo do trabalho, o0 modo de producéo capitalista e a revolugdo urbano-



comercial. Essas transformagbes, por sua vez, resultaram na concentracao
populacional nos grandes centros urbanos, no aumento das desigualdades sociais e
na acentuada complexificacdo das relacbes sociais. Essas mudancas também
trouxeram novos desafios a administracao da justica, como o aumento da litigiosidade,
decorrente das novas dinamicas sociais e do aumento da desigualdade social. De
acordo com Teixeira (2001), ao longo do processo de modernizacdo do mundo
ocidental, o Judiciario teve que adotar uma postura diferenciada, demandando uma
atitude participante nos debates sociais, especialmente, em temas sobre direitos

fundamentais.

Nesse processo historico, a propria ideologia e o pensamento politico
dominante produziram uma série de mudancas como o fendmeno histérico que ficou
conhecido como constitucionalismo poés Segunda Guerra Mundial ou
“neoconstitucionalismo”. Este movimento surgiu como uma reacdo as violacdes
cometidas por regimes totalitarios durante a Segunda Guerra Mundial, dando inicio a
uma nova perspectiva ao Direito Constitucional, especialmente no contexto dos
direitos fundamentais de protecao a dignidade da pessoa humana. Este novo cenario
ajudou a consolidar a compreensao de que todo magistrado precisava ser preparado
adequadamente para o exercicio da funcéo jurisdicional. A respeito desse novo
contexto, Teixeira (2001, p.138) enfatiza que, desde entéo, “[...] os conflitos sociais
ganham nova dimensdo, reclamando novos equacionamentos, solucbes mais
efetivas, um processo mais agil e eficaz”. Segundo esse mesmo autor, naquele
momento, a percepgéo de Justiga exigia um Judiciario “[...] mais eficiente, dindmico e
participativo na preservacao dos valores culturais, na defesa de um patriménio que é
de todos e que transcende os préprios interesses individuais [...]"” (TEIXEIRA, 2001,
p.138).

Apoés a Segunda Guerra Mundial, o Brasil passou por periodos de ditaduras,
(o que fatalmente atrasou a consolidacdo de valores associados aos direitos
fundamentais, especialmente os ligados a dignidade humana), mesmo assim, a
legislacdo sobre a formacdo profissional do magistrado brasileiro continuou
avancando, conforme ja exposto. Com a promulgacéo da Constituicdo de 1988 e a
redemocratizacdo do pais ap0s o regime militar que se instaurou durante o periodo
compreendido entre os anos de 1964 e 1985, o Poder Judiciario sofreu

transformacdes significativas. A partir do texto constitucional de 1988, o Judiciario
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passou a ter um papel mais proativo no fortalecimento do processo democratico, bem
como assumiu a posicao de resguardar a consolidacao de direitos voltados a correcao
de iniquidades. Esta nova configuracao foi, progressivamente, despertando maior
preocupacao com a formacao e a atuacao profissional dos juizes, especialmente com
relacdo aos avancos formais introduzidos na Constituicdo Federal de 1988. Neste
sentido, Teixeira (2001, p. 7) menciona que o texto da Constituicdo Federal de 1988
“[...] dedicou especial atengdo ao Judiciario como Poder politico, erigindo-o como
participante ativo do processo democrético, especialmente ao reivindicar a sua

presenca mais efetiva na solugao dos conflitos”.

A partir dessa nova perspectiva, acentuou-se a responsabilidade do Poder
Judicidrio quanto aos aspectos sociais, politicos e econdmicos decorrentes das
decisfes judiciais, tornando ainda mais significativo o papel desempenhado pelas
escolas de formacao profissional de magistrados. Em vista dessa nova realidade, a
pratica jurisdicional, mais do que nunca, passou a demandar o dominio de
conhecimentos e o desenvolvimento da capacidade de interpretacdo de normas em
contextos histéricos especificos, cujos efeitos, invariavelmente, irdo afetar de modo
adverso os interesses e valores em conflito. Essas consideracfes preliminares, feitas
com o intuito de melhor situar historicamente o objeto de estudo ao contexto politico,
social e econbmico levam, inevitavelmente, ao debate acerca dos modelos
educacionais empregados pelas escolas oficiais de formacdo de magistrados. Nesse
sentido, de acordo com Teixeira (2001, p. 12), “[...] o éxito alcangado nas experiéncias
em aperfeicoamento judicial credencia véarias Escolas a irem além, na formacao

integral do juiz, em desenvolver atributos humanos aliados ao conhecimento técnico”.

Neste momento, € possivel se aproximar do problema que norteia a pesquisa,
que consiste em responder a seguinte questdo: quais sdo as concepc¢les
educacionais predominantemente adotadas pelas escolas de formacdo de
magistrados no curso de formacé&o inicial? Em vista da problematica proposta, o
objetivo geral deste estudo busca investigar como as escolas de formacao de
magistrados estdo preparando os juizes recém-empossados para 0 ingresso na
funcgdo jurisdicional, examinando a influéncia das concepg¢des educacionais adotadas
na formacao inicial desses profissionais, tendo como estudo de caso a Escola Judicial
Desembargador Edésio Fernandes (EJEF). A maneira como se pretende alcancar

este objetivo mais amplo esta expresso nos objetivos especificos que orientam a
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pesquisa. Tais objetivos especificos séo: i) analisar o contexto socio-histérico e a
justificativa para a criacao das escolas de formacéo de magistrados; ii) investigar como
0sS juizes percebem o curso de formacdo inicial, em relagdo as concepc¢des
educacionais adotadas pela escola; iii) relacionar o que os juizes receberam como
formacdo com o0 que esta previsto no projeto politico pedagdgico da escola

pesquisada, em termos de concepc¢des educacionais.

Com o intuito de realizar o levantamento sobre a produg¢ao do conhecimento
cientifico a respeito do objeto da pesquisa®, assim como buscando identificar
producdes que pudessem contribuir com este estudo, recorreu-se a consulta aos
bancos de teses e dissertagdes da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD)
e da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), cujo

acesso aos respectivos bancos de dados estavam disponiveis na internet.

Inicialmente, foi realizada a busca pelo termo “Escola Judicial” tendo sido
identificados 9 (nove) trabalhos, dos quais nenhum versava sobre o objeto de estudo
desta pesquisa. Em seguida, foi utilizado o termo “Educacdo Judicial”’, sendo
localizadas 4 (quatro) producdes que também nao tratavam do tema em estudo.
Considerando que a pesquisa foi infrutifera, buscou-se outros assuntos ligados ao
tema, como o termo “Escola da Magistratura” e o termo “Formacgéo de Magistrado”. A
partir desta nova analise foram localizadas 19 (dezenove) producdes utilizando o
termo “Escola da Magistratura” e 17 (dezessete) trabalhos a partir do termo “Formagao
de Magistrado”, sendo que nenhuma das produgdes identificadas versava sobre o

objeto de estudo desta pesquisa.

Tabela 1 — Selecéo Inicial

Assunto Total
Escola Judicial 9
Educacéo Judicial 4
Escola da Magistratura 19
Formacéo de Magistrado 17
Total 49

Fonte: Organizada pela autora, 2022.

3 A pesquisa se restringiu & consulta das teses e dissertacdes disponiveis nos bancos de dados da BDTD e da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior CAPES.
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Considerando que as buscas iniciais ndo obtiveram éxito, foi dedicada
atencdo as producdes localizadas que pudessem guardar relacdo de aproximacao
com o tema ou com 0s objetivos deste estudo. Na tentativa de encontrar produgcdes
relevantes para este estudo, primeiramente foram avaliados o titulo do trabalho e,
dependendo da potencialidade, posteriormente se analisava o resumo. Essa
verificacdo permitiu selecionar 1 (uma) producéo a partir do termo “Escola Judicial”, 1
(uma) producédo pelo termo “Educacdo Judicial’, 6 (seis) trabalhos a partir da
expressao “Escola da Magistratura” e 2 (duas) produgdes pelo termo “Formacao de

Magistrado”, as quais estédo descritas na Tabela 2:

Tabela 2 — Selecao por aproximacgao ao tema

Assunto Total
Escola Judicial 1
Educacéo Judicial 1
Escola da Magistratura 6
Formacéo de Magistrado 2
Total 10

Fonte: Organizada pela autora, 2022.

Assim, devido a escassez de trabalhos ligados a educacédo judicial e as
escolas de formacdo de magistrados, optou-se pela analise de todas as teses e
dissertacBes descritas na tabela 2 que se encontravam disponiveis para consulta no
site da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes - BDTD e da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES. Desse modo, a anélise dos
trabalhos localizados a partir do termo “Educacgao Judicial” possibilitou a selegao de 1
(uma) dissertacdo de Mestrado em Direito. Por meio da expresséo “Escola Judicial”,
localizou-se 1 (uma) dissertacdo de Mestrado Profissional em Administragéo
Universitaria. A busca pelo assunto “Escola da Magistratura” identificou 2 (duas)
dissertacdes de Mestrado Profissional em Direito, 1 (uma) dissertacdo de Mestrado
em Direito, 1 (uma) tese de Doutorado em Direito, 1 (uma) dissertagédo de Mestrado
em Educacdo e uma dissertacdo de Mestrado Profissional em Educacédo. Por fim, a
expressao “Formacao de Magistrado” possibilitou a selecédo de 2 (dois) trabalhos,
sendo 1 (uma) dissertacdo de Mestrado e 1 (uma) tese de Doutorado, ambas em

Educacao, conforme detalhado na tabela 3 abaixo:
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Tabela 3 — Detalhamento do resultado da pesquisa do estado do conhecimento

Quantidade
Assunto Total
Doutorado Mestrado Me§tr§1do
Profissional
Escola Judicial 1 0 1 0
Educacéo Judicial 1 0 0 1
Escola da Magistratura 6 1 2 3
Formacéo de Magistrado 2 1 1 0

Fonte: Organizada pela autora, 2022.

Na dissertacdo “A consolidacdo do ser juiz no século XXl e o modelo de
recrutamento e selecdo brasileiro: transferindo a resisténcia da crise de jurisdicdo a
perspectiva da Educacdo Judicial’, a autora Vania Pertermann (2015) realizou a
analise da formacdo inicial de magistrados enquanto mecanismo de aprimoramento
da selecdo de magistrados e de concretizacdo de reformas no Poder Judiciario. O
trabalho foi organizado em trés capitulos. O primeiro capitulo abordou o processo
histérico da carreira da magistratura desde o Brasil colénia a Constituicdo de 1988.
No segundo capitulo foram analisados os desafios da magistratura do século XXl e as
particularidades do processo seletivo dos magistrados no Brasil. E, o Gltimo capitulo,
focou na trajetéria historica do curso de formacao inicial de magistrados. Ao final, a
autora concluiu que o curso de formacao pode atuar como instrumento de reforma do
Judiciario, sustentando que o mesmo deveria ser adotado como fase final obrigatéria

do concurso publico de selecdo de magistrados.

A dissertacdo “Academia Judicial: uma configuragdo organizacional
resolutiva”, de autoria de Adalto Barros dos Santos (2016), consiste num estudo de
caso realizado na Academia Judicial do Tribunal de Justica do Estado de Santa
Catarina, em que o autor do estudo buscou analisar quais sdo o0s elementos
organizacionais que devem integrar o modelo da estrutura organizacional da escola
com o objetivo de se conferir maior resolutividade as demandas formativas do Tribunal
de Justica. O trabalho foi organizado em trés capitulos. O primeiro capitulo foi
dedicado a revisdo bibliografica de conceitos como: organizacdo, estrutura

organizacional, escola de governo e escola judicial. No segundo capitulo foram
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especificados os procedimentos metodologicos selecionados para o estudo e o
contexto da pesquisa. No ultimo capitulo o autor realizou a analise dos dados
empiricos, associando-0s aos aspectos estruturais e contextuais observados na
Academia Judicial. Ao final o trabalho, foram desenvolvidas opcdes para o

aprimoramento da estrutura funcional e do modelo de gestao da escola.

Na dissertagdo “Formacao Inicial de Magistrados: repensando o modelo da
Escola Superior da Magistratura do Estado do Ceara (Esmec)’, o autor Matheus
Teodoro Ramsey Santos (2018) analisou a adequacédo do curso de formacéo inicial,
ofertado pela Esmec, as necessidades formativas dos magistrados. A pesquisa foi
estruturada em quatro capitulos. No primeiro, foi apresentado o modelo do curso de
formacéo inicial da Franca e de Portugal. No segundo, foi demonstrada a estrutura da
ENFAM e da Escola Judicial Desembargador Edésio Fernandes (EJEF). No terceiro
capitulo, o autor discorreu sobre a formacao inicial organizada pela Esmec; e, no
altimo capitulo, o autor estruturou uma proposta para regulamentacdo do curso de
formacédo inicial da Esmec. Como conclusdo do estudo, o autor sustentou a
necessidade de uma abordagem educativa multidisciplinar, menos centrada na
reproducdo de conteudo formais e com maior énfase no fortalecimento das

competéncias.

A dissertagao “A Politica de Formacao de Juizes para a Pés-Modernidade: o
modelo da Escola da Magistratura do Estado de Rondénia”, produzida por lima
Ferreira de Brito Lima (2013) tratou da politica de formacédo de juizes a luz da pés-
modernidade. Para tanto, a autora estruturou o seu estudo em dois capitulos. No
primeiro capitulo, foi abordada a crise de identidade do juiz e do Judiciario. E, no
segundo capitulo, investigou a origem da Escola Nacional de Formacdo e
Aperfeicoamento de Magistrados (ENFAM) e o papel das escolas de magistratura. Na
conclusdo, a autora mencionou que a qualidade da prestacao jurisdicional e da
efetivacdo de direitos em tempos de "crises"” estéo ligadas aos sistemas de selecédo e

formacao dos magistrados.

Outra producédo localizada foi a dissertacdo “O papel das escolas de
magistratura na selecéo e formacado do magistrado contemporaneo”, produzida por
Monique Geller Moszkowicz (2010). Essa produgdo analisou a relevancia da
preparacdo e formacdo dos magistrados e discutiu o papel das Escolas da
Magistratura. Neste trabalho, a pesquisa foi estruturada em dois capitulos. No
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primeiro, a autora prop6s uma reflexdo sobre a concepcdo do magistrado
contemporaneo. No segundo capitulo, foi tratado do papel da escola judicial na
Constituicdo de 1988, a partir do estudo das resolugdes da ENFAM e do CNJ. Como
resultado, a pesquisa indicou a necessidade da criacdo de um projeto de formacao

integral para a magistratura.

A dissertagdo “Concurso publico e transformagdes no judiciario brasileiro: o
modelo de selecdo e as novas competéncias para o exercicio da magistratura”,
produzida por Daniela Veloso Souza Passos (2013), analisou a adequacédo do
processo de selecdo de juizes brasileiros diante do conjunto de competéncias
necesséarias ao desempenho da funcdo jurisdicional. O estudo foi organizado em
quatro capitulos. O primeiro capitulo levantou a trajetdria histérica do sistema de
selecdo de juizes. O segundo capitulo foi dedicado ao estudo do processo de
constitucionalizacdo do concurso publico. O terceiro capitulo abordou o perfil do juiz
apos a Constituicdo Federal de 1988. E, no ultimo capitulo, foi avaliado o modelo de
selecdo de magistrados por concurso publico, a partir de provas de concurso que
foram aplicadas pelos Tribunais de Justica estaduais e pelos Tribunais Regionais
Federais. No final do estudo, a autora concluiu que, apesar do modelo do concurso
publico se mostrar como um método democratico e isonbmico, esse sistema de
selecdo oferece poucos recursos para o recrutamento de candidatos capazes de

desenvolver as competéncias necessarias ao desempenho da magistratura.

A tese “Concurso Publico para a Magistratura: Repensando o Modelo de
Selecédo e o papel dos juizes na democracia brasileira”, da autora Daniela Veloso
Souza Passos (2018), tratou do modelo do concurso publico e da sua adequacao para
selecionar magistrados de acordo com as exigéncias democraticas. O trabalho foi
estruturado em cinco capitulos. No primeiro capitulo, foi dado énfase ao estudo do
ensino por competéncias. O segundo capitulo tratou da trajetoria histérica da
formacao de magistrados no Brasil. O terceiro capitulo abordou o modelo de selecé&o
de magistrados no Brasil. O quarto capitulo analisou o modelo de recrutamento de
magistrados em Portugal. O ultimo capitulo se debrugou sobre o concurso publico e
as condicdes para ingresso na carreira. Como resultado, foi indicado que o concurso
publico avalia de forma limitada as competéncias necessarias para o exercicio da
magistratura. Em vista disso, a autora sustentou a necessidade da ado¢&do de um

modelo de selecdo e recrutamento de juizes que propicie maior participacdo das
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escolas de magistratura na selecdo dos magistrados a semelhanca do que acontece

em Portugal.

Na dissertagédo “Formagédo de magistrados: as competéncias requisitadas do
juiz como referenciais para as agoes de selegcao e formagao da magistratura nacional”,
produzida por Isabel Cristina Lima Selau (2019), a autora buscou investigar quais
seriam as competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes) requeridas do
magistrado em sua pratica laboral, diante das demandas da sociedade
contemporanea. O trabalho foi estruturado em quatro capitulos. No primeiro capitulo,
foi realizada a construcdo da trajetoria histérica da formacédo judicial. O segundo
capitulo tratou da proposta pedagoégica da ENFAM. O terceiro capitulo foi dedicado a
descricdo da metodologia adotada na pesquisa. No quarto capitulo a autora realizou
a analise das competéncias identificadas a partir da pesquisa. No ultimo capitulo foi
realizada a analise sobre a selecdo e formacdo de magistrados a luz das
competéncias identificadas a partir das fontes coletadas. Como concluséo, a autora
apontou a importancia da identificacdo das competéncias como parametro para os

processos de selecdo e formacdo da magistratura do Brasil.

Na Tese “Formacdo e Avaliacdo de Magistrados Estaduais de Carreira no
Brasil: estudo com base na experiéncia da escola superior da magistratura do estado
do Ceara nos anos de 2006 a 2014”, elaborada por Flavio José Moreira Gongalves
(2014), o autor analisou e sistematizou sugestdes advindas de um grupo de
magistrados selecionados como participantes da pesquisa, visando estabelecer
estratégias para melhoria do processo de formacgéo e avaliacdo de magistrados. O
estudo foi organizado em seis capitulos. No primeiro capitulo foram apresentados
alguns conceitos sobre epistemologia, metodologia e de outros conceitos advindos do
referencial tedrico selecionado para a pesquisa. O segundo capitulo tratou da origem
etimologica dos termos “magistratura” e “magistrado”. No terceiro capitulo, a formacéo
de magistrados no Brasil foi examinada sob a perspectiva da educacao juridica
ofertada no pais e no estado do Ceara. O quarto capitulo tratou da avaliagdo de
magistrados no Brasil. O quinto capitulo abordou aspectos relacionados a
aprendizagem no ambito das escolas de magistratura. No dltimo capitulo, o autor
analisou os achados da pesquisa e prop6s solu¢cfes ao problema de pesquisa, com

suporte nos resultados. Como conclusao, o autor confirmou que a formacdo e
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avaliacdo de juizes estaduais de carreira precisava ser aprimorada a fim de atingir

seus objetivos.

Por fim, a dissertagcdo A Construcdo do Planejamento Estratégico em uma
Escola de Magistratura: concepcdes e praticas, elaborada por Lidia Ribeiro dos
Santos (2019) investigou a implantacdo da organizacdo pedagogica da Escola
Nacional de Formacao e Aperfeicoamento de Magistrados da Justica Militar da Uni&o
(ENAJUM), a partir do planejamento estratégico da escola. O estudo foi estruturado
em quatro capitulos. O primeiro capitulo foi dedicado ao levantamento da trajetoria
histérica do Poder Judiciario brasileiro e das escolas de formacdo de magistrados. O
segundo capitulo tratou do processo de construcdo da proposta do planejamento
estratégico da ENAJUM. O terceiro capitulo analisou a perspectiva discente sobre a
escola. E o ultimo capitulo se dedicou a proposicdo de diretrizes para a organizacao
do planejamento estratégico para a escola. Ao final, a autora concluiu pela
necessidade da producdo democratica de um planejamento estratégico, isto é, em
conjunto com 0s magistrados e a gestdo da ENAJUM.

Desse modo, embora algumas teses e dissertacées disponiveis no Catalogo
de dados da CAPES e da BDTD tenham sido dedicadas ao estudo da educacgéo
judicial brasileira e das escolas de formacdo de magistrados, até o0 momento nao foi
possivel identificar trabalhos que tenham se debrucado sobre o estudo das
concepcdes educacionais que orientam o trabalho educativo dessas escolas. Assim,
em vista do numero inexpressivo de pesquisas sobre o tema, e levando em conta a
relevancia alcancada pelas escolas de formacdo de magistrados nos sistemas de
justica da contemporaneidade, justifica-se o desenvolvimento deste estudo em vista
da possibilidade de se contribuir com a constru¢cdo do conhecimento sobre o objeto

de estudo.

O aporte tedrico que embasou a pesquisa contemplou autores e producdes
gue auxiliaram na aproximacgao entre os campos de estudo do Direito e da Educacéo.
Este aspecto representou um grande desafio, haja vista a caracteristica
predominantemente disciplinar e procedimental do campo de estudo do Direito. Além
disso, ao longo do estudo, buscaram-se diversas obras e estudos interligados aos

objetivos da pesquisa.
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A investigacdo sobre o processo historico que resultou no surgimento das
escolas de formacdo de magistrados e da educacédo judicial foi analisado,
principalmente, sob a perspectiva de autores como Bacellar (2016), Bittencourt (1966),
Bobbio (2022), Bonavides (2020), Fernandes (1987) e Teixeira (2001). Em linhas
gerais, a origem das primeiras instituicdes formadoras de magistrados esta vinculada
ao processo de modernizacdo do ocidente, aos eventos pos segunda guerra e ao
constitucionalismo decorrente desses fatos histéricos. Desse modo, algumas
questdes que mereceram atencdo remetem a necessidade de se superar a influéncia
excessiva do positivismo e do tecnicismo, por meio da adocéo de perspectivas mais

abertas que proporcionem a reflexdo e a fundamentacao critica da realidade concreta.

O estudo sobre o curso de formacao inicial se baseou, principalmente, em
fontes histéricas de natureza documental e bibliografica. Com respaldo na legislacéo
e em outras producbes pertinentes ao tema, buscou-se compreender o percurso
histérico da formacao inicial de magistrados, em didlogo constante com o contexto do
tempo e do local em que essas praticas educativas se desenvolveram. Como ja
mencionado, a ENFAM ¢é a instituicdo educativa responsavel pelo estabelecimento
das diretrizes normativas que regulam a formacéao judicial em todo o pais. Essas
diretrizes orientam o trabalho educativo realizado por todas as escolas de formacéo
de magistrados, estabelecendo como ponto de partida das praticas educativas a
relacdo entre a funcao jurisdicional e a sociedade. Em vista disso, o desafio dessas
instituicbes educativas consiste em formar magistrados capazes de mediar as
contradicbes entre a producdo legislatva e as relagcdes sociais da

contemporaneidade, cada vez mais litigiosas.

E importante notar que a funcdo de julgar ou de decidir sobre questbes
importantes da vida das pessoas estende a pratica laboral de todo magistrado para
além do processo judicial, repercutindo sobre toda a coletividade. Essa caracteristica
exige desses profissionais a apreensao de saberes que os instrumentalizem para
compreender e intervir adequadamente nos conflitos levados ao Judiciario. Nessa
perspectiva, com o0 proposito de identificar quais sdo e como as concepc¢des
educacionais tém influenciado a construcdo do conhecimento no contexto da
formacao inicial dos magistrados, as fontes coletadas foram interpretadas com o apoio
em importantes referenciais tedricos que estudam o fendmeno educativo. Para tanto,

recorreu-se as producdes desenvolvidas por Saviani (2019, 2021), Libaneo (2010,
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2014) e Ramos (2001), dentre outros. O conjunto dos estudos selecionados
possibilitou uma analise ampla e contextualizada do objeto de estudo, em conjunto

com as estratégias metodologicas adotadas na pesquisa.

Quanto ao aspecto tedrico-metodologico, em virtude de os estudos sobre as
instituicbes escolares apresentarem uma caracteristica bastante diversificada,
focando em inumeros aspectos do contexto escolar, o referencial tedrico-
metodoldgico selecionado se inspirou nas producfes desenvolvidas por Nosella e
Buffa (2005). Esses autores sustentam que a pesquisa historica sobre instituicoes
escolares precisa observar “[...] uma linha metodoldégica que descreva o particular,
explicitando, dialeticamente, suas relagdes com o contexto econémico, politico, social
e cultural” (NOSELLA; BUFFA, 2005, p. 356). Assim, com o intuito de buscar este
alinhamento tedrico-metodologico, este estudo adotou a abordagem do materialismo
histérico-dialético, com o apoio nos fundamentos epistemolédgicos das categorias de
andlise da contradi¢cdo, da mediacao, da totalidade e da experiéncia. As abordagens
literarias consultadas para a compreensdo das categorias selecionadas foram Cury
(1995), Kuenzer (2005) e Thompson (1981).

Cury (1995, p. 21), ao conceituar as categorias de analise, descreve-as como
“[...] conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e essenciais do real,
suas conexdes e relacoes. Elas surgem da andlise da multiplicidade dos fenbmenos
e pretendem um alto grau de generalidade”. Assim, compreendidas, “[...] as categorias
ajudam a entender o todo, cujos elementos sdo os constituintes da realidade e, nele,
os elementos da educagao” (CURY, 1995, p. 26-27). Nas palavras desse mesmo

autor:

Desde logo observe-se que as categorias devem corresponder as condi¢des
concretas de cada tempo e lugar. Elas ndo sdo algo definido de uma vez por
todas e ndo possuem um fim em si mesmas. Elas ganham sentido enquanto
instrumento de compreenséo de uma realidade social concreta, compreenséo
esta que, por sua vez, sO ganha sentido quando assumida pelos grupos e
agentes que participam de uma pratica educativa (CURY, 1995, p. 21).

Como recurso metodologico, as categorias de analise devem auxiliar na
compreensao do objeto de estudo “[...] a partir de um contexto econémico-social e
politico historicamente determinado, pois a realidade ndo é uma petrificacdo de
modelos ou um congelamento de movimentos”(CURY, 1995, p. 21). Por esse motivo,

“[...] € importante considerar o contexto, porque é ele que possibilita que as categorias
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nao se isolem em estruturas conceituais puras, mas se mesclem de realidade e
movimento” (CURY, 1995, p. 21). Diante do exposto, a adocdo da categoria da
contradicdo se justifica por constituir “[...] a base de uma metodologia dialética”
(CURY,1995, p. 27) sendo essencial para a compreensdo da realidade e das
sociedades. Ramos (2001), ao sustentar a concep¢do de homem como um ser
historico-social, compreende a formagao humana como um “[...] processo historico e
contraditdrio, por meio do qual os individuos tomam consciéncia de si e das relagfes
sociais das quais séo sujeitos” (RAMOS, 2001, p. 25). A mediagéo é o movimento em
gue se da a conciliacdo dos opostos que, em principio, se contrapdem. A categoria da
totalidade consiste em compreender o local (ou o particular) conectado com o
conhecimento mais amplo, formulando sinteses explicativas cada vez mais
abrangentes. A categoria da experiéncia, segundo Thompson (1981, p. 15), constitui-
se em “[...] uma categoria que, por mais imperfeita que seja, é indispensavel ao
historiador, jA que compreende a resposta mental e emocional, seja de um individuo
ou de um grupo social” em relagao “[...] a muitos acontecimentos inter-relacionados
ou a muitas repeticbes do mesmo tipo” (THOMPSON, 1981, p. 15). Dessa maneira,
no marco do materialismo historico-dialético, a0 mesmo tempo em que as categorias
de andlise assumem uma posicdo epistemoldgica na producdo do conhecimento
histérico, elas evidenciam que a relacdo entre sujeito e objeto esta em mutua

transformacéao.

Com relacdo a andlise dos dados coletados, optou-se pela abordagem
qualitativa, uma vez que se trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracoes, crencas, valores e atitudes, centrando-se na compreensao e explicacédo
da dinamica das relacfes sociais, em especial da escola (MINAYO, 2001, p. 14). Além
disso, a andlise e a interpretacdo dos dados empiricos ocorreram pelo método de
analise de conteudo desenvolvido por Bardin (2016). Quanto a natureza das fontes,
optou-se pela pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo,
utilizando procedimentos como a entrevista semiestruturada, o questionario e o estudo
de caso. A pesquisa documental consistiu, essencialmente, na consulta as normas
que regulam a educacédo judicial e as escolas de formagdo de magistrados. A
preocupacao, neste ponto, foi compreender como o Estado tratou a matéria enquanto
fato historico. Além disso, foram coletados documentos constitutivos da instituicao

pesquisada, em especial, os projetos politico-pedagogicos. Como estudo de caso,
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selecionou-se a Escola Judicial do Tribunal de Justica do Estado de Minas Gerais, isto
€, a Escola Judicial Desembargador Edésio Fernandes (EJEF). O estudo de caso,
como metodologia de pesquisa, “[...] se concentra no estudo de um caso particular,
considerado representativo de um conjunto de casos andalogos, por ele
significativamente representativo” (SEVERINO, 2016, p. 128). Dessa maneira, a
escolha da EJEF decorreu da sua posicdo de destaque no cenario nacional, por se
tratar da primeira escola judicial instalada no pais. O recorte temporal estabelecido
corresponde ao periodo compreendido entre 1977, ano em que a EJEF foi criada, e

2019, ano em que a escola ofertou o seu ultimo curso de formacao inicial.

Os procedimentos de pesquisas utilizados no estudo de caso foram: a
entrevista semiestruturada, aplicacdo de questionario e a pesquisa documental. As
entrevistas semiestruturadas foram realizadas com um grupo composto por trés
magistrados, um pedagogo e uma servidora, totalizando cinco entrevistas. Dentre 0s
magistrados, o grupo selecionado foi composto por um juiz, aluno do curso de
formacao inicial do ano de 2019 da EJEF, uma juiza, aluna do curso de formacao
inicial de 2007 e docente da EJEF e um juiz, docente da ENFAM. Além dos
magistrados, foram entrevistados um pedagogo, docente da ENFAM, e uma servidora
da EJEF com atuacg&o na gestao dos cursos de formacéo inicial. Neste estudo, optou-

se por trazer suas falas a medida que isto se mostrou significativo a discusséo teorica.

A aplicacdo do questionario foi implementada de forma online, tendo
contemplado um grupo de quarenta magistrados, ex-alunos do curso de formacéao
inicial da EJEF. Tanto na coleta dos testemunhos, quanto na aplicagdo do
guestionario, buscou-se investigar o impacto entre o discurso, integrado as fontes
documentais e a pratica do trabalho educativo promovido pela EJEF. Em razdo do
periodo pandémico, provocado pela propagacédo do virus que ficou popularmente
conhecido como COVID-19% os depoimentos foram coletados, por meio de

4 Em decorréncia da forma como a sociedade humana se relaciona com a natureza, no final de 2019, um novo
coronavirus, denominado Sars-CoV-2, surgiu na China. As principais hipoteses apontam para o consumo da carne
de animais silvestres, mantidos confinados nos chamados wet market, como a origem da transmisséo para a
espécie humana. Andlises moleculares indicaram que o novo coronavirus corresponde a um virus derivado de
morcegos, animais que comumente séo repositorios de virus da familia Coronaviridae (a exemplo do virus da Sars
e da Mers) e que, de alguma forma, “saltou” do morcego para algum animal intermediério, adquirindo, ao longo do
processo, por meio de mutagfes, a capacidade de infectar seres humanos. Uma vez dentro do corpo humano,
encontrou células capazes de serem infectadas (principalmente as das vias aéreas), nas quais se multiplicaram, e
uma vez lancados ao ar, através de goticulas de saliva e secre¢des nasais, foram transmitidas a novos individuos.
Desde entdo, a sociedade humana passou pela sua primeira grande pandemia do século XXI.
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videoconferéncia, durante o periodo compreendido entre marco de 2022 e junho de
2022. As entrevistas foram previamente agendadas por meio do aplicativo de
mensagens Whatsapp e realizadas a partir do aplicativo de videoconferéncias Webex
Cisco. Todos os depoimentos foram gravados e, ap0s sua transcricdo, foram
encaminhados aos participantes para conferéncia e eventuais correcdes. Como
recurso metodoldgico, a coleta de testemunhos auxilia a desvelar os fatos histéricos,
a partir do preenchimento de lacunas do conhecimento pela experiéncia dos sujeitos.
Todos os entrevistados assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e todos os procedimentos de pesquisa aqui descritos foram autorizados pelo
Comité de Etica em Pesquisa competente.

A pesquisa foi estruturada em trés capitulos. O primeiro foi dedicado ao
processo histérico da educacéo judicial e das escolas de formagédo de magistrados, a
partir da perspectiva da realidade brasileira. Neste sentido, o foco da andlise se
concentrou em desvelar o contexto socio-histérico, assim como a justificativa para a
criacdo das escolas de formacédo de magistrados no Brasil. No segundo capitulo, foi
aprofundado o estudo sobre o curso de formacéo inicial, por meio da andlise de fontes
histéricas documentais, bibliograficas e da producéo e interpretacédo de fontes orais.
Em seguida, no terceiro capitulo, com apoio nas fontes levantadas, foi relacionado o
gue os juizes receberam como formacg&do com o que estava previsto no projeto politico
pedagdgico da escola pesquisada, em termos de concepc¢des educacionais.
Finalmente, nas consideracgdes finais, aprofundou-se a reflexdo sobre as concepcoes
educacionais identificadas, enfatizando os aspectos mais significativos da pesquisa e

sinalizando as perspectivas para o futuro.
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1 O PROCESSO HISTORICO DAS ESCOLAS E DA EDUCACAO JUDICIAL

Este primeiro capitulo é dedicado ao estudo da origem da escola e da
educacéo judicial com base nos fatores sociais, politicos e econdmicos associados a
essa trajetOria, assim como pela analise da maneira como esses elementos se
articulam, reciprocamente, com o processo histérico e a realidade concreta. Tais
aspectos, na medida em que sdo fontes de investigacdo histdrica, conseguem
desvelar os processos e as dindmicas sociais que propiciaram o surgimento de um

modelo especifico de formacdo humana, a educacéao judicial.

Os estudos de Bloch (2020) indicam que “[...] o objeto da historia é, por
natureza, o homem” (BLOCH, 2020 p. 54). Este historiador descreve a “[...] corrente
da evolucdo humana como formada por uma série de breves e profundos
sobressaltos” (BLOCH , 2020, p. 64). Em vista disso, “[...] o atual ndo €& jamais
completamente explicavel sendo pelo remoto [...]” e, desse modo, na visdo desse
autor, na analise histérica, “[...] o presente e o0 passado se interpenetram. A tal ponto
que seus elos, quanto a pratica do oficio do historiador, s&o de sentido duplo” (BLOCH,
2020, p. 65).

Por esse motivo, buscou-se, no decorrer deste capitulo, unir esses elos
(passado e presente) por intermédio da analise dos fatos do passado em constante
dialogo com o0s processos sociais da contemporaneidade. Para tanto, foi preciso
retroceder a periodos histéricos remotos para compreender a cadeia de
acontecimentos, inovacdes e rupturas de cada periodo histérico, assim como para
identificar as transformacfes que tais fatos evocam na histéria. Embora situadas em

tempos longinquos, algumas inovacdes repercutem até os dias atuais.

1.1 ANTECEDENTES HISTORICOS DA ESCOLA E DA EDUCACAO JUDICIAL

Ao longo do tempo, 0s processos sociais que sustentam a sociedade
contemporanea produziram as condi¢cdes materiais que implicaram na criagdo, no
desenvolvimento e na permanéncia da educacdao judicial e das escolas de formacéo
de magistrados. Como uma acao transformadora em permanente movimento, as

sociedades humanas promovem processos sociais que, segundo Boneti (2013, p.
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272), consistem em “...] alteragbes substanciais que envolvem a coletividade,
determinando o aparecimento de novas praticas sociais, novos saberes, novas
aprendizagens, etc.” (BONETI, 2013, p. 272). Compreendidos desse modo, 0s
processos sociais contém em si “[...] a repercussao sobre a coletividade de
acontecimentos, invenc¢des, mudancas etc., 0 que ocasiona outros acontecimentos,

outras mudangas, outras invengdes” (BONETI, 2013, p. 272).

Os processos sociais definidores das condigbes sociais, econOmicas e
politicas ligadas a origem das escolas e da educacao judicial remetem ao processo
histérico-social que resultou no processo de modernizacdo da sociedade que
transformou completamente a vida dos individuos que a constituem. Mais
especificamente, o advento dos estabelecimentos educativos destinados
especificamente a formacdo e ao aperfeicoamento profissional de magistrados
expressa uma reacdo a complexificacdo das relacdes sociais decorrente dos
desdobramentos das revolugdes importantes que marcaram o século XVIII: a
Revolugdo Industrial (1760), a Independéncia Norte-Americana (1775 — 1783) e a
Revolucdo Francesa (1789 — 1799). Em comum, tais revolucdes reivindicaram a
aplicacao dos preceitos ideoldgicos do pensamento iluminista, com fundamento nos

quais a classe social burguesa se estabeleceu como classe social dominante.

O surgimento da educacao judicial e das escolas de formacéo de magistrados,
no século XX, desponta como um fruto remoto das revolucdes do século XVIII e da
modernidade que, no que lhe concerne, ocasionaram contextos da realidade concreta
cada vez mais complexos, desiguais e litigiosos. Ao longo do tempo, 0 conjunto
dessas transformacdes impds uma nova forma de agir do Poder Judiciério, até entédo

nunca vista.

1.1.2 A Modernidade e o advento do Estado Moderno

Florestan Fernandes (1987, p. 203) utiliza a expressao “revolugao burguesa”
para caracterizar o processo social de mudancgas que recaiu sobre toda a coletividade
e que foi decisivo para que movimento burgués passasse a exercer o controle sobre
todos os aspectos da vida social. A revolucdo burguesa, portanto, significou “[...] um

conjunto de transformacdes econdmicas, tecnoldgicas, sociais, psicoculturais e
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politicas que so se realizam quando o desenvolvimento capitalista atinge o climax de
sua evolucao industrial” (FERNANDES, 1987, p. 203). A abrangéncia do dominio
burgués compreendeu o acesso aos aparatos politicos e juridicos do Estado e o
controle social no campo das ideias pela definicdo de uma ideologia que se impds no

tempo e que serviu de justificativa para a ascensdo da classe burguesa.

Sobre o0 modo como essas transformagbes se concretizaram a partir do

movimento burgués, Fernandes (1987, p. 203) ressalta que:

[...] h&, porém, um ponto de partida e um ponto de chegada, e é
extremamente dificil localizar-se 0 momento em que essa revolucdo alcanca
um patamar historico irreversivel, de plena maturidade e, ao mesmo tempo,
de consolidagéo do poder burgués e da dominagédo burguesa (FERNANDES,
1987, p. 203).

Em termos histéricos, com a crise do Estado Feudal, e a ruptura com a
monarquia absolutista e o preceito teoldgico medieval, o individuo passou a ser
considerado o centro do mundo. O rompimento com o modelo feudal e o advento das
revolucbes do século XVIII deram inicio a formacdo de outro tipo de sociedade
humana, alicercada nos preceitos de razdo e ciéncia do pensamento iluminista; na
consolidacdo do Estado Moderno, organizado por leis escritas e com limitacdo de
poderes; e na expansao das relacdes econdmicas conduzida pela classe social

burguesa.

Essas mudancas na estrutura social tiveram como ponto de partida as
revolucdes burguesas do século XVIII. Hobsbawm (1977) associa a Independéncia
norte-americana (1775-1783) como “[...] a causa direta da Revolugcdo Francesa”
(HOBSBAWM, 1977, p. 76). Com efeito, o texto da Declaracdo de Independéncia
norte-americano expressava “[...] os ideais do século XVIII: o direito a vida, a
liberdade, a felicidade e a igualdade entre os homens” (ODALIA, 2006, p. 164). Esse
documento foi assinado em 4 de julho de 1776 e significou o fim do vinculo colonial
entre as trezes colbnias americanas e a Inglaterra. Na sequéncia, eclodiu a Revolucéo
Francesa (1789 — 1799) com o objetivo principal de romper com o regime absolutista,
pelo estabelecimento de uma nova concepcéo de Estado, concebido por meio de leis
escritas, com poderes limitados e comprometido com a garantia de direitos

fundamentais do individuo, representativos dos ideais revolucionarios (de liberdade,
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igualdade e fraternidade). A Revolucdo Industrial, por sua vez, propiciou a
transformacao social pelo industrialismo, trouxe o modelo de acumulacéo capitalista,
a mercantilizacdo do trabalho, as relagbes de produgcdo e a explosdo urbano-

comercial.

Essas mudancas na estrutura social recairam sobre toda a coletividade, em
especial, sobre 0 campo das préticas produtivas. Neste ponto, cabe enfatizar que a
atividade produtiva expressa uma dimensdo essencial da existéncia humana. O
trabalho atua como “[...] um processo que permeia todo o ser do homem e constitui a
sua especificidade [...]” (KOSIK, 1976, p. 180). Mais que prover 0S recursos
indispensaveis a existéncia do sujeito, o trabalho tem repercussao nas relacfes
sociais do individuo, interfere na organizacdo social e no modo como construimos
conceitos e valores mediados pela realidade concreta. Do periodo classico ao
moderno, a humanidade vivenciou diferentes modelos de producéo: o escravista, o
feudal e o capitalista. Cada qual no seu tempo, se mostrou singular e incutiu na
sociedade conceitos e valores que propiciaram o estabelecimento de relagdes sociais
hierarquizadas. Gradualmente, a propriedade deixou de ser coletiva e se tornou
privada. O apice dessa transicdo ocorreu com a introducdo do modo de producao

capitalista, no final do século XVIII.

O modelo de producdo capitalista intensificou o éxodo rural, causou o
aumento demografico nas cidades, trouxe a fragmentacédo do processo produtivo, o
trabalho assalariado e problemas sociais severos, provocados principalmente pela
intensa desigualdade social que se acentuou. A vida social passou a se transformar
constantemente, as sociedades se tornaram mais urbanas, incertas, desiguais e
litigiosas. Nesse cenario, a classe burguesa se consolidou como classe social
detentora do dominio politico, social e econémico do tempo moderno. As tensdes
decorrentes das contradicOes sociais derivadas da acumulacao do capital passaram
a ser contemporizadas pelos aparatos politicos e juridicos do Estado e pelo controle
social, no campo ideoldgico. No plano politico, organizou-se o Estado Moderno,
concebido e limitado a partir de constituicbes escritas. No plano ideolégico, o
pensamento iluminista, o liberalismo econémico e a filosofia positivista serviram como
fontes ideoldgicas de controle social e manutengdo do sistema capitalista. Enquanto
fendmeno histérico-social, as dimensdes politica e ideoldgica atuaram reciprocamente

tal como um projeto politico-filosofico de afirmacao do capitalismo.
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O processo de constituicdo e organizacao politica do Estado Moderno teve
como pressuposto a universalizacdo dos ideais liberais da Revolucdo Francesa que
inspirou a alteracao institucional de normas e regras que passaram a ser incorporadas
a producéo legislativa. Na Franga, a publicacdo do Codigo Napolednico, que entrou
em vigor em 1804, refletiu esse periodo de transicdo e teve ampla repercussao no
pensamento juridico moderno e da contemporaneidade. Bobbio (2022, p. 78) afirma
que “[...] a ideia da codificagao surgiu, por obra do pensamento iluminista, na segunda
metade do século XVIII e se realizou no século XIX”. A organizacdo da producao
legislativa por intermédio de codigos “[...] é fruto da cultura racionalista e se aqui ela
pdde se tornar realidade € exatamente porque as ideias iluministas se encarnaram em
forcas histérico-politicas, produzindo a Revolugéo Francesa” (BOBBIO, 2022, p. 79).
A implantacdo da codificacdo se relacionava com a crenca de que “[...] possa existir
um legislador universal (isto €, um legislador que dita leis validas para todos os tempos
e todos os lugares) e da exigéncia de realizar um direito simples e unitario” (BOBBIO,
2022, p. 80). Dessa maneira, “[...] o positivismo juridico, nasce do impulso historico
para a legislacéo, realiza-se quando a lei se torna fonte exclusiva — ou de todo modo
absolutamente predominante — do direito, e seu resultado ultimo é representado pela
legislacdo” (BOBBIO, 2022, p. 144).

Como se sabe, o positivismo “[...] ndo é univoco, pois designa tanto
positivismo sociolégico ou sociologismo eclético, ou seja, a doutrina de Augusto
Comte e as que se ligam ou assemelham, como o estrito positivismo juridico” (DINIZ,
2019, p. 118). Assim, o positivismo juridico consiste na ideia da existéncia de um
sistema juridico Unico: a producéo legislativa estatal. Disso decorre que a visdo de
mundo positivista “[...] reconhece apenas o direito positivo como direito vigente e
eficaz em determinada sociedade, limitando assim o conhecimento cientifico-juridico
ao estudo das legislagbes positivas” (DINIZ, 2019, p. 118). Em termos filosoficos, o
direito positivo (juspositivismo) se contrapde ao direito natural (jusnaturalismo). O
jusnaturalismo, por outro lado, concebe o sistema juridico dualistamente, isto €,
reconhece a existéncia de um direito natural, compreendido como universal e
imutavel, diverso do sistema juridico de normas produzidas pelo Estado (direito
positivo). Segundo o jusnaturalismo, as normas decorrentes do direito natural tém

validade em si, sendo entendidas como normas anteriores ao direito positivo.
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Neste ponto, cabe, sucintamente, mencionar que a concepcdo de direito
natural se construiu historicamente. No periodo classico, o direito natural se
identificava com a concepcéo aristotélica, segundo a qual “[...] o direito natural ndo
era considerado superior ao positivo: de fato, o direito natural era concebido como
‘direito comum’ [....] e o0 positivo como direito especial ou particular’ (BOBBIO, 2022, p.
32). Desse modo, diante do conflito de normas, o particular deveria suplantar o geral,
ou seja, “[...] o direito positivo prevalecia sobre o direito natural todas as vezes que
entre os dois existisse conflito” (BOBBIO, 2022, p. 32). Apds, na Idade Média, ocorreu
0 oposto, “[...] o direito natural € considerado superior ao positivo na medida em que
0 primeiro ndo € mais visto como simples direito comum, mas como norma baseada
na prépria vontade de Deus” (BOBBIO, 2022, p. 32). E, na Idade Moderna, por sua
vez, nas palavras de Bobbio (2022), “[...] por obra do positivismo juridico ocorre a
reducado de todo o direito a direito positivo, e o direito natural é excluido da categoria
de direito” (BOBBIO, 2022, p. 33). Em vista disso, a partir da Idade Moderna, “[...] 0
acréscimo do adjetivo ‘positivo’ ao termo ‘direito’ torna-se um pleonasmo [...]",
exatamente porque “[...] o positivismo juridico é a doutrina segundo a qual ndo existe
outro direito a ndo ser o positivo (BOBBIO, 2022, p. 33).

O positivismo juridico se trata da manifestacdo do positivismo de Augusto
Comte (1798 — 1857) no campo de estudo do Direito. Como j& exposto, 0 pensamento
de Comte (1978) atuou como fonte ideoldgica das transformacdes sociais, politicas e
econbmicas observadas nesse periodo. Augusto Comte viveu em Paris em um
periodo da histéria marcado por rupturas e conflitos decorrentes da Revolucao
Francesa (1789 — 1799). Este pensador ficou conhecido como “[...] um pensador
preocupado com a formacéo do que considerava uma civilizacdo pacifica racional e
cientifica” (PRAXEDES; PILETTI, 2021, p. 17). Ele acreditava, por exemplo, que a
educacao tinha o potencial para “[...] libertar a humanidade dos pensamentos por ele
considerados supersticiosos e metafisicos, como a religido e grande parte da Filosofia
existente em sua época [...]", assim como para “[...] formar no homem um espirito
capaz de superar o estado de anarquia e violéncia existente na Franca pos-
revolucionaria” (PRAXEDES; PILETTI, 2021, p. 13).

A visdo de mundo positivista consistia, basicamente, na construcdo de “[...]
um conjunto de concepgdes positivas sobre todas as grandes classes de fenébmenos

naturais” (COMTE, 1978, p. 62). Segundo Comte (1978), essa concep¢ao de mundo
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precisava se expandir “[...] até mesmo entre as massas populares, na base
permanente de todas as combinacdes humanas, base que, numa palavra, deve
constituir o espirito geral de nossos descendentes” (COMTE, 1978, p. 62). Nas

palavras desse mesmo pensador:

[..] j& os bons espiritos reconhecem unanimemente a necessidade de
substituir nossa educacdo europeia, ainda essencialmente teoldgica,
metafisica e literaria, por uma educacado positiva, conforme o espirito de
nossa época e adaptada as necessidades da civilizacdo moderna. Tentativas
variadas se multiplicaram progressivamente desde ha um século,
particularmente nestes dltimos tempos, para propagar e aumentar
incessantemente a instrucao positiva, e as quais hoje os diversos governos
europeus sempre se associam com empenho, quando eles proprios nao
tomaram a iniciativa (COMTE, 1978, p. 61).

Em sintese, o pensamento positivista de Comte (1978) considera que as
sociedades humanas séo regidas por leis dotadas dos mesmos atributos das leis
naturais que descrevem os fendmenos da natureza. Partindo dessa premissa, Comte
(1978) defendia que o estudo e a producdo do conhecimento sobre os problemas
sociais complexos deveria se dar pela aplicacdo do método e dos procedimentos de
pesquisa proprios das ciéncias naturais. Por consequéncia, o estudo das ciéncias
sociais, tal como ocorre nas ciéncias naturais, implicaria na formulagdo de leis
invariaveis, indiferentes a vontade humana. Em vista dessa percepc¢ao, as ciéncias
sociais teriam o mesmo critério de cientificidade, objetividade e neutralidade tipicas
da biologia, da fisica ou da matematica, por exemplo. A concep¢cdo de mundo
positivista de Comte (1978), “[...] associava o mundo social ao natural a partir de dois
aspectos importantes: a sugestdo da utilizacdo de métodos mateméaticos no estudo
dos problemas sociais e os principios da evolugdo humana como leis naturais”
(BONETI, 2013, p. 265).

Boneti (2013) menciona que esse periodo histérico testemunhou uma
verdadeira modificagdo da “[...] construcdo da base da ciéncia dominante,
apresentando como elementos fundamentais interligados, o método cientifico e a
organizagao social (o Estado)” (BONETI, 2013, p. 264). Dessa maneira, na
estruturagcdo do Estado Moderno, a apropriacdo do pensamento positivista pela
burguesia significou o rompimento com o pensamento medieval e implicou na
atribuicdo as ciéncias humanas do mesmo referencial de cientificidade das ciéncias

da natureza. Essa caracteristica acarretou a organizacao social a conformacéo a um
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padrdo composto a partir de preceitos e valores positivistas, a tal ponto que a “[...]
nocdo de cientificidade, evolucdo e homogeneidade, traduziam a ideia de
‘normalidade’ e ‘civilidade™ (BONETI, 2013, p. 265). Nesse sentido, Boneti (2013)

acrescenta que:

[...] essa interpretacdo dava origem ndo apenas a ideia segundo a qual o
desenvolvimento social esta condicionado ao desenvolvimento industrial (o
sinbnimo do capitalismo), mas a que ndo existe singularidade no que se
refere ao desenvolvimento social, pois ele é Unico e universal e esta
associado a ideia de movimento progressivo. E 0 mesmo que dizer que existe
um centro no qual as ideias dito cientificas se encontram e dele nascem e
impdem um padrdo homogéneo, a partir do qual devem se adaptar as
singularidades. (...) No d&mbito desse processo de construg&o das ciéncias do
dominio da natureza, especialmente no século XVIIl, a ideia do movimento,
sem ser na perspectiva de ver o real como essencialmente contraditorio
segundo preceito dialético, mas na perspectiva da evolugdo, originado
especialmente da fisica e da biologia, faz com que se estipule como
‘normalidade” o comportamento individual e social associado ao movimento
linear, progressivo (BONETI, 2013, p. 265).

Assim, a construcdo histérico-social do pensamento cientifico moderno
produziu um padrdo de saberes, comportamentos e desenvolvimento humano
embasados em normas e valores assentados em preceitos positivistas que
enfatizavam a individualidade e a homogeneidade, desprezando as diferencas. As
singularidades, portanto, ndo eram consideradas, mas ao contrario, precisavam se
adaptar ao padrdo, tal como previsto na teoria darwinista da evolucdo e selecéo
natural, na biologia. Em verdade, discutia-se um projeto de sociedade racional,
pautado no preceito de cientificidade fecundado na doutrina positivista e na nogéao de
neutralidade, ou seja, desprovida da preocupagdo com o desenvolvimento da
capacidade de senso critico ou de juizo de valor. O desenvolvimento social se
converteu em um padrdo de homogeneidade que definia os saberes e
comportamentos com base no qual as singularidades deveriam se adaptar para
propiciar a evolugcéo do individuo e se assegurar o progresso social. Em diversos
aspectos, o pensamento positivista legitimou a burguesia como a classe social
dominante, ao mesmo tempo em que normalizava e justificava as exclusdes e

inequidades sociais decorrentes do modelo de acumulacéo capitalista.

E assim surge o Estado Moderno direcionado pelo iluminismo, liberalismo
econdmico e positivismo, enquanto fontes ideolbgicas, e impulsionado pela economia

capitalista que, por sua vez, era baseada na producdo de mercadorias e na
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apropriacdo do trabalho assalariado. Outro fator historico e social que gerou
estabilidade para essa nova ordem social e que ofereceu meios para se buscar
conciliar as incongruéncias sociais produzidas pela l6gica capitalista foi o fenébmeno
historico, politico e juridico que ficou conhecido como constitucionalismo ou, mais

precisamente, constitucionalismo moderno.

Como resposta as aspiracdes abarcadas pelos ideais revolucionarios do
século XVIII, surge o Estado Moderno delineado pelo constitucionalismo moderno e a
preocupacdo com a limitacdo dos poderes do Estado por intermédio do
reconhecimento de direitos e garantias fundamentais que obstassem a acédo do
Estado de modo contrario as leis. O constitucionalismo moderno se difere do
constitucionalismo antigo por se compor por textos escritos com o propoésito de
constituir o Estado com base no estabelecimento de direitos e garantias fundamentais
do individuo. A partir do constitucionalismo moderno, a concepcado de Constituicdo
deixa de ser entendida como um discurso de aspiracdes politicas da liberdade para
ser compreendida como “[...] um texto escrito e fundamental, elaborado para exercer
dupla funcao: organizacdo do Estado e limitacdo do poder estatal, por meio de uma
declaracdo de direitos e garantias fundamentais” (CUNHA JUNIOR, 2016, p. 34).
Canotilho (2000, p. 45) define o constitucionalismo moderno como “[...] a teoria (ou
ideologia) que ergue o principio do governo limitado indispensavel a garantia dos
direitos em dimensdo estruturante da organizacdo politico-social” (CANOTILHO,
2000, p. 45). Fundamentalmente, “[...] o constitucionalismo moderno sustenta a
limitagao juridica do poder do Estado em favor da liberdade individual” (SOUZA NETO;
SARMENTO, 2021, p. 72).

Em termos histéricos, o constitucionalismo moderno € classificado em dois
momentos, 0 primeiro, constitucionalismo liberal ou classico e, o segundo,
constitucionalismo social. O periodo histérico pds-revolucionario, que definiu o
constitucionalismo liberal ou classico, foi demarcado pela no¢do do homem como
sujeito de direitos e pela sistematizagdo dos direitos subjetivos por meio de cédigos.
A producao legislativa, como exposto anteriormente, passou a atuar como fonte
primaria, sendo unica, do Direito por influéncia do positivismo juridico. As tensdes
deste periodo passaram a ser contemporizadas por meio de um sistema politico e
juridico que consagrou no texto constitucional direitos e garantias de cunho

excessivamente individual. A concepcdo de Constituicdo neste periodo historico
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apresentava caracteristicas marcantemente liberal ou liberal-burguesa, em vista
disso, “[...] a relevancia adquirida pelo individuo e sua razao elevaram o contrato (entre
individuos) & maxima representacdo de sua liberdade, ndo devendo sofrer a
interferéncia do Estado” (SILVA, 2016, p. 274). Fundamentalmente, o0 texto
constitucional previa a limitacao da interferéncia estatal e o reconhecimento de direitos
negativos. Souza Neto e Sarmento (2012, p. 59) ressaltam, sobre este periodo
historico, que “...] os direitos fundamentais que eram concebidos como direitos
negativos, impunham apenas abstenc¢des aos poderes politicos”. Significa dizer que
na constituicdo liberal ndo existia a previsdo de que o Estado deveria agir para
assegurar a concretizacdo de direitos fundamentais ou para corrigir iniquidades. Essa
realidade decorria especialmente dos preceitos de liberdade e de igualdade formal,
decorrentes dos ideais revolucionarios do século XVIII e da no¢do de neutralidade

advinda do pensamento positivista que resultaram em desigualdades sociais severas.

Historicamente, os direitos fundamentais consagrados nessa época Sao
conhecidos como direitos de primeira geragéo ou dimensao. Bonavides (2020) define

os direitos fundamentais de primeira geracao como:

[...] os direitos da liberdade, os primeiros a constarem do instrumento
normativo constitucional, a saber, os direitos civis e politicos, que em grande
parte correspondem, por um prisma histérico, aquela fase inaugural do
constitucionalismo no Ocidente (BONAVIDES, 2020, p. 577).

Em suma, os direitos fundamentais de primeira geracdo consistiram na
inclusdo no texto constitucional de direitos civis e politicos que prescreviam direitos
ou liberdades negativas. Quanto aos direitos civis, consistiu no reconhecimento do
direito fundamental contra interferéncias indevidas do Estado ou de particulares.
Quanto aos direitos politicos, referiu-se ao direito de participagdo, direta ou indireta,
na construcdo de decisbes politicas. S&o direitos que “[...] valorizam primeiro o
homem-singular, o homem das liberdades abstratas, o homem da sociedade
mecanicista que compde a chamada sociedade civil” (BONAVIDES, 2020, p. 578).
Esse periodo histérico correspondeu ao constitucionalismo liberal ou classico e

abarcou o final do século XVIIl e o fim da Primeira Guerra Mundial.

Com as guerras mundiais do século XX, o pensamento positivista entrou em

crise e 0 movimento constitucionalista sofreu transformagdes importantes. Desse
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modo, teve inicio o segundo momento do constitucionalismo moderno denominado
como constitucionalismo social que se estendeu do final da Primeira Guerra Mundial
até o término da Segunda Guerra Mundial. A principal caracteristica deste segundo
momento do constitucionalismo foi a inclusdo no texto constitucional dos direitos de
segunda geracao ou dimensao. Sobre tais direitos, Bonavides (2020, p. 578) elucida
que “[...] séo os direitos sociais, culturais e econémicos bem como os direitos coletivos
ou de coletividades, introduzidos no constitucionalismo das distintas formas de Estado
social’. Esse autor, afirma que o advento desses direitos significou um novo conceito
de direitos fundamentais, vinculado materialmente as normas, as instituicdes estatais
e aos “[...] valores sociais que demandam realizacdo concreta e cujos pressupostos
devem ser ‘criados’, fazendo assim do Estado um artifice e um agente de suma
importancia para que se concretizem os direitos fundamentais da segunda geragao”
(BONAVIDES, 2020, p. 578).

Nesse periodo, a Europa caminhava para a implementacdo de politicas
ligadas ao Welfare State incorporado a proposta do Estado social. Basicamente, por
meio de politicas macroecondmicas ligadas ao Welfare State, o Estado buscava
assegurar certo grau de coordenacdo entre os diversos setores produtivos da
sociedade, com o propésito de promover a regulacdo do mercado e gerar empregos
e renda. Assim, por um lado, aumenta-se a capacidade de consumo das pessoas, ao
custo de gastos publicos com habitacdo, transporte, saneamento, incentivo a
expansao da economia e ao avanco tecnoldgico; e, por outro, socializam-se 0s riscos,
liberando o capital privado para investimentos. Em suma, o advento das politicas
sociais redundou no auxilio a manutencdo do modelo de organizagdo do trabalho
assalariado, aliviando as desigualdades e do ponto de vista do modo de producéo
capitalista, propiciando cenérios favoraveis ao mercado. Este periodo historico
correspondeu ao constitucionalismo social que abarcou o final da Primeira Guerra
Mundial (1914 — 1918) até o término da Segunda Guerra Mundial (1939 — 1945). Essas
duas etapas do constitucionalismo (liberal e social) serviram de apoio a edificacdo do

Estado Moderno.

Ao final da Segunda Guerra Mundial teve inicio uma nova etapa desse
fenbmeno: o neoconstitucionalismo ou constitucionalismo contemporaneo. Souza
Neto e Sarmento (2021, p. 202) ressaltam que o pds-positivismo se liga diretamente

ao neoconstitucionalismo. Segundo esses autores “[...] o pds-positivismo se
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caracteriza por buscar a ligacao entre o Direito e a Moral por meio da interpretacdo de
principios juridicos muito abertos, aos quais € reconhecido pleno carater normativo”
(SOUZA NETO; SARMENTO, 2021, p. 202). Ap6s a Segunda Guerra Mundial, houve
um breve impulso de resgate ao jusnaturalismo na segunda metade do século XX,
gue acabou néo prevalecendo. Assim, esse fendmeno de reaproximacéao entre Direito
e a Moral “[...] ndo recorre a valores metafisicos ou a doutrinas religiosas para busca
da Justica, mas sim a argumentacao juridica mais aberta, intersubjetiva, permeavel a
Moral, que ndo se esgota na légica formal” (SOUZA NETO; SARMENTO, 2021, p.
202).

Dessa maneira, como fenémeno historico, social, politico e juridico, o
constitucionalismo contemporaneo ou neoconstitucionalismo contém em sua
configuracdo o encadeamento dos fatos histéricos e das transformacdes sociais até
agui mencionadas que auxiliam na compreensao do tempo atual, em especial, do
papel politico e social atualmente exercido pelo Poder Judiciario. Essa circunstancia
influenciou decisivamente no surgimento da educacgao judicial e das escolas de
formacdo de magistrados, com o intuito de preparar esses profissionais para 0s

desafios da atividade judicante.

1.1.3 O periodo p6s-Moderno

Ap6s a Segunda Guerra Mundial, em razdo das inUmeras violagbes aos
direitos cometidos pelos regimes totalitarios, iniciou-se uma nova fase do direito
constitucional, alicercada principalmente na dignidade da pessoa humana, conforme
ja exposto. Desde entao, “[...] a expressao ‘neoconstitucionalismo’ tem sido utilizada
por parte da doutrina para designar o estado do constitucionalismo contemporaneo”
(BARCELOQOS, 2005, p. 83). Embora a expressao “neo” possa “[...] transmitir a ideia de
gue se esta diante de um fendmeno novo, como se o constitucionalismo atual fosse
substancialmente diverso daquilo que o antecedeu [...]", cumpre reafirmar que
enquanto “[...] fenbmeno humano e histérico que é, o constitucionalismo esta ligado
de forma indissociavel a sua prépria histéria’(BARCELOS, 2005, p. 83).

A literatura costuma relacionar o atual momento aos direitos de terceira,

quarta e quinta geracdes. Os direitos fundamentais de terceira geracado ou dimenséo
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sdo, geralmente, associados aos “direitos de fraternidade”. Sobre os direitos
consagrados nesse periodo, Bonavides (2020, p. 583) menciona que se trata de
direitos “[...] dotados de altissimo teor de humanismo e universidade” que tém como
destinatario “[...] o género humano mesmo, num momento expressivo de sua
afirmacdo como valor supremo em termos de existencialidade concreta”
(BONAVIDES, 2020, p. 584). Desse modo, tais direitos sdo de titularidade difusa e
coletiva, como exemplo, pode-se citar os direitos a autodetermina¢éo dos povos, ao
meio ambiente ecologicamente equilibrado, o direito de propriedade sobre o

patrimdnio comum da humanidade.

Em sua historia, “[...] os direitos da primeira, segunda e terceira geragoes
abriram caminho ao advento de uma nova concepcao de universalidade dos direitos
humanos fundamentais” (BONAVIDES, 2020, p. 584). Com as crises sociais, politicas,
econbmicas e humanitarias que se instalaram no tempo, cada vez mais os direitos
fundamentais passaram a ser dotados de pressupostos formais e conteido material
para sua concretizagdo. Em outras palavras, “[...] a nova universalidade dos direitos
fundamentais os coloca num grau mais alto de juridicidade, concretude, positividade
e eficacia” (BONAVIDES, 2020, p. 584). Assim sendo, o Poder Judiciario passou a
interferir regularmente e de modo significativo nas opcfes politicas dos demais
poderes e a assumir uma postura mais proativa na consolidacéo de direitos voltados
a correcdo de iniquidades. Soma-se a isso, o advento dos chamados direitos
fundamentais de quarta geracdo ou dimensdo que abrangem o “[...] direito a
democracia, o direito a informacéo e o direito ao pluralismo” (BONAVIDES, 2020, p.
584). E os direitos de quinta geracdo ou dimensao que reproduzem o direito a paz.

Barcelos (2005) organizou as principais caracteristicas do constitucionalismo
contemporaneo em dois grupos distintos: “[...] um que congrega elementos
metodologico-formais e outro que reune elementos materiais” (BARCELOS, 2005, p.
84). Desse modo, do ponto de vista metodolégico-formal, “[...] o constitucionalismo
atual opera sobre trés premissas fundamentais, das quais depende em boa parte a
compreensao dos sistemas juridicos ocidentais contemporaneos” (BARCELOS, 2005,
p. 84). Sao elas:

(i) a normatividade da Constituicdo, isto €, o reconhecimento de que as
disposi¢cBes constitucionais sdo normas juridicas, dotadas, como as demais,
de imperatividade; (ii) a superioridade da Constituicio sobre o restante da
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ordem juridica (cuida-se aqui de Constituicdes rigidas, portanto); e (iii) a
centralidade da Carta nos sistemas juridicos, por forca do fato de que os
demais ramos do Direito devem ser compreendidos e interpretados a partir
do que dispde a Constituicdo (BARCELQOS, 2005, p. 84).

Em sintese, esses atributos expressam a trajetoria histérica do direito
constitucional “[...] que levou a Constituigdo de documento essencialmente politico, e
dotado de baixissima imperatividade, a norma juridica suprema, com todos o0s
corolarios técnicos que essa expressao carrega” (BARCELOS, 2005, p. 84). Dito de
outro modo, significa que o constitucionalismo da atualidade ostenta uma posi¢cao
preponderante nos sistemas de justica da contemporaneidade, haja vista que os
principios e regras consagrados no texto constitucional detém forga normativa e séo
norteadores da atividade jurisdicional. Certamente, o principal desafio do Poder
Judiciario dos dias atuais diz respeito a concretizacdo desses preceitos tedrico-
metodoldgicos “[...] por meio dos quais se poderd transformar os ideais da
normatividade, superioridade e centralidade da Constituicdo em técnica

dogmaticamente consistente e utilizavel na pratica juridica” (BARCELQOS, 2005, p. 84).

Com relacdo ao ponto de vista material, a mesma autora d& énfase a dois

elementos. Vejamos:

(i) a incorporacdo explicita de valores e opgdes politicas nos textos
constitucionais, sobretudo no que diz respeito a promocao da dignidade
humana e dos direitos fundamentais; e (ii) a expansao de conflitos especificos
e gerais entre as opgdes normativas e filosoficas existentes dentro do proprio
sistema constitucional (BARCELOS, 2005, p. 85).

Quanto ao aspecto material, cabe reforcar que ap6s a Segunda Guerra
Mundial, as Constituicbes acrescentaram ao texto constitucional, elementos
normativos vinculados a valores que, por sua vez, estavam associados a dois
aspectos “[...] a dignidade humana e aos direitos fundamentais ou a opc¢des
politicas, gerais (como a reducdo das desigualdades sociais) e especificas (como a
prestacéo, pelo Estado, de servigos de educacgao)” (BARCELOS, 2005, p. 85, grifo
nosso). Cumpre enfatizar que essa caracteristica esta diretamente vinculada a
dimensao metodoldgica-formal de anteméao demonstrada, tendo em consideracao que
“[...] a partir do momento em que valores e op¢des politicas se transformaram em

normas juridicas, tornou-se indispensavel desenvolver uma dogmatica especifica
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capaz de conferir eficacia juridica a tais elementos normativos” (BARCELOS, 2005, p.
85). Essa tendéncia assumida pelo constitucionalismo contemporaneo carrega o
significado de materializar uma reacéo aos “[...] regimes politicos que, ao longo do
século XX, substituiram os ideais iluministas de liberdade e igualdade pela barbarie
pura e simples, como ocorreu com o nazismo e o fascismo” (BARCELOS, 2005, p.
85).

A outra caracteristica da dimensdo material envolve os conflitos de normas
constitucionais. Esses conflitos sdo considerados especificos, quando acontecer
tensdes entre as proprias normas constitucionais, ou gerais, quando se referir a
aspectos ligados ao papel da Constituicdo (BARCELOS, 2005, p. 85-89). Com relacéo
aos conflitos especificos, a “[...] sua configuracéo envolve, frequentemente, colisbes,
reais ou aparentes, entre diferentes comandos constitucionais, dotados de igual
hierarquia, cada qual incidindo sobre determinada situacéo de fato e postulando uma
solucdo juridica diversa” (BARCELOS, 2005, p. 85). Um exemplo seria a hipotese de
conflito entre normas constitucionais que, por um lado, consagra o direito a liberdade
de informacéo e de expressdo e, ao mesmo tempo, assegura o direito a intimidade e
a vida privada. Ou, ainda, um conflito de normas entre o principio da livre iniciativa e
0s principios da protecdo ao consumidor e ao meio ambiente. Quanto aos conflitos
gerais, diz respeito a oposicdo entre duas ideias sobre o papel da Constituicdo. A
primeira sustenta que “[...] cabe a Constituicdo impor ao cenario politico um conjunto
de decisdes valorativas que se consideram essenciais e consensuais. Essa primeira
concepgao pode ser descrita, por simplicidade, como substancialista” (BARCELOS,
2005, p. 86). A segunda, no entanto, percebida como processualista, sustenta que
“[...] apenas cabe a Constituicdo garantir o funcionamento adequado do sistema de
participacdo democratica, ficando a cargo da maioria, em cada momento histdrico, a
definicdo de seus valores e de suas opc¢oes politicas” (BARCELOS, 2005, p. 86). Em
vista disso, a visédo processualista defende que “[...] nenhuma gerac&o poderia impor

a seguinte suas proéprias convic¢gbes materiais” (BARCELOS, 2005, p. 86).

Assim sendo, em sintese, a medida que 0 movimento constitucional
avangava, novas demandas foram introduzidas. Inicialmente, no constitucionalismo
moderno liberal ou classico, incluiram-se os direitos e garantias fundamentais que
impunham uma abstencédo de acdo do Estado. Apos, no constitucionalismo social,

foram introduzidos os direitos sociais que demandavam uma acéo positiva do Estado
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para efetiva-los. O constitucionalismo liberal exalta direitos de titularidade individual,
o constitucionalismo social de titularidade coletiva. Com o neoconstitucionalismo, apos
as duas guerras mundiais, emergem os direitos fundamentais com foco na dignidade
da pessoa, de titularidade difusa e coletiva. A partir de entdo, a Constituicdo ganhou
consisténcia material e formal, assumindo “[...] o status de norma juridica dotada de
superioridade hierarquica sobre as demais iniciativas do Poder Publico” (BARCELOS,
2005, p. 86).

N&o restam duvidas que o atual desafio do Poder Judiciario consiste em
resguardar a supremacia e conferir eficacia a Constituicdo, ou melhor, assegurar a
concretizacdo dos direitos fundamentais previstos no texto constitucional e das

prestacdes materiais garantidas a sociedade:

[...] antes de 1945, vigorava na maior parte da Europa um modelo de
supremacia do Poder Legislativo, na linha da doutrina inglesa de soberania
do Parlamento e da concepcéo francesa da lei como expresséo da vontade
geral. A partir do final da década de 40, todavia, a onda constitucional trouxe
ndo apenas novas constituicdes, mas também um novo modelo, inspirado
pela experiéncia americana: o da supremacia da Constituicdo. A féormula
envolvia a constitucionalizacdo dos direitos fundamentais, que ficavam
imunizados em relacdo ao processo politico majoritario: sua protecéo
passava a caber ao Judiciario. InGmeros paises europeus vieram a adotar um
modelo préprio de controle de constitucionalidade, associado a criagdo de
tribunais constitucionais (BARROSO, 2005, p. 6).

Portanto, ao longo do processo histérico de modernizacdo do mundo
ocidental, o Poder Judiciario precisou adotar uma postura diferenciada, assumindo o
compromisso de guardido da Constituicdo Federal e da ordem democratica. Além
disso, demandou dos seus membros uma atitude participante nos debates sociais,

especialmente, em temas sobre direitos fundamentais.

[...] dai a ilagdo de que o Judiciario, como Poder ou atividade estatal, ndo
pode mais manter-se equidistante dos debates sociais, devendo assumir seu
papel de participante do processo evolutivo das nac¢des, também responsavel
pelo bem comum, notadamente em temas como dignidade humana, reducéo
das desigualdades sociais, erradicacdo da miséria e da marginalizacao,
defesa do meio ambiente e valorizacdo do trabalho e da livre iniciativa.
Coparticipe, em suma, da construcdo de uma sociedade mais livre, justa,
solidéria e fraterna (TEIXEIRA, 2001, p. 138).
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E nesse contexto historico, social, econdmico e politico que surgem as
instituicbes educativas voltadas, especificamente, a formacdo e ao preparo
profissional de magistrados para a pratica jurisdicional. Apdés a Segunda Guerra
Mundial, em vista das inimeras violacbes aos direitos fundamentais da pessoa, a

preocupacao com o preparo e a formacao profissional do magistrado se acentuou.

Desse modo, o marco historico que delimitou o nascimento desses
estabelecimentos educativos foi a realizagdo do Congresso Internacional de
Magistrados, em 1958, na cidade de Roma, na lItalia. Os resultados dos trabalhos
realizados nesse evento deram origem a recomendacdes e orientacdes importantes,
dentre as quais, a necessidade da criacdo de centros de formacdo de juizes,
destinados especificamente ao preparo do magistrado para o exercicio da atividade
jurisdicional. Entre as recomendacfes divulgadas no evento, restaram destacadas as

seguintes:

1. a necessidade de melhor preparar os futuros magistrados, desde sua
formacao universitaria (cabendo sublinhar que tal preocupagdo com a
limitada preparacdo nos cursos de graduacdo era conhecida desde longa
data), na qual deveriam ser incluidas disciplinas modernas indispensaveis ao
futuro da missdo da magistratura; 2. A implantacdo paralela nas escolas de
magistratura de centros de preparacdo de juizes, assim como o
desenvolvimento de pesquisa sobre o tema; 3. O aprimoramento permanente
da cultura dos Magistrados e a sua indugéo para a pesquisa e o trabalho de
equipe (BRASIL, 2008, p.10).

Assim, o Japdo foi o primeiro pais a criar uma instituicdo dedicada
especificamente a formacéao de juizes, no ano de 1947. Em 1958, a Franca fundou a
Ecole Nationale de la Magistrature (ENM), influenciando outros paises europeus a
instituir escolas semelhantes. Somado aos fatores histéricos que implicaram no
surgimento dessas instituicdes educativas no mundo, a relevancia dessas escolas, e
da formacdo profissional decorrente, repousa nas relacdes sociais da
contemporaneidade que exigem do Poder Judiciario, tido como guardido da
Constituicdo nos Estados de Direito®, o exercicio da jurisdicdo em contextos cada vez

mais complexos.

A andlise desse processo historico evidenciou que, gradativamente, as

dindmicas sociais foram demandando do intérprete do Direito a construcao de saberes

5 Em sentido politico e juridico significa que o Estado deve ser regulado por leis e submetido as mesmas.



40

gue lhe permitissem interpretar criticamente o contexto da realidade, com o intuito de
compreender os conflitos dela produzidos. Disso decorre que a pratica jurisdicional
nao pode ser compreendida como uma mera atividade de aplicacao do texto da lei,
como se ndo demandasse uma atividade intelectual mais elaborada ou despertasse a
preocupacdo quanto aos efeitos econdmicos, politicos e sociais produzidos pelas
decis@es judiciais.

Desse modo, o surgimento da escola e da educacao judicial revela a
preocupacao com o preparo adequado do magistrado, membro do Poder Judiciario e
representante da vontade do Estado, enquanto estiver no exercicio da pratica

jurisdicional.

1.2 O PROCESSO HISTORICO BRASILEIRO

O processo de modernizacdo brasileiro ndo apresentou 0 mesmo impacto
renovador ou o sentido de ruptura observado na Europa a partir das revolucbes
burguesas do final do século XVIIl. Nao houve um colapso em relagdo ao modelo
anterior “[...] mas o inicio de uma transicdo que inaugurava, ainda sob a hegemonia
da oligarquia, uma recomposicao das estruturas do poder, pela qual se configurariam,
historicamente, o poder burgués e a dominagao burguesa” (FERNANDES, 1987, p.
203). Como resultado, “[...] essa recomposi¢gdo marca o inicio da modernidade no
Brasil” (FERNANDES, 1987, p. 203).

Desde a segunda metade do século XIX o positivismo europeu passou a
exercer forte influéncia no Brasil. Todavia, 0 modo como o Estado e os setores
dominantes da sociedade se articulava garantiu a continuidade das politicas e das
estruturas sociais até entdo vigentes. Dessa forma, a oligarquia rural conseguiu
modelar e determinar o préprio padrdo de dominagdo burguesa no Brasil
(FERNANDES, 1987). Em sua esséncia, 0 modelo capitalista brasileiro teve inicio a
partir da década de 1930 e se baseou no capital, na cultura e nas politicas agrarias
brasileiras que instituiu aos poucos, relacdes capitalistas urbano-industriais e,
historicamente, consolidou o Brasil como um exportador de produtos primarios. O
crescimento desigual e as iniquidades sociais permearam todo esse processo e se

mantiveram na vida social brasileira. Com relacdo a evolucdo dos direitos
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fundamentais e da atuacdo concreta do Estado na efetivacdo desses direitos, o
processo historico brasileiro passou por importantes pontos de inflexdo. Apés a
Segunda Guerra Mundial, enquanto a Europa se distanciava dos regimes totalitarios
e caminhava em direcdo a democracia e ao “Welfare State” (Estado Social), o Brasil,
ao contrario, se encaminhava para uma ditadura militar que custou vinte anos da

nossa Historia até encontrar a Constituicdo de 1988.

Desse modo, os antecedentes historicos envolvidos no surgimento da escola
e educacao judicial no Brasil estdo situados em um periodo marcado por crises
socioecondmicas e pela agitacdo institucional que se instalou em todos os aspectos
da vida social. Em nosso pais, a maneira como o Estado incorporou a escola e a
educacdo judicial acompanhou esses processos e as dinamicas de cunho politico,
social e econdmico que comecaram com um projeto de industrializac&o, no inicio do
século XX, e que propiciaram o surgimento de novas relacdes de trabalho, o acimulo

do capital, a abertura da economia ao capital estrangeiro e a globalizacao.

1.2.1 Antecedentes historicos da Escola e da Educacé&o Judicial no Brasil

No Brasil, o principio da ideia de escola ou da constru¢cdo de um tipo
especifico de formacdo humana voltada a prética jurisdicional estdo associados as
“[...] discussdes ocorridas nas associacbfes de magistrados que, inicialmente,
promoviam reunides de juizes mais experientes para contar aos mais jovens as
agruras da profissao e os desafios que seriam enfrentados pelos iniciantes na carreira”
(BACELLAR, 2016, p. 92). A relevancia adquirida por esses encontros periédicos
entre magistrados fez com que fosse sancionada a Lei n.° 1371, de 24 de maio de
1951, reconhecendo a atuacdo da Associacdo dos Magistrados Brasileiros (AMB),
fundada em 1949, como instituicdo de utilidade publica (BRASIL, 1951). Segundo
Bacellar (2016, p. 93), “[...] esses encontros ocorriam sem uma intencionalidade de

formacao e aperfeicoamento definida”. Esse autor detalha que:

[...] tudo acontecia de maneira muito incipiente, até que, gradativamente, nas
décadas seguintes, foram sendo implantadas nos estados, as escolas
vinculadas as associacfes de magistrados (escolas da magistratura) e aos
tribunais (escolas judiciais) (BACELLAR, 2016, p. 92).
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Sobre esse periodo, cumpre apresentar o posicionamento do jurista Edgard
de Moura Bittencourt que teve uma influéncia importante na consolidacao da escola e
da educacao judicial no Brasil. Bittencourt (1966) defendia em sua obra “O juiz:
estudos e notas sobre a carreira, funcdo e personalidade do magistrado
contemporaneo” que “[...] os tribunais e as escolas da magistratura poderiam dar
cursos especificos e exigir a frequéncia a eles para dar inicio do trabalho na Vara ou
Tribunal” (BITTENCOURT, 1966, p. 168). A repercussao da obra “O Juiz”, publicada
em 1966, introduziu a discusséo sobre a selecdo e o preparo de juizes no contexto
nacional. A obra de Bittencourt (1966) é tida como pioneira no Brasil e, em sua
esséncia, apoia-se na premissa de que a complexidade da atividade jurisdicional
demandaria dos candidatos a carreira da magistratura a demonstracéo de atributos
minimos, de cunho intelectual e vocacional, considerados indispensaveis a funcao
jurisdicional. Diante disso, Bittencourt (1966) se posicionava de modo contrario a
realizacdo de concurso publico e, em seu lugar, defendia que o processo de sele¢cédo
e a formacédo de magistrados deveriam ocorrer por meio de estagio de preparacdo de

magistrados, no formato de tirocinio juridico.

Neste aspecto, tendo como referéncia o sentido pejorativo da nocédo de
educacdo tradicional, ou seja, aquela em que o foco do trabalho educativo é o
professor (aquele que sabe) que transmite um conhecimento Unico aos alunos
(aqueles que ndo sabem) considerados, por sua vez, como tabula rasa que
necessitam de doutrinacéo®; Bittencourt (1966) se posicionava de modo contrario a
criacdo de escolas formais ou ndo formais de juizes ou a organizacdo de cursos
“didaticos” pelo Poder Judiciario. Em suas palavras, o autor afirmava que “[...] a
chamada escola de juizes, anexa ou ndo as Universidades, é solucao inaceitavel [...]”
(BITTENCOURT, 1966, p. 66). Segundo o mesmo autor, as referidas escolas de
formacéo “[...] em tecnicismo fechado, ndo vingou” (BITTENCOURT, 1966, p. 66).
Quanto ao que denominou “[...] curso didatico, em sentido rigido, ministrado pelo
Poder Judiciario, com a participacdo apenas de juizes como professores
[...]"(BITTENCOURT, 1966, p. 61), Bittencourt (1966) registrou que “...] menos

aconselhavel ainda seria um curso didatico, em sentido estrito, ministrado pelo Poder

6 Nesse caso, segundo Tagliavini e Gentil (2018, p. 10), “[...] o ensino se confundiria com transmissdo de uma
verdade dogmatica, em uma aula expositiva”.
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Judiciario, com a participacdo apenas de juizes como professores”. Na percepcao
deste autor, “[...] seria inconveniente pela possibilidade de padronizar um corpo de
magistrados, onde a pessoa pudesse ser absorvida pelo personagem”
(BITTENCOURT, 1966, p. 66, grifos do autor).

De fato, a partir da década de 1930, comecou a se fortalecer no Brasil o
pensamento do filésofo e pedagogo John Dewey (1859-1952), cuja principal obra,
“‘Democracia e Educacao” (1916), foi traduzida e publicada no Brasil em 1936. O
pensamento de Dewey, base do movimento que ficou amplamente conhecido como
Escola Nova, significou uma reagéo de contraposi¢ao a escola tradicional, na medida
em que sustentava que “[...] a educacdo, em uma democracia, deveria ser uma
ferramenta que integrasse o individuo® (DEWEY, 1971, p. 18). Em vista disso, a
educacao é concebida por Dewey (1967, p. 7) como um “[...] processo de reconstrucao
e reorganizacao da experiéncia, pelo qual percebemos mais agudamente o sentido, e
com isso nos habilitamos a melhor dirigir 0 curso de nossas experiéncias futuras.”
(DEWEY, 1967, p. 17). Nesse sentido, segundo Dewey (1967, p. 17) o processo
educativo compreende “[...] um processo direto da vida, e a escola ndo pode ser uma
preparagao para a vida, mas sim, a prépria vida” (DEWEY, 1967, p. 17). No Brasil, a
influéncia da Pedagogia da Escola Nova motivou a elaboragcdo do “Manifesto dos
Pioneiros da Educagao Nova”, em 1932, dando inicio a um movimento por reformas
educacionais, tendo a frente Fernando de Azevedo e outros 26 educadores. Em
apertada sintese, a introducdo da Pedagogia da Escola Nova no Brasil significou a
adequacao do ensino brasileiro aos principios da racionalidade moderna, fecundado
na nocao de cientificidade positivista e de laicidade, em um periodo da Historia em
que a educacgdo passou a ser empregada como instrumento de preparacao para a

vida produtiva, a partir de um projeto de industrializacéo do Brasil.

Assim sendo, tendo em conta a influéncia do pensamento de Dewey,
sobretudo, no contexto das politicas educacionais brasileiras, e considerando o
cenario internacional exposto e as experiéncias internacionais relatadas no 1°
Congresso Internacional de Magistrados (1958), alguns juristas brasileiros, como
Bittencourt (1966, p. 67), passaram a defender a organizacéo de cursos de formacao
dos candidatos a magistratura no formato de tirocinio, de noviciado ou de estagio

preparatério, com a justificativa de que tais abordagens formativas apresentariam as
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opc¢Oes educativas que melhor se ajustavam a incumbéncia de selecionar e preparar

0 magistrado para o ingresso na carreira. Em suas palavras:

[...] o aspirante ndo ird ser plasmado para a funcdo, sendo apenas ira ser
familiarizado com ela; ndo encontrarda com seus preparadores a maneira
como proferir o julgamento, mas simplesmente a superacéo das dificuldades
iniciais da técnica judiciaria, de par com debates (debates e nédo propriamente
licBes) sobre os problemas de Direito material, ligado ao assunto em analise,
de par ainda com os elementos morais, sociais e econémicos envolvidos com
a aplicacédo do Direito (BITTENCOURT, 1966, p. 67).

Em 1961, o mesmo autor produziu e apresentou um projeto de lei para a
criacdo de um estagio para preparacao dos aspirantes a magistratura no estado de
S&o Paulo. O autor participou da primeira discussdo do projeto, que aconteceu
somente trés anos apds a sua apresentacdo. Naquela ocasido, Bittencourt (1966) teve
a oportunidade de expor e defender o seu pensamento, pouco tempo depois, teve que
deixar o Tribunal de Justica. Como ja exposto, Bittencourt (1966) foi magistrado do
Tribunal de Justica de Sé&o Paulo, tendo atuado também como professor em cursos
de Direito e como colunista do Jornal Folha de S&o Paulo. Em 1964, sob a vigéncia
do regime militar, teve seus direitos politicos cassados e foi afastado de suas funcdes

no Poder Judiciario.

Contemporaneo a Bittencourt (1966), o professor e jurista paranaense Egas
Dirceu Moniz de Aragao, registrou que a época em que o estado de Séo Paulo
envidava esforcos para concretizar a regulamentacdo do estagio preparatério, o
estado do Parana, por outro lado, ja contava com a exigéncia do estagio probatoério
regulamentada por lei” (ARAGAO, 1960, p. 119). Ao contrério de Bittencourt (1966),
Aragdo (1960) ndo discordava da realizacéo de concurso publico para o recrutamento
de juizes, porém ressalvava que “[...] o exame, conquanto ainda seja a melhor forma
de apurar a capacidade intelectual dos pretendentes, nem sempre da noticia da
vocacdo de magistrado dos candidatos” (ARAGAO, 1960, p. 119). Nesse aspecto,
Aragdo (1960) assinalava que, no Parana, ja havia sido posto em prética “[...] um
método capaz de mitigar, sendo eliminar, essa dificuldade: o estagio probatério na
magistratura” (ARAGAO, 1960, p. 119-120).

7 Lei estadual n.° 2577, de 26 de janeiro de 1956.
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Com efeito, desde 1934, a Constituicdo Federal prevé que a investidura nos
primeiros graus da magistratura ocorrera por meio de concursos promovidos pelos
Tribunais. Embora essa regra tenha sofrido diversas alteracdes ao longo do tempo, o
comando de ingresso, por concurso publico, permaneceu no texto constitucional
desde entdo. Atualmente, é possivel constatar a vigéncia desta norma de valor

historico na redacao do artigo 93, inciso | da Constituicdo Federal de 1988.

Aqui, cabe, brevemente, realcar que a evolugdo histérica do Judiciario no
Brasil, em direcdo a uma posi¢cdo de autonomia e relevancia politica e social teve
contornos singulares. Em termos historicos, o Judiciario brasileiro conviveu com o
Poder Moderador (1822-1889), experimentou um periodo republicano conturbado,
marcado por crises econdmicas e instabilidades politicas e institucional (1891-1937)
e vivenciou dois periodos ditatoriais: o primeiro, durante o Estado Novo (1937-1945);
e 0 segundo, a partir do golpe de 1964 que instalou o regime militar(1964-1985) no
pais. Foi somente com a Constituicdo de 1988 que a independéncia dos Poderes se

tornou, de fato, efetiva e ndo meramente formal.

Desse modo, a criacdo da carreira da magistratura e a regulacdo da
movimentacdo do juiz entre os cargos que a compdem foram construidas em
momentos da histéria brasileira que oscilaram entre governos democraticos e
ditatoriais até encontrar a Constituicdo de 1988. Portanto, se por um lado, o texto
constitucional estabeleceu a obrigatoriedade do ingresso na carreira por meio da
aprovacdo em concurso, desde a Constituicdo de 1934, situada em periodo
republicano, por outro, com relacdo ao preparo do magistrado recém-empossado e 0
acesso aos diversos cargos que estruturam a carreira da magistratura, o tema foi
introduzido no texto constitucional somente em 1977, por meio da Emenda
Constitucional 7/1977, de 13 de abril de 1977 (EC 7/1977), que alterou o artigo 144
da Constituicdo Federal de 1967, ambos produzidos e publicados sob a vigéncia do
Al-58 durante a ditadura militar. Desse modo, com a modificacédo trazida pela EC
711977, o texto da Constituicdo Federal de 1967 passou a ostentar a seguinte redacéo
“[...] o ingresso na magistratura de carreira dar-se-a mediante concurso publico de

provas e titulos [...] podendo a lei exigir dos candidatos prova de habilitacdo em curso

8Ato institucional n. 5, de 13 de dezembro de 1968, por meio do qual o presidente Artur da Costa e Silva determinou
a suspensdo dos direitos politicos, das garantias constitucionais ou legais dos magistrados, como vitaliciedade,
inamovibilidade, da garantia de habeas corpus nos casos de crimes politicos e de crimes contra a seguranga
nacional, a ordem econémica e a economia popular.
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de preparagao para a magistratura [...]” (BRASIL, 1977). Desse modo, desde a EC
711967, a frequéncia em curso de preparacdo para a magistratura se tornou regra
constitucional. Apesar de avancar no tema, a referida norma constitucional foi muito
criticada pois gerava duvidas quanto a obrigatoriedade da participacdo dos candidatos
a magistratura nesses cursos, assim como nao especificava os seus objetivos em

termos de formacéo profissional.

Em 1979, essa norma constitucional foi reproduzida na Lei Orgéanica da
Magistratura Nacional (LOMAN), a Lei Complementar 35, de 14 de marco de 1979.
No texto do artigo 78, paragrafo primeiro da LOMAN, foi explicitado que a lei poderia
exigir dos candidatos, para inscricdo no concurso, titulo de habilitagdo em curso oficial
de preparacao para a magistratura. Assim, considerando que o concurso publico para
ingresso na carreira é organizado pelo proprio Tribunal perante o qual os aspirantes a
carreira da magistratura se candidatam, deduz-se que a vigéncia do artigo 78,
paragrafo primeiro da LOMAN esta condicionado a existéncia de lei de iniciativa de
cada Tribunal, no sentido de confirmar a sua aderéncia ao comando da LOMAN. No
texto do artigo 78, 8§ 1° da LOMAN consta a seguinte redacgao:

art. 78 - O ingresso na Magistratura de carreira dar-se-4 mediante nomeacéo,
apos concurso publico de provas e titulos, organizado e realizado com a
participacdo do Conselho Secional da Ordem dos Advogados do Brasil [...] §
1° - A lei pode exigir dos candidatos, para a inscricdo no concurso, titulo de
habilitacdo em curso oficial de preparacdo para a Magistratura (BRASIL,
1979).

Com relacdo a movimentacdo do magistrado na carreira, a LOMAN
igualmente possibilitou que os Tribunais dos Estados, do Distrito Federal e dos
Territérios fixassem, por meio de lei, a obrigatoriedade da frequéncia em curso,
ministrado por escola oficial de aperfeicoamento de magistrado como condicionante
para promocao na carreira. Esta € a regra contida no artigo 87, paragrafo unico da
LOMAN:

art. 87 - Na Justica dos Estados e do Distrito Federal e dos Territérios, o
acesso dos Juizes de Direito aos Tribunais de Justica far-se-a,
alternadamente, por antiguidade e merecimento. § 1° - A lei podera
condicionar o acesso por merecimento aos Tribunais, como a promogé&o por
igual critério, a frequéncia, com aprovagdo, a curso ministrado por escola
oficial de aperfeicoamento de magistrado (BRASIL, 1979).
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Tais inovag0Oes legislativas impulsionaram a instalacdo das primeiras escolas
destinadas a formacéo e ao preparo profissional do magistrado, como a escola do
Tribunal de Justica do estado de Minas Gerais, em 1977, e a escola criada pela
associacdo de magistrados do estado do Rio Grande do Sul, em 1980. Apéds, durante

as décadas de 1980 e 1990, observou-se a criacao de inUmeras escolas no pais.

Na sequéncia, o tema da formagdo do magistrado para a carreira da
magistratura foi novamente objeto de analise na Constituicdo Federal de 1988
(CF/1988). Antes dar continuidade ao tema, cumpre assinalar que devido a
configuracdo dos 6rgdos que compdem o Poder Judiciario brasileiro, fixada no artigo
92 da Constituicdo Federal de 1988°, é importante registrar que existem juizes que
atuam na justica comum, os quais exercem suas funcdes no ambito das justicas
estadual e federal em matérias civeis e criminais; e existem juizes que atuam na
justica especial, isto é que atuam em matérias trabalhistas, eleitoral e militar. Outra
classificagdo importante consiste na diferenciagao entre “[...] juizes de primeiro grau
(singulares) e tribunais de segundo grau (colegiados) — estes ultimos normalmente
destinados a reexaminar em grau de recurso a decisdo dos primeiros” (BACELLAR,
2016, p. 76). E, por fim, ha o Supremo Tribunal Federal e os Tribunais Superiores que
sdo responsaveis, no limite de suas competéncias constitucionais, pela revisao das

decisdes proferidas pelos juizes de primeiro e de segundo graus, em ultima instancia.

Assim, com a Constituicdo Federal de 1988, o ingresso nos cargos iniciais da
carreira e a formacao profissional para as atividades jurisdicionais passou a ser
disciplinada pela norma contida no artigo 93, inciso 1V, quando ficou estabelecida a
“[...] previsdo de cursos oficiais de preparacdo e aperfeicoamento de magistrados
Como requisitos para ingresso e promoc¢ao na carreira” (BRASIL, 1988). Em 2004,
essa norma foi alterada pela Emenda Constitucional 45/2004 (EC 45/2004),
permanecendo como norma vigente desde entdo. Assim, desde a EC 45/2004, a

9 Art. 92. S0 orgaos do Poder Judiciario: | - o Supremo Tribunal Federal; I-A o Conselho Nacional de Justica; Il -
0 Superior Tribunal de Justica; II-A - o Tribunal Superior do Trabalho; Ill - os Tribunais Regionais Federais e Juizes
Federais; IV - os Tribunais e Juizes do Trabalho; V - os Tribunais e Juizes Eleitorais; VI - os Tribunais e Juizes
Militares; VII - os Tribunais e Juizes dos Estados e do Distrito Federal e Territorios. § 1° O Supremo Tribunal
Federal, o Conselho Nacional de Justica e os Tribunais Superiores tém sede na Capital Federal. § 2° O Supremo
Tribunal Federal e os Tribunais Superiores tém jurisdicdo em todo o territério nacional.
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frequéncia do magistrado em cursos de formacao inicial e continuada sdo etapas
obrigatérias dos processos de ingresso na carreira e de vitaliciamento dos

magistrados brasileiros. Segundo a redacao do artigo 93, inciso 1V, da CF/1988:

art. 93. Lei complementar, de iniciativa do Supremo Tribunal Federal, dispora
sobre o Estatuto da Magistratura, observados os seguintes principios: (...) IV
previsdo de cursos oficiais de preparacao, aperfeicoamento e promocao de
magistrados, constituindo etapa obrigatoria do processo de vitaliciamento a
participagdo em curso oficial ou reconhecido por escola nacional de formacéo
e aperfeicoamento de magistrados (BRASIL,1988).

No Brasil, 0 ingresso no cargo inicial da carreira, denominado juiz substituto,
ocorre mediante a aprovacdo em concurso publico de provas e titulos, organizado
pelo Tribunal responsavel, cuja inscricdo no processo seletivo é restrita a bacharéis
em Direito. Desde a EC 45/2004, além da graduac&o em Direito, o bacharel também
devera comprovar, no momento da inscricdo no concurso publico, o periodo minimo
de trés anos de experiéncia em atividades juridicas, em cumprimento a exigéncia
contido no artigo 93, inciso | da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), que segue

transcrito:

art. 93. Lei complementar, de iniciativa do Supremo Tribunal Federal, dispora
sobre o Estatuto da Magistratura, observados 0s seguintes principios: | -
ingresso na carreira, cujo cargo inicial sera o de juiz substituto, mediante
concurso publico de provas e titulos, com a participacdo da Ordem dos
Advogados do Brasil em todas as fases, exigindo-se do bacharel em Direito,
no minimo, trés anos de atividade juridica e obedecendo-se, nas nomeacdes,
a ordem de classificagcao (BRASIL, 1988).

Alguns paises, como a Franca, em que pese seja mantido um processo
seletivo bastante rigido, assim como ocorre com a sequéncia de provas aplicadas nos
concursos publicos no Brasil, “[...] ndo € necessario que o candidato seja bacharel em
Direito (a imensa maioria o €), podendo ser diplomado em outro curso superior como
medicina, economia, administracdo de empresas, administracdo publica e outros”
(TEIXEIRA, 1999, p. 254). Essa caracteristica do modelo francés é significativa uma
vez que possibilita que candidatos formados em outros campos do saber se tornem
juizes. Ao admitir candidatos de diferentes campos do saber, o modelo francés
possibilita a formacéo de magistrados com diferentes origens e experiéncias de vida.

Essa particularidade evidencia um contexto multifacetado da magistratura francesa,
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com oportunidades e conhecimentos advindos de fontes diversificadas e,
possivelmente, com uma abordagem jurisdicional mais apurada e complexa da
realidade. Cumpre ressaltar que, na Franga, a Escola Nacional da Magistratura (ENM)
é a instituicdo educacional oficial responsavel pela formacéo e ingresso na carreira de
todo magistrado francés. Em outras palavras, significa dizer que o ingresso na carreira
da magistratura ocorre por meio de uma instituicdo educativa (a ENM), caso o

candidato obtenha éxito na formacéo.

No Brasil, por outro lado, 0 ingresso na carreira da magistratura € precedido
pela graduacdo em Direito, na forma das diretrizes curriculares estabelecidas pelo
Conselho Federal de Educacdo. Apdés a obtencdo desse requisito, desde a EC
45/2004, o candidato ao ingresso na magistratura brasileira precisa comprovar que
conta com, no minimo, trés anos de atividades juridicas para se submeter a concurso
publico de provas e titulos, na forma do artigo 93, inciso | da Constituicdo Federal.
Assim, 0 ingresso nos primeiros cargos na carreira ocorre pela aprovacdo em
concurso publico, seguido da participacdo no curso de formacao inicial oficial, que
deve ser ofertado por instituicbes oficiais préprias, mantidas pelo Tribunal que

organizou o concurso publico.

Com relacdo a EC 45/2004, cabe ressaltar que a sua aprovacao esta
imbricada a eventos ainda de outras ordens. Em 1996, por meio do Documento
Técnico 319, o Banco Mundial (BM) emitiu extensas orientacdes voltadas ao
aprimoramento dos sistemas de justica da América Latina e do Caribe com o propdésito
de propor uma série de reformas do Poder Judiciario nos paises observados. O
prefacio do documento expressa o0 modo como o0 BM percebe os sistemas de justica
contemporaneos. Em geral, para o BM, “[...] o Poder Judiciario € uma instituicao
publica e necessaria que deve proporcionar resolugdes de conflitos transparentes e
igualitaria aos cidadaos, aos agentes econdmicos e ao estado [...]” (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 7). De acordo com o BM, “[...] em muitos paises da regido, existe
uma necessidade de reformas para aprimorar a qualidade e eficiéncia da Justica,
fomentando um ambiente propicio ao comércio, financiamentos e investimentos”
(BANCO MUNDIAL, 1996, p. 7). Em vista disso, o BM declara que a divulgacdo do
Documento Técnico 319 teve o propdsito de reunir “[...] os elementos necessarios para
garantir uma reforma, em direcdo a um poder eficiente e justo [...] (BANCO MUNDIAL,

1996, p. 8)". Assim, dando énfase ao conjunto de medidas que visam interferir em
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pontos estratégicos da administracdo judiciaria dos paises da América Latina e do
Caribe, o documento relacionou os elementos basicos para a implementacdo da

reforma do judiciario nos paises observados:

[...] assegurar a independéncia do judiciario através de alteracdes no seu
orcamento, nomeacdes de juizes, sistema disciplinar que aprimore a
administracdo das cortes de justica através do gerenciamento adequado de
processos e reformas na administracdo das unidades judiciarias; adocéo de
reformas processuais; mecanismos alternativos de resolucdo de conflitos;
ampliacdo do acesso da populacéo a justica; incorporacdo de questdes de
género no processo da reforma; redefinicdo e/ou expansao do ensino juridico
e programas de treinamento para estudantes, advogados e juizes (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 8).

Para compreender a influéncia do BM nas politicas locais de paises
emergentes é preciso recorrer ao estudo sobre a origem e 0 modo como este ente
supranacional atua em todo o mundo. A origem do Banco Mundial remete a
conferéncia de Bretton Woods (1944) e aos eventos pds Segunda Guerra Mundial.
Nesse periodo, foram criados dois organismos: o Banco Internacional para a
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), atualmente integrante do Banco Mundial
(BM); e o Fundo Monetéario Internacional (FMI), os quais, posteriormente, foram
vinculados a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU). Esses dois entes tinham
inicialmente o propdsito de cooperar com a reconstrucdo e o desenvolvimento da
economia internacional, especialmente no auxilio ao desenvolvimento dos paises
envolvidos no conflito. Nesse mesmo periodo foi criada a UNESCO, em 1946. A
UNESCO coube contribuir para a manutencdo da paz e da seguranca, mediante o
incremento, através da educacao, da ciéncia e da cultura, da colaboracdo entre as
nacdes, com o intuito de assegurar o respeito universal pela justica, pela lei, pelos

direitos humanos e pelas liberdades fundamentais

Inicialmente, a criacdo do BM se voltou para sua finalidade originaria, depois,
em virtude das tensdes politicas decorrentes da Guerra Fria, a conducao das politicas
de desenvolvimento econémico sofreu alteracfes significativas. Segundo Soares
(2000), existia a preocupacdo em integrar os paises do terceiro mundo em um bloco
independente associado a alian¢ca ndo comunista do mundo ocidental. Assim, o BM
comecou a atuar na manutencao e na expansao do modelo capitalista, fornecendo
auxilio de natureza econdmica, politica e militar aos paises em desenvolvimento.

Depois, entre a década de 1950 e 1968, passou a financiar projetos de infraestrutura
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destinados ao custeio do processo de industrializacdo dos paises emergentes. Em
seguida, a partir da década de 1970, o BM atuando sob a légica neoliberal, passou a
fornecer auxilio em reformas estruturais e setoriais, caracterizando a sua atuagéo nas
décadas seguintes. A partir da década de 1980, a relacao entre o BM e 0s paises em
desenvolvimento se alterou novamente, “[...] o Banco Mundial passou a exercer amplo
controle sobre o conjunto das politicas domésticas, sendo peca-chave no processo de
reestruturacao desses paises” (SOARES, 2000, p. 21). Assim, “[...] esse novo papel
do Banco reforgou a sua capacidade de impor politicas, dado que, sem o seu aval e 0
do FMI, todas as fontes de crédito internacional sdo fechadas [...]” (SOARES, 2000,
p. 21). Nesse novo contexto da agenda neoliberal, o Banco Mundial passou a
estabelecer condicbes capazes de influenciar as politicas publicas dos paises

interessados em empréstimos.

No Brasil, a criacdo e a atuacdo desses organismos internacionais foram
reconhecidas por meio do Decreto n°® 21.177, de 27 de maio de 1946 (BRASIL, 1946).
Um exemplo dessa influéncia externa foi a reforma do Judiciario, projetada na EC
45/2004, em que € possivel perceber que as orientacdes relatadas no Documento
Técnico 319 foram apreendidas no texto constitucional, conforme estruturado no
Quadro 1:

Quadro 1 — Alterag8es da reforma do judiciario implementada pela EC 45/2004:
DIMENSAO DESCRICAO

» criacdo do Conselho Nacional de Justica (CNJ);

» organizacao da carreira da Magistratura e do
Ministério publico;

» previsdo de que os tratados e convencgdes
internacionais sobre direitos humanos, aprovados
com foro qualificado, seréo equivalentes as emendas

Sistema de Justica constitucionais;

» adesdao ao Tribunal Penal Internacional;

» previsdo da Escola Nacional de Formagéo e
Aperfeicoamento de Magistrados (ENFAM);

» previsdo do Conselho da Justica Federal;

» previsdo da Escola Nacional de Formacéo e

Aperfeicoamento de Magistrados do Trabalho;
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» previsao do Conselho Superior da Justica do
Trabalho;

» previsdo dos Juizados Especiais Federais;

> previsdo da justi¢a itinerante no @mbito da justica
federal e da descentralizacéo dos Tribunais

Regionais Federais

» estabelecimento da simula vinculante;

» estabelecimento da repercussao geral no recurso;
Funcé&o Jurisdicional extraordinario;

» modificacdo da competéncia dos tribunais superiores;

modificacdo da competéncia da justica do trabalho;

federalizacdo das graves violagdes aos direitos
humanos;

) » ampliacdo da legitimidade para propor agdo direta de
Sociedade ) o ) ;
inconstitucionalidade e a acéo declaratoria de

constitucionalidade;

» constitucionalizacdo de direitos fundamentais;

Fonte: Organizado pela autora, 2022.

Em suma, a reforma do Judiciario trouxe alteracdes que impactaram
significativamente no sistema de justica como a criagdo do Conselho Nacional de
Justica (CNJ), enquanto 6rgdo de controle da atividade do Poder Judiciario, e a
inclusdo no texto constitucional da hipétese de federalizacdo das situacdes que
importem em graves violagdes aos direitos humanos. E importante realgar que
algumas alteracdes promovidas pela EC 45/2004 tratavam de reivindicacfes da
prépria sociedade civil, significando avancos relevantes. Outras, no entanto,
respondem aos interesses de grupos e setores especificos que, a partir do binémio
estabilidade/seguranca, adotado pelo BM focam, especialmente, em atribuir
transparéncia e previsibilidade as decisdes judiciais com o intuito de propiciar um

ambiente favoravel ao comércio, financiamento e investimento.

Ademais, a formacéo profissional dos membros do Judiciario foi percebida
como um requisito essencial das reformas. Consta no Documento Técnico 319 o
registro acerca da baixa qualidade dos cursos de Direito nos paises analisados, com

a conclusédo de que “...] como resultado, frequentemente os juizes ndo estao
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preparados para a magistratura” (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 13). Assim, 0s

programas de reforma do Poder Judiciario precisam:

[...] se concentrar no treinamento e capacitacdo de juizes, e 0 mais
importante, no treinamento dos atuais juizes, ja que as reformas somente
serdo bem-sucedidas se a magistratura, em exercicio, estiver convencida das
necessidades de mudangas (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 14).

Sobre a formacdo de juizes, constam no Documento Técnico 319, as

seguintes orientacdes:

[...] o treinamento juridico deve incluir tanto o estdgio como educacao legal
continuada. Isso é especialmente verdadeiro para os novos juizes, que em
algumas vezes sao oriundos da advocacia e tem limitada experiéncia, sendo
que nesses casos, 0 treinamento é indispensavel. O treinamento basico deve
incluir cursos com o objetivo de auxiliar os juizes para que atuem de forma
justa, correta e eficiente. O cursos devem abranger matérias gerais submetidos
a toda a magistratura, pontos relacionados a fungbes especificas (incluindo
técnicas de gerenciamento de Cortes e de processos) e capacidade de tratar
com novos direitos e preocupacdes sociais emergentes (BANCO MUNDIAL,
1996, p. 50).

Além da formacao inicial, mencionada no documento como “estagio”, o BM
enfatiza a importancia da formagao continuada, denominada como “educacgao legal
continuada”, também referenciada ao longo do documento como programa de

educacao continuada (PEC), conforme segue transcrito:

[...] os PEC séo o segundo elemento para um Judiciario qualificado, ja que os
atuais magistrados necessitam de treinamento juridico continuado para se
manterem atualizados das alteragfes legislativas e novas areas do direito
(BANCO MUNDIAL, 1996, p. 51).

Por fim, sobre a organizacdo desses processos formativos, o documento
explicita os principais modelos adotados no mundo e apresenta um diagndstico sobre
a situacdo observada na América Latina. Em resumo, as instituicbes de treinamento
juridico foram classificadas em dois modelos: as escolas de Direito e 0 modelo de
aprendizado em grupo. Segundo o BM, “[...] no sistema do direito codificado, os paises
tendem a ter escolas de Direito, sob supervisdo do Ministério da Justica, responsavel
pelo treinamento de advogados, procuradores e magistrados [...]" (BANCO MUNDIAL,
1996, p. 50). Nesses casos, “[...] a formacao académica € geral, de forma a beneficiar
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todos os profissionais, com universidades e estruturas permanentes. Geralmente,
nessas instituicbes de ensino a admissao é feita mediante um exame de admissao”
(BANCO MUNDIAL, 1996, p. 50). A escola da Franca foi citada como exemplo. Por
outro lado, “...] no sistema do direito consuetudinario, o treinamento é
responsabilidade do Judiciario com a utilizacdo do modelo de aprendizado em grupo,
onde o treinamento de procuradores € realizado separadamente” (BANCO MUNDIAL,
1996, p. 50). Nesse caso, é destacado que “[...] utiliza-se nesse modelo, magistrados
em exercicio que podem compartilhar seu conhecimento, experiéncias e habilidades
com 0s outros, concentrando-se na aplicacédo das leis” (BANCO MUNDIAL, 1996, p.
50-51). Nesse modelo, em geral, “[...] ndo existem universidades permanentes,
estruturas fixas ou um padrdo curricular, mas ao contrario, realiza-se cursos que
abordam os atuais problemas do sistema juridico” (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 51).

Com relacao aos paises da América Latina observados, o documento revela
que “[...] muitos paises da América Latina estdo se inclinando em direcdo ao modelo
das escolas de direito” (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 51). Sendo, todavia, mencionado
o contexto da formacdo judicial brasileira, no sentido de que “[...] no Brasil, a
Constituicdo de 1988 determina a criagcdo de cursos juridicos especiais, e alguns
estados tém implementado esse preceito por sua propria iniciativa” (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 51).

N&o por acaso, em 2004 foi criada a Escola Nacional de Formacdo e
Aperfeicoamento de Magistrados (ENFAM) por meio da mesma EC 45/2004. A
ENFAM foi idealizada com o propésito de assegurar a unidade e coeréncia da
formacdo judicial, “[...] cabendo-lhe, dentre outras funcdes, regulamentar 0s cursos
oficiais para o ingresso e a promocao na carreira” (BRASIL, 1988). Em decorréncia do
seu obijetivo institucional, a ENFAM atua em todo o territério nacional, sendo
responsavel pela regulamentacao dos cursos oficiais, orientacéo e fiscalizacédo dessas

formacdes em todo o pais.

Nas palavras de Sadek (2010), desde que foi acrescentado na agenda de
reformas, “[...] o Poder Judiciario vem sendo objeto de intenso debate, ndo s6 em
funcdo dos aspectos materiais de seu funcionamento, mas principalmente em funcéo
do papel politico que tem exercido na democracia” (SADEK, 2010, p.1-2). Para essa
autora “[...] esse papel politico se viu realcado pelo confronto de dois principios: de

um lado o processo de modernizagéo econdmica [...]” e, de outro lado, “[...] a vigéncia
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de uma nova Constituicdo, repleta de novos direitos substantivos e garantias

processuais de ordem individual e coletiva” (SADEK, 2010, p. 2).

Por isso, Sadek (2010, p. 2) enfatiza que “[...] as propostas de mudancgas da
maquina judiciaria ndo se enquadrariam em alteracbes meramente técnicas e
passariam a ter fortes consequéncias sociais e politicas, dividindo opiniées dentro e
fora do sistema de justi¢ca”. A posi¢ao institucional atualmente assumida pelo Poder
Judiciério, sobretudo no contexto politico pés Constituicdo de 1988, colocou o
Judiciario no centro dos debates, desde entdo. Como tal, em todo o caso em que a
acao politica falhar em sua misséo, o Direito devera, nos termos da lei, agir com o

propdsito de suplantar adversidades ou de transformar a realidade concreta.

1.2.1.1 A Escola Nacional de Formacao e Aperfeicoamento de Magistrados

A Escola Nacional de Formacao e Aperfeicoamento de Magistrados (ENFAM)
€ a escola do Poder Judiciario brasileiro, vinculada ao Superior Tribunal de Justica
(STJ), responsavel pela regulamentacéo e fiscalizacdo dos cursos oficiais destinados
a formacéo inicial e continuada para a magistratura. Como ja exposto, a criacao da
ENFAM é fruto das alteracBes introduzidas no sistema de justica pela reforma do
Poder Judiciario decorrente da EC 45/2004.

No ambito das normas constitucionais, a criagdo da ENFAM remete as
seguintes normas: o artigo 93, inciso IV e no artigo 105, paragrafo unico, inciso | do
texto constitucional, ambos introduzidos no ordenamento juridico por meio a EC
45/2004. Vejamos:

art. 93. Lei complementar, de iniciativa do Supremo Tribunal Federal, dispora
sobre o Estatuto da Magistratura, observados os seguintes principios: [...] IV
— previsdo de cursos oficiais de preparacéo, aperfeicoamento e promoc¢éo de
magistrados, constituindo etapa obrigatoria do processo de vitaliciamento a
participacdo em curso oficial ou reconhecido por escola nacional de formacéo
e aperfeicoamento de magistrados (BRASIL, 1998).

art. 105. Compete ao Superior Tribunal de Justiga: [...] Paragrafo unico.
Funcionaréo junto ao Superior Tribunal de Justica: | - a Escola Nacional de
Formacdo e Aperfeicoamento de Magistrados, cabendo-lhe, dentre outras
fungbes, regulamentar os cursos oficiais para 0 ingresso e promocao na
carreira (BRASIL, 1998).
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Embora tenha sido criada no ano de 2004, a instituicdo da ENFAM ocorreu
apenas no ano de 2006 por meio da publicacdo da Resolucéo n.° 3/2006, de 30 de
novembro de 2006, do STJ. Como entidade educativa vinculada ao STJ, a sede da
ENFAM est4 situada em Brasilia/DF e a sua atuagéo se estende por todo o territério
nacional. Como proposito, é esperado que a criagcdo da ENFAM garanta a coeréncia
e a unidade da formacéo judicial de magistrados em todo o pais.

Em vista disso, a ENFAM é responsével pela orientacdo, acompanhamento e
fiscalizagao de todas as escolas judiciais e da magistratura, situadas nos vinte e sete
tribunais de justica dos estados e dos cinco tribunais regionais federais do pais. Aqui,
cabe enfatizar que a regulamentacao e a fiscalizacao da formacao judicial dos juizes
do trabalho ndo competem a ENFAM, mas a Escola Nacional de Formacao e
Aperfeicoamento de Magistrados do Trabalho (ENAMAT). Isso porque, no texto do
artigo 111-A, paragrafo 2°, inciso | da Constituicdo Federal, optou-se pela criacao de
uma escola especifica destinada a Justica do Trabalho. Assim, a ENAMAT foi
constituida junto ao Tribunal Superior do Trabalho, tendo a sua atuacgao restrita a
formacao profissional do juiz do trabalho. Desse modo, cumpre salientar que esta
dissertacdo se restringiu a formacdo judicial dos magistrados encampada pela
ENFAM.

No ambito administrativo, as atribuicbes da ENFAM estdo delineadas na
Resolugéo n° 3/2006, de 30 de novembro de 2006, que foi alterada pela Resolugéo n°
5/2008, de 19 de junho de 2008 e pela Resolucédo n° 4, de 13 de marco de 2014, todas
do Superior Tribunal de Justica. Além disso, as atribuicdes e o funcionamento da
ENFAM estdo regulamentados no regimento interno da escola, que foi aprovado em
8 de agosto de 2013, pelo STJ, e atualizado pela Resolucéo n°. 4, de 13 de margo de
2014, do STJ. Em resumo, as normas supracitadas explicitam de modo detalhado
como deve acontecer a atuacdo da ENFAM. Com relacdo as atribuicdes da escola
nacional, o artigo 2° do Regimento Interno da ENFAM expressa, com precisdo, que
cabe a ENFAM “[...] regulamentar, habilitar, autorizar e fiscalizar os cursos oficiais
para ingresso, vitaliciamento, promocdo e formacédo continuada na carreira da
magistratura” (ENFAM, 2014). Em seguida, ao longo de quinze incisos, sao

pormenorizados como deve ocorrer o trabalho da ENFAM, conforme segue transcrito:

art. 2° Nos termos do inciso Il, alinea "c", incisos IV e VIII-A do art. 93, e do
paragrafo Unico, inciso |, do art. 105 da Constituicao Federal, cabe a ENFAM
regulamentar, habilitar, autorizar e fiscalizar os cursos oficiais para ingresso,
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vitaliciamento, promocao e formacao continuada na carreira da magistratura,
e ainda:

| — definir as diretrizes basicas para a formacao e o aperfeicoamento de
magistrados;

Il — fomentar pesquisas, estudos e debates

sobre temas relevantes para o aprimoramento dos servigos judiciarios e da
prestacéo jurisdicional;

Il — promover a cooperacdo com entidades nacionais e estrangeiras ligadas
ao ensino, pesquisa e extensao;

IV — incentivar o intercambio entre a Justica brasileira e a de outros paises;
V — promover, diretamente ou mediante convénio, a realizacdo de cursos
relacionados aos objetivos da ENFAM, de carater profissional ou
humanistico;

VI — formular sugestdes e propostas para aperfeigoar o sistema juridico do
Pais;

VII — definir as diretrizes basicas e o0s requisitos minimos para a realizacao
dos concursos publicos de ingresso na magistratura estadual e federal,
inclusive regulamentar a realizacdo de exames psicotécnicos;

VIII — apoiar, inclusive financeiramente, a participacdo de magistrados em
cursos no Brasil ou no exterior;

IX — apoiar as escolas judiciais e de magistratura na realizacédo de eventos,
pesquisas e cursos;

X —realizar eventos nas &reas de seu interesse;

Xl — fixar as bases do modelo didatico-pedagdgico de ensino profissional e
humanistico para magistrados, na modalidade presencial, semipresencial e a
distancia;

XIl — regulamentar os cursos oficiais para o ingresso, a formacéo inicial e o
aperfeicoamento de magistrados e de formadores, bem como a coordenacao
das escolas judiciais e de magistratura, estas Ultimas quando em atuacéo
delegada,;

XIII — analisar o planejamento anual elaborado pelas escolas judiciais e de
magistratura,;

XIV —repassar ao Conselho Nacional de Justi¢ca, o relatdrio consolidado das
acOes desenvolvidas, no seu ambito de atuacdo, para fins de registro e
divulgacdo com os demais dados estatisticos do Poder Judiciério;

XV — elaborar, anualmente, tabela com os valores minimos e maximos de
remuneracdo de professores e membros de bancas examinadoras de
concurso, quando integrantes do Poder Judiciario, observados os principios
da proporcionalidade e da razoabilidade (ENFAM, 2014).

Em 2012, o Conselho Nacional de Justica, por meio da publicacdo da
Resolucdo CNJ 159/2012, de 12 de novembro de 2012, estabeleceu as diretrizes
administrativas e financeiras atinentes a formacdo de magistrados e servidores do
Poder Judiciario. A partir desta normativa, as atribuicdes e a forma de estruturacao
das escolas encarregadas pela promocdo da educacédo judicial ficaram melhor
elucidadas, possibilitando, desde entdo, estabelecer algumas distingbes importantes
dentre as escolas existentes.

Nesse sentido, cabe ressaltar que existe uma diferenca significativa entre as
escolas judiciais e as escolas da magistratura. De um lado, as escolas judiciais sé&o
entidades de natureza publica, vinculadas aos Tribunais, geralmente criadas por lei

de iniciativa do Tribunal em que serao instaladas. Uma vez aprovada a lei de sua
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constituicdo, as escolas judiciais passam a compor as unidades que integram o Poder
Judiciario. As escolas da magistratura, por outro lado, sado instituicbes privadas,
vinculadas as associac¢des de magistrados, locais ou regionais. Em alguns estados da
federacao, as escolas da magistratura recebem a incumbéncia de ofertar os cursos
oficiais da carreira da magistratura por delegacdo dos Tribunais. Nesses casos, as
escolas associativas passam a atuar como escolas oficiais de formacdo de
magistrados em coopera¢do ou substituicdo as escolas judiciais, de acordo com a
delegacédo concedida pelo Tribunal responsavel.

Os cursos oficiais da carreira da magistratura sao regulamentados e
fiscalizados pela ENFAM, conforme ja exposto. Para tanto, a ENFAM expede normas
gue orientam as acdes educativas dos cursos oficiais ofertados para os magistrados
pelas escolas oficiais. Os cursos oficiais sdo aqueles que tém validade para surtir os
efeitos que autorizam as seguintes situacdes: | — 0 ingresso no cargo inicial de juiz

substituto; Il — o vitaliciamento do magistrado ou; Ill — a promocéao na carreira.

A Resolugcdo ENFAM n.° 02, de 8 de junho de 2016, dispde sobre os
programas para a formacéo inicial e o aperfeicoamento na carreira da magistratura.
Conforme estabelece o artigo 4° da referida resolucdo, a formagdo e o
aperfeicoamento devem ocorrer por meio dos programas de formacgao Inicial, de
formacao continuada e de formacgéo de formadores, com a implementacéo de acoes
educacionais especificas que serdo trabalhadas no préximo capitulo. Em 2017, a
ENFAM publicou a Instrucdo Normativa ENFAM n.° 1, de 3 de maio de 2017, que
disciplina o credenciamento dos cursos oficiais. Com isso, desde entdo, 0S cursos
oficiais organizados pelas escolas precisam ser submetidos a apreciacdo da escola
nacional antes da sua oferta. Essas medidas tendem a assegurar a ENFAM, o
exercicio de sua missdo constitucional no sentido de regulamentar, acompanhar e

fiscalizar a formacéo do magistrado brasileiro.

1.2.2 A Educacao Judicial no Brasil

Jorge Nagle (1929-2019) em sua obra Educacgéo e Sociedade na Primeira
Republica, publicada em 1974, propde o estudo do fenbmeno da educacgéao escolar
apoiado na relagdo concreta existente entre trés dimensdes essenciais: | — a

sociedade; Il — o sistema escolar e; Ill — a estrutura técnico-pedagogica. Em suas
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palavras, o autor orienta que “[...] um estudo bem conduzido da educacéo (escolar)
precisa, a0 mesmo tempo, conter trés dimensdes: a da sociedade, a do sistema
escolar e a da estrutura técnico-pedagoégica" (NAGLE, 2009, p. 7). Embora ndo se
ignore que o objeto de estudo de Nagle (2009) est4 situado no contexto historico da
educacao escolar e publica do inicio do século XX, proprio do sistema educacional
brasileiro, o conjunto da obra de Nagle (2009) igualmente contribuiu com a producéo
de um método de pesquisa da histéria da educacédo baseado na articulacdo das trés
dimensdes antes citadas??, as quais serdo aqui empregadas por aproximacao.

Dessa maneira, as dimensdes propostas por Nagle (2009) serdo utilizadas
neste estudo com intuito de situar a educacao judicial e a escola de formacédo de
magistrados no processo histérico brasileiro e, a partir disso, evidenciar os
desdobramentos que se seguiram dos pontos de vista social, politico-juridico e

educacionais.

Com relacdo a dimensao da sociedade, a trajetoria da escola e da educacao
judicial no Brasil esta inserida no processo de modernizacdo econémica e social do
mundo ocidental iniciado no final do século XVIII, na Europa e na América do Norte, e
gue provocou transformacgdes cruciais em todos os aspectos da vida social. Esse
cenario de mudancas teve um desenvolvimento particular no Brasil, cujo
desenvolvimento industrial conviveu com as dindmicas de uma sociedade ainda
oligarquica do inicio da década de 1930. Assim como observado na Europa, o
processo de modernizagdo social e econdmica brasileiro foi acompanhado pela
surgimento de problemas sociais inéditos (como a urbanizacdo descontrolada,
guestBes sanitarias, entre outros) e pelo agravamento de outros ja conhecidos (como
a pobreza, o analfabetismo, etc.) os quais, agrupados, poderiam ser expressos pela

desigualdade social severa que historicamente se estabeleceu.

Com o tempo, essas alteragcfes na estrutura social impuseram uma nova
forma do Poder Judiciario atuar, especialmente pela consagracdo de novos direitos
fundamentais que, ao mesmo tempo em que aliviavam o0s problemas sociais

decorrentes da desigualdade social, buscavam preservar as condi¢cdes essenciais

10 Nesse sentido, Nagle (2009) deixou registrado que “[...] 0 meu desejo é que este trabalho continue a auxiliar os
estudiosos da Histéria da Educacao Brasileira e, quem sabe, possa influenciar a parte metodoldgica de futuras
pesquisas" (NAGLE, 2009, p. 8).
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para que o sistema capitalista opere. Esse novo contexto, somado a configuracéo de
um “novo” Judiciario apos a Constituicdo de 1988, exigiu uma prestacgao jurisdicional
mais apropriada ao tempo vigente, tempestiva e ainda mais atenta aos impactos
sociais, econdmicos e politicos que repercutem invariavelmente sobre a coletividade.
Progressivamente, o enfrentamento de situacdes cada vez mais complexas que se
sobrepunham no dia a dia da pratica jurisdicional, passaram a demandar dos
intérpretes do Direito um tipo especifico de desenvolvimento profissional que
conseguisse responder as demandas de uma sociedade em constante mudanca.
Nesse aspecto, cumpre apresentar o posicionamento de Frigotto (2001), segundo o
qual, “[...] em todos os momentos histéricos em que se experimentaram mudancas
profundas na materialidade das relagdes sociais nos ambitos econémico, cultural e
politico entram em efervescéncia os embates tedricos e ideoldgicos [...]" (FRIGOTTO,
2001, p. 13). Desse modo, diante dos novos desafios, 0 mesmo autor sustenta que
“[...] reformam-se os processos de formagcao humana e as concepgdes educativas”
(FRIGOTTO, 2001, p. 13). Assim, essas interse¢des entre as diversas instancias que
integram a sociedade e a necessidade de um mecanismo mediador das contradigbes
geradas motivaram as transformacdes observadas na atuacdo do Poder Judiciario ao
longo do tempo e o surgimento das escolas e da educacéo judicial. De maneira mais
especifica, justificaram historicamente, o desenvolvimento de um tipo proprio de

formacao humana: a educacéo judicial.

A reflexdo sobre a educacao judicial e as escolas de formacéo de magistrados
com base na dimensado do sistema escolar remete as referéncias normativas que
fundamentam a existéncia material das escolas de formag&o de magistrados no Brasil.
Como exposto anteriormente, no ambito constitucional, o fundamento dessas escolas
decorre do artigo 93, inciso IV e do artigo 105, inciso |, ambos da Constituicdo

Federal'!. No ambito da legislacdo ordinaria, a Lei Organica da Magistratura

11 Art. 93. Lei complementar, de iniciativa do Supremo Tribunal Federal, dispora sobre o Estatuto da Magistratura,
observados os seguintes principios: (...) IV — previsdo de cursos oficiais de preparagdo, aperfeicoamento e
promocgado de magistrados, constituindo etapa obrigatoria do processo de vitaliciamento a participacdo em curso
oficial ou reconhecido por escola nacional de formac&o e aperfeicoamento de magistrados;

Art. 105. Compete ao Superior Tribunal de Justi¢ca: (...) Paragrafo unico. Funcionardo junto ao Superior Tribunal
de Justica: | - a Escola Nacional de Formagédo e Aperfeicoamento de Magistrados, cabendo-lhe, dentre outras
fungbes, regulamentar os cursos oficiais para o ingresso e promogéao na carreira.
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(LOMAN), ou seja, a Lei Complementar n.° 35, de 14 de marco de 19792 que foi
recepcionada pela Constituicdo Federal de 1988, dispde sobre as “escolas oficiais de
aperfeicoamento de magistrados” no artigo 65, inciso X, artigo 78, paragrafo 1° e artigo
87, paragrafo 1°. E, no dmbito administrativo, o Superior Tribunal de Justica (STJ)
expediu a Resolucédo n.° 3, de 30 de novembro de 2006, em cumprimento a norma
constitucional prevista no artigo 105 da Constituicdo Federal, e instituiu a Escola
Nacional de Formagéao e Aperfeicoamento de Magistrados (ENFAM). Ainda no ambito
administrativo, o Conselho Nacional de Justi¢a, por sua vez, aprovou a Resolugéo n.°
159, de 12 de novembro de 2012, dispondo sobre as diretrizes administrativas e

financeiras para a formacéo de magistrados e servidores do Poder Judiciario.

Tais referéncias normativas revelam a consolidacdo de um sistema de
formacgéo de magistrados e servidores do Poder Judiciario que se construiu ao longo
do tempo, impulsionado pelas transformacdes nas relacdes sociais nos ambitos
econdbmico, social e politico jA expostas. Historicamente, as escolas judiciais
brasileiras buscaram inspiracdo nos modelos internacionais, em especial, na
abordagem de formacéo francesa para as carreiras publicas. Freitas (2007, p. 84)
aponta como ponto de partida dessa tendéncia as Escolas de Governo que foram
instituidas pela Emenda Constitucional n. 19/1998 (EC 19/1998)%2 e, mais adiante, a
previsdo da ENFAM pela EC 45/2004.

Cabe, contudo, destacar que as escolas de formacdo de magistrados e de

servidores do Poder Judiciario ndo devem ser confundidas com as escolas de

12Art. 87 - Na Justica dos Estados e do Distrito Federal e dos Territorios, o acesso dos Juizes de Direito aos
Tribunais de Justica far-se-a, alternadamente, por antiguidade e merecimento.§ 1° - A lei podera condicionar o
acesso por merecimento aos Tribunais, como a promocgao por igual critério, a frequéncia, com aprovacéo, a curso
ministrado por escola oficial de aperfeicoamento de magistrado.

Art. 78 - O ingresso na Magistratura de carreira dar-se-4 mediante nomeacgéo, apds concurso publico de provas e
titulos, organizado e realizado com a participagdo do Conselho Secional da Ordem dos Advogados do Brasil.§ 1°
- A lei pode exigir dos candidatos, para a inscrigdo no concurso, titulo de habilitagdo em curso oficial de preparagéo
para a Magistratura.

Art. 65 - Além dos vencimentos, poderdo ser outorgadas aos magistrados, nos termos da lei, as seguintes
vantagens: IX - gratificacdo de magistério, por aula proferida em curso oficial de preparacdo para a Magistratura
ou em Escola Oficial de Aperfeicoamento de Magistrados (art. 78, § 1° e 87, § 1°), exceto quando receba
remuneracao especifica para esta atividade;

13 A EC 19/1998, de 04 de junho de 1998, modificou o regime e dispds sobre os principios e normas da
Administracao Publica, dos servidores e agentes politicos, sobre o controle de despesas e finangas publicas e o
custeio de atividades a cargo do Distrito Federal, dentre outras providéncias.
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governo, previstas no artigo 39, paragrafo 2° da Constituicdo Federal'*. As escolas de
governo sdo responsaveis pela formacdo de servidores publicos no ambito da
administrac@o publica direta. Dessa maneira, as escolas de governo respondem a
atores e fatores de ordem politica, econdmica e sociais proprios, distintos das escolas
de formacédo de magistrados®®. Nada obsta, contudo, que tais instituicdes educativas
promovam parcerias entre os dois modelos de formacao profissional com a finalidade
de se compartilhar conhecimentos, informagdes relevantes, dentre outras
possibilidades. Mas é preciso ter a consciéncia de que cada escola mantém a sua
histéria, a sua natureza e missdo constitucional que orientam 0s seus objetivos

educacionais e que, por tais motivacées, ndo devem ser confundidas.

Ainda sobre a dimensao do sistema escolar e, a partir daqui, sob a analise
das instancias do sistema educacional brasileiro temos que as acfes educativas
promovidas pelas escolas vinculadas ao Poder Judiciario, por intermédio dos
Tribunais, estao situadas no contexto educativo previsto no caput do artigo 1° da Lei
n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), o qual disp6e que a educacao abrange
“[...] os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, n0s movimentos sociais
e organizacoes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (BRASIL, 1996). Em
vista disso, € preciso ressaltar a formacdo promovida por essas escolas ndo se
constitui, propriamente, como a espécie de educacédo escolar prevista no paragrafo 1°
do artigo 1° da LDB. Desse modo, essas instituicbes ndo se encontram sob a
jurisdicdo do Ministério da Educacédo (MEC), entretanto elas se inserem no contexto
da educacado formal. Nesse sentido, Libaneo (2010, p. 88) sustenta que “[...] formal
refere-se a tudo o que implica uma forma, isto é, algo inteligivel estruturado, 0 modo
como algo se configura”. Esse autor categoriza a educacao formal como “[...] aquela
estruturada, organizada, planejada intencionalmente, sistematica [...] entende-se,
assim, que onde haja ensino (escolar ou ndo) ha educacao formal” (LIBANEO, 2010,

p. 88). Assim, Libaneo (2010) conclui que [...] sao atividades educativas formais

14 Art. 39, § 2° A Unido, os Estados e o Distrito Federal manterdo escolas de governo para a formagéo e o
aperfeicoamento dos servidores publicos, constituindo-se a participagdo nos cursos um dos requisitos para a
promogao na carreira, facultada, para isso, a celebragéo de convénios ou contratos entre os entes federados.

15 Ou as escolas de formacdo de magistrados e de servidores do Poder Judiciario, conforme dispGe o artigo 6°,
paragrafo 1° da Resolugdo 159/2012 do CNJ, que estabelece: “Art. 6° Os Tribunais, por meio de suas Escolas
Judiciais ou de Magistratura, promoverdo a formacgéo profissional de magistrados em seus ambitos de atuagéo. §
1° Os Tribunais poderdo delegar a Escola Judicial ou de Magistratura a formagdo profissional de servidores”
(BRASIL, 2012).
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também a educacao de adultos, a educacédo sindical, a educacéo profissional, desde
gue nelas estejam presentes a intencionalidade, a sistematicidade e condi¢cfes

previamente preparadas” (LIBANEO, 2010, p. 89, grifo nosso).

Como ja exposto, o trabalho educativo das escolas que ofertam os cursos
oficiais de formac&o de magistrados tem respaldo em um amplo conjunto de normas
e principios elencados na Constituicdo Federal de 1988, nas Resolu¢fes do Conselho
Nacional de Justica (CNJ), do Superior Tribunal de Justica (STJ) e da Escola Nacional
de Formacao e Aperfeicoamento de Magistrados (ENFAM). Essas diretrizes orientam
todas as acOes referentes ao ensino e a pesquisa das escolas, integrando todo o
trabalho educativo a partir dos programas de formacgao inicial, continuada e de
formacdo de formadores de magistrados e também da equipe pedagdgico-
administrativa que atua nas escolas. Por isso, é possivel deduzir que escola e a

educacao judicial se compde como uma modalidade de educacao formal.

Quanto a dimenséo técnico-pedagdgica, a natureza da formacéo inicial e
continuada dedicada aos magistrados brasileiros € fixada pela ENFAM, por forca do
disposto no artigo 105, inciso | da Constituicdo Federal. Sabe-se que a ENFAM ¢é a
instituicdo formadora responsavel por estabelecer as diretrizes tedrico-metodologicas
da formacéo judicial em todo o pais. Desse modo, as diretrizes fixadas pela Escola
Nacional orientam as acdes educacionais de todas as escolas oficiais brasileiras e
“[...] ttm como foco a educacgao profissional para a pratica jurisdicional em contextos
sociais cada vez mais complexos, mediante o desenvolvimento de competéncias dos
magistrados” (BRASIL, 2017, p. 19).

Ao lado da formacéo profissional voltada para a préatica jurisdicional, a
valorizacdo do ensino por competéncias também se destaca dentre os documentos
orientadores da ENFAM. Nesse sentido, a ENFAM orienta que “[...] a concepcéao de
competéncia se constitui em categoria central de atuacdo, derivando-se da concepc¢éo
de conhecimento por ela adotada” (BRASIL, 2017. p. 20). Outra caracteristica de
destaque, enquanto diretriz pedagdgica, consiste na formagcdo humanista com
aplicacao de abordagens de carater interdisciplinar. Nesse sentido, consta que “[...] a
formacdo do magistrado devera ser humanista e interdisciplinar — dimensfes essas
que orientardo as praticas pedagodgicas de formacéo inicial e continuada promovidas
pelas Escolas Judiciais e da Magistratura” (BRASIL, 2017, p. 9).
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A analise da dimenséo técnico-pedagogica sera aprofundada, com o apoio da

metodologia de estudo de caso, nos proximos capitulos deste estudo.
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2 A FORMACAO PROFISSIONAL PARA A MAGISTRATURA

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, no Brasil, foi
assegurada uma ordem democratica de direitos que foi acompanhada pela
consagracdo, sem precedentes, de diversos direitos fundamentais da pessoa, de
titularidade individual, coletiva e difusa. A partir disso, novas relacdes comecaram a
se definir entre os particulares e entre esses e o Estado. Em ambos o0s casos, a
postulacéo de tais direitos conferiu ao Poder Judiciario um papel jamais visto.

Nesse novo papel, conforme ja exposto nesse trabalho, o Judiciario precisou
adotar uma nova postura em relacdo aos conflitos sociais e as politicas publicas. O
reconhecimento da centralidade da Constituicdo Federal, somado ao conteudo
material e axiolégico das normas constitucionais, se expandiu por todo o sistema
juridico e a vida social ressignificando as atribuicdes do Judiciario enquanto poder
estatal. Desde entdo, o Judiciario passou a atuar como guardido da Constitui¢cdo, do
Estado Democratico de Direito e dos novos direitos consagrados no texto

constitucional.

Nesse cenario, mais do que nunca, a selecdo e o preparo profissional de
juizes passaram a evidenciar o interesse publico que recai sobre os sistemas de
justica. Como consequéncia, as atribuicdes e a forma de estruturacdo dos modelos
oficiais de formacao profissional dos juizes brasileiros passaram a despertar maior
atencao, principalmente, pela expectativa de que fossem aptos a instrumentalizar os

alunos-magistrados com os saberes essenciais para a atuacao profissional.

E inegavel o elevado nivel de conhecimentos juridicos tradicionalmente
exigidos nos concursos publicos para o ingresso na carreira da magistratura. Mas,
esses certames asseguram o0s atributos necessarios ao exercicio da funcao
jurisdicional? Independentemente da resposta, ndo restam duvidas de que as
demandas das sociedades dos dias atuais, em constante mudanca e severamente
desiguais, tém exigido cada vez mais dos magistrados brasileiros e despertado maior
preocupacao com a formacao profissional desde o seu ingresso ao longo da vida

profissional.
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2.1 PANORAMA DA FORMACAO OFICIAL DA MAGISTRATURA NO BRASIL

A formacéo profissional oficial destinada aos magistrados brasileiros esta
atualmente regulada pela Resolucdo ENFAM n. 2, de 8 de junho de 2016 (Res.
2/2016) a qual dispbe sobre os programas de formacdo e aperfeicoamento de
magistrados por meio da regulamentacdo dos programas oficiais. O artigo 4° da
referida resolugéo dispbe que os cursos oficiais serdo organizados por meio de trés
programas, a saber: o Programa de Formacgao Inicial, o Programa de Formacao
Continuada e o Programa de Formacdo de Formadores; os quais devem ser

concretizados por intermédio de acdes educativas proprias.

O Programa de Formacao Inicial € composto por dois cursos de formacéao
distintos: o Curso Oficial para Ingresso na Carreira da Magistratura e o Curso Oficial
de Formacdao Inicial. O Curso Oficial para Ingresso na Carreira da Magistratura,
previsto no artigo 5° da Res. 2/2016, “[...] constitui etapa final facultativa do concurso
realizado para a selecdo de juizes” (BRASIL, 2016, p. 2). E, o Curso de Formacao
Inicial, por outro lado, tem carater obrigatério e precisa ser “[...] realizado

imediatamente apds a entrada em exercicio do magistrado” (BRASIL, 2016, p. 2).

Como ja exposto, o ingresso no cargo inicial da carreira da magistratura,
atualmente correspondente ao cargo de juiz substituto e decorre da aprovagdo em
concurso publico, na forma do artigo 93, IV da Constituicdo Federal. Dessa maneira,
uma vez aprovado, o magistrado recém-empossado deve frequentar o Curso de
Formacao Inicial. De acordo com a Res. 2/2016, o Curso de Formacéo Inicial deve
conter uma carga horaria minima de 480 horas, as quais devem ser realizadas, de
modo continuo, em até 4 meses, devendo ser observado o seguinte formato

estabelecido pelo artigo 19 da Res. 2/2016:

| — 40 horas devem corresponder ao desenvolvimento de médulo nacional,
realizado pela ENFAM,;

Il — 200 horas devem corresponder ao desenvolvimento de médulo local, com
abordagem do contetddo programético minimo constante no Anexo Il desta
resolucao;

[l — 24 horas devem corresponder ao desenvolvimento de médulo de Direito
Eleitoral, com abordagem de contelido programatico constante no Anexo Il
desta resolucdo, quando o Curso de Formacéao Inicial ocorrer no periodo
previsto no 8 1°-A do art. 5°;
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IV — As horas restantes serao utilizadas para o desenvolvimento de atividades
praticas supervisionadas, podendo incluir contetido de interesse do tribunal,
ndo contemplado no Anexo Il (BRASIL, 2016, p. 6).

Dessa maneira, o0 percurso formativo destinado a formacdo inicial de
magistrados estd organizado em dois médulos principais: um Médulo Nacional,
realizado pela ENFAM e outro Médulo Local, organizado pela escola oficial vinculada
ao Tribunal responsavel pela realizagdo do concurso publico para ingresso na
magistratura. De acordo com o dispositivo antes indicado, excepcionalmente, sera
ofertado o Médulo de Direito Eleitoral, ou seja, nos casos em que o Curso de
Formacao Inicial for realizado “[...] no ultimo quadrimestre do ano anterior as elei¢cdes

e no primeiro quadrimestre do ano eleitoral” (BRASIL, 2016, p. 6).

O Programa de Formacdo Continuada é composto por cursos de formacao
profissional ofertados para duas finalidades: | — para fins de vitaliciamento do
magistrado em estagio probatério e; Il — para fins de promoc¢do do magistrado na
carreira. Nos termos do artigo 7° da Res. 2/2016, o Programa de Formacéao
Continuada deve consistir em acbes educativas que buscam, ao longo carreira,
promover “[...] a ampliacdo e ao desenvolvimento de competéncias profissionais e
engloba todos os cursos oficiais de aperfeicoamento dos quais o magistrado em
periodo de vitaliciamento ou ja vitalicio devera participar ao longo da carreira”
(BRASIL, 2016, p. 3).

Os cursos de aperfeicoamento para fins de vitaliciamento devem ser
frequentados pelos juizes substitutos durante o periodo do vitaliciamento ou estagio
probatério. O estagio probatdrio ou periodo de vitaliciamento tem inicio com a
conclusdo do Curso de Formacéo Inicial e dura dois anos. Durante esse periodo, 0s
juizes sdo designados para atuar em comarcas de entrancia inicial como juizes
substitutos. A conclusdo dessa etapa com éxito dependera do desempenho
profissional do novo juiz, normalmente avaliado pelos Tribunais, além da
comprovacéo da sua participacdo em cursos de formacao continuada com a carga

horéaria de, no minimo, 120 horas no periodo.

Apoés a aprovacado no estagio probatorio, os juizes se tornam magistrados

vitalicios. A vitaliciedade € uma garantia constitucional assegurada no texto
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constitucional aos membros da carreira da magistratura no artigo 95, inciso 116. A
aprovacdo no estagio probatério € um marco importante na carreira de todo
magistrado, visto que demarca o momento em que a garantia da vitaliciedade se
aperfeicoa. Do ponto de vista educativo, os cursos oficiais de aperfeicoamento para
fins de vitaliciamento correspondem a cursos de formacéao profissional continuada que

tém como objetivo contribuir com o aperfeicoamento da pratica jurisdicional.

Os Cursos de Aperfeicoamento para Promocdo na Carreira estao
regulamentados por meio do artigo 32 da Res. 2/2016 e devem ser realizados ao longo
do exercicio da magistratura. Tal agrupamento de cursos de formagao “[...] visa
desenvolver as competéncias necessarias para que 0s magistrados possam atender
as exigéncias da adequada prestacao jurisdicional” (BRASIL, 2016, p. 10). De acordo

com o mesmo dispositivo essas formacdes tém como objetivos:

| — acompanhar as reformas legislativas e a evolugéo da jurisprudéncia; Il —
promover o intercAmbio de boas préticas; Ill — possibilitar a abordagem
interdisciplinar dos problemas judiciais enfrentados pelos magistrados; IV —
promover uma cultura de gestao (BRASIL, 2016, p. 10).

Nos termos da regra contida no paragrafo 1° do artigo 26 da Res. 2/2016, as
acOes educativas correspondentes ao Programa de Formacdo Continuada devem
apresentar uma carga horaria minima de vinte horas por acéo, as quais devem ser
planejadas “[...] com base em processos especificamente pedagdgicos, de carater
formativo e direcionado para o desenvolvimento de competéncias profissionais

necessarias ao aprimoramento da prestacao jurisdicional” (BRASIL, 2016, p. 8).

Por fim, o Programa de Formacdo de Formadores tem como “[...] objetivo
desenvolver, continuamente, competéncias profissionais referentes a docéncia e a
organizagéo do trabalho pedagdgico de formagédo de magistrados” (BRASIL, 2016, p.
11). Dessa maneira, esses cursos de formacdo tém como base do trabalho
pedagogico a formacdo de magistrados para a atuacdo docente no contexto da

formacao profissional para a magistratura.

16 Art. 95. Os juizes gozam das seguintes garantias: | - vitaliciedade, que, no primeiro grau, s6 sera adquirida apds
dois anos de exercicio, dependendo a perda do cargo, nesse periodo, de deliberagdo do tribunal a que o juiz estiver
vinculado, e, nos demais casos, de sentenca judicial transitada em julgado.
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Além disso, o0s alunos-magistrados séo preparados para poderem
desenvolver o planejamento educacional necessario para ministrar aulas, propor
atividades e avaliar a aprendizagem. Em vista disso, o paragrafo unico do artigo 8° da
Res. 2/2016 estabelece que os cursos oficiais dos programas de formacgé&o inicial,
continuada e de formadores devem ser ministrados, preferencialmente, por
profissionais que ja tenham participado do Programa de Formacdo de Formadores.
Os programas de Formacao Inicial, de Formacdo Continuada e de Formacao de

Formadores, delimitados, na Res. 2/2016 podem ser sintetizados da maneira exposta

no Quadro 2:
Quadro 2 — Programa oficial de formacéo de magistrados:
= Programa de Programa de
rograma de ~ ~
Formacéao Inicial Forn_1ac;ao Formagéo de
Continuada Formadores
Dedicado ao ingresso  Visa ao Destinado ao preparo
na carreira da aprimoramento do magistrado para a
magistratura (antes da  profissional do atuacdo docente no
aprovacao no magistrado em estdgio contexto da carreira
Objetivo concurso) ou voltada probatorio e  do da magistratura.
ao exercicio dafungdo magistrado  vitalicio
jurisdicional como juiz  em exercicio .
substituto (apés a
aprovacao no
concurso).
Corresponde ao Equivale aos cursos Consiste nos cursos
Curso Oficial para de formagéo voltados de formacéao
Ingresso na carreira ao aperfeicoamento destinados ao
da Magistratura, (de profissional durante o desenvolvimento
L carater facultativo) e estagio probatorio docente de
Descricao ao Curso Oficial de (vitaliciamento) ou magistrados,

Carga Horaria

Formacdo Inicial (cuja

participagcéo e
compulsoria apés a
aprovacao no
CcoNncurso).

Curso Oficial de
Formacao Inicial
(CFI): 480 horas.

para fins de
promocéao na
carreira.

Vitaliciamento:
minimo de 120 horas.

Promocao: 20 horas
por curso de
formacéo

servidores e da
equipe didatico-
pedagogica das
Escolas.

Em trés etapas:

Nivel 1: 80 horas
Nivel 2: 48 horas
Pratica: 20 horas.
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Anexo Il da Anexo lll da Res. Aprovado pela
Resolucdo ENFAM n.  2/2016 ou aprovado ENFAM, conforme art.
Componente 2/2016, com as pela ENFAM, nos 3618 da Res. 2/2016.
Curricular alteracdes da Res. termos do artigo 3417,
2/2017 e Res. 8/2021.  § Unico da Res.
2/2016.

Fonte: Organizado pela autora, 2022.

Feitas essas consideracoes preliminares sobre o panorama dos programas
oficiais regulados pela ENFAM, convém reforcar que este trabalho foi delimitado ao
estudo do Curso Oficial de Formacéao Inicial, a partir do processo histérico-educacional
da escola e da educacédo judicial. Com isso, a partir dos préximos topicos que
compdem este trabalho, serd aprofundado o estudo sobre o curso de formacéo inicial
e, apos, sera analisada a aplicacdo de suas diretrizes educacionais a realidade
concreta, tendo como base o estudo de caso selecionado: o processo histérico dos

cursos de formacdo inicial da Escola Judicial Edésio Fernandes, a EJEF.

2.1.2 O Curso Oficial de Formacao Inicial

Em regra, os concursos publicos de provas e titulos para o ingresso na
carreira da magistratura, tal como previsto no artigo 93, inciso | da Constituicdo
Federal, selecionam candidatos com base no dominio de conhecimentos técnico-
juridicos em sua acepcéao fundamentalmente dogmatica. As principais criticas sobre o
concurso publico decorrem da pouca variedade das préticas avaliativas que valorizam
excessivamente a memorizacdo e a padronizacdo de conteldos dogmaticos,
percebidos como insuficientes para a funcéo judicante. Como resultado, tais certames
nao conseguem contemplar, amplamente, toda a complexidade da atuacao

profissional dos magistrados.

17 Art. 34 [...] Paragrafo Gnico. Cabe & Enfam avaliar a adequac&o do tema para o credenciamento de cursos oficiais
para fins de promocéo na carreira, com tematica ndo contemplada no conteddo programatico previsto no Anexo I
desta resolucéo.

18 Art. 36. Cabe & Enfam orientar a atuagfo e a formacao de formadores e coordenar o planejamento do curriculo
para o desenvolvimento profissional do magistrado docente e dos profissionais responsaveis pelas atividades
relativas a organizacéo do trabalho pedagdgico no ambito das instituicdes de formagdo de magistrados.
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Bittencourt (1966, p. 60) descrevia o concurso publico como “[...] forma
imperfeita e apressada de afericdo de valores”. Segundo esse autor, “[...] ndo ha de
ser pelo simples processo de policiamento intelectual e moral dos candidatos que se
podera entregar o Judiciario as verdadeiras vocagbes existentes no seio do povo”
(BITTENCOURT, 1960, p. 60). Como ja exposto, naquela época, Bittencourt (1960, p.
60) defendia a proposta da organizacdo de cursos de formacédo dos candidatos a
magistratura no formato de tirocinio, de noviciado ou de estagio preparatério. Outros,
como Aragdo (1960), ndo discordava da realizagcdo de concurso publico, porém
ressalvava que “[...] o exame, conquanto ainda seja a melhor forma de apurar a
capacidade intelectual dos pretendentes, nem sempre da noticia da vocacao de
magistrado dos candidatos” (ARAGAO, 1960, p. 119). Com o intuito de mitigar tal
lacuna, Aragdo (1960, p. 119-120) defendia o0 emprego do estagio probatério na
magistratura em conjunto com o concurso publico. Essa proposta foi a que vingou no

Brasil.

Nos dias atuais, apds passar por todas as etapas do concurso publico: uma
prova objetiva, seguida de uma prova discursiva, uma prova de elaboracdo de
sentencas e, por fim, um exame oral, o candidato a magistratura é considerado
aprovado e fica aguardando a sua nomeacao. Uma vez nomeado, ele ingressa na
carreira como juiz substituto e tem inicio a sua formacéo profissional para a
magistratura, que € composta pelos programas de formacéo inicial, formacao
continuada e formacéo de formadores, nos termos da Res. 2/2016 da ENFAM. Por
forca do contido no artigo 93, inciso IV da Constituicdo Federal, a frequéncia em
cursos oficiais é considerada como requisito obrigatério para o ingresso, 0
vitaliciamento e a promocdao na carreira. Assim, desde o ingresso e ao longo de toda
a vida profissional, os magistrados brasileiros sao instigados a frequentar os cursos
de formacado credenciados pela ENFAM e ofertados pelas escolas judiciais e da

magistratura por todo o pais.

Desse modo, os primeiros passos do novo magistrado como juiz substituto
ocorrem no contexto escolar por ocasidao da participacdo do Curso de Formacao
Inicial, que esta atualmente regulamento nos artigos 17 ao 25 C da Res. 2/2016 e
sobre o qual, a partir daqui, o presente estudo ir4 se debrucar. O Curso Oficial de

Formacao Inicial suplanta as lacunas do concurso publico? Como o curso de formacgéo
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inicial estd preparando 0s magistrados recém-empossados para a pratica

jurisdicional?

A analise das diretrizes pedagdgicas fixadas pela ENFAM permite identificar
a percepcao da escola nacional com relacdo a atuacéo judicante nos dias atuais. De
acordo com essas diretrizes, “[...] a maior complexidade das relacbes sociais
contemporaneas esté a exigir magistrados de novo tipo” (BRASIL, 2017, p. 10). Em
vista de tal constatagéo, o documento detalha o perfil profissional do magistrado da

contemporaneidade:

[...] com capacidade de: compreender e trabalhar com essa complexidade
contemporénea; compreender criticamente a divisdo social do trabalho e suas
relagbes no regime de acumulacé@o flexivel; identificar e posicionar-se
criticamente frente aos valores sociais e juridicos envolvidos nas questbes
sob sua apreciagdo, comunicar-se, dialogar e firmar boas relacdes
interpessoais (com servidores, partes, demais magistrados, operadores do
Direito, midia etc.); perceber-se como sujeito na atuacdo profissional e
aprimorar-se de forma autocritica; gerir o préprio trabalho e a unidade
jurisdicional, sem perder de vista as dimensfes da qualidade de vida e de sua
condicéo de trabalhador e de parte da sociedade; compreender e intervir no
conflito social real, para além da relagdo processual, buscando o efetivo
acesso a Justica; articular, nas questdes juridicas, diferentes conhecimentos,
de forma transdisciplinar; atuar com ética e celeridade, comprometido com a
sociedade (BRASIL, 2017, p. 10-11).

Concebido de tal modo, o trabalho educativo destinado a formacéo dos juizes
brasileiros demandaria um tipo de formacéo do sujeito com visdo de mundo ampla e
global. Com relagdo ao Curso de Formacé&o Inicial, outro aspecto importante
identificado no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da ENFAM compreende a ideia de
que “[...] por ser um curso destinado a formacgao profissional do juiz que inicia a sua
carreira, € importante que o contelddo desse programa seja voltado para o
desenvolvimento de uma percepcdo humanistica e interdisciplinar da magistratura”
(BRASIL, 2019, p. 67). Nesse mesmo sentido, as diretrizes pedagogicas da ENFAM
(2017) estabelecem que “[...] a formagao do magistrado devera ser humanista e
interdisciplinar — dimensdes essas que orientardo as praticas pedagogicas de
formacao inicial e continuada promovidas pelas Escolas Judiciais e da Magistratura”

(BRASIL, 2017, p. 9).

Em conjunto com a concepcédo humanista, a ENFAM sustenta no seu PPP

“[...] uma concepg¢ao de curriculo voltada para o continuo desenvolvimento de
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competéncias profissionais” (BRASIL, 2019, p. 67), a partir de abordagens e do
emprego de estratégias de carater tedrico-metodoldgico que possibilitem explorar a
“[...] relacdo entre a teoria e a pratica mediante o uso de metodologias ativas, de
maneira que o juiz em formacdo possa relacionar os conteldos ao seu cotidiano,
articulando a formacao tedrica com aspectos e saberes da pratica” (BRASIL, 2019, p.
67).

Como ja mencionado, quanto ao Curso de Formacao Inicial, a maneira como
a ENFAM escolheu concretizar essas diretrizes foi idealizada por meio de dois
modulos principais, um “Nacional”, realizado pela ENFAM, e outro “Local”, promovido

pelas Escolas dos Tribunais.

O Modulo Nacional contém uma carga de 40 horas, distribuidas em, no
minimo, cinco dias, os quais sdo geralmente ministrados logo no inicio da formacéao.
O objetivo do mdédulo nacional é assegurar a unicidade e a coeréncia da educacao
judicial em todo o pais. Consta no PPP da ENFAM que durante o modulo Nacional os
“[...] conteudos sao tratados de forma transdisciplinar e integrados pelo humanismo e
pela ética, buscando a conscientizacdo do juiz em relacdo ao seu oficio e papel no
Poder Judiciario e na sociedade” (BRASIL, 2019, p. 66). Para tanto, segundo o texto
do PPP “[...] os temas sdo organizados de forma a garantir uma integracao entre o
trabalho da ENFAM e o das Escolas Judiciais” (BRASIL, 2019, p. 66).

O Modulo Local, por outro lado, conta com a carga horaria de 200 horas de
aulas tedrico-praticas, as quais devem observar o conteddo programatico minimo
estabelecido no Anexo Il da Res. 2/2016. O restante da carga horaria (cerca de 240
horas) é destinado ao desenvolvimento de atividades praticas supervisionadas e para
temas de interesse local que eventualmente nao estejam contemplados nas tematicas

elencadas no Anexo Il da Res. 2/2016.

Quanto aos componentes curriculares previstos para o moédulo Local, os
temas que devem ser trabalhados estéo elencados no Anexo Il da Res. 2/2016, a qual
foi atualizada pela Resolu¢gdo ENFAM n. 2/2017 de 14 de marco de 2017. O conteudo

programatico minimo compreende 0s seguintes temas:

I. administracdo da atividade judiciaria (gestdo processual, gestdo de
pessoas, de materiais e de resultados); Il. Tecnologia da informacao e das
comunicacdes; Ill. Técnica dos atos judiciais. Elaboracdo de decisbes e
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sentencas e realizacdo de audiéncias; IV. Etica e deontologia da
magistratura; V. Filosofia do direito e sociologia juridica; VI. Hermenéutica e
argumentacdo juridica; VII. Lideranca, relagbes interpessoais e
interinstitucionais e gerenciamento de riscos e crises; VIIl. Relacionamento
com os meios de comunicacao de massa e uso de redes sociais; IX. Métodos
consensuais de resolucdo de conflitos, processos autocompositivos e
psicologia judiciaria; X. Impacto social, econdmico e ambiental das decis6es
judiciais e a protecdo do vulneravel; Xl. Direitos humanos; Xll. Demandas
repetitivas e grandes litigantes; Xlll. Direitos fundamentais e seguridade
social; XIV. O juiz e os servigos extrajudiciais (BRASIL, 2016, p. 21).

O Anexo Il da Resolucdo 2/2016 também conta com um extenso
detalhamento dos catorze temas destacados, descritos como “diretrizes do conteudo
programatico”. Na pratica, tais diretrizes correspondem a recortes dos conteudos
essenciais que devem compor cada uma das catorze teméaticas expostas. Desse
modo, no contexto educacional do Curso Oficial de Formacéo Inicial é possivel afirmar
que compete “...] a ENFAM a abordagem mais global e as demais Escolas um
tratamento que considere o itinerario e as situacfes especificas do trabalho dos
magistrados daquele tribunal” (BRASIL, 2019, p. 67).

Com relacdo as atividades praticas, consta no PPP da ENFAM que “[...] a
parte pratica do curso pode ser constituida por atividades simuladas ou judicantes,
mediante a supervisao de um magistrado mais experiente” (BRASIL, 2019, p. 67). Em
regra, as atividades préticas consistem em simulacdes, observacéo e participacdo em
audiéncias que podem acontecer na escola ou nas unidades judiciarias, conforme o
plano de curso. Além das atividades direcionadas a realizacdo de audiéncias, 0s
magistrados iniciantes também podem ser engajados em tarefas que objetivam a
producdo de pecas processuais, como sentencas, decisdes incidentais e despachos

de mero expediente.

Em resumo, as escolhas pedagodgicas constatadas da andlise dos
documentos citados integram as concepc¢fes educacionais do trabalho educativo
disciplinado pela ENFAM e servem de orientacdo a todas as escolas oficiais
responsaveis pelo preparo profissional do magistrado. Essencialmente, as
abordagens selecionadas pela escola nacional consistem no desenvolvimento da
aprendizagem baseado no ensino por competéncias, no encaminhamento
metodologico que favoreca a agdo do sujeito sobre o objeto do conhecimento e o
contexto educacional voltado para a atividade jurisdicional. Com essas diretrizes, a

ENFAM defende que o aprofundamento tedrico decorreria de atividades reflexivas tais
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como problematizacdes, simulacbes, estudos de caso, resolucdo de problemas,

observacédo de casos reais.

Aqui, é importante frisar que a ENFAM foi criada somente em 2004, pela EC
45/2004, de modo que os primeiros documentos orientadores do seu trabalho
educativo comecaram a ser produzidos somente no final da década de 2010. Por outro
lado, oficialmente, as primeiras instituicbes educativas dedicadas a formacdo dos
magistrados comec¢aram a ser constituidas no final da década de 1970. Até a criacao
da ENFAM, portanto, grande parte do percurso historico vinculado a formacéo de
magistrados foi trilhado pelas escolas judiciais e da magistratura sem o

acompanhamento da escola nacional.

Os primeiros passos dessa trajetoria historica foram percorridos por escolas
como a Escola Judicial Edésio Fernandes (EJEF), selecionada nesse trabalho como
estudo de caso. Desse modo, para compreender a trajetdria do Curso de Formacao
Inicial e, com isso, ampliar o conhecimento sobre a escola e a educacéao judicial,
buscou-se investigar o objeto de estudo em seu ambiente proprio, ou seja, no
ambiente escolar. Com o apoio da EJEF, foi possivel acessar as fontes documentais
e bibliogréficas histéricas mantidas nos arquivos da escola. Além disso, a partir do
olhar discente, conseguimos levantar vestigios que possibilitaram analisar
amplamente a influéncia das concepcdes educacionais predominantemente adotadas
nas praticas educativas da escola. Esta etapa da pesquisa, portanto, voltou-se ao
estudo do objeto de investigagcdo com base nas fontes documentais, bibliogréaficas e
fontes orais, frutos da pesquisa de campo realizada nas dependéncias da EJEF.

2.2 AESCOLA JUDICIAL DESEMBARGADOR EDESIO FERNANDES: UM ESTUDO
DE CASO

O estudo de caso, como metodologia de pesquisa, “[...] se concentra no
estudo de um caso particular, considerado representativo de um conjunto de casos
analogos, por ele significativamente representativo” (SEVERINO, 2016, p. 128). Em
vista do exposto, é pertinente reforcar, de anteméo, que a escolha da EJEF se deu
em virtude desta instituicdo educativa ser considerada a primeira escola judicial

oficialmente constituida no pais.
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Como recorte temporal, foi estabelecido o periodo compreendido entre as
décadas de 1977 e 2019. Sobre esse aspecto, importa resgatar os estudos de Bloch
(2001), segundo o qual, o tempo na histéria precisa ser percebido como “[...] préprio
plasma em que se engastam os fenbmenos e como o lugar da sua inteligibilidade”
(BLOCH, 2001, p. 55). As fontes historicas foram organizadas e interpretadas de
acordo com as categorias de analise do materialismo histérico-dialético, em especial,
da mediacdo e da totalidade. Com relacdo as fontes orais, a sua producao,
organizacdo e interpretacdo ocorreram com base na categoria da experiéncia

proposta por Thompson (1981), como exposto no inicio desta dissertacéo.

Desse modo, tendo em conta 0s objetivos de pesquisa, buscou-se,
inicialmente, conhecer a origem da escola com o propésito de compreender a sua
atuacdo concreta na realidade e, em seguida, os esforcos foram direcionados a
analise da evolucéo historica do curso de formacdo inicial, percebidos nos dias atuais,

como “o coracgao” de toda escola de formagéao de juizes.

2.2.1 O Processo Histérico da EJEF

A Escola Judicial Desembargador Edésio Fernandes (EJEF) foi criada por
meio da Portaria n.° 231, de 11 de agosto de 1977, expedida pelo entdo Presidente
do Tribunal de Justica do Estado de Minas Gerais, o Desembargador Edésio
Fernandes. Essa iniciativa teve como objetivo dar cumprimento ao disposto na
Resolucdo n.° 61, de 8 de dezembro de 1975, que tratava da Organizacdo e Divisao
Judiciaria do Estado de Minas Gerais. Esse aspecto atribui & Resolu¢éo n.° 61 do
Tribunal de Justica de Minas Gerais (TJMG) a reputacdo de principal impulso
normativo da criacdo da EJEF visto que, no seu artigo 397, a resolucéo fixava que
“[...] o Tribunal de Justica, quando julgar oportuno, criard curso de formacéo e
aperfeicoamento de Magistrados” (MINAS GERAIS, 1975, p. 117).

Com a publicacdo da Resolugéo 61/1975, comecaram a surgir oS primeiros
trabalhos educativos desenvolvidos pelo TIMG, tal como o primeiro Curso Intensivo
de Preparacdo dos Novos Juizes, realizado em setembro de 1976 e o primeiro
Seminéario de Direito Tributario, realizado em junho de 1977 a poucos meses da
constituicdo formal da EJEF (TIMG, 2007, p. 19).
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Na sequéncia, em agosto de 1977, a ja citada Portaria 231/1977 criou
oficialmente a EJEF. Logo apés, foi aprovada a Lei Estadual n.° 7655, de 21 de
dezembro de 1979, com a finalidade de adaptar os dispositivos da Resolugcéo n.°
61/1975 & Emenda Constitucional n.° 7/1977 (EC 7/1977) e a Lei Complementar
Federal n.° 35, de 14 de marco de 1979 (LOMAN). Como ja exposto neste estudo,
com a aprovacdo da EC 7/1977, a frequéncia em cursos de preparacdo para a
magistratura finalmente se tornou norma constitucional. Dentre outras providéncias
trazidas pela Lei Estadual n.° 7655/1979 restou estabelecida em seu artigo 23,
paragrafo 4°, inciso V, a competéncia do Tribunal de Justica do Estado de Minas

Gerais (TIMG) para dirigir a Escola Judicial recém-criada, por intermédio da figura do
seu vice-presidente.

Figura 1: Cépia da Portaria 231/77 assinada pelo Presidente do TIMG
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Historicamente, a EJEF € tida como a primeira escola oficial de formacao de
magistrados a integrar um Tribunal de Justica no Brasil. A ado¢cdo do nome “Escola
Judicial Desembargador Edésio Fernandes” ocorreu apenas em 1981, como uma
homenagem ao magistrado que foi responsavel pela sua criacdo. Logo apds, no inicio
da década de 1980, surgiram as escolas de formacdo de juizes vinculadas as
associacfes de magistrados do Rio Grande do Sul (1980) e do Parana (1983). Uma
vez criada a escola judicial mineira, foi escolhido o professor universitario e servidor
do TIMG Ricardo Arnaldo Malheiros Fiuza para coordenar os trabalhos necessarios
para concretizacdo da instalacdo da escola. A selecdo do professor Fiuza ficou

bY

registrada na propria portaria 231/1977, que deu “vida” a EJEF:

CONSIDERANDO que o Bacharel RICARDO ARNALDO MALHEIROS
FIUZA, Diretor Geral deste Tribunal (apostilado) e professor universitario de
Direito, participou, como organizador e conferencista dos dois certames
acima mencionados, além de ter sido o COORDENADOR dos trés ultimos
concursos para provimento de cargos de Juiz de Direito realizados por este
Tribunal; RESOLVE designar o referido Bacharel para proceder aos estudos
preliminares, visando a implantacdo e organizacdo em Minas Gerais da
ESCOLA JUDICIAL, ficando, ainda, o mencionado funcionario com a
competéncia para coordenar os Concursos para Juiz de Direito realizados
pela Secretaria do Tribunal (MINAS GERAIS, 1977, p. 1).

Tal como as escolas que a sucederam, o contexto social atrelado a origem da
EJEF remete a complexificacdo das relacfes sociais, decorrentes do processo de
modernizacdo econbmica e, mais a frente, ao advento da promulgacdo da
Constituicao de 1988, que consagrou novos direitos e garantias de natureza individual
e coletiva. Concomitantemente, havia a movimentacédo de magistrados que, reunidos
em associacoes, organizavam reunides destinadas a escuta de juizes mais jovens e

ao relato de experiéncias pelos magistrados com mais tempo na carreira.

O atual Projeto Pedagdgico Institucional da EJEF (PPI) atribui ao Ministro
Salvio de Figueiredo Teixeira, Desembargador Sérgio Lellis Santiago e ao
Desembargador Régulo da Cunha Peixoto, a condi¢do de idealizadores do projeto de
construcéo da EJEF. Consta no PPI (2021) da Escola que os sobreditos magistrados
“[...] apresentaram ao Desembargador Edésio Fernandes, a ideia inédita” (MINAS
GERAIS, 2021, p. 6). De acordo com o referido documento, a proposta de constituicéo

da Escola foi impulsionada “[...] pela experiéncia que tanto o Ministro Salvio de
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Figueiredo Teixeira, quanto o Professor Ricardo, vivenciaram como discentes ao
serem enviados pelo Tribunal ao Centro de Estudos Judiciarios (CEJ), em Lisboa”
(MINAS GERAIS, 2021, p. 6).

As primeiras atividades educacionais promovidas pela EJEF consistiram em
“[...] seminarios e encontros juridicos para juizes, realizados em carater experimental,
com duracéo de uma semana apenas” (MINAS GERAIS, 2021, p. 6). Apds, “[...] coube
a EJEF também a conduc¢do dos concursos para Juiz de Direito e dos treinamentos
para os aprovados quando ingressassem na magistratura” (MINAS GERAIS, 2021, p.
6). Os primeiros concursos para ingresso na magistratura acompanhados pela escola
formalmente constituida ocorreram em 1978/1979, com 34 aprovados e em
1980/1981, com 25 novos juizes. Posteriormente, aos referidos certames, a EJEF
ficou incumbida da realizacdo dos respectivos Cursos de Preparacao Intensiva para
ingresso na Magistratura, os quais foram ofertados em 1979 e 1981, respectivamente.
Esses foram os primeiros cursos da EJEF como escola judicial, cuja organizagao se
deu “[...] em poucos dias, cujas aulas incluiam: discussdes sobre deontologia forense,
aspectos praticos dos processos civil e penal, administracédo do foro; normas relativas
ao Tribunal Eleitoral; e distribuicdo de material de consulta para a pratica da judicatura”
(TIMG, 2007, p. 34).

Figura 2: Primeiros Cursos e Eventos da EJEF (1977-1981).

Fonte: TIMG, 2007, p. 35-36.
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A promulgacao da Constituicdo de 1988 provocou mudancgas importantes na
composicao e na forma de atuagéo da Escola. Com efeito, o contexto da realidade no
qual se consolidou a concep¢ao de escola e que motivou a producdo dos atos
normativos que, sob o ponto de vista formal, deram vida a EJEF, ocorreram durante a
vigéncia ao Al-5, no periodo da ditadura militar. Diante disso, a compreensédo da
histéria da EJEF e da sua acdo concreta nos dias atuais demandara uma breve
reflexdo sobre a trajetéria historica do préprio Poder Judiciario brasileiro.

Nas palavras de Sadek (2010, p. 1), “[...] a evolucéo da instituicdo judiciaria
passou por importantes pontos de inflexdo em direcdo a uma maior autonomia”.
Segundo essa autora, na Constituicdo de 1824, a primeira Constituicdo do Brasil, o
Poder Judiciario ostentava “[...] uma independéncia bastante relativa, ja que o0 mesmo
texto constitucional dotava o imperador de amplos poderes, inclusive o de interferir no
Judiciario e exercer controle sobre ele” (SADEK, 2010, p. 1). ApGs a Proclamacéo da
Republica, em 1889, o Congresso Nacional, impulsionou transformacgfes importantes
no sistema de justica. Assim, com a Constituicdo de 1891, o poder moderador foi
extinto, houve a criacéo da justica federal que nado existia no Império e as atribuicdes
e competéncias dos demais 6rgdos, bem como as garantias da magistratura foram
redefinidas. Nesse periodo, o Judiciario sofreu interferéncias das inimeras crises que
demarcaram o periodo e que provocaram instabilidades politicas e institucionais. A
Constituicdo de 1934 manteve a estruturacdo dos Orgdos do sistema de justica
iniciado pela Constituicdo de 1891, em especial, mantendo a justica federal e criou a
carreira da magistratura estadual, tornando obrigatério o ingresso por meio de
concurso. Com a ditadura de Getulio Vargas, aconteceu o enfraquecimento do
Judiciario de modo que os Poderes Legislativos e Judiciarios se tornaram
subordinados ao Poder Executivo. A justica federal e a justica eleitoral foram extintas
e, como resultado, a justica estadual voltou a processar e julgar as causas de interesse
da Unido. Com a redemocratizacdo do pais, a Constituicdo de 1946 reintroduziu a
justica eleitoral, constitucionalizou-se a justica do trabalho e se criou o Tribunal
Federal de Recursos, encarregado de analisar as causas de interesse da Unido em
grau de recurso. Naquele momento, a justica federal ainda ndo havia sido
reintroduzida ao sistema de justica. Assim, 0s juizes estaduais permaneciam

responsaveis por essas demandas no primeiro grau de jurisdicdo. No periodo militar,
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restabeleceu-se a justica federal por meio da Constituicdo de 1967, que conferiu
amplos poderes para o chefe do executivo. Com o Ato Institucional n.° 5, de 13 de
dezembro de 1968 (Al-5), o chefe do Poder Executivo passou a ter poderes
praticamente ilimitados. Dessa maneira, “[...] tal como sucedera durante o Estado
Novo, o presidente da Republica passou a ter poderes para demitir, remover,
aposentar ou colocar em disponibilidade os magistrados” (SADEK, 2010, p. 3). O Al-
5 teve um efeito avassalador em todos os aspectos da vida social, determinando a
suspensao dos direitos politicos, da garantia do habeas corpus nos casos de crime

politico e de crimes contra a seguranca nacional, a ordem econfmica e social.

Com a Constituicdo de 1988, a independéncia dos Poderes se tornou efetiva
e ndo meramente formal. Com isso, o Judiciario assumiu o seu papel na ordem
democratica constitucional, conjuntamente com os Poderes Legislativo e Executivo.
Além disso, diante das inuUmeras violacbes aos direitos observadas no periodo
anterior, o texto constitucional de 1988 contou com uma série de avancos formais
direcionados a consagragéo de direitos fundamentais e a correcdo de iniquidades.
Essa situacdo despertou maior preocupacao em relacao a formacao dos intérpretes
do Direito, especialmente em relacdo aos avancos formais introduzidos na
Constituicdo de 1988. A partir dessa nova perspectiva, acentuava-se, portanto, a
responsabilidade do Poder Judiciario quanto aos aspectos sociais, politicos e
econdbmicos decorrentes das decisbes proferidas por magistrados em todo o pais,

tornando premente o papel das escolas judiciais.

Os impactos dessa trajetéria histérica até alcancar a promulgacdo da
Constituicdo de 1988 foram registrados em diversos trechos de uma obra publicada
em 2007 pelo Tribunal de Justica mineiro, em comemoracgao aos trinta anos da criacédo
da EJEF:

[...] nos anos 70, sob a égide da Constituicao de 1967/1969, nado tinha o
Tribunal de Justica de Minas Gerais vinculagéo direta, do ponto de vista
funcional e administrativo, com os juizes de direito. A Instituicdo, no entanto,
ja se responsabilizava pelos concursos publicos para ingresso na
magistratura. Os bacharéis selecionados nos certames eram nomeados pelo
governador do Estado e assumiam suas comarcas sem um minimo de
conhecimentos préaticos sobre a complexa tarefa de julgar [...] Estava,
portanto, o Judiciario fragmentado e distante da autonomia orcamentéria que
Ihe conferiria a imprescindivel independéncia. Os juizes dispunham de pouco
preparo para enfrentar a explosédo de conflitos que o crescente processo de
urbanizacao trazia a sociedade brasileira. (TIMG, 2007, p. 11)

Malgrado a indiscutivel necessidade, ja naquela época, de melhor preparacgao
de magistrados, o pais nado vivia o exercicio pleno da cidadania, o que
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aconteceria ap0s a promulgacédo da Constituicdo de 1988. Eram esparsas e
timidas as discussoes e iniciativas que visassem a construcao de instituicdes
gue promovessem cursos, treinamentos e seminarios com esse fim (TIMG,
2007, p. 14).

Ainda assim, um grande passo, no ambito nacional, se deu em 1977, com a
Emenda Constitucional n.° 7 a Constituicdo de 1967/1969, apés a qual a
Carta Magna entdo vigente passou a rezar que a lei poderia ‘estabelecer,
como condicdo a promogdo por merecimento, a partir de determinada
entréncia, ou de acesso aos tribunais de segunda instancia, pelo mesmo
critério, frequéncia e aprovacdo em curso ministrado por escola de
aperfeicoamento de magistrados’ (TIMG, 2007, p. 15).

A promulgacédo da Constituicdo de 1988 tornou mais evidente aquilo que o
Estado esperava das escolas dedicadas a formacdo do magistrado brasileiro em
termos de preparacdo para o exercicio da atividade jurisdicional. Como ja abordado
neste estudo, com a Constituicdo de 1988 e, em especial, a partir do advento da
reforma judiciaria introduzida pela EC 45/2004, o ingresso nos cargos iniciais da
carreira da magistratura e o processo de formacao profissional dos magistrados
brasileiros passaram a ser regulamentados pelo artigo 93, inciso IV, da Constituicao
Federal. Com isso, a participagcdo em cursos oficiais voltados a formacéao inicial e
continuada dos juizes brasileiros se tornou etapa obrigatoria dos processos de
ingresso nha carreira, da concessao da garantia constitucional do vitaliciamento e da
promocao na carreira da magistratura. Além disso, a reforma no sistema de justica
brasileiro, projetada pela EC 45/2004, criou a ENFAM com a missao constitucional de

regulamentar os cursos oficiais considerados validos para tais fins.

A forma como a EJEF se construiu historicamente implicou na incorporacao
dessas demandas de cunho social, politico, econémico e juridico que, no contexto
local e nacional, influenciavam decisivamente as politicas orientadoras do sistema de
justica brasileiro. J& em meados da década de 1990, a EJEF ja era percebida como
referéncia nacional dos processos de selecéo e formacéo de magistrados. Em 1995,
a Escola promoveu o primeiro Curso de Formacéo Inicial de longa duracéo voltado ao
preparo dos novos juizes, o qual foi realizado em seis meses. Em 2002, passou a ter
a competéncia para realizar cursos de formacdo continuada voltados aos servidores
do TIMG. Desde entdo, a EJEF se tornou responsavel por todos os processos de
recrutamento, selecéo, formacéao inicial e desenvolvimento continuo dos magistrados
e servidores do TIMG. Além disso, a escola passou a ter a incumbéncia de organizar

o plano de carreiras e gerir a avaliagdo de desempenho dos servidores do TIMG. Em
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2005, a Escola continuou crescendo e foram criados os nucleos regionais vinculados
a Escola Judicial, que surgiram como “[...] uma alternativa para a descentralizacéo do
trabalho, de modo a promover a integracdo, capacitacdo e formac&o inicial e
permanente de magistrados e servidores também no interior do Estado” (MINAS
GERAIS, 2021, p. 7).

Desde o comeco da atuacdo da ENFAM, a EJEF passou a alinhar o seu
trabalho educativo, voltado a formacgéo de magistrados, com as normativas e diretrizes
pedagogicas estabelecidas pela escola nacional. Até entdo, a EJEF conta com treze
Cursos de Formacao Inicial ofertados aos juizes substitutos do TIMG. Em 2019, a
EJEF incorporou aos programas de formacéo inicial e continuada de magistrados o
Programa de Aperfeicoamento dos Magistrados Vitaliciandos do TIMG. Essa iniciativa
consistiu huma acédo formativa voltada a orientacdo e ao apoio dos novos juizes
durante o estagio probatério. Esse acompanhamento é realizado por juizes
orientadores que compdem o corpo docente da EJEF e se inicia desde o Curso de
Formacao Inicial, embora, do ponto de vista normativo, o periodo de vitaliciamento
esteja situado no programa de formacdo continuada, conforme demonstrado no

quadro 3.

Quadro 3: Programa de Desenvolvimento de Magistrados da EJEF.

Programa de Desenvolvimento de Magistrados(as) - PDM

Pablico Des Nat Hanas Objetivo da fi ks horaria minim
crigao ureza bj a formagao A Carga minima
200h

Capacitar para o exercicio de
suas fungdes, sensibiliza-los
para incorporarem os valores do 40h mddulo nacional
Formagao integral Inicial TJMG, bem como mobiliza-los  Induzida (Enfam) + 24h Direito
que englobe, além para o cumprimento da missao Eleitoral + atividade pratica
do saber juridico, e para a construgao da imagem supervisionada = 480 horas
outros saberes e ; institucional junto a sociedade.
Magistrados(as) praticas que E:dp:;?;eme
possibilitem a -
compreens&o e Proporcionar ao magistrado a Vitaliciar — 120h
interpretagao da oportunidade de desenvolver
realidade social. Contiaai competéncias profissionais Induzida e )
408 hecessarias a0 aprimoramento  espontanea  Curso de aperfeicoamento
da qualidade da prestagdo para promogao na carreira
jurisdicional. - 40 horas por ano.

Fonte: TIMG, 2021, p. 114.
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Somada as diretrizes da ENFAM, a EJEF também possui suas proprias
diretrizes educacionais. Com relacdo a dimensdo pedagdgica da EJEF, cabe
mencionar que o primeiro Plano Educacional da EJEF foi divulgado em 2014, cuja
construcéo decorreu da contratagdo de uma consultoria externa. Em 2018, sobreveio
o primeiro Projeto Politico Pedagdégico da EJEF (PPP), no qual houve a previsédo da
“[...] elaboracdo de itinerarios formativos para as areas consideradas criticas pela
EJEF, bem como a opcéo preferencial por metodologias ativas” (MINAS GERAIS,
2021, p. 10). Naquele momento, também foram envidados esforcos na formacéo
pedagdgica da equipe que atuava na Escola e dos seus docentes. No final do ano de
2018, teve inicio a atualizacao do referido PPP e, em 2021, foram publicadas as atuais

diretrizes pedagdgicas da escola no seu Projeto Pedagdgico Institucional 2021 (PPI).

Feitas essas consideracdes preliminares, ressalta-se que, do ponto de vista
pedagadgico, este estudo se limitou a andalise do Projeto Politico Pedagdgico publicado
no ano de 2018, por dois motivos: o primeiro, devido ao seu recorte temporal que
corresponde ao periodo entre 1977 e 2019 e; o segundo, em razdo do proprio objeto
de estudo: o Curso de Formacdo Inicial, cujo ultimo curso realizado pela EJEF ocorreu
no ano de 2019.

Em vista do exposto, consta no texto do PPP de 2018 que “[...] a EJEF tem
como principal objetivo promover o desenvolvimento de competéncias para a pratica
jurisdicional”. Para tanto, o referido PPP registra que o trabalho educativo
desempenhado pela EJEF “[...] adota a concepc¢éo de competéncia sistematizada por
Kuenzer (2003)” (MINAS GERAIS, 2018, p. 17), a qual é reproduzida no referido

documento como:

[...] a capacidade de agir, em situacBes previstas e ndo previstas, com
eficiéncia e no tempo adequado, articulando conhecimentos técitos e
cientificos, experiéncias sociais e de trabalho, comportamentos e valores,
desejos e motivacdes, desenvolvidos ao longo das trajetérias de vida em
contextos cada vez mais complexos (MINAS GERAIS, 2018, p. 17).

Em seguida, com apoio na obra de Durand (1998), o PPP de 2018 destaca
trés dimensdes em que a concepcédo de competéncia adotado pela Escola se articula

com as praticas jurisdicionais:
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[...] competéncias especificas séo as relativas ao saber fazer: elas levam em
consideracdo as necessidades dos processos e atividades do Tribunal;
Competéncias cognitivas complexas sdo as relativas ao saber conhecer:
integram as opera¢des mentais que o sujeito utiliza para estabelecer relacbes
com e entre os objetos, situagbes, fendbmenos e pessoas que deseja
conhecer; Competéncias comportamentais sdo as relativas ao saber ser ou
saber conviver: combinam dimensdes tais como o comportamento, a cultura
e a identidade, e também a ideia de vontade, ou seja, do engajamento e da
motivacdo; desenvolvem-se nos espacos e momentos de interacdo e de
trocas, nos quais se formam as identidades (MINAS GERAIS, 2018, p. 17).

E possivel notar que o primeiro PPP da EJEF adota a mesma nogédo de
competéncia selecionado pela ENFAM, cujo referencial tedrico € representado
principalmente pelas obras de Le Boterf (2003) e Zarifian (2001), os quais, por sua
vez, expressam a corrente francesa de concepcdo da competéncia. Ao se referir as
obras mencionadas, o PPP em referéncia descreve que “[...] esses autores associam
a competéncia ao contexto e as condi¢cdes materiais de trabalho, em que se incluem
as praticas coletivas das equipes de trabalho” (EJEF, 2018, p. 17). Como
consequéncia, o texto do PPP enfatiza que, para haver a transformacdo da
competéncia potencial em desempenho profissional, € necessario que coexistam
condi¢cBes materiais favoraveis para que essas competéncias se convertam em pratica

jurisdicional.

Com esses argumentos, o documento conclui que a utilizacdo da corrente
francesa implica que o efetivo desempenho da competéncia estd associado as
condicbes materiais de trabalho, com as relacdes interpessoais e com as praticas
coletivas de trabalho. Além disso, “[...] leva ao entendimento de que os projetos
pedagdgicos, embora necessarios para o desenvolvimento de competéncias, ndo sao
suficientes” (MINAS GERAIS, 2018, p. 17). Como exemplo, é sustentado no PPP de
2018 que a falta de condi¢cbes materiais e coletivas necessarias ao bom desempenho
de competéncias podem ser obstadas por diversos fatores materiais e coletivos, tais
como: “[...] excesso de processos judiciais, falta de pessoal, qualificacdo inadequada
de servidores, desmotivacdo das equipes, pressao, equipamentos e/ou sistemas
informatizados inadequados” (MINAS GERAIS, 2018, p.18).

A concepcgdo de aprendizagem eleita no PPP de 2018 é fundada no
protagonismo dos alunos. Desse modo, o texto do documento orienta que a
construcédo do conhecimento deve privilegiar a interacédo entre o sujeito aprendiz e o

objeto do conhecimento. Nessa perspectiva, a acdo pedagogica deve focar no aluno
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e o professor “...] passa a ser um organizador de situacdes significativas de
aprendizagem, para o aluno, que se relaciona com o conhecimento e elabora suas
proprias sinteses a partir das atividades propostas” (MINAS GERAIS, 2018, p. 18).
Em seguida, os processos de aprendizagem sao classificados como processos

especificamente pedagdgicos e processos pedagogicos mais amplos.

Os processos especificamente pedagodgicos séo identificados como
processos intencionais, deliberados, que “[...] tém por objetivo promover, em contextos
culturais definidos e de modo sistematizado, relacdes significativas entre o aprendiz e
o conhecimento produzido pelos homens em seu processo social e historico” (MINAS
GERAIS, 2018, p. 18). E nos processos pedagdgicos mais amplos, “[...] a
aprendizagem resulta de agbes ndo intencionais, assistematicas, resultantes das
dimensdes educativas presentes em todas as experiéncias de vida social e laboral”
(MINAS GERAIS, 2018, p. 18).

7z

Tais aspectos supbem que a acao docente é compreendida como uma
atividade mediadora em que, nos termos do PPP de 2018, “[...] cabe ao formador
organizar atividades que tenham como ponto de partida os conhecimentos prévios
dos magistrados e servidores, para, em seguida, apresentar os conhecimentos novos”
(MINAS GERAIS, 2018, p. 19). A visédo da acao docente como atividade mediadora
se respalda na vertente tedrica desenvolvida por Vygotsky (1984), sendo percebida
como um elemento chave do processo de aprendizagem. Desse modo, acdes
educativas voltadas ao ensino sao associadas a proposicdo de problemas e desafios,
tal como proposto pelas diretrizes pedagdgicas da ENFAM. Sobre esse ultimo
aspecto, consta no texto do PPP da EJEF de 2018:

[...] ensinar é promover discussdes, de modo a propiciar a saudavel
convivéncia das divergéncias com 0s consensos possiveis, resultantes da
pratica do confronto, da comparacdo, da analise de diferentes conceitos e
posi¢cdes. Ensinar é planejar situagdes através das quais 0 pensamento tenha
liberdade para mover-se das mais sincréticas abstracbes para a
compreenséo possivel do fendmeno a ser apreendido, em suas inter-relagdes
e em seu movimento de transformacao, através da mediacdo do empirico; €
deixar que se perceba a provisoriedade e que nasca o desejo da continua
busca por respostas que, sempre provisdrias, nunca se deixardo totalmente
apreender; é criar situacdes para que o aprendiz faca seu proprio percurso,
nos seus tempos e em todos 0s espacgos, de modo a superar a autoridade do
professor e construir a sua autonomia (MINAS GERAIS, 2018, p. 19).
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Os principios pedagdgicos descritos no PPP que norteiam todo o trabalho
educativo realizado pela EJEF, sobretudo com relacédo a concretizacdo das praticas
educativas voltadas a formacdo e aperfeicoamento de magistrados e servidores,
evidenciam as seguintes diretrizes principiologicas: (i) relacéo entre parte e totalidade;
(ii) relacdo entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; (iii) relacdo entre teoria e
pratica. Assim, relacionar a parte com a totalidade pressupde o desenvolvimento de
atividades que permitam transitar da parte para o todo e deste para a parte. Enquanto
principio do trabalho educativo, a relacéo entre a parte e a totalidade busca privilegiar
a compreensdo acerca das multiplas relacdes entre o conhecimento local e o
conhecimento mais amplo, com o intuito de compor sinteses explicativas. A relacéo
entre disciplinaridade e interdisciplinaridade parte da compreensédo de que “[...] a
producéo do conhecimento € interdisciplinar. As abordagens fragmentérias da ciéncia
nao sao suficientes para apreender as relacdes entre parte e totalidade” (MINAS
GERAIS, 2018, p. 21). E a relacdo entre teoria e pratica parte da premissa de que “[...]
a producdo ou a apreensao do conhecimento produzido ndo podem prescindir da
pratica, compreendida como ponto de partida e ponto de chegada do processo de
conhecer” (MINAS GERAIS, 2018, p. 21).

7

O Projeto Politico Pedagégico de uma escola € o documento onde séo
expressas a intencionalidade e a finalidade da instituicdo educativa por meio da
delimitacdo de um caminho em direcdo a sua identidade, ao seu fazer e ao que se
busca realizar. Nas palavras de Veiga (1998) é preciso ter em mente que o PPP de
uma instituicao educativa “[...] ndo é algo que é construido e em seguida arquivado ou
encaminhado as autoridades educacionais como prova do cumprimento de tarefas
burocréticas” (VEIGA, 1998, p. 1). Ao contrario, “[...] ele é construido e vivenciado em
todos os momentos, por todos os envolvidos com o processo educativo da escola”
(VEIGA, 1998, p. 1). Todas as diretrizes citadas estédo descritas no PPP 2018 da EJEF.
Ele pode ser compreendido como um caminho em direg&o a sua identidade ou ao que
se busca realizar. Como exposto, embora a EJEF contasse com um Plano
Educacional desde 2014, o seu primeiro Projeto Politico Pedagogico sobreveio
somente em 2018, quando passou a orientar o trabalho educativo da escola. Em vista
do exposto, cumpre aqui realcar o seu valor enquanto dado histérico e a sua valorosa

contribuicéo para esse estudo.
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2.2.2 O Curso de Formacéao Inicial da EJEF e a Perspectiva Discente

A trajetoria histérica dos Cursos de Formacdo Inicial da EJEF pode ser
dividida em dois periodos principais: (i) antes da Constituicdo de 1988 e; (ii) depois da
Constituicdo de 1988. De modo que, com relacdo as formacdes organizadas apos a
Constituicao de 1988, ainda é possivel subdividir em dois momentos significativos: (i)
antes da criagdo da ENFAM e (ii) apés a criagdo da ENFAM. Como j& mencionado, a
EJEF foi criada em 13 de agosto de 1977, por iniciativa do Presidente do Tribunal de
Justica do Estado de Minas Gerais, 0 Desembargador Edésio Fernandes. Em sintese,
a criacado formal da EJEF decorreu de uma sequéncia de normas como a Resolucéo
n.° 61/1975 do TIMG, a Emenda Constitucional 7/1977, a Portaria n.° 231/1977, do
TIMG e, por fim, a Lei Estadual 7655/1979.

O primeiro curso de formacao dos magistrados recém-aprovados no concurso
para o ingresso na carreira que foi oficialmente realizado pela EJEF ocorreu em 1979.
Naquela época, “[...] o pais viveu a transi¢cado do autoritarismo para a democracia. Em
1982, Minas Gerais voltava a eleger pelo voto popular, seu governador” (TIMG, 2007,
p. 33). Os primeiros cursos realizados pela escola judicial tiveram repercusséo no
contexto social, com ampla divulgacdo na imprensa, conforme demonstrado nas

noticias de jornais ilustradas na figura 3:

Figura 3: Divulgacdo na Imprensa e Primeiro Plano de Curso da Escola (1979-1981).
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Fonte: TIMG, 2007, p. 41-42.
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A organizacdo do primeiro curso se deu em 1979 e contou com cinco
encontros realizados entre os dias 06/08/1979 e 10/08/1979. Naquela época, 0
planejamento educacional consistia basicamente em palestras proferidas por
magistrados desembargadores do TJMG. Em consulta ao arquivo da EJEF, foi
possivel apurar, por meio de fontes bibliograficas, que essas palestram versavam
sobre temas vinculados aos campos de estudo da deontologia, processo civil,
processo penal, normas correcionais, relagdes interinstitucionais e sobre a associagao
de magistrados. Além dessas palestras também eram realizadas visitas a outros
Tribunais como o Tribunal Regional Eleitoral de Minas Gerais e demais 0rgaos

vinculados ao sistema de justica, como a Secretaria de Interior e Justica.

Conforme ja exposto, o modelo inicialmente adotado pelo EJEF foi elaborado
pelo Professor Ricardo Fiuza. Na sequéncia, e anteriormente a promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, foram ofertados os seguintes “Cursos de Preparacéo
Intensiva para Ingresso na Magistratura” nos anos de 1982, 1984, 1985, 1986, 1987
e 1988, aos candidatos aprovados nos respectivos concursos.

Com a promulgacdo da Constituicio Federal de 1988, houve um novo
dimensionamento do sistema de justica, em que um rol de direitos politicos, sociais,
civis, econdmicos, dentre outros, foram reconhecidos como direitos fundamentais.
Essa nova configuracdo ensejou novos deveres e responsabilidades por parte do
Estado. Dessa maneira, o Judiciario, em sintonia com os demais poderes, tornou-se

um érgao regulador na vida social republicana.

Nesse periodo, a EJEF manteve os “Cursos de Preparagao Intensiva para
Ingresso na Magistratura” durante os seguintes anos: 1989, 1990, 1992 e 1993. A
partir do ano de 1996, por forca da Lei Complementar Estadual n.° 38, de 13 de
fevereiro de 1995, que, a época, instituiu a Lei de Organizac¢éo Judiciaria do TIMG, e
da Resolucdo n° 291, de 7 de dezembro de 1995 (Res. 291/1995), que tratou do
Regulamento da Escola Judicial Desembargador Edésio Fernandes, os cursos de
preparacdo para O ingresso ha magistratura passaram a ser denominados como
Curso de Formacao Inicial e os juizes recém-empossados como juizes estagiarios. O
referido regulamento fixou a duracdo minima de seis meses de curso, estabeleceu um
curriculo e uma carga horaria minima, nos termos do artigo 27, inciso | e do artigo 29,

incisos | a XVI e paragrafo segundo da Res. 291/1995.
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Com essas modificagcbes, o Curso de Formacdo Inicial assumiu maior
consisténcia sob o ponto de vista do planejamento pedagdgico. De acordo com a
redacdo do artigo 28, incisos | a IV da Res. 291/1995, o curso passou a seguinte

configuragao:

| - aulas tedrico-praticas, ministradas pelos Professores da EJEF; Il - estagios,
supervisionados por Orientadores de Estagio; Il - conferéncias, painéis,
seminarios, juris simulados, audiéncias simuladas, visitas e outras atividades
afins; IV - trabalhos de acompanhamento e avaliacdo psicolégica (MINAS
GERAIS, 1995, p. 15).

Quanto a etapa tedrico-pratica, prevista no inciso | do artigo 28 acima
destacado, a Res. 291/1995 estipulou a carga horaria minima de 480 horas-aulas,
com duracao de 50 minutos para cada uma, nos termos do artigo 29, paragrafos 2° e
3°. Além disso, conforme estava previsto na regra contida no artigo 29, paragrafo 4°
da mesma resolucdo, os componentes curriculares deveriam ser “[...] agrupados em
modulos, ao longo do Curso, tendo em vista a afinidade e a complementaridade das
matérias” (MINAS GERAIS, 1995, p. 16). Os temas a serem trabalhados versavam

sobre as disciplinas elencadas nos incisos do artigo 29, quais sejam:

| - Deontologia Forense; Il - Direito Civil; 1ll - Direito Penal; IV - Direito
Comercial; V - Direito Constitucional; VI - Direito Administrativo; VII - Direito
Tributéario; VIII - Direito Eleitoral; IX - Direito da Infancia e da Juventude; X -
Direito Processual Civil; XI - Direito Processual Penal; XIlI - Organizac¢éo
Judiciaria; Xl - Administracdo do Foro e do Forum; XIV - Portugués
Instrumental para o Magistrado; XV - Informética para o Magistrado; XVI -
Psicologia Forense (MINAS GERAIS, 1995, p. 15-16).

Com relacao ao estagio supervisionado, instituido pelo artigo 28, inciso Il da
Res. 291/1995, foi estipulada uma carga horaria minima de 360 horas, distribuidas
em, no minimo, 3 horas por dia. Para a realizacdo dessa etapa da formacéo, o artigo
30, incisos | a XIV determinava que os juizes em formacao deviam ser divididos em

pequenos grupos e, mediante rodizio, serem distribuidos entre os seguintes 6rgaos:

| - Tribunal de Justica; Il - Tribunal de Alcada; Ill - Corregedoria-Geral de
Justica; IV - Vara Civel de Belo Horizonte; V - Vara de Familia de Belo
Horizonte; VI - Vara de Sucessfes e Auséncia de Belo Horizonte; VII - Vara
de Registros Publicos, Faléncias e Concordatas de Belo Horizonte; VIII - Vara
de Fazenda Publica de Belo Horizonte; IX - Vara da Infancia e da Juventude
de Belo Horizonte; X - Vara Criminal de Belo Horizonte; XI - Vara de
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ExecucBes Criminais de Belo Horizonte; Xl - Tribunal do Juri de Belo
Horizonte; Xl - Vara de Precatérias de Belo Horizonte; XIV - Varas de
comarcas do interior do Estado (MINAS GERAIS, 1995, p. 16).

No que concerne a frequéncia em conferéncias, painéis, seminarios, juris,
audiéncias simuladas, visitas, determinadas no artigo 28, inciso Il, da Res. 291/1995,
a EJEF deveria, nos termos do artigo 31, promover tais atividades aos juizes em
formacdo, assim como providenciar “[...] a inscricdo em eventos semelhantes,
realizados por outros 6rgaos publicos e entidades publicas e privadas, que sejam
significativos para sua formacgao” (TIMG, 1995, p. 17). E, por fim, o artigo 32 estipulava
que todos os magistrados recém-empossados deveriam ser submetidos a avaliacdes
psicolégicas “[...] através da aplicacdo de testes psicotécnicos vocacionais e de
personalidade, procedimentos de dindmica de grupo e outras atividades, com o
objetivo de se verificar sua aptiddo para o exercicio da funcgéo jurisdicional” (MINAS
GERAIS, 1995, p. 17).

A avaliacdo dos magistrados em formacao era realizada mediante a aplicacao
de provas, escritas ou orais, monografias e outros trabalhos escritos, relatérios de
estagios, participacdo em juris e audiéncias simuladas, debates, painéis e outras
atividades. Os responsaveis pela aplicacdo e correcdo dos trabalhos de avaliacdo
eram os professores que ministravam as aulas tedrico-praticas e os orientadores de
Estagio. Para a aprovacao, os juizes em formacao deveriam obter sessenta por cento
de aproveitamento em cada disciplina, estagio ou atividade, conforme estava previsto
no artigo 35 da Res. 291/1995.

De acordo com o texto do artigo 36 da Res. 291/1995, o corpo docente
encarregado de ministrar as aulas tedérico-praticas, assim como os professores que
atuavam como orientadores do estagio supervisionado, era composto por
magistrados, servidores do Tribunal, professores universitarios e outros profissionais,
indicados pelo Diretor da EJEF. A Res. 291/1995 representou um marco significativo
da formacéo inicial de magistrados do TIMG, em especial, pelo desenvolvimento
alcancado e a relevancia para o sistema de justica local com repercussao sobre a
coletividade. Durante o periodo em que a Res. 291/1995 vigorou, a EJEF promoveu
cinco Cursos de Formacéao Inicial nesse formato (do 1° ao 5° Curso de Formacao
Inicial), os quais foram ofertados nos anos de 1996, 1997, 1998, 2000 e 2001.



92

Figura 4: 12 a 52 Turma do Curso de Formagéo Inicial da EJEF (1996-2001).
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Fonte: TIMG 2007, p. 49-50.

Com relacdo aos Cursos de Formacao Inicial realizados nesse periodo, de
acordo com o arquivo mantido pela EJEF, foi possivel localizar um relatério sobre a
avaliacdo de reacdo aplicada aos discentes que participaram do 2° Curso de
Formacdao Inicial, em 1997. Por certo, a medida tinha como proposito proporcionar a
Escola a avaliagdo do impacto da agéo educativa no contexto discente, com base na
analise dos proprios discentes. Para tanto, os magistrados em formacdo foram
questionados com relagcdo aos componentes curriculares descritos no artigo 29 da

Res. 291/2015, organizados em modulos A, B e C.

O mébdulo A abordou os seguintes temas: Direito Civil, Direito Comercial,
Processo Civil e Portugués. O modulo B foi dedicado aos estudos sobre:
Administracdo do Foro e do Férum, Processo Penal, Deontologia, Psicologia Forense
e Direito Penal. E 0 médulo C trabalhou as seguintes disciplinas: Direito Tributario,
Direito Eleitoral, Direito Constitucional, Direito da Infancia e Juventude, Organizacao
Judiciaria e Corregedoria. Para cada modulo foi estipulada uma carga horéria
dedicada ao estagio supervisionado, o qual foi realizado nas unidades judiciarias do

TIMG em consonancia com programa de cada modulo. O estagio supervisionado
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contava com o acompanhamento de docentes que atuavam como orientadores dos

“‘juizes estagiarios”.

A avaliacdo de reacdo continha questdes que versavam sobre diversos
aspectos, a saber: a satisfacdo em relacéo a disciplina, a atuacéo docente, o conteudo
programatico, a carga horaria, o material didatico e o estagio supervisionado. Os

dados coletados foram organizados em graficos, conforme demonstrado no Anexo |I.

Além disso, os alunos também foram provocados a formular sugestdes para
a melhoria do Curso de Formacéo Inicial. Como resultado, as informacdes coletadas
auxiliaram a compreender melhor a percepgéao dos alunos sobre o0 curso, ao mesmo
tempo em que ajudaram a desvelar caracteristicas importantes do trabalho
educacional levado a efeito. Com relacdo ao grupo de disciplinas organizadas no
modulo A, ao serem provocados a propor “sugestbes para 0 curso”, 0s juizes em
formacdo indicaram os aspectos descritos na coluna “relato dos alunos”. As
informacdes abaixo relacionadas equivalem a transcricdo ipsis litteris dos dados
contidos no relatério descritivo da avaliacdo de reacdo. Aqui, as informacoes

coletadas foram organizadas no Quadro 419:

Quadro 4: Avaliagcédo de Reacao do “Modulo A” do 2° Curso de Formagao Inicial (1997)
CATEGORIA RELATO DOS ALUNOS

aulas mais praticas sobre assuntos mais comuns e polémicos;
palestras sobre temas relevantes;

; conhecer o funcionamento das secretarias;
CONTEUDO

YV V VYV V

o contetido das matérias deve limitar-se aos temas mais
polémicos e atuais, pois a teoria ja foi estudada na faculdade

e aferida no concurso.

Y

aulas mais praticas sobre assuntos mais comuns e polémicos;

Y

as aulas de Processo Civil e Direito Civil deveriam ser mais

praticas;
TRABALHO

mais debate entre Juizes-Estagiarios;
DOCENTE

melhor escolha dos orientadores de estagio;

rodizio entre os integrantes do grupo;

YV V VYV V

modificacdo da sistematica de avaliacao;

1% Os apontamentos com mengdes diretas a professores foram excluidos.
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criar um horario para contato individual entre professor e
aluno;

oportunidade para serem discutidas experiéncias vividas no
Forum;

discussdo de casos concretos e esclarecimentos sobre a

sentenca.

melhor distribuicdo da carga horaria, de forma a permitir maior
troca de experiéncias e materiais entre os juizes-estagiarios;
aumentar a carga horaria dos estagios nas Varas Civeis e de
Familia;

aumento da carga horéaria de Direito Civil; aumento da carga
horaria; aumento da carga horéaria de Processo Civil com
reducdo das aulas tedricas;

diminuir a carga horéaria de Portugués e aumentar a carga
horaria de Direito Comercial; maior tempo para pesquisa;

mais avaliagcfes e discussdes sobre as sentencas.

Fonte: Organizado pela autora (2022).

Com relacdo aos modulos B e C, as sugestdes propostas pelos alunos foram

agrupadas em um mesmo campo do relatério. As respostas dos alunos que foram

registradas no relatério foram organizadas no Quadro 5:

Quadro 5: Avaliagdo de Reacao dos “Mddulo B e C” do 2° Curso de Formagao Inicial (1997)

CATEGORIA

CONTEUDO

TRABALHO
DOCENTE

CARGA HORARIA

OUTROS

Y V V V V V V V VYV V

SUGESTOES DOS ALUNOS

mais aulas sobre técnica de sentencas;

mais foco na jurisdicao.

mais pratica e menos teoria;

palestras no lugar de aulas;

palestras e visitas a instituicdes no lugar das aulas teoéricas;
discusséo sobre temas polémicos;

supresséo das provas.

diminuir o tempo do curso;

aumentar a carga horéria da disciplina de Deontologia.

mudanca da denominacéo “juizes-estagiarios”.

Fonte: Organizado pela autora (2022)
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Os achados acima descritos sinalizam aspectos significativos da percepc¢ao
dos alunos do 2° Curso de Formacédo Inicial da EJEF. Em certa medida, essas
informacgdes auxiliam na compreensao sobre o trabalho educativo correspondente aos
cursos realizados entre os anos de 1996 e 2001, sob a perspectiva discente. Nesse
periodo, os cursos de formacdo inicial eram organizados sob as diretrizes da
Resolucdo 291/1995. Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que o0s dados
sistematizados por intermédio dos Quadros 4 e 5 mostram os aspectos da acéo
educativa que ndo corresponderam as expectativas dos magistrados em formacao,
em termos de formacéo profissional, essas informacfes também conseguem revelar

a realidade dos sujeitos e do contexto educacional em que essas relacdes ocorreram.

Com relacdo ao conteudo, em geral, os relatos apontam para o
distanciamento ou insuficiéncia de articulacdo com a realidade concreta. Essa
percepcao dos alunos foi manifesta por meio de expressfes destacadas no Quadro 4
como “aulas mais préaticas sobre assuntos mais comuns e polémicos”, “o contetdo
das matérias deve limitar-se aos temas mais polémicos e atuais”. Quanto a atuacao
docente e as estratégias metodoldgicas utilizadas, uma caracteristica marcante dos
relatos foi a reivindicacdo por aulas praticas com direcionamento ao processo de
trabalho. As observacdes dessa natureza indicavam como exemplo de atividades
mais apropriadas a producao de pecas processuais, como sentencgas ou a realizacao
de visitas as unidades do Tribunal de Justica e aos érgdos vinculados ao sistema de
justica. Com relacdo as visitas, o foco das reivindicacbes girava em torno da
possibilidade de melhor conhecer o funcionamento e os respectivos modelos de
gestdo das unidades judiciarias ou demais 6rgaos. No que se refere a carga horaria,
em alguns momentos ela foi considerada excessiva e, em outros, insuficiente. Por
exemplo, foi considerada excessiva como relacdo a algumas disciplinas como
Portugués Instrumental, Direito Comercial e Psicologia Forense e percebida como
insuficiente, com relacao as disciplinas de Processo Civil, Direito Civil e Deontologia.
Ainda, no que concerne a carga horaria, alguns relatos apontavam para a carga
horaria excessiva do curso inteiro ou que vincularam a inadequacéo da carga horaria

ao desempenho do professor.

Essa configuragdo do Curso de Formacgao Inicial perdurou até o ano de 2002,
quando a Resolugdo 388, de 30 de abril de 2002 (Res. 388/2002) revogou a
Resolugdo 291/1995.
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Com a Res. 388/2002 algumas mudancas foram introduzidas na formacéo
inicial de juizes. A duracdo minima do curso de formacéo inicial passou a ser de trés
meses, metade do tempo de duracéo previsto na Res. 291/1995. Com essa mudanca,
as aulas tedrico-praticas passam a ter a carga horaria de 260 horas e o estagio
supervisionado passou a contar com 130 horas, conforme disposto no artigo 35, artigo

37, paragrafo 2° e artigo 38, paragrafo 2° da Res. 388/2002, abaixo transcritos:

art. 35 — O referido regulamento fixou a duracdo minima de seis meses de
curso, estabeleceu um curriculo e uma carga horaria minima, conforme
disposto no artigo 27, inciso | e no artigo 29, incisos | a XVI e paragrafo
segundo da Res. 291/1995.

art. 37 — As aulas tedrico-praticas versardo sobre Direito Publico, Direito
Privado e Direito Penal. [...] § 2° O Curso tera no minimo duzentas e
sessenta horas-aula destinadas as aulas teorico-praticas.

art. 38 - Para a realizacdo dos estagios os Juizes-Substitutos seréo
divididos em pequenos grupos, distribuidos esses para estagiarem,
mediante rodizio, junto as diversas Varas das comarcas da Regido
Metropolitana de Belo Horizonte. [...] § 2° - O Curso tera, no minimo, cento
e trinta horas de estagio (MINAS GERAIS, 2002, p. 12).

Com relacdo aos componentes curriculares, as aulas tedrico-praticas
passaram a ser organizadas em Direito Publico, Direito Privado e Direito Penal, as
quais permaneceram agrupadas em modulos, de acordo com a afinidade e a
coeréncia entre os temas estudados. Além disso, a partir da publicacdo da Res.
388/2002, o curriculo do Curso de Formacéo Inicial passou a contar com aulas de

nocodes gerais sobre Medicina Geral e sobre as Atividades Notarial e Registral.

Embora a Res. 388/2002 tenha sofrido diversas alteracbes por outras
normativas expedidas pelo TIMG, os dispositivos que disciplinam o Curso de
Formacéo Inicial permaneceram aplicaveis até a ENFAM passar a exercer a sua
missdo constitucional de regulamentar e fiscalizar a formacéo oficial para a
magistratura. 1Isso se deu somente com a publicagcdo da Resolugcédo n.° 3, de 4 de
dezembro de 2013, da ENFAM, a qual foi posteriormente revogada pela Resolucdo
ENFAM n.° 2, de 8 de junho de 2016.

Sob a vigéncia da Res. 388/2002 foram organizados os seguintes Cursos de
Formacéo Inicial na EJEF: o 6° Curso de Formacao Inicial (2003), o 7° Curso de
Formacao Inicial (2004), o 8° Curso de Formacéo Inicial (2005), o 9° Curso de
Formacao Inicial (2006), o 10° Curso de Formacao Inicial (2007) e o 11° Curso de
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Formacao Inicial (2008). Em relacédo a esse grupo de cursos, foi possivel notar uma
reducdo significativa da carga horaria do Curso de Formacédo Inicial. Durante a
vigéncia da Res. 291/2015, as aulas tedrico-praticas, previstas no inciso | do artigo
28, contavam com a carga horaria de, no minimo, 480 horas-aulas. Com o advento da
Res. 388/2002, as aulas tedrico-praticas passaram a ter 260 horas-aulas. Em ambas
as resolucdes, uma hora-aula era equivalente a 50 minutos. O estagio supervisionado,
na Res. 291/2015 contava com uma carga horaria minima de 360 horas, a partir da
Res. 388/2022 passou a ter 130 horas.

Com relacdo a esse conjunto de cursos, ou seja, 0S cursos que foram
ofertados com respaldo na Res. 388/2002, ndo foram localizados, por ocasido da
pesquisa de campo nas dependéncias da EJEF, relatorios contendo a avaliacdo de
reacao desse grupo de cursos. Por outro lado, quanto ao periodo iniciado a partir da
publicacdo da Res. 388/2002, foi possivel produzir fontes orais de pesquisa, as quais
foram concretizadas por intermédio de entrevistas semiestruturadas com uma
magistrada, ex-aluna do 10° Curso de Formacao Inicial da EJEF (2007), um
magistrado, ex-aluno do 13° Curso de Formacéao Inicial da EJEF (2019) e uma
servidora da EJEF, com atuac&o na gestédo dos Cursos de Formacéao Inicial da escola.
A analise deste periodo e da etapa que o sucedeu serd apresentada no subtitulo

organizado na sequéncia.

2.2.2.1 A perspectiva discente a partir da Resolucéo 388/2002 e do inicio da atuacdo
da ENFAM

Nesse momento, cabe uma reflexdo sobre o0 método de investigacdo da
histéria proposto por Thompson (1981). Em sua obra, este autor de origem inglesa
conduz os leitores a uma reflexdo sobre o empirismo e a producéo do conhecimento
histérico, a partir de um embate epistemoldgico com o filésofo francés Althusser
(1918-1990). Ao discutir a natureza das fontes histéricas, Thompson (1981, p. 49)
argumenta que o discurso histérico “[...] consiste num didlogo entre conceito e
evidéncia’, que se manifesta por meio de uma relacdo pensada e trabalhada
dialeticamente “[...] por hipoteses sucessivas, de um lado, e a pesquisa empirica, do
outro” (THOMPSON, 1981, p. 49). Em sua perspectiva, o0 modo como se indaga as
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fontes assegura a integridade epistemoldgica da producdo do conhecimento historico.
Dessa maneira, de acordo com o0s argumentos sustentados por esse mesmo autor,
“[...] o interrogador é a logica historica; o conteudo da interrogacéo é uma hipotese
(por exemplo, quanto a maneira pela qual os diferentes fendmenos agiram uns sobre
os outros); o interrogado é a evidéncia, com suas propriedades determinadas”
(THOMPSON, 1981, p. 49).

Dessa premissa, emerge a construcdo da categoria da experiéncia por
Thompson (1981) enquanto base teorico-metodolégica para a compreensao da

realidade e a producdo do conhecimento histérico. Segundo esse mesmo autor:

[...] a experiéncia surge espontaneamente no ser social, mas nao surge sem
pensamento. Surge porque homens e mulheres (e ndo apenas filésofos) sdo
racionais, e refletem sobre o que acontecem a eles e ao seu mundo. Se
tivermos de empregar a (dificil) nocdo de que o ser social determina a
consciéncia social, como iremos supor que se da? Certamente, ndo iremos
supor que o ‘ser’ esta aqui, como uma materialidade grosseira da qual toda
idealidade foi abstraida, e que a ‘consciéncia’ (como idealidade abstrata) est4
ali. Pois n&o podemos conceber nenhuma forma de ser social
independentemente de seus conceitos e expectativas organizadores, nem
poderia o ser social reproduzir-se por um Unico dia sem o pensamento. O que
gueremos dizer é que ocorrem mudangas no ser social que ddo origem a
experiéncia modificada; e essa experiéncia é determinante, no sentido de que
exerce pressdes sobre a consciéncia social existente, propde novas questdes
e proporciona grande parte do material sobre o qual se desenvolvem o0s
exercicios intelectuais mais elaborados. A experiéncia, ao que se supde,
constitui uma parte da matéria-prima oferecida aos processos do discurso
cientifico de demonstra¢cdo (THOMPSON, 1981, p. 17).

Thompson (1981, p. 15) atribui “[...] & experiéncia, uma categoria que, por
mais imperfeita que seja, € indispensavel ao historiador, jA que compreende a
resposta mental e emocional, seja de um individuo ou de um grupo social’. Esses
aspectos, na medida em que evocam as principais contribuicdes teorico-
metodologicas em que se fundamentam a producéo historiografica contemporanea,
serviram de apoio a producdo de novas evidéncias historicas por meio do
procedimento da entrevista semiestruturada. Em vista disso, buscando melhor
compreender 0 objeto desse estudo, os relatos coletados junto aos entrevistados
foram analisados em dialogo continuo com as fontes documentais e bibliograficas

disponiveis.

A partir dos dados coletados por meio das entrevistas, foram organizadas as

seguintes categorias de andlise de conteudo: a) trabalho docente; e b) conteudo de
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ensino. Dessa analise, procurou-se compreender o conjunto dos dados histéricos a
partir dos significados construidos sobre as percepcfes dos entrevistados que
participaram dos cursos de formacgéo inicial da EJEF naquele momento e local. A partir
da producdao e interpretacéo dos relatos coletados, foi possivel suprir algumas lacunas
e compreender melhor a impresséo dos alunos sobre o trabalho educativo organizado

pela Escola.

Desse modo, com relacdo aos cursos ofertados com respaldo na Res.
388/2002, conforme jA mencionado, foi possivel coletar o testemunho de uma
magistrada, ex-aluna do 10° Curso de Formacdo Inicial, que foi ofertado no ano de
2007. Ao ser perguntada sobre “como foi o seu curso de formacéo inicial?”, as
informagdes compartilhadas pela Entrevistada 1 (2022) auxiliaram a tornar mais
evidente o enfoque instrumental das aulas frequentadas. Em suas palavras, a

entrevistada mencionou que:

[...] n@o eram aulas de Direito, mas aulas focadas em como fazer um juri,
como fazer uma audiéncia, como fazer sentengas, seguidas de atividades
praticas, juri simulado, audiéncia simulada, pratica de sentenca
correntemente (ENTREVISTADA 1, 2022).

Em relacdo ao trabalho docente e outros conteudos de ensino, a mesma
entrevistada relatou que as aulas eram planejadas no formato de palestras, que
trataram das relagdes interinstitucionais entre o Tribunal de Justica e os demais
orgaos vinculados ao sistema de justica, como, por exemplo, a Policia Civil, a Policia
Militar, o Ministério Publico etc. Outras aulas citadas pela Entrevistada 1 (2022)
consistiram em palestras que versavam sobre a conduta dos magistrados, as quais
eram ministradas por “[...] desembargadores aposentados exemplares ou pela
Corregedoria, sobre normas” (ENTREVISTADA 1, 2022). Em geral, a Entrevistada 1
(2022) apontou que, no que concerne a organizagao do trabalho educativo, na sua
opinido, naquele periodo ainda “[...] ndo havia um fio condutor. N&o havia ainda essa
diretriz de formacéo por competéncias. Mas olha, ndo € uma critica, porque é como

se praticava na época e foi um curso de trés meses” (ENTREVISTADA 1, 2022).

Sobre a sua percepcéo acerca do foco do processo educativo, a Entrevistada
1 (2022) assinalou que a formacéo girou em torno “[...] da preocupacdo de nos

capacitar minimamente para o0 enfrentamento pratico dos momentos mais
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desafiadores da funcdo” (Entrevistada 1, 2002). Ao citar os temas trabalhados com
maior énfase, a mesma entrevistada indicou alguns procedimentos e atividades
envolvidos na pratica judicante, tais como: “[...] o jari, audiéncias, sentenca criminal,
decisdo de execuc¢do penal, sentenca na vara da infancia, sentenca civel, audiéncia
com sentenca nos juizados especiais” (ENTREVISTADA 1, 2022).

A atuacdo docente e a abordagem metodologica utilizadas foram

caracterizadas da seguinte maneira:

[...] e tentavam proporcionar uma aula expositiva bésica e depois varias
sentengas simuladas a partir de cépias de processos ja finalizados sem a
parte da sentenca. Entdo forneciam para a gente coOpia de processos ja
encerrados, suprimiam a parte da sentenca para que nés simuladssemos a
prolacéo daquela sentenca em grupo. E algumas aulas assim, explicacdes,
aulas expositivas, nada afinadas com o que nés discutimos hoje sobre
peculiaridades da andragogia (ENTREVISTADA 1, 2022).

De acordo com os relatos da Entrevistada 1 (2022), apds um tempo
frequentando as aulas teorico-praticas, os juizes substitutos em formacdo foram
encaminhados para o estagio supervisionado “[...] em varas, unidades jurisdicionais
das mais diversas competéncias e cada juiz que nos recebia nos oferecia um tipo de
atividade sem um direcionamento” (ENTREVISTADA 1, 2022). Ao detalhar como
ocorreu a etapa do estagio supervisionado, a Entrevistada 1 (2022) explicou que
percebeu que, naquela época “[...] ndo havia realmente um direcionamento formativo
ou uma formacado dos juizes que nos recebiam, para inserir essa atividade em um
percurso formativo de forma coerente didaticamente” (ENTREVISTADA 1, 2022).

Nesse momento, cabe reforcar que os juizes estagiarios, durante o estagio
supervisionado, eram recebidos nas unidades jurisdicionais pelos proprios
magistrados que eram titulares nessas unidades. Esses magistrados atuavam como
professores orientadores do estagio supervisionado, sendo que, tal como foi descrito
sobre as aulas tedrico-praticas, a Entrevistada 1 (2022) mencionou que também né&o
era possivel notar uma intencionalidade do ponto de vista educativo. Em suas
palavras, a Entrevistada 1 mencionou que “[...] cada um oferecia o que achava que
seria util. Um deixava conduzir audiéncia, um explicava, outro s6 nos deixava assistir”
(ENTREVISTADA 1, 2022). Em sintese, a Entrevistada definiu o curso de formacao

inicial do qual participou como “[...] muito instintivo das pessoas que estruturavam o
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curso [...]”, de modo que, em sua compreensdo, “[...] 0 que era possivel adquirir
nagquele momento era alguma nocéo sobre onde procurar ajuda” (ENTREVISTADA 1,
2022).

Com o apoio nesses relatos, foi possivel compreender melhor aspectos
relevantes do objeto de estudo. Em relacéo aos temas trabalhados, o testemunho da
Entrevistada 1 (2022) ajudou a perceber que os conteudos de ensino focavam na
transmissdo de conhecimentos de natureza tedrica ou procedimental necessarios ao
desempenho da funcéo jurisdicional, tais como: realizacdo de audiéncias e producéo
de pecas processuais. Com relacdo a atuacdo docente e a abordagem metodoldgica
utilizada, foram mencionadas a predominancia de palestras e da proposicao
recorrente da atividade de elaboracdo de sentencas. Outras préaticas educativas
citadas aconteceram no contexto do estagio supervisionado. Essas praticas
consistiram na visita as unidades jurisdicionais e na observacdo ou conducdo de
audiéncias, a critério do professor-magistrado responséavel. A Entrevistada 1 (2022)
enfatizou que néo era possivel perceber um direcionamento formativo bem definido
durante as aulas tedrico-praticas ou no estagio supervisionado. De modo geral, o
planejamento do processo educativo foi caracterizado como pouco estruturado,
baseado em escolhas intuitivas e com a predominancia de aulas expositivas e na

transmisséo de saberes percebidos como essenciais ao ingresso na carreira.

Com a criacdo da ENFAM, a escola nacional passou a exercer o papel de “[...]
regulamentar os cursos oficiais para o ingresso e promog¢do na carreira [...]" da
magistratura (BRASIL, 1988). Do periodo compreendido entre os anos de 2007 e
2011, a ENFAM regulou a formacéo inicial como etapa final do concurso publico para
a carreira da magistratura. Nesse interim, foram publicadas a Resolucdo n° 1 de 17
de setembro de 2007, que dispds sobre o curso de formacdo para ingresso na
magistratura (Res. 1/2007), a Resolucéo n° 2 de 16 de marco de 2009 (Res. 2/2009),
gue estabeleceu as diretrizes para 0s conteldos programaticos minimos dos cursos
de formacdo para ingresso na magistratura e de aperfeicoamento profissional e a
Resolucdo n° 1, de 6 de junho de 2011 (Res. 1/2011), que revogou a Res. 1/2007 e
passou a regulamentar o curso de formacgao para ingresso na magistratura e os cursos

de aperfeicoamento para fins de vitaliciamento e promoc¢ao dos magistrados.

Na EJEF, essas normas alteraram a forma de organizacdo dos cursos

destinados a formacéo inicial. Segundo a Entrevistada 3 (2022), servidora da escola
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gue atuava ha gestao desses cursos, essas inovacdes impactaram significativamente
no trabalho da escola “[...] tanto que a contagem dos nossos cursos de formacao
inicial, ela se interrompe no 11° curso?° e ai passamos a contar como 1°, 2° e 3° cursos
para ingresso na magistratura, quando, entdo, tornou-se fase do concurso”
(ENTREVISTADA 3, 2022).

Durante esse periodo o0s cursos ofertados passaram a seguir as diretrizes da
escola nacional. Com isso, a carga horéria total da formacgé&o inicial passou a contar
com 480 (quatrocentas e oitenta) horas, distribuidas em 4 (quatro) meses de curso. O
conteudo de ensino deveria ser organizado a partir dos seguintes componentes
curriculares: | - elaboracdo de decisbes e sentengas e realizacado de audiéncias; Il -
relagBes interpessoais e interinstitucionais; Il - deontologia do magistrado; IV - ética;
V - administracdo judiciaria, incluindo gestdo administrativa e de pessoas; VI -
capacitacdo em recursos da informacéo; VII - difusdo da cultura de conciliacdo como
busca da paz social. Quanto a orientacdo do trabalho docente, a Res. n° 1/2007
dispunha que “[...] a metodologia do curso consistira ndo s6 em aulas e eventos,
presenciais e a distancia, com énfase na formacdo humanistica e pragmatica, mas
também em estudos de casos” (BRASIL, 2007, p. 1).

Ao se referir a tal periodo, a Entrevistada 1 (2022) acrescentou, ainda, uma
reflexdo no sentido de que a referida alteracdo na estrutura do curso deve ter
introduzido um elemento competitivo ao processo formativo. Em suas palavras, a

entrevistada destacou que:

[...] eu imagino que tenha acrescentado um elemento complexo de
competicdo porque ai a escola interferia também na classificacdo no
concurso, entdo o trabalho que na minha época era muito colaborativo pode
ter adicionado um elemento adversarial. Porque a classificagdo no concurso
€ determinante para a nossa primeira lotagdo e para varias outras lotagfes
no futuro. Entdo esse pode ter sido um elemento complicador para essa turma
gue tomou posse em 2012 (ENTREVISTADA 1, 2022).

Em 2013, a ENFAM publicou a Resolucdo n.° 3, de 4 de dezembro de 2013
(Res. 3/2013), a qual disp0s sobre o curso oficial para ingresso na carreira (etapa final
do concurso publico), o curso de formacao inicial e os cursos de aperfeicoamento

profissional do magistrado para fins de vitaliciamento, promoc¢édo e formacgao

200 11° Curso de Formacao inicial da EJEF foi ofertado no ano de 2008, sob a égide da Res. 388/2002.
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continuada. Com a Res. 3/2013, a formacao inicial passou a contar tanto com o Curso
Oficial para Ingresso na Carreira da Magistratura, como etapa final do concurso
publico, quanto com o Curso de Formacao Inicial, ofertada compulsoriamente aos

juizes recém-empossados na carreira.

A referida norma dispunha que, em caso de opcao pela sua oferta do Curso
Oficial para Ingresso na Carreira da Magistratura como etapa final do concurso
publico, a acdo educativa deveria contar com carga horaria minima de 240 (duzentos
e quarenta) horas-aula, com prazo maximo de 1 (um) més para cada 120 (cento e
vinte) horas. Para tais cursos, a Res. 3/2013 exigia que fossem observados os

seguintes conteudos programaticos, a saber:

(I) origem e teoria do poder judiciario; (Il) deontologia da magistratura; (ll)
ética; (V) relacdes interpessoais e interinstitucionais; (V) elaboracao de
decisBes e sentengas e realizagdo de audiéncias; (VI) administracédo
judiciaria, incluindo gestdo processual, de pessoas e administrativa; (VII)
capacitacdo em recursos da informacgéo; (VIII) difusdo da cultura de
conciliacdo como busca da paz social; (IX) técnicas de conciliacdo e
psicologia judiciarias; e (X) impacto econémico e social das decisdes judiciais
(BRASIL, 2013, p. 8).

De acordo com a mencionada norma, “[...] todos os contetudos programaticos,
na medida do possivel, deveriam tratar de casos concretos atinentes aos temas”
(BRASIL, 2013, p. 8). Ademais, o Anexo | da Res. 3/2013 refor¢ava que o fim colimado
pela referida norma seria “[...] garantir a uniformidade de contetddos programaticos, a
fim de conferir maior densidade formativa aos magistrados em inicio de carreira”
(BRASIL, 2013, p. 8).

No periodo em que vigorou a Res. 3/2013, a realizacdo dos Cursos de
Formacao Inicial passou a ser destinada aos “[...] Tribunais que ndo optaram pelo
curso oficial de ingresso [...]°, nos termos da regra contida no artigo 6 da Res.3/2013.
O mesmo dispositivo disciplinava que, nos casos em que os Tribunais ndo optassem
pelo Curso Oficial de Ingresso, deveriam “[...] ser observadas, também, as diretrizes
tracadas para os conteudos programaticos minimos mencionados para 0S Cursos
oficiais de ingresso, bem como a carga horaria minima” (BRASIL, 2013, p. 2). Dessa
forma, durante o periodo em que ficou vigente a Res. 3/2016, a realizacao de Cursos
de Formacéo Inicial se tornou obrigatoria somente para os tribunais que ndo optassem

pelo Curso Oficial para Ingresso na Magistratura.
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O 12° Curso de Formacéo Inicial da EJEF foi ofertado no ano de 2015, sob a
égide da Res. 3/2013. Por opcéo da escola, esse curso nado foi organizado como etapa

final do concurso publico. Sobre esse periodo, a Entrevistada 3 (2022) esclareceu que:

[...] entdo revimos a decisao do Tribunal de Minas Gerais em relacdo a isso e
passamos de novo a fazer o curso de formacéao fora da fase do concurso ja
com o0s juizes, como juizes, empossados entdo voltamos para o 12° de
formacdo de juizes e a 132 turma foi a Ultima até o momento
(ENTREVISTADA 3, 2022).

Na sequéncia, em 2016, a Res. 3/2013 foi revogada pela Resolugéo 2, de 8
de junho de 2016 (Res. 2/2016). A Res. 2/2016 permanece vigente até os dias atuais
e € a norma responsavel pela organizacdo dos programas de formacéao inicial,
continuada e de formadores, conforme ja exposto no subtitulo 2.1 deste estudo. Sob

a égide da Res. 2/2016, a EJEF organizou o 13° Curso de Formacéo Inicial, em 2019.

O 13° Curso de Formacéo Inicial da EJEF foi o dltimo curso ofertado pela
Escola e, a respeito do qual, foram produzidas fontes orais de pesquisa a partir do
procedimento de pesquisa da entrevista semiestruturada, realizada com o
Entrevistado 2 (2022). A partir dos relatos do Entrevistado 2 (2022), foi possivel apurar
mais evidéncias. Ao descrever as suas primeiras impressdes a respeito da formacao,
o Entrevistado 2 (2022) mencionou que, desde o inicio, a organizacdo do curso de

formacao despertou a sua atencao positivamente. Em suas palavras, descreveu:

[...] eu néo diria interdisciplinaridade, mas diria intersetorialidade, ndo sei [...]
esse multifoco que teve o curso de conseguir trazer aulas praticas, aulas
tedricas, vivéncias, praticas, o cuidado com atendimento psicolégico e o
debate sobre questfes emocionais que também teve espaco para isso
(ENTREVISTADO 2, 2022).

Noutro aspecto, o Entrevistado 2 ressaltou que “[...] foi também um curso
muito intenso, de manha e de tarde. Com varias horas com intervalos apenas para
lanche e almocgo, durante os meses de agosto, setembro, outubro e novembro”. Sobre
o trabalho docente, foi indicado que o curso contou com um corpo docente

diversificado, composto essencialmente por magistrados da EJEF e da ENFAM e, em

21 Conforme constou no subtitulo 2.1, a Res. 2/2016 criou os programas de formac&o inicial, formag&o continuada
e formacao de formadores destinados a carreira da magistratura.
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menor namero, professores universitarios (0os quais também eram magistrados) e

advogados:

[...] o contato com os professores foi o melhor possivel, professores que
vinham da prépria magistratura estadual de Minas. Outros colegas
magistrados de outros locais, houve também a participacéo de servidores do
Tribunal, de professores de universidade, advogados, eventualmente, em
menor escala (ENTREVISTADO 2, 2022).

Com relacdo ao mddulo nacional, previsto no artigo 19, inciso |, da Res.
2/2016, com carga horaria de 40 horas, sob a responsabilidade da ENFAM, o
Entrevistado 2 (2022) relatou que a referida carga horaria foi cumprida no periodo de
uma semana. Com relacdo ao mddulo nacional, as primeiras informac¢des se dirigiram
as discussbes fomentadas em sala de aula pelos professores da ENFAM, as quais,
segundo o Entrevistado 2 (2022), contemplaram tematicas socialmente relevantes,

como questdes envolvendo raga, género e humanizagéo da execugéo penal:

[...] também trouxe professores da ENFAM, também muito interessante com
uma perspectiva, um pouco até fora daquele padrdo do Tribunal porque a
gente sabe que cada Tribunal tem a sua perspectiva de atuacéo, tem a sua
orientacdo e a ENFAM vem a meu ver trazer essa oxigenacdo porque traz
juizes de Sao Paulo, do Pard, do Sul [...] Especialmente no que diz respeito
a uma magistratura com uma atuacdo socialmente relevante. Com olhar
social, por exemplo, com relacdo a questfes tematicas de raca e género, de
guestdes de execucdo da pena em um aspecto mais humanizado
(ENTREVISTADO 2, 2022).

Em sua visdo, a semana planejada e conduzida pela ENFAM abordou temas
“[...] relevantes, mas que séo polémicos e exigem uma interdisciplinaridade, e ai sim,
uma analise socioldgica, antropoldgica, filosofica, de outros ramos do conhecimento
que a formacdo do jurista, em regra, ndo contempla de forma satisfatoria”
(ENTREVISTADO 2, 2022). Com relagdo ao modulo nacional, o Entrevistado 2 (2022)
considerou a carga horaria insuficiente para o desenvolvimento da abordagem
proposta, ou seja, mais contextualizada e critica em relacéo a realidade concreta.
Assim, em sua perspectiva, considerou que as aulas acabavam “[...] tendendo para
uma superficialidade porque ndo ha tempo habil nem para o professor também trazer
um debate profundo” (ENTREVISTADO 2, 2022).
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Ao refletir sobre os trabalhos desenvolvidos durante os médulos nacional e
local, o Entrevistado indicou que o moddulo nacional, organizado pela ENFAM,
propiciou momentos de discussdes mais amplas e criticas sobre a realidade,
abrangendo questBes polémicas e atuais. J& o modulo local, organizado e planejado
pela EJEF, conforme compartilhado pelo entrevistado, foi mais voltado ao processo
de trabalho envolvido na pratica jurisdicional em seu sentido mais pratico e

operacional. Em suas palavras, o Entrevistado 2 (2022) mencionou 0 que segue:

[...] o enfoque, entdo, do nosso curso, tirando a semana da ENFAM, foi um
curso muito voltado para a pratica, muito voltado para a experiéncia de cada
magistrado que lecionou para ja adiantar certas vivéncias praticas que nés
enfrentariamos logo depois (ENTREVISTADO 2, 2022).

Com relagdo ao modulo local, o Entrevistado 2 (2022) apontou que a selecao
do contetdo de ensino foi muito bem pensada no sentido da sua completude em

relacdo ao contexto da realidade em que seriam aplicados:

[...] conseguiram abranger quase todas as areas imaginaveis. Entdo assim,
teve uma aula sobre violéncia sexual na infancia e juventude, sobre
depoimento especial, sobre infancia civel. Ai no criminal, drogas, teve uma
professora da vara de toxicos, juri, enfim. Ai no civel, cartérios extrajudiciais,
ai administracdo, gestdo de pessoas, varias aulas de gestdo de pessoas,
administragdo do férum, porque o juiz hoje, foi muito falado disso, o juiz hoje,
ele ndo s6 aquele juiz que decide, que vai ler o processo e dar uma deciséo.
Ele € um juiz que tem que administrar pessoas, gestdo de pessoas,
administrar o acervo, praticas inovadoras que permitem um trafego melhor de
processos, um transito, uma tramitacdo melhor (ENTREVISTADO 2, 2022).

Sobre os conteudos trabalhados durante as aulas teérico-praticas do modulo
local, foi revelado haver uma presuncdo de que os alunos, ou seja, juizes substitutos
recém-aprovados em um concurso publico muito disputado, dominavam os conteudos
gue eram trabalhados durante as aulas tedrico-praticas. Assim, todas as questdes,
objeto de estudo, eram sempre voltadas a uma pratica especifica ou eram manejadas

a partir de um problema a ser resolvido pelos juizes em formacéao:

[...] o da EJEF foi mais o carater pratico ou muito pouco teérico e é isso que
0 pessoal gostava porque realmente muitos falavam até alguns professores
chegaram a mencionar ‘olha, ndo vamos ficar aqui falando de teoria do
Direito, sobre o Direito Penal, Direito Civil, Constitucional, abrir o codigo e ler
porque vocés acabaram de passar no concurso e isso ja foi aferido’. Ai entéo
a abordagem em alguns casos aconteceu, mas na maioria ha minha leitura e
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na minha memoria e vivéncia do curso, eu posso estar enganado, é de que
foi majoritariamente o0 aspecto pratico jurisdicional realmente.
(ENTREVISTADO 2, 2022).

O Entrevistado também citou que alguns professores, durante as aulas
tedrico-préticas, forneceram modelos de pecas processuais como sentencas e
decisdes:

[...] eu tenho até hoje isso. Ela imprimiu, com uma apostila, com trinta paginas
e trinta hipéteses de decisdes dela da juiza, de sentencas dela. De pronuncia,
de impronuncia de desclassifica¢éo, varias coisas, imprimiu e entregou para
a gente. Isso eu cheguei a usar no inicio, bastante. Quando eu tive um caso,
meu primeiro caso de desclassificagdo de homicidio para lesé@o corporal, eu
recorri a este material que essa juiza forneceu [...] dando até modelos, nao
foi s6 ela quem forneceu modelos, varios compartiiharam modelos. Por
exemplo, na aula de sucessdes, 0 juiz apresentou um pen drive muito
organizado com tudo o que pode acontecer no inventario, desde o despacho
inicial, sentenca, documentos necessarios de analisar, orientacdes para os
estagiarios que ele tinha formulado e forneceu para todo mundo esse
documento. Esses materiais, modelos, foram bem Uteis nesse sentido
(ENTREVISTADO 2, 2022).

Com relacdo a atuacdo docente, conforme ja assinalado, as estratégias
tedrico-metodolégicas focaram em aspectos praticos da atividade jurisdicional. As
aulas eram baseadas no emprego de metodologias como simulacdes, estudos de
caso e problematizacdes. Sobre esse aspecto, o Entrevistado 2 (2022) revelou que
uma das caracteristicas que mais chamou a sua atencao foi justamente o fato de que,

praticamente todos os docentes ndo utilizavam a aula expositiva tradicional:

[...] ja se trouxe muito mais assim: ‘Como nds vamos nos deparar com uma
crianca e adolescente vitima hoje?’ ‘Como fazer isso?’ ‘Como acontecer?’
Obviamente o professor trazia o normativo, passava por ele, mas nao se
delongava e ai trazia uma simulacao, trazia um video, fazia uma metodologia
ativa, para discutir como agir diante daquele caso e ai trazia ao final uma
proposicao, contava um caso, uma experiéncia e era sempre dessa forma [...]
Enfim, foi muito pouco utilizada sé a exposi¢do. Nao me recordo de nenhuma
aula que tenha sido cem por cento expositiva. (ENTREVISTADO 2, 2022).

Quando perguntado sobre a referida estratégia metodolégica, no sentido de
possibilitar a verificacdo de elementos que pudessem indicar vestigios da adocao
pelos professores de uma abordagem educativa mais critica ou reflexiva em relagao
ao modo como os temas estudados interagiam com a realidade concreta mais ampla,

o0 Entrevistado 2 (2022) ressaltou que as discussdes giravam em torno de uma
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abordagem mais dogmatica, com foco na compreenséo de normas ou de precedentes
jurisprudenciais para posterior aplicacdo em situacdes futuras. Também mencionou
que durante as atividades ndo se recorria a referenciais teéricos advindos de outras
areas do saber, sendo do Direito. Na sua opinido, ndo haveria, inclusive, tempo
suficiente para a escolha de tal estratégia educacional, considerando que o curso teve

a duracéo de quatro meses.

[...] entdo, por exemplo, na aula da ENFAM, voltando ainda para essa
comparacéo, os temas da aula da ENFAM ja eram obrigatoriamente temas
gue vocé precisa recorrer a literatura para falar sobre. Entdo, ndo eram temas
em nenhum momento muito dogmaticos. Entdo, s6 isso ja coloca uma
situacdo que ndo tem como ser diferente. Vamos supor, tema de racismo,
fale sobre o racismo. Tem como vocé falar de racismo como uma coisa
objetiva? So6 se vocé falar assim, crime de racismo: ‘crime de racismo é
aquele de preconceito, causado...” s0 isso, dai acabou a aula. Mas nao era
esse 0 tema, o tema era sobre racismo no Brasil. Esse tema, ele vai ter que
falar sobre sociologia, sobre histéria, enfim. Ele é um tema que
essencialmente foge da dogmatica. O curso quando é pratico, o Direito na
sua pratica ele é mais dogmatico porque ele parte da lei e da jurisprudéncia,
mas mesmo esse Direito comporta discussdes, ndo é verdade? No sentido
de que mesmo a aplicacdo da lei ela comporta interpretacdes, semantica,
discussBes e isso ndo tinha. Até porque, ndo tinha tempo muitas vezes,
realmente. Entdo, as vezes a aula até acabava indo para esse lado, porque
algum aluno provocava e o professor voltava ‘oh, gente até gostaria de trazer
isso, mas eu tenho cinquenta minutos e a abordagem que me foi passada é
uma abordagem mais pratica. Entdo, pode até ter sido uma escolha
pedagoégica’ (ENTREVISTADO 2, 2022).

Com relacdo ao estagio supervisionado (etapa pratica), o entrevistado
destacou que “[...] foram praticamente quatro semanas dentro desses quatro meses
gue nos vivenciamos realidades locais” (ENTREVISTADO 2, 2022). Ao descrever a
organizacdo do trabalho pedagdgico dessa etapa, ao longo das semanas, foi
detalhado que:

[...] uma semana foi com o orientador, entdo eu fiquei durante uma semana
na vara dele, para ele me dar dicas e jA comecar a minha orientacdo que
perduraria dois anos, uma no interior e outras duas em varas da localidade
durante o dia (ENTREVISTADO 2, 2022).

Por fim, o Entrevistado 2 (2022) se reportou com entusiasmo sobre a semana
em que o estagio supervisionado foi realizado em uma unidade judiciaria localizada
no interior do Estado. Segundo o entrevistado, essa pratica foi percebida por todos os

alunos como muito significativa, haja vista que por meio dela foi possivel ter uma
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experiéncia muito préxima da realidade do juiz substituto, cargo para o qual estavam

sendo preparados:

[...] uma experiéncia interessante também foi a ida ao interior, isso ai foi uma
inovacdo ao que me parece. Nos ficamos uma semana, cada juiz em uma
vara do interior, o juiz da vara nos recebendo, ficAvamos ao lado dele
passando uma semana, fazendo audiéncias, vivendo tudo o que ele vivia do
lado ali e ele nos dando autonomia, mas com alguém que pudesse ali,
naquela situagdo inusitada nos dar uma orientagdo. Isso ai, talvez seja um
dos pontos unanimes praticamente. Se vocé ouvir todo mundo dos setenta,
talvez ndo va ter nenhum que ndo va achar essa experiéncia positiva
(ENTREVISTADO 2, 2022).

Assim, a partir dos relatos do Entrevistado 2 (2022), foi possivel perceber
diferencas significativas em relacdo ao testemunho da Entrevistada 1 (2022). De
acordo com o Entrevistado 2 (2022), os conteudos trabalhados variaram entre os
temas socialmente relevantes, trazidos pela ENFAM, e a apreensao de
conhecimentos ou de procedimentos dogmaticos e operacionais pertinentes as
praticas jurisdicionais, estruturados pela EJEF. O trabalho educativo, segundo as
informacBes compartilhadas pelo entrevistado, ocorria por meio de estratégias de
ensino que buscavam favorecer a apropriagdo de conhecimentos para que fossem,
futuramente, aplicados na pratica. As atividades préaticas foram identificadas com
diversas vivéncias nas unidades judiciarias do Tribunal de Justica, sendo
caracterizadas pelo entrevistado como muito significativas do ponto de vista do
preparo profissional, inclusive em virtude do acompanhamento docente apropriado
para tais praticas educativas, visto que os professores-magistrados também atuavam

como orientadores do estagio probatério correspondente ao periodo do vitaliciamento.

Em geral, o conjunto das fontes analisadas indicaram um movimento que
caminhou entre um trabalho educativo precipuamente expositivo, mais tedrico e
focado na transmissdo de conhecimentos e experiéncias para uma abordagem
educativa baseada na estruturacdo de estratégias de ensino direcionadas a
transmissdo de informacdes relevantes e, com isso, favorecer a aplicagcdo de
conhecimentos e procedimentos essenciais a funcao jurisdicional em situacdes
futuras. Tais aspectos, coletados junto aos discentes, ajudaram a compreender um
pouco mais sobre a evolucdo historica desses cursos, assim como auxiliaram a
levantar evidéncias em relacdo as concepc¢des educacionais assumidas pela escola

na concretizacao desses cursos.
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No proximo capitulo, essa analise sera aprofundada buscando compreender
a maneira como as praticas educativas apuradas se conformam com o projeto politico
pedagdgico da escola, especialmente, em relacdo as concepc¢bes educacionais

adotadas.
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3 CONCEPCOES EDUCACIONAIS NORTEADORAS DA RELACAO EDUCACAO
E TRABALHO

Ao longo deste estudo foram envidados esfor¢cos no sentido de desvelar o
processo histérico-educacional que resultou no surgimento das escolas de formacgéo
de juizes no Brasil. Como fendmeno histérico-social, o advento dessas instituicdes
educativas significou a manifestacdo de um tipo especifico de formacdo humana, a
educacao judicial. Enquanto fendmeno educativo, essas instituicbes escolares e a
organizacdo da educacédo judicial respondem a necessidade de se preparar esses
profissionais para exercerem a funcgao jurisdicional em cenarios concretos cada vez

mais complexos e conflitivos.

Este capitulo derradeiro foi dedicado a identificacdo das principais
concepcles educativas que, historicamente, vém estabelecendo os contornos do
trabalho educativo realizado nas escolas oficiais de formacdo de magistrados. Com
apoio em referenciais teéricos que estudam o fenémeno educativo, buscou-se
relacionar o discurso delimitado no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola
pesquisada com a efetiva pratica educativa acumulada no tempo. Com isso, foi
possivel alcancar o objetivo geral norteador deste estudo, traduzido no intuito de
investigar como as escolas oficiais estdo preparando os magistrados para o ingresso
na fungdo jurisdicional, examinando a influéncia das concepg¢des educacionais
adotadas na formacéo inicial desses profissionais. Assim, com base nas fontes
histéricas coletadas, procurou-se produzir novos conhecimentos sobre o objeto de
estudo “[...] com as exigéncias de um entendimento que se quer conhecer” (BLOCH,
2020, p. 128).

3.1 A RELACAO EDUCACAO E TRABALHO E A FORMACAO PARA A
MAGISTRATURA

Saviani (2021), sustenta a educacdo como fendmeno proprio dos seres
humanos. Em linhas gerais, esse autor postula como tese, a ideia de que o que
diferencia os homens dos animais é justamente o fato de que, ao contrario dos
animais, “[...] que se adaptam a realidade natural, tendo a sua existéncia garantida

naturalmente, o homem necessita produzir continuadamente a sua existéncia”
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(SAVIANI, 2021, p. 11). Ao invés de se adaptar a natureza, os seres humanos
adaptam a natureza para si, transformando-a. Essa acao direcionada a alteracdo do
ambiente de modo ativo, intencional e voltado a garantir os meios materiais
necessarios para assegurar a existéncia dos seres humanos, ocorre pelo trabalho.
Desse modo, baseado em fundamentos ontoldgicos e histéricos, Saviani (2007)
identifica o trabalho como a propria esséncia do humana e, como consequéncia, ao
prover as necessidades humanas pelo trabalho, o ser humano produz a sua propria

existéncia:

[...] se a existéncia humana n&o é garantida pela natureza, ndo é uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um
produto do seu trabalho, isso significa que 0 homem nao nasce homem. Ele
forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir a sua prépria
existéncia. Portanto, a producéo do homem €, ao mesmo tempo, a formagéo
do homem, isto é, um processo educativo (SAVIANI, 2007, p. 154).

Assim, a0 mesmo momento em que 0S seres humanos proveem a sua
existéncia pelo trabalho, eles se formam como sujeitos, constroem sua identidade e
passam a exerce um papel social no ambiente em que vivem. Concebida dessa
maneira, a hatureza da educac¢éo se vincula a prépria natureza humana, enquanto
condigdo para existéncia do individuo, sendo, “[...] ao mesmo tempo, uma exigéncia
do e para o processo de trabalho, bem como é, ela prépria, um processo de trabalho”
(SAVIANI, 2021, p. 11).

Com isso, segundo Saviani (2021), a natureza da educacdo interage
dialeticamente com a concepcao de trabalho e, mais especificamente, com conceitos
de trabalho material e trabalho ndo material propostos pelo mesmo autor. De acordo
com Saviani (2021), a atividade produtiva compreendida como trabalho material esta
relacionada com a garantia dos meios materiais de subsisténcia, que levam a
producédo de algo. A dimenséo do trabalho ndo material, por sua vez, corresponde a
antecipacao em ideias dos objetivos dessa acao que visa realizar algo. O trabalho nao
material, portanto, “[...] inclui o aspecto do conhecimento das propriedades do mundo
real (ciéncias), de valorizagao (ética) e de simbolizacao (arte)” (SAVIANI, 2021, p. 12).
Com base nesses argumentos, Saviani (2021, p. 12) situa a natureza da educacéo no
contexto do trabalho ndo material, definido pelo mesmo autor como “[...] a produgao
de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades [...]" envolvidos
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na “[...] producédo do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a

cultura, isto €, o conjunto da produgao humana” (SAVIANI, 2021, p. 12).

Neste momento, cumpre, sucintamente, estabelecer a distincdo entre a
compreensao de cultura letrada, equivalente ao saber sistematizado que foi
historicamente acumulado e a cultura popular decorrente do conjunto de saberes
decorrentes da experiéncia humana e do conhecimento espontaneo. Saviani (2021)
utiliza trés expressdes de origem grega para ilustrar o modo de producdo do
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conhecimento, séo eles: os conceitos de “doxa”, “sofia” e “episteme”.

[...] doxa significa opinido, isto &, o saber préprio do senso comum, o
conhecimento espontaneo ligado diretamente a experiéncia cotidiana, um
claro-escuro, misto de verdade e de erro. Sofia é a sabedoria fundada numa
longa experiencia de vida. E nesse sentido que se diz que os velhos séo
sébios e que os jovens devem ouvir seus conselho. Finalmente, episteme
significa ciéncia, isto é, conhecimento metddico e sistematizado (SAVIANI,
2021, p. 13).

Como resultado, “[...] a producéo da existéncia implica o desenvolvimento de
formas e conteldos cuja validade é estabelecida pela experiéncia, o que configura um
verdadeiro processo de aprendizagem”(SAVIANI, 2007, p. 154). Nesse sentido, os
elementos néo validados pela experiéncia humana séo deixados de lado, ao passo
que outros, diante da confirmacao da sua eficacia, sdo apropriados e transmitidos para
as proximas geracgoes. Assim, o trabalho educativo se constitui como “[...] o ato de
produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjuntos dos homens” (SAVIANI, 2021, p.
13). Isto remete a dois aspectos importantes vinculados ao fenbmeno educativo: o
primeiro consiste na “[...] identificagdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos [...]” e, o segundo, “[...] a descoberta de formas mais

adequadas para atingir esse objetivo” (SAVIANI, 2021, p.13).

Ao longo do tempo, a relagéo trabalho e educacao foi se alterando e se
tornando cada vez mais complexa. Nos tempos mais remotos, 0S grupos sociais
primitivos conviviam em uma logica de vida social coletiva, segundo um modo de
producdo comunal ou tribal. Os individuos se apropriavam da terra e dos meios de
producgao coletivamente, “[...] constituindo uma propriedade tribal na qual os homens

produziam sua existéncia em comum e se educavam nesse mesmo processo. Nessas
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condicbes, a educacao identificava-se com a vida” (SAVIANI, 2007, p. 154). Com o
advento da propriedade privada, configurou-se a divisdo das sociedades humanas em
duas classes sociais: a dos proprietarios de terras e dos ndo proprietarios. Este
aspecto teve consequéncias importantes, visto que o surgimento da propriedade
privada permitiu que o grupo social composto por proprietarios de terras pudesse
garantir a sua existéncia por meio da apropriacdo do trabalho do grupo dos néo
proprietarios. Como consequéncia, os “[...] ndo proprietarios de terras passaram a ter
a obrigacéao de, com o seu trabalho, manterem-se a si mesmos e ao dono da terra,
convertido em seu senhor” (SAVIANI, 2007, p.155).

Na Antiguidade, esse fato historico deu origem ao modo de producédo
escravagista e também provocou uma divisdo no modo como 0s sujeitos dessas
relacbes passaram a se educar. Se antes, o processo educativo se identificava
completamente com o trabalho, a partir do escravagismo antigo surge duas
modalidades distintas de formag¢do humana: “[...] a educacdo dos homens livres, e
outra da classe ndo proprietaria, identificada como a educacdo dos escravos e
servigais” (SAVIANI, 2007, p. 155). Este periodo perpetrou uma separacdo entre
educacdo e o trabalho na medida em que o modelo educativo destinado aos
proprietarios de terras se concentrou “[...] nas atividades intelectuais, na arte da
palavra e nos exercicios fisicos de carater ludico ou militar [...]” e a educagao
destinada aos nao proprietarios, foi “[...] assimilada ao préprio processo de trabalho”
(SAVIANI, 2007, p. 155). A primeira modalidade de educacdo, destinada aos
proprietarios de terras, deu origem a escola e a educacao institucionalizada, conforme

explica Saviani (2007):

[...] a primeira modalidade de educa¢éo deu origem a escola. A palavra escola
deriva do grego e significa, etimologicamente, o lugar do 6cio, tempo livre.
Era pois, o lugar para onde iam os que dispunham de tempo livre.
Desenvolveu-se, a partir dai, uma forma especifica de educacdo, em
contraposicdo aquela inerente ao processo produtivo. Pela sua
especificidade, essa nova forma de educacédo passou a ser identificada com
a educacédo propriamente dita, perpetrando-se a separacéo entre trabalho e
educacéo (SAVIANI, 2007, p. 155).

Assim, com a apropriacdo privada da terra houve a divisao da sociedade em
classes (proprietarios e nao proprietarios) e o surgimento de duas propostas distintas

de formacdo humana. Essa separacdo fez nascer um tipo especifico de processo
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educativo, apartado do processo de producdo. Antes, a maneira como 0s individuos
se educavam acontecia de maneira espontanea, conforme suas necessidades
materiais de subsisténcia e de modo identificado ao proprio processo de trabalho.
Com a apropriagédo privada da terra, houve a cisdo da sociedade em classes e a
diferenciacéo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual. A educacéo destinada
a classe dominante, isto €, a classe de proprietarios de terras, pela sua especificidade,

passou a ser de entendida como a educacéao propriamente dita.

A educacao destinada a classe dominante visava ao preparo dos futuros
dirigentes. Tinha como foco o trabalho intelectual que envolvia desde o dominio do
conhecimento sobre os fenbmenos naturais a funcédo de lideranca militar e politica. O
tipo de formagdo voltada aos ndo proprietarios se manteve identificada com o
processo de trabalho e com o gravame de que o produto do trabalho passou a ser

apropriado pela classe dos proprietarios, seus senhores.

Com o feudalismo e o rompimento com o modelo de producdo antigo
(escravagista) é possivel constatar rupturas e continuidades em relacado ao processo
de formacdo humana. Saviani (2007, p. 155-157) menciona que houve certa
continuidade em relagdo a distingdo entre os modelos de educacdo destinados a
classe dominante e aos dominados. Assim sendo, permaneceu a compreensao de
que “[...] as fungdes manuais nao exigiam preparo escolar’. A formacado dos
trabalhadores dava-se com o concomitante exercicio das respectivas funcgdes”
SAVIANI, 2007, p. 158). Nesse periodo, Saviani (2007) ressalta que mesmo nas
atividades que atingiram alto grau de especializagdo como o artesanato medieval, o

preparo para essas funcdes estava a cargo das corporacfes de oficio, sob a

orientacao da figura do “mestre de oficio”. Em suas palavras:

[...] o sistema de aprendizado de longa duracgédo ficava a cargo das proprias
corporacgOes de oficios: o aprendiz adquiria o0 dominio do oficio exercendo-o
juntamente com os oficiais, com a orientacdo do mestre, por isso chamado
de ‘mestre de oficios’ (SAVIANI, 2007, p. 158).

Por outro lado, em relagdo as rupturas advinda da introducdo do sistema
feudal de producgao, “[...] diferentemente da educacao ateniense e espartana, assim
como da romana, em que o Estado exercia um papel importante, na Idade Média as

escolas trardo fortemente a marca da Igreja catdlica” (SAVIANI, 2007, p. 157).
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Com o advento do Estado Moderno e do modo de producéo capitalista a
relacdo educacdo e trabalho se modificou novamente. Nesta nova configuracéao
histérico-social, o processo produtivo sofreu alteracdes profundas. A vida social se
desloca do campo para a cidade, a economia de subsisténcia é superada pela de
mercado e a producdo, anteriormente baseada na agricultura, desloca-se para a
industria “[...] que converte o saber de poténcia intelectual em poténcia material”
(SAVIANI, 2007, p. 158). Neste novo contexto, “[...] o dominio de uma cultura
intelectual, cujo componente mais elementar € o alfabeto, impde-se como exigéncia
generalizada a todos os membros da sociedade” (SAVIANI, 2007, p. 158). Com isso,
a educacdao escolar é eleita como o principal instrumento para viabilizar o acesso ao
dominio desse tipo de saber. A universalizacdo da educacado escolar, sobretudo, da
educacédo primaria se deu por meio da acdo direta do Estado, que novamente volta a

exercer um papel de destague na educacéao escolarizada.

Além disso, a introdu¢do da maquina no processo produtivo, reduziu a
necessidade de qualificacao especifica, proprias das corporacdes de oficio, tendo em
vista que com a introducdo das maquinas no processo produtivo também houve a

transferéncia da maior parte das fun¢cdes manuais:

[...] desse modo, os ingredientes intelectuais antes indissociaveis do trabalho
manual humano, como ocorria no artesanato, deles destacavam-se, indo
incorporar-se as maquinas. Por esse processo, da-se a mecanizacao das
opera¢Bes manuais, sejam elas executadas pelas préprias maquinas ou
pelos homens, que passam a operar manualmente como sucedaneos das
magquinas (SAVIANI, 2007, p. 158).

O emprego da maquina trouxe mecanizacdo do processo produtivo e
absorveu grande parte do trabalho manual. Como ja exposto, 0 novo contexto da
materializacdo do trabalho exigiu uma qualificacdo minima que foi equalizada pelo
curriculo da escola basica. Além disso, a introdu¢cdo da maquina provocou O
surgimento de outra demanda educativa: o emprego de maquinario na producao
implicou na necessidade de realizar a manutencao desses equipamentos. Com isso,
surge um novo modelo especifico de preparo intelectual — os cursos profissionais.
Tratava-se de outro modelo de formagdo humana, “[...] organizados no ambito das

empresas ou do sistema de ensino, tendo como referéncia o padrdo escolar, mas
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determinados diretamente pelas necessidades do processo produtivo” (SAVIANI,
2007, p. 159).

Se na Antiguidade a relacdo entre a educacao e o trabalho se distanciou,
ensejando a separacdo entre trabalho manual e intelectual e dando origem ao
surgimento da escola e da educacgéao institucionalizada, na Idade Moderna a “[...]
Revolucao Industrial p0s em questao a separagao entre instrucdo e trabalho produtivo,
forcando a escola a ligar-se, de alguma maneira, ao mundo da produgéo” (SAVIANI,
2007, p.159). Entretanto, em sua dimensao social, a disseminacdo do saber entre
proprietarios e nao proprietarios ou dominantes e dominados, por intermédio do
sistema escolar institucionalizado, permaneceu n&o equénime. Segundo Saviani
(2007) a educacao concebida e concretizada pela burguesia sobre a base do ensino

primario significou a continuidade da divisdo dos individuos em dois grupos:

[...] aguele das profissdes manuais para as quais se requereria uma formagao
pratica limitada & execucdo de tarefas mais ou menos delimitadas,
dispensando-se o dominio dos respectivos fundamentos teéricos; e aquele
das profissdes intelectuais para as quais se requereria dominio tedrico amplo
a fim de preparar as elites e representantes da classe dirigente para atuar
nos diferentes setores da sociedade (SAVIANI, 2007, p.159).

Assim, tendo como fundamento o principio educativo do trabalho, o sistema
escolar se organizou entre escolas de formacédo geral e escolas profissionais. As
escolas de formacdo geral tendiam a enfatizar as “[...] qualificacbes gerais
(intelectuais) em detrimento da qualificacdo especifica [...]” e, 0s cursos
profissionalizantes, por outro lado, “[...] diretamente ligados a produgao, enfatizaram
0S aspectos operacionais vinculados ao exercicio de tarefas especificas (intelectuais
e manuais) no processo produtivo considerado em sua particularidade” (SAVIANI,
2007, p. 159).

Os estudos de Ramos (2001) enfatizam que a importancia “[...] da relagao
educacao-trabalho se justifica porque justamente a partir dela a formacdo humana
configura-se como um processo contraditorio e marcado pelos valores capitalistas”
(RAMOS, 2001, p. 29, grifo da autora). Para esta autora, a medida que esse processo
foi se institucionalizando foi, simultaneamente, forjando “[...] categorias apropriadas
para defini-lo socialmente, como por exemplo: educacdo basica, formacgéo

profissional, educacao profissional, qualificacdo profissional” (RAMOS, 2001, 29).
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Nessa perspectiva, segundo Ramos (2001, p. 33), “[...] a emergéncia das profissdes
modernas se constitui, entdo, em consequéncia da divisao fabril e social do trabalho,
hierarquizadas de acordo com as classes sociais a que se destinam”, sendo este “[...]
o apice da divisao entre trabalho intelectual e manual’(RAMOS, 2001, p. 34). Como
consequéncia, “[...] as profissdes passam a ser classificadas de acordo com o seu
nivel de complexidade que, por sua vez, se relaciona com o nivel de escolaridade

necessario para o desenvolvimento de cada uma delas” (RAMOS, 2001, p. 34).

Desse modo, no processo historico de reproducdo da relacdo educacao e
trabalho, a nocdo de educacgao profissional passou a explicitar “[...] a funcéo
econdmica da educacgado” (Ramos, 2001, p. 21). Nesta trajetoria, a escola basica
coube fornecer o dominio dos saberes minimos para possibilitar o exercicio de
qualquer trabalho. A concepg¢ao de formacgao para o trabalho, por seu turno, “[...]
passou a significar formacao profissional” (RAMOS, 2001, p. 33), cujo processo
formativo poderia decorrer tanto da educacdo escolar, quanto dos processos
educativos organizados no ambito das empresas. E a nocdo de qualificacao
profissional, por outro lado, passou a conter sentidos variados, algumas vezes
associada a ideia de preparacado da forca de trabalho e outras ao proprio posto de

trabalho:

[...] a classificacdo dos processos de preparacdo da forca de trabalho é
caracteristica do modelo taylorista-fordista de organizacao da producgdo no
que se refere ao modo de organizar o ensino, seja por via formal e escolar
(pela qual se deu, principalmente, a formacédo do técnico), seja por acdes
diretas das empresas realizadas normalmente por seus centros de formacao
(onde se deu a formacao dos operérios qualificados). Tendo em vista 0 modo
de organizagéo do ensino, em face do modo de organiza¢éo do trabalho, a
categoria qualificac@o parece ter tomado vérios sentidos (RAMOS, 2001, p.
33).

Dessa forma, a qualificacdo profissional sob a otica da preparagéo da forca
do trabalho, se vincula a atividade de analise das “[...] caracteristicas do posto de
trabalho e [a partir] delas inferir o perfil ocupacional do trabalhador apto a ocupa-lo”
(RAMOS, 2001, p. 34). Assim compreendida, a concepcao de qualificacdo esta
associada tanto ao processo, quanto ao produto da formacao profissional e, desse
modo, “[...] um trabalhador desqualificado poderia vir a ser qualificado para
desempenhar determinadas funcdes requeridas pelo posto de trabalho por meio de
cursos de formacgao profissional” (RAMOS, 2001, p. 34). Em outro sentido, a nogdo da
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qualificacdo sob a otica do posto de trabalho compreende a analise do conjunto do
“[...] nivel de saber acumulado expresso pelo conjunto de tarefas a serem executadas”
(RAMOS, 2001, p. 35). Segundo Ramos (2001, p. 35), “[...] essa abordagem contribuiu
para a formagédo dos codigos das profissdes e para sua classificacdo no plano da
hierarquia social”. Dessa maneira, a relevancia do estudo sobre a relagdo entre a
qualificacéo profissional, o processo de trabalho e a construcao do saber profissional
e social do individuo, tendo como ponto de partida “[...] a relagdo pedagdgica que se
estabelece pelo uso dos meios de producéo e pelo contato com outros trabalhadores
na objetivacao do trabalho abstrato [...]” (RAMOS, 2001, p. 35), consiste na defini¢cao
da “..] tendéncia a ser tomada pelo trabalho ndo s6 quanto a
complexidade/simplicidade, como também aos efeitos sobre o trabalhador na sua
totalidade” (RAMOS, 2001, p. 35). Neste aspecto, a construcdo do conhecimento
deriva do eventual “[...] potencial das relagbes técnicas e sociais de elevar o
conhecimento do trabalhador, tanto de ordem explicita, como tacita” (RAMOS, 2001,
p. 35).

Feitas essas reflexdes, com o intuito de melhor situar a relacdo educacéo e
trabalho ao contexto da formacado profissional para a magistratura por meio das
escolas judiciais, passa-se ao exame das intersecdes da relacdo educacao e trabalho
com o objeto de estudo deste trabalho no préximo tépico.

3.1.1 IntersecOes da relagcdo educacdo e trabalho com a formacao para a

magistratura

Como ja exposto, o surgimento da escola e da educacéo judicial remete ao
processo de modernizacao econdmica e social observado no mundo ocidental a partir
do final do século XVIII, na Europa e na América do Norte. As revolu¢des burguesas
do final do século XVIII provocaram mudangas profundas em todos os aspectos da

vida em sociedade.

Sob o ponto de vista da relacdo educacdo e trabalho, a formacéo de
magistrados apresenta particularidades que precisam ser ressaltadas para melhor
situar a preparacdo para o trabalho desses profissionais. No Estado Moderno, a
funcao jurisdicional, exercida pelos juizes, decorre do dever do Estado de aplicar o
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Direito diante de uma situacdo controvertida. Ao exercer o seu papel como
representante do Estado, aplicando o Direito no caso concreto, o juiz modifica a
realidade concreta declarando, condenando ou constituindo novos direitos e
obrigagcbes entre os sujeitos de direitos na ordem juridica. Essas novas relacdes
juridicas, concretizadas por meio das decisdes judiciais, sdo capazes de produzir
inimeros impactos de natureza diversas (de cunho econdmico, social, politico,
ambiental, cultural, etc.) os quais repercutem, invariavelmente, sobre toda a

coletividade.

Em outro sentido, também ¢é preciso considerar que, em Nnosso pais, 0
ingresso na carreira da magistratura decorre da aprovacdo em concurso publico de
provas e titulos, o qual € restrito a bacharel em Direito, nos termos do artigo 93, inciso
| da Constituicdo Federal. Disto decorre que ao ingressar na carreira por meio do
concurso publico, o magistrado recém-empossado se torna membro do Poder
Judiciario, ocupando uma posicdo social de bastante destaque na sociedade. Ao
exercer a sua atividade profissional tipica, cuja concretizagdo ocorre por meio da
prestacdo jurisdicional, o resultado da sua atividade produtiva ira extrapolar a

dimensao do sujeito e reverberar sobre a sociedade.

Além disso, como ja exposto, a formacdo profissional de magistrados é
prevista por norma constitucional e infraconstitucional. Assim, a participacdo em
cursos oficiais de formacao inicial e continuada € obrigatéria ao longo de toda a vida
profissional do magistrado brasileiro, conforme prescreve o artigo 93, IV da
Constituicao Federal:

art. 93. Lei complementar, de iniciativa do Supremo Tribunal Federal, dispora
sobre o Estatuto da Magistratura, observados os seguintes principios: [...] IV
previsdo de cursos oficiais de preparacéo, aperfeicoamento e promocéao de
magistrados, constituindo etapa obrigatoria do processo de vitaliciamento a
participacdo em curso oficial ou reconhecido por escola nacional de formagéo
e aperfeicoamento de magistrados (BRASIL,1988).

Dessa maneira, embora a transposi¢cdo dos conhecimentos sobre relacao
educacao e trabalho ao contexto da formacgé&o profissional para a magistratura revele
aproximacgbes importantes, auxiliando significativamente na compreensao do
fenbmeno histérico-educacional envolvido, cabe, contudo, ressaltar as

particularidades supracitadas em relacdo aos estudos de Saviani (2007; 2021) e
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Ramos (2001), com o intuito, inclusive, de se estimular a continuidade deste debate,

por sinal muito pouco estudado no ambito da ciéncia da Educacao.

Assim, com base nos estudos até aqui apresentados neste trabalho, &
possivel reafirmar a natureza da educacdo judicial como um tipo especifico de
educacdo profissional realizada no ambito das escolas oficiais de formacéo
profissional de magistrados. Desse modo, ao transpor as categorias de andlise
organizadas por Ramos (2001) é possivel situar a formacdo profissional de
magistrados no contexto da educacéao profissional. Isto porque, ainda que nao haja
uma funcdo econdmica explicita, a funcdo jurisdicional — materializada nos
pronunciamentos dos juizes por intermédio das decisdes judiciais é capaz de produzir

inimeros efeitos, inclusive na esfera econdémica.

Enquanto formacdo profissional, a formacdo destinada aos magistrados
decorre tanto do trabalho educativo organizado pelas escolas oficiais vinculadas ao
Poder Judiciario, quanto do proprio processo de trabalho, isto €, da prépria funcéo
jurisdicional. Neste aspecto, assim como Saviani (2007, p. 160) implicou que “[...] a
base em que se assenta a estrutura do ensino fundamental é o principio educativo do
trabalho”, a pesquisa histérico-documental que consubstanciou os capitulos 1 e 2
deste trabalho, sobretudo a andlise realizada a partir da Resolu¢cdo ENFAM n. 2, de 8
de junho de 201622, permite inferir que a funcdo jurisdicional atua como principio
educativo estruturante e orientador do curriculo em que se respalda a formacéo de

magistrados no Brasil.

No que diz respeito a qualificacdo profissional sob a 6tica da preparacdo da
forca de trabalho, tal como proposta por Ramos (2001), é possivel perceber que a
referida formacgédo profissional decorre dos programas de formacéo inicial e
continuada, previstos no artigo 93 da Constituicdo Federal e regulamentados pela
ENFAM. Por outro lado, em relacdo a qualificacdo sob a 6tica do posto de trabalho,
nocéo igualmente desenvolvida por Ramos (2001), tendo em vista a delimitacao do
objeto deste estudo ao curso de formacao inicial, ndo foi possivel aferir se, na

totalidade do processo educativo-profissional correspondente a formacéao inicial e

22 A qual dispbe sobre os cursos oficiais para o ingresso, a formagco inicial e o aperfeicoamento de magistrados e
de formadores.
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continuada de magistrados ocorre a qualificacdo sob a 6tica do posto de trabalho.

Com isso, abre-se espaco para essa investigacao.

3.2 INFLUENCIAS DAS CONCEPCOES EDUCACIONAIS NO CURSO DE
FORMACAO INCIAL DA EJEF

De acordo com Libaneo (2014), a pratica escolar “...] consiste na
concretizacao das condi¢gdes que asseguram a realizagdo do trabalho docente”
(LIBANEO, 2014, p. 19). A realizacio dessas condi¢des, consoante 0 mesmo autor,
“[...] ndo se reduzem ao estritamente ‘pedagdgico’, ja que a escola cumpre fungdes
gue |Ihe sdo dadas pela sociedade concreta que, por sua vez, apresenta-se como
constituida por classes sociais com interesses antagdnicos” (LIBANEO, 2014, p. 19).
Assim concebida, a pratica escolar se entrelaca estreitamente com interesses de
cunho sociopolitico que acabam por definir “[...] diferentes concepg¢des de homem e
de sociedade e, consequentemente, diferentes pressupostos sobre o papel da escola,
[da] aprendizagem, [das] relacdes professor-aluno, [das] técnicas pedagdgicas, etc.”
(LIBANEO, 2014, p. 19).

Com isso, em relacdo ao trabalho pedagdgico realizado no contexto escolar
“[...] fica claro que o modo como os professores realizam seu trabalho, selecionam e
organizam o contetdo das matérias, ou escolhem técnicas de ensino e avaliagédo tem
a ver com pressupostos tedrico-metodologicos, explicita ou implicitamente (LIBANEO,
2014, p. 20). Desse modo, com base no critério da posicdo ocupada pelos
condicionantes sociopoliticos mediados pela escola, Libaneo (2014) classificou as
tendéncias pedagodgicas em dois grupos: liberal e progressivista. De acordo com a
referida classificacdo, a tendéncia pedagodgica liberal compreende as seguintes
concepgOes educativas: tradicional, renovada progressivista, renovada néo-diretiva e
tecnicista; e, por outro lado, a tendéncia pedagdgica progressivista compreende as

concepcOes educativas libertadora, libertaria e critico-social dos contetdos.

A tendéncia liberal € percebida por esse mesmo autor como “[...] uma
justificacdo do sistema capitalista” (LIBANEO, 2014, p. 22). Desta premissa central,
resulta a compreenséo de que a doutrina liberal se sustenta na “[...] ideia de que a

escola tem por funcdo preparar os individuos para o desempenho dos seus papéis
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sociais” (LIBANEO, 2014, p. 22). Em vista disso, os individuos devem se adaptar ao
contexto da realidade por meio da assimilacao dos valores e das normas vigentes na
sociedade. Em termos histéricos, a tendéncia liberal teve inicio com a concepcgao
tradicional (conservadora) e, mais adiante, expressou-se por meio das concepcgoes
renovada progressivista (ou pragmatista) e renovada nao-diretiva. Consta nos estudos
de Libaneo (2014, p. 20) que a educagao brasileira, “[...] pelo menos nos ultimos
cinquenta anos, tem sido marcada pelas tendéncias liberais nas suas formas ora

conservadora, ora renovada”.

Em linhas gerais, a concepcao tradicional da énfase ao ensino humanistico e
se baseia na compreensdo de que o0s conhecimentos e valores acumulados
historicamente pelas geracBes passadas precisam ser repassados as préximas
geracdes. Sua origem remete ao Ratio Studiorum2® por meio do qual se estabeleceu
0s métodos de ensino, as regras basicas e as diretrizes do processo educativo
jesuitico. Na concepcao tradicional, os contetdos sédo repassados como verdade
absoluta. Em sentido pejorativo, o professor é percebido como o detentor do saber a
ser transmitido, o qual ndo deve ser questionado. Desse modo, em regra, existe um
professor, aquele que sabe e a quem cabe o dever de assegurar a transmissado de um
conhecimento Unico aos alunos, os quais sdo percebidos como aqueles que nédo
sabem e que precisam ser instruidos pelo professor. Como é possivel deduzir, essa
abordagem implica numa visdo de mundo, ensino, aluno, professor, conhecimento e
escola de forma apartada da experiéncia direta do aluno e do contexto da realidade

concreta.

Assim como ha concepcao pedagogica tradicional, as concepc¢des renovadas
procuram favorecer a transmissdo do saber sistematizado e a disseminacdo da
cultura, buscando assegurar o desenvolvimento de aptiddbes e capacidades
individuais. Contudo, na concepc¢éo renovada, o fendbmeno educativo passou a ser
entendido como um processo interno do aluno, fortemente alicercado na experiéncia
humana. Dessa maneira, o trabalho educativo, segundo a concepc¢éo renovada,
passou a ser compreendido a partir “[...] das necessidades e interesses individuais
necessarios para adaptacdo ao meio” (LIBANEO, 2014, p. 23). Com isso, a educacéo

escolar renovada propunha a valorizacdo da autoeducacdo, da experiéncia pela

23 Segundo Saviani (2019, p. 50), o Ratio Studiorum consistiu em um plano geral de estudos que foi implantado
nos colégios da ordem jesuitica em todo o0 mundo.
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atividade e do ensino focado no aluno e no grupo. A tendéncia liberal renovada se
expressa por meio da concepcao pedagogica renovada progressivista (pragmatista) e

da concepc¢ao pedagodgica renovada ndo-diretiva.

A concepcdo pedagdgica renovada progressivista (pragmatista) se
fundamenta principalmente nos estudos do filésofo e pedagogo norte-americano, John
Dewey. A construcdo da Pedagogia da Escola Nova (ou Escola Ativa) foi impulsionada
pelo avango de algumas ciéncias como a psicologia diferencial, a sociologia e a
biologia. Com isso, contribuicbes de autores como Piaget (psicologia genética),
Montessori (método Montessori) e Decroly (método dos centros de interesse)
comecam a ser introduzidas nas praticas escolares. A abordagem renovada
progressivista trouxe avancgos, assim como evidenciou contradigdes importantes. O
papel da educagao escolar passou a ser compreendido como o dever de “[...] adequar
as necessidades individuais ao meio social e, para isso, ela deve se organizar de
forma a retratar, o quanto possivel, a vida” (LIBANEO, 2014, p. 26). Desse modo, de
acordo com a concepg¢ao renovada progressivista caberia a escola “[...] suprir as
experiéncias que permitam o aluno educar-se, num processo ativo de construcao e
reconstrucdo do objeto, numa interacao entre as estruturas cognitivas do individuo e
as estruturas do ambiente” (LIBANEO, 2014, p. 26). Essa abordagem ficou marcada
pelo “aprender a aprender” que se baseia na ideia do engajamento discente por meio
de praticas educativas que permitam ao aluno “aprender fazendo”. Esta caracteristica
se faz presente na concepcdo renovada progressivista, manifestando-se por
intermédio de algumas praticas como a solucdo de problemas, pesquisas,
descobertas e tentativas experimentais, por exemplo. Como resultado, o aluno passou
a ser percebido como sujeito ativo do processo educativo, ensejando uma inversao
de posicdes quando comparado a concepcéao tradicional, em que o sujeito ativo e
central da pratica educativa corresponde a figura do professor. Apesar dos avangos
observados em relacdo ao processo de constru¢cdo do conhecimento, na concepgao
renovadora progressivista, assim como na concepc¢éo tradicional, ndo houve a
preocupacdo com o desenvolvimento de um patamar de senso critico do aluno sobre
a realidade concreta. Em muitos aspectos, a introducdo desta concepg¢do nos
contextos escolares institucionalizados significou a organizacédo escolar segundo a
l6gica da organizagéo racional do trabalho e a valorizagdo do homem como recurso

humano para o progresso econémico.
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A concepcao pedagogica renovada nao-diretiva é “[...] orientada para os
objetivos de autorrealizacdo (desenvolvimento pessoal) e para as relacdes
interpessoais [...]'(LIBANEO, 2014, p. 23), cuja construcdo das bases tedrico-
metodoldgicas se fundamentam principalmente nos estudos do psicélogo norte-
americano Carl Rogers. Essa abordagem valoriza a formacéo de atitudes, razéo pela
gual estd mais preocupada com os aspectos psicolégicos que pedagdgicos ou sociais.
O foco consiste em estabelecer um ambiente favoravel a uma mudanca interior do
individuo, isto é uma adequacédo pessoal as solicitacdes do ambiente externo. Desse
modo, o principal objetivo consiste em fazer com que o individuo responda melhor aos
estimulos ambientais, do ponto de vista do comportamento humano. Em geral, Carl
Rogers considera o ensino uma atividade excessivamente valorizada, especialmente
quando comparada com o propésito de proporcionar a pessoa um espaco de
autodesenvolvimento e realizacdo pessoal. Em sua visdo, o resultado de uma boa
educacdo é semelhante ao de uma terapia bem-sucedida. A énfase do trabalho
educativo é direcionada aos processos de desenvolvimento das relagdes sociais e da
comunicagdo. Essa caracteristica acaba por tornar secundaria a transmissdo de
conteudo sistematizado. Os processos de ensino visam mais facilitar aos estudantes
0S meios para buscarem por si mesmos 0s conhecimentos, pois o foco do trabalho
educativo consiste no desenvolvimento de uma atitude pessoal pela busca do
conteldo quando necesséario, tal como uma atitude proativa pela busca do
conhecimento. Assim como na concepg¢ao renovada progressivista, 0 processo
educativo é centrado no aluno. Com isso, a partir dos pressupostos em que se baseia
essa concepcdao, busca-se formar a personalidade do aluno através da vivéncia de
experiéncias significativas que lhe permitam desenvolver caracteristicas inerentes a
sua prépria natureza. Para tanto, o professor deve agir como um especialista em
relacbes humanas, de modo que toda intervencdo ndo requisitada é tida como
ameacadora da aprendizagem. Em outras palavras, tem que deixar o aluno se

desenvolver, esforcar-se, pesquisar e, como ultimo recurso, intervir e ajudar.

A Ultima concepc¢do educacional atrelada a tendéncia liberal é a concepcéao
tecnicista. O tecnicismo apresenta como principal objetivo atender aos interesses do
modo de producdo capitalista, promovendo a preparacdo da méao de obra para o
mercado de trabalho. Neste aspecto, é importante realcar que o tecnicismo decorre

da intensificacdo das “[...] ideias relacionadas a organizagao racional do trabalho
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(taylorismo, fordismo), ao enfoque sistémico e ao controle do comportamento
(behaviorismo)” (SAVIANI, 2019, p. 369). E, como tal, “[...] subordina a educacgao a
sociedade, tendo como fungéo a preparagao de “recursos humanos” (LIBANEO, 2014,
p. 23). Desse modo, essa corrente pedagdgica buscou inspiracdo na teoria
behaviorista, corrente comportamentalista desenvolvida por Skinner (1972) que tem
como base o pressuposto da neutralidade cientifica e se fundamenta nos principios
da racionalidade, eficiéncia e produtividade. Além dos estudos e Skinner, organizados
principalmente na obra “Tecnologia do Ensino”, publicada em 1972, a obra
“Taxonomia dos objetivos educacionais”, publicada naquele mesmo ano por Bloom
(1972), teve forte influéncia na estruturacdo da abordagem tecnicista no campo
educacional. Segundo Saviani (2019, p. 381), o tecnicismo sustenta a ‘[..]
reorganizagao do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional’.
Em vista disso, 0o mesmo autor afirma que “[...] semelhante ao que ocorreu no trabalho
fabril, pretende-se a objetivacéo do trabalho pedagdgico”’(SAVIANI, 2019, p. 381). No
Brasil, a introducéo da pedagogia tecnicista as politicas educacionais oficiais ocorreu
sob a vigéncia do regime militar, a partir da publicacdo da Lei n.° 5.540, de 28 de
novembro de 1968%* e da Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971%°. Com isso, a fungéo
educativa da escola passou a se articular diretamente com o sistema produtivo. A
escola passou a atuar como modeladora do comportamento humano, a partir da
utilizacdo da tecnologia educacional e da analise comportamental. Na concepcéo
tecnicista, “[...] acredita-se que a realidade contém em si suas proprias leis, bastando
aos homens descobri-las e aplica-las” (LIBANEO, 2014, p. 23). Em vista disso, o
trabalho educativo tecnicista é planejado a partir “[...] de uma organizacao racional
capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pdr em risco sua
eficiéncia” (SAVIANI, 2019, p. 382). Para tanto, busca-se “[...] operacionalizar os
objetivos e, pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo” (SAVIANI, 2019,
p. 382). Assim, além da influéncia do behaviorismo e da abordagem do ensino de
forma sistémica, o tecnicismo se concretiza por meio de uma pratica pedagogica
absolutamente controlada tanto em relacdo aos alunos quanto aos professores, e
marcada por atividades repetitivas, sem aprofundamento da reflexdo e

detalhadamente programadas. O foco do trabalho educativo consiste na transmissao

24 A Lei 5.540/1968 foi responséavel pela fixagéo das normas de organizacéo e funcionamento do ensino superior
e estabeleceu a sua articulagdo com a escola média.
25 A Lei 5.692/1971 foi responsavel pela fixagédo das diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus.
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e recepcao de informacdes percebidas como relevantes que séo transmitidas numa
sequéncia logica e psicologica, com o intuito de que os alunos possam fixa-las e,
posteriormente, aplici-las. Para a concepcéo tecnicista, os temas ensinados devem
ser “[...] redutivel ao conhecimento observavel e mensuravel; os conteudos decorrem
assim da ciéncia objetiva, eliminando-se qualquer sinal de subjetividade” (LIBANEO,
2014, p. 30). Nas palavras de Saviani (2019, p. 371), em vista da natureza
behaviorista, os sujeitos sédo tratados como um organismo vivo, sendo, por esse
motivo, enfocado na “[...] sua forma de reagir ao ambiente natural, isto é, seu
comportamento e ndo a sua consciéncia” (grifos do autor). Se na concepcéao
tradicional o foco do processo educativo esta situado no professor e na concepcéao
renovada no aluno, no contexto educativo da concepcéo tecnicista “[...] o elemento
principal passa a ser a organizagéo racional dos meios” (SAVIANI, 2019, p. 382).
Desse modo, a relacdo entre professor e aluno decorre, exclusivamente, de um
compromisso técnico de se assegurar a eficacia da transmissdo do conhecimento.
Sobre este aspecto, Libaneo (2014, p. 382) ilustra que “[...] debates, discussoes,
questionamentos sdo desnecessarios, assim como pouco importam as relacdes

afetivas e pessoais dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem”.

BN

Em continuidade a classificagdo organizada por Libéaneo (2014) sobre as
tendéncias pedagogicas, passa-se a examinar sucintamente as tendéncias
pedagolgicas progressistas. Assim, a tendéncia pedagdgica progressista esta
distribuida em trés concepcdes: a libertadora, a libertaria e a critico-social dos

conteuddos.

A concepcéao libertadora é normalmente conhecida como a pedagogia de
Paulo Freire. Essa abordagem pedagogica surgiu no final da década de 1970 e
proximo da redemocratizacdo do Brasil em virtude do fim do regime militar. Nesse
periodo histérico havia uma mobilizacdo por uma abordagem educativa mais critica,
sobretudo em relagdo as desigualdades sociais e as violagfes de direitos. Nesse
sentido, a concepcao progressista libertadora se constitui como uma reacdo ao
autoritarismo do regime anterior e aos problemas de cunho social, econémico e
politico. Isso fez com que as discussdes sobre os problemas sociais passassem a
integrar a pratica escolar através de discussdes sobre o contexto da realidade
concreta do aluno. Por esse motivo, 0s conteldos abordados passaram a ser

denominados como “temas geradores” que eram trabalhados a partir de uma pratica
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educativa essencialmente problematizadora. Libaneo (2014, p. 34) enfatiza que “[...]
nao € proprio da pedagogia libertadora falar em ensino escolar, ja que sua marca € a

atuacdo ‘nao-formal’”. Apesar dessa realidade, o mesmo autor acentua que [...]
professores e educadores engajados no ensino escolar vém adotando o0s
pressupostos dessa pedagogia” (LIBANEO, 2014, p. 34). Na concepcao libertadora, o
trabalho educativo é organizado na forma de “grupo de discussao”, de forma que o
dialogo e a palavra séo percebidos como um instrumento essencial ao engajamento
dos sujeitos dessas relagcdes. Desse modo, a relagéo entre professor e aluno ocorre
de modo horizontal, de igual para igual, com a utilizacdo de grupos de discusséo ou
“roda de conversa”, buscando despertar maior consciéncia sobre a realidade em que

se vive e a transformacao social, principal objetivo dessa corrente pedagdgica.

A concepcédo libertaria também surgiu no inicio da década de 1980,
impulsionada pelo fim da ditadura militar e, assim como ocorre na concepgao
libertadora, exacerba “[...] o antiautoritarismo, a valorizacdo da experiéncia vivida
como base da relacdo educativa e a ideia de autogestdo pedagdgica” (LIBANEO,
2014, p. 33). No Brasil, a pedagogia libertaria se expressa principalmente a partir do
pensamento de Celestin Freinet (1896-1966). Essa abordagem tem como fundamento
principal a realizacdo de modificagbes institucionais, a partir dos niveis menores
(subalternos). Nas palavras de Libaneo (2014, p. 37) “...] a ideia é introduzir
modificacdes institucionais, a partir dos niveis subalternos que, em seguida, vao
‘contaminando’ todo do sistema”. A exemplo da concepcéo libertadora, valoriza como
método de ensino a vivéncia grupal e a autogestdo. Nesse sentido, pela pedagogia
libertaria o aluno deve buscar encontrar “[...] as bases mais satisfatérias de sua propria
‘instituicao’[...]” (LIBANEO, 2014, p. 38), a partir de sua prépria iniciativa e sem
qualquer imposicéo de poder. Assim, 0os conteddos de ensino precisam responder as
necessidades da vida social que resultam dos interesses levantados junto ao grupo

de estudos.

Por fim, a concepcgéo critico-social dos conteudos sustenta que a funcdo da
escola consiste em assegurar a transmissdo do conhecimento historicamente
acumulado como modo de estimular o desenvolvimento da consciéncia critica do
aluno sobre a realidade, a partir de uma perspectiva histérico-social. A concepcao
critico-social dos contetdos valoriza a escola enquanto instrumento de apropriagdo

do saber capaz de preparar 0s sujeitos a transformar a sociedade e a si préprio. Mais
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que isso, a escola é percebida como “[...] o melhor servigo que se presta aos
interesses populares, jA que a propria escola pode contribuir para eliminar a
seletividade social e torna-la democratica” (LIBANEO, 2014, p. 40). Essa abordagem
adota como ponto de partida e de chegada do processo educativo a reflexdo critica
sobre a prética social, fundamentada teoricamente. Para tanto, sustenta-se que néo
basta a transmissdo passiva de conteudo, mas os alunos precisam ter o dominio de
conhecimentos, habilidades e capacidades para interpretar a realidade e ser capaz de
compreender a sua agdo concreta na vida social. A concepgdo critico-social
compreende a construcdo do conhecimento como o resultado da interacdo entre o
meio natural, social e cultural e o sujeito, de modo que o professor atua como
mediador desse processo formativo do individuo. Nessa perspectiva, o vinculo que se
estabelece entre aluno e professor decorre de uma relagdo colaborativa para
favorecer a interacdo entre sujeito e objeto de estudo. No Brasil, os principais
educadores defensores da concepcao critico-social sdo Saviani (2021) e Libaneo
(2014).

No préximo subtitulo, sera examinada a influéncia dessas concepcdes
educativas no trabalho educativo realizado pelas escolas oficiais de formacéo

profissional de magistrados.

3.2.1 Andlise sobre a influéncia das concepc¢des educacionais no curso de
formacao inicial da EJEF

Cabe reforcar que, como objetivo geral, este trabalho procurou investigar
como as escolas de formacdo de magistrados estdo preparando 0s juizes recém-
empossados para o ingresso na funcéo jurisdicional, examinando a influéncia das
concepgOes educacionais adotadas pela EJEF durante a formacgao inicial desses

profissionais.

Dessa maneira, este Ultimo tépico do trabalho foi dedicado a analise dos
dados coletados na pesquisa de campo, produzidos por meio da realizacdo de
entrevistas semiestruturadas e da aplicacdo de questionarios. Nesse sentido, as
percepcbes apresentadas neste momento final se propdem a “[...] articular os

momentos de reflexdo tedrica e de inser¢cao empirica” (KUENZER, 2005, p. 57), que
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envolvem a producdo do conhecimento cientifico, com o intuito de fornecer os
elementos necessarios para melhor compreender a realidade concreta (KUENZER,
2005, p. 57-58).

Assim, com base no sistema escolar que sustenta o curso de formacéo inicial
de magistrados, buscou-se investigar, na integracdo entre a pratica educativa e o
discurso prescrito no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola pesquisada, as
concepgdes educacionais predominantemente observadas no Curso de Formacao
Inicial da EJEF.

3.2.1.1 Caracterizagao dos sujeitos participantes e do contexto da pesquisa

A producgéo dos dados coletados contou com a participacédo de ex-alunos do
Curso de Formacéo Inicial da EJEF e de docentes da EJEF e da ENFAM.

Em relacdo a aplicacdo do questionario, a pesquisa contou com um grupo
composto por 40 (quarenta) ex-alunos do Curso de Formacéo Inicial da EJEF. O
mapeamento do ano e do tempo de duracdo desses cursos possibilitou a

caracterizacao do referido grupo tal como demonstrado no Quadro 6:

Quadro 6: Ano de participacéo e tempo de duracéo do curso.

Ano do Curso Rglsuprgﬁzjoegtees Tempo de Duracéo
1988 1 1 semana
1990 1 1 semana
1992 2 1 semana
1993 3 1 semana
1996 4 6 meses
1997 3 6 meses
2000 4 6 meses
2001 2 6 meses
2003 4 3 a4 meses
2004 1 6 meses
2005 3 5 meses
2006 2 4 meses
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2007 1 4 meses
2008 1 5 meses
2009 1 4 meses
2010 4 3 a4 meses
2012 1 4 meses
2013 1 4 meses
2019 1 4 meses
Total 40

Fonte: Organizado pela autora (2022)

As entrevistas semiestruturadas, por sua vez, contaram com um grupo
formado por 3 (trés) magistrados e 1 (um) pedagogo, totalizando 4 (quatro)
entrevistas. Dentre 0s sujeitos entrevistados, estavam: um juiz, ex-aluno do curso de
formacao inicial da EJEF (2019); uma juiza, ex-aluna do curso de formacéo inicial da
EJEF (2007) e docente da escola pesquisada; e um desembargador com atuacéo
docente em diversas escolas de formacédo de magistrados do pais e na ENFAM. O
pedagogo entrevistado atua como docente em inimeras escolas de formacdo de
magistrados pelo pais e na ENFAM. A caracteriza¢ao desses participantes foi descrita

no Quadro 7:
Quadro 7: Caracterizacao dos participantes das entrevistas

Entrevistados Atividade Profissional Natureza do testemunho

. . . Ex-aluna do curso de 2007 e docente
Entrevistada 1 Juiza de Direito da EJEE desde 2019.
Entrevistado 2 Juiz de Direito Ex-aluno do curso de 2019 da EJEF.

Docente em diversas escolas de

Entrevistado 3 Desembargador formagao de magistrados do pais

desde a década de 1990 e docente da
ENFAM desde 2007.

Docente em diversas escolas de
Entrevistado 4 Pedagogo formacdo de magistrados do pais e da
ENFAM desde 2012.

Fonte: Organizado pela autora (2022)

Todos o0s entrevistados assinaram o Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE), que Ihes garantiu o sigilo e a privacidade necessarios para
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salvaguardar seus direitos fundamentais, bem como o devido ressarcimento na
hipétese de eventuais danos. Além disso, cumpre registrar que todos o0s
procedimentos de pesquisa envolvendo seres humanos que fizeram parte deste

estudo foram autorizados pelo Comité de Etica em Pesquisa competente.

3.2.1.2 Instrumentos utilizados na coleta de dados

Como ja exposto neste trabalho, os instrumentos de coleta de dados utilizados
foram: o questionario online, disponibilizado aos respondentes de forma online, por
meio da plataforma “Google”, e a entrevista semiestruturada, cuja realizacao ocorreu

por meio do aplicativo de videoconferéncias “WebexCisco”.

Os dados resultantes da aplicacdo do questionario e da realizacdo das

entrevistas foram organizados conforme indicado no Quadro 8:

Quadro 8: Instrumentos de coleta de dados

Instrumento de coleta de Procedimento de Registro de A
Organizacdo dos dados
dados dados
Entrevista semiestruturada Gravacéo Transcricao
Questionario Por escrito, pelo respondente Tabulag&o
(perguntas fechadas) (registrado no formulario Google)
Questionario Por escrito, pelo respondente Transcricdo
(perguntas abertas) (registrado no formulario Google)

Fonte: Organizado pela autora (2022)

Como procedimento de pesquisa, a entrevista semiestruturada “[...] combina
um roteiro com questdes previamente formuladas e outras abertas” (MINAYO, 2018,
p. 13). Essa caracteristica, conforme Minayo (2018, p. 13), “[...] permite ao
entrevistador um controle maior sobre o que pretende saber sobre o campo [...]", ao
mesmo tempo em que confere “[...] espaco a uma reflexdo livre e espontanea do
entrevistado sobre os topicos assinalados” (MINAYO, 2018, p. 13). No contexto da
pesquisa, a coleta dos testemunhos (por meio das entrevistas) contribuiu para

desvelar os fatos passados preenchendo as lacunas de conhecimento pela
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experiéncia dos sujeitos. E importante salientar que a intencéo nao foi realizar um
exame minucioso da histéria de vida vivenciada pelos entrevistados, mas conhecer os
aspectos mais relevantes do processo educativo experimentado que poderiam
contribuir com a compreensdo das praticas educativas ali desenvolvidas, em termos

de concepc¢des educacionais.

O questionario, enquanto instrumento de pesquisa, pode ser definido como
“[...] conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que se destina a levantar
informacdes escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a
opinido destes sobre os assuntos em estudos” (SEVERINO, 2016, p. 134). Nesse
sentido, Severino (2016, p. 134) acrescenta que as questbes formuladas pelo
pesquisador podem ser elaboradas por meio de questdes “[...] fechadas ou questbes
abertas”. No primeiro caso (fechada), “[...] as respostas serdao escolhidas dentre as
opcgdes predefinidas pelo pesquisador [...]" (SEVERINO, 2016, p. 134); no segundo
caso (aberta), “[...] o sujeito pode elaborar suas respostas com suas préprias palavras,
a partir de sua elaboragao pessoal” (SEVERINO, 2016, p. 134).

Desse modo, a aplicacdo do questionario envolveu a realizacdo de duas
indagacdes centrais e outras adjacentes. Em relacao as questdes centrais, a primeira
(fechada), consistiu na seguinte pergunta: “Como vocé descreveria a formacao que
recebeu no curso de formagéao inicial (predominantemente...)?”; seguida do segundo
questionamento (aberto), proposto com o objetivo de que o respondente “explicasse
o(s) motivo(s) que o(a) levou a apontar a alternativa assinalada”. Cabe destacar que
somente a referida pergunta aberta foi objeto da andlise de contetdo representada no
Quadro 10. As demais indagac¢0es propostas aos participantes foram analisadas sob
a Otica de fornecer elementos para caracterizacédo do grupo de respondentes (Quadro
6), assim como para auxiliar na compreensdo das praticas educativas apuradas no

curso de formacéo inicial da escola pesquisada.

3.2.1.3 Abordagem de analise dos dados coletados

Os dados coletados foram analisados a partir do método de analise de
conteudo criado por Bardin (2016), o qual é definido como “[...] um conjunto de
instrumentos de cunho metodolégico em constante aperfeicoamento, que se aplica a

discursos (conteudos e continentes) extremamente diversificados” (BARDIN, 2016, p.
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15). Assim concebida, “[...] a analise de conteudo aparece como um conjunto de
técnicas de analise das comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo dos conteudos das mensagens” (BARDIN, 2016, p. 44).

Desse modo, partindo da andlise dos dados coletados, elaborou-se as
categorias de conteudo que, por sua vez, foram associadas e interpretadas a luz das
categorias metodologicas ja definidas nesse estudo (contradicdo, mediacdo e
totalidade), das fontes historico-documentais e do referencial teérico selecionado.

Neste aspecto, cabe retomar os estudos desenvolvidos por Kuenzer (2005)
gue orienta que, no contexto da producédo cientifica, a enunciacdo de categorias
metodoldgicas “[...] ndo é suficiente para a definicdo da metodologia da investigacéao,
uma vez que elas correspondem as leis objetivas, e portanto universais, no sentido de
que permitem investigar qualquer objeto em qualquer realidade” (KUENZER, 2005, p.
66). Em vista disso, a mesma autora menciona que também € preciso definir “[...]
‘recortes’ particulares, sempre definidos a partir do objeto e da finalidade da
investigacdo; estes recortes, chamaremos aqui de ‘categorias de conteudo’ [...]"
(KUENZER, 2005, p. 66), com o intuito de assegurar a necessaria mediacao entre o
universal e o particular.

Assim, seguindo os estudos de Kuenzer (2005) e as diretrizes da abordagem
de analise de conteudo proposta por Bardin (2016), procedeu-se a analise dos dados
resultante da pesquisa de campo. Tal como proposto por Bardin (2016), a analise de
contetdo foi efetuada em trés etapas: pré-analise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados

As etapas previstas por Bardin (2016) foram estruturadas conforme segue

detalhado no Quadro 9:

Quadro 9 — Etapas da andlise de contetudo

As entrevistas foram gravadas, por meio do aplicativo de
videoconferéncias WebexCisco, posteriormente foram transcritas e
Fase 1 — Pré- salvas em um arquivo de texto. Apds, foram encaminhadas para os
analise entrevistados para validagdo. Os questionarios foram registrados de
forma online por meio da plataforma Google. Nesta etapa, foi realizada

uma leitura flutuante do contetdo obtido.

Fase 2 — Apos, o contetdo produzido foi lido e depois foram destacadas as partes
Exploragéo do gue apresentavam semelhancas. A partir desses grifos, criaram-se

Vel categorias e subcategorias de andlises.
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As categorias de analise estabelecidas foram: planejamento do processo

educativo, docentes, trabalho docente e conteddo. Apds a andlise, as

Tratamento dos respostas foram categorizadas, conforme consta no Quadro 10,
resultados identificando-se, na sequéncia, a sua incidéncia.

Fase 3 —

Fonte: Organizado pela autora (2022).

As respostas obtidas foram analisadas, interpretadas e categorizadas,
conforme demonstrado no Quadro 10. A delimitacdo das referidas categorias foi
baseada nas verbalizacbes realizadas durante as entrevistas e nas respostas
registradas por meio do questionario online, com foco principal na abordagem
qualitativa proposta por Minayo (2001) e com respaldo nos conceitos enunciados no
referencial teérico adotado, sobretudo nos estudos de Libéaneo (2014) e Saviani
(2019).

Ao se delimitar as categorias de conteldo, buscou-se “[...] fazer a articulagéo
entre o mundo das relagdes sociais e produtivas e o mundo da educag¢ado” (KUENZER,
2005, p. 72). Nas palavras de Kuenzer (2005, p. 72), ao se enunciar as categorias de
conteudo, “...] h4, portanto, que construir categorias mediadoras, sem o que nao
sairemos do discurso generalizante, que nao deixa de ser imobilista”. Dito isto, para
melhor compreender o objeto de estudo foram organizadas 4 (quatro) categorias e 4
(quatro) subcategorias, conforme indicado no Quadro 10:

Quadro 10 - Categorias de analise de contetdo

Categoria Subcategoria Incidéncia

- Intencionalidade pedagégica (7)

Planejamento do processo - Curso de Direito (4)

Organizagédo do curso

educativo - Atuacédo da ENFAM (5)
- Ensino por competéncia (3)
Docentes Composicédo e preparacdo - Sujeitos (4)

do corpo docente - Formacéo de Formadores (7)

- Aulas expositivas ou tedricas (17)

- Elaboracgé&o de decisdes e

simulacdo de audiéncias (10)
Proposta dos educadores - Metodologia ativa (5)

- Etapa pratica CFI (7)

- Acompanhamento psicossocial (3)

Trabalho docente e
praticas escolares

- Foco no processo de trabalho (22)
Conteltido Conteudos de ensino - Fornecimento de Modelos (8)
- Abordagem critica (9)

Fonte: Organizado pela autora (2022)
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ApoOs analise dos dados, foi possivel identificar que as categorias com maior
incidéncia foram trabalho docente e préaticas escolares, com 42 (quarenta e duas)
incidéncias. Em seguida, a categoria conteludo, contou com 39 (trinta e nove)
incidéncias. Depois, a categoria planejamento do processo educativo totalizou 19
(dezenove) apontamentos e, por fim, a categoria docentes apresentou 11 (onze)

indicacgoes.

3.2.1.4 As concepcdes educacionais identificadas no curso de formacéao inicial da
EJEF

Com a definicdo das categorias de conteddo, passou-se ao estudo das
relacbes existentes entre as fontes decorrentes da pesquisa de campo e as
orientacdes prescritas no projeto politico pedagdgico da escola, em termos de
concepcdes educacionais. Dessa maneira, tendo os dados empiricos como ponto
central de investigacdo, buscou-se estudar essas relacbes em didlogo com os
conceitos e as formas de estruturacdo e organizacdo assumidas pelo curso de
formacdo inicial no decorrer da sua historicidade, a partir do estudo de caso realizado
na EJEF.

Para estruturar a andlise, os dados coletados foram organizados em dois
momentos, no primeiro, sera destinado ao exame os fatos histéricos identificados nas
categorias de conteudo “planejamento do processo educativo” e “docentes” e, no
segundo momento, serdo estudadas as fontes identificadas com as categorias de

conteudo “trabalho docente e praticas escolares” e “conteudo”.

Em relacéo as categorias “planejamento do processo educativo” e “docentes”,
cabe, inicialmente, recordar que, desde a Constituicdo de 1988, a frequéncia no curso
de formacdao inicial passou a corresponder aos primeiros passos do magistrado na
magistratura. Tal caracteristica é reforcada no PDI da ENFAM, segundo o qual, o
curso de formacao inicial “[...] tem carater compulsério e é realizado imediatamente

apos a entrada em exercicio do magistrado” (BRASIL, 2019, p. 66).

Entretanto, mesmo antes de alcancar essa posi¢cdo de destaque no texto

constitucional, a formacéo inicial de juizes era realizada sob a vigéncias de outras
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normas de cunho constitucional e infraconstitucional. Essas formacfes eram
promovidas pelas escolas constituidas pelos Tribunais ou pelas associacfes de
magistrados. Antes disso, conforme ja exposto, a orientacdo dos juizes novatos
ocorria por meio de reunides que eram organizadas pelas associacbes de
magistrados, ocasido em que 0sS juizes mais experientes compartilhavam os

conhecimentos e as vivéncias acumuladas na carreira.

Naturalmente, no comecgo, essas praticas aconteciam de forma intuitiva,
desprovida de intencionalidade pedagodgica previamente definida, em termos de
planejamento educacional. A investigacdo por meio das fontes coletadas permitiu
perceber que a falta de intencionalidade pedagogica caracterizou a formacédo de
magistrados por um periodo expressivo. A partir dos testemunhos coletados, foi
elucidado que houve um momento inicial em que “[...] ndo havia uma intencionalidade
clara, voltada a formacdo de magistrados com o objetivo que nds temos hoje,
claramente definido [...]” (ENTREVISTADO 3, 2022)%¢. Mas isso, na opinido do
Entrevistado 3 (2022), “[...] de maneira intuitiva, ja acontecia, desde as primeiras
escolas no Brasil”. A auséncia de um “fio condutor’” também foi enfatizada pela
Entrevistada 1 (2022)?’. Ao se recordar do curso de formacéo inicial, ofertado pela
EJEF em 2007, a entrevistada assinalou que “...] 0 nosso curso, ele tinha uma
estruturacdo que hoje, na minha percepcao, olhando para tras, que era muito baseada
na experiéncia do que os dirigentes da escola achavam que vinha dando certo em
termos de formacdo” (ENTREVISTADA 1, 2022). Para explicar a sua percepcéo, a
mesma entrevistada indicou que, durante a formacéo, “[...] ndo havia, realmente, um
direcionamento formativo ou uma formacao desses colegas que nos recebiam para
inserir essa atividade em um percurso formativo de forma coerente didaticamente”
(ENTREVISTADA 1, 2022).

Dessa maneira, com 0 surgimento das primeiras escolas de formacdo de
juizes e diante da aparente falta de clareza quanto aos objetivos formativos, em
termos de planejamento educativo, constatou-se que “[...] as escolas, em sua maioria,

acabavam reproduzindo o que acontecia nas Universidades, até porque o0s

26 Conforme constou no quadro 7, o Entrevistado 3 atua como docente em diversas escolas de formagéo de
magistrados do pais, desde a década de 1990, atuando também como docente junto & ENFAM, desde a criagdo
da escola nacional.

27 Conforme constou no quadro 7, a Entrevistada 1 foi aluna do curso de formag&o inicial da mesma escola,
ofertado no ano de 2007 e atua como docente na EJEF.
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professores eram os mesmos” (ENTREVISTADO 3, 2022). Como consequéncia, 0s
cursos promovidos durante esse periodo foram descritos pelos entrevistados 1 e 3
como se fossem “cursos de pés-graduacéo”. Ao caracterizar as aulas frequentadas
durante o curso de formacéo inicial ofertado pela EJEF, em 2007, a Entrevistada 1
(2022) avaliou a sua vivéncia como “[...] muito proxima do que vocé tem em uma pos-
graduacédo inadequadamente estruturada, pouco estimulante sobre alguns temas de
Direito mais desafiadores” (ENTREVISTADA 1, 2022). Sobre esse mesmo aspecto, o
Entrevistado 3 (2022) explicou que, na sua percepcao, existiam poucas diferencas
entre 0 que se observava nas faculdades de Direito e 0 que se praticava, num primeiro
momento, nas escolas de formacdo de juizes. Em suas palavras, o mesmo

entrevistado detalhou o que segue:

[...] ou seja, formou em Direito, tinha la nas escolas da magistratura uma
reciclagem, com alguns conceitos novos do ponto de vista da atuagéo do juiz,
mas ainda de uma maneira muito pouco técnica do ponto de vista do
desenvolvimento de competéncias profissionais (ENTREVISTADO 3, 2022).

Outro aspecto significativo validado a partir dessas evidéncias, foi a
constatacdo de que os primeiros docentes dessas escolas foram “[...] professores
magistrados que ja davam aulas nas Universidades, e se fossem poucos, ai sim
chamavam outros profissionais” (ENTREVISTADO 3, 2022). Essa particularidade é
importante na medida em que desvela a influéncia do curso de Direito na construcao

histérica das diretrizes dessas escolas em termos de concepc¢des educativas.

Tradicionalmente, o ensino do Direito é demarcado pela caracteristica
dogmaética e disciplinar. De acordo com Tagliavini e Gentil (2018) a investigacdo
histérica sobre os cursos de Direito no Brasil demonstra que ocorreram poucas
mudancas em relacdo “[...] a influéncia da filosofia escolastica difundida na educagéo
durante tempos pelos jesuitas” (TAGLIAVINI; GENTIL, 2018, p. 138). Segundo esses
autores, essa influéncia “[...] produziu um ensino do Direito abstrato e essencialista,
distante da realidade historica e material” (TAGLIAVINI; GENTIL, 2018, p. 138). Em
relacdo a concretizagdo das praticas escolares em sala de aula, 0s mesmos autores
acrescentam que “[...] o paradigma dogmatico positivista do Direito gera um método
de ensino que pode servir para alguns momentos, mas ao qual ndo pode ser reduzido
todo o ensino” (TAGLIAVINI; GENTIL, 2018, p. 146). Outro aspecto levantado pelos
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mesmos autores indica que a auséncia de formacdo especifica para docéncia
favoreceu com que esse modelo de ensino fosse reproduzido no tempo nas
faculdades de Direito. Como hipotese, Tagliavini e Gentil (2018, p. 138) apontam que
“[...] os professores dos cursos de Direito no Brasil reproduziram, por imitagdo, um
modelo de ensino transplantado de Coimbra para Olinda e S&o Paulo”. E possivel
captar alguns desses mesmos aspectos no testemunho do Entrevistado 4 (2022) que,
ao se referir aos professores do curso de Direito, reforcou que “[...] a maioria deles
sdo professores e professoras praticos, ndo tém formacdo pedagdgica”
(ENTREVISTADO 4, 2022). Em continuidade a sua reflexdo, esses mesmo
entrevistado apontou que, em relacdo ao conjunto do ensino do Direito, “[...] ele se
pauta muito no despejo de informacdes muitas vezes acritica e o sujeito absorve
aquilo com vistas a passar no exame da Ordem (OAB) ou para passar no concurso”
(ENTREVISTADO 4, 2022). Essa caracteristica fez com que, os primeiros cursos de
formacéo inicial para a magistratura apresentassem atributos que se aproximam da

concepcao tradicional de educacao.

Nesse sentido, cabe, brevemente, recapitular que as primeiras discussdes
sobre a formacao profissional de magistrados, impulsionadas principalmente pela obra
de Bittencourt (1966), contrapunham-se a reproducdo do trabalho educativo
tipicamente observado nos cursos de Direito. Bittencourt (1966) se apoiava na
premissa de que a complexidade da func¢éo jurisdicional demanda a apropriacdo de
saberes, de cunho intelectual e vocacional, a partir de contextos educativos centrados
nas necessidades e experiéncias do sujeito. Desse modo, tendo como base no sentido
pejorativo da concepcéo tradicional de educacgdo?®, Bittencourt (1966) defendia que
os cursos de formacdo de juizes deveriam ocorrer no formato de tirocinio, noviciado
ou estagio preparatério, sob o argumento de se imprimir ao curso “[...] o carater de
realidade efetiva, sem definicho dogmatica do instituto, possibilitando ao aspirante
exercer de fato alguma profissdo antes de exercé-la de direito” (BITTENCOURT,
1966, p. 61).

Ao se retomar a categoria metodolédgica da contradicdo, aqui aplicada sem a

pretensao de propor “[...] explicacdes lineares que ‘resolvam’ as tensdes entre os

28 |sto é, a compreens&o de que o foco do trabalho educativo esta centralizado na figura do professor, percebido
como aquele que sabe e a quem compete transmitir um conhecimento Unico aos alunos que, por sua vez, sdo
considerados como aqueles que ndo sabem e que necessitam de doutrinacao.
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contrarios, mas captando a riqueza do movimento e da complexidade do real, com
suas multiplas determinag¢des e manifestagdes” (KUENZER, 2005, p. 65), buscou-se
apreender e analisar o objeto de estudo, tendo como ponto de partida o contraponto
ora evidenciado, sob o ponto de vista da sua historicidade. Nesse sentido, a analise
das fontes empiricas auxiliou a perceber que a aparente contradicao residia entre a
percepcdo das necessidades formativas advindas da comunidade escolar,
normalmente atreladas a lacuna de conhecimento decorrente dos processos de
trabalho vinculados a funcéo jurisdicional e as acdes educativas que eram
organizadas no contexto do planejamento educativo das escolas. Essa contradicdo é
confirmada no testemunho do Entrevistado 3 (2022), o qual relatou que, ainda que
houvesse “[...] a ideia de se trabalhar de uma maneira mais prética, ainda assim, nas
aulas tedricas, prevalecia o protagonismo do professor e as aulas expositivas, com
perguntas ao final” (ENTREVISTADO 3, 2022).

Desse modo, o exame dos dados coletados auxiliou a compreender que a
tensdo apontada se situava, mais especificamente, na articulagéo entre a definicdo do
tipo de formacao que a escola desejava ofertar e o planejamento do trabalho educativo
gue serve de eixo condutor aos professores dos diferentes componentes curriculares
que estruturam o curso. O conflito evidenciado € significativo visto que se traduz em
fonte de investigacdo, na medida em ao evidenciar uma realidade contraditéria, em
relacdo a qual, buscou-se “resolver” os fatores opostos, proporciona a compreensao
mais aprofundada do objeto em estudo. Nesse sentido, a medida que a formacao
profissional de magistrados foi sendo incorporada ao repertério normativo do Estado,
percebeu-se que as escolas foram se desenvolvendo e buscando se aperfeicoar em
termos de planejamento escolar, no sentido de acomodar as adversidades, de acordo
com as necessidades formativas e as possibilidades de cada instituicdo. Sobre esse
aspecto, merece destaque o inicio da atuacdo da ENFAM junto a essas escolas, isto
€, quando a ENFAM passou a exercer a sua missao constitucional, consistente na
edicdo das normas reguladoras da formacao oficial para a magistratura e no
consequente estabelecimento de diretrizes pedagdgicas orientadoras do processo
educativo regulado por essas normas. Nesse sentido, o exame das fontes coletadas

confirmou que o inicio da atuacdo da ENFAM repercutiu significativamente nas
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escolas, tendo sido apontada como decisiva a orientacao do trabalho educativo desde

entdo. Nesse sentido, veja-se o relato do Entrevistado 4%° (2022):

[...] um dos grandes ganhos para essas escolas, no meu entendimento, foi a
criacdo da ENFAM. A necessaria articulacdo entre uma politica macro em
termos conceituais, epistemoldgico, metodoldgico para embasar essa
formacéo, ela foi um marco divisor. Entdo vejo as escolas judiciais e de
magistratura em dois momentos, antes e depois da ENFAM
(ENTREVISTADO 4, 2022)

A influéncia da atuacdo da ENFAM no curso de formacdao inicial da EJEF foi
apontada pela Entrevistada 1 (2022) como uma circunstancia que imprimiu ao curso
de formag&o maior consisténcia em termos de organizagdo do processo educativo.
Essa entrevistada retratou o0 comeco da atuacdo da ENFAM como um periodo em que
se observou a transicdo de uma abordagem educativa pouco estruturada,
especialmente em relacdo a sua percepcdo em termos de intencionalidade
pedagdgica, para a proposta de organiza¢do do ensino por competéncias. Em suas

palavras, a entrevistada destacou o que segue:

[...] e esse foi 0 Ultimo concurso, em que se tomou posse em 2012, que teve
essa formacdo praticamente sem uma intencionalidade importante
pedagodgica na estruturagdo. No concurso seguinte, o pessoal que tomou
posse cerca de seis anos (depois), a primeira turma vez o curso ja a luz da
estrutura da formacéo por competéncias da ENFAM [...] Desde 2016, comeca
esse trabalho muito mais racional, muito mais orientado, formativo muito mais
orientado e intencional e sempre também visto como uma formacao orientada
para o desenvolvimento de competéncias. O curso foi se aperfeicoando
também a partir de uma reflexdo dos formadores da prépria escola e dos
feedbacks dados pelos préprios alunos sobre os formadores, sobre as
disciplinas, sobre os contetdos. Nos introduzimos disciplinas, retiramos
disciplinas, alteramos conteddos de disciplinas, mudamos a forma de
ministra-las, as oficinas, as atividades praticas, sempre no intuito de
aperfeicoar essa formag¢éo (ENTREVISTADA 1, 2022).

Como mencionado anteriormente, a criacdo da ENFAM ¢é fruto da reforma do
judiciario de 2004 a qual foi projetada segundo as diretrizes delineadas na EC
45/2004. Em sua esséncia, a constituicdo da ENFAM responde a necessidade de

assegurar unidade e coeréncia a formacdo de magistrados, tendo como principal

2% Conforme constou no quadro 7, desde 2012, o Entrevistado 4 atua como docente na ENFAM e em diversas
escolas de formagédo de magistrados do pais.
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instrumento “[...] dentre outras funcdes, regulamentar os cursos oficiais para o
ingresso e a promocao na carreira” (BRASIL, 1988). Em decorréncia do seu
compromisso institucional, a ENFAM atua em todo o territério nacional, sendo
responsavel pela regulamentacdo dos cursos oficiais, assim como pela orientacéo e
fiscalizacdo das escolas judiciais e da magistratura em todo o pais. Outro aspecto
importante, envolvendo a atuacdo da escola nacional, consistiu na instituicdo do
programa de formacdo de formadores. Os relatos coletados evidenciaram a
importancia desse programa cujo objetivo consiste basicamente em preparar os
magistrados para atuacdo docente nas escolas, conforme explicitado pelo
Entrevistado 3 (2022):

[...] a propria ENFAM trabalha com a ideia de formar os magistrados que véo
formar os magistrados. A formacao de formadores [...] € um curso para formar
0s juizes que vao formar os juizes em todas as escolas no Brasil. Esse é 0
sistema hoje, que procura formar formadores e descentralizar as formagoes
para todas as escolas judiciais e da magistratura brasileiras. Todas as
diretrizes pedagdgicas da ENFAM, desde a formacao inicial, a formagéo
continuada e a formagéo de formadores passam por essa mesma base que
€ a ideia de formacao continuada pelos pares, ou seja, sdo magistrados que
vao trabalhar na formacdo de juizes. Claro que ndés sempre temos outras
pessoas, profissionais de outras areas, advogados, promotores de justica,
psicélogos, socidlogos e professores de outras areas convidadas, mas a
esséncia é a que a base da formacdo e o ensino seja por pares. Juizes
conversando com juizes. (ENTREVISTADO 3, 2022).

Pelo Entrevistado 4 (2022) foi enfatizado que o programa de formacéo de
formadores favoreceu a construcdo do senso de unidade perseguido pela ENFAM,
assim como trouxe beneficios aos demais programas regulamentados pela escola
nacional, inclusive ao curso de formacao inicial. Na opinido do mesmo entrevistado, a
formacdao inicial de magistrados deve ser classificada em dois momentos, a saber:
“[...] tem 0 momento antes de receber os formadores, formados pela proposta da
ENFAM [...] e depois dos formadores que passam a atuar na formacao inicial jA com
esse cabedal tedrico metodolégico trazido pela escola” (ENTREVISTADO 4, 2022).

Nas palavras desse mesmo entrevistado:

[...] o campo educacional, como todo campo das areas sociais e humanas,
ele é, muitas vezes, polissémico. Entdo, a unidade que a ENFAM ja
consegue, a meu ver, a partir da questdo da formacéo de formadores [...] ela
ja comeca a se reverberar na pratica, em cursos tdo importantes quanto é o
curso de formacéo inicial (ENTREVISTADO 4, 2022).
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Ao se retomar a categoria metodologica da mediacdo (CURY, 1995), é
possivel compreender melhor o modo como, no exercicio da sua missado
constitucional, o inicio da atuacdo da ENFAM contribuiu com a contemporizagéo das
tensdes apuradas nos relatos, em termos de planejamento escolar. Com isso,
conforme foi possivel se depreender dos testemunhos, propiciou-se condi¢cdes mais
favoraveis para que a EJEF, assim como as demais escolas, pudessem melhor

organizar as suas ac¢des educativas.

O primeiro Projeto Politico Pedagdgico da EJEF (PPP) sobreveio em 2018,
No que concerne ao programa de formacao inicial, esse documento dispde que este
deve “[...] desenvolver as competéncias necessarias ao exercicio da magistratura e
compreende o Curso Oficial de Formacéo Inicial, que se realiza logo ap0s a posse
dos juizes aprovados em concurso publico” (MINAS GERAIS, 2018, p. 28). O mesmo
documento orienta que a formacéo inicial deve se respaldar nas disposi¢cdes e nos
eixos tematicos estabelecidos pela ENFAM3!, enfatizando, ainda, que o curso de
formacgao inicial “[...] tem por objetivo a formacdo técnica e ética dos novos
magistrados, visando ao desenvolvimento de competéncias para um eficiente
exercicio da magistratura” (MINAS GERAIS, 2018, p. 28). Como diretriz, o PPP
menciona que as ac¢des educativas devem, ainda, estar comprometidas “[...] com a
missdo do TIMG e do Poder Judiciario, relativas a garantia dos direitos fundamentais
e a construcao de uma sociedade justa, solidaria e isonébmica” (MINAS GERAIS, 2018,
p. 28). Quanto aos conhecimentos a serem trabalhados, os mesmos “[...] devem ser
significativos e construidos de forma contextualizada com as demandas das
atividades judicantes, mediante metodologias que favorecam a construcéo ativa do
conhecimento pelo magistrado” (MINAS GERAIS, 2018, p. 29). E, em relacdo ao
trabalho docente, as praticas devem ser planejadas “[...] articulando teoria e pratica e
levando em conta os saberes prévios e 0 ambiente de trabalho com o qual ir4 se
deparar’ (MINAS GERAIS, 2018, p. 29).

Com o propoésito de se investigar a relagdo existente entre o discurso

integrado ao PPP e a acdo educativa desenvolvida pela escola, em relacdo as

30 Em vista do recorte temporal selecionado para esse estudo, a anélise sobre a correspondéncia entre as
concepgOes educativas identificadas e o discurso propalado no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Escola se
restringiu ao PPP 2018, conforme ja explicitado no capitulo 2.

31 Definidos na Resolugdo ENFAM n. 2, de 8 de junho de 2016.
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concepcOes educacionais observadas, as fontes produzidas durante a pesquisa de
campo serdo, a partir daqui, interpretadas através das categorias de contetudo

“trabalho docente e praticas escolares” e “conteudo”.

Sobre a influéncia das concepc¢des educativas nos processos educativos
situados no espaco escolar, cabe, primeiramente, resgatar os estudos de Libaneo
(2014, p. 21), segundo o qual, “[...] € necessario esclarecer que as tendéncias ndo
aparecem em sua forma pura, nem sempre sdo mutuamente exclusivas, nem
conseguem captar toda a riqueza da pratica concreta”. Ao se referir ao percurso
histérico que forneceu as condi¢des para o surgimento da concepcao renovada de
educacdo, por exemplo, o0 mesmo autor enfatiza que a chegada da concepcao
educativa mais recente “[...] ndo significou a substituicdo de uma pela outra, pois
ambas conviveram e convivem na pratica escolar’ (LIBANEO, 2014, p. 22). As
tendéncias educativas sdo histéricas e, por esse motivo, tendem a coexistir nos
espacos em que serdo observadas. Em vista disso, a apreensdo e analise dos
elementos subjacentes as concepc¢des educacionais precisam considerados
conforme as caracteristicas que assumem no contexto social e as particularidades

histéricas em que séo estudados.

Tomando o curso de formacéo inicial da EJEF como estudo de caso e
admitindo as fontes orais e as respostas registradas no questionario online como
fontes de investigacdo historica primaria, foi apurado que a maior parte dos
participantes associaram as ac¢fes educativas que vivenciaram durante o curso de
formacao inicial com praticas escolares que se aproximam da concepcao tradicional
de educacdo. Cerca de 55% (cinquenta e cinco porcento) dos respondentes do
guestionario, por exemplo, registraram que o processo formativo vivenciado durante
o curso foi, de modo predominante, dedicado a transmissédo de contetdos teéricos
dos professores aos alunos, sem a participacdo significativa dos alunos, ou a

realizacéo de atividades repetitivas como a elaboracdo de sentencgas ou decisoes.

De acordo com esse grupo, o desenvolvimento do trabalho docente ocorria
principalmente por meio de palestras ou de aulas expositivas, de forma que o
conteudo trabalhado durante essas aulas contemplava assuntos préprios do que
normalmente se observa em um curso de Direito. Além dos temas proximos do
curriculo do curso de Direito, outros conteudos trabalhados buscavam enunciar as

atribuicdes das variadas unidades do Tribunal de Justica ou de 6rgaos externos que
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integravam o sistema de justica local ou tratavam de aspectos éticos relacionados a

conduta do magistrado. As atividades praticas eram traduzidas na elaboracdo de

sentencas e na realizacdo de visitas a determinadas unidades judiciarias. Alguns

respondentes fizeram alusdo a baixa ou falta de correspondéncia entre as acoes

educativas aplicadas e a complexidade da realidade em que se desenvolvem as

praticas jurisdicionais. Em um desses relatos, por exemplo, restou registrado pelo

respondente que:

[...] o curso de ingresso na magistratura foi baseado em exposicdes por
palestras, com pouca énfase em metodologias ativas. Quando ocorria, era
em contextos controlados, sem exposicdo a situacdes reais
(RESPONDENTE 1, 2022).

Nesse mesmo sentido, outros respondentes destacaram as seguintes

caracteristicas:

[...] ocorreram apenas exposi¢cdes dos palestrantes, como era a praxe a
época (RESPONDENTE 2, 2022).

[...] a sistemética de aulas era, durante o periodo da tarde, determinar que
seis juizes formulassem uma sentenca, para que fosse corrigida na manha
do dia seguinte Considero infrutifera essa sistemética porque o volume de
trabalho exigido do magistrado é muito superior a esse; pressupbem-se que
uma pessoa aprovada em concurso de juiz tenha conhecimentos de direito
suficientes para proferir sentenca e, caso contrario, ndo seriam trés meses
de aula que mudariam esse cenario. Acredito que a aula deveria se voltar a
aspectos mais praticos, como a gestao da Vara, relacdo com outros 6rgdos
publicos, o que o Tribunal espera do magistrado, por exemplo [...]
(RESPONDENTE 3, 2022).

[...] na época em que fiz o curso, 0 modelo era de aulas tedricas pela manha
e pratica forense a tarde, mas as aulas, em sua maioria, eram teéricas e
basicamente expositivas (RESPONDENTE 4, 2022).

[...] apesar de ter tido um conteldo programatico vasto, diversificado e
completo para a época, [0 curso] ndo se valeu de estratégias de
aprendizagem variadas, sendo que a maioria das aulas eram expositivas ou
com exposicdo dialogada. Houve, é verdade, algumas aulas que contaram
com simulados e dinamicas, mas, em meu sentir, estas estratégias nédo
despertaram, de forma concreta, o interesse dos alunos, os quais estavam
interessados em aprender, de forma direta, a exercer a magistratura e a
realizarem atividades praticas. O curso, ainda, contou com algumas
atividades ludicas, como uma visita ao Museu Abilio Barreto em Belo
Horizonte, situagfes estas que contribuiam para harmonizar e integrar o
grupo, diminuindo o estresse e a ansiedade geradas pela formacéo e pela
expectativa da futura nomeacao para Comarca. Por fim, penso que meu CFlI
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deveria ter tido um carga horaria maior em relacdo ao estagio nas unidades
judiciarias (RESPONDENTE 5, 2022).

Esses aspectos foram reforcados nos testemunhos coletados por meio das

entrevistas. Ao detalhar a sua experiéncia, a Entrevistada 1 destacou os seguintes

aspectos:

[...] tentavam proporcionar uma aula expositiva basica e depois vérias
sentencas simuladas a partir de cOpias de processos ja finalizados sem a
parte da sentenca. Entdo forneciam para a gente cépia de processos ja
encerrados, suprimiam a parte da sentenca para que nds simulassemos a
prolacdo daquela sentenca em grupo. E algumas aulas assim, explicacdes,
aulas expositivas, nada afinadas com o que nés discutimos hoje sobre
peculiaridades da andragogia, as vezes enfadonhas mesmo, as vezes muito
préxima do que vocé tem em uma péds-graduacdo inadequadamente
estruturada, pouco estimulante sobre alguns temas de Direito mais
desafiadores. Como te disse, palestras de outras instituicbes sobre armas,
sobre drogas, sobre contato com a policia, sobre o relacionamento com
outras instituicdes relevantes para o sistema de justica. Por parte da
corregedoria, exposi¢cdes, aulas expositivas sobre normas de trabalho mais
relevantes, de fiscalizagdo, sobre fiscalizacdo da atividade forense dos
cartorios, sobre conduta, por exemplo, e inclusive sobre como se portar, como
se vestir, como se relacionar com a sociedade (ENTREVISTADA 1, 2022).

Quanto as atividades praticas, a analise do relato da Entrevistada 1 (2022)

retoma a ideia de que ainda ndo havia uma intencionalidade ou planejamento

pedagogico bem estruturado em relacéo as atividades realizadas na etapa pratica da

formacéo:

[...] eu vejo que havia uma preocupacgdo de nos capacitar minimamente para
o enfrentamento pratico dos momentos mais desafiadores da funcdo. E
depois de um tempo a gente ia fazer estdgio em varas, unidades jurisdicionais
das mais diversas competéncias e cada juiz que nos recebia nos oferecia um
tipo de atividade sem um direcionamento [...] € um bom periodo de estdgios
em unidades jurisdicionais que como eu te disse nada estruturado, nada
padronizado. Tinha juiz que ndo queria, na verdade, receber 0s juizes entao
deixava a gente assistindo audiéncia por duas horas e depois dispensava a
gente, outros enchiam a gente com modelos de despacho e dispensavam a
gente, outros procuravam proporcionar para a gente uma experiéncia
enriquecedora, davam explicagdes, mostravam a sua estratégia de trabalho
(ENTREVISTADA 1, 2022).

Cabe, ainda, mencionar que as caracteristicas citadas pelos participantes da

pesquisa de campo apresentam correspondéncia com os achados frutos da pesquisa

documental que respaldou os estudos do capitulo 2 deste trabalho, cujos dados
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coletados foram sistematizados nos Quadros 432 e 533, A consulta as fontes
documentais também sinalizou que os ex-alunos perceberam o trabalho educativo
vivenciado na formacao inicial com caracteristicas mais proximas da concepc¢éo
tradicional como, por exemplo, abordagem de ensino essencialmente tedrica,
baseada principalmente na transmissao de conhecimentos e pouco contextualizada a

realidade concreta em que se desenvolve a prética profissional.

Na concepcao tradicional, conforme Saviani (2021), o papel da escola
consiste em “[...] difundir a instrucédo, transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade e sistematizados logicamente” (SAVIANI, 2021, p. 5). Para tanto,
consoante 0 mesmo autor, a escola se organiza como “[...] uma agéncia centrada no
professor, 0 qual transmite, segundo uma gradacado légica, o acervo cultural aos
alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes sdo transmitidos”
(SAVIANI, 2021, p. 6). Segundo Saviani (2021, p. 5-6), quando apreendida no
contexto histérico que proporcionou a universalizacdo da educagdo escolar
constituida e organizada pelo Estado, a partir de meados do século XIX, no ambito
dos “sistemas nacionais de ensino”, a concepc¢ao tradicional correspondeu a uma “[...]
determinada maneira de organizar a escola” (SAVIANI, 2021, p. 6). Assim
compreendida, a escola contribuia com a transmissdo dos saberes e valores

elementares a “[...] preparacao intelectual e moral dos alunos para assumir sua
posicao na sociedade” (LIBANEO, 2014, p. 24).

Ao se confrontar as a¢gdes educativas descritas nos relatos dos ex-alunos com
as diretrizes pedagdgicas contidas no PPP da EJEF, é razoavel deduzir que as
praticas educativas caracterizadas pelos participantes como excessivamente tedéricas
ou mecanicas, provavelmente, ndo atendem a orientacdo enunciada no PPP da
escola no sentido de que o trabalho educativo ocorra “[...] de forma contextualizada

com as demandas das atividades judicantes” (MINAS GERAIS, 2018, p. 29).

A concepcéo tradicional costuma ser muito questionada, contudo é pouco
provavel que ela seja completamente abandonada pela organizacdo escolar. Isso
porque, como fendmeno educativo e histérico, a concepcao tradicional serve de base
tedrico-metodoldgica as demais concepcdes educativas, traduzindo-se na abordagem

educativa mais antiga e difundida pela humanidade. Na perspectiva do modo como

32 Quadro 4: Avaliagédo de Reagéo do “Mddulo A” do 2° Curso de Formagao Inicial (1997).
33 Quadro 5: Avaliagdo de Reagéo dos “Mddulo B e C” do 2° Curso de Formagao Inicial (1997).
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essa vertente educativa se articula com a realidade concreta, cumpre resgatar 0s
estudos de Libaneo (2014) e Saviani (2021) os quais orientam que a concepgao
tradicional de educacdo materializa a tendéncia liberal a qual busca adaptar os
individuos por meio da transmissdo do conhecimento e dos valores vigentes no

contexto social.

Outra aproximacgdo possivel, identificada a partir das préaticas escolares
retratadas nas fontes coletadas durante a pesquisa de campo, foi a concepcgao
tecnicista. Com base nas respostas ao questionario proposto, cujas lacunas foram
preenchidas a partir da analise das entrevistas, foi possivel constatar que,
aproximadamente, 30% (trinta por cento) dos participantes associaram a concepc¢ao
tecnicista a aplicacdo de conhecimentos tedricos a prética, a transmissdo de
conhecimentos ou de técnicas de trabalho por juizes mais experientes e a
disponibilizacdo de modelos ou esquemas praticos para posterior aplicacdo em
situacbes reais de trabalho. As atividades préaticas foram identificadas com a
elaboracdo de sentencas em casos ficticios ou concretos e a participacdo em

audiéncias e juris ficticios ou reais.

Por meio do questionario, um respondente descreveu o curso de formacéo
inicial como “[...] um periodo bastante proveitoso em contato com juizes mais
experientes, que nos passaram conhecimento e técnicas apropriados para o inicio da
carreira” (RESPONDENTE 6, 2022). Outra caracteristica apurada foi o fornecimento
de modelos, esquemas e outros recursos instrucionais pelos docentes aos alunos,
com o propésito de facilitar a aplicacdo das informacgfes transmitidas em situacdes
(futuras) decorrentes da pratica laboral. A respeito do compartilhamento desses
recursos, o Entrevistado 234 (2022) ponderou que “[...] isso, por exemplo, é uma
metodologia de prética da vivéncia dela, dando até modelos, ndo foi s6 ela quem
forneceu modelos, varios compartilharam modelos” (ENTREVISTADO 2, 2022). Na
sequéncia, 0 mesmo entrevistado deu exemplos de outros momentos em que houve

compartilhamento de modelos praticos aos alunos:

[...] por exemplo, na aula de sucessfes o juiz apresentou um pen drive muito
organizado com tudo o que pode acontecer no inventario, desde o despacho
inicial, sentenca, documentos necessarios de analisar, orientacdes para 0s
estagiarios que ele tinha formulado e forneceu para todo mundo esse

34 Conforme constou no quadro 7, o Entrevistado 2 é ex-aluno do curso de 2019 da EJEF.
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documento. Esses materiais, modelos, foram bem Uteis nesse sentido. Entéo,
o conteldo foi majoritariamente um apanhado, um resumo porque se
presumia que nos conheciamos aquele conteldo e voltado sempre para uma
pratica, problemas praticos (ENTREVISTADO 2, 2022).

Outro exemplo citado, envolvendo o fornecimento de modelos, remete aos

procedimentos vinculados ao rito do tribunal do jari:

[...] entdo, por exemplo, eu me recordo de uma aula sobre pronuncia que é a
primeira fase do tribunal do juri que o juiz decide se vai ou ndo, vocé conhece.
Eu tenho até hoje isso. Ela imprimiu, com uma apostila, com trinta paginas e
trinta hipoteses de decisfes dela (da juiza), de sentencas dela. De pronuncia,
de impronuncia de desclassificacéo, varias coisas, imprimiu e entregou para
a gente. Isso eu cheguei a usar no inicio, bastante. Quando eu tive um caso,
meu primeiro caso de desclassificacdo de homicidio para lesdo corporal, eu
recorri a este material que essa juiza forneceu (ENTREVISTADO 2, 2022).

Sobre este aspecto, cabe resgatar os estudos de Saviani (2019, p. 381),
segundo o qual, a abordagem tecnicista “[...] advoga a reordenagdo do processo
educativo de maneira que o torne objetivo e operacional’. Conforme ja exposto, o
trabalho educativo tecnicista busca “[...] minimizar as interferéncias subjetivas que
pudessem pdr em risco sua eficiéncia” (SAVIANI, 2019, p. 382). Nesse sentido, o
repasse de saberes e de técnicas de trabalho a partir de manuais ou modelos pré-
definidos ou vivenciados por outros sujeitos expressa este processo de transmissao
eficiente de saberes, contendo “[...] informagdes precisas, objetivas e rapidas [...]"
(LIBANEO, 2014, p. 30). A transmissdo dessas informacdes ocorre de modo
estratégico e légico com o propdsito de facilitar a sua aplicacdo no futuro, sem a
necessidade de maiores questionamentos ou de se criar algo novo. Nesses cenarios
de aprendizagem, o trabalho docente acaba ficando voltado preponderantemente aos
aspectos praticos da funcéo judicante. Para ilustrar essa caracteristica mais focada
no processo de trabalho, veja-se o trecho que segue destacado do testemunho do
Entrevistado 4 (2022):

[...] os cursos de formacdo inicial, eles praticamente sdo desprovidos de
grandes discuss0es juridicas, teses, teorias, ndo! Os juizes de formagédo
inicial querer saber como fazer, de que forma proceder. O que que eu fago?
Tira algema, pbe algema. E se 0 membro do Ministério Publico me corta a
fala? E se eu perco o controle da audiéncia? Entdo o curso de formac&o inicial
se tornou 0 momento importante para o novo magistrado e a nova magistrada
aprender a fazer (ENTREVISTADO 4, 2022).
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Dito de outro modo, segundo Saviani (2019), busca-se, com a abordagem
tecnicista, “[...] operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos,
mecanizar o processo” (SAVIANI, 2019, p. 382). Ao retomar a reflexdo proposta pelo
mesmo autor, percebe-se que se para “[...] a pedagogia tradicional a questao central
é aprender e para a pedagogia da escola nova (escola ativa), aprender a aprender>,
para a pedagogia tecnicista o que importa € aprender a fazer” (SAVIANI, 2019, p. 383).
E possivel perceber o foco no “aprender a fazer” em alguns trechos do testemunho do
Entrevistado 2 (2022):

[...] j& se trouxe muito mais assim: como nds vamos nos deparar com uma
crianca e adolescente vitima hoje? Como fazer isso? Como acontecer?
Obviamente o professor trazia o normativo passava por ele mas nado se
delongava e ai trazia uma simulagéo, trazia um video, fazia uma metodologia
ativa, para discutir como agir diante daquele caso e ai trazia ao final uma
proposicao, contava um caso, uma experiéncia e era sempre dessa forma
(ENTREVISTADO 2, 2022).

Desse modo, a partir do conjunto das fontes consultadas, foi possivel
perceber que a trajetdria historica do curso de formacao inicial da EJEF indica um
deslocamento de uma proposta de trabalho docente e de praticas escolares
substancialmente tedrica e expositiva, mais focada na transmissao de conteudos e de
experiéncias profissionais, para uma abordagem educativa essencialmente centrada
na organizacao de estratégias de ensino direcionadas a facilitacdo da aplicacdo, em
situacdes futuras, de saberes e procedimentos percebidos como essenciais a funcéo
jurisdicional. Nesse sentido, as fontes indicaram que essas estratégias sao
estruturadas sem que haja, necessariamente, a preocupacao em se fundamentar de

forma ampla esses conhecimentos.

Esse processo de transicdo, em grande parte, decorreu da influéncia das
diretrizes pedagogicas estabelecidas pela ENFAM, conforme ja exposto. Essa
trajetéria de mudancas foi reproduzida no testemunho da Entrevistada 1 (2022):

[...] e eu sei que assim permaneceu por varios anos. No curso, deixa eu ver,
depois desse ano teve um concurso que o0 pessoal tomou posse em 2008.
Um de 2009. E o de 2010, continuou sendo assim. Pessoal que tomou posse
em 2012, a escola era 0 mesmo modelo [...] E esse foi o tltimo concurso, que
tomou posse em 2012 que teve essa formacdo praticamente sem uma

35 0u, conforme indicado por Libaneo (2014), “aprender fazendo”.
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intencionalidade importante pedagdgica na estruturacdo. NO concurso
seguinte, 0 pessoal que tomou posse a cerca de seis anos (depois), a primeira
turma fez o curso ja a luz da estrutura da formacédo por competéncias da
ENFAM (ENTREVISTADA 1, 2022).

Dessa maneira, com a estruturacdo das diretrizes pedagodgicas da ENFAM,
gradativamente, o curso de formacéo inicial da EJEF passou a alinhar as suas
demandas locais as orientacfes da escola nacional. Nesse sentido, recorda-se que
consta no PPP da escola que “[...] com base nas concepcdes e principios de seu
Projeto Politico-Pedagogico e nas normas da ENFAM, a EJEF construiu o itinerario
formativo de Formacéao Inicial de magistrados” (MINAS GERAIS, 2018, p. 28). Neste
aspecto, cabe realcar que a ENFAM contempla em suas diretrizes pedagodgicas a
orientacdo do ensino por competéncias. Com isso, as acdes educativas organizadas
passaram a ter “[...] como foco a educacéo profissional para a pratica jurisdicional [...]
mediante o desenvolvimento de competéncias dos magistrados, pelas vias da

formacéo inicial e da educacao continuada” (BRASIL, 2015; 2017).

Segundo o testemunho da Entrevistada 1 (2022), na EJEF, “...] a primeira
turma de meados de 2016 ja teve esse curso todo estruturado por competéncias”
(ENTREVISTADA 1, 2022). Em suas palavras, o curso de 2016 “[...] foi o primeiro
curso em que se definiram as competéncias do que eles precisavam desenvolver e as
disciplinas foram estruturadas mediante competéncias” (ENTREVISTADA 1, 2022). O
planejamento do ensino baseado no desenvolvimento de competéncias profissionais
esta previsto no PPP da escola que dispde que “[...] a EJEF tem como principal
objetivo promover o desenvolvimento de competéncias para a pratica jurisdicional”
(MINAS GERAIS, 2018, p. 17). Especificamente, em relacdo ao programa de
formacdao inicial, o mesmo documento reforca a ideia de que o curso de formagao
inicial “[...] tem por objetivo a formagao técnica e ética dos novos magistrados, visando
ao desenvolvimento de competéncias para um eficiente exercicio da magistratura”
(MINAS GERAIS, 2018, p. 28).

Saviani (2019, p. 437) esclarece que a “[...] aquisicao de competéncias como
tarefa pedagdgica foi interpretada na década de 1960 a partir da matriz behaviorista”.
Nessa perspectiva, “[...] as competéncias identificam-se com o0s objetivos
operacionais, cuja classificacao foi empreendida por Bloom e colaboradores (BLOOM,;
ENGELHART; FURST et al., 19722 e BLOOM; KRATHWOHL & MASIA, 1972 1972b)”
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(SAVIANI, 2019, p. 437). De acordo com Saviani (2019, p. 438), a introducédo do
ensino por competéncias nas escolas e nas empresas “[...] moveu-se pelo intento de
ajustar o perfil dos individuos como trabalhadores e como cidaddos, ao tipo de
sociedade decorrente da reorganizagéo do processo produtivo”. Com isso, esse autor
sustenta que “[...] nas empresas se busca substituir o conceito de qualificacéo pelo de
competéncia e, nas escolas, procura-se passar do ensino centrado nas disciplinas de
conhecimento para o ensino por competéncias referidas a situacdes determinadas”
(SAVIANI, 2019, p. 438). Em ambos os casos, segundo este mesmo autor, “...] 0
objetivo € maximizar a eficiéncia” (SAVIANI, 2019, p. 438).

Em continuidade ao exame das fontes empiricas, foi possivel apurar
aproximagoOes relevantes entre o trabalho educativo vivenciado por parte dos
participantes e a concepc¢ao renovada progressivista e a concepc¢do renovada néo-
diretiva. Tais préaticas educativas foram associadas a organizacdo de atividades
envolvendo problematizagBes, simulagbes ou analises de casos (ficticios ou
concretos) e a trabalhos em grupos estruturados com espacos reservados a
atividades de fala e escuta matua. A analise das respostas registradas no formulario
indicou, por exemplo, que cerca de 7,5% dos respondentes associaram as praticas
educativas vivenciadas durante o curso de formacdo inicial com as referidas
estratégias de ensino. Ao ser perguntado sobre como o trabalho docente se
concretizava na sala de aula®®, o Entrevistado 2 (2022) descreveu da seguinte

maneira:

[...] realmente me chamava a atencdo que quase todos fugiam da exposi¢cao
tradicional. O que eu me recordo € que havia em cada momento uma
dindmica, que pelo menos em parte da aula exigisse de nds uma participacao.
Com aquelas divisdes de grupos, apresentacfes, dindmicas de simulacéo
foram empregadas e foi excelente. [...] Enfim, foi muito pouco utilizada sé a
exposicdo. Nado me recordo de nenhuma aula que tenha sido cem por cento
expositiva. Todas tiveram uma que fosse metodologia ativa de participagao.
Isso é interessante justamente porque ndo nos deixou ficar na inercia que
muitos gostariam de so ficar ali, fingindo que esta prestando atencao, olhando
o celular. Ndo tem como porque em alguma hora vocé vai ser exigido e vocé
vai passar vergonha se vocé estiver totalmente aleatério ali
(ENTREVISTADO 2, 2022).

Ao ilustrar como aconteciam essas atividades, o mesmo entrevistado detalhou

0 que segue:

36 Conforme constou no quadro 7, o Entrevistado 2 é ex-aluno do curso de formac&o inicial da EJEF realizado no
ano de 2019.
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[...] entéo, por exemplo, me veio um exemplo claro do Direito Previdenciario.
Porque o direito previdenciario, como regra, é da justica federal, mas no
interior o juiz tem essa competéncia delegada. Entdo, nessa perspectiva, eu
me recordo dessa aula especialmente, por exemplo, que o professor ficou
uma parte dela falando, trouxe uma apostila tudo e falou: Olha, quando € que
€ o caso de auxilio previdenciario por doenca? Quando é que é aposentadoria
por invalidez? Quais 0s requisitos da aposentadoria rural? Ele falou do
contetido bem objetivamente, ndo é aquela questdo de uma andlise critica da
lei, mas a lei em si prépria, jurisprudéncia consolidada sobre aquele assunto
e depois desaguou em uma atividade ativa para discutir uns casos. E nesses
casos eu me recordo que trouxe cinco casos mais ou menos. Ele dividiu a
turma em cinco grupos e dai cada grupo discutia aquele caso, a partir do
conteudo apresentado discutia uma solucgéo, ai elegia alguém depois rodava
e, ao final, um de cada grupo apresenta a discusséo. Isso ai foi 0 exemplo de
uma parte juridica, de conteddo sobre a lei mesmo, requisitos legais, segundo
momento ativo e um terceiro momento com a sintese, com a apresentacéo
do encaminhamento (ENTREVISTADO 2, 2022).

Neste aspecto, o contexto das evidéncias levantadas indicou que o emprego
das denominadas “metodologias ativas”, referidas expressamente no testemunho do
Entrevistado 2 (2022), remete mais especificamente a abordagem a concepc¢éo
renovada progressivista. Nesses cenarios de aprendizagem, “[...] acentua-se a
importancia do trabalho em grupo, ndo apenas como técnica, mas como condi¢cao
basica para o desenvolvimento mental” (LIBANEO, 2014, p. 26). De acordo com

Lib&neo (2014), os elementos basicos do método ativo sdo:

a) colocar o aluno numa situagdo de experiéncia que tenha um interesse em
si mesma; b) o problema deve ser desafiante, como estimulo a reflexao; c) o
aluno deve dispor de informacdes e instru¢cdes que lhe permitam pesquisar a
descoberta de solugdes; d) solugdes provisérias devem ser incentivadas e
ordenadas, com ajuda discreta do professor; e) deve-se garantir a
oportunidade de colocar as solu¢des a prova, a fim de determinar sua
utilidade para a vida (LIBANEO, 2014, p. 26-27).

Como ja exposto neste estudo, tanto na concepcédo renovada progressivista
qgquanto na concepcao renovada nado-diretiva, segundo as principais referéncias
bibliograficas que estudam o tema, o foco do trabalho educativo é centrado no aluno,
em contraposicdo a concepcéo tradicional, por exemplo, em que o professor € o
sujeito central do processo educativo. Essas abordagens buscam valorizar a
experiéncia e as necessidades dos alunos, integrando-as a acéo educativa como um
elemento chave do proprio processo educativo. As estratégias de ensino,
mencionadas pelo Entrevistado (2022) encontram correspondéncia com algumas

diretrizes norteadoras do trabalho educativo estabelecidas no PPP. O referido
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documento orienta que o trabalho docente deve se desenvolver “...] de forma
contextualizada com as demandas das atividades judicantes, mediante metodologias
que favorecam a construgdo ativa do conhecimento pelo magistrado” (MINAS
GERAIS, 2018, p. 29). Outra compatibilidade se refere a organizacado de praticas
educativas “[...] articulando teoria e pratica e levando em conta os saberes prévios e
o0 ambiente de trabalho com o qual ira se deparar” (MINAS GERAIS, 2018, p. 29). Do
ponto de vista da compreensdo do processo histérico-educacional do curso de
formacéo inicial, a inser¢éo dessas estratégias de ensino sinalizou a transi¢cdo de uma
abordagem mais contemplativa em relacdo a participacdo dos alunos, para uma
proposta educativa mais participativa, especialmente quando comparada a concep¢ao

tradicional.

Em relacdo a concepcdo pedagogica renovada nao-diretiva, tendo em
consideracdo as fontes coletadas, € provavel que esta abordagem tenha sido
relacionada as atividades de cunho mais reflexivo e terapéutico, organizadas pelo
Nucleo de Desenvolvimento de Competéncias Humano-Sociais (NUDHS). O NUDHS
€ uma unidade da EJEF que conta com a participacdo de profissionais e estudantes
do campo de estudo da psicologia, responsaveis pelo acompanhamento psicossocial
durante a formacao inicial e continuada para a magistratura. Em geral, o principal
objetivo do NUDHS consiste em oferecer espacos para reflexdo sobre os aspectos
subjetivos, sociais e culturais relacionados a atividade jurisdicional. A atuacdo do
NUDHS foi registrada nos testemunhos da Entrevistada 1 (ex-aluna do curso de 2007)

e do Entrevistado 2 (ex-aluno do curso de 2019):

[...] entdo, basicamente, a gente tinha algum acompanhamento pelo NUDHS,
gue é o Nucleo de Desenvolvimento Humano Social, que talvez fossem as
atividades mais estruturadas e pensadas em termos de necessidades e
competéncias. Mas nao as competéncias como a gente as pensam hoje, a
luz da estruturacdo proposta pela ENFAM (ENTREVISTADA 1, 2022).

[...] o NUDHS trazia esse espago, ele gerava esse espaco, ndo apenas sobre
as praticas, mas ele deixava esses espagos autorreflexivos. Muitas vezes nao
havia muita participacdo.[...] E eu me recordo, eu mesmo e outros colegas,
trazendo certas duvidas e afligBes, impressfes que tivemos, receios que
percebemos existir na pratica no interior e isso foi trabalhado. Desde, por
exemplo, a percepcao de que o papel do magistrado no interior ganha, no
ponto de vista social, um destaque maior e como lidar com isso. Como lidar
com as aproximacdes locais que acontecem dada essa relevancia que é
atribuida a figura do magistrado ainda hoje no interior. E que na capital, seja
porque h& muito juizes, seja porque as pessoas ja nem entendem mais esse
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papel [...] E isso foi discutido, por exemplo, a partir da discussao que alguém
trouxe da experiéncia pratica. E um exemplo de como isso era tratado. Ent&o
era mais a vivéncia, aspectos emocionais, psicolégicos, dividas e receios do
que propriamente juridico. (ENTREVISTADO 2, 2022).

O conjunto das fontes de investigacdo analisadas ndo possibilitou realizar a
confirmacédo acerca da influéncia da concepcao progressista libertadora. Cabe,
contudo, registrar que aproximadamente 7,5% dos respondentes do questionario
online assinalaram a influéncia da referida concepcéao. Ao registrar o motivo pelo qual
perceberam a sua influéncia, os respondentes indicaram como justificativa
informacdes relacionadas a participacdo em praticas educativas pontuais como
discussbes em grupo, participacdo em rodas de conversa ou frequéncia a aulas ou

estagio, conforme segue transcrito:

[...] tinha muita roda de conversa. Eu gostava (RESPONDENTE 6, 2022).

[...] foram discutidas questdes praticas do dia a dia do magistrado nas
comarcas, com visdo do magistrado integrado na sociedade na qual ele atua
(RESPONDENTE 7, 2022).

[...] aulas pela manhé e estgio a tarde (RESPONDENTE 8, 2022).

As situacBes indicadas despertaram duavidas quanto a configuracdo da
referida concepcao educativa, sobretudo quando confrontada com as demais fontes
de investigagdo histdrica que foram examinadas. Nesse sentido, a totalidade dos
vestigios coletados ndo possibilitou confirmar a presenca dos componentes
emancipatorio e de critica social, especialmente quando considerados no contexto do
engajamento do individuo para a transformacdo social, caracteristica propria da
concepcao libertadora. Dessa maneira, é provavel que as respostas registradas
associaram a concepcao libertadora a aspectos pontuais do trabalho educativo como
atividades em grupo, proposicdo de problematizacdes pelos professores ou
discussbes ou reflexBes cuja natureza educativa melhor se ajustariam as acodes
educativas préprias das concepcdes renovada progressivista ou a concepcgao

renovada nao diretiva.

Por outro lado, algumas singularidades identificadas no testemunho do

Entrevistado 2 (2022) possibilitaram aproximacdes relevantes entre a pratica
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educativa vivenciada pelo referido entrevistado e a concepcao critico-social dos
conteudos, sendo que as mesmas caracteristicas ndo foram registradas pelos
participantes que responderam o formulério. Antes de aprofundar essa analise,
cumpre destacar que o Entrevistado 2 (2022) foi aluno do ultimo curso de formagéo
inicial organizado pela EJEF, no ano de 2019. Com isso, considerando que a
configuracdo do processo educativo se constroi historicamente, € possivel que as
caracteristicas das praticas educativas a seguir estruturadas expressem aspectos ou

manifestagdes mais recentes desse fendmeno educativo.

Ao descrever a sua visdo geral sobre o curso de formacdo inicial, o
Entrevistado 2 (2022) pontuou que o curso organizado pela escola conseguiu
contemplar uma ampla variedade de temas e estratégias pedagogicas, como “[...]
aulas praticas, aulas tedrica, vivéncias, praticas, o cuidado com atendimento
psicolégico e o debate sobre questdes emocionais” (ENTREVISTADO 2, 2022).
Quando se referiu especificamente ao modulo nacional (que € organizado pela
ENFAM), o mesmo entrevistado destacou que os professores encaminhados pela
escola nacional imprimiram ao trabalho educativo uma perspectiva diferente quando
comparada ao médulo local (que é organizado pela EJEF)%, conforme ja exposto no

capitulo 2.

Desse modo, de acordo com o Entrevistado 2 (2022), o modulo nacional foi
dedicado a temas socialmente relevantes com impacto na atuacdo jurisdicional,
enquanto o modulo local ficou mais detido ao processo de trabalho propriamente dito,
com énfase aos aspectos procedimentais em que se materializam a funcéo
jurisdicional. Em suas palavras, o0 mesmo entrevistado expds as seguintes
comparagoes:

[...] acho, talvez, e ja adiantando uma possivel sugestéo, eu acho que as
vezes falta um pouco aqui na magistratura do Tribunal [...] debate sobre
racismo, por exemplo, racismo estrutural no Direito, questdo de género,
guestao de execuc¢do da pena. Esses exemplos, sdo exemplos que poderiam
ser melhor trabalhados. O enfoque, entdo, do nosso curso, tirando a semana

da ENFAM, foi um curso muito voltado para a pratica, muito voltado para a
experiéncia de cada magistrado que lecionou para ja adiantar certas

37 Como exposto no Capitulo 2, o curso de formacéo inicial € organizado em dois moédulos: um nacional, realizado
pela ENFAM, e outro local, realizado pelas escolas oficiais vinculadas aos Tribunais . O modulo nacional apresenta
uma carga de 40 horas, as quais devem ser cumpridas em, no minimo, cinco dias. Geralmente, o médulo nacional
é ofertado logo na primeira semana da formag¢édo. O modulo local, por outro lado, possui a carga horaria de 200
horas de aulas teérico-praticas e 240 horas de atividades praticas supervisionadas. Com isso, o curso de formagao
inicial apresenta uma carga horaria minima total de 480 horas, as quais devem ser realizadas de modo continuo
em, no maximo, 4 meses.
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vivéncias praticas que nés enfrentariamos logo depois (ENTREVISTADO 2,
2022).

Como consequéncia, o Entrevistado 2 (2022) esclareceu que os contetdos
trabalhados no contexto do modulo nacional apresentavam uma natureza
interdisciplinar e, por isso, exigiam “[...] uma analise sociologica, antropoldgica,
filosofica, de outros ramos do conhecimento que a formacao do jurista, em regra, nao
contempla de forma satisfatéria” (ENTREVISTADO 2, 2022). Como contraponto, os
relatos do entrevistado indicaram que o modulo local se concentrou em aspectos
praticos do processo de trabalho sem se deter a fundamentacdo ampla ou ao
aprofundamento do conhecimento trabalhado. Nesse sentido, o entrevistado

compartilhou as impressdes que seguem transcritas:

[...] entdo, me parece que a escolha feita pela EJEF e a orientacdo passada
aos professores foi evitar entrar muito em literatura, em discussées. Chegava-
se sempre num ponto mais consensual da lei e da jurisprudéncia e a
preocupagdo com 0 caso concreto com a pratica jurisdicional. 1Sso eu posso
te assegurar que foi a ténica do curso da EJEF e talvez tenha sido até de
forma proposital pelo tempo e tudo mais. E isso atendeu a expectativa da
maioria daqueles que estavam presentes, tanto € verdade que quando fugiu,
seja na ENFAM, seja alguns poucos professores eu notei que ja ndo era a
mesma aceitacdo (ENTREVISTADO 2, 2022).

Esse aparente conflito de perspectivas educativas também é percebido nos
PPP de ambas as escolas. Nesse sentido, conforme ja exposto, o PPP da ENFAM
dispde que “[...] por ser um curso destinado a formacao profissional do juiz que inicia
a sua carreira, é importante que o conteldo desse programa seja voltado para o
desenvolvimento de uma percepgcdo humanistica e interdisciplinar da magistratura”
(BRASIL, 2019, p. 67). E o PPP da EJEF, por seu turno, orienta que o curso de
formacao inicial “[...] tem por objetivo a formagao técnica e ética dos novos
magistrados, visando ao desenvolvimento de competéncias para um eficiente
exercicio da magistratura” (MINAS GERAIS, 2018, p. 28).

Os relatos citados, em conjunto com as demais fontes de investigagao,
auxiliaram a tornar mais evidente a natureza do trabalho educativo organizado pela
EJEF, no contexto da formacao inicial. Nesse sentido, compreendeu-se que durante
o periodo da formacdao inicial, tal como prevé o PPP da escola, o novo magistrado é

preparado para ingressar na carreira da magistratura por meio de uma formacgéao



158

profissional fundamentalmente técnica. Significa dizer que, ainda que elementos de
outras concepcdes se manifestem na pratica educativa, de modo predominante, o
trabalho educativo enfoca o conjunto de estratégicas de ensino selecionadas com o
intuito de favorecer a adaptacdo dos sujeitos aos processos de trabalho que
concretizam a funcgéo jurisdicional. Alguns desses aspectos podem ser percebidos em

alguns trechos do testemunho do Entrevistado 2 (2022), anteriormente apresentados:

[...] o curso quando é pratico, o Direito na sua pratica ele é mais dogmatico
porque ele parte da lei e da jurisprudéncia, mas mesmo esses Direito
comportam discussfes, ndo é verdade? No sentido de que mesmo a
aplicacdo da lei ela comporta interpretacfes, semantica, discussdes e isso
ndo tinha. Até porgue, ndo tinha tempo muitas vezes, realmente. Entéo, as
vezes a aula até acabava indo para esse lado, porque algum aluno provocava
e o professor voltava ‘oh, gente até gostaria de trazer isso, mas eu tenho
cinquenta minutos e a abordagem que me foi passada é uma abordagem
mais pratica’. Entdo, pode até ter sido uma escolha pedagdgica, porque
realmente se for para fazer um curso com a abrangéncia que foi com apenas
guatro meses, passando por todas as areas [...] E quando eu digo todas, por
quase todas mesmo! [...] Entdo, me parece que a escolha feita pela EJEF e
a orientacdo passada aos professores foi evitar entrar muito em literatura, em
discussdes (ENTREVISTADO 2, 2022).

Ainda sobre este aspecto do testemunho do Entrevistado 2 (2022), cabe
registrar que, embora o moédulo nacional tenha introduzido mais diversidade ao curso
— em termos de concepc¢ao educativa, agregando ao trabalho educativo elementos da
concepcao critico-social dos conteudos, conforme relatado pelo entrevistado, a carga
horéria destinada ao médulo nacional, por ser menor e mais concentrada quando
comparada ao modulo local®®, ndo propiciou com que os contelidos fossem
trabalhados com a profundidade devida. Nesse sentido, o Entrevistado 2 (2022)

detalhou que:

[..] esse tipo de debate, em uma semana curta, né? E pouco tempo. Acaba
tendendo para uma superficialidade porque ndo ha tempo habil nem para o
professor trazer um debate profundo (ENTREVISTADO 2, 2022).

A introducdo de estratégias e de contetdos de ensino a luz da concepcéo
critico-social dos contetdos também trouxe a tona a influéncia de outra importante

vertente de pensamento, o positivismo juridico. A influéncia da epistemologia

38 Conforme o artigo 19 da Res. 2/2016, o curso de formac&o inicial possui a carga horaria total de 480 horas,
sendo que 40 horas sdo destinadas ao médulo nacional. Como ja mencionado no capitulo 2, normalmente, o
maédulo nacional é ofertado nas primeiras semanas do curso, cuja carga horaria é distribuida em 5 dias.
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positivista foi percebida a partir da analise de alguns trechos do testemunho do

Entrevistado 2 (2022), como no exemplo que segue transcrito:

[...] h4 uma questdo também de uma ideologia predominante que, por
exemplo, ndo é que a pessoa ndo concorde exatamente que nao existe
racismo, mas entende que esse debate ndo deve ter lugar no Poder
Judiciario. Isso é debate para a academia, para jornalista para outras coisas.
Entdo, ha uma premissa de varios de que o debate juridico deve ser assim:
‘qual que é o artigo do cédigo penal?” ‘Vamos aplicar aqui a leiV
(ENTREVISTADO 2, 2022).

Ao concluir a sua reflexdo, o Entrevistado 2 (2022) acrescentou, ainda, que:

[...] guando vem um curso da ENFAM e vem fazer uma andlise mais critica
sobre isso, falar da humanizacdo da pena, um debate que envolve,
sociologia, filosofia, outras ciéncias, criminologia, direitos humanos. Essas
pessoas, primeiro se fecham porque é um debate mais tedrico, menos
pratico, realmente. Mas também porque partem de uma premissa que esse
debate é ideoldgico. Ou seja, falar da humanizacéo da pena seria falar sobre
algo ideolégico e por isso ruim, porque o Direito ndo pode ser ideolégico o
Poder Judiciario ndo pode ser ideolégico (ENTREVISTADO 2, 2022).

Sabe-se que o positivismo juridico consiste na manifestacdo do positivismo
de Augusto Comte no campo de estudo do Direito. Como ja exposto, na visdo de
mundo positivista se “[...] reconhece apenas o direito positivo como direito vigente e
eficaz em determinada sociedade, limitando assim o conhecimento cientifico-juridico
ao estudo das legislagdes positivas” (DINIZ, 2019, p. 118). Nesse sentido, Souza Neto
e Sarmento (2021, p. 200) sustentam que “[...] no final do século XIX e inicio do século
XX, forma-se uma teoria do Estado com enfoque especificamente juridico, buscando
definir o fendbmeno estatal de forma neutra, sem enveredar em juizo de valor”. Os
mesmos autores afirmam que “[...] a pretensa neutralidade cientifica era totalmente
incapaz de se justificar [...]” (SOUZA NETO; SARMENTO, 2021, p. 200) e, com isso,
“[...] se tornava completamente inadequada a concepg¢ao segundo a qual apenas a
analise objetiva do fenémeno juridico poderia ser validada como racional” (SOUZA
NETO; SARMENTO, 2021, p. 200). Assim, segundo 0os mesmo autores, apds a
Segunda Guerra Mundial os estudos sobre a teoria do Direito passaram a tentar
resgatar a ligagao entre o Direito e a Moral (valores), “[...] por meio da interpretacao
de principios juridicos muito abertos, aos quais é reconhecido pleno carater normativo”
(SOUZA NETO; SARMENTO, 2021, p. 201). Esse novo periodo da historia passou a
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ser denominado como pdés-positivismo, o qual “[...] encontrou solo mais fértil para
florescimento, tendo em vista as caracteristicas das constituicbes contemporaneas,
prédigas na consagragao de principios abstratos dotados de forte conteudo moral”
(SOUZA NETO; SARMENTO, 2021, p. 201). Com isso, 0 movimento pos-positivista
“[...] se ligou diretamente ao ambicioso modelo constitucional que tem se difundido
nas ultimas décadas, que vem sendo designado por diversos autores como
neoconstitucionalismo [...]” (SOUZA NETO; SARMENTO, 2021, p. 202), ja abordado
no capitulo 1 desse estudo. Contudo, em que pese 0s avancos citados em relacdo ao
emprego de uma argumentacdo juridica mais ampla e receptiva a valores, 0
positivismo “classico”, como foi possivel constatar a partir do testemunho do
Entrevistado 2 (2022), ainda se expressa e exerce certa influéncia na fungéo judicante.
E essa influéncia, ainda que indiretamente, conforme evidenciado pelas fontes
coletadas, repercute entre 0s sujeitos das praticas educativas das escolas de

formacéo de magistrados.

Dessa maneira, enquanto abordagem educativa, a concepcgao critico-social
favorece a construcdo do conhecimento a partir de uma abordagem valorativa e
reflexiva acerca da realidade concreta, buscando, dessa maneira, “[...] privilegiar a
aquisicdo do saber, e de um saber vinculado as realidades sociais” (LIBANEO, 2014,
p. 42). Nessa concepc¢ado educativa o trabalho docente tem como foco principal
instrumentalizar o individuo com os saberes essenciais para a atuacdo na vida em
sociedade de forma que eles possam “[...] reconhecer nos contetdos o auxilio ao seu
esforgo de compreenséo da realidade” (LIBANEO, 2014, p. 42). N&o se trata, contudo,
conforme enfatizado por Libaneo (2014, p. 42), “[...] dos métodos dogmaticos de
transmissao do saber da pedagogia tradicional”’. Ao contrario, consiste na organizacao
do trabalho docente no sentido de relacionar “[...] a pratica vivida pelos alunos com os
conteudos propostos pelo professor, momento em que se dara a ruptura em relacao
a experiéncia pouco elaborada” (LIBANEO, 2014, p. 42). A concretizacdo da
abordagem em sala de aula foi exemplificada por Libaneo (2014) da maneira que

segue transcrita:

[...] uma aula comeca pela constatacao da pratica real, havendo, em seguida,
a consciéncia dessa pratica no sentido de referi-la aos termos do contetido
proposto, na forma de um confronto entre a experiéncia e a explicacao do
professor. Vale dizer: vai-se da acdo a compreensao e da compreensao a
acao, até a sintese, 0 que nao é outra coisa sendo a unidade entre a teoria e
a pratica (LIBANEO, 2014, p. 42).
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Em vista das analises empreendidas, e com o intuito de compreender as
diversas relacdes entre o0 objeto de estudo e as condi¢bes materiais que |lhe deu
origem, buscou-se, a todo momento, articular as evidéncias aqui levantadas com o
contexto historico-social, com as normas editadas pelo Estado e com a organizacao
escolar correspondente. Nesse sentido, ao se evocar a categoria metodoldgica da
totalidade cuja conceituagdo, segundo Cury (1995, p. 36), implica que “[...] cada
fenbmeno s6 pode vir a ser compreendido como um momento definido em relacéo a
si e em relacdo a outros fenébmenos [...]", foi possivel constatar que cada uma das
concepcOes educacionais apuradas nas praticas educativas estudadas, em seu
desenvolvimento histérico, surgiu em seu tempo e assumiu uma determinada
concepcao de mundo e de educacdo que acompanha movimento da prépria historia

da educacéo.

Nesse sentido, 0 estudo do processo histérico que deu origem ao curso de
formacdao inicial, tendo como mote principal a investigacdo sobre a influéncia das
concepcOes educativas sobre o processo formativo revelou que, quanto as
concepc¢les educativas norteadoras, o curso de formacéao inicial da EJEF transitou
entre uma concepcdo educativa precipuamente tradicional a uma concepcdo
predominantemente tecnicista. Em outras palavras, observou-se a passagem de um
modelo educacional tradicional cujo planejamento do processo educativo se baseava
na transmissao de conhecimentos de juizes-docentes mais experientes para juizes-
alunos novatos, em cendrios educativos contemplativos e pouco contextualizado a
realidade concreta; para um modelo em que se passou a adotar uma abordagem
educativa (cada vez mais) detalhadamente planejada para propiciar o desenvolvimento

de competéncias profissionais, segundo uma concepcéo tecnicista de educacao.

Nesse contexto, a analise do conjunto das fontes empiricas, articuladas com
as demais fontes de investigacdo historica indicou que a influéncia da concepgéo
renovada progressivista e da concepc¢éo renovada nao-diretiva significou a aplicacéo
de alguns principios da Pedagogia da Escola Nova, como por exemplo o “aprender a
aprender” ou o “aprender fazendo”, por meio da utilizacdo de praticas educativas
problematizadoras. Contudo, ao contrario do que preconiza as referidas vertentes
educativas, as praticas relatadas ndo apresentavam 0 compromisso com a

fundamentagdo ampla e mais consistente dos conhecimentos construidos, visto que,
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fundamentalmente, as acfes educativas investigadas priorizavam a internalizacao de
saberes para que fossem, posteriormente, replicados nas praticas laborais. Em vista do
exposto, a presencga da concepcao critico-social dos conteudos, de acordo com o que
foi possivel levantar, pode ser interpretada como uma manifestagdo mais recente do
objeto de estudo, cujo cotejamento com as fontes consultadas, indicou que, em

principio, manifestou-se apenas no médulo nacional do curso de formacéo inicial.

Assim, com o fortalecimento da concepcéo tecnicista, o curso de formacao
inicial passou a organizar o ensino a partir do desenvolvimento de competéncias
profissionais, concretizado por meio de a¢Bes educativas que valorizam o processo
de trabalho, sobretudo em seu aspecto fundamentalmente procedimental (“‘como
fazer”). Como resultado, notou-se que, em principio, ndo ha preocupacdo com a
fundamentacdo ampla dos conhecimentos trabalhados, ou tampouco o seu
aprofundamento, no contexto do curso de formacao inicial. Assim, acaba-se por
propiciar uma formagdo profissional essencialmente técnica e mais centrada na
apropriagdo dos conhecimentos e mecanismos mais elementares do cotidiano da

funcao jurisdicional.

Aqui, cabe uma breve consideracao de Saviani (2021) sobre o processo de
construcédo do conhecimento. Segundo este autor, o ponto de partida da autonomia
gue a educacao proporciona aos sujeitos experimenta uma etapa de mecanizacéo
préprio da apropriacdo dos conhecimentos mais elementares, cuja instituicdo escolar
€ responsavel por transmitir. Ao citar o processo de alfabetizacdo do sujeito como
exemplo, Saviani (2021) argumenta que “[...] dominadas as formas basicas, a leitura
e a escrita podem fluir com seguranga e desenvoltura” (SAVIANI, 2021, p. 18). Com
isso, “[...] a medida que se vai libertando dos aspectos mecanicos, o alfabetizando
pode, progressivamente, ir concentrando cada vez mais sua atencao no conteudo,
isto €, no significado daquilo que é lido ou escrito” (SAVIANI, 2021, p. 18). Dessa
maneira, a “[...] libertagdo s6 se da porque tais aspectos foram apropriados,
dominados e internalizados, passando, em consequéncia, a operar no interior de

nossa propria estrutura organica”.

Neste aspecto, vislumbra-se a natureza contraditoria que a educacéo escolar
pode assumir, uma vez que a0 mesmo tempo em que, sob determinada perspectiva,
priva o desenvolvimento de certas potencialidades humanas, em sua totalidade, o

trabalho educativo produzido pode contribuir, em alguma medida, para o avanco do
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desenvolvimento humano. Desse modo, segundo essa perspectiva, 0 curso de
formacdo inicial — o qual representa os primeiros passos do magistrado na profisséo,
poderia também ser interpretado, em ultima analise, como permeado por estratégias
educativas que buscam favorecer a assimilagdo dos saberes mais elementares e
urgentes ao ingresso na carreira, capaz de conferir maior confianca e favorecer a
apropriacdo de novos saberes. Nesse sentido, reproduz-se um trecho do testemunho

compartilhado pelo Entrevistado 2 (2022):

[...] o fornecimento de modelos, principalmente no inicio que vocé assume
uma Comarca, como aqui, por exemplo, hd mais de um ano e meio sem juiz,
trés mil processos conclusos, urgéncias batendo na porta. Se vocé nao tem
um tipo de modelo e chega nesse local vocé vai realmente passar por uma
situacao desesperadora. O curso forneceu, ndo era, ndo me parece que era
uma orientacdo obrigatéria, partia do professor, muitos forneceram e isso foi
bom. Entdo queria destacar que o fornecimento de modelos seja impresso,
seja em arquivo foram muito Uteis para mim e muito mais as vezes até para
os colegas que ndo tinham nenhum modelo (ENTREVISTADO 2, 2022).

Dessa maneira, de modo semelhante ao proposto por Saviani (2021), é
possivel que, uma vez fornecidas pela escola as condices materiais para que — a
partir de um ambiente controlado de aprendizado, os juizes recém-empossados
possam se familiarizar com os saberes e procedimentos mais elementares préprios
da funcéo judicante, o curso de formacéo inicial favoreca que o ingresso na pratica
jurisdicional ocorra com mais seguranca e que o desenvolvimento profissional flua

com maior desenvoltura desde a entrada na carreira.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A construgcdo deste estudo teve como ponto de partida o seguinte
guestionamento: quais sdo as concepg¢Oes educacionais predominantemente
adotadas pelas escolas formacédo de magistrados no curso de formacéao inicial? Sem
a pretensdo de esgotar o assunto, nem tampouco de propor explicacdes que se
apresentem como Unicas ou absolutas, dessa indagacao resultaram trés capitulos, a
partir dos quais, buscou-se responder a problematica proposta com apoio nos

objetivos geral e especificos norteadores da pesquisa.

Como objetivo geral, este trabalho procurou investigar como as escolas de
formacdo de magistrados estdo preparando os juizes recém-empossados para 0
ingresso na funcdo jurisdicional, examinando a influéncia das concepcdes
educacionais adotadas na formacéo inicial desses profissionais, tendo como estudo
de caso a Escola Judicial Desembargador Edésio Fernandes, a EJEF. Os objetivos
especificos foram definidos como: analisar o contexto socio-histérico e a justificativa
para a criacdo das escolas de formacédo de magistrados; investigar como 0s juizes
percebem o curso de formacao inicial, em relacdo as concepc¢des educacionais
adotadas pela escola; relacionar o que os juizes receberam como formacgdo com o
que esta previsto no projeto politico pedagoégico da escola pesquisada, em termos de
concepcdes educacionais. Cada capitulo foi dedicado a responder um dos objetivos

especificos acima explicitados.

Dessa maneira, o primeiro momento do estudo foi dedicado a reconstrugéo
do processo histérico, a partir do levantamento dos antecedentes histéricos que
motivaram o surgimento da educacdo judicial e das escolas de formacdo de
magistrados. Essa analise foi permeada por fatos pretéritos que remeteram as
longinquas revolugdes burguesas do século XVIII, cujo estudo possibilitou ampliar o
entendimento sobre o modo como as contradicbes geradas pela introdugédo do modo
de producao capitalista implicaram em um novo agir do Estado, que gradativamente
passou a adotar acdes destinadas a mediar as tensdes advindas da acumulacéo do

capital.

Sabe-se que a introdugao do modo de producdo capitalista deu causa a
rupturas profundas em todos os aspectos da vida social. Além de estabelecer novas

formas do individuo se relacionar com o trabalho, no campo da vida social, o
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capitalismo deu causa ou acentuou problemas sociais de diversas ordens como a
urbanizacdo descontrolada, a proliferacdo de doencas, o aumento da pobreza, o
acirramento da desigualdade entre ricos e pobres, etc. Esses desequilibrios na
estrutura social foram se agravando e, a medida que o tempo avancgava, foi tornando
as relacdes sociais cada vez mais complexas e litigiosas. Esse processo de mudancas
foi acompanhando pela consagracdo de direitos pelo Estado, percebidos como
fundamentais para a existéncia humana e, a partir dos quais, passou-se a
contemporizar os conflitos decorrentes das desigualdades que se instalavam. Com
isso, se estabeleceram novas relagfes (juridicas) na ordem constitucional, dando
origem aos direitos subjetivos oponiveis pelos individuos contra o Estado e pelos
individuos entre si. Cada vez mais, os Estados passaram a consagrar em suas
Constituicdes direitos fundamentais de cunho formal e material, de titularidade
individual, coletiva e difusa com o intuito de contornar as “perturbag¢des” na estrutura
social. Assim, progressivamente, foram se multiplicando o rosario de direitos e
obrigacdes mutuas entre os sujeitos (de direitos) e o Estado. Como consequéncia, 0
Poder Judiciario precisou adotar uma postura diferenciada, marcada principalmente

pela necessidade de pacificar os conflitos advindos dessas relacoes.

As fontes e acervos consultados indicaram que os desdobramentos da
Segunda Guerra mundial também tiveram um impacto significativo, sobretudo no que
se refere a consagracao de direitos fundamentais voltados a protecdo da dignidade
humana. Essa combinacdo de fatores contribuiu com o fortalecimento do
constitucionalismo e, gradativamente, tornou cada vez mais evidente a relevancia da
formacao profissional dos intérpretes do Direito. Isso porque, a complexificacdo das
relacbes sociais e a densidade normativa dos principios consagrados no texto
constitucional passou a exigir dos magistrados a capacidade de aplicar a legislacéo e
de solucionar os conflitos levados ao Judiciario a partir de uma visdo mais apurada e

complexa da realidade.

A organizacdo do Primeiro Congresso Internacional de Magistrados (1958),
na lItalia, traduziu-se na referéncia historica que impulsionou o surgimento das
primeiras instituicbes educativas dedicadas exclusivamente a formagéo profissional
do magistrado. No Brasil, as fontes documentais e bibliograficas consultadas
indicaram que a EJEF foi a primeira instituicdo educativa constituida por um Tribunal

de Justica destinada a preparar os magistrados para o ingresso e desenvolvimento
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profissional na carreira. A EJEF foi criada em 1977, contudo, € importante enfatizar
gue, antes disso, as associacOes de magistrados ja organizavam reunides periodicas
com o propésito de promover o compartilhamento de experiéncias profissionais entre
0S magistrados mais experientes na carreira e 0s magistrados novatos. Por conta da
relevancia dessa atuacao para a prestacao jurisdicional, em 1951, por meio da Lei n.°
1371, de 24 de maio de 1951, a Unido reconheceu a atuacdo da Associacdo dos

Magistrados Brasileiros (AMB), como instituicdo de utilidade publica.

As investigacfes iniciais, realizadas no primeiro capitulo do estudo,
contribuiram para estabelecer algumas aproximacdes importantes que ajudaram a
compreender melhor a natureza da educacao judicial. As caracteristicas apuradas
foram organizadas e interpretadas a partir de trés dimensdes: da sociedade, do
sistema escolar e da dimenséo técnico-pedagogica. A dimenséo da sociedade remete
ao proprio processo historico que propiciou o surgimento das escolas de formacéao de
magistrados e da educacao judicial. A analise da dimensdo do sistema escolar
evidenciou que essas escolas ndo sdo espécie da educacdo escolar prevista no
paragrafo 1° da LBD, mas que se constituem como escolas livres vinculadas ao
contexto educativo previsto no caput do artigo 1° da LDB*. Além disso, a formagéo
profissional para a magistratura consiste num tipo de educacao formal, visto que é
regulamentada por uma extensa producéo legislativa, cuja edicéo e fiscalizacdo das
suas normas orientadoras, desde a aprovacao da EC 45/2004, ocorrem pela ENFAM.
E, por fim, a dimenséo técnico-pedagdgica se vincula as concepc¢des educativas que
orientam o trabalho educativo das escolas, as quais seguem as diretrizes pedagogicas
fixadas pela ENFAM.

A investigacdo do objeto de estudo sob a perspectiva do desenvolvimento
histérico da EJEF foi fundamental para a compreensdo da forma como essas
dimensdes se materializam na pratica educativa. A pesquisa de campo realizada nas
dependéncias da EJEF e a partir da coleta de fontes junto aos alunos e docentes da
escola pesquisada e da ENFAM serviu de apoio as analises realizadas nos capitulos
2e3.

Os estudos concentrados no capitulo 2 tiveram como foco principal a

investigagdo sobre como os juizes, ex-alunos do curso de formacdao inicial da EJEF,

39 | ei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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percebiam o processo formativo vivenciado durante o curso de formacé&o inicial
ofertado EJEF. Ao se debrucar sobre a trajetoria dos cursos de formacéo inicial da
EJEF, foi possivel perceber que o referido percurso histérico se cruza com a propria
histéria da escola. Nesse sentido, apurou-se que desde o final da década de 1970, a
EJEF buscou conferir efetividade as normas nacionais e locais que, no tempo em que
vigoraram, regularam a formacéo profissional de juizes. As fontes documentais
indicaram que até o inicio da atuacdo da ENFAM, a EJEF organizou o trabalho
educativo vinculado ao curso de formagao inicial com respaldo na Constituicdo
Federal, na LOMAN% e com base nas normas expedidas pelo Tribunal de Justica de
Minas Gerais. A partir do inicio da atuacdo da ENFAM, a EJEF passou a incorporar
ao trabalho educativo que ja vinha sendo realizado, as normas e as diretrizes

pedagdgicas estabelecidas pela ENFAM.

O comeco da atuacdo da ENFAM repercutiu significativamente na
organizacdo escolar da EJEF. As fontes empiricas e documentais analisadas
indicaram que o impacto se manifestou em dois aspectos principais: 0 primeiro, na
organizacdo escolar e o segundo, no planejamento do processo educativo. Em
relacdo a organizacdo escolar, do periodo compreendido entre os anos de 2007 e
2013, a ENFAM optou por regulamentar a formacéo inicial como etapa final do
concurso publico para ingresso na magistratura. Esse aspecto fez com que a EJEF
alterasse o modelo educacional até entdo vigente, que previa a oferta do curso de
formacdo inicial aos magistrados recém-empossados na jurisdicdo, isto €, ap0s a
finalizacao do certame, tendo como publico-alvo somente os candidatos ja aprovados.
Sobre esse aspecto, além de afetar a gestédo escolar, as fontes orais apontaram que
essa modificacdo se refletiu nas praticas educativas em sala de aula, tendo em vista
gue o curso passou a interferir na classificagdo do concurso publico. Com isso, a
alteracdo na organizagdo do curso introduziu um elemento adversarial ao processo
educativo, que deixou de ter uma caracteristica exclusivamente formativa e passou a
conviver com interagbes mais competitivas. Essa configuragao do curso, como etapa
final do curso, perdurou até 2013, quando a ENFAM publicou a Res. 3/2016 e os
Tribunais passaram a poder optar entre 0 curso como etapa final do concurso e o
curso ofertado apds a investidura na carreira. O segundo impacto consistiu na

influéncia das diretrizes pedagogicas da ENFAM no planejamento do processo

40 |ei Organica da Magistratura Nacional, isto &, a Lei Complementar 35, de 14 de marco de 1979.
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educativo do curso de formacao inicial. Neste ponto, a pesquisa de campo indicou que
a influéncia da ENFAM fez com que o trabalho educativo realizado pela escola,
gradativamente, migrasse de uma abordagem precipuamente expositiva e mais
teodrica, baseada na transmissdo de conhecimentos dos docentes aos alunos, em
contextos mais contemplativos do ponto de vista do engajamento discente, para uma
abordagem educativa focada na estruturacdo de estratégias de ensino que passaram
a favorecer a internalizagdo de conhecimentos com foco mais instrumental para
posterior aplicacdo em situacdes futuras proprias da pratica laboral. Esses aspectos
ajudaram a compreender um pouco mais sobre a evolucéo histérica desses cursos,
assim como contribuiu com o levantamento de mais evidéncias para identificacdo da
influéncia das concepg¢fes educacionais nas praticas educativas assumidas pela

escola.

A investigacdo sobre a influéncia das concepcfes educativas no curso de
formacéo inicial foi aprofundada no terceiro capitulo, em que se buscou relacionar as
praticas educativas apuradas por meio das fontes empiricas com as diretrizes
definidas no projeto politico pedagdgico da escola, com apoio no referencial tedrico
selecionado. Essa analise indicou que o desenvolvimento historico do trabalho
educativo realizado no curso de formacao inicial da EJEF se deslocou de uma
abordagem inicialmente mais tradicional para uma abordagem que passou a adotar
uma concepcdo educativa predominantemente tecnicista. O exame do conjunto das
fontes de investigacdo histérica ajudou a compreender que esse movimento de

transicao se construiu historicamente e ocorreu pela mediacdo da ENFAM.

Desse modo, com apoio nos referenciais tedricos e metodoldgicos adotados
neste estudo, percebeu-se que o0 processo de estruturacao e recomposicado do modelo
educacional, concretizado a partir do deslocamento entre a concepgao precipuamente
tradicional para a concepcao predominantemente tecnicista, ocorreu e se mantém
coeso no tempo pela mediacdo da escola nacional, a ENFAM. Com o intuito de
aprofundar esse entendimento, buscou-se articular a analise dos achados da pesquisa
com o aporte metodologico selecionado tendo, com isso, evidenciado que a referida
coesdo é mantida por meio da articulagdo entre dois elementos chaves: (1) a
atribuicdo da ENFAM para estabelecer as normas que definem os programas oficiais
de formacéo para a magistratura (isto €, os programas de formacdo inicial, continuada

e de formadores) e; (2) o dever da ENFAM de orientar e acompanhar o
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desenvolvimento das escolas em relacdo ao cumprimento das diretrizes normativas
(fixadas por meio da edicdo de resolucdes, instrucbes normativas, etc.) e das
diretrizes pedagdgicas (definidas no seu PPP, PDI, entre outros documentos de
natureza semelhante expedidos pela ENFAM). A analise das fontes empiricas ajudou,
ainda, a perceber que essa articulacao ocorre, principalmente, por meio do programa
de formacdao de formadores da ENFAM, responsavel por preparar os magistrados para

exercer atividades docentes junto as escolas.

Como resultado, observou-se a passagem gradativa de um modelo educacional
mais tradicional, essencialmente baseado na transmissdo de conhecimentos entre
juizes-docentes mais experientes para juizes-alunos recém-empossados, para um
modelo em que se passou a adotar uma abordagem educativa cada vez mais
detalhadamente planejada, a partir de uma abordagem precipuamente tecnicista, para

propiciar o desenvolvimento de competéncias profissionais.

Outras aproximacdes constatadas foram a influéncia das concepg¢des renovada
progressivista, renovada nao-diretiva e critico-social dos contetdos. A influéncia da
concepcao renovada progressivista e da concepcdo renovada nao-diretiva se
identificou com a aplicacéo de alguns principios da Pedagogia da Escola Nova, como
por exemplo o “aprender a aprender”, concretizadas em sala de aula por meio de
atividades problematizadoras. E importante, contudo, ressaltar que, de acordo com o
que foi possivel apurar, tais praticas, aparentemente, dao énfase a assimilacdo de
saberes a partir de atividades como estudos de casos, problematizacoes, simulacoes
ou participacdo em audiéncias, com o0 intuito de internalizar a aplicacdo de
conhecimentos, procedimentos ou técnicas de trabalho na pratica laboral, sem que haja,
necessariamente, a preocupacado em fundamentar tais saberes de forma mais ampla e
consistente. A Ultima influéncia apurada foi a abordagem educativa da concepcédo
critico-social dos conteudos, cuja incidéncia, de acordo com o que se levantou a partir
das fontes orais, deve ser interpretada como uma manifestacdo mais recente do
fendbmeno educativo em estudo, a qual s6 se manifestou no restrito espaco destinado

ao moédulo nacional do ultimo curso de formacgéo inicial ofertado pela escola, em 2019.

O conjunto das praticas educativas levantadas guardam uma expressiva
relagdo de convergéncia em relagdo ao discurso contido no PPP da EJEF, o qual

prestigia, no contexto do curso de formacao inicial, uma formacéo técnica e voltada ao
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desenvolvimento de competéncias profissionais, cujos conhecimentos devem ser

construidos de forma ativa e contextualizada com as atividades judicantes.

Dessa maneira, ao se retomar o problema da pesquisa que indaga sobre quais
sdo as concepcdes educacionais predominantemente adotadas pelas escolas de
formacdo de magistrados no curso de formacéo inicial, deve-se primeiro reconhecer
que a pesquisa evidenciou que as concep¢des educativas sdo historicas e, portanto,
elas coexistem nos espagos escolares, em maior ou menor énfase, conforme o
movimento da histdria e as condicdes materiais vigentes. Nesse sentido, o dialogo e as
aproximacdes construidas com lastro nas fontes historiogréficas, bibliogréficas e nas
fontes empiricas acabou por evidenciar que as concepc¢des educativas enunciadas
nesse estudo se manifestaram nas praticas educativas conforme o momento historico
em que foram estudadas. Assim sendo, a partir da atuacdo da ENFAM, o curso de
formacdo inicial passou progressivamente a propiciar uma formacdo inicial
fundamentalmente técnica e centrada na apropriagdo dos conhecimentos e
mecanismos mais elementares da funcao jurisdicional, a partir de uma concepgéao

educativa predominantemente tecnicista.

Essas evidéncias ressaltam a natureza contraditéria que a formacéao escolar de
magistrados para o trabalho pode assumir. A0 mesmo tempo em que, em sua origem,
a educacdo judicial e as escolas de formacéo de magistrados foram concebidas com o
intuito de qualificar os juizes para compreender amplamente a realidade concreta, de
forma autbnoma e emancipatoria, a investigacao histérica do curso de formacéao inicial
sinalizou que, em sua totalidade, essa etapa da formacéao profissional dos magistrados
prioriza a adaptacao dos individuos aos mecanismos do processo de trabalho. Apesar
disso, e de modo simultaneo, ao submeter o processo educativo as prioridades da
pratica laboral, favorecendo a incorporacdo dos mecanismos mais basicos da funcao
jurisdicional, a formacéao inicial também pode contribuir, em alguma medida, com a
producédo de novas condi¢cdes (materiais e subjetivas) que, por sua vez, podem

hipoteticamente favorecer a construgéo de novos saberes cada vez mais elaborados.
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APENDICE A — DETALHAMENTO DA PESQUISA DO ESTADO DO

CONHECIMENTO

Assunto

Educacédo Judicial

Quantidade

1

Direito

Mestrado

A CONSOLIDACAO DO SER JUIZ NO SECULO XXI E O MODELO DE
RECRUTAMENTO E SELECAO BRASILEIRO: TRANSFERINDO A RESISTENCIA DA
CRISE DE JURISDICAO A PERSPECTIVA DA EDUCACAO JUDICIAL

Universidade do Vale do Itajai (2015)

Escola Judicial

Administracao Universitaria

Mestrado Profissional y
ACADEMIA JUDICIAL: UMA CONFIGURACAO ORGANIZACIONAL RESOLUTIVA
Universidade Federal de Santa Catarina (2016)

Escola da Magistratura

Direito

Doutorado )

CONCURSO PUBLICO PARA A MAGISTRATURA : REPENSANDO O MODELO DE
SELE(;AO E O PAPEL DOS JUIZES NA DEMOCRACIA BRASILEIRA

Universidade de Fortaleza (2018)

Mestrado

CONCURSO PUBLICO E TRANSFORMAQC)ES NO JUDICIARIO BRASILEIRO: O
MODELO DE SELECAO E AS NOVAS COMPETENCIAS PARA O EXERCICIO DA
MAGISTRATURA

Universidade de Fortaleza (2013)

Mestrado Profissional

O PAPEL DAS ESCOLAS DE MAGISTRATURA NA SELECAO E FORMACAO DO
MAGISTRADO CONTEMPORANEO

Fundacédo Getulio Vargas (2010)

Mestrado Profissional

FORMACAO INICIAL DE MAGISTRADOS: REPENSANDO O MODELO DA ESCOLA
SUPERIOR DA MAGISTRATURA DO ESTADO DO CEARA (ESMEC)
Universidade de Fortaleza (2018)

Educacéo

Mestrado

A POLITICA DE FORMAGAO DE JUIZES PARA A POS-MODERNIDADE: O MODELO
DA ESCOLA DA MAGISTRATURA DO ESTADO DE RONDONIA

Universidade Federal de Ronddnia (2013)

Mestrado Profissional

A CONSTRUQAO DO PLANEJAMENTO ESTRATEGICO EM UMA ESCOLA DE
MAGISTRATURA: concepcdes e praticas

Universidade de Brasilia (2019)

Formacéo de Magistrado

Educacéo
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Doutorado

FORMACAO E AVALIACAO DE MAGISTRADOS ESTADUAIS DE CARREIRA NO
BRASIL: ESTUDO COM BASE NA EXPERIENCIA DA ESCOLA SUPERIOR DA
MAGISTRATURA DO ESTADO DO CEARA NOS ANOS DE 2006 A 2014.
Universidade Federal do Ceara (2014)

Mestrado

FORMACAO DE MAGISTRADOS: AS COMPETENCIAS REQUISITADAS DO JUIZ
COMO REFERENCIAIS PARA AS ACOES DE SELECAO E FORMACAO DA
MAGISTRATURA NACIONAL

Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (2019)

Total Geral 10
Fonte: Organizado pela autora, 2022.
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APENDICE B — ROTEIRO ORIENTADOR DA ENTREVISTA DOS DISCENTES

1.) Quanto tempo vocé estd na carreira da magistratura? Onde estd atuando
atualmente?

2.) Quando vocé participou do curso de formacéo inicial da EJEF?
3.) Como vocé descreveria o curso de formacéo inicial que vocé participou na EJEF?

4.) Comete um pouco mais sobre as como aconteciam aulas, as atividades propostas
pelos professores e os contetdos estudados.
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APENDICE C - ROTEIRO ORIENTADOR DA ENTREVISTA DOS DOCENTES

1.) Quanto tempo vocé atua nas escolas de formacao de magistrados?
2.) Onde ja atuou e/ou esta atuando atualmente?

3.) Descreva a sua percepcao sobre a justificativa para o surgimento/criacdo das
Escolas Judiciais?

4.) Como vocé percebe o curso de formagdo inicial, em termos de concepc¢des
educacionais?
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APENDICE D — ROTEIRO DO QUESTIONARIO DA PESQUISA

1.) Quanto tempo vocé esta na carreira da magistratura?

2.) Qual a sua posigéo na carreira: Juiz Substituto, Juiz titular, Juiz substituto de 2°
grau, Desembargador?

3.) Em que ano vocé participou do curso de formacéo inicial da EJEF?

4.) Como vocé definiria a concepcao de educacdo que recebeu? Justifique sua
resposta.

Predominantemente...

(a) Foi baseada na exposi¢cdo e demonstracao verbal de conhecimentos e valores
sociais acumulados historicamente, os quais foram repassados por meio de modelos,
discursos e/ou palestras.

(b) Desenvolveu-se a partir da apresentacdo de procedimentos e técnicas para
transmissdo e recepcdo de informacgdes relevantes, as quais eram transmitidas de
forma logica para que os alunos(a) pudessem fixa-las e, posteriormente, aplica-las.

(c) Por meio de uma relacao horizontal, de igual para igual, com a utilizacao de grupos
de discussao ou “roda de conversa”, buscando despertar maior consciéncia sobre a
realidade em que se vive e a transformacéo social.

(d) Por meio de uma relagéo horizontal, de igual para igual, com a utilizagédo de grupos
de discussao ou “roda de conversa”, buscando despertar maior consciéncia sobre a
realidade em que se vive, buscando a transformacao social.

(e) Levou em conta a relacdo direta da minha experiéncia pessoal com o
conhecimento, buscando difundir os contetdos a partir de uma abordagem critica e
contextualizada da realidade social.

4.1) Com relacdo a questéo 4, explique, se possivel, o(s) motivo(s) que o(a) leva(m)
a apontar a alternativa assinalada na questao:

5.) Na sua percepcdo, como esta concepcdo educacional influenciou/influencia em
sua formacéo profissional?

6.) Comente sobre as atividades do(a) juiz(a) que vocé considera relevantes para o
desempenho profissional e que, na sua opinido, deveriam ser vivenciadas durante o
curso de formacéo inicial, explicando, se possivel, o(s) motivo(s) que o(a) leva(m) a
pensar desta maneira.

7.) Indique pelo menos dois temas que vocé considera mais relevantes para o
desempenho profissional competente e que, na sua opinido, devem ser trabalhados
no Curso de Formacéao Inicial (CFl). Justifique.
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APENDICE E — FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES
HUMANOS

3 g Plabaforma MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satde - Comissao Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP
%‘ FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa:
A ESCOLA E A EDUCAGAO JUDICIAL NO PODER JUDICIARIO BRASILEIRO: PERSPECTIVAS HISTORICO-EDUCACIONAIS NO PERIODO DE
1970 A 2020

2. Numero de Participantes da Pesquisa: 4

3. Area Tematica:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

MICHELLE ARIANE DE LIMA SEABRA

6. CPF: 7. Endereco (Rua, n.°):

315.039.418-09 REPUBLICA ARGENTINA 2524 PORTAO apto 131B CURITIBA PARANA 80610260
8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10. Outro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO 41988986890 mihseabra@hotmail.com

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugéo CNS 466/12 e suas complementares. Comprometo-me a
utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou néo.
Aceito as responsabilidades pela condugéo cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha sera anexada ao projeto devidamente assinada

por todos os responsaveis e fara parte integrante da documentagéo do mesmo.

Data:12 /02 / 2022

Assinatura
INSTITUIGAO PROPONENTE
12. Nome: 13. CNPJ: 14. Unidade/Orgéo:
Associagéo Paranaense de Cultura - PUCPR 76.659.820/0001-51
15. Telefone: 16. Outro Telefone:
412712292

Termo de Compromisso (do responsavel pela instituicao ): Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugdo CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta instituicdo tem condigdes para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugéo.

Responsavel: Cesar Candiotto cpr:  733.168.069-20

Cargo/Funcgéo: Decano EEH

Data: _18 /02 12022

Assinatura

PATROCINADOR PRINCIPAL

Na&o se aplica.
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APENDICE F — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

| TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar do estudo “A Escola e a
Educacdo Judicial no Poder Judiciario”, que tem como objetivo investigar como as escolas
judiciais estdo preparando os futuros magistrados para o exercicio da atividade jurisdicional,
examinando a influéncia das concep¢bes educacionais adotadas na formacdo e
aperfeicoamento desses profissionais. Acreditamos que esta pesquisa seja importante porque
podera contribuir com a producdo do conhecimento sobre o tema.

PARTICIPACAO NO ESTUDO

A sua participacdo no referido estudo sera de conceder entrevista, com duracdo maxima de 1
(uma) hora, com o intuito de descrever a sua percepcao sobre o curso de formagéo inicial, em
relacdo as concepgdes educacionais adotadas pela Escola. Diante das medidas de prevencgéo
e controle da propagacédo do COVID-19, a entrevista sera realizada por videoconferéncia, por
meio da plataforma Webex Cisco, por intermédio do link
https://meetingsamerl15.webex.com/meet/mihseabra.

RISCOS E BENEFICIOS

Através deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido vocé esta sendo alertado de que,
da pesquisa a se realizar, pode esperar alguns beneficios, tais como: a contribuicdo com a
pesquisa e com o estudo do tema. Bem como, também que é possivel que acontecam o0s
seguintes desconfortos ou riscos em sua participagéo, tais como cansa¢o ou emog¢ao. Para
minimizar tais riscos, nos pesquisadores tomaremos as seguintes medidas: podemos
interromper a entrevista, solicitando, na sequéncia, outra oportunidade para continua-la.

SIGILO E PRIVACIDADE

Nés pesquisadores garantiremos a vocé que sua privacidade serd respeitada, ou seja, seu
nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, lhe identificar, sera
mantido em sigilo. NOs pesquisadores nos responsabilizaremos pela guarda e
confidencialidade dos dados, bem como a ndo exposi¢cdo dos dados de pesquisa.

AUTONOMIA

Nés Ihe asseguramos assisténcia durante toda pesquisa, bem como garantiremos seu livre
acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que vocé queira saber antes, durante e depois de sua
participacao. Também informamos que vocé pode se recusar a participar do estudo, ou retirar
seu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da
pesquisa, nao sofrerd qualquer prejuizo a assisténcia que vem recebendo.

RESSARCIMENTO E INDENIZACAO

No entanto, caso tenha qualquer despesa decorrente da participacdo nesta pesquisa, tais
como transporte, alimentacdo entre outros, havera ressarcimento dos valores gastos na forma
seguinte: depdésito em conta corrente.

De igual maneira, caso ocorra algum dano decorrente de sua participacdo no estudo, vocé
sera devidamente indenizado, conforme determina a lei.

CONTATO
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Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo Michelle Ariane de Lima Seabra e a
Prof.2 Dra. Maria Elisabeth Blanck Miguel, da Pontificia Universidade Catdlica do Parana —
PUCPR, e com elas vocé podera manter contato pelo telefone (41) 988986890.

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo de
pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante de pesquisa
sejam respeitados. Ele tem a obrigacéo de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta sendo
executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa ndo esta sendo realizada da forma
como vocé imaginou ou que estd sendo prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa da PUCPR (CEP) pelo telefone (41) 3271-2103
entre segunda e sexta-feira das 08h00 as 17h30 ou pelo e-mail nep@pucpr.br.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacdes presentes neste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacdes deste termo. Todas as minhas
perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que receberei
uma via assinada e datada deste documento e que outra via assinada e datada sera arquivada
nos pelo pesquisador responsavel do estudo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo 0 aqui mencionado e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar,
estando totalmente ciente de que ndo hd nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por
minha participacéo.

Dados do participante da pesquisa
Nome:
Telefone:
e-mail:
Local, de de

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura da Pesquisadora
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