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RESUMO 

A formação de professores tem recebido especial atenção desde a década de 90 

quando surgiram trabalhos relacionais às questões do desenvolvimento do professor, 

da prática reflexiva e do método autobiográfico de formação (WALLACE, 1991; 

ALMEIDA FILHO, 1997; CELANI, 2002; GIMENEZ, 2004; TELLES, 2002). A re-

flexão só emerge na vida de um professor quando há uma abertura para entendê-lo 

como um profissional em constante desenvolvimento e formação. Assim, a formação 

“completa” de um professor não acontece somente durante o período da graduação, 

mas é um processo contínuo de aprendizagem. Por entender que o processo de forma-

ção é complexo e gradativo, exigindo muita reflexão e aprofundamento teórico (CE-

LANI, 2002), este artigo tem como objetivo refletir sobre as contribuições da pesquisa 

narrativa na formação de professores e do próprio Curso de Pós-Graduação Lato Sen-

su em Ensino de Línguas Estrangeiras do CEFET/RJ na formação dos professores 

participantes. O curso ministrado pelo CEFET/RJ espera contribuir para que o pro-

fessor egresso aprenda a tomar decisões “metodológicas”, baseadas em teorias que são 

mais apropriadas ao contexto de ensino em que atua. Além disso, o curso espera for-

mar um profissional aberto a uma autoavaliação constante e capaz de ser multiplica-

dor dos conhecimentos adquiridos e compartilhados em sala de aula. Após três anos 

de implantação deste projeto de curso, resta-nos (re)avaliar criticamente os principais 

objetivos do projeto pedagógico, as linhas de pesquisa dos professores participantes, 

as experiências de ensino e de extensão desenvolvidas, as pesquisas monográficas de-

fendidas, as temáticas ainda em andamento e o desenvolvimento do continuum reflexi-

vo por parte dos professores/participantes. 

Palavras-chave: 

Formação continuada. Professor reflexivo. Pesquisa narrativa. Língua estrangeira. 
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1. Introdução 

Este artigo tem como objetivo apresentar a contribuição do curso 

de Especialização em Ensino de Línguas Estrangeiras, ofertado pelo 

CEFET/RJ desde 2011, para o crescimento das pesquisas desenvolvidas 

na área da linguística aplicada, bem como para a formação continuada de 

educadores linguísticos, atuantes, principalmente, em escolas públicas e 

privadas. 

Para alcançar nosso objetivo, este artigo inicia sua discussão apre-

sentando a importância do referencial teórico da pesquisa narrativa e da 

abordagem reflexiva para a formação inicial e/ou continuada de professo-

res. Em seguida, a partir do resgate do estudo de Silva Júnior (2013) so-

bre a oferta do curso de formação continuada de línguas estrangeiras no 

cenário de uma instituição tecnológica, o artigo propõe uma atualização 

dos dados da pesquisa do autor ao revisitar os objetivos do projeto peda-

gógico do curso pesquisado, as linhas de pesquisa dos professores parti-

cipantes, as experiências de ensino e de extensão desenvolvidas, as pes-

quisas monográficas defendidas e os estudos em andamento. 

 

2. A pesquisa narrativa e a formação de professores 

O uso das narrativas como objeto e/ou método toma o indivíduo e 

suas experiências de vida e de formação como objeto de estudo e como 

base de produção para novos conhecimentos relativos à pessoa e seu tra-

balho. Acreditamos que o perfil e a missão de ensino de cada instituição 

de ensino apresentam dinâmicas sociais e discursivas diferentes para a 

construção da identidade profissional docente. 

O fato de narrar histórias pode ser considerado como um dos bens 

culturais mais preciosos de nossa humanidade. Desde sempre, ouvimos, 

contamos e somos sujeitos de histórias individuais ou coletivas (CLAN-

DININ; CONNELLY, 1990). Nossa memória funciona como um reser-

vatório de imagens construídas a partir de nossas vivências, positivas ou 

negativas, construindo os sujeitos que somos. Em nosso caso, como pro-

fessores, podemos questionar sobre as imagens e as representações que 

nos formaram como educadores. Alimentamos em nossa mente inúmeras 

imagens e lembranças que formam nosso repertório de saberes e fazeres 

docentes. 

Acreditamos que o processo de formação docente não se inicia 

num curso de licenciatura, muito menos, conclui-se numa formação con-
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tinuada. A constituição da identidade docente é um processo complexo 

que se constrói no decorrer de uma história de vida, em diferentes con-

textos sociodiscursivos. Os alunos de um curso de graduação e/ou pós-

graduação já chegam com certas imagens da identidade profissional do 

sujeito-professor, mas precisam modelar e reconstruir certas representa-

ções. Nós, professores, temos em nossas memórias modelos de profissio-

nais que estão presentes de modo (in)direto em nossas práticas e esco-

lhas, pois, segundo Liberali, Magalhães e Romero (2003, p. 17), ainda no 

papel de alunos somos capazes de “construir [...] representações sobre a 

função docente através da observação da prática de professores”. 

Ao formar professores, podemos empregar as imagens do reserva-

tório pessoal com o intuito de rever memórias num processo reflexivo de 

(auto)formação. A memória, nessa perspectiva, não se remete somente 

como eco do passado, mas a necessidade de reviver uma experiência para 

melhor interpretá-la. De acordo com Peres (2010, p. 82), precisamos re-

tomar a memória no “[...] tempo da necessidade de restabelecer sentidos 

e significações”. Isso porque reviver as lembranças positivas e/ou negati-

vas constitui-se como tarefa essencial para a reconstrução de experiên-

cias. Além disso, a construção da nossa identidade, inclusive a docente, é 

um processo dinâmico que se (re)atualiza em meio de uma rede de socia-

lizações (NÓVOA, 1992). Em nosso caso como docentes, a cultura esco-

lar vivenciada como alunos pode interferir na identidade profissional, as-

sim como a relação entre vida privada e o universo profissional também 

pode provocar influências. 

A pesquisa narrativa e/ou autobiográfica, segundo Passeggi e 

Barbosa (2008), encontra muita resistência no meio acadêmico e, ainda, 

não recebe o mesmo prestígio diante de outros tipos de método de traba-

lho. No entanto, inúmeros estudos têm sido desenvolvidos em diferentes 

áreas de conhecimento com o emprego e a análise de narrativas, tornando 

essa prática muito comum em nossa vida cotidiana, acadêmica e nas prá-

ticas sociais, já que precisamos situar os indivíduos e colocá-los para re-

fletir criticamente sobre sua função na sociedade. O estudo das histórias 

de vida no cenário internacional começa a partir da década de setenta 

com os estudos da Escola de Chicago (COULON, 2005; GABRIEL, 

2011). 

No Brasil, as pesquisas ganham maior notoriedade a partir dos 

anos noventa com trabalhos de autores estrangeiros como António Nóvoa 

e Matthias Finger, organizadores do livro O Método (Auto)biográfico e a 

Formação (1988), incluindo artigos de Christine Josso, Gaston Pineau e 
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Pierre Dominicé, importantes nomes da pesquisa narrativa. A coletânea 

de textos demonstra o resultado de estudos sobre experiências e diferen-

tes teorias para o método (auto)biográfico na busca por uma conscienti-

zação da “investigação-formação” (PINEAU, 1988) na vida do sujeito 

adulto, já que o mesmo pode ser considerado mais crítico em relação às 

experiências vivenciadas para a reconstrução de sua história de formação 

(DOMINICÉ, 1988). 

Os estudiosos de Chicago, também adeptos da pesquisa quantita-

tiva, começaram a pensar métodos de pesquisa qualitativa por conta do 

processo migratório, que aconteceu nos Estados Unidos no final do sécu-

lo XIX e nas duas primeiras décadas do século XX, provocando uma 

mescla de culturas, desorganização social e criminalidade. Nesse cenário, 

os pesquisadores se interessavam pelas fontes empíricas, porque acredi-

tavam que o relato do sujeito transformava a experiência em algo mais 

próximo da realidade. Os dados de pesquisa nomeados pelo grupo de 

“documentos” originavam-se mediante diários, relatos, entrevistas, auto-

biografias, testemunhos e observação (COULON, 1995). 

Antes do seu papel nas ciências humanas, a autobiografia enten-

dida como espaço da experiência humana (CLANDININ; CONNELLY, 

1990) já ocupava lugar literatura expondo sua contribuição como meio 

para reflexões pessoais e de crescimento pessoal, entre os seus primeiros 

expoentes, podemos citar: A Poética, de Aristóteles; As Confissões, de 

Santo Agostinho e As Confissões, de Jean-Jacques Rousseau (TELLES, 

2002; ROMERO, 2010). Nesses exemplos, os autores buscaram retratar 

verdades pessoais, enfrentamentos e desafios visando o entendimento e o 

amadurecimento diante das questões do mundo. Após muitos anos, 

Nóvoa (1988, p. 7) propõe a narrativa como mecanismo para uma “reno-

vação metodológica” e “uma formação para mudança”. Também desde a 

abordagem apresentada pela escola de Chicago, o método autobiográfico 

na formação de professores procurou o desenvolvimento do sujeito dian-

te dos problemas e das incertezas que lhe afligem (ROMERO, 2010). 

No cenário da linguística aplicada brasileira, destacamos os estu-

dos de Telles (2002), Motta (1997) e Mello (1999, 2004) sobre o uso de 

narrativas no processo formativo do docente. Além de dar a oportunidade 

do autoconhecimento, a pesquisa narrativa proporciona ao professor es-

tudos sobre a representação de sua prática, por isso, os sujeitos-

narradores são “[...] agenciadores de suas reflexões e autores de suas 

próprias representações”, ou seja, organizam suas experiências de vida e 

profissionais (objeto para análise) e também podem construir sentidos 
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para as mesmas (método). Como vimos, as narrativas são importantes pa-

ra a constituição de uma identidade (pessoal e/ou profissional) e como a 

mesma é múltipla, nossos relatos também são sempre incompletos e dia-

léticos (ROMERO, 2010). 

O método narrativo e/ou autobiográfico num curso de formação 

inicial ou continuada possibilita a formação de sujeitos reflexivos do seu 

papel de agentes modificadores da sociedade (CELANI, 2010). Wallace 

(1991), ao teorizar sobre a reflexão no desenvolvimento da prática peda-

gógica, apresenta que os sujeitos, ao iniciar um processo de aprendiza-

gem, sempre relacionam os novos conhecimentos aos esquemas concei-

tuais ou construtos modeladores de sua personalidade. Por conta disso, 

acreditamos na importância do trabalho com as histórias de vida na for-

mação docente, porque, como afirma Telles (2002, p. 16), “[...] raramen-

te o professor é considerado como possuidor de um conhecimento pesso-

al prático, advindo de suas experiências de vida e das histórias que vive 

com seus alunos em sala de aula ou com seus colegas”. Telles (2002) 

classifica o método narrativo como um tipo de pesquisa qualitativa em 

que o sujeito-professor encontra um espaço para sua reflexão, autonomia 

e desenvolvimento da sua identidade profissional. 

A pesquisa narrativa promove importantes contribuições para a 

formação do professor reflexivo e educadores agenciadores e transfor-

madores (WALLACE, 2001; CELANI, 2002; TELLES, 2002), pois po-

dem modificar o caráter tecnicista e pessimista da docência. Em síntese, 

compreendemos tais narrativas de si como (auto)formadoras, porque pos-

sibilitam ao sujeito pensar e refletir sobre o que falou e vivenciou, seja de 

modo individual ou numa troca de experiência coletiva (NÓVOA, 2001). 

Perceber a narrativa como objeto significativo é o que a pesquisadora 

Marie-Christine Josso (2004, p. 48) chama de “experiência formadora”, 

em que para ela ocorre “[...] uma articulação conscientemente elaborada 

entre atividade, sensibilidade, afetividade e ideação” por parte de cada 

indivíduo. O indivíduo começa a questionar sua identidade por meio das 

próprias experiências e registros recuperados através da memória. Toda 

experiência passa a ser formadora na medida em que desenvolvemos um 

trabalho reflexivo sobre ela (JOSSO, 2004). 

 

3. Revisitando o projeto de formação continuada do CEFET/RJ 

Em Silva Júnior (2013), fomos levados pelo autor ao histórico da 

oferta do primeiro curso de Pós-Graduação Lato Sensu em Ensino de 
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Línguas Estrangeiras no cenário de uma instituição pública federal de 

área tecnológica de atuação. 

O autor da pesquisa retoma a origem do curso e a importância de 

cursos dessa natureza no cenário de escolas de educação básica (BRA-

SIL, 1996, 1999). Retoma, ainda, que no Brasil somente as escolas pú-

blicas federais (por exemplo, o Colégio Pedro II, os institutos federais e o 

CEFET) oferecem cursos de especialização (presenciais e/ou a distância), 

contribuindo para que o aluno/professor em exercício tenha contato pro-

fessores formadores que atuam na educação básica e compartilham os 

mesmos desafios e enfrentamentos. 

O pesquisador destaca a oferta do curso como meio de divulgação 

à comunidade externa das linhas teóricas de sustentação da prática dos 

professores de línguas da instituição, em particular dos docentes dos 

campi Maracanã, Nova Friburgo e Nova Iguaçu, primeiros sujeitos e res-

ponsáveis por escrever a história do curso. 

O artigo destaca ainda a vivência do corpo docente em atividades 

de ensino de diferentes níveis e contextos educacionais, na pesquisa e na 

extensão, destacando a participação dos professores de língua inglesa no 

projeto nacional de ensino de línguas instrumentais, mais conhecido co-

mo projeto ESP (direcionado ao ensino da leitura em língua inglesa e co-

ordenada pela Professora Dra. Maria Antonieta Alba Celani, da PUCP-

SP). 

As “privações sofridas” (ROJO, 2006) por professores de línguas 

estrangeiras em seus cursos de formação inicial também foram elementos 

destacados por Silva Júnior (2013) como motivadores para a oferta do 

curso pelo CEFET/RJ. 

A premissa inicial da especialização em ensino de línguas do 

CEFET/RJ sempre foi integrar práticas e experiências de professores de 

diferentes línguas estrangeiras, pois seus idealizadores acreditam que 

“[…] a imersão em um determinado cotidiano pode nos cegar por causa 

de sua familiaridade” (AMORIM, 2001, p. 26). Apesar de os professores 

formadores reconhecem que há questões específicas de discussão em ca-

da comunidade docente, a junção de vivências de distintas línguas pode-

ria enriquecer ainda mais os alunos/professores do curso e os formadores. 

A reunião de professores de diferentes línguas representava uma 

curiosidade dos alunos/professores aprovados, porque esses chegavam 

vislumbrando um aumento da competência linguística e gramatical da 
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língua de atuação, visão decorrente dos programas de especialização 

existentes em outras instituições do estado do Rio de Janeiro. Esse ponto 

de vista ficou evidente por conta de uma das etapas do processo seletivo 

ao curso, em que foi possível constatar essa visão tradicional daqueles 

que buscam a formação continuada. 

De acordo com Celani (2002), os cursos de formação continuada 

de professores de língua estrangeira acabam por destinar: 

[...] muita atenção ou a teorias de aprendizagem, mal dirigidas, ou ao repasse 

puro e simples de técnicas de ensino. As próprias representações que os alu-

nos, futuros professores, traziam consigo evidenciavam a expectativa equivo-
cada de que aprender a se professor de inglês significava aprender a usar téc-

nicas. Pouco era feito no que diz respeito à criação de um ambiente de refle-

xão para que o professor se desse conta da natureza social do trabalho em sala 
de aula de língua estrangeira e da função social desse trabalho (CELANI, 

2002, p. 20) 

O curso de especialização em ensino de línguas estrangeiras do 

CEFET/RJ muito se espelhou na tradição do curso de práticas reflexivas 

para professores de inglês, idealizado e coordenado pela professora Alba 

Celani da PUC-SP em parceria com o estado de São Paulo e a Cultura 

Inglesa. O histórico do projeto e as práticas desenvolvidas podem são 

apresentados em diferentes artigos do livro de Celani (2002). 

A necessidade de promover um ambiente de reflexão, de troca e 

de construção de uma nova prática constituiu o desafio central do projeto 

do CEFET/RJ. Acreditamos na importância de escutar os alunos/profes-

sores na ressignificação das ementas e das discussões do curso, pois, se-

gundo Dutra e Mello (2004): 

Em uma proposta de prática reflexiva, os pontos a serem discutidos de-
vem partir das necessidades dos professores envolvidos no curso/ pesquisa, 

pois a reflexão só ocorrerá se o participante realmente quiser se envolver no 

processo […] A capacidade de reflexão e de crítica poderá levar este professor 
a um processo de autoavaliação constante, e torná-lo aberto para a análise de 

novas abordagens e propostas que, com certeza surgirão em sua vida profissi-

onal (DUTRA; MELLO, 2004, p. 38) 

Consideramos fundamental o exercício da autoavaliação dos pro-

fessores formadores e alunos/professores cursistas para a revisão dos 

processos e possibilidade de novas ações. Defendemos a formação conti-

nuada como a construção de um “diálogo colaborativo” (JORGE, 2005), 

em que todos os sujeitos podem construir conhecimento. Cabe ao profes-

sor formador moderar e organizar as discussões, construindo conheci-
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mento teórico a partir das experiências relatadas. Para Jorge (2005), a 

formação continuada pelo diálogo possibilita: 

Um meio de aprendizagem que permite aos aprendizes explicitarem suas 

competências, trazendo para discussões suas histórias pessoais, repletas de va-

lores e crenças. Nas trocas pessoais, segundo a abordagem sociocultural de 
Vygotsky, um aprendiz poderá funcionar como um andaime para a aprendiza-

gem do outro. Ao aprendiz é dada a oportunidade de expressar experiências, a 

coconstruir problemas e soluções e facilitar a apropriação do conhecimento 
coletivamente construído (JORGE, 2005, p. 40) 

Propiciar um espaço em que o aluno/professor também se reco-

nheça como peça fundamental na formação do outro contribui significa-

tivamente para pensar os desafios da escola do século XXI, onde o aluno 

também deve ter esse direito, ou seja, de construir sua aprendizagem, de 

socializar saberes e de ser enxergar como sujeito inscrito na história da-

quele processo e/ou comunidade escolar. 

Em suma, o curso idealizado pelo CEFET/RJ teve como objetivo 

central possibilitar a qualificação e atualização do aluno/professor em re-

lação às diferentes linguagens, práticas e contextos de ensino de línguas 

estrangeiras, promovendo uma reflexão sobre os tipos de “abordagem” 

de ensino, bem como a importância da emancipação crítica do docente. O 

curso busca formar o “professor-pesquisador” (BORTONI-RICARDO, 

2008), por meio da análise de sua história de vida e das reflexões decor-

rentes do intercâmbio de experiências. Corroboramos com o pensamento 

de Gimenez (2004) quando a pesquisadora aponta a necessidade de um 

curso de formação atuar junto das necessidades mais latentes daquilo que 

se espera do professor no desenvolvimento do seu trabalho: 

Um curso de formação traz também uma visão do que se quer que aconte-

ça nas aulas desses futuros professores. Dessa forma, a reflexão pode também 
adquirir características de reconstrução da prática tendo como horizonte um 

referencial teórico específico. (GIMENEZ, 2004, p. 181) 

A oportunidade de contato com pesquisas recentes na área de en-

sino/ aprendizagem de línguas estrangeiras também viabilizou o desen-

volvimento de investigações científicas e de produção acadêmica por 

parte dos alunos/professores cursistas, incentivando sua participação em 

programas de pós-graduação strictu sensu. 

Conforme apresentado em Silva Júnior (2013), o programa curri-

cular do curso do CEFET/RJ buscou a reflexividade (SCHON, 1983; 

CELANI, 2002) como mecanismo para pensar a formação de professores 
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de línguas, levando em conta seu processo dinâmico e de construção co-

letiva. 

O interesse do projeto foi promover a “formação auto sustentada”, 

partindo das necessidades de si, do conhecimento de si para a busca de 

mudanças e novos procedimentos. Isso possibilitou a formação em que o 

aluno/professor, constantemente, se confronte com sua imagem no espe-

lho (ALMEIDA FILHO, 1997), ou seja, no exercício rotineiro da autor-

reflexão de suas ações e procedimentos adotados em sala de aula. 

Na primeira edição em 2011, o curso contava com 10 professores 

formadores de línguas estrangeiras dos Campi Maracanã, Nova Iguaçu e 

Nova Friburgo. Já na turma de 2012, o projeto contou com a participação 

de colegas de outras realidades institucionais, entre eles colegas do 

CEFET Campus Itaguaí, do Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ) e 

do Colégio Pedro II. Isso possibilitou expandir o colegiado para 15 do-

centes. Na turma com início em setembro de 2013, o curso manteve a 

participação ativa do mesmo número de docentes, em particular, profes-

sores de língua inglesa e espanhola. Independente da ênfase à formação 

de professores das línguas mencionadas, desde a primeira turma, o curso 

contou com professores cursistas de língua francesa. 

O curso conta com 12 disciplinas obrigatórias totalizando 360 ho-

ras, carga horária mínima exigida para a certificação como especialista. 

Os alunos/professores cursam as matérias no decorrer de um ano. As au-

las acontecem duas vezes da semana (terças e quintas), prioritariamente 

no horário da tarde, mas as aulas no horário noturno também acabam 

sendo empregadas para algumas matérias. Nos primeiros meses do curso, 

os alunos/professores escolhem o orientador da pesquisa monográfica e 

iniciam o trabalho de investigação. Apesar desse contato inicial, muitos 

alunos acabam utilizando mais um ano após a realização das disciplinas 

para a apresentação da pesquisa final, tendo em vista que, de acordo com 

o regulamento interno da própria instituição, esse direito é garantido por 

lei ao cursista. 

Silva Júnior (2013) retoma as diferentes linhas de pesquisa dos 

professores formadores e o conteúdo da matriz curricular do curso, sina-

lizando que tais áreas de pesquisa e/ou disciplinas ofertadas acabam por 

orientar diretamente as pesquisas apresentadas. O primeiro argumento se-

ria pela própria formação do corpo docente atuante e, segundo, porque 

esse coletivo acredita que as discussões propostas nas linhas/disciplinas 
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constituem uma síntese daquilo que se espera para um educador linguís-

tico. 

Em suma, os componentes formativos (incluindo o trabalho mo-

nográfico) têm como objetivo levar o aluno/ professor, no decorrer do 

curso, a se tornar o “próprio especialista em matéria de ensino de lín-

guas” (ALMEIDA FILHO, 1997, apud PRABHU, 1990), sendo autôno-

mo para realizar escolhas teóricas e metodológicas e saber justificar as 

mesmas. 

 

4. Perfil dos alunos e contribuição acadêmica 

O perfil do cursista desejado é o profissional com o título de ba-

charel ou licenciado em letras ou da área de educação atuante como pro-

fessor de idiomas, de preferência, sem títulos de pós-graduação. No pri-

meiro edital de acesso ao curso, sugerimos como indicação para a prova 

escrita a leitura dos Parâmetros Curriculares Nacionais (1998, 1999) e 

das Orientações Curriculares para o Ensino Médio (2006). Já na seleção 

da segunda turma, optamos por não indicar referências teóricas para a 

prova escrita, porque acreditamos que não seria coerente exigir do candi-

dato leituras que o mesmo tinha interesse de encontrar e problematizar na 

especialização. A formação da terceira turma do curso não contou com 

prova escrita de seleção, somente adotamos a carta de candidatura como 

etapa eliminatória da seleção. 

A seguir, apresentamos os dados quantitativos do estudo de Silva 

Júnior (2013) e atualizados em relação aos três processos seletivos reali-

zados para ingresso ao curso: 

TURMA 2011 

Candidatos inscritos na seleção 57 

Número de candidatos aprovados na seleção 37 

Número de vagas oferecidas 30 

Alunos/ professores oriundos de instituições públicas 22 

Alunos/ professores oriundos de instituições privadas 8 

Desistências por motivos pessoais e/ou profissionais 

(no decorrer do 1º semestre do curso) 

4 

Monografias defendidas/ Alunos/professores concluintes 23 

Alunos/ professores participantes que não conseguiram  

defender a monografia/concluir o curso 

3 
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TURMA 2012 

Candidatos inscritos na seleção 36 

Número de candidatos aprovados na seleção 30 

Número de vagas oferecidas 20 

Alunos/ professores oriundos de instituições públicas 11 

Alunos/ professores oriundos de instituições privadas 9 

Desistências por motivos pessoais e/ou profissionais 
(no decorrer do 1º semestre do curso) 

2 

Monografias defendidas/ Alunos/professores concluintes 16 

Alunos/ professores participantes que não conseguiram 

defender a monografia/concluir o curso 

2 

 

TURMA 2013/2014 

Candidatos inscritos na seleção 41 

Número de candidatos aprovados na seleção 28 

Número de vagas oferecidas 21 

Alunos/ professores oriundos de instituições públicas 14 

Alunos/ professores oriundos de instituições privadas 7 

Desistências por motivos pessoais e/ou profissionais 

(no decorrer do 1º semestre do curso) 

1 

Monografias em andamento 20 

 

SÍNTESE DAS TRÊS TURMAS 

Número de vagas oferecidas 71 

Desistências por motivos pessoais e/ou não defesa da monografia 12 

Monografias defendidas 39 

Monografias em andamento 20 

Silva Júnior (2013) estabelece uma interpretação para os dados 

decorrentes das turmas de 2011 e 2012, tecendo sua leitura pautada nos 

seguintes pontos: a diferença do número de vagas de entrada nas sele-

ções, o período de oferta para a realização das disciplinas e do tempo pa-

ra a redação da monografia, o período e o tempo de inscrição, o horário 

de oferta do curso, o não conhecimento da comunidade acadêmica e/ou a 

pouca divulgação do curso pela instituição tecnológica, o histórico de 

evasão reduzido, a maior presença de egressos de universidades públicas, 

a presença de egressos de diferentes universidades privadas do Estado, a 

diferença de faixa etária e de tempo de atuação no magistério. A interpre-

tação para os números da turma de 2013, ainda em andamento no mo-

mento de publicação deste artigo, também pode seguir os questionamen-

tos propostos pelo autor do estudo citado anteriormente. 
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Em relação à contribuição acadêmica do curso, citamos a seguir 

as monografias defendidas pelas duas primeiras turmas. Tentamos classi-

ficar as pesquisas49 apresentadas em eixos decorrentes das linhas de pes-

quisa dos professores orientadores, apesar de tal dificuldade de limitar o 

estudo a uma temática única. 

Podemos dividir os 23 estudos da turma de 2011 nas seguintes 

temáticas: 

Temática/ 

Recorte de pesquisa 

Número de 

monografias defendidas 

Formação inicial (histórico dos cursos, programas 

e representações identitárias) 

4 

Formação continuada 2 

Interdisciplinaridade na sala de aula 1 

Materiais didáticos (análise e produção) 4 

Letramentos e gêneros textuais 6 

Novas tecnologias e ensino 1 

Ensino para fins específicos (práticas e contextos) 4 

Aquisição e ensino 1 

Muitas das temáticas acima surgiram após o contato dos alunos/ 

professores com os textos, as reflexões e os diálogos com os professores 

do curso. Ainda tivemos a felicidade de acompanhar o desenvolvimento 

de pesquisas com caráter original para o nível de especialização. Os 16 

estudos da turma de 2012 se encontram nos seguintes eixos: 

Temática/ 

Recorte de pesquisa 

Número de 

monografias defendidas 

Políticas públicas e ensino 3 

Material didático/LD 1 

Letramento e gêneros textuais 4 

Novas tecnologias (teoria, recursos e ensino) 2 

Ensino para fins específicos (EJA, educação 

especial, ensino de línguas para crianças) 

3 

Metáforas e ensino 3 

Em relação aos 20 estudos em andamento da turma de 2013, te-

mos os seguintes interesses de pesquisa: 

                                                           
49 Os títulos dos trabalhos e nomes dos autores podem ser acessados através do site:  
<http://cle.pusku.com/lato-sensu/ensino-de-le/alunos/turma-2011> As monografias dos cursos de 
Pós-Graduação Lato Sensu do CEFET/RJ não são disponibilizadas em meio digital, mas encontra-
mos um exemplar das mesmas na Biblioteca da instituição. 

http://cle.pusku.com/lato-sensu/ensino-de-le/alunos/turma-2011
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Temática/ 

Recorte de pesquisa 

Número de 

monografias em andamento 

Questões étnico-raciais  1 

Formação continuada 2 

Interculturalidade  2 

Livro didático  1 

Letramentos e gêneros textuais  6 

Sexualidade e ensino  1 

Novas tecnologias e ensino  4 

Ensino para fins específicos (línguas 

para crianças e desenho de curso)  

2 

Metáfora e ensino  1 

Após apresentação e análise dos dados acima, verificamos pelo 

número de estudos defendidos pelos alunos uma maior contribuição so-

bre o tema dos letramentos e gêneros textuais. Os estudos sobre o ensino 

de leitura, os temas sociais, os gêneros orais e escritos, as sequências di-

dáticas e a transposição didática de gêneros são os desdobramentos do 

eixo norteador dessas monografias. A presença desses conceitos é recor-

rente na prática dos professores formadores do CEFET/RJ e os mesmos 

também são problematizados nos documentos brasileiros que norteiam a 

atuação do docente de língua estrangeira na educação básica. Destacamos 

também a contribuição de pesquisas da turma de 2013 sobre temas ainda 

não desenvolvidos por alunos egressos das primeiras turmas, como o te-

ma das questões étnico-raciais e da sexualidade na sala de aula de línguas 

estrangeiras/adicionais. 

 

5. Novos desafios 

Apesar de o recente histórico na formação continuada de profes-

sores de línguas estrangeiras, o CEFET/RJ recebeu apoio e reconheci-

mento do meio acadêmico do Rio de Janeiro, após a divulgação de pes-

quisa de alunos das primeiras turmas em congressos e processos seletivos 

de acesso à Pós-Graduação Sricto Sensu. Essa aceitação também se deve, 

em particular, ao protagonismo dos professores formadores. 

A criação de cursos de especialização no cenário de uma institui-

ção tecnológica contribui para modificar a representação social no tocan-

te ao potencial de trabalho do docente desse tipo de instituição. O profes-

sor atuante nas “escolas técnicas” pode atuar do ensino médio/técnico ao 

doutorado, somando todas essas experiências no seu fazer pedagógico e 

podendo contribuir com propriedade na formação de demais professores. 
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Entre os desafios e ações futuras para as próximas turmas do cur-

so, as considerações propostas por Silva Júnior (2013) precisam ser atua-

lizadas, como: (a) revisão da matriz curricular do curso (talvez inserindo 

uma matéria específica para problematizar a linguística aplicada, já que 

essa discussão aparece diluída em diferentes componentes curriculares); 

(b) aumento do número de docentes formadores com novas linhas de 

pesquisa, implicando na abertura de mais vagas para os interessados; (c) 

criação de um site para disponibilizar as monografias defendidas; (d) in-

centivo para que os alunos/ professores desenvolvam suas monografias 

no primeiro ano de curso; (e) fomento para publicações em coautoria, en-

tre alunos e orientadores; (f) incentivo para continuidade de pesquisas em 

cursos de pós-graduação Stricto Sensu; e por último, (g) acompanhamen-

to dos egressos e de suas práticas docentes, pois acreditamos que seja 

importante verificar de que modo o curso modificou sua prática diária em 

sala de aula. 

Nosso interesse, neste artigo, esteve em evidenciar o papel do 

CEFET/RJ como uma instituição de ensino superior e o trabalho realiza-

do no curso de Especialização de formação de educadores linguísticos. O 

curso atende a uma demanda crescente, a fim de especializar um profis-

sional apto para atuar de acordo com as mais modernas “correntes meto-

dológicas” e de uma prática baseada na reflexividade crítica e nos sabe-

res decorrentes da história de vida de cada sujeito. 

Acreditamos que nossa missão como professores formadores con-

tribui para o desenvolvimento pessoal e profissional dos muitos profissi-

onais da educação básica, do ensino superior, dos cursos de idiomas e de 

outros cenários educativos. O curso de Especialização do CEFET/RJ 

acena para a formação de um docente mais atuante em sua comunidade, 

permitindo seu aperfeiçoamento como profissional ao dotá-lo de uma vi-

são de trabalho interdisciplinar e de experiências mais adequada ao cená-

rio atual de múltiplas práticas discursivas e socioculturais. 
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