O desenvolvimento de competéncias e as praticas
pedagdgicas — que mudancas sSao necessarias na
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Essas anota¢gBes sdo produto da experiéncia da autora na coordenacdo do realinhamento de
praticas pedagdgicas na Escola Nacional de Formacéo e Aperfeicoamento de Magistrados — Enfam,
com implicagcbes para a préatica das escolas judiciais e de magistratura, de modo que as acdes

formativas propiciem o efetivo desenvolvimento de competéncias.

1.Antecedentes

A Escola Nacional de Formacdo e Aperfeicoamento de Magistrados — Enfam tem como principal
atribuicdo regulamentar os cursos oficiais destinados ao ingresso e promoc¢do na carreira da
magistratura estadual e federal, conforme preceitua o texto constitucional. O surgimento da Escola
Nacional, com a incumbéncia de estabelecer diretrizes, coordenar e supervisionar a formacéo judicial

no Brasil, trouxe nova perspectiva para o processo de educagdo da magistratura.

Os cursos de formacdo inicial e os de aperfeicoamento, para efeito de vitaliciamento e de promocéo
por merecimento, a partir de 2007, passaram a ser obrigatoriamente credenciados pela Enfam,
seguindo as diretrizes inicialmente dispostas pelas Resolu¢bes n. 1 e 2 de 17 de setembro de 2007,

gue estabeleceram carga horéria, conteidos minimos e formas de avaliagcio para tais cursos.

Tais normativos trouxeram em seu texto a previsdo de que a metodologia dos cursos daria énfase a
formagdo humanistica e pragmatica, colocando em relevancia os estudos de casos, huma clara
intencéo de fazer um contraponto ao modelo de formacéo juridica entédo presente nas faculdades de

direito e reproduzido nas escolas judiciais e de magistratura.



Além disso, explicitaram-se 0s temas que integrariam o conteddo minimo obrigatério para os cursos
de formacao inicial e de aperfeicoamento de magistrados, donde ja se depreendia a clara diretriz da
Enfam de conferir uma formacdo multidisciplinar ao magistrado, propondo disciplinas como
psicologia, sociologia, filosofia, administracdo, economia, tecnologia da informacédo, entre outras,

para o dialogo com o direito.

A previsdo expressa de que haveria avaliacdo de aprendizagem foi também uma grande inovagao
no contexto da formagéo da magistratura nacional, uma vez que diversos questionamentos
emergiram acerca da possibilidade de se levar a efeito ou nao tal sistematica, sob o argumento de
que a avaliacdo poderia redundar numa forma de interferéncia e comprometer independéncia do

juiz.

A questéo, que ndo deixava de trazer uma necessaria reflexdo, constituia-se em mais um desafio a
ser superado, pois, segundo Livingston (1996), a capacidade de uma instituicdo de preservar a
independéncia judicial, evitando qualquer tipo de doutrinacdo, seja ela subliminar ou aparente, em
seus processos educacionais, € a chave para a credibilidade dos seus programas de formacao

continuada.

As mudancas ndo eram de pequena monta e requeriam dedicacdo diuturna para assegurar a
implantagdo do modelo pensado para a Enfam. Muitos foram os passos dados com o intento de
tornar cada vez mais claras as diretrizes orientadoras contidas nos normativos até entdo expedidos.
Destaca-se a elaboragcédo do Modelo Educacional, em 2011, trazendo a interligacdo das atribuicdes

da Escola Nacional, consolidadas no tripé ensino, pesquisa e disseminag¢do do conhecimento.

Em 2014, reconhecendo ainda haver lacunas nas orientacfes para as escolas, a Enfam iniciou um
trabalho de elaboragdo de diretrizes pedagogicas com o objetivo de fortalecer o processo de
reformulacdo da sua pratica educacional e das escolas judiciais e de magistratura. O trabalho visava,
também, proporcionar uma oportunidade de reflexdo conjunta entre Enfam e escolas sobre as
rdpidas mudancas ocorridas no contexto da formacéo profissional, sobretudo em relacdo a

abordagem por competéncias.

O documento referente as diretrizes pedagoégicas da Enfam foi publicado por meio da Resolugéo n.
11/2015, trazendo no seu bojo orientagBes para responder aos desafios que se apresentam no

cenario da formagédo de magistrados, com vistas a implementacéo de ag6es educacionais voltadas



para o desenvolvimento de competéncias profissionais, em oposi¢cdo ao modelo de aquisicao de
conhecimentos tedricos, 0 que demanda um trabalho de integracdo dos eixos tedérico e pratico no
curriculo e uma abordagem verdadeiramente humanista — com foco em quem aprende, e ndo em

quem ensina.

A Enfam, ao editar suas diretrizes pedagogicas, consolidou de forma objetiva a relagdo entre a
formag&o profissional de magistrados e o desenvolvimento de competéncias, linha educacional que
ja vinha desenvolvendo e podia ser percebida tanto na metodologia utilizada pela propria Escola
Nacional, como nas orientacfes constantes dos pareceres emitidos nos processos de
credenciamento de cursos.

2. A concepcado de competéncias nas diretrizes pedagdgicas da

Enfam e seus impactos no processo educacional

Conforme suas diretrizes pedagdgicas, a Enfam compreende a competéncia como “[...] a capacidade
de agir, em situacdes previstas e ndo previstas, com rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos
tacitos e cientificos, experiéncias sociais e de trabalho, comportamentos e valores, desejos e
motivac¢des” (BRASIL, 2015).

Da leitura dessa concepcgdo, originam-se algumas consequéncias de ordem pratica para 0s

processos de ensino e de aprendizagem destinados a formacgéao de magistrados.

Antes, porém, de tecer alguns comentarios sobre tais consequéncias, é salutar lancar um olhar mais
acurado sobre o conceito adotado pela Enfam. De pronto, ao definir competéncia como a
capacidade de agir, a Escola se afasta de correntes tedricas que entendem a competéncia como
um conceito qualificador, segundo o qual a aquisi¢do, pelo individuo, dos conhecimentos,
habilidades e atitudes necesséarias a determinado posto de trabalho seria suficiente para torna-lo

competente.

Com efeito, a Enfam, ao definir o conceito de competéncia em suas diretrizes pedagodgicas, buscou
fundamentos na literatura francesa, “[...] representada por autores como Le Boterf (2003) e Zarifian
(2001), que associam a competéncia, para aléem de fatores individuais, ao contexto e as condi¢des

materiais de trabalho, onde se incluem as praticas, ou competéncias coletivas. Nesse sentido, a



competéncia reflete-se em formas de agédo dos individuos no trabalho e nas realizagdes que resultam
dessas agobes. Articula, portanto, a dimenséao individual, as condi¢des materiais de trabalho e as

praticas coletivas da equipe de trabalho” (BRASIL, 2015).

Dessa forma, segundo as diretrizes pedagogicas, para a Enfam, a competéncia esta relacionada
com a capacidade de agir concretamente e de mobilizar, com rapidez e eficiéncia, em situagbes de
trabalho, os saberes adquiridos. A qualificacdo desse agir traz a dimenséo das respostas rapidas e
que resolvam os problemas que se apresentam. N&o é suficiente um agir qualquer. E necessario
que se aja no tempo necessario a satisfazer uma demanda especifica do contexto de trabalho, pois
a complexidade de que se reveste o ambiente laboral requer do individuo uma resposta também
complexa, a qual, para ser construida, exigira a articulagdo de conhecimentos tacitos e cientificos, o
que remete a um agir teoricamente sustentado (conhecimento cientifico), mas também respaldado
por uma experiéncia anterior (conhecimento tacito), resultando numa prética consciente), conforme

bem explicitado no documento das diretrizes pedagodgicas: “...portanto, apenas o dominio do
conhecimento por parte dos magistrados, seja tacito, seja cientifico, nao é suficiente, posto que é a
atividade tedrico-pratica que transforma a natureza e a sociedade; é pratica, na medida em que a
teoria, como guia da agao, orienta a atividade humana; é teérica, na medida em que esta agao é

consciente. (Vazquez, 1968).” (BRASIL 2015)

N&o basta saber o que fazer, é preciso saber por que se faz e, ainda, por que se faz desta e ndo
daquela maneira. Em suma é preciso saber agir de forma a dar a resposta adequada a situa¢ao que
se apresenta. Mas esse agir, que reflete a competéncia, também deve estar imbuido de valores,
desejos e motivacgdes, ou seja, o individuo deve estar implicado naquilo que faz. Segundo Le Boterf
(2003), ele deve querer fazer, acreditar no que faz e compreender e antever os impactos da sua

acao, sendo capaz de avalia-los previamente e reajustar decisfes antes de tomé-las.

A dimensao das respostas rapidas e complexas, que qualificam esse agir, ndo sao, entretanto, atos
individuais, porquanto a competéncia, enquanto fendmeno que se manifesta na pratica laboral,
reveste-se também de carater coletivo, ndo se podendo olvidar aqui que o ambiente de trabalho
caracteriza-se pela complexidade das relacfes sociais que ali se estabelecem, a influenciar os
resultados que se buscam atingir, uma vez que algumas préticas de equipe podem estimular ou inibir
a manifestagdo da competéncia. Segundo Kuenzer (2003) essa dimensdo refere- se as

competéncias tacitas de natureza coletiva, derivadas da cooperacao.

A manifestacdo da competéncia, ainda de acordo com Le Boterf (2003), depende também de outro



conjunto de fatores, que é o poder agir. O individuo exerce seu trabalho dentro de uma estrutura
organizacional com procedimentos, metas e objetivos a serem atingidos em dadas condi¢ces
materiais, tecnoldgicas e sociais, assim como sob determinado tipo de lideranca. Esses fatores serao
também condicionantes da manifestacdo da competéncia, pois nao se pode falar em

desenvolvimento de competéncias sem o suporte organizacional para sua objetivacéo.

Aqui é importante fazer uma distingdo entre competéncia e suas precursoras, que sdo as
capacidades. As capacidades sdo todos os conhecimentos, praticas e comportamentos que se
desenvolvem no ambiente escolar. Pode-se dizer que as capacidades sdo competéncias em ser ou
competéncias potenciais, aguardando a situacao de trabalho que vai exigir e possibilitar a sua

realizacgéo.

Com isso, afirma-se que ndo se desenvolvem competéncias por meio de cursos, no ambiente
escolar. Ali se desenvolvem capacidades. Por mais que se aproxime o ambiente escolar do ambiente
laboral por meio de simulacdes, estudos de caso e estdgios, ainda ndo se podera reproduzir a
complexidade da situacéo real de trabalho, com suas pressfes, demandas, exigéncias, limitacdes e
imprevistos. Por isso, reafirma-se que, na escola, desenvolvem-se capacidades, mas somente na
pratica laboral é que vai ser possivel a manifestacdo da competéncia. Assim, ndo se pode falar em
competéncia sem uma pratica no ambiente de trabalho que a objetive. Com efeito, Kuenzer (2003),
ao tratar do papel da escola no desenvolvimento de competéncias profissionais, assim define o
espago escolar: “Sao, por exceléncia, espagos da produgao tedrica, do trabalho intelectual, sempre
que possivel articulado a praxis, mas sempre incapaz de reproduzi-la em seu movimento e em sua
complexidade. Nao séo, portanto, espagos de desenvolvimento de competéncias, o que s6 podera
ocorrer através dos processos sociais e produtivos. Nao que a pratica teérica e o desenvolvimento
das competéncias cognitivas superiores ndo sejam de fundamental importdncia para o

desenvolvimento de competéncias; mas por si sos, sdo insuficientes. ”

Entdo, como desenvolver, na escola de formacao profissional, capacidades que possam ser
mobilizadas no ambiente de trabalho, viabilizando, assim, a manifestacdo da competéncia? Diante
da concepcao apresentada, percebe-se que as implicacdes da abordagem por competéncias na
formagéo profissional perpassam do diagndstico de necessidades de aprendizagem, metodologias,

estratégias e técnicas de ensino e aprendizagem até a avaliacdo dos seus resultados.



3. Concepcédo de competéncia e processos pedagogicos — ensinar

e aprender

Se a escola tem como foco o desenvolvimento de competéncias e estas séo objetivadas no ambiente
de trabalho, surge, dessa assertiva, uma primeira consequéncia pratica para 0 processo
educacional: ndo é possivel identificar ou diagnosticar necessidades de aprendizagem sendo na
pratica laboral do profissional. Nao se podem implementar cursos pensados por um pequeno grupo
ou por algumas pessoas que imaginam saber do que necessitam os magistrados. E necessario que
o profissional seja agente da sua formacdo desde o momento do diagndstico. N&o seréa ele o Unico
a ser ouvido, mas, sem duvida, ndo se poderéa falar em diagndstico para o desenvolvimento de
competéncias sem a participagdo dos que serdo publico-alvo das a¢des educacionais. Ressalte-se,
todavia, que ouvir o magistrado nao significa perguntar-lne quais cursos deseja ou acha que
necessita fazer; é, antes de tudo, propiciar um espaco de reflexdo que Ihe permita pensar a sua
pratica e identificar os pontos em que precisa aperfeicoa-la, reconhecendo quais desses aspectos

estdo relacionados com o desenvolvimento de competéncias.

Sem pretender passar por todo o ciclo do processo de formacdo (diagnéstico, planejamento,
desenvolvimento e avaliagao), convém destacar uma consequéncia significativa que a concepcgao
de competéncias traz para a escolha dos métodos, estratégias e técnicas pedagdgicas e sua relagao

com os objetivos pedagodgicos que se almejam alcancar.

Se o ponto central da concepcdo de competéncia € desenvolver a capacidade de articular
conhecimentos tedricos e praticas laborais, percebe-se aqui a inutilidade das aulas tradicionais,
centradas na fala do professor e com pouca ou quase nenhuma acao por parte de quem aprende.
Nesse sentido, o dominio apenas do conhecimento, seja tacito (decorrente da experiéncia), seja
cientifico (formalmente estruturado), ndo é suficiente para dar as respostas que sdo exigidas do
ambiente de trabalho. Como antes dito, € necessario aliar o conhecimento a pratica (o saber fazer)

e as atitudes (o saber ser e 0 saber conviver).

Tais dimensdes ndo sdo desenvolvidas por meio das aulas tradicionais, centradas no professor e no

contetido. Exigem uma mudanca de paradigma, de modo a trazer o aluno para o centro do processo



de ensino e aprendizagem. Exigem reconsiderar o lugar e a importancia dos métodos pedagégicos:

tdo ou mais importante do que o que ensino € como ensino.

Sobre o desenvolvimento das dimensfes da competéncia, Thomas Durand (2000), ao desvelar a
alquimia da competéncia, descreveu as trés dimensdes que a compdem — o saber, o saber fazer e
0 saber ser — como dimensdes interdependentes, o que significa dizer que o desenvolvimento de

apenas uma ou mesmo de duas delas ndo configurara o desenvolvimento da competéncia.

O autor afirma, entretanto, que, embora interdependentes, tais dimensdes desenvolvem-se de
formas diferentes, exigindo contextos de aprendizagem, métodos e estratégias especificos.
Enquanto o saber é constituido pelo conjunto estruturado das informac6es assimiladas e integradas
em quadros de referéncia, o saber fazer relaciona-se com a capacidade de agir de uma maneira
concreta, de acordo com um procedimento ou objetivos predefinidos. O saber ser, por sua vez, tem
relagdo com a capacidade de se comportar de maneira produtiva e contextualizar os saberes no
meio da atuagéo profissional (DURAND, 2000).

Dessa forma, enquanto a dimensédo do saber pode ser desenvolvida por meio de cursos formais, a
dimenséo do saber fazer exige que o aluno seja colocado em situa¢des praticas, para aprender
fazendo — aquilo que os americanos denominam on the job training e os franceses chamam de
compagnonnage. Segundo Durand (2000), a melhor forma para desenvolver as habilidades ou
aprender uma prética, ou seja, aprender a fazer, é observar alguém mais experiente fazendo ou

atuar sob supervisao.

De igual maneira, ndo se imagina desenvolver a dimensédo do saber ser por meio de uma aula
tedrica ou pela leitura de um texto. Para essa dimensdo, recomendam-se especialmente as
atividades em grupo visto que “[...] o saber ser sera construido nos momentos de interacéo e de
trocas. E pela interac&o que se formam as identidades, moldam-se os comportamentos e forjam-se
as vontades coletivas. Ao serem adaptadas e adotadas, essas normas prevalecem dentro de um

grupo, tomando forma, assim, as atitudes” (DURAND, 2000).

4. Praticas pedagogicas viabilizadoras do desenvolvimento de

competéncias



No contexto da competéncia, um dos maiores desafios é quanto a escolha das estratégias
pedagdgicas — como ensinar e aprender —, de modo a viabilizar o desenvolvimento de capacidades
para o trabalho. Nesse sentido, as praticas que se destacam como propiciadoras desse novo modo
de ensinar e aprender sdo aquelas que reservam o protagonismo para quem aprende, e ndo para
quem ensina. Sao aquelas nas quais o professor se coloca como um mediador entre o aprendiz e o
objeto do conhecimento, um facilitador da travessia do ponto obscuro das questdes e inquietacdes

iniciais para o ponto da formulagao de hipéteses e construgdo de solugdes.

A Enfam enfatiza, em suas orientacBes, que as escolas priorizem as metodologias ativas, que
viabilizam o desenvolvimento de capacidades para o trabalho, podendo-se citar aqui técnicas tais

como a simulacao, o role play, o estudo de caso, a aprendizagem por solucdo de problemas.

Anastasiou, no artigo Estratégias de Ensinagem (2011), elenca desde a técnica mais simples, como
a exposicao dialogada — que classifica como uma superacdo da aula tradicional —, até a mais
complexa, como 0 ensino com pesquisa, como estratégias que possibilitam langar um novo olhar e

um novo agir no processo de ensino e aprendizagem: a ensinagem.

Sophie Coureau (2011), ao tratar das ferramentas de exceléncia do formador, alerta que, antes de
pensar em métodos e técnicas, deve estar o formador atento as condi¢cdes de aprendizagem dos
adultos, as quais, como ja provado em iniUmeras pesquisas, devem diferenciar-se dos métodos da
pedagogia classica adotados mais frequentemente pelas correntes tradicionais. A idade, a
experiéncia e a responsabilidade ndo deixam o profissional quando este se desloca para a sala de
aula. A necessidade de aplicacdo imediata do que se aprende, a vontade de conhecer outras
experiéncias similares e a disposi¢do para intercambiar estdo presentes no adulto durante todo o

processo da formagéo profissional.

Para a autora, o que importa € que o ambiente de aprendizagem seja um espa¢o democratico, com
comunicacao clara sobre o que se pretende alcancgar, o percurso a ser feito, como se dard caminhada
e como se avaliardo suas diversas etapas e o0 ponto de chegada. Destaca que o ambiente de
aprendizagem deve ser estimulador, onde os avanc¢os do aprendiz sejam reconhecidos e o feedback
seja uma ferramenta a impulsionar o crescimento; um ambiente leve e de alegria, com espacos de
autonomia, propiciador da aprendizagem entre os pares num clima de confianga; onde o individuo

perceba a aprendizagem mais como resultado da evolug&o no seio de um grupo do que obra de um



professor.

Frisa ainda que o espaco democratico da aprendizagem é aquele onde se equilibram as falas de
quem ensina e de quem aprende; onde se equilibram as falas e as praticas; onde ha espaco para o
aprendiz agir, estabelecendo a relacdo ente o que aprende e sua experiéncia; por fim, um espaco
onde ele possa colocar em pratica diversas capacidades cognitivas, apropriando-se do saber para

fazé-lo seu.

5. Conclusao

Transitar de um modelo de educacao judicial centrado na transmisséo do conhecimento tedrico para
0 modelo de desenvolvimento de competéncias exige de todos — magistrados, professores, alunos,
diretores de escola, equipe técnica — um repensar e uma mudanca de paradigma. Segundo Freire
“[...] aprender é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco
e a aventura do espirito”. O convite que é feito é no sentido de que todos o0s que atuam na formacao
de magistrados sejam capazes de perceber que ndo ha caminhos ja tragcados; estdo sendo
construidos neste momento. Nao ha respostas prontas. Ha perguntas que estimulam a reflexédo

sobre a pratica de ensino e aprendizagem e impulsionam seu aperfeicoamento.
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