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RESUMO: A partir da concepcao de professor como profissional reflexivo criada por Schon
(SCHON, 1983, 1992 apud CONTRERAS, 2002), discuto uma formagio de professores de
linguas estrangeiras que promova uma pratica reflexiva e que privilegie a perspectiva da
decolonialidade no ensino, uma vez que o ensino de linguas pode servir como um perpetuador
e mantenedor de um sistema pautado nas ideias e concepgdes da colonialidade, do
neoliberalismo e do eurocentrismo (FREIRE, 1989; HOOKS, 2013), ainda que de maneira
inconsciente por parte dos envolvidos. Apresento algumas implicagdes do neoliberalismo e da
colonialidade na educac¢do e fago uma reflexdo acerca das ideias de autores como Freire
(2019), Contreras (2002) e Zeichner (2008) sobre a pratica docente reflexiva em contraponto
a concepgao positivista do professor tecnicista. Concluo que uma formacao de professores de
linguas que promova uma pratica docente reflexiva e um ensino de linguas a partir de uma
perspectiva decolonial pode ajudar a promover uma sociedade mais critica e disposta a
romper com os paradigmas do neoliberalismo vigente nos chamados paises subdesenvolvidos.
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ABSTRACT: Based on Schon’s idea of teacher as a reflective professional (SCHON, 1983,
1992 apud CONTRERAS, 2002), I discuss a form of foreign language teacher education that
promotes a reflective practice and prioritizes the perspective of decoloniality in teaching,
since language teaching can serve as a perpetuator and maintainer of a system grounded on
the ideas and conceptions of coloniality, neoliberalism and eurocentrism (FREIRE, 1989;
HOOKS, 2013), even if those involved do so unconsciously. I present some implications of
neoliberalism and coloniality in education and reflect on the ideas of authors such as Freire
(2019), Contreras (2002) and Zeichner (2008) on reflective teaching practice in counterpoint
to the positivist conception of the technicist teacher. I conclude that the education of the
language teacher that promotes a reflective teaching practice and language teaching from a
decolonial perspective can help promoting a more critical society that is willing to move away
from the paradigms of neoliberalism prevailing in the so-called underdeveloped countries.
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INTRODUCAO

O ensino de linguas estrangeiras (LE)* pode servir como perpetuador, ainda que de
maneira inconsciente por parte dos envolvidos, de praticas de colonialidade e ajudar o manter
o status quo da hegemonia do eurocentrismo e do neoliberalismo. Por essa razdo, ¢ importante
pensar em uma formac¢ao docente critica que promova uma pratica reflexiva e decolonial.

Logo, ¢ necessario compreender as concepgdes do neoliberalismo e suas implicagdes
sociais, para entender como isso implica em um sistema que promove a colonialidade e como
essas concepgoes afetam o ensino, aqui especificamente, de linguas estrangeiras.

E fundamental compreender que muitos instrumentos sdo aplicados para realizar agdes
politicas, sendo um deles a producao e difusdo de ideias, imagens e valores (MORALIS, 2002).
Dessa maneira, o neoliberalismo também opera com a divulgacdo de suas ideias e estas, por
sua vez, tém repercussdes ndo apenas na area econOmica, mas também afetam questdes
sociais como um todo, incluindo educagéo ¢ cultura.

Uma das maneiras em que o neoliberalismo se apresenta na pratica ¢ mantendo
relagdes desiguais de poder e promovendo hierarquizagdes sociais “por meio de classificagdes
binarias, tais como desenvolvido/subdesenvolvido, superior/inferior, civilizados/barbaros,
centro/periferia, inauguradas durante o periodo colonial” (PARDO, 2019, p. 209). E
justamente esse tipo de divisdo e de classificacdo que propiciam a manuten¢do do sistema e
que perpetuam as praticas colonialistas de desigualdades diversas.

E possivel identificar ideais neoliberalistas na educagio brasileira, pois, de acordo com
Tessaro, Costa e Souza (2021), a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB)
(BRASIL, 1996) possui determinagdes alinhadas as perspectivas neoliberais e estd em
conformidade com as sugestdes contidas nas diretrizes mundiais para a educagdo apresentadas
na Declaragao Mundial de Educacao para Todos. Assim, a LDB determina a educagdo basica
como prioridade e sugere que os ensinos técnicos e superior sejam ofertados de maneira mais
ampla pela iniciativa privada, implicando, desse modo, na execucdo de empréstimos
financeiros e no consequente endividamento de jovens e adultos para que possam ingressar na
educacdo superior, o que alimenta o sistema financeiro e esta alinhado aos ideais neoliberais.

Paulo Freire, em seu livro Pedagogia da Autonomia ([1996], 2019)°, teceu criticas

incisivas em relagdo ao neoliberalismo e as suas consequéncias na sociedade e na educacao, e

2 Neste trabalho, ndo se fard distingdo entre os termos LE (lingua estrangeira) e L2 (segunda lingua), pois,
segundo autores como Ellis (1994), fazer uma distingdo dos termos s6 passa a ser relevante quando o contexto
social ocupar uma posi¢do de destaque na pesquisa/trabalho.
3 Utilizo a edigdo de 2019 da obra de 1996.
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expressa da seguinte maneira a sua inquietagdo a respeito do assunto: “dai a critica
permanentemente presente em mim a malvadez neoliberal, ao cinismo de sua ideologia
fatalista ¢ a sua recusa inflexivel ao sonho e a utopia” (FREIRE, [1996] 2019, p. 16). Pode-se
afirmar, portanto, que sdo os ideais promovidos desde a época colonial e tao enraizados no
mundo atual que promovem o pensamento determinista e a impossibilidade de sonhar com
mudangas, transformando, assim, qualquer vislumbre de modificagdo da ordem vigente em
“utopia”.

O neoliberalismo, além de possuir e promover praticas mercadologicas que
disseminam desigualdades sociais em todo o mundo, caminha junto de uma corrente
eurocentrista e colonialista que possui um legado epistemologico que caracteriza o saber
produzido “fora dos centros hegemodnicos e escrito em outras linguas ndo hegemonicas como
saberes locais ou regionais” (PORTO-GONCALVES, 2005, p.3).

Desse modo, esses saberes considerados regionais ndo sao vistos como apropriados na
constru¢do do conhecimento a nivel mais amplo/mundial. A visdo eurocentrista promove a
ideia de que o conhecimento para ser valido e seguido ndo deve ser produzido em locais
considerados de Terceiro Mundo ou subdesenvolvidos, pois estes sao vistos como “atrasados”
€ que necessitam, assim, de ajuda e de intervencao dos paises entendidos como desenvolvidos
(ANDREOTTTI et al., 2017).

Essa visao hegemonica nasce com o colonialismo e ¢ importante destacar que o mundo
atual ndo se encontra mais em situacdo de colonialismo, uma vez que ndo existem mais as
grandes colonias europeias na América. Pode-se dizer que o que ha, atualmente, ¢ uma
situacdo de colonialidade, que seria um “resquicio” do colonialismo que perdura até os dias de

hoje na organizacao social e econdomica. De acordo com Grosfoguel,

continuamos a viver sob a mesma “matriz de poder colonial’. Com a
descolonizacdo juridico politica saimos de um periodo de “colonialismo
global” para entrar num periodo de “colonialidade global”. Embora as
“administracdes coloniais” tenham sido quase todas erradicadas e grande
parte da periferia se tenha organizado politicamente em Estados
independentes, os povos ndo-europeus continuam a viver sob a rude
exploracdo ¢ dominacdo europeia/euro-americana. As antigas hierarquias
coloniais, agrupadas na relagdo europeias versus ndo-europeias, continuam
arraigadas e enredadas na “divisdo internacional do trabalho” e na
acumulacdo do capital a escala mundial (GROSFOGUEL, 2002 apud
GROSFOGUEL, 2008, p. 126).

A colonialidade ¢, portanto, a manutencdo do poder exercido pelas antigas
administragdes coloniais, conferindo “situacdes coloniais” (GROSFOGUEL, 2008, p. 126) no
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mundo atual. Dito de outra maneira, ainda que ndo existam mais as antigas colonias, existe
uma preservacao do antigo status tanto dos colonizadores quanto dos colonizados,
implicando, assim, nas relagdes de poder mantidas pelo neoliberalismo.

Como oposicao a colonialidade e suas implicagdes, tém emergido estudos que visam

promover uma visao decolonial da organizacdo social em todos os seus ambitos

a fim de promover relagdes de poder mais igualitarias entre diferentes seres e
saberes, a teoria decolonial procura identificar hierarquias invisiveis e
desigualdades naturalizadas, as quais tentam impor uma homogeneidade
sobre a heterogeneidade humana (PARDO, 2019, p. 210).

A decolonialidade implica, portanto, em identificar os paradigmas das praticas
colonialistas para repensar a organizagdo social vigente e buscar alternativas e solugdes para
enfrentar a colonialidade e a hegemonia eurocéntrica. Logo, o ensino com uma proposta
decolonial ajuda na desnaturalizagdo do pensamento colonialista. Para que o ensino possua
uma caracteristica decolonial, ¢ necessario que o professor receba uma formagao que o leve a

ter uma pratica reflexiva, como apresento na se¢ao a seguir.

A FORMACAO DOCENTE PARA UMA PRATICA REFLEXIVA E DECOLONIAL

Na obra Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire afirma que “formar ¢ muito mais do
que treinar o educando no desempenho de destrezas” (FREIRE, [1996] 2019, p. 16, grifos do
autor), ou seja, a formagdo vai muito além da mera repeti¢ao de conceitos para a realizagao de
tarefas. E possivel tragar um paralelo entre essa afirmacdo de Paulo Freire e o contexto do
processo de formagao de professores, seja inicial ou continuada, pois devemos pensar em uma
formacdo que ndo seja tecnicista e leve em consideragdo processos criticos e reflexivos
(CONTRERAS, 2002), uma vez que o professor em formagao ¢ também um aprendiz e deve
ser visto como alguém que estd sendo formado para a docéncia e ndo como alguém que
precisa ser treinado, como se fosse desenvolver a mera repeticdo mecanica de praticas ja
estabelecidas por outros.

Para que haja uma formacao docente que promova a reflexdo, € necessario que exista a
consciéncia de que os ideais que guiam a sociedade atual e, por consequéncia, os modelos
educacionais vigentes, incluindo os que se propdem “reflexivos”, fazem parte de um modelo
de civilizacdo que ¢ compreendido a partir de um discurso hegemdnico_que dé primazia ao

mercado, isto é, ao neoliberalismo (LANDER, 2005).
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Uma formacdo de professores que tenha uma concepgao positivista serd responsavel
por sustentar o modelo de racionalidade técnica na pratica docente (CONTRERAS, 2002),
pois é essa compreensdo de ensino que acaba estabelecendo uma hierarquia simbolica entre
conhecimento tedrico e técnico o que acaba gerando uma subordinagdo e dependéncia entre os
que seriam considerados como produtores do conhecimento e os que seriam considerados
como os aplicadores, “deste modo, os professores ndo s6 assumem uma dependéncia em
relacdo a um conhecimento prévio que ndo elaboram, como também a sua finalidade”
(CONTRERAS, 2002, p. 96). Ainda segundo esse autor, o ensino que segue a perspectiva da
racionalidade técnica é entendido como direcionado a obtencdo de resultados e “ndo é uma
pratica criativa, e sim apenas reprodutiva” (CONTRERAS, p. 101), ndo levando em
consideracdo “a importancia moral e educativa da acdo ao reduzir seu valor ao instrumental”
(CONTRERAS, 2002, p. 102).

Esse modelo de ensino a partir das concepgdes da racionalidade técnica cria no
professor uma incapacidade para resolver e tratar tudo o que € considerado imprevisivel e
“deixa fora de toda consideracdo aqueles aspectos da pratica que tém a ver com o imprevisto,
a incerteza, os dilemas e as situagdes de conflito” (CONTRERAS, 2002, p. 105), ou seja, nao
leva em consideracdo a singularidade das situagdes educativas e também desconsidera que
“ndo € possivel saber o que serda uma situagdo de ensino até que ndo se realize”
(CONTRERAS, 2002, p. 115).

Para contrapor o modelo de ensino que surge com a racionalidade técnica e cria o
professor tecnicista, surge a concepgao de professor como profissional reflexivo criada por
Schon (1983, 1992) e destacada CONTRERAS (2002), que tem como preocupagdo a maneira
de se lidar com as situagdes que nao podem ser resolvidas através de repertorios técnicos

preestabelecidos

visto que as situagdes concretas de ensino variam, os professores se veem
obrigados a traduzir esses principios de maneira reflexiva, ou seja, devem
valorizar a situacdo diante da qual se encontram e julgar qual a forma de
atuacdo mais apropriada para o caso. A reflexdo depende do conhecimento
profissional que se possua, o qual esta em relagdo com o repertorio de casos
que foram sendo acumulados ao longo da experiéncia” (CONTRERAS,
2002, p. 121).

O profissional reflexivo se caracterizaria como resisténcia aos modelos da
racionalidade técnica e exerceria uma oposicdo a estes. No entanto, ¢ preciso que uma

formagao de professores que se proponha a ser critica e reflexiva tome alguns cuidados, pois,
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de acordo com Zeichner (2008), educadores de diferentes perspectivas politicas e ideologicas
tém se proposto a promover formagdes que utilizam o termo “ensino reflexivo” no nome e na
propaganda somente, o que fez com que o termo perdesse qualquer sentido especifico e se
tornasse um mero slogan educacional.

Paulo Freire apresenta reflexdes a respeito do assunto e declara que “a reflexdo critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir
virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo” (FREIRE, [1996] 2019, p. 24). Desse modo, ¢
importante realizar o questionamento sobre o que deveria ser, entdo, motivo de reflexao e
“saber qual tipo de reflexdo se quer promover” (CONTRERAS, 2002, p. 138).

Segundo Zeichner (2008), o uso de termos como reflexdo e reflexivo nos processos de
formacao docente surgiu como uma possivel reagdo a ideia “dos professores como técnicos
que meramente fazem o que outras pessoas, fora da sala de aula, querem que eles facam [...]”
(ZEICHNER, p. 539). Uma proposta que se mostre como uma possibilidade de resisténcia a
uma pratica de ensino a partir da racionalidade técnica (CONTRERAS, 2002) ¢ extremamente
valida e necessaria.

Entretanto, transformar o termo em uma espécie de propaganda que, destituida de
significado concreto e real, pode servir a principios e ideologias diversos e que pode conter
diferentes “perspectivas sobre ensino, aprendizagem, educacdo escolar e o que significa uma
boa aprendizagem” (ZEICHNER, 2008, p. 540), ¢ algo que deve ser questionado e também
revisto nos programas de formagdo, pois, ainda de acordo com essa autora, a formacao

docente reflexiva deve promover justica social para ser valida, uma vez que

a formacdo docente reflexiva, que realmente fomenta o desenvolvimento
profissional, deveria somente ser apoiada, em minha opinido, se ela estiver
conectada a lutas mais amplas por justica social e contribuir para a
diminuicdo das lacunas na qualidade da educagdo disponivel para estudantes
de diferentes perfis, em todos os paises do mundo (ZEICHNER, 2008, p.
545).

A partir de uma formagao docente que promova uma pratica reflexiva € possivel que

o ensino de linguas estrangeiras possua uma caracteristica decolonial, como discuto a seguir.

O ENSINO DE LINGUAS A PARTIR DE UMA PERSPECTIVA DECOLONIAL

Lingua e cultura s3o elementos que “andam” juntos, de maneira inseparavel e sdo,

portanto, indissocidveis, pois de acordo com Diaz, "nos sdo apresentadas como um todo
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indissociavel, porque para todo feito da lingua subjaz um fato de cultura e porque todo feito
da lingua se estrutura em fungdo de uma dimensao cultural e social" (DIAZ, 2016, p. 230,
tradugdo nossa).

Apesar de a concep¢do de lingua e cultura como indissocidveis estar de alguma
maneira presente no ensino de LE, ¢ importante questionar qual seria o entendimento de
docentes e discentes sobre o tema, pois cabe questionar qual seria a referéncia de cultura
considerada e a qual cultura essa ideia se refere, se a cultura dominante de um povo/nagao ¢
considerada superior ou nao a(s) cultura(s) de todos os paises que possuem o idioma como
lingua materna/oficial. Também ¢é importante perguntar: por que sempre somos inclinados a
trabalhar em nossas aulas a cultura do pais dominante/colonizador (Estados Unidos,
Inglaterra, Espanha, Franca)? Por que os(as) alunos(as) chegam a sala de aula com a ideia de
que devem aprender as pronuncias, as variedades e os elementos culturais dos paises
dominantes e nao dos “periféricos”?

Freire (1989), entende a lingua como ato politico e instrumento que pode ser usado
para oprimir ou para libertar, dependendo do contexto e do sujeito que a utiliza. O autor
explica que todo individuo possui um conhecimento e uma leitura de mundo préprios. Essa
leitura de mundo deve ser levada em consideragdo no processo de alfabetizagdo e de ensino,
pois os alunos ndo sdao meros receptores de contetdos, eles possuem vivéncias e
conhecimentos adquiridos de maneira ndo formal que lhes permitem fazer associagdes com o
que ¢ ensinado na escola. E a partir da leitura ¢ do conhecimento do “mundo particular”
(FREIRE, 1989, p. 11) que ¢ possivel fazer a leitura de novas realidades e apropriar-se de
novos conhecimentos. A lingua ¢, portanto, dinamica.

Uma concepgdo de lingua semelhante a discutida por Freire (1989) ¢ a de Hooks
(2013). O conceito de lingua apresentado pela autora mostra a relacdo existente entre lingua,
opressdao, dominacdo e apagamento cultural a partir da otica da escravidao sofrida pelos
negros africanos levados aos Estados Unidos, pois estes, além de todas as brutalidades que
sofreram, perderam o direito de utilizar as suas linguas maternas e se viram diante de uma
realidade em que teriam de passar a utilizar uma outra lingua para comunicacao, a lingua do
seu escravizador/opressor. A partir dessa contextualizagdo, a autora apresenta a necessidade
de apropriagdo deste novo idioma para subverter e transgredir a ordem vigente de dominagao
e supremacia branca e para transmitir valores e concepgdes culturais originais que eles
possuiam antes de serem feitos cativos.

Vale destacar que as obras de Freire (1989) e de Hooks (2013) possuem mais pontos

em comum entre as concepgdes de lingua e de comunicagao dos dois autores. Na verdade, os
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elementos em comum entre as obras de ambos vao além, pois Hooks ¢ uma estudiosa e critica
dos estudos de Paulo Freire e defende uma “pedagogia anticolonial” (HOOKS, 2013, p. 11),
afirma que “o aprendizado, em sua forma mais poderosa, tem de fato um potencial libertador”
(HOOKS, 2013, p. 13), entende a “educacdo como pratica de liberdade” (HOOKS, 2013, p.
22) e, por fim, se posiciona contra o “sistema de educagdo bancaria” (HOOKS, 2013, p. 14),
conceitos que sdo amplamente abordados e discutidos ao longo da vasta produgdo de Paulo
Freire. Nesse sentido, refletir acerca das ideias discutidas por esses autores ¢ importante para
entender que o ensino de linguas deve tomar certos cuidados para ndo servir como
instrumento de propagagdo de posturas opressoras que ajudam a manter uma ordem
socioecondmica que divide o mundo entre dominadores ¢ dominados, opressores € oprimidos.

De acordo com Porto e Mastrella-de-Andrade (2020, p. 852), “o que concebemos
como natural em nossa sociedade €, na verdade, historica, social e culturalmente construido”,
desse modo, até a maneira como concebemos a lingua deve levar em consideragao que os seus
processos formativos e evolutivos foram/sdo permeados de questdes sociais que envolvem
guerras, assimilacdo e aniquilacdo de povos, trocas mercadoldgicas, apropriagdo cultural,
dentre outros aspectos; portanto, “a constru¢do social da lingua ¢ vinculada aos projetos
colonialistas e nacionalistas estruturados a partir de uma logica de controle e exploragdao de
individuos” (FERREIRA; PESSOA, 2018, p. 174).

Levando-se em consideracdo que o surgimento das linguas, como as conhecemos nos
dias atuais, ocorreu através de processos que nao foram somente naturais e que varios paises
se encontram, atualmente, em uma situagdo de colonialidade e sob praticas hegemonicas
eurocentristas, “o ensino de linguas deve problematizar praticas sociais hegemonicas e
produzir um conhecimento linguistico que compreenda o carater social da linguagem”
(FERREIRA; PESSOA; 2018, p. 173).

E importante destacar, também, para o fato de que a maneira como enxergamos e
entendemos o mundo ¢ as relagdes sociais t€m a ver com o modo “como falamos desse
mundo” (PESSOA; BASTOS, 2017, p.143). Essa ideia dialoga com a concepgdo de Paulo
Freire (1989) de que ndo devemos desconsiderar o conhecimento que o aluno j& possui ao
chegar na escola, inclusive o linguistico. Além da maneira individual de enxergar e falar sobre

o mundo, ha as interpretagdes coletivas que as sociedades fazem a respeito dele, pois

a lingua traz consigo aspectos sociais que influenciam na maneira como
determinada sociedade compreende e interpreta o mundo. Ela ndo ¢ um
simples meio de comunicagdo neutro. Ela é uma pratica social, uma maneira
de agir sobre o mundo, sobre nds e sobre os/as outros/as (FAIRCLOUGH,
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2008). Por meio dela e nela identidades e diferencas sdo construidas em
determinado contexto social e discursivo dentro das relacdes sociais. A
linguagem constroi, assim, identidades multiplas e fragmentadas
(BLOMMAERT, 2005; SILVA, 2014) perpassadas por ideologias e relagdes
de poder. (PORTO; MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2020, p. 854)

Desse modo, o ensino de linguas deve considerar tanto a visao de mundo que os
estudantes possuem a partir de suas proprias vivéncias, como também a interpretacdo que
fazem a partir de sua lingua materna. Essas interpretagdes podem influenciar aspectos de sua
aprendizagem, como as suas expectativas em relacdo a aprendizagem da lingua estrangeira,
bem como o que podem entender como uma aprendizagem efetiva, o que consideram um bom
professor e a sua interpretacdo do seu lugar no mundo.

Uma pratica docente que privilegie a decolonialidade levaria em consideracdo a
desconstrugdo de conceitos que surgem ao ndo se enxergar a lingua como construto social e
sua relagdo com a constru¢do de identidades. Essas identidades tém a ver também com a
maneira como o estudante se vé no mundo e como enxerga qual seria o seu papel na
sociedade. Sabe-se que a partir de uma loégica de colonialidade, a tendéncia ¢ enxergar-se

como inferior, subalterno e limitado, por essa razao

nosso papel como professor/a ndo envolve ter respostas para todas as
situagdes, mas, sim, desnaturalizar as identidades, ou seja, questionar
praticas sociais, desconstruir o que ja esta dado de antemao, refletindo sobre
o processo de construgdo dessas praticas, o que requer perpassar por
questdes  historicas,  sociais, culturais e  politicas (PORTO;
MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2020, p. 874).

Assim, os professores devem levar em consideragdo que o conhecimento sobre as
praticas de colonialidade deve ser inserido de alguma maneira em suas aulas de linguas
estrangeiras, ainda que de maneira sutil ao se debater temas que, por exemplo, ajudem os
alunos a desconstruir certas ideias e conceitos que possam ter como naturalizados. Uma
preocupacdo que os professores costumam apresentar € como encaixar certos temas e assuntos
quando precisam dar conta de “vencer” o curriculo e abordar os temas estruturais da lingua,
muitas vezes “treinando” o aluno para conseguir se comunicar em certos contextos, que
muitas vezes ndo representam um significado concreto para o estudante. Logo, voltamos a
Contreras (2002, p. 118) que afirma que “o ensino ndo ¢ a aplicagdo do curriculo, mas a
continua inveng¢do, reinvengdo ¢ improvisacao do curriculo” , desse modo “em uma pratica

reflexiva, o curriculo esta sempre em processo de construgao e transformagao”.
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Para se chegar a essa pratica docente reflexiva e que atue em prol da decolonialidade,
¢ necessario que haja uma formagdo docente que trabalhe esses temas e apresente a
possibilidade de os estudantes expandirem os seus conhecimentos para além das estruturas
linguisticas. E indispensavel que os cursos de formagio de professores levantem discussoes e
contextualizem a temadtica dentro de componentes curriculares que se prendem muito a teorias
e pouco estabelecem relagdes concretas com o mundo. Componentes curriculares dos cursos
de Letras, como Sociolinguistica e Fonética e Fonologia, por exemplo, devem proporcionar
questionamentos acerca das estruturas sociais a partir do uso que se faz das variedades da
lingua e da sua formacao historica.

Com relacdo aos componentes dos cursos de Letras, Ferreira e Pessoa (2018)

argumentam que

a necessidade de confronto do projeto moderno, por meio de discussdes que
esclaregam a invencdo colonial da lingua e do conhecimento, considerando
que a forma de saber colonizadora permite poucos espagos para discutir o
papel da lingua nas relagoes de poder. (FERREIRA; PESSOA, 2018, p. 194)

Assim, € possivel que os cursos de Letras ultrapassem as discussdes das estruturas
linguisticas e das abordagens para o ensino de linguas e passem a também privilegiar a
criticidade e a reflexdo quanto ao modelo neoliberal e as limitagdes que um sistema
colonialista impde aos paises considerados por ele mesmo como subdesenvolvidos. Dessa
maneira, a pratica do professor de linguas serd cada vez mais reflexiva e decolonial e auxiliara

na constru¢ao de uma sociedade que questione as relagdes de hierarquia impostas.

CONSIDERACOES FINAIS

Para que haja um ensino de linguas que perpassa por uma pratica docente reflexiva e
promova uma visao de decolonialidade, é necessario que a formacao docente ndo possua uma
perspectiva tecnicista e seja direcionada a reflexdo. Por essa razdo, a formagdo docente deve
oportunizar a discussao de temas que desnaturalizam o olhar para questdes consideradas como
naturais, a partir de uma perspectiva neoliberal e colonialista, para que seja capaz de gerar
reflexdo.

Assim, nos cursos de formac¢ao de professores ¢ importante trabalhar as estruturas da

lingua e também reflexdes sobre colonialidade para ajudar a mudar algumas percepgdes que
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os alunos podem possuir e algumas concepcdes colonialistas que os que j& atuam como
docentes podem ter e utilizar em suas salas de aula.

Uma pratica docente que seja reflexiva e que contenha elementos decoloniais
possibilita a mudanca de pensamento da comunidade de aprendizagens. Ainda que pequena e
limitada a uma sala de aula, a quebra dos paradigmas da colonialidade nesse grupo podera

contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais igualitéria.
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