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Science! true daughter of Old Time thou art!
Who alterest all things with thy piercing eyes.
Why preyest thou thus the poet’s heart,

Vulture, whose wings are dull realities?

How should he love thee? or how deem thee wise,

Who wouldst not leave him in his wandering

To seek for treasure in the jewelled skies,

Albeit he soared with an undaunted wing?
(Sonnet — To Science, Edgar Allan Poe, 1829)






RESUMO

O objetivo dessa pesquisa €& compreender como a
transnacionalizacdo, colonialidade e os sentidos de ciéncia e tecnologia
circulam nas praticas de codocéncia realizadas entre brasileiros
membros do Programa de Qualificacdo Docente e Ensino de Lingua
Portuguesa (PQLP) e professores timorenses da Universidade Nacional
Timor Lorosa’e (UNTL), assim como compreender formas de lidar com
essas questdes durante essas praticas pedagogicas. Para tanto, buscamos
trazer as contribuicOes j& realizadas por outras pesquisas que abordam
relacBes de transnacionalizagdo e preocupacgdes com seus efeitos para a
formacdo de professores timorenses no contexto do PQLP (SOUZA,;
ALVES, 2008; CASSIANI et al., 2012; PEREIRA; CASSIANI, 2012)
em anos anteriores as modificacdes do PQLP antes da entrada da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) na coordenagdo
académica, trabalhos aliados as perspectivas decoloniais (CARTER,
2004; 2006; CASTRO-GOMES, 2007; GARCES, 2007; SANTOS,
2010) e referenciais freireanos (FREIRE, 1978; LIMA; GERMANO,
2013; PENNA, 2014) para analisar essas préaticas através de uma lente
discursiva (PECHEUX, 2009; ORLANDI, 2012). A pesquisa foi
realizada através da analise do Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
elaborado pelo PQLP em 2014 e de entrevistas semi-estruturadas com
um professor timorense e dois professores brasileiros. As conclustes
demonstram que existem relacbes que reforcam as colonialidades
(QUIJANO, 2010) ja existentes no conhecimento cientifico e no ensino
de ciéncias durante a codocéncia, mas também existem relagBes de
resisténcia e superacao dessas relacfes. Da mesma forma, a escolha da
lingua portuguesa e o tétum como linguas oficiais do Timor-Leste
também sdo atravessadas por conflitos relativos a essas colonialidades.
Entretanto, a codocéncia figura como uma estratégia de formacdo em
servico extremamente valiosa para os professores brasileiros e
timorenses.

Palavras-chave: formacdo de professores, codocéncia, Timor-Leste,
estudos decoloniais, colonialidade






ABSTRACT

The objective of this research is to comprehend how
transnationalization, coloniality and meanings of science and technology
permeate co-teaching, in practices between Brazilian members of the
Qualification Program for Teachers and Portuguese Language Teaching
in East Timor (PQLP) and Timorese teachers of the National University
of Timor Lorosa’e (UNTL), as well as comprehend ways to deal with
such questions during their teaching activities. To do such, we gathered
support in already established research that showed worries with
possible transnationalization of curricula and its effects to the Timorese
teacher education inside the PQLP context prior the Programs
modifications with the academic coordination role of the Federal
University of Santa Catarina (UFSC) (SOUZA; ALVES, 2008;
CASSIANI et al., 2012; PEREIRA; CASSIANI, 2012), studies based on
decolonial perspective (CARTER, 2004; 2006; CASTRO-GOMES,
2007; GARCES, 2007; SANTOS, 2010) and Paulo Freire’s legacy
(FREIRE, 1978; LIMA; GERMANO, 2013; PENNA, 2014) to analyze
this practice through a discursive method (PECHEUX, 2009;
ORLANDI, 2012). The inquires were made through the analysis of
PQLP’s Politic-Pedagogic Project (PPP) written in 2014, and interviews
with one Timorese teacher and two Brazilian teachers. The conclusions
shows the existence of relations that reinforce the existing colonialities
(QUIJANO, 2010) in scientific knowledge and science education during
co-teaching, but also shows resistance and the overcoming of those
relations. In the same way, the East Timor choice of Portuguese and
Tétum languages as officials show existing colonial relations. However,
co-teaching is an extremely valorous in-service teaching education
strategy to both Brazilian and Timorese teachers.

Keywords: teacher training, co-teaching, East Timor, decolonial
studies, coloniality






RESUMU

Objetivu  peskuiza ida ne,e mak atu investiga sentidu
codencéncia, iha Pratika nebe realija entre membru professor Brasileiro
sira hanesan membro ba programa kualifikasaun dosente ba hanorin lian
Portugues nian (PQLP) no mos professor Timor oan sira iha
Universidade Nacional Timor Lorosa,e (UNTL), bele iha ninia
produsaun efeitu de colonialidade, nune mos atu kumprende dalan sira
hodi hasoru questaun sira ne durante pratica sira pedagojia nian. Ho ida
ne, ami buka lori kontribuisaun sira nebe halao tia ona iha pesquisa
balun nebe aborda relasaun transnasional sira no mos preokupasaun no
efeito sira ba formasaun professor Timor oan iha kontexto PQLP nian
(SOUZA; ALVES, 2008; CASSIANI et al, 2012; PEREIRA;
CASSIANI, 2012) iha tinan hirak Liu ba kona ba mudifikasaun PQLP
nian antes mai fali iha Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
iha coordenacdo académica, servisu sira nebe liga ba perspetiva
decolonia sira (CARTER, 2004; 2006; CASTRO-GOMES, 2007;
GARCES, 2007; SANTOS, 2010) no mos referencia freireano sira
(FREIRE, 1978; LIMA; GERMANO, 2013; PENNA, 2014) atu analisa
pratika hirak ne liu husi lente discursiva ida (PECHEUX, 2009;
ORLANDI, 2012). Pesquisa ida ne,e halao liu husi anélise ba Projeto
Politico Pedagodgico (PPP) elabora liu husi PQLP iha 2014 no husi
entrevista semi-estruturada sira no edukador Timor oan ida ho edukador
brasileiro nain rua. Konclusaun sira hatudo katak existe duni relasaun
nebe reforsa colonialidade sira (QUIJANO, 2010) nebe existe tia ona iha
matenek cientifica ninian no mos iha ensino ciéncias nian durante
codocéncia, maibe mos existe relasaun sira resisténcia no saparasaun ba
relasaun hirak ne. Ho ida ne, eskolha ba lian Portugués no tétum ba lian
ofisial iha Timor-Lorosa,e mos liu husi konflitos sira nebe relaciona ba
kolonialidades hirak ne. Entretanto, codocéncia mosu hanesan estratégia
valiosa teb-tebes ida ba estratejia de formasaun iha servisu ba professor
basileiru no Timor oan sira.

Lia Fuan Sabe: formasaun ba Professor sira, Codecencia, Timor
Lorosa’e, estudus decoloniais, coloniadade
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I. Introducéo

Falar de si mesmo em um trabalho académico sempre soa
estranho, crescemos sendo acostumados com a impessoalidade e a
distancia da andlise desde a graduacdo, mas ndo vejo outra maneira de
comegar esta dissertagdo. Parte desta vontade de escrever sobre mim
vem dos referenciais tedrico-metodologicos que  utilizarei,
especialmente a Analise de Discurso francesa (AD), onde os contextos
imediatos e socio-histéricos de producédo discursiva sdo fundamentais a
significacio (PECHEUX, 2009; ORLANDI, 2012). A posicdo do autor
enquanto ser historico, cultural e ideoldgico, atravessado por conflitos,
ao se colocar em uma pesquisa que cruza estas fronteiras também é
colocada por Garcés (2007) como fundamental ao se pensar em
interculturalidade.

Nesta secdo, além de minha curta trajetéria, também trago os
caminhos e leituras que me levaram a pergunta da pesquisa, seguida dos
objetivos propostos para respondé-la.

I. 1. Caminhando a Educacéo

Meu trajeto académico se iniciou em 2007, quando ingressei na
graduacdo em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC). Como a grande maioria dos meus colegas de
graduacéo da época, visto que as politicas de cotas ainda ndo vigoravam
na universidade, vim de escolas particulares, famosas pela aprovagdo em
concursos vestibulares e com matriculados de maioria brancos e de
classe média — como eu. O impulso para cursar Ciéncias Bioldgicas
vinha dos documentérios da BBC sobre a vida animal, de revistas de
divulgacéo cientifica e das aulas do ensino médio — até o fim do ensino
fundamental minha escolha era cursar Historia.

Na graduacdo, devido as estruturas curriculares do curso de
Ciéncias Bioldgicas, a escolha entre Bacharelado e Licenciatura
acontecia somente na quinta fase, propiciando, inclusive, a habilitacdo
dupla. Inicialmente, eu pensava apenas no Bacharelato, sonhando com a
vida em laborat6rios e experimentos, por isso, na quarta fase, ingressei
no Laboratério de Biologia de Formigas, onde estagiei como voluntério.
O trabalho de bancada, montando material entomol6gico e correndo
chaves dicotdmicas de classificagdo me satisfazia e me apaixonei pelo
mundo destes pequenos insetos sociais.

Os caminhos comecaram a mudar quando me vi precisando de
uma bolsa. No mesmo corredor do laboratério em que eu trabalhava,
havia a oferta de uma bolsa de extensdo para trabalhar no Parque
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Ecolégico do Cérrego Grande (localizado na é&rea urbana de
Floriandpolis) com educacdo ambiental, voltada principalmente ao
trabalho educativo sobre insetos. Consegui a bolsa e trabalhei la durante
0 segundo semestre de 2009, recebendo criancas, jovens e adultos na
pequena cabana do projeto. Durante este periodo que 0 gosto em
trabalhar com educagdo comegou a aparecer e crescer, surgindo
inclusive a vontade de trabalhar como professor.

Coincidéncia do destino ou ndo, em janeiro de 2010 fui indicado
e convidado para trabalhar na Escola Supletiva da Penitenciaria, um
projeto do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos de Santa Catarina
voltado & alfabetizacdo e escolarizacdo dos reclusos do Complexo
Penitenciario de Florianopolis. Durante os dois anos em que 4 trabalhei
como professor de ciéncias e biologia, toda a visdo de mundo que eu
possuia e criara foram colocados de cabeca para baixo. O convivio com
alunos apenado(a)s e provisdrio(a)s, suas historias, vivéncias,
dificuldades e problemas fez uma nova percepg¢do de sociedade surgir,
distante daquela dos jornais e das escolas que frequentei. Nas minhas
aulas um dos maiores problemas que surgiam (claro, sem incluir a falta
de estrutura fisica, material e incentivos) era na leitura e escrita. Deste
modo, me aproximei da professora de portugués e comecei a focar
minha pratica em desenvolver a leitura e escrita durante minhas aulas.
Entretanto, somente em 2012, quando conheci 0 grupo de pesquisa
Discursos da Ciéncia e Tecnologia na Educacdo (DICITE), durante o
estagio supervisionado, que descobri que a leitura e escrita no ensino de
ciéncias era um campo de pesquisa.

I. 2. Conhecendo Timor-Leste

De maneira timida comecei a me aproximar do DICITE e fui
introduzido aos estudos de andlise de discurso de Michel Pécheux e Eni
Orlandi e de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Através do grupo
de pesquisa comecei a conhecer Timor-Leste além das poucas
reportagens que foram exibidas na grande midia desde sua
independéncia. Assim, ouvi falar pela primeira vez do Programa de
Qualificacdo de Docentes e Ensino de Lingua Portuguesa (PQLP),
projeto de cooperagdo na educagdo entre 0s governos brasileiro e
timorense que leva cooperantes brasileiros ao Timor-Leste para atuar na
formag&o de professores timorenses e difusdo da lingua portuguesa. Em
2013, como membro do DICITE, participei da recepcdo de
intercambistas timorenses que vieram a UFSC cursar a p6s-graduacéo,
alguns dos quais viraram colegas de mestrado, amigos e vizinhos.
Também colaborei na organizacdo do evento Saran dan mai Timor



27

Lorosa’e, 0 qual trouxe parte da cultura e historia de Timor-Leste a
comunidade da UFSC.

Os grandes desafios que o jovem pais enfrenta passaram a me
interessar, especialmente na questdo da adocdo da lingua portuguesa
como oficial e suas implicacdes ao ensino de ciéncias, levando-me a
pesquisar como questdes histéricas - o periodo colonial sob o dominio
de Portugal, curta independéncia em 1975, invasdo indonésia com a
proibicdo da lingua portuguesa (1975-1999) e administracdo transitoria
da ONU (1999-2002) até a restauracdo da independéncia - afetaram a
escolha das linguas oficiais de Timor-Leste (HULL, 2001).

Além desses aspectos historicos, entrei em contato com outros
trabalhos que elencavam questBes relacionadas as influéncias de
poténcias econbmicas através de cooperacdes e assisténcias
humanitarias em Timor-Leste (SHAH, 2012). Tais relagfes
internacionais tentavam transferir modelos de administragdo e educacao,
gerando, inclusive, competicBes entre 0s paises colaboradores, 0s quais
pareciam ofertar dadivas a Republica Democratica de Timor-Leste
(RDTL) a fim de ganhar influéncia (SILVA, 2008), resultando em
cooperacdes de mao Unica, ou seja, praticas imperialistas, neocoloniais,
de transferéncia cultural (SILVA, 2012).

Com essas vivéncias, em janeiro e fevereiro de 2014 fui ao
Timor-Leste na condigdo de bolsista de graduacdo sanduiche do projeto
“Programa de Qualificagdo de Docentes e Ensino de Lingua
Portuguesa/CAPES: Focando a formacdo de cooperantes em Timor-
Leste” vinculado ao Programa Pro-Mobilidade CAPES/AULP. Neste
projeto trabalhei junto aos professores-cooperantes do PQLP em
atividades no Instituto de Formagdo e Docentes e Profissionais da
Educacdo (INFORDEPE) e na Universidade Nacional Timor Lorosa’e
(UNTL) na capital nacional, Dili. Nestas atividades, participei da
organizagdo do | Simposio de Educacdo: Ciéncia e Cultura em Timor-
Leste, da elaboragéo do Projeto Pedagdgico de curso de Bacharelato' em
Matematica e Ciéncias Naturais e da institucionalizacdo do Grupo de
Estudos em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica em Timor-Leste
(Geecite-TL) na UNTL.

Meu trabalho junto ao PQLP em Timor-Leste foi interessante
pela minha posicdo: eu também era cooperante brasileiro e tinha como
objetivo trabalhar junto ao PQLP, porém eu ndo estava dentro do mesmo

! O Bacharelato ¢ uma modalidade de formagao de professores oferecida pelo INFORDEPE. E
uma habilitagéo realizada em periodo menor que a graduacéo; no caso, a formagéo durava no
maximo trés anos.
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programa que 0Ss outros cooperantes, logo minhas obrigacbes e
hierarquia de supervisdo eram diferentes. Esta condicdo me deu
liberdade para enfrentar e observar os conflitos internos e jogos de poder
existentes no programa de um modo diferente ao de um cooperante do
PQLP — o que ndo quer dizer, entretanto, que eu tenha sido imune a eles.
Isso me colocou como ouvinte de anseios pessoais, além de
preocupacdes, reclamacfes, historias e conquistas dos professores-
cooperantes brasileiros em Timor-Leste.

I. 3. O Programa de Qualificacdo de Docente e Ensino de Lingua
Portuguesa em Timor-Leste

O Programa de Qualificacdo de Docente e Ensino de Lingua
Portuguesa em Timor-Leste (PQLP) é fruto de um acordo internacional
de cooperagdo, criado pelo Decreto n° 222 de 19/11/2004, entre Brasil e
Timor-Leste que desde 2005 envia professores brasileiros para trabalhar
em solo timorense em diferentes areas do sistema educacional e
sociedade timorense. Ao longo de sua histéria o0 PQLP se envolveu com
docéncia e formacgéo de professores dos ensinos primério, secundario e
superior, com a construcdo de materiais didaticos e curriculos de ensino
e orientacBes de trabalhos académicos. A atuacdo também abrange
outras &reas como cursos de lingua portuguesa para a populacdo e
funcionarios publicos, ou a colaboracdo com televisdo e jornais
promovendo a lingua portuguesa, fazendo com que o PQLP ndo se
limite a atuacBGes apenas nas esferas do Ministério da Educacdo de
Timor-Leste.

O Programa ja passou por diferentes formas ao longo de sua
existéncia, tanto em estrutura interna quanto enfoques de trabalho,
podendo ser dividido em dois periodos: o inicial (de 2005 a 2010) e o
atual (de 2011 até hoje).

1. 3.1. Periodo Inicial (2005-2010)

Neste primeiro estagio, a coordenacdo e monitoramento das
atividades e dos cooperantes eram realizados pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Embaixada
Brasileira em Dili. Neste periodo o PQLP foi se desenvolvendo em
quatro projetos: Projeto de Capacitacdo de Professores da Educacdo
Secundaria (PROCAPES); Ensino de Lingua Portuguesa Instrumental
(ELPI); Programa de Formagao de Professores em Exercicio na Escola
Primaria de Timor-Leste (PROFEPI); e Pés-Graduacdo na Universidade
Nacional Timor Lorosa’e (PG-UNTL). Com excecdo do ultimo, as
atividades eram voltadas aos professores dos Ensinos Priméario e
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Secundario (equivalentes, respectivamente, ao Ensino Fundamental e
Médio brasileiros), oferecendo cursos de formagdo inicial e em
exercicio. Tais cursos eram emergenciais, tendo em vista a alta demanda
de professores falantes de portugués e com conhecimentos pedagdgicos
apos vinte e cinco anos de ocupacdo, e eram denominados Bacharelatos
de Emergéncia.

Para se candidatar a uma bolsa do PQLP, além da nacionalidade
brasileira, eram requisitos (BRASIL, 2008, 2009, 2010): (1) licenciatura
Plena na area de atuacdo; (2) experiéncia docente de trés anos; (3)
experiéncia desejavel em formacdo de professores; e (4) dominio de
recursos de informética. Estes critérios pouco rigorosos para a selecéo
de cooperantes, aliados a falta de infraestrutura, trouxeram problemas as
missfes, ndo por falta de boa vontade dos brasileiros enviados, mas
pelas condicdes e concepcdes de trabalho:

as condi¢cBes de trabalho eram precéarias. N&o
havia internet, materiais para consulta, material
didatico, biblioteca e muitas vezes energia
elétrica. (CASSIANI et al., 2012 p.199)

no enfoque dado ao conhecimento cientifico
escolar, um dos problemas bastante apontados nos
relatorios de avaliadores do PROCAPES, reside
no fato de grande parte dos cooperantes brasileiros
ter se deslocado ao Timor-Leste com uma
formagcdo limitante. (...) Além disso, muitas vezes,
a formacdo inicial dos professores brasileiros,
ocorria na maioria dos cursos de licenciatura em
ciéncias naturais nos moldes 3+1 de forma a
privilegiar 0os conteudos das &reas de
conhecimento cientifico e ndo o conhecimento
pedagdgico. Nesse sentido, 0s materiais e praticas
destinados a formar professores de Ciéncias no
Timor-Leste muitas vezes se restringiam a
apresentacdo de conteddos de Fisica, Quimica e
Biologia e Matematica. (PEREIRA; CASSIANI,
2012 p.7)

A selecdo, entdo, ndo primava por professores capacitados a
ensinar contelidos, mas por professores que dominavam contetdos.
Como efeito, a formacgdo dos professores timorenses poderia acabar
deixando o lado pedagégico como secundério, focando nos conteldos,
reflexo da formacao académica dos formadores brasileiros.
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Os critérios também facilitavam os conflitos internos e de
poder, pois o perfil necessario ao cooperante brasileiro ndo era apenas
de um professor experiente. O longo tempo imerso em outra cultura, o
isolamento, a tolerancia e a capacidade de adaptacdo necessarios ao
cooperante ndo se manifestavam na sele¢do. Ainda existiam também
problemas quanto a conflitos entre atividades de diferentes cooperacoes:

Possivelmente, devido ao tempo decorrido entre
0s entendimentos que se seguiram & missdo de
especialistas enviada pelo MEC e a ABC
(Agéncia Brasileira de Cooperagéo) e a assinatura
do Memorando [de cooperacdo], as decisdes
tomadas ja se traduziam em atividades levadas a
cabo por outros parceiros de Timor Leste. Do
desenvolvimento curricular para o ensino primario
se encarregara a UNICEF e a elaboracéo da Lei de
Bases da Educagdo, iniciada pelos brasileiros
estava sendo discutida e revista por especialistas
portugueses.

[.-]

Deve-se notar, que as linguas oficiais de Timor
Leste, por razbes histdrico-politicas sdo o
Portugués e o Tétum, de origem local. Todavia,
com excegdo de portugueses e brasileiros, os
demais parceiros na area de educacdo s6 falavam
inglés. (SOUZA; ALVES, 2008, p. 9)

Utilizando os trés trabalhos citados acima (SOUZA; ALVES,
2008; CASSIANI et al., 2012; PEREIRA; CASSIANI, 2012), podemos
elencar as consequéncias destas dificuldades encontradas pelos
cooperantes como: (1) conflitos internos ao Programa; (2) dispersdo dos
cooperantes quanto suas tarefas; (3) distanciamento grande entre
cooperantes e administracdo do projeto; (4) formacdo conteudista aos
timorenses, sem privilegiar areas pedagogicas; (5) transnacionalizacéo
do curriculo brasileiro; (6) silenciamento dos desejos timorenses quanto
a educacdo. Os ultimos trés pontos trazem & tona duas perguntas: onde
esta a via de mdo dupla da cooperacdo e seriam as cooperacdes técnicas
da educacdo politicas neocolonialistas?

Todas essas dificuldades ndo significam, entretanto, que o
trabalho ndo tivesse frutos, ou aspectos positivos. Segundo o Relatério
de Atividades PQLP de 2013, entre 2005 e 2012, pelo menos 1880
timorenses foram atendidos pelo Programa, sendo que em 2006 e 2011
ndo houve missdo — no primeiro por uma crise politica de Timor-Leste,
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no segundo pelas mudangas administrativas ap6s a elei¢do presidencial
brasileira — e ndo ha registro de nimero de atendidos em 2005.

I. 3.2. Periodo atual (2011-2016)

Com as questdes e problemas levantados em relatorios de
atividades dos cooperantes brasileiros, 0 PQLP comega a passar por
mudancas ainda em 2009 com a incorporagdo da Universidade Federal
de Santa Catarina, primeiro com uma assessoria a CAPES até 2011
(BRASIL, 2009b) e, depois, como Coordenadora Académica do
Programa, formando um arranjo de responsabilidades entre 0 Ministério
das Relagdes Exteriores, Ministério da Educacdo, a UFSC e a CAPES
(BRASIL, 2011). A partir do edital de 2011, os quatro subprojetos do
PQLP (PROCAPES, ELPI, PROFEP e PG-UNTL) foram encerrados
porque, a0 menos na visdo dos oOrgdos oficiais, acabava a fase
emergencial. Com isso, 0s quatro projetos iniciais foram substituidos
pelos Projeto | — Formacédo de Professores da Educacdo Basica e Projeto
Il — Ensino de Lingua Portuguesa.

Outras duas mudancgas importantes aconteceram seguindo a
entrada da UFSC no PQLP: a criacdo das bolsas de Articulador
Pedagdgico — que tenta diminuir os conflitos internos, a dispersdo dos
cooperantes e o distanciamento entre cooperantes e administracdo — e a
construcdo de pré-requisitos mais especificos para a inscricdo dos
cooperantes. Os novos pré-requisitos envolvem a elaboracdo de um
plano de trabalho e o cumprimento de uma das seguintes alternativas: (i)
ser estudante de poés-graduacdo nas areas de trabalho do programa
(educacdo, ensino, linguistica, etc.), preferencialmente com 2 anos de
experiéncia docente; (ii) ser docente de Instituicdo de Ensino Superior
com no minimo 2 anos de experiéncia em areas de trabalho do
programa; (iii) ser integrante de grupos de pesquisa, com pés-graduacéo
e 2 anos de experiéncia em ensino, pesquisa e/ou extensdo em areas
afins ao programa; (iv) ser professor com experiéncia em formagéo de
professores; ou (v) ser professor com experiéncia em ensino de
portugués como lingua estrangeira. Por fim, também foram criadas
reunides denominadas de Pré-partida, nos quais aspectos da cultura e
historia timorenses sdo trabalhados, e cursos de tétum em Timor-Leste.

Estas alteragbes tentam resolver os problemas anteriormente
observados com relacdo ao trabalho dos cooperantes. A tese de
doutoramento de Pereira (2014), estuda este periodo de mudanga,
sinalizando avangcos e aponta para possibilidades de trabalho
intercultural na formagdo em exercicio de professores timorenses no
admbito do programa e que este novo pensamento esta presente nos
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discursos dos cooperantes do PQLP. Quanto ao nimero de timorenses
atendidos pelas atividades do programa, seus relatdrios de 2013 e 2014
revelam um salto enorme: em 2012 foram 2122 atendidos, enquanto em
2014 foram 4748 — sendo que destes, 3762 foram em atividades de
apoio ao ensino superior.

I. 3.3. A codocéncia

As areas de atuacdo dos cooperantes mudaram em consonancia
as mudangas estruturais. Com o avanco da fase emergencial, o foco
principal do PQLP comegou a se mover dos Ensinos Primario e
Secundario ao Ensino Superior. Esse movimento nao significa, contudo,
gue o Programa tenha abandonado as escolas timorenses ou as
atividades de promocdo da lingua portuguesa na sociedade de Timor-
Leste. Tal mudanga de escopo aconteceu, talvez, porque a formacéo de
professores em exercicio passou a ser realizada nos proprios distritos
pela cooperacdo portuguesa, pondo fim aos grandes deslocamentos e
sacrificios que os professores timorenses tinham de fazer para realizar os
cursos na capital, abandonando suas escolas e familias durante um
periodo relativamente longo de seis meses, em que recebiam apenas 50
délares a0 més. Alguns relatos dos cooperantes apontam que oS
professores passaram fome e chegaram a dormir no mato, nos arredores
do INFORDEPE, onde aconteciam as formagdes (LUNARDI, 2014).
Assim, as atividades do PQLP comecaram a se intensificar dentro da
UNTL, a Unica universidade publica do pais.

Neste contexto de aproximacdo PQLP-UNTL, os cooperantes
comecaram a realizar a codocéncia’. Apesar da novidade para os
brasileiros, esta pratica ja era realizada pela cooperagdo portuguesa na
UNTL. Entre os cooperantes, a codocéncia aparece como uma atividade
polissémica; em minhas observacdes, percebi que ndo existia consenso
de quais eram suas finalidades ou como a mesma deveria ser realizada,
todavia sabemos que ela envolveria a participacdo de um cooperante
brasileiro em uma disciplina dada por um professor timorense na
Universidade, onde o cooperante deveria contribuir nos planejamentos e
atividades da disciplina. O funcionamento desta participacdo ndo era
claro, fazendo com que algumas perguntas surgissem nas minhas
indagacdes: o0 papel do cooperante seria 0 mesmo de um monitor,
professor ou orientador do professor timorense? O cooperante deve
ministrar aulas? A presenca dos brasileiros pode ser prejudicial? Podem

2 A codocéncia na UNTL ja existia no periodo inicial do PQLP, mas ela se tornou mais comum
apds as mudancas ja referidas do Programa.
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0s cooperantes brasileiros intimidar os professores timorenses que
possuem sua formacdo académica sem pdés-graduacdo ou dominio do
portugués?

Tais perguntas podem ser aprofundadas a partir de estudos das
relacbes de que Castro-Gomez (2007) e Quijano (2010) chamam de
colonialidade do poder e do saber, onde o conhecimento eurocentrado e
suas manifestacGes desacreditam o conhecimento local.

Assim, estariamos criando dependéncia, quando observado que
alguns professores timorenses abandonavam as turmas de codocéncia e
as deixavam sob controle total dos cooperantes? Quais sdo as condi¢fes
de trabalho dos professores timorenses? Como promover a autonomia
dos professores timorenses? Nesse contexto, € possivel o
estabelecimento de codocéncias envolvendo brasileiros e timorenses em
uma via de méo dupla?

O Relatério de Atividades do PQLP em 2013 também comenta
sobre esses aspectos:

Ja na UNTL, o grande problema vivenciado diz
respeito ao trabalho codocente. N&o hé clareza por
parte dos timorenses sobre esse trabalho
requisitado por eles mesmos. Muitas vezes
sentimos que a presenca dos professores nas
Faculdades servem como alivio as necessidades
dos departamentos e também um recurso que
desobriga os professores das disciplinas de se
responsabilizarem pelas mesmas. (PQLP/CAPES,
2014, p. 15-16)

Considerando as mudancas de atuagdo do PQLP, focando cada
vez mais a formacao académica dos professores, as mudancas estruturais
do PQLP com a entrada da UFSC como Coordenadora Académica, bem
como as acles de atuacdes das cooperagdes internacionais (relacionadas
a dadivas, colonialidade, transnacionalizacdo, globalizacdo, etc.) e 0s
relatos orais colhidos em Timor-Leste, temos como problema de
pesquisa a seguinte pergunta:

Qual a producdo de sentidos sobre codocéncia e seus possiveis
sentidos de colonialidade na UNTL? Além disso, quais sdo as possiveis
formas de lidar com os problemas e praticas pedagdgicas realizadas
pelos docentes em codocéncia?

Para realizar a pesquisa temos como objetivo:
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Compreender como a transnacionalizagdo, colonialidade e os
sentidos de ciéncia e tecnologia permeiam as relagdes de codocéncia na
UNTL.

Como objetivos especificos, pretendo:

1. Levantar as condicbes de producdo da pratica da
codocéncia no PQLP;

2. Compreender como as linguas de Timor-Leste
participam da pratica codocente;

3. Analisar como os codocentes brasileiros e timorenses
veem seus papéis docentes na codocéncig;

A partir do cenario levantado, pretendo indicar caminhos para
essa tematica abordada, ou seja, a codocéncia nas suas praticas em
ciéncias da natureza na UNTL.

Nesse sentido, no proximo capitulo, “Referenciais Teorico-
Metodoldgicos™, discutirei sobre a Analise de Discurso, que guiara
todos os procedimentos tedrico-metodoldgicos dessa pesquisa. Também
apresentarei as ferramentas que utilizarei para atingir os objetivos
propostos. Ainda nesse capitulo coloco uma revisdo bibliografica sobre
a codocéncia.

No terceiro capitulo “Timor-Leste: Colonizagdo, Ocupagdo,
Liberdade e Linguas”, busco uma breve historia do Timor-Leste para
situar o leitor na pesquisa. Além disso, analiso como a literatura traz a
guestdo da escolha do tétum e da lingua portuguesa como linguas
oficiais, a fim de problematizar a aparente linearidade dessa escolha
através da colonizacéo.

Ja no quarto capitulo, “Timor-Leste e 0 Mundo: Cooperacdes,
Curriculo e Colonialidade” busco me aprofundar no modo como as
cooperagdes internacionais influenciaram as escolhas do governo
timorense na politica educacional. Nesse capitulo também trato do
movimento interfronteiras do curriculo no mundo globalizado e de como
as influencias coloniais permeiam esse processo. As contribuicdes das
pesquisas que buscam superar essas relagdes no ensino também estdo
presentes nessa secao.

O quinto capitulo, como o proprio nome, “Andalises” sugere, trata
da analise do corpus tedrico dessa pesquisa. Primeiro através de uma
andlise do Projeto Politico Pedagdgico do PQLP, construido em 2014 e
gue possui uma secdo dedicada a codocéncia. Depois, apresento 0s
sujeitos entrevistados e, percorrendo suas falas, busco compreender os
sentidos sobre codocéncia.
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I1. Referenciais Teodrico-Metodoldgicos
O corpus de uma pesquisa pode ser tratado como uma coletanea
de dados e documentos que servem de dados de base para o estudo de
um fendbmeno. Neste trabalho, distancio-me desta acepcdo ao me
amparar na Andlise de Discurso francesa como referencial teorico-
metodoldgico, ou seja, 0 corpus representa ndo apenas uma ferramenta
ou dados de andlise, mas trespassa todo o processo de pesquisa, da
concepcdo do objeto e pergunta, aos subsidios teoricos, formulacdo de
instrumentos de coleta de dados as reflexdes finais. Mas também ndo me
encerro na mesma, Visto que esta pesquisa esta colocada no campo da
educacdo, mais especificamente na formagéo de professores de ciéncias
da natureza. Assim, este corpus nao se limita a visdo da AD dos anos
1970, como um “conjunto de enunciados organizados em série,
submetidos  aos  rigorosos  procedimentos da  linguistica”
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2014), mas se aproxima da
proposta de Orlandi (2012, p. 63):
Atualmente, considera-se a melhor maneira de
atender a questdo da constituicdo do corpus é
construir montagens discursivas que obedecam
critérios que decorrem de principios tedricos da
analise de discurso, face aos objetivos da analise,
e que permitam chegar a sua compreens&o.

A fim de formular estas montagens discursivas, necessito algar
outros referenciais tedricos e de coleta de informagdes de auxilio, além
de mobilizar conceitos da teoria material do discurso (PECHEUX,
2009).

Il. 1. Anélise de Discurso

A AD é um campo de estudos que surgiu nos anos 1960 para
trabalhar os processos de significagdo na comunicagdo, unindo a
linguistica & sociologia (especialmente ao materialismo historico) e a
psicologia. Para tanto, Michel Pécheux rompeu com o esquema de
comunicacdo linear tradicional, onde um emissor, ativo, comunica a
mensagem em um codigo de linguagem, ao receptor, passivo, que a
capta decodificando-a; 0 esquema agora trata de interlocutores
utilizando uma linguagem, os quais (interlocutores e linguagem) séo
afetados historicamente e ndo trabalham de forma sequencial. Dessa
forma, a significacdo — a construcdo de sentidos — é colocada em um
jogo complexo, regido ndo apenas pela semantica: o material da historia
é refletido no simbdlico da linguagem e o sujeito que interpreta €
afetado pelo inconsciente e ideologia. A nocdo de que o sentido é fixo e
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determinado pelo emissor é derrubada, deixando a interpretacdo em
suspenso, as palavras ndo deixam seu sentido evidente/Unico aos olhos:
a linguagem ndo é mais vista como transparente. O discurso é tratado,
entdo, como o efeito de sentidos entre interlocutores, ndo como “fala”
do esquema dicotdémico lingua/fala saussuriano (ORLANDI, 2012).

O objetivo deste recorte de disciplinas ndo é “se instituir em
especialista da interpretacdo, dominando ‘o’ sentido dos textos”
(PECHEUX, 2012, p. 291) ou “atravessar o texto para encontrar um
sentido do outro lado” (ORLANDI, 2012, p. 17), mas de perguntar COMO
o texto® significa, retirando a neutralidade das interpretacies e a
evidéncia de Unico sentido, ou seja, compreender os limites da
interpretacdo, seus mecanismos, 0s gestos de interpretagdo dos sujeitos.

Para conseguir evidenciar estes processos de significacdo, a AD
trabalha como uma série de conceitos de funcionamento da linguagem.
Estes conceitos, chamados por Orlandi (2012) de dispositivo tedrico de
interpretacdo, ndo devem ser confundidos com categorias: sua
existéncia é inerente ao funcionamento da linguagem e ndo sao
excludentes, ndo sdo também criadas a priori pelo analista, mas € seu
dever que “de acordo com a questdo que formula, mobilize conceitos
que outro analista ndo mobilizaria, face a suas (outras) questdes”
(ORLANDI, ibid., p. 27).

11. 1.1. Condic6es de producéo e Interdiscurso

A mudanca do esquema de comunicacdo dita anteriormente
evidencia que a relagdo entre sujeito e situacdo é constitutiva da
significacdo. Estas relagdes com o nédo linguistico sdo chamadas de
condi¢des de produgdo do discurso. Orlandi (2012) acrescenta que as
condi¢cdes de producdo podem ser consideradas em sentido amplo e
estrito. O sentido estrito compreende a situacdo de comunicacgdo, 0
contexto imediato de produgdo, que caracteriza o “quem” e “onde”,
enquanto as condi¢bes amplas compreendem o contexto socio-historico
e ideoldgico da producédo discursiva. Entretanto, a memoria também é
constitutiva da significacéo.

O que ja foi dito e significado antes é parte do nosso dizer. N6s
ndo inauguramos palavras, usamos sempre algo ja-dito, inserido na
histéria. Esta memoria discursiva, onde “o que ¢ dito em outro lugar
também significa nas ‘nossas’ palavras” (ORLANDI, ibid., p. 32) é

® Em AD, texto ndo significa apenas palavra escrita, mas os artefatos atravessados pelo
simbdlico da linguagem: entrevistas, propagandas, imagens, audiovisuais, placas, cartazes,
diarios, narrativas, grafites, etc. sdo considerados textos.
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tratado na AD como o interdiscurso. Charaudeau e Maingueneau (2014)
colocam que a relagdo entre discurso e interdiscurso € a mesma que
entre texto e intertexto, ha uma longa cadeia de discursos que se
interconectam historicamente e participam dos processos de atribuigdo
de sentidos.

Ao escolher trabalhar com aspectos de colonialidade e relagdes
de poder na formag&o de professores em Timor-Leste, utilizando a AD,
fica evidente que processos historicos devem ser explicitados para
entender sua significacdo e sua presenca nos discursos sobre a
colaboragdo entre professores timorenses e brasileiros. Logo, entender
os discursos que circulam sobre a historia de colonizacdo e ocupagéo,
bem como da lingua — indissocidvel na luta por poder — e das
cooperagbes educacionais S30 necessarios para compreender a
significacdo dos textos que serdo analisados. Por isso dedico o terceiro
capitulo para trabalhar, ainda que brevemente, como duas poténcias
(Portugal e Indonésia) se relacionaram colonialmente com Timor: suas
politicas educacionais e de poder, além de como a histéria as trata.
Assim, também tento perceber como que a lingua portuguesa foi
retratada durante a restauracdo da independéncia e desnaturalizar a
escolha do portugués e tétum como linguas oficiais em um esquema
linear metropole-colénia.

Outro ponto que busco é discutir a neutralidade das cooperagdes
internacionais na educacdo, especialmente no caso timorense. Para
tanto, no quarto capitulo busco evidenciar como as relagbes de
cooperagdo internacional no contexto timorense sdo retratadas. No
mesmo capitulo, ainda, busco perceber como as relagdes de
colonialidade s&o presentes na educacdo, em especial no ensino de
ciéncias. Através desse levantamento, sera possivel construir relagfes
entre a codocéncia e 0 contexto amplo de cooperacdo internacional e o
contexto estrito de formacédo de professores na UNTL.

I1. 1.2. Formacao discursiva

Por hora s6 abordarei aqui mais um conceito chave para este
trabalho, os demais serdo colocados quando a articulagdo teoria-pratica
for mais evidente. A formacao discursiva é fundamental, pois € nela que
0s sentidos se inscrevem, impedindo que a significacdo fique ao Deus-
dard, em um vale-tudo, o que impediria a propria comunicagdo. A
formacdo discursiva envolve a regido do interdiscurso mobilizada, o
encadeamento ideoldgico (das posicdes e conjunturas socio-historicas) e
de discursos que evidenciam o que pode e deve ser dito. As formacfes
discursivas sdo maltiplas e heterogéneas, sendo impossivel estabelecer
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uma pureza do discurso, mas é possivel evidenciar o encadeamento
interdiscursivo que caracteriza a significacdo. E a partir disto que
conseguimos compreender os diferentes significados de uma mesma
palavra dita por diferentes sujeitos, como, por exemplo, a palavra “terra”
pra um astrofisico, gedlogo, agricultor, integrante do MST e um
latifundiario (ORLANDI, 2012). Desta maneira, evidenciar as
formagdes discursivas nas quais o dito se insere é tarefa essencial do
analista em seu trabalho.

I1. 2. Os caminhos de pesquisa

Para captar os discursos sobre a codocéncia em ciéncias da
natureza na UNTL, serdo abordadas duas estratégias: a analise do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do PQLP, produzido em 2014 por
cooperantes e coordenacdo académica, e entrevistas com cooperantes
brasileiros do PQLP e professores timorenses da UNTL envolvidos em
codocéncia entre 2013 e primeiro semestre de 2015. As duas fontes
diferentes apontardo para as relagBes entre diretrizes e objetivos
institucionais e a préatica dos cooperantes.

I1. 2.1. A analise do Projeto Politico Pedagogico

O PPP do PQLP sera analisado nesta pesquisa por trazer tanto
diretrizes quanto referenciais tedricos e metodoldgicos para a realizacao
da codocéncia, para 0 ensino de ciéncias da natureza e para a formacéao
de professores. Outro ponto importante é que a recente elaboragéo desse
documento faz com que este seja um espaco importante para perceber
como 0s cooperantes percebem seu trabalho. Essa percepcdo interna se
distancia dos documentos produzidos por 6rgdos nacionais como 0S
acordos de cooperacdo e seus ajustes complementares, ao se aproximar
da interpretacdo e intervencdo concreta dos cooperantes sobre suas
acbes em Timor-Leste. Essa aproximacdo faz do estudo destes
documentos interessantes, pois “fornecem pistas sobre como as
instituicOes explicam a realidade e buscam legitimar suas atividades”
(SHIROMA et al., 2005, p. 429)

Desse modo, os documentos da area de educacdo apresentam
contradicdbes em sua formulacdo e enunciacdo, devido a grande
quantidade de discursos distintos presentes nos documentos oficiais e
politicas educacionais. Consequentemente, as autoras colocam que 0s
textos devem “ser lidos com e contra outros” (SHIROMA, et al., p.
432), a fim de perceber as intencdes e relacdes politicas entre os
mesmos.
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Entretanto é preciso salientar que esses documentos ndo sdo
recebidos de maneira linear. Os textos sdo lidos, interpretados e
implementados em uma relagdo subjetiva leitor-autor (SHIROMA, et
al., 2005). Ao analisar questbes curriculares, Apple (1989) aponta esse
problema, enfatizando que “atores conscientes, racionais € bem
intencionados” (p. 30) podem construir efeitos ideologicamente
contraditdrios, devido aos vinculos com instituigdes culturais e politicas,
formando relagbes complexas de reproducdo e ruptura. Por isso, a
analise documental deve ser cuidadosa ao apontar efeitos de sentido e
interpretacGes Unicas.

Consequentemente, também farei valer do arcabouco teérico-
metodoldgico da AD, através das propostas de Orlandi (2012). Para esta
autora, o trabalho de analise visa atravessar a superficie linguistica do
texto para a visao discursiva do mesmo. Nesse processo, 0 analista deve
perceber o texto além de sua materialidade, buscando as relagGes de
sentidos, o interdiscurso e 0s esquecimentos, para desfazer a ilusdo de
transparéncia da linguagem. Dessa forma, as formagdes discursivas
podem ser vislumbradas, pela relagdo do dito com o nédo-dito e outros
discursos. Com as formacgOes discursivas abordadas, conseguimos,
entdo, perceber as formacGes ideoldgicas, as possibilidades do dizer no
discurso.

11. 2.2 Entrevistas

As entrevistas serdo semiestruturadas e gravadas, com permissao
do sujeito, dando liberdade e conforto a fala dos sujeitos de pesquisa, a
fim de que usem sua prépria voz, ndo um discurso encenado. Para isto,
presto atengdo as recomendacOes de Liidke; André (1986), que afirmam
que a entrevista “ultrapassa os limites da técnica, dependendo em grande
parte das qualidades e habilidades do entrevistador” (p. 36). Como néo
houve a abertura de edital para 0 PQLP no tempo habil da pesquisa, as
entrevistas foram realizadas tanto pessoalmente, quanto utilizando o
software Skype.

As entrevistas foram gravadas, com a permissdo dos sujeitos, para
facilitar a andlise. Concordando com Pereira (2014), optei por nao
apresentar a transcri¢do integral das entrevistas. Ainda em consonancia
com essa autora, escolhi seguir a construcdo da analise através de seus
trés passos:

1) Audicdo das entrevistas por repetidas vezes
(cerca de cinco para cada entrevista); 2) Defini¢do
de constructos, a partir de trechos interessantes de
cada bloco das entrevistas; 3) Defini¢do de outros
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trechos relevantes, de acordo com esses
constructos, a serem destacados, transcritos e
entdo analisados. (PEREIRA, 2014, p. 136)

Nesta pesquisa, 0s constructos serdo aspectos destacados para a
andlise construidas a partir da relagcdo entre objetivos da pesquisa e
discursos dos sujeitos.

Dentro das pesquisas com AD, um dos mais importantes
conceitos que devem ser mobilizados, especialmente na utilizagdo de
entrevistas, sdo as relacGes de producdo. Segundo Orlandi (2012), as
relacbes de producdo ndo sdo reais, mas projecdes feitas pelo sujeito
discursivo. Essas relagdes sdo divididas em relacGes de sentidos, de
forcas e a antecipacdo. A relacdo de sentidos trabalha com a
continuidade dos discursos passados e futuros, ou seja, todo dizer esta
ligado a uma longa cadeia de dizeres, ndo tendo um ponto final que o
encerre, ou seja, na entrevista, os dizeres do entrevistado se cruzam com
outros dizeres, inclusive de outros sujeitos. Por outro lado, a antecipacéo
relaciona a capacidade do sujeito em experimentar os sentidos de sua
fala no outro, de maneira que o sujeito se coloca no lugar do outro e
imagina como sua fala produziria significado no outro. Em pesquisas
com entrevistas, FI6r e Cassiani argumentam que:

Ao assumir o papel de analista diante de entrevistas, o
pesquisador precisa estar atento a ocorréncia do mecanismo de
antecipacao, pois as falas dos entrevistados estdo perpassadas por suas
expectativas. Ao se expressar em uma situacdo de entrevista, o sujeito
tende a antecipar o que o entrevistador quer ouvir sobre determinado
tema e isso aparece em sua fala. E papel do analista entdo conhecer este
mecanismo e consideréa-lo no momento da analise (FLOR; CASSIANI,
2008, p.12)

O pesquisador deve considerar este mecanismo ndo apenas ao
analisar a entrevista, mas também ao construi-la, para dar confianca ao
entrevistado em se expressar com franqueza e com a propria voz.

Por fim, a relacdo de forgas, que est4 ligada ao mecanismo de
antecipacdo, também se mostra relevante no trabalho de entrevista.
Como nossa sociedade funciona de maneira hierarquizada, a posi¢éo de
onde o sujeito fala é importante na significagéo de sua fala. A fala de um
padre, por exemplo, tem um lugar social diferente, e mais elevado, que a
dos seus fiéis, fazendo seu discurso ter um peso mais elevado nos seus
ouvintes (ORLANDI, 2012). O mesmo acontece na fala de um
pesquisador-doutor em educacdo em relagdo a um professor de ensino
publico com apenas sua licenciatura. Este “peso” diferente pode
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intimidar ou moldar a fala do entrevistado, de modo semelhante a
antecipacao.

Para perceber o funcionamento destas relagfes, Flor e Cassiani
(2008) demonstram que é preciso perceber as condi¢des de producdo
dos discursos dos entrevistados, pois em sua pesquisa “permitiram o
acesso aos posicionamentos que 0s entrevistados assumiram em suas
falas, auxiliando a compreensdo das mesmas” (p. 14). Para tanto, as
pesquisadoras comecaram suas entrevistas ndo pelo foco de pesquisa
(relacionado a historia da ciéncia no ensino fundamental), mas por
perguntas secundarias que demonstravam as concepcdes de educagdo e
de trabalho docente dos entrevistados e deixavam o ambiente menos
formal, para depois realizar as perguntas relacionadas ao problema de
pesquisa. Assim, o analista também consegue perceber quando o
entrevistado esta confortdvel e quando ele muda seu linguajar por se
mostrar incomodado. Pensando na AD, podemos dizer que a entrevista
ndo é apenas um método que recolhe fatos através da fala, mas utiliza o
dizer da entrevista como uma abertura do simbdlico, de escuta as
formagdes discursivas que constituem os sentidos da préatica social dos
sujeitos.

Il. 2.2.1. Roteiro de Entrevistas

A seguir esta o roteiro base para a realizacdo das entrevistas. Ao
lado do topico-pergunta, reforcando, aqui, que as entrevistas sdo
semiestruturadas, estd a relacdo da pergunta com os objetivos do
trabalho.

Roteiro de entrevista com professor timorense

Topico Relac&o aos objetivos
Formacdo inicial (aspectos
gerais do entrevistado: idade,
1. onde estudou, em que lingua
estudou, &rea em que atua, area
gue mais gosta de lecionar)
Como sdo as condi¢des do
professor a UNTL (carga
horaria, nimero de Condic0es de producio
turmas/alunos, tempo para estritas
pesquisa e orientacao de alunos,
salario)
3. O que é codocéncia Sentidos de codocéncia

Condigdes de producdo
estritas
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10.

11.

12.

13.

14.

Qual a necessidade da
codocéncia

Quem decide se havera
codocéncia

Como a codocéncia surgiu no
departamento ou UNTL
Papel do professor
brasileiro/estrangeiro e do
professor timorense na
codocéncia

Diferencas entre a codocéncia
realizada junto aos portugueses
ou aos brasileiros

Aprendizado dos professores
estrangeiros na codocéncia

Como a codocéncia influencia
na formag&o do professor
timorense

Como a Lingua influencia a
codocéncia

Conte uma Historia de sucesso
com codocéncia

Historia de ndo sucesso com
codocéncia

Sugestdes ao sistema de
codocéncia

Sentidos de codocéncia

Condigdes de produgdo
estritas
Condigdes de producdo
estritas
Percepcoes de
funcionamento da
codocéncia e de
educacédo
Relacdes de
globalizagdo,
transnacionalizacéo,
etc.
Relacdes de
globalizacéo,
transnacionalizacéo,
etc.
Rela¢es de
globalizacéo,
transnacionalizacéo,
etc.
Rela¢es de
globalizacgao,
transnacionalizacéo,
etc.
Percepcdes de
funcionamento da
codocéncia e de
educacéo
Percepgdes de
funcionamento da
codocéncia e de
educacao

Indicacdo de caminhos



10.

11.

12.
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Roteiro de entrevista com cooperante brasileiro

Topico

Formacéo inicial (aspectos gerais do
entrevistado: idade, onde estudou, em
que lingua estudou, area em que atua,
area que mais gosta de lecionar)

Como (motivos) foi para o Timor-
Leste

Como vocé entrou na codocéncia

Discussoes dobre codocéncia no PPP

Preparacdo/planejamento/formacéo
no PQLP antes de acontecer a
codocéncia

Papel do professor brasileiro e
timorense na codocéncia

Importancia da codocéncia na
formacéo do par pedagégico

Como a lingua influencia a
codocéncia

Historia de sucesso em codocéncia

Historia de ndo sucesso

Seu aprendizado com a codocéncia

SugestBes ao sistema de codocéncia

Relacao aos objetivos

Condicdes de
producdo estritas

Significagdes do
trabalho do
cooperante

Significagdes do
trabalho do
cooperante

Condic0es de
producdo estritas

Condicdes de
producéo estritas

Percepgoes de
funcionamento da
codocéncia e de
educacéo
Sentidos de
codocéncia
Relagdes de
globalizacéo,
transnacionalizacéo,
etc.
Percepgdes de
funcionamento da
codocéncia e de
educacéo
Percepcdes de
funcionamento da
codocéncia e de
educacéo
Relagdes de
globalizacéo,
transnacionalizacgao,
etc.
Indicacdo de caminhos
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I1. 3. Uma revisao sobre a codocéncia
No cotidiano escolar ¢ muito comum observar os professores
trabalhando sozinhos, seja em sala de aula com os alunos, seja
planejando aulas ou corrigindo atividades. Esta rotina esta presente em
nossas culturas docentes, mesmo que existam resisténcias. Segundo
Hargreaves (1998) a colaboragdo, isolamento e soliddo na docéncia sdo
resultados de relagcGes complexas dos professores com seus colegas, com
a administracdo escolar, com seus proprios desejos e necessidades e com
a histdria. O autor continua:
Em geral, estas varias culturas fornecem um
contexto no qual as estratégias especificas de
ensino sdo desenvolvidas, sustentadas ou
preferidas, ao longo do tempo. Neste sentido, as
culturas do ensino compreendem as crengas,
valores, hébitos e formas assumidas de fazer as
coisas em comunidades de professores que
tiveram de lidar com  exigéncias e
constrangimentos ao longo de muitos anos.
(HARGREAVES, 1998, p. 185)

Seguindo este raciocinio, Hargreaves (1998) sustenta que
podemos observar quatro materializacbes da cultura nas préaticas
docentes: (i) Individualismo; (ii) Colaboragdo; (iii) Colegialidade
Artificial e (iv) Balcanizacao.

Analisando o Individualismo, Hargreaves (1998) percebe que 0s
sentidos, causas e consequéncias do trabalho individual sdo multiplos e
ndo necessariamente ruins. O autor relaciona publicagfes (tradicionais)
em que o trabalho individual do professor é colocado como oriundo da
inseguranca, ansiedade ou arrogéncia do professor, colocando o
individualismo como uma caracteristica puramente psicoldgica,
enquanto em outras publica¢bes (reformuladas) aparecem as causas
ecoldgicas: a estrutura fisica da escola, a carga horaria, a carga de
afazeres, etc. e reconhece que os fatores psicoldgicos e ecoldgicos nao
atuam sozinhos. Por fim, Hargreaves também assume que o trabalho
solitario e individual é necessario e saudavel nas doses certas, pois
estimula a criatividade e a autonomia do professor, ou seja, ndo pode ser
combatida como uma “heresia” docente.

Para este mesmo autor, as culturas de Colaboragdo surgem de
relagdes conjuntas de trabalho que tendem a ser: espontaneas, apoiadas
ou facilitadas pela administracdo, mas sustentadas pelos professores;
voluntarias, ndo surgem de constrangimentos ou coercdes; orientadas
para o desenvolvimento de iniciativas prdprias ou externas; difundidas
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no tempo e espago, ndo seguindo calendario ou programacdo rigida; e
imprevisiveis em seus resultados.

Tais tendéncias se opdem a forma chamada Colegialidade
Artificial que é descrita por Hargreaves (idem) como tendo as seguintes
tendéncias: regulada administrativamente, surge das exigéncias
administrativas, ndo da iniciativa docente; compulsiva, os professores
sdo coagidos pela administracdo através de castigos e recompensas a
trabalhar em equipe; orientada para a implementacdo de programas
vindos de cima, sem a visdo comunitaria da escola; fixas no tempo e
espaco; e com resultados previsiveis geridos pela administragéo.

Finalmente, a forma de cultura Balcanizada reflete um trabalho
colaborativo que divide os professores. Esta forma surge da divisdo do
corpo docente em grupos, relacionados a departamentos, disciplinas,
areas do conhecimento, resultando em desequilibrios de poder e status
gue impossibilitam a chegada em acordos comuns quanto a questdes de
boas condigdes de trabalho e obtencdo de recursos, dividindo os
docentes entre vencedores e vencidos. Hargreaves elenca como
tendéncia desta forma: a permeabilidade baixa, os professores,
geralmente, participam de apenas um grupo, onde sua aprendizagem
profissional se da; compartilhando paradigmas de ensino; permanéncia
elevada dos docentes em um grupo, formando um coletivo estavel,
identificagdo pessoal de visbes de ensino, politicas, de avaliagdo e
aprendizagem entre os membros; e compleicdo politica, ou seja, 0s
membros participam de jogos de poder com interesses particulares de
grupo.

Ainda que as formas e tendéncias descritas por Hargreaves (1998)
tenham sido criadas a partir de estudos feitos nos EUA e Canadd, onde o
sistema educacional € estruturado em disciplinas curriculares
obrigatérias e ndo obrigatorias e o corpo docente é dividido em
departamentos (de ciéncias, lingua inglesa, biologia, etc.), suas
contribuigBes podem ser utilizadas no contexto brasileiro e dos bolsistas
do PQLP em Timor-Leste e da relacdo de codocéncia.

A escolha do trabalho colaborativo em codocéncia e o modo
como esta funciona na UNTL pode estar relacionada a duas destas
formas da cultura docente, a Colaboracéo e a Colegialidade Artificial.
Saber quais das tendéncias descritas por Hargreaves acontecem na
codocéncia entre bolsistas brasileiros e professores timorenses pode
auxiliar na percepcéo dos efeitos dessa pratica na formagdo em exercicio
dos docentes.

Durante observagBes realizadas em Timor-Leste, surgiram
evidéncias da forma balcanizada de cooperagédo dentro do PQLP, com os
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cooperantes polarizados entorno dos cargos de articulacdo. Estas
evidéncias surgiram na organizacdo de simp0sios e seus grupos de
trabalho, decisdes sobre continuidade de acBes de professores e até de
isolamento em unidades educacionais para manter 0 minimo de contato
com o grupo rival. Classificar, porém, toda a cooperacdo e todas as
relacGes internas ao PQLP como balcanizadas néo seria real.

Conflitos internos no programa nao sdo novos e ja foram
relatados, podendo ser explicados através do isolamento dos bolsistas,
gue vivem em Timor-Leste por até um ano, longe da familia e amigos,
imersos em uma cultura estrangeira (SOUZA; ALVES, 2009;
CASSIANI et al., 2012). Contudo, a polarizacdo em grupos também é
influenciada pela propria experiéncia dos cooperantes no Brasil, onde,
nos sistemas publicos, a colaboracdo é varias vezes impossibilitada por
condi¢des de trabalho como contratos temporarios que fazem
professores pularem de escola em escola a cada ano letivo; carga horaria
extrema; caréncia de docentes; e ndo existéncia de infraestrutura fisica
para encontros de trabalho. Tais caracteristicas culturais da docéncia
brasileira podem jogar com o trabalho em parceria aos professores da
UNTL, influenciando a construcdo de sentidos e expectativas do
trabalho em codocéncia através da materializacdo do imaginario e
interdiscurso nas praticas docentes.

11. 3.1. O que seria a codocéncia?

Pensando nessas formas de percepcdo do trabalho colaborativo
entre professores, podemos perceber que o trabalho em conjunto ndo é
comum na cultura docente brasileira. Para compreender os sentidos que
circulam sobre a codocéncia € preciso saber também como esta pratica
circula na literatura. Um dos entraves para a sua compreensdo € a
dificuldade de encontrar literatura brasileira sobre codocéncia.

Buscando no Portal de Periédicos da Capes’, a busca por artigos
revisados por pares, publicados apés 1990, com as palavras-chaves
“codocéncia”, “co-docéncia”, “docéncia+compartilhada”,
“docénciatcolaborativa” ou “docénciatequipe” ndo apresentou
resultados relacionados & essa dissertagdo. Na plataforma SciELO.br®, as
mesmas palavras chaves também apresentaram os mesmos resultados.
Entretanto, na plataforma de lingua inglesa ERIC®, os resultados para
artigos revisados por pares e com o artigo completo disponivel para “co-

* http://periodicos.capes.gov.br/ (acesso em 28/01/2015)
5 http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_home&Ing=pt&nrm=iso (acesso em 28/01/2015)
® http://eric.ed.gov/ (acesso em 28/01/15)
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teaching” e “team teaching” apresentaram, ao todo 18 artigos com
relacdo a dissertacdo. Artigos considerados relacionados a este trabalho
trabalhavam com formacéo de professores e ensino superior (Tabela 1).
Em sua tese, Tractenberg (2011) realizou uma extensa revisdo
bibliogréfica em periddicos internacionais sobre o ensino colaborativo e
também se deparou com o problema da polissemia destas praticas:

Em suma, as vezes um mesmo termo ou expressao
[..] é utilizado por diferentes autores para
expressar conceitos diferentes, relativos a
contextos e processos educacionais diferentes. Em
outras situagdes diversos termos acabam sendo
utilizados para expressar a mesma ideia. [...] Além
da confuséo, alguns termos sdo vagos e nao sao
poucos os autores que adotam esta ou aquela
expressdo sem defini-la claramente em seus
trabalhos. (TRACTENBERG, 2011, p. 139)

Tabela 1: Resultados da revisdo bibliogréafica sobre codocéncia nos portais da Capes,

SciELO.br e ERIC

Portal Capes SciELO.br ERIC
Palavra Chave | Tot | Relacion | Tot | Relacion Relaci
Total
al ados al ados onados
Codocéncia 1 0 0 0 - -
Co-docéncia 576 0 0 0 - -
Docéncia+compa
rtilhada 4 0 > 0 - -
Docéncia+colabo | 0 8 0 ) )
rativa
Docéncia+equipe | 0 0 0 0 - -
Co-teaching - - - - 42 12
Team teaching - - - - 353 6

Os termos encontrados que designavam de alguma forma a
presenca de mais de um professor em sala de aula trabalhando
foram team teaching (ensino em equipe),
interdisciplnary team teaching (ensino interdisciplinar em equipe),
cooperative teaching (ensino cooperativo) e co-teaching (co-ensino),

colaborativamente
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sendo este Ultimo mais relacionado a educacdo especial
(TRACTENBERG, 2011). Vale enfatizar a utilizacdo do termo “co-
ensino”, nido o termo ‘“codocéncia” utilizado em Timor-Leste por
influéncia lusitana. Este deslocamento de nomes e a relagdo do co-
ensino com a educacdo especial, podem formar pontos de deriva de
sentidos junto a memdria discursiva dos sujeitos que significam suas
praticas. Apesar disso, trataremos “co-ensino” e “codocéncia” como
sinbnimos.

Quanto aos conceitos, podemos evidenciar dois trabalhos que o
trazem: o primeiro, escrito nos EUA e voltado ao ensino superior refere-
se ao co-teaching como “um método de instrugdo que junta dois
professores de status igual para criar uma comunidade de aprendizado
com planejamento, instrucdo e avaliacdo de estudantes compartilhados”
(CHANMUGAN; GERLACH, 2013, p. 110); o segundo, escrito em
Portugal e voltado ao ensino basico enuncia que:

Por regime de co-docéncia entende-se a
leccionacdo de aulas em par pedagdgico
constituido por um professor de Ciéncias Naturais
e outro de Ciéncias  Fisico-Quimicas,
salvaguardando-se, no entanto, a preservagao dos
interesses de cada disciplina. (ABELHA et al.,
2008, p. 3)

As duas definigBes trazem questBes interessantes. O trabalho de
Abelha e colaboradores (2008), aliado a dissertacdo de Ferreira (2006),
demonstram que em Portugal ha uma proximidade entre a pratica de
codocéncia e a reorganizacdo curricular do ensino bésico daquele pais.
Na organizacdo curricular lusitana, diferentemente da brasileira, duas
disciplinas de ciéncias sdo lecionadas nos anos finais do ensino basico:
Ciéncias Naturais e Ciéncias Fisico-Quimicas, com professores de
formagdo especifica para cada disciplina (FERREIRA, 2006). As
Orientacdes Curriculares lusitanas reorganizadas em 2001 pedem o
“desenvolvimento de trabalho colaborativo docente recorrendo ao
regime de co-docéncia na leccionagdo das disciplinas de Ciéncias
Naturais e Ciéncias Fisico-Quimicas, uma vez que promove a
interdisciplinaridade” (ABELHA, et al., 2008, p.3) e tal orientagdo ndo
existe, segundo Ferreira (2006), para o trabalho com as demais
disciplinas do curriculo. Tais praticas colaborativas também ndo eram
comuns nas escolas portuguesas na época em que Ferreira conduziu sua
pesquisa e, quando era realizada, ndo ocorria durante todo o
semestre/ano letivo, mas apenas em temas que os professores das
disciplinas achavam necessario ou conveniente.
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A forma como a codocéncia acontece em sala de aula ainda pode
ser organizada, para Tractenberg (2011), em tipologias. Essa
esquematizacdo demonstra a variedade e complexidade do trabalho dos
professores. Exemplos de tipologias estdo sistematizadas no Quadro 1.

Com essas tipologias é possivel notar que a compreensdo das
atividades dos professores em codocéncia é muito ampla. Os dez tipos
de codocéncia apresentados nessas tipologias ndo possuem uma
graduacdo de qualidade em direcdo a um tipo perfeito de codocéncia,
mas apresentam todos esses tipos como diferentes atividades da
codocéncia, sem haver um tipo superior ou uma hierarquia. Dessa
forma, podemos perceber a amplitude e complexidade dessa pratica
docente.

Quanto ao trabalho dos professores codocentes, analisando
artigos sobre o tema (YORK-BARR et al., 2004; FERREIRA, 2006;
ABELHA et al., 2008; GRAZIANO; NAVARRETE, 2012;
CHANMUGAN; GERLACH, 2013), algumas recomendacdes dadas aos
professores sdo: (i) tempo de preparo diferenciado, visto que apesar da
divisdo de trabalho, a pratica requer, além do planejamento de aulas,
negociacdes de contetidos que serdo incluidos na disciplina, métodos de
avaliacdo, cronograma; (ii) remocao de barreiras institucionais, tanto em
nivel de maleabilidade curricular, quanto a aspectos burocraticos como
questbes de horas-aula ou reconhecimento oficial de mdltiplos
professores ministrando uma disciplina; (iii) ndo obrigatoriedade da
codocéncia a fim de respeitar os desejos dos professores; (iv) empatia
entre o par de professores, formando um relacionamento de coleguismo
e franca comunicaco, negociando poder e visdes epistemoldgicas.

J& sobre as finalidades da codocéncia, existem duas formagdes
discursivas existentes nestes trabalhos. Nas obras portuguesas
(FERREIRA, 2006; ABELHA et al., 2008) a pratica da codocéncia
surge para interligar duas disciplinas distintas e resolver o problema da
alienacdo das disciplinas curriculares, gerando a interdisciplinaridade,
com a finalidade de melhorar a qualidade educacional. Nestes trabalhos,
a formacdo em exercicio dos professores em colaboracdo é tratada
apenas en passant, ao contrario dos demais trabalhos (YORK-BARR et
al., 2004; GRAZIANO; NAVARRETE, 2012; CHANMUGAN;
GERLACH, 2013), onde a diversidade epistemoldgica, disciplinar e
renovacgdo curricular sdo tratados explicitamente como formacdo em
exercicio. Desta maneira, podemos delimitar as duas formagdes
discursivas: na amparada pelo trabalhos portugueses, ha o discurso da
codocéncia para a interdisciplinaridade, onde a interdisciplinaridade
aparece como finalidade da codocéncia, deixando a formacdo dos
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professores em segundo plano;

no discurso da formacéo,

a

interdisciplinaridade na codocéncia aparece como meio de formacdo em
exercicio do par docente, ndo apenas como produto final.

Tipologia de Friend et al. (1995)

Tipologia de Villa et al. (2008)*

O planejamento é

Quando um
educador assume a

Um . lideranca das
leciona conjunto, mas apenas Co-ensino atividages enguanto
" um professor leciona a - ;
outro apoiador o outro circula entre
aula, enquanto o outro
observa coleta informacaes 0s estudantes
Goes. oferecendo apoio
individualizado.
um Enquanto um Quando os
X professor leciona, o . educadores ensinam
leciona, . Co-ensino .
outro auxilia o aluno diferentes grupos de
outro . paralelo
auxilia €M interromper o alunos, ao mesmo
outro professor. tempo.
Quando um
educador
Professores dividem a . complementa o
. . Co-ensino .
Ensino  classe e ensinam o ensino de outro, por
, compleme
paralelo  mesmo contelido ntar exemplo, tomando
separadamente. notas do que o outro
falaou
parafraseando-o.
Quando os dois
Professores dividem educadores
Ensino  conteldo e alunos, . compartilham a
Ensino -
em enquanto estes em equipe responsabilidade de
estagbes  circulam por estagdes planejar, ensinar e
de trabalho. avaliar juntos os
alunos do curso.
Um professor assume
Ensino  grupo maior, enquanto
alternado  outro trabalha com
grupo pequeno.
Ensino  Ensino simultaneo,
em com revezamento de
equipe  papéis.

Quadro 1: Tipologias de codocéncia. *retirado de Tractenberg (2011).
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Os sentidos da pratica da codocéncia na UNTL podem estar
influenciados pelo discurso fundador: a pratica foi implementada por
cooperantes portugueses que assumiram aulas naquela universidade,
cooperantes estes que chegaram a UNTL na mesma época da
reorganizacao curricular portuguesa. Esta questdo, entretanto, sé pode
ser respondida através da pesquisa.

I1. 3.2. Codocéncia entre culturas

O “discurso da empatia” entre os professores como necessaria ao
bom andamento da parceria silenciam (ORLANDI, 2013) aspectos
culturais, tragco ao qual Hargreaves (1998) passa rapidamente.
Embasados na Teoria Critica de Raga e em experiéncias de ensino de
inglés como segundo idioma (para falantes nativos de espanhol) nos
EUA, Bangou e Austin (2011) colocam a questdo de raga e cultura na
relagdo entre o par pedagdgico da codocéncia em evidéncia.

Segundo os autores, questdes raciais e culturais tendem a ser
ignoradas pelo par docente para criar harmonia no trabalho, ao evitar
zonas polémicas de diferencas culturais. Além disso, as posices
simbdlicas ocupadas pelos professores codocentes perante a turma
podem ser deslocadas de acordo com a preferéncia e uso da lingua de
instrucdo, assim como as diferengas de poder entre professores de status
diferentes na universidade perante o curriculo da disciplina/curso.

De acordo com a lingua utilizada preferencialmente ou de seu
dominio, um professor pode ter seu papel docente deslocado para a
condicdo de aprendiz. Esse deslocamento decorrido da lingua pode
ocorrer independentemente do dominio do contelldo programatico do
curso/disciplina pelo professor. Assim, o discurso, comum em Timor-
Leste e no Brasil, de o dominio dos conteidos faz um bom professor é
abalado por questfes linguisticas.

Ou seja, a questdo do “status igual” entre os docentes
(CHANMUGAN; GERLACH, 2013) deve ser revista aqui, observando
a distribuicdo de poder inerente a questdo linguistica, pensando no par
docente formado por professores timorenses com brasileiros ou
portugueses, estes nativos da lingua de instrucdo formal (a lingua
portuguesa), aquele alfabetizado em bahasa indonésio, fluente em
linguas maternas timorenses e que deve lecionar em portugués.
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I11. Timor-Leste: Colonizacdo, Ocupacao, Liberdade e Linguas

Para a construgdo dessa pesquisa, assim como posicionar o
leitor, € necessario trazer a histéria de Timor-Leste, e discutir, também,
como a lingua portuguesa se tornou um dos idiomas oficiais de Timor-
Leste. Por isso, nesse capitulo, trago um breve histérico de Timor-Leste
e algumas das discussdes que permearam a escolha do tétum e portugués
como linguas oficiais do pais.

A Republica Democratica de Timor Lorosa’e (RDTL), ou
simplesmente Timor-Leste, é um dos paises que mais recentemente teve
sua independéncia, apds uma longa historia de conflitos e conquistas. O
pais ocupa a parte oriental da llha de Timor, no sudoeste asiatico, regido
de limite entre o Oceano Indico e Pacifico (Figura 1), e foi inicialmente
colonizado por portugueses que |4 aportaram nas primeiras décadas do
século XVI.

ﬁ% “1 % or & ‘O%\%“*?i
Pi o, T
z -

Figura 1: Localizacéo de Timor-Leste no globo. Fonte East Timor. Wiikipedia,
the free encyclopedia. Disponivel em:
<https://en.wikipedia.org/wiki/East_Timor> (Acesso em 15/01/2016).

I11. 1. Colonizagéao portuguesa

Antes da chegada dos portugueses, a llha de Timor j& era
habitada por povos originarios da regifo melanésia, Australia e da Asia,
gue se estabeleceram na regido ha dezenas de milhares de anos. Ainda
antes do contato com portugueses, a populacéo da llha possuia relagées
de troca com outros navegadores, notadamente os chineses, povos
arabes e mugulmanos. No momento em que 0s portugueses aportaram
em Timor, encontraram uma sociedade dividida em reinos tradicionais
hierarquizados — onde as autoridades politicas sdo chamadas liurai -,
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mas com tracos culturais comuns nos cultos ao divino, canto, arte, pesca
e caga.

Nos primeiros anos de contato entre portugueses e timorenses,
ainda no século XVI, ndo havia uma relacdo de colonizagcdo bem
estabelecida, o interesse portugués centrava-se na extracdo do sandalo,
de maneira semelhante com o que ocorreu com o pau-brasil na Terra de
Santa Cruz. Da mesma maneira que aconteceu com o pau-brasil no hoje
territorio brasileiro, a exploracdo predatoria do sandalo fez a populagdo
dessa arvore declinar vertiginosamente, acarretando a falta de interesse
econdmico portugués na regido.Contudo, ainda havia a presenca de
missionarios catolicos e de aliangas entre portugueses e lideres locais.
Este periodo ndo foi de todo pacifico, sendo marcado por disputas com
holandeses, que também comecavam a ocupar a regido, e também
formavam aliancas com outros lideres; estes conflitos ficam
evidenciados em tratados de divisdo e troca de territérios na regido: a
configuracdo atual do territério de Timor-Leste sé se consolidou em
1915. Neste periodo inicial da ocupacgdo, Timor néo era considerado um
porto estratégico de abastecimento, tal qual Macau ou Malaca, mas
apenas um posto de comércio (FEIJO, 2008).

A presenca portuguesa comeca a se intensificar somente no
século XVIII, quando, em 1702, Timor passou a ter um governante
residente em Lifau — no atual enclave de Oecusse, propiciando uma
maior organizacdo colonial do territério que comeca a ser chamado de
Timor Portugués, ja que a Ilha de Timor ndo era hem citada como posse
ultramarina em 1681 (CASTRO, 2012). O estabelecimento da coldnia
ainda sofreu instabilidades até a mudanca da sede administrativa para
Dili em 1769. Somente na segunda onda colonialista europeia,
impulsionada pela Conferéncia de Berlim’ (1884-85), que o0s
investimentos portugueses comegam a se intensificar em Timor
Portugués, a fim de assegurar o dominio de seus territdrios:

a colonizagdo portuguesa assume uma nova forma
com as campanhas levadas a cabo pelo
governador Celestino da Silva (1894-1908),
abandonando-se a forma de “protectorado” de
diferentes reinos para impor uma presenca militar
portuguesa bem como fomentar o estabelecimento
de colonos europeus. (FEIJO, 2008, p. 147)

" A Conferéncia de Berlim marcou a segunda onda colonial europeia, reorganizando territorios
na Africa e Asia, acordando que a posse da colonia dependia de uma ocupacéo efetiva (tratados
com lideres locais, presenca militar, etc.). Para cumprir esta ocupagao efetiva, Portugal realizou
suas Campanhas de Conquista e Pacificacdo em suas col6nias.
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Estas estratégias foram acompanhadas de tributacfes, as quais
geraram descontentamentos e revoltas nos primeiros anos do século XX,
como a Revolta de Manufahi (1911-12), onde o liurai de Manufahi, D.
Boaventura da Costa Sottomayor, comandou um levante contra a
presenca portuguesa. Durante este periodo entre a instauracdo da
Primeira Republica (1910-1926), Ditaduras (1926-1933) e Estado Novo
(1933-1974) em Portugal que o Timor Portugués recebeu agdes mais
desenvolvimentistas vindas de sua metropole, mesmo assim:

A accdo desenvolvimentista do novo colonialismo foi, nestas
terras longinquas, pouco mais que simbdlica; em 1915, criam-se as
primeiras escolas primarias e, em 1938, um liceu em Dili. Nos anos 30,
em toda a circunscri¢do dependente de Baucau (quase metade do Timor
Portugués) havia seis escolas primérias... (FEIJO, ibid., p.147-148)

Durante a Segunda Guerra Mundial, o Timor Portugués foi palco
de batalhas, mesmo com a neutralidade assumida por Portugal. Forcas
militares holandesas, australianas e japonesas viam a ilha como ponto
estratégico (os primeiros para defesa, o Gltimo para ataque), resultando
em ocupagOes e bombardeios, 0s quais mataram, estimadamente, entre
quarenta e setenta mil timorenses (a populagdo era estimada em
quinhentos mil habitantes). Com o fim do conflito e pressdo da ONU
sobre o governo de Portugal, a presenca da metropole foi aumentando
em Timor, aumentando o ndmero de escolas para trinta e uma em 1963 e
construindo trés hospitais, porém grande parte da populacdo ainda nao
tinha acesso a esses bens (PEREIRA, 2014).

Devido a esta timida presenca portuguesa, a lingua da metrépole
ndo permeou completamente a sociedade timorense, sendo
extremamente importante na elite administrativa portuguesa e em suas
relacbes com as elites locais, mas nunca conseguiu se expressar em
grandes numeros de falantes. Feijé (2012, citando Thomaz, 1994)
aponta que em 1974 havia cerca de 1200 europeus em Timor, destes 900
seriam militares (estacionados em periodo curto na llha) ou policiais e
300 seriam colonos radicados em Timor, quantidade que néo
conseguiria assegurar uma importancia da lingua europeia além da
restrita elite local. Por isso, as missfes catélicas tinham presenca e
contatos muito mais fortes que a administragdo colonial, mesmo que ela
também ndo tenha obtido grandes resultados na promocdo da lingua
portuguesa. De fato, as missGes e a Coroa portuguesa ndo estavam
sempre alinhadas politicamente: durante os primeiros contatos de
europeus e nativos na ilha de Solor - atual Indonésia, localizada ao norte
da llha de Timor — (Figura 2), foi erigido um forte dominicano (em
1566), o qual criou aliangas com topasses (“portugueses pretos”,
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mesticos entre portugueses e nativos) para enfrentar a Coroa e controlar
0 comércio de sandalo. Tais conflitos entre missionarios (dominicanos,
canossianos e jesuitas) e a Coroa ocorreram ainda durante todo o
periodo colonial, sendo as missdes, inclusive, expulsas de Timor entre
1834 e 1874 (CASTRO, 2012).
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Figura 2: Mapa dos arredores de Timor-Leste. A llhas de Flores e Solor foram parte do
territorio portugués durante o periodo colonial, até meados do século XIX, quando foram
vendidas & Holanda. Fonte: Timor-Leste. Google Maps. Disponivel em:
<https://www.google.com.br/maps/place/Timor-Leste/@-
8.790383,125.0158968,8z/data=13m1!4h1!14m213m1!1s0x2cfde50986e4a129:0x3e5c68387e85
b3c> (Acesso em 15/01/2016).

Assim como a presencga portuguesa, as missoes se intensificaram
ap6s a Conferéncia de Berlim, aumentando também o nimero de
conversdes ao catolicismo: a formacdo escolar da elite timorense até a
ocupagdo Indonésia ocorreu em um seminério construido no distrito de
Manatuto e em um colégio em Dare (cercanias de Dili) construidos por
jesuitas em 1898 (FEIJO, 2008); aliado ao nacionalismo de Salazar® e
seu Estado Novo e uma concordata com o Vaticano em 1940, a presenga
da Igreja e as conversdes aumentam exponencialmente: em 1952 havia
60 mil catdlicos na populacdo de 460 mil habitantes, em 1973 o nimero
de catélicos havia subido para mais de 196 mil em 659 mil habitantes,
ou seja, houve um salto de 13% para 29% da populacdo em 21 anos
(CASTRO, 2012).

8 Anténio de Oliveira Salazar foi um estadista e académico portugués, sendo chefe de governo
portugués entre 1932 e 1968.
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O fim da colonizacdo portuguesa comegou como consequéncia da
Revolugdo dos Cravos®, ocorrida em 1974, que deu o direito de
autodeterminacdo das coldnias portuguesas. Este novo momento politico
lusitano se refletiu em Timor, onde partidos politicos comegaram a se
formar. Nota-se que no momento pos-segunda guerra, a parte ocidental
da llha de Timor, integrada a Indonésia, ja havia declarado sua
independéncia da Holanda em 1945, enquanto que a parte ocidental teve
a administracdo rapidamente restaurada por Portugal. Em 1974, no
momento de abertura politica, formam-se trés partidos: Unido
Democréatica Timorense (UDT - a favor da independéncia e moderada),
Associacdo Social Democrata Timorense (ASDT, que logo se tornaria a
Frente Revolucionaria Timor-Leste Independente, FRETILIN, — de
esquerda e a favor da independéncia) e Associacdo Popular Democratica
de Timor (APODET]I — a favor da integragdo a Indonésia).

O clima politico tenso estourou com uma guerra civil em 1975,
apo6s a politicamente contestada vitéria da FRETILIN nas eleicGes
municipais. Durante os conflitos nasce a FALINTIL (Forcas Armadas
de Libertacdo e Independéncia de Timor-Leste), o braco armado da
FRETILIN, que consegue expulsar seus opositores para a parte
indonésia da ilha e proclama unilateralmente a independéncia de Timor-
Leste, em novembro de 1975. A subida ao poder de um partido de
esquerda em plena Guerra Fria, proximo da Australia e Indonésia (esta
sob a Nova Ordem de Suharto™, altamente anticomunista), gerou
apreensdo de poténcias do ocidente. Assim, envolto por um grande
siléncio diplomatico das grandes poténcias mundiais, no dia 7 de
dezembro de 1975, forcas armadas da Indonésia invadem Timor-Leste,
derrubando seu governo. Os membros da FRETILIN e FALINTIL
recuam para as montanhas, e em julho de 1976, a Indonésia designa um
governador para Timor Timur, sua nova 272 provincia.

I11. 2. Ocupacdo indonésia e Resisténcia

Apos a Indonésia proclamar independéncia da Holanda em 1945
(reconhecida em 1949), o primeiro presidente indonésio, Sukarno, viu
em suas mdos um pais extremamente diverso, levando-o0 a criar a
filosofia Pancasila®!, um conjunto de cinco principios que guiariam o

® Também conhecida como Revolugdo de 25 de Abril foi um movimento social-militar
portugués que culminou com a deposigdo do regime ditatorial do Estado Novo e o processo de
abertura democrética de Portugal.

0 Hadji Mohamed Suharto (1921-2008) foi um politico e militar indonésio. Foi presidente da
Indonésia entre 1967 e 1998 apds um golpe militar.

1 Os cinco principios inseparaveis, influenciados pelo monoteismo, socialismo e nacionalismo,
eram: a crengca em um unico Deus; humanidade justa e civilizada; unidade da Indonésia;
democracia guiada pela sabedoria de representantes; e justica social.



57

governo e a unidade nacional. Como esperado, a Pancasila é altamente
nacionalista e influenciara, inclusive, a religido do pais. O sucessor de
Sukarno, general Suharto — que subiu ao poder com um golpe em 1966 e
la permaneceria até 1998 — enfatizou e aprimorou a Pancasila durante
Seu governo.

Muitas mudangas tiveram de acontecer em Timor-Leste para
adequar-se ao sistema de governo indonésio. A introducdo da Pancasila
em Timor, para integrar a unidade indonésia, envolveu duas mudancas
importantes: a introducdo do bahasa indonésio como lingua oficial
(simbolo da unidade do povo indonésio) e a conversdo obrigatéria da
populacdo a uma das cinco religides oficiais do estado (simbolo da
diversidade do povo indonésio), a saber: islamismo, catolicismo,
protestantismo, hinduismo, budismo. Desta maneira, a populagéo
timorense foi convertida massivamente em pouco tempo: 90% da
populacdo assumiu o catolicismo — tornando a eficécia da evangelizacdo
indonésia maior que a da Igreja Catélica em quatrocentos anos — para
proteger-se de acusagfes de comunismo ou de participar da resisténcia
(CASTRO, 2012). A escolha pelo catolicismo frente as outras religides
pela maioria da populacdo provavelmente estd associada a Portugal e a
antiga presenga de missdes evangelizadoras, em um movimento de
resisténcia a Indonésia, mas € interessante destacar que mesmo com a
conversao a lgreja, as religibes ancestrais nunca abandonaram
completamente o povo timorense: € comum a realizacdo de ritos
tradicionais (ou “de cultura”) antes da realizagéo dos ritos catolicos.

A mudanga de idiomas também carregou consequéncias
interessantes. O governo indonésio proibiu 0 uso do portugués em
Timor, mas ndo proibiu 0 uso dos dezesseis idiomas autdctones — 0s
guais ndo foram ensinados formalmente nas escolas indonésias, mas
permaneceram na vida social da populagdo. Idiomas estes de origens
linguisticas variadas: segundo Feijé (2008), quatro possuem origem
papua e doze origem austronésia'® (mesma origem do melayo, o qual
originou o bahasa indonesia). Com essa variedade linguistica, segundo
0 autor, surgiram linguas francas para comércio e contato entre 0s
diversos grupos de falantes: “essa funcdo foi desempenhada, ao longo
do ultimo século, pelo tétum-Praca (ou tétum-Dili), uma forma
especifica do tétum, crioulizado pelo portugués” (FEIJO, ibid., p. 149),
o qual continuou sendo utilizado durante a ocupagdo indonésia e

2 As linguas de origem papua sdo: makasai, makalero, bunak e fataluku. Enquanto as de
origem austronésia sdo: tétum-Dili, tétum-terek, habun, kawaimina, galoli, wetar, bekais,
dawan, mambai, kemak, tokodede e lovain (FEIJO, 2008).



58

manteve no cotidiano de timorenses expressdes e palavras
aportuguesadas.

Em sentido contrdrio aos invasores, a resisténcia armada
timorense — impulsionada pelo desejo de liberdade e resistentes a
violéncia das forcas indonésias — se amparou fortemente na lingua
portuguesa e no tétum como instrumentos de resisténcia (RUAK, 2001).

A lIgreja Catolica também foi influenciada pelas mudancas de
idioma. A institui¢do apoiava e utilizava a lingua portuguesa e com “as
reformas que aboliram o latim como lingua de culto, primeiro, e a
proibicdo do portugués pelos indonésios, [...] levaram-na nos anos 80 a
voltar-se para o tétum-praca como lingua liturgica” (FEIJO, 2008,
p.149-150), traduzindo o Ordinéario da Missa. Segundo Feijo, apenas em
uma igreja de Dili era tolerada uma missa semanal em portugués. Houve
nesta época, também, aproximagdes entre membros da Igreja e da
resisténcia, tecendo uma filiacdo de sentidos entre igreja catolica,
resisténcia e lingua portuguesa.

A fim de instaurar rapidamente o sistema de governo indonésio e
todas estas mudancas socioculturais carregadas pela ideologia do regime
invasor, todo um aparelhamento estatal foi implementado rapidamente
no Timor. Com isso a nova administracdo trouxe professores, construiu
escolas estatais e implementou rapidamente seu curriculo estrangeiro™,
tendo “privilegiado a lingua como condutora de sua cruzada cultural”
(PEREIRA, 2014, p.85), usando 0 novo sistema escolar para transmitir a
cultura e ideologia do dominante; Xavier (2016), argumenta que, neste
periodo, quando estudava no equivalente brasileiro ao ensino
fundamental, possuiu professores integrantes da Policia Indonésia. Tais
professores ministravam suas aulas fardados e faziam quando entravam
na classe colocavam a pistola em cima da mesa, aumentando a sensacéo
e opressdo. A velocidade de implementagdo do projeto dominador
indonésio foi incrivelmente mais rapida e intensa que a portuguesa,
enfatizando que além da educacdo, a midia de massas (radio, televiséo,
cinema) e a repressao violenta também participaram do processo.

O grande investimento na promocéo ideoldgica avancou também
ao ensino superior, com a criagdo da Universidade Timor Timur em
1986 e a Politeknik Dili em 1990, e com a possibilidade de acesso a
outras universidades em territdrio indonésio pelos timorenses. A
formagdo académica, antes reservada a elite timorense, a qual poucos

¥ No curriculo havia, inclusive uma disciplina chamada Pancasila (GUNN, 2007 apud
PEREIRA, 2014, p. 85). A presenca dessa disciplina na formacéo dos cidadaos timorenses se
reflete ainda hoje na resisténcia dos timorenses a estrangeiros e no seu nacionalismo.
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poderiam ir a Portugal, agora estava mais acessivel ao povo: “para a
geracdo de jovens timorenses, Jacarta, e ndo Lisboa, estava no pico da
hierarquia educacional” (PEREIRA, 2014, p. 86).

A ocupacdo indonésia foi marcada também pela represséo
violenta e genocidios patrocinados pelo estado que desfrutavam de
amplo siléncio internacional, apesar das mobilizacGes feitas por
timorenses exilados que tentavam denunciar os crimes contra sua nagéo,
realizando a resisténcia diplomatica — além das resisténcias armada e
diplomatica, ainda havia a resisténcia cotidiana, expressa no dia a dia
dos timorenses. Com a virada para a década de 1990, os olhares
internacionais comecaram a se voltar para 0 que acontecia na pequena
ilha. Em 1989, o Papa Jodo Paulo Il visitou Timor-Leste e ouviu 0s
clamores dos fiéis por independéncia, mesmo com a repressdo policial
indonésia. Dois anos depois, em 1991, o exército indonésio abriu fogo
contra uma manifestacdo pro-independéncia durante o funeral de um
jovem militante, matando centenas de civis no que foi chamado de
Massacre de Santa Cruz. As imagens do massacre correram 0 mundo e
demonstraram a violéncia do regime de Suharto. Em 1996 o Prémio
Nobel da Paz foi dado aos timorenses José Ramos Horta'® e ao bispo
Carlos Filipe Ximenes Belo™, pela busca de uma resolucéo pacifica para
a ocupacdo. No ano seguinte, 1997, Nelson Mandela visitou o lider da
resisténcia Xanana Gusmao'® em uma priséo Indonésia, onde cumpria
prisdo perpétua sem direito a defesa. A pressdo internacional sobre a
Indonésia teve seu apice em 1998, junto a uma severa crise econdmica e
instabilidade politica na Indonésia, forgando a saida de Suharto do poder
apo6s mais de trinta anos. Apds negociacOes internacionais, em 1999 foi
acordado com o auxilio da ONU e Portugal o plebiscito para decidir a
independéncia de Timor.

O plebiscito, entretanto, ndo ocorreu em um mar de tranquilidade.
A Indonésia ainda ocupava o territdrio, a resisténcia continuava nas
montanhas e existiam milicias de timorenses que apoiavam a integracéo
a Indonésia. PressGes e violéncia existiram, mas mesmo assim o

1 Politico e jurista timorense, filho de mée timorense e pai portugués e educado em missdes
catélicas. Foi lider da resisténcia diplomética de Timor-Leste durante a ocupacéo e, mais tarde,
presidente da RDTL entre 2007 e 2012.

5 Religioso e professor timorense, nos anos 1980 tornou-se lider da Igreja Catélica em Timor
Timur através da diocese de Dili e usou seu poder e liberdade como membro do clero para
enviar cartas a fim de mobilizar e chamar atengéo das liderancas mundiais sobre a violéncia do
regime indonésio.

16 José¢ Alexandre “Kay Rala Xanana” Gusmio, além de liderar a resisténcia nos anos 1980, foi
o0 primeiro presidente da RDTL apds a restauragdo da independéncia (2002-2007) e primeiro-
ministro (2007-2015).
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referendo foi realizado e a maioria da populagdo (78,5%) decidiu pela
independéncia de Timor-Leste. O fim da ocupacdo também néo foi
pacifico, no movimento de retirada — de administradores, exército e
timorenses pro-Indonésia — grande parte da infraestrutura do pais foi
destruida, incluindo as escolas estatais.
I11. 3. Restauragdo da Independéncia

Com a saida da Indonésia, missfes de paz da ONU foram
enviadas a llha de Timor. Neste periodo, de 1999 até 2002, o territorio
foi administrado pela Administracdo Transitoria das Na¢fes Unidas em
Timor-Leste (UNTAET) com a finalidade de realizar a administracdo
geral, ajuda humanitaria, manter a paz e promover o autogoverno. Com
as diversas dificuldades que a jovem nacéo sofria, paises e Organizacoes
Internacionais ndo Governamentais (OINGs), vinculadas ou ndo a ONU,
realizaram ajudas financeira, tecnolégica e humana. No dia 20 de maio
de 2002 a independéncia de Timor-Leste é formalmente restaurada com
a posse do presidente e do parlamento-nacional eleitos em 2001. Na
nova Constituicdo, no artigo 13° (RDTL, 2002), foram escolhidos como
linguas oficiais o tétum e o portugués e a moeda adotada foi o ddlar
americano.

Junto ao esforco de reconstrugcdo do sistema educacional, em

2000 foi fundada a Universidade Nacional Timor Lorosa’e (UNTL),
através da unido dos espacos utilizados pela Politeknik Dili e
Universidade Timor Timur. A reconstru¢cdo do pais continuou e foi
abalada com a Crise de 2006, onde um conflito entre as forcas armadas
se espalhou pelo pais ocorrendo, inclusive, atentados ao presidente e ao
primeiro-ministro, resultando em outra missdo de paz. Neste periodo de
grande presenca de estrangeiros, Dili era um caldeirdo cultural, com
pessoas de todos os continentes andando em suas ruas, funcionarios da
ONU ou de uma das muitas cooperaces e OINGs que se instalavam,
tornando-a uma pequena Babel. Com a saida de grande parte do efetivo
da ONU de Timor-Leste em 2013, hoje a presenga de estrangeiros é
menor.
I11. 4. Cultura e historia na escolha da lingua oficial

Com o resultado do referendo favoravel a independéncia, a
ONU comegou a administrar o territbrio para prepard-lo para uma
administracdo local, que se iniciaria em 2002. Neste momento, Timor-
Leste também teve de escolher qual lingua adotaria como oficial. Esta
escolha apresenta-se controversa até hoje, suscitando discussfes sérias
sobre valorizacdo cultural, colonizacdo e desenvolvimento econémico.
Pode-se perceber, pelo breve histérico demonstrado até anteriormente,
que as relagbes linguisticas em Timor-Leste sdo complexas ja desde
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antes da chegada dos portugueses, pela variedade e diversidade
linguistica dos idiomas aut6ctones e pela ocorréncia de linguas francas,
as quais se tornaram ainda mais complexas apés a chegada dos
portugueses e invasdo indonésia. Durante a criacdo da nova Constitui¢do
de Timor, eram consideradas quatro linguas: o tétum, o portugués, o
inglés e o bahasa indonésio, cada um com seus defensores, suas
qualidades e problemas.

O linguista australiano Geoffrey Hull (2001) se posicionou
fortemente nesta questdo, levantando a bandeira da identidade nacional.
Em seu argumento, o autor trouxe algumas contribui¢des interessantes,
as quais é interessante refletir um pouco.

Comecarei pelo problema surgido ap6s 1999, levantado por
Hull: a divisdo da populagéo timorense entre a velha geracdo, falante de
portugués e que ndo foram educados no periodo indonésio, e a nova
geracdo, que ndo falava portugués, havia sido alfabetizada em bahasa
indonesia, mas falava as linguas locais (em especial o tétum). Estes dois
grupos partilhavam de ideias antagdnicas sobre a politica linguistica:
segundo Hull, a velha geragdo apoiava a adog¢do do portugués e ndo
apoiava 0 estatuto oficial das linguas autoctones, enquanto a nova
geracdo manifestava-se a favor da escolha do tétum como Unica lingua
oficial. Para estes Gltimos ainda poderia existir a possibilidade de adotar
uma segunda lingua ndo colonial, como o inglés — por ser o idioma
global nos meios econémico, tecnoldgico e cientifico, além de utilizado
como idioma de trabalho pela ONU - e o bahasa indonésio, o qual
alguns defendiam como importante na geopolitica da regido e outros
abominavam pela ocupacéo recente.

Abordando estas divisGes, Hull tece argumentos interessantes
sobre a escolha linguistica utilizando como exemplo a Indonésia, onde,
durante sua época colonial como indias Orientais Holandesas, também
havia a presenca de um idioma colonizador e de varios autéctones, como
0 melayo - que tinha fungdo semelhante ao do tétum como lingua franca
entre 0s nativos -, o javanés e o balinés. Com a independéncia, o
governo de Sukarno aboliu o holandés e levou a status oficial o0 melayo
gue se tornaria, por motivos ideoldgicos (especialmente se afastar da
influéncia colonial), o bahasa indonesia. Ainda de acordo com Hull,
mesmo que a Constituicdo Indonésia permitisse o ensino parcial de
linguas faladas por mais de dois milhdes de habitantes, o bahasa
indonésio conseguiu se sobrepor, como veiculo do estado, da midia e do
ensino, as demais linguas, marginalizando e excluindo vernaculos do
pais. Como o bahasa ndo era considerado uma lingua internacional
relevante economicamente, o pais teve de adotar uma lingua estrangeira
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para ensinar nas escolas e sua escolha, visando o mercado econdémico
global, foi o inglés. Seguindo estes argumentos e executando paralelos
entre bahasa-tétum e holandés-portugués, Hull chega a uma interessante
concluséo:
A importante ilacdo que podemos tirar deste
processo é que todos aqueles timorenses que hoje
propde que s6 o tétum seja a lingua oficial, os
mesmos que pedem a erradicacdo do portugués
como ‘lingua colonial’, os que ndo visualizam que
haja lugar nas escolas ou nos meios de
comunicagdo para 0s Vverndculos baiqueno,
fataluco, mambae ou quémaque etc., 0s que
querem elevar o inglés a lingua co-oficial a
Timor-Leste — tais pessoas, quer compreendam ou
ndo, estdo na realidade a tentar impor a nagéo a
mesmissima férmula cultural ontem imposta por
Jacarta na ‘vigésima-sétima’ provincia. (HULL,
2001, p. 35)

Esta férmula cultural é explicada por Hull pela presencga durante
anos da ideologia indonésia no curriculo timorense, fazendo com que, ao
negar a historia e cultura timorense, estes enxergassem o mundo por um
prisma indonésio. O mesmo pode-se dizer dos timorenses que
levantaram apenas a bandeira do portugués, que foram educados
conforme a ideologia salazarista e ndo viam os idiomas locais como
relevantes ou nobres.

Desta maneira, Hull se posiciona de maneira a manter a
pluralidade linguistica de Timor-Leste como fator de identidade
nacional e cultural. Para Hull, ndo sdo apenas as linguas vernaculas que
constituem a cultura timorense:

Devem-se distinguir as linguas que desde ha
muito fazem parte da cultura local das linguas que
s6 ha pouco tempo foram introduzidas. Na
primeira categoria, a das linguas que se podem
classificar como verdadeiramente nacionais, estdo
o tétum, os outros catorze vernaculos e a
variedade timorense do portugués (que tem
caracteristicas proprias e por vezes arcaizantes).
Na outra categoria, a das linguas estrangeiras cujo
impacto nos vernaculos indigenas ndo foi tdo
profundo como foi o do portugués, estdo o inglés
e 0 indonésio. (HULL, 2001, p. 38-39)

Para sustentar seu argumento, Hull diz que a colonizagao
portuguesa ndo deu importancia aos vernaculos timorenses na
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administracdo e escolarizacdo, também ndo interferiu nas tradicbes
locais, sendo uma presenca constante, mas de influéncia indireta.
Também relembra do momento histérico de 1974, quando a
FRENTILIN, e inclusive a APODETI, mantiveram o portugués
valorizado, mesmo criticando a colonizacdo. Para Hull, o portugués é
fundamental para entender a historia de Timor-Leste e negar a presenca
desta lingua levaria a amnésia histérica quanto aos processos de génese
cultural do pais. Além da pertenga cultural, Hull afirma que “por varios
factores de ordem histdrico-cultural, a lingua portuguesa tem-se
mostrado mais capaz de se harmonizar com as linguas indigenas que o
inglés” (2001, p.42), uma lingua culturalmente “assassina” e
“imperialista”. Segundo Hull, nos paises em que a lingua inglesa se
tornou oficial, as linguas autéctones foram sistematicamente destruidas
no processo de consolidacdo da primeira como oficial. Essa
argumentacdo é interessante pois coloca a lingua em si, e ndo as
politicas linguisticas e administrativas de um pais, como principal fator
de exclusdo e destruicdo das demais linguas. Por fim, para Hull, a lingua
portuguesa ainda teria qualidades interessantes, como a proximidade
com o tétum, pertencer a um grupo de paises grande (a Comunidade dos
Paises de Lingua Portuguesa, CPLP), ser falada por muitos paises e
habitantes e a proximidade de outras linguas latinas relevantes
comercialmente como o espanhol e o francés.

Em suas conclusbes, Hull (2001) declara que como
complementaridade ao portugués, o tétum deve ser colocado como
lingua nacional, sendo esta Ultima priorizada nas relagBes nacionais e
desenvolvida como uma lingua moderna, e os demais vernaculos
deveriam continuar sendo ensinados. No planejamento de Hull, as séries
iniciais seriam ensinadas na lingua materna; o ensino primario em tétum
com introducdo ao portugués; o ensino secundario seria ministrado em
portugués, com aulas de tétum, inglés e bahasa; e o superior em
portugués e inglés, com departamentos e institutos de pesquisas sobre as
linguas vernaculas.

O posicionamento de Hull foi muito influente na politica
linguistica adotada por Timor-Leste. De fato, antes de apresentar os
argumentos mostrados anteriormente, ele fora convidado, um ano antes
da publicacdo de seu trabalho, por Xanana Gusmao para auxiliar na
delineagdo das estratégias de linguagem e educacgio para o Timor-Leste
independente (PEREIRA, 2014). O peso da velha gerag8o na resisténcia
local e diplomatica internacional também esta presente nos
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posicionamentos de José Ramos Horta e de Taur Matan Ruak'’ que
defendem a adocdo da lingua portuguesa. A colocacdo destes dois
lideres também reforca o sentido da restauracao da independéncia, ou
seja, um movimento de retorno ao momento da independéncia de 1975,
onde o portugués fora levantado como lingua oficial:
A lingua portuguesa era o meio de expressdo da
condicao de elite politica no contexto de Timor-
Leste em 1975. Nesses termos, a lingua
portuguesa unia dois setores fundamentais dessa
elite: filhos de chefes locais tradicionais (de que
se pode citar o exemplo de Francisco Xavier do
Amaral, fundador da FRETILIN e filho de um
liurai de Turiscai, Same) e os filhos da classe
média urbana que se estava a construir em Dili
apés a Il Guerra Mundial, alguns dos quais de
origem portuguesa. (FEIJO, 2008, p. 156)

A propria escolha do tétum como lingua oficial também pode
apresentar polémica. Feijo coloca que a ideia de que a nacdo timorense
inteira se comunica através do tétum ¢é falsa. Na parte leste da ilha, por
exemplo, o fataluko predomina como primeira lingua, “sendo a segunda
lingua (sobretudo na geracdo mais velha) muitas vezes o portugués”
(FEIO, 2008, p. 150). Ja Pereira (2014, p. 89) coloca que 24% dos
sucos (a menor divisdo administrativa de Timor-Leste) falavam tétum
em 2001. Entretanto, a Igreja Catolica utiliza o tétum para realizar suas
celebracdes e seu peso politico parece ter sido importante na escolha do
tétum como lingua oficial (HULL, 2001; FEIJO, 2008; PEREIRA,
2014), assim como seu uso panfletario pela resisténcia (PEREIRA,
ibid.).

Com estas colocacgBes, quero me posicionar que a escolha das
linguas portuguesa e tétum como oficiais ndo foram apenas devido a
uma histéria linear de desenvolvimento cultural, onde o idioma
colonizador se torna o idioma da antiga coldnia naturalmente. As
escolhas linguisticas foram feitas, entretanto, como resultado de
inimeras tensdes relacionadas a processos de colonizacéo, resisténcia e
ensino. Desta maneira fico junto a Feijé (2008) ao afirmar que:

De uma forma muito vincada, as linguas de
cultura oriundas do exterior do territério
associaram-se no seéculo XX a projectos politicos,
nenhum dos quais de cariz democratico, e

" Taur Mata Ruak, ou José Maria Vasconcelos, foi lider da resisténcia armada e comandante
das Forgas de Defesa de Timor-Leste entre 2002 e 2011. Atualmente é presidente da RDTL,
eleito para o cargo em 2012.
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assumiram uma feicéo coerciva — certamente mais
0 bahasa indonésio que o portugués. [...] O modo
como as linguas foram apropriadas, manipuladas e
usadas pela populagdo local para prosseguir fins
préprios, porém, ultrapassa em muito uma histéria
que se centra nas relagBes verticais, de cima para
baixo, entre colonizadores e ocupantes, por um
lado, a populagéo timorense, por outro. A historia
do século XXI comeca — com toda a forca da
evidéncia que ndo passa desapercebida a quem
contacta o territorio — de uma forma
significativamente diversa. (FEIJO, 2008, p. 151)
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IV. Timor-Leste e 0 Mundo: cooperagdes, Curriculo e Colonialidade
IV. 1. As CooperacOes Internacionais

Com o governo de transicdo das Nagbes Unidas em 1999,
organizagdes internacionais como a Unesco, FMI e Banco Mundial ndo
foram as Unicas a estender uma mao de ajuda ao governo timorense;
varios paises organizaram missGes de cooperacdo em areas como a
educacdo, saude e infraestrutura. Timor-Leste realmente necessitava de
ajuda internacional ap6s a saida da Indonésia, sua infraestrutura fisica e
administragdo publica foram retiradas bruscamente. Esta ndo era, porém,
a primeira vez que o pais sofria: ao longo dos 25 anos de ocupacdo,
poucas nagfes se movimentaram para ajudar o povo timorense. Essa
ajuda seletiva em diferentes momentos politicos demonstra os interesses
ocultos nesses processos de assisténcia internacional. Apesar disso, 0
Brasil e outros paises assumem discursos de que as cooperacdes técnicas
com Timor-Leste sdo “solidarias para o desenvolvimento” (SILVA,
2012). Nota-se que o conceito de desenvolvimento utilizado nas
cooperagdes assume varios sentidos, como econémico, humanitario ou
social. A polissemia de “desenvolvimento” nos discursos
assistencialistas também ocultam 0s interesses presentes nessas
atividades.

Tratando dessa questdo de maneira critica, Silva (2010) coloca
gue muitas agdes que se passam por ajudas humanitérias ou doagdes de
recursos sdo capitais politicos, os quais criam redes de obrigagdes e
precedéncias. Analisando diretamente o caso timorense, a mesma autora
(2008) relata que na Reunido de Timor-Leste com os Parceiros Para o
Desenvolvimento, realizada pelo governo timorense e o Banco Mundial
em 2003, os paises doadores disputavam de forma ritual por status
politico, duelando para mostrar quem mais podia ofertar ao Timor-Leste
- tal qual em ofertas de dadivas - onde cada doador acredita ter o melhor
modelo para o pais. As doacdes e cooperacdes também pareciam ser o
modo como paises tentavam quitar dividas historicas com Timor-Leste,
tal qual Portugal como ex-metropole, Austréalia pelo apoio & ocupagdo,
Japdo pela invasdo na Segunda Grande Guerra. O discurso de doacdes
chegaria a colocag6es desmedidas:

Os portugueses, particularmente, contrapunham-se
aos anglofonos, apresentando-se como mais
abertos ao contato e convivéncia com a
diversidade, “de que seriam testemunhas,
sobretudo os brasileiros, produtos de uma
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miscigenagdo impar entre europeus, amerindios e
africanos, propiciada pela colonizagéo lusitana na
América”, nos termos de alguns deles. Em funcéo
desta denominada tradicdo e também do fato de
terem atuado durante mais de 400 anos como
poténcia colonizadora de Timor-Leste, 0s
portugueses estariam, segundo eles proprios, mais
aptos a assumir o papel de mentores do processo
de construcdo do Estado local. (SILVA, 2008 p.
163)

Nao bastassem o0s aspectos culturais apresentados anteriormente
para a escolha da linguas, as cooperacdes e doacBes também fizeram
parte do processo. Por exemplo, Shah (2012) argumenta que as doagdes
e as cooperagdes técnicas de Timor-Leste com Brasil e Portugal, foram
decisivas na adog¢do do portugués como lingua oficial, inclusive
ocasionando em um tratamento desigual das duas linguas oficiais no
primeiro Curriculo do ensino bésico timorense. De fato, o curriculo €
um instrumento ideoldgico (APPLE, 1989) e a presenca de influéncias
de cooperagdes externas ja foi sentida pelo Brasil, por exemplo, durante
a ditadura militar, quando o MEC firmou cooperagdo com o USAID®;
tal acordo trouxe precedentes e forte ideologia capitalista liberal, em que
a educacdo era vista como valor econémico (SILVA, 2012).

Silva (2012) defende, ainda, que as cooperacdes na area da
educacdo podem sofrer duas consequéncias indesejaveis: a transferéncia
e a ideologia do déficit. A transferéncia estaria influenciada pelas
cooperagbes em outras areas mais técnicas, como na agricultura, e é
influenciada pelas concepgdes de “ciéncias exatas”. Neste tipo de
colaboragdo, um modelo de trabalho ou tecnologia é levado a outro pais,
esperando-se que, como numa reacdo quimica que pode ser reproduzida
em um laboratério brasileiro e num laboratdrio africano pela mesma
mistura de reagentes, os resultados finais sejam 0s mesmos. Enquanto a
ideologia do déficit esta diretamente relacionada ao pensamento
moderno, onde a cultura e lingua da populacdo em cooperagdo sdo vistas
como atrasadas, deficientes, primitivas ou subdesenvolvidas, sendo
diretamente ligado ao pensamento colonial.

Sob essas duas perspectivas, a coopera¢do na educagdo assume
um papel de m&o Unica, assistencialista, indo ao contrério da visdo néo-
tradicional de educacdo, relacionada & troca e construcdo de
conhecimentos. Ha, entdo, um receio de que através das missbes de

8 United States Agency for International Development, agéncia pudblica norte-americana
fundada em 1961 para auxiliar o desenvolvimento de paises pobres.
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ajuda e cooperagdo, os paises do Norte possam controlar e explorar as
nacdes do Sul, impondo seus modelos de modernizacdo e
neoliberalismo, e que as cooperagfes sejam uma via de méo Unica
(SILVA, 2012). A importancia de se pensar nestes aspectos de interesses
e pressGes econdmicas se eleva ao notar que até 2003, trés quartos das
despesas publicas da RDTL eram pagos utilizando doagGes financeiras
internacionais (SILVA, 2008).

O Brasil comecou a se posicionar nesse jogo de doagbes e
cooperagdes, ja em 2000, quando assinou um Protocolo de Cooperacao
Técnica com a UNTAET. No periodo inicial, a presenca de brasileiros
estava relacionada, principalmente, ao envio de forgas armadas, mas
com a oficializacdo da lingua portuguesa como idioma oficial, o Brasil
comecgou a aumentar seu auxilio, voltando-se a implementacdo da lingua
portuguesa (PEREIRA, 2014). Neste contexto, 0s governos brasileiro e
timorense firmaram diversos acordos de cooperacdo, sendo que em 2004
um destes acordos criou o Programa de Qualificacdo de Docentes e
Ensino de Lingua Portuguesa (PQLP), como ja mencionamos
anteriormente.

Durante os 14 anos desde a restauracdo da independéncia, essas
sdo algumas das areas em que o Brasil atuou em Timor-Leste: a
implementacdo de um centro de formacdo de méo de obra baseado no
SENALI; capacitagdo de procuradores, juizes de defensores publicos para
0 sistema de judicial; apoio e desenvolvimento de escolas agrotécnicas;
capacitacdo de técnicos para fortalecimento dos sistemas de radio e
televisdo; capacitagdo da administragdo publica; e diversas areas da
educagdo. Segundo a Agéncia Brasileira de Cooperacdo (ABC), existem
31 projetos de cooperagdo brasileiros em Timor-Leste, sendo que hoje
apenas 5 ainda estdo em execucdo™. Focando na 4rea da educacao, Silva
(2012) coloca que as cooperagdes envolveram: alfabetizacdo de jovens e
adultos; concessdo de bolsas de estudos — especialmente através dos
programas PEC-G e PEC-PG? que propiciam bolsas a cidaddos de
paises em desenvolvimento em universidades brasileiras para cursar,
respectivamente, graduacdo e pds-graduacdo; educacdo profissional;
ensino de lingua portuguesa, ndo apenas nas escolas, mas também para
funcionarios publicos e para a populacdo em geral; formagdo de
professores; e com a merenda escolar. Nem o site da ABC, nem o

1% Segundo site da ABC, http://www.abc.gov.br/ acessado em 28/abril/2014.
% Os Programas de Estudante-Convénio de Graduagdo e de Pds-Graduagio sdo uma parceria
entre CAPES, CNPQ e Ministério de Relagdes Exteriores.


http://www.abc.gov.br/
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trabalho de Silva (2012) citam o PQLP como cooperagéao existente entre
Brasil e Timor-Leste.

Mas porque o Brasil e outros paises demonstram tanto interesse
em ajudar Timor-Leste? O pais asiatico compensa seu pequeno territdrio
com muitas oportunidades: o Mar de Timor — localizado entre a Ilha de
Timor e o litoral norte da Australia e na divisdo entre os oceanos indico
e Pacifico — € rico em reservas de petroleo e gas, gerando inclusive
tensdes entre os dois paises’’; o solo timorense também é rico em
minérios; o pais é pouco desenvolvido industrialmente e possui terras
desocupadas; e a posicdo geografica do Timor-Leste no sudeste asiatico,
proximo dos Tigres Asiaticos € estratégica economicamente.
Fortalecendo estes aspectos, o Brasil tem buscado se firmar no cenario
politico internacional, buscando posi¢cGes no Conselho de Seguranca da
ONU, formando o bloco Brasil, Russia, india, China (BRICS) e, por ser
a maior populacdo e economia da CPLP, tem interesses no
fortalecimento da lingua portuguesa no cenario internacional. Quanto a
posicdo na CPLP e fortalecimento da lingua portuguesa, podemos
destacar também a grande presenca de Portugal em Timor-Leste desde a
restauracdo da independéncia. A antiga poténcia colonial também se
colocou prontamente a disposi¢cdo de Timor, firmando acordos de
cooperagdo com a RDTL em vérios setores. Na formagdo de
professores, impulsionado pelo Instituto Camdes, por exemplo, a
cooperacdo portuguesa se uniu a UNTL para formar o Departamento de
Portugués; a cooperacdo lusitana também foi decisiva na criacdo do
curriculo nacional da educagéo primaria e secundaria.

Com tudo isso podemos reafirmar que as cooperagdes
internacionais brasileiras — e certamente a dos demais paises — ndo sdo
neutras, mas estdo relacionadas ao jogo de poder econémico e cultural
internacional.

IV. 2. Transnacionalizacdo da Educacao na Globalizagdo

A formulacdo do sistema educacional timorense ndo foi feita
apenas por Portugal e Brasil. Durante a administracdo transitoria da
ONU e apos a restauragdo da independéncia, outros paises, como Nova
Zeléndia, Irlanda e Austrélia, e OINGs, como UNICEF, Banco Mundial
e Programa Alimentar Mundial participaram com doa¢es e recursos na
area da educagdo (SHAH, 2012). Como este investimento global pode

! No periodo em que permaneci em Dili, no comeco de 2014, era comum avistar grafites
manifestando descontentamento com o primeiro-ministro australiano Tony Abbott, devido a
discussao entre os governos timorense e australiano sobre territério marinho em areas ricas em
petréleo.
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influenciar o sistema educacional de um pais recém-saido de conflito e
sem histdrico de curriculo préprio como Timor?

Ao abordar a globalizacdo, com seus efeitos na economia,
mercado de trabalho e cultura, logo surge o sentido de tentativa de
aculturamento ou homogeneiza¢do cultural, como um rolo compressor
gue achata as culturas e as molda. A presenca de testes educacionais
padronizados internacionais, como o PISA (Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos) realizado pela Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) no Brasil, demonstram a
influéncia da globalizacdo e suas questdes econdmicas em como a
educacdo deve ser gerida.

Aspectos teoricos sobre estas influéncias serdo debatidos nas
préximas secdes, mas quero, aqui, relatar uma consequéncia da
transnacionalizacéo curricular que ocorreu em Timor-Leste.

Como dito anteriormente, Timor-Leste nunca protagonizou o
desenvolvimento um curriculo nacional. Antes de 1999, os sistemas
educacionais que vigoraram no pais até a independéncia sempre
serviram aos interesses de culturas estrangeiras. Outro problema é que o
pais ndo possuia condicdes técnicas suficientes para construir seu
préprio sistema. Suportando este argumento esta Shah (2012), que
elenca como limitages que podiam influenciar o governo timorense
para uma reforma curricular efetiva: (1) aparato politico com falta de
clareza e expertise técnica; (2) falta de vontade ou inabilidade de
consultas amplas em suas decisfes; (3) falta de administracdo e
imprevisibilidade das doacbes; e (4) tomada de decisdes centralizada e
opaca realizada por uma pequena elite. A posi¢do de Shah, entretanto,
estd amplamente baseada na visdo globalizante e universalista de
curriculo proposta pela OCDE e suas criticas visam deslocar o papel da
lingua portuguesa na RDTL em favorecimento da ingua inglesa.
Apoiando direta ou indiretamente argumentos como os elencados por
Shah (2012), a UNICEF e cooperagdes brasileiras e portuguesas
comecaram a trabalhar junto ao, entdo, Ministério da Educacéo, Cultura,
Juventude e Desporto (MECJD), hoje Ministério da Educacdo (ME),
para revisar e contribuir na construcdo da Lei de Bases da Educagéo e
Curriculos Nacionais.

Neste contexto, em 2003, havia especialistas brasileiros e da
UNICEF trabalhando junto a gestores timorenses na criagdo do
Curriculo Nacional do Ensino Priméario (SILVA, 2007; SOUZA;
ALVES, 2008). Como resultado, a RDTL aprovou no fim de 2004 uma
proposta experimental de curriculo, a qual seria testada em 32 escolas do
pais com a finalidade de construir o documento final. Nesta proposta, o
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ensino religioso era transformado em disciplina facultativa, ainda que “a
grande maioria dos quadros de alto escaldo do ministério defendia a
manuten¢do do ensino religioso como disciplina obrigatéria” (SILVA,
2007, p. 218). Em fevereiro de 2005, a Igreja Catélica de Timor-Leste se
manifestou oficialmente contraria a decisdo, divulgando uma nota a
todos os batizados da nacdo, argumentando, como motivos para a
manutencdo do ensino religioso obrigatdrio, que a Igreja possuiu papel
fundamental durante a longa luta do povo timorense pela independéncia
e é constitutiva da identidade nacional, assim como fonte moral para
construcdo da visdo de mundo e comportamento do individuo (SILVA,
2007).

O Estado logo respondeu a Igreja, posicionando-se a favor de sua
decisdo inicial. O primeiro-ministro, na época Mari Bin Amude Alkatiri
— timorense, mas de origem arabe e mucgulmano, e que estudou em
Angola e Mogcambique, em exilio durante a ocupacdo — levantou que a
Constituicdo definia o pais como laico, logo a RDTL ndo poderia
financiar o ensino religioso. Outros representantes do estado também se
mantiveram irredutiveis quanto a questdo. A Igreja mais uma vez se
posicionou, desta vez se direcionando a todos os timorenses, criticando
também a posicdo do Estado em outras areas e reafirmou que o0s
catolicos deveriam afirmar sua identidade nacional que “¢
essencialmente catolica e asidtica, mas ndo europeia ou mogambicana”
(SILVA, 2007, p. 222). A troca de argumentos continuou, com o
primeiro-ministro acusando a Igreja de se tornar um partido politico e se
intrometer nas competéncias do Estado e que s6 escutaria a voz do povo.
Em resposta a Igreja convocou uma manifestacdo popular que ocupou as
cercanias do Pal&cio do Governo durante 19 dias, pedindo inclusive a
renincia do primeiro-ministro. Por fim, a instabilidade levou a
revogacdo da proposta curricular e a elaboracdo de um documento
conjunto onde era “reconhecida publicamente a importancia e valor da
Igreja cat6lica e do catolicismo no processo de construcéo da identidade
nacional timorense” (idem, p. 219).

Neste evento complexo, podemos ver além da disputa de poder
entre Estado e Igreja, perceber influéncias externas. A escolha do Estado
na ndo obrigatoriedade do ensino religioso foi realizada para se firmar
em um conceito de desenvolvimento com moldes eurocéntricos
modernizantes. O governo ndo foi pressionado apenas pelas cooperagoes
da area da educagdo que somente impuseram sua vontade estrangeira de
molde curricular; o préprio Estado tinha a vontade de se posicionar
como aberto ao desenvolvimento, mas o status de desenvolvido esta
ligado a conceitos da racionalidade moderna, como o laicismo. O erro
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das cooperagdes e do proprio governo foi perceber que esta visdo
moderna ndo condizia com a vontade popular ou, segundo a lIgreja, as
condi¢des historicas e identidade do pais, evidente na critica direta ao
primeiro-ministro, de que Timor-Leste ndo é europeu ou mogambicano.
Mesmo que a Igreja ndo seja neutra e esteja evidentemente envolvida
em uma disputa de poder, no evento ela acabou por levantar uma
questdo importante: o curriculo deve pertencer também ao povo do pais.
As consequéncias deste conflito foram tdo importantes que no Plano
Curricular do Ensino Secundario Geral (RDTL, 2011), desenvolvido em
cooperagdo com a Universidade de Awveiro e outras instituicdes
portuguesas, na estrutura da disciplina Religido e Moral consta:
Sendo Timor-Leste uma nagdo independente
situada na regido asiatica, fortemente marcada
pela cultura da crenca, decidiu considerar a
Religido e Moral (Catdlica, Protestante e
Mugulmana) como disciplina regular do curriculo
escolar de todos os niveis de ensino. (p. 37,
negrito meu)
O acordo entre Estado e Igreja também é referido na estrutura da
disciplina, com énfase no papel da Igreja na adogao desta disciplina.
Assim, quero demonstrar como ha transnacionalizacdo de
curriculo em Timor-Leste. Talvez ndo seja uma transposicdo direta entre
paises, mas de ideias de fins e estruturas dos sistemas educacionais. A
comparacdo entre curriculos ndo é objetivo deste trabalho, porém nos
documentos curriculares de Portugal ha uma disciplina chamada
Educacdo Religiosa e Moral, de carater facultativo e apoiada pela Igreja
Catdlica, semelhante a disciplina presente no curriculo timorense, sendo
um possivel campo de pesquisa.

IV. 3. Da Globalizacéo & Colonialidade

As cooperacdes internacionais, assim como 6rgdos multilaterais
(como a OCDE) parecem ter grande influéncia nas tomadas de decisdes
da RDTL na éarea da educacdo. Porém, onde essa influencia pode jogar
com as relag@es entre cultura, curriculo e colonialidade?

1V. 3.1. A Homogeneizag&o dos Curriculos

Ao debater a globalizagdo na educacdo, o efeito de
homogeneizacdo cultural logo surge, levantando a questdo de como os
curriculos escolares dos diferentes paises sdo influenciados por esta
mecanica internacional, quais as consequéncias e seus mecanismos. O
britinico Roger Dale (2004) se coloca neste debate, elencando duas
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teorias de como a educacdo é influenciada pela globalizacdo: a Cultura
Educacional Mundial Comum (CEMC), a qual tece criticas, e a sua
teoria, a Agenda Globalmente Estruturada para a Educacdo (AGEE).
Para tanto, Dale elenca que para trabalhar efetivamente os efeitos da
globalizacdo na educacdo, uma teoria necessita:
(a) especificar a natureza da globalizagdo, (b)
indicar claramente o que é que se quer dizer com
“educagdo” e (c) especificar como ¢ que a
globalizacéo afecta a educacdo, quer directamente,
de forma identificavel, e indirectamente, quer, e
por consequéncia, especificando outras mudancas
gue possa trazer no seu proéprio interior ou no
sector da educagdo (p. 425)

As diferencas nas duas teorias se da nestes trés temas, as vezes
de formas sutis, mas significativas ao pensar no constructo final.

Segundo Dale (2004), a CEMC, de forma muito simplificada,
trabalha com uma homogeneidade dos curriculos ao redor do mundo,
fruto de uma cultura comum e mundial moderna. As origens desta
homogeneidade surgem no nivel supranacional, pelo compartilhamento
de ideologias e culturas mundiais dominantes, gerando um isomorfismo
dos curriculos, “independentemente das diferengas nacionais ao nivel
econémico, politico e cultural” (p. 427). Tal cultura tem raizes no
Ocidente e enfatiza aspectos como a racionalidade, o progresso, o
individualismo e a justica, permeando os estados-nagdo, por exemplo,
no modelo de criacdo das escolas de massas ao redor do mundo. A
natureza da globalizacéo, entdo, se d& pela partilha da cultura ocidental
ao redor do mundo; a educacéo € vista como o processo de educacao de
massas, com énfase nas estruturas curriculares; e o produto final deste
processo globalizacdo + educacéo seria a homogeneidade dos sistemas
escolares, preenchendo os trés eixos de andlise aos quais Dale propGe
para analisar os efeitos da globalizac¢do na educacéo.

Como critica, 0 autor contrapde estes trés eixos com aspectos
ignorados pela CEMC, propondo sua abordagem. Em primeiro lugar,
Dale coloca que a globalizacdo ndo é apenas uma cultura mundial criada
através de uma partilha de ideais e valores de modernidade e
desenvolvimento, como um produto pronto em si mesmo, mas como um
processo liderado pela manutencdo das estruturas capitalistas e pela
necessidade de pertenga a este modelo pelos paises modernos. A
necessidade de pertenca surge por pressdes econdmicas e do conceito de
desenvolvimento vinculados a estas pressdes. Assim, a prosperidade do
sistema — a busca pelo lucro, a manuten¢do do consumo através da
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mercadorizacao e a governagdo sem governo - influenciam as agdes dos
paises em todas suas areas de influéncia.

A concepcdo de educacdo da CEMC também é criticada por vé-la
como o resultado da equacédo escola de massa + categorias curriculares
= educacdo. Na abordagem da AGEE, a educa¢do ndo € vista apenas no
nivel estrutural, mas através das politicas educacionais, “nos principios e
processos da distribuicdo da educacéo formal, na definicdo, formulacéo,
transmissao e avaliacdo do conhecimento escolar e em como € que estas
coisas se relacionam entre si” (DALE, 2004, p. 439), valorizando
aspectos ignorados pela CEMC, como o curriculo oculto (APPLE,
1989). Assim, o papel do capitalismo e das estruturas internacionais
criadas pelos paises dominantes do sistema — as agéncias da ONU, o
Banco Mundial e a OCDE, por exemplo — se evidenciam na educagéo.

Desta maneira, podemos organizar de maneira sintética, as
diferencas das abordagens nos trés eixos de acordo com o Quadro 2.

Quadro 2: As diferencas entre a Cultura Educacional Mundial Comum
(CEMC) e a Agenda Globalmente Estruturada para a Educacdo (AGEE),
elaborado por mim com base em Dale (2004)

CMEC AGEE
Partilha de ideais e Necessidade de
Natureza da valore_s de m~anutepgéo de um sistema
Globalizacio m(_)dern_ldade, ndo mais centrado em uma
racionalidade e nacdo, mas em uma
desenvolvimento economia global.

O que se trata .
q Estruturas curriculares

como Politicas educacionais
“educacio” na escola de massas
Influéncia das estruturas
Efeitos da o supr.'_:\na_ciongis glo sistema
globalizaco na Homogenelzaga}o cap!tallsta, |nd|c§r)do 0S
ducacso curricular mundial carrjmhos necessarios aos
€ ¢ paises para pertencer ao
mesmo.

A partir disso, Dale (2010) afirma um dos problemas para se
analisar os efeitos da globaliza¢do nos sistemas educacionais nacionais,
é que eles sdo geralmente vistos de cima para baixo (globalizacéo para
Estados Nacdo), sem perceber os papéis dos proprios paises na
manutencao e fortalecimento da globalizacéo:
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Os proprios Estados (pelo menos os ocidentais),
longe de serem vitimas mais ou menos indefesas
da globalizacdo, estdo entre seus agentes mais
fortes e sdo participantes condescendentes e
conscientes ou parceiros na relagdo com o0s outros
agentes da globalizacdo (especialmente outros
Estados, com os quais celebram acordos que a
impulsionam). (DALE, 2010, p. 1102)

Essa andlise de cima para baixo cria a tendéncia de teorizar a
globalizacdo de maneira muito frouxa, sem realizar as distin¢fes entre
suas representagdes como discurso, processo (Uum processo sem agente,
autdbnomo), situacdo, convergéncia (sem especificar do que e em que
periodo), ou processo politico impulsionado por interesses particulares
(DALE, 2010).

Outra questdo importante que surge na analise dos efeitos da
globalizacdo € que neste novo sistema mundo, as palavras (termos)
continuam 0s mesmos, mas seus significados mudaram muito, como 0s
de “curriculo” e “estado”. No contexto atual, os paradigmas modernos
de que “’a educagdo’ ocorre em ‘sistemas’ ‘educacionais’ ‘nacionais ™’
(DALE, 2010, p. 1107) ndo sdo mais eficazes, pois os significados
desses termos ja ndo sdo 0s mesmos de vinte anos atras.

A questdo do “nacional”, por exemplo, se transforma; a ideia de
gue a educagdo acontece em sistemas nacionais instaurados pelos
Estados para préprias esferas nacionais é deslocada, ja que o lugar e a
forca do Estados nacionais foram amplamente alterados no sistema
globalizado. Prova disso é a influencia da ONU e OCDE nos
componentes curriculares e medidas avaliativas dos paises. Com isso, a
governancga educacional pode ser desempenhada por agentes diferentes
do Estado, ou seja:

Podemos esperar que as atividades de sistemas
educacionais que estdo relacionadas aos elementos
predominantemente “nacionais” de integra¢do ao
capitalismo, tal como coesdo (ordem social +
identidade nacional) e legitimagdo societais (...)
continuem sendo exercidas em nivel nacional,
embora num contexto alterado pelo poder de
“modelagem” das organizagdes internacionais.
Por outro lado, podemos também esperar que,
numa era da Economia do Conhecimento
supranacional e de reduzida importancia das
economias “nacionais”, algumas das atividades
educacionais associadas com o0 apoio a
acumulacédo sejam cada vez mais governadas num
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nivel supranacional, em resposta a ‘“agenda
globalmente estruturada para a educagdo”.
(DALE, 2010, p. 1112)

Isso, entretanto, ndo significa que o papel dos Estados-nacgdo e
governos sejam nulos ou inexistentes, jA& que a incorporacao
institucional, interpretacdo e traducdo dos modelos criados a nivel
supranacional depende dos Estados e governos como atores, mas
demarca a posicdo de novos participantes nas formulagdes de politicas
nacionais de educacéo.

As proposicOes de Dale sdo valiosas, especialmente no caso de
Timor-Leste, pois o pais teve, apds 1999, instituicdes supranacionais e
outros paises presentes em seu territorio e sua administracdo com seus
modelos de desenvolvimento e modernidade. A propria RDTL néo se
manteve passiva, possui ganas de entrar no mercado global, de caminhar
economicamente entre os paises desenvolvidos e escolheu seus modelos.
Entretanto, Dale deixa de aprofundar um aspecto fundamental em toda a
relacdo global de modernidade e capitalismo: a colonialidade.

1V. 3.2. A Relagdo Modernidade-Colonialidade

Para comecar esta discussdo, trarei aqui o conceito de
pensamento abissal de Boaventura de Sousa Santos (2010). Para o autor,
0 pensamento moderno é um pensamento abissal, criado em um sistema
polar de exclusdo da existéncia dos outros pensamentos através de uma
linha abissal global. Esta linha separa de um lado o que é valido, visivel
e existente, enquanto do outro lado esta o invisivel, o inexistente, o que
ndo pode existir de forma relevante ou compreensivel; desta maneira
ndo é permitido que algo esteja em ambos os lados da linha ou sobre ela,
a linha radical abissal separa completamente os dois polos.

As manifestagdes mais claras deste pensamento abissal estdo no
conhecimento e direito moderno. No &mbito do conhecimento, a ciéncia
possui o “monopolio da distingdo universal entre o verdadeiro e o falso”
(SANTOS, 2010, p. 33), mas divide ainda este lado da linha com outras
verdades possiveis que ndo obedecem ao método cientifico: a filosofia e
a teologia. Ou seja, dentro do conhecimento moderno, a ciéncia, a
filosofia e a teologia sdo conhecimentos verdadeiros, ainda que haja
conflitos entre elas. Vale afirmar que estas trés formas de conhecimento
foram desenvolvidas e universalizadas através da expansdo europeia.
Do outro lado da linha estdo conhecimentos invisiveis “que ndo
encaixam em nenhuma destas formas de conhecer” (idem), como os
conhecimentos populares, leigos, indigenas, tidos como magia,
supersticdes, crencas, animismos. E importante notar que a distin¢do no
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acontece através da cientificidade ou método dos conhecimentos, mas

em posicOes historicas de validade. Desta maneira, nas palavras de

Boaventura:
a linha visivel que separa a ciéncia dos seus
‘outros’ modernos esta assente na linha abissal
invisivel que separa de um lado, ciéncia, filosofia
e teologia e, do outro, conhecimentos tornados
incomensurdveis e incompreensiveis por ndo
obedecerem, nem aos critérios cientificos de
verdade, nem aos dos conhecimentos,
reconhecidos como alternativos, da filosofia e da
teologia. (p. 35)

O direito moderno também se sustenta desta maneira de acordo
com o direito oficial do Estado e do direito internacional. As Unicas
formas relevantes de existéncia sdo o legal e o ilegal, excluindo um
territorio social dos direitos ndo oficialmente reconhecidos. Na historia,
0 espago geografico “do outro lado” existiu na forma da zona colonial.
A Figura 3 esquematiza este pensamento abissal:

Conhecimento

g Ciéncia Magia, supersticao, _
2 Filosofia Crenca, animismo @

. QD
& Teologia 5 =
IS . .5
g Direito 22
[%2] -
> Legal 3o
3 a-Legal @
- llegal =
[383 @D
< ki
o Linha Abissal

Figura 3: Esquema das duas formas de pensamento abissal moderno, elaborada
segundo Santos (2010).

A linha abissal que divide os dois polos ja existiu, ndo por
coincidéncia, separando dois territorios sociais especificos: a metrépole
e a colbnia. Na esfera do conhecimento, o pensamento moderno europeu
da racionalidade surge junto a chegada dos europeus a América, para ser
formulado filosoficamente por Descartes (CASTRO-GOMES, 2007;
GARCES, 2007). O conhecimento existente nas coldnias, logo, era
incompreensivel e impossivel de ser tratado como conhecimento, nédo
sendo verdadeiro ou falso, como colocado pelas construgdes juridicas e
politicas do século XVI por Hobbes e Locke que colocam que a
sociedade civil ndo estd na América, local do estado de natureza. Na
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esfera juridica, esta divisdo fica evidente com as amity lines, linhas
cartograficas que separaram onde 0s principios éticos e juridicos se
aplicam e onde ndo existem, gerando a dualidade entre a alianca entre
reis franceses e espanhois na Europa, a0 mesmo tempo em que 0S
franceses financiavam corsarios para abater embarcagdes espanholas
(SANTOS, 2010).

A linha abissal epistemolégica entre conhecimento e a-
conhecimento, entdo, é fundada ndo apenas em relagdo a modernidade,
mas em uma relacdo indissociavel entre modernidade e sua
contrapartida, a colonialidade. O colonialismo como sistema politico-
econdmico mercantilista j& ndo existe, mas as relagdes de poder entre
nacbes e povos fundadas por sua pratica continuam vivas, como uma
cicatriz historica abracada e fomentada pelo capitalismo moderno; é a
esta relagdo que chamamos de colonialidade, o qual ainda pode ser
subdividida em abordagens codependentes: a colonialidade do poder, do
saber e do ser (CASTRO-GOMEZ, 2007; GARCES, 2007; MIGNOLO,
2007; QUIJANO, 2010).

A critica a globalizacdo ndo pode ignorar que a modernidade
ndo existe sem a colonialidade e que o capitalismo moderno ndo existe
sem estas relagbes de poder, logo para pensar as relagdes entre
globalizacdo e educacdo deve-se pensar a colonialidade no
conhecimento abissal.

1V. 3.3. A colonialidade académica

Pensando na academia latino-americana, Castro-Goméz (2007)
diz que as universidades ndo apenas carregam em si paradigmas
coloniais, como também reforgam a hegemonia cultural, econémica e
politica do Ocidente. Para tanto, 0 autor se ampara em duas grandes
formacdes discursivas®*: educagéo ao povo, na qual todos os paises tem
direito as vantagens da ciéncia e tecnologia e que a universidade é a
instituicdo que deve prover ao povo as condi¢cBes de promogdo
tecnocientifica da nacéo, e progresso moral da humanidade, na qual a
universidade deveria ser capaz de formar humanistas capazes de elevar
espiritualmente a nagdo. Ainda que diferentes modelos académicos e de
diferentes fungdes sociais de conhecimento estejam relacionados a estes
discursos, ambos trazem a universidade como um sistema hierarquico de

22 Na verdade, Castro-Goméz se ampara em metarrelatos de Jean-Frangois Lyotard. Entretanto,
transponho estas informagdes para outra escola de linguagem, o que ndo deve acarretar perdas
ou danos. Utilizo formacéo discursiva por mobilizar uma grande cadeia de discursos ditos em
diferentes espagos, em diferentes tempos, por diferentes sujeitos, que se interconectam e
buscam sentidos comuns, caracterizando o que “pode e deve ser dito”.
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conhecimentos, com limites, canones e epistemes bem definidos, além
de colocar a universidade como local privilegiado para a producdo de
conhecimento.

Estas duas caracteristicas evidenciam como o conhecimento
cientifico tratado na academia ainda se baseia em ideias da racionalidade
episttmica moderna que se estabeleceram no século XVII, junto a
conquista da América e ao periodo colonial. O pensamento abissal
delineado por Santos (2010) se insere, entdo, desde a epistemologia a
organizacdo departamental das universidades atuais (CASTRO-
GOMEZ, 2007).

Outro ponto importante do pensamento moderno ocidental é a
limitacdo das visGes de mundo. Santos (2010) apresenta essa ideia como
0 epistemicidio, enquanto Vandana Shiva (2003) a aborda como
violéncia epistémica. Esses dois conceitos convergentes relatam que o
saber eurocentrado se apropria de outras formas de conhecimento nao-
ocidentais de forma violenta, eliminando o conhecimento original,
relegando-o como inexistente ao ser colocado do outro lado das linhas
abissais como a-conhecimento. Desta maneira, 0 pensamento
hegemonico exclui alternativas a si  mesmo, gerando uma
retroalimentacdo: a falta de alternativas construida pelo pensamento
hegemédnico eurocentrado justifica sua acdo pela falta de outras
alternativas de agdo. Esse ciclo paradoxal reforca visbes de mundo
hegemonicas pela exclusao.

Com esse processo excludente, Shiva (2003) e Santos (2010)
tentam elevar a ideia de que a universalidade do saber hegemdnico
ocidental é construida a partir da universalizacdo de um saber local.
Saber, esse, que emergiu assentado em uma base cultural dominadora e
colonizadora, marcada pela apropriacéo, violéncia e exclusdo de outras
formas de conhecimento.

IV. 3.4. Lingua, discurso e colonialidade

A questdo da lingua na academia também ndo pode escapar a
colonialidade. Garcés (2007) aborda como o conhecimento verdadeiro
sO pode ser transmitido em algumas linguas eleitas, todas europeias.
Mesmo com o inglés sendo a lingua internacional da ciéncia, o aleméo,
francés, espanhol, portugués e italiano (todas originarias de antigas
metrdpoles) sdo as privilegiadas como linguas com a capacidade de
transmitir a ciéncia. E esta composicdo idiomatica, ndo a toa, se coloca
ap6s o0 comeco da era moderna. Antes desta virada de idiomas, as
linguas oficiais do conhecimento também eram europeias: o latim e o
grego, mas ndo eram linguas dos Estados-nagdo, o que também coloca
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em destaque a caracteristica ideolégica dos atuais idiomas do
conhecimento.

Ja as linguas ndo europeias que tiveram sua composicdo
alfabética apds o contato com os colonizadores sdo tratadas como nao
aptas para a circulacdo do conhecimento. Além disso, a relagdo colonial
de apropriacao/violéncia utilizou os vernaculos nativos especialmente
como instrumentos de evangelizag&o.

Em minhas experiéncias em Timor-Leste, em conversas com
cooperantes brasileiros ou mesmo profissionais timorenses essa relacao
de ndo aptidao ao conhecimento cientifico da lingua tétum se manifestou
em diversos momentos. Nessas conversas, a defesa da lingua portuguesa
no ensino secundario e superior se baseou muito na a-cientificidade do
tétum frente ao portugués, especialmente na falta de Iéxico cientifico do
tétum.

Como vimos anteriormente, a ciéncia moderna ndo é uma
atividade natural humana, mas uma construcdo socio-histérica, dentro de
determinadas culturas. Da mesma forma, em uma perspectiva
discursiva, as linguas também se desenvolvem de maneira sécio-
historica, assim como a linguagem cientifica. Ao trabalhar as relacdes
entre linguagem cientifica e linguagem comum, Sirio Possenti (2002)
aprofunda algumas questdes que sao Uteis nessa discussao.

Para Possenti (2002), a linguagem cientifica, que seria o
problema da lingua tétum, foi construida a partir de uma série de
caracteristicas proprias da ciéncia como disciplina (de suas formacoes
discursivas). A progressiva estruturacdo da linguagem cientifica através
da tentativa de eliminagdo das relagBes entre sujeito e enunciado, assim
como o trabalho da ideologia no discurso, especialmente a capacidade
propria da ideologia de desideologizar certos dominios cientificos sdo
algumas dessas caracteristicas. Com isso, a linguagem cientifica é
caracterizada, especialmente, pela sua estruturacdo discursiva:

O prdprio trabalho de eliminagdo da subjetividade
é um trabalho dos sujeitos. No entanto, apesar da
inevitavel presenca dos sujeitos, € crucial o
trabalho de redugdo do vivido, da experiéncia
pessoal, do interesse, da ideologia. Quando mais
essas caracteristicas se reduzem e mais se
obtém wuma linguagem estruturada, mais
proximo se estd do enunciado cientifico (p. 198,
grifos meus)

Como decorréncia do trabalho, resultado da
vontade de saber, determinados projetos, relativos
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a determinados dominios, sofrem, ou podem
sofrer, modificacbes nas suas condicbes de
produgdo. Como efeito, podem atingir, ou néo (...)
limiares tais que permitem que sejam
caracterizados, de acordo com  critérios
historicos, nos diversos patamares ou degraus de
proximidade ao discurso cientifico. (p.199, grifos
meus)

Nessa mesma linha, o autor aborda a relagdo entre léxico e
linguagem cientifica: as palavras ndo sdo os elementos cruciais da
linguagem, ou seja, “as linguas ndo sdo compostas apenas por palavras”
(POSSENTI, 2002, p. 203), o tamanho léxico de uma lingua nédo
significa muita coisa ao ver o funcionamento discursivo. Na linguagem
cientifica isso é importante, ja que as regras de formacdo dos enunciados
é que caracterizam o cientifico, ndo o léxico da linguagem.

A linguagem cientifica tem como caracteristica uma série de
conceitos especificos, como néutrons, prétons, genes, que Ssao
palavras/sentidos criados através do desenvolvimento de campos do
conhecimento, quero dizer, foram construidas por sujeitos e, depois,
transportadas para os léxicos de diversas linguas, onde, dentro delas,
atravessam a linguagem cientifica. Dizer que uma lingua (como o tétum)
nao é cientifica é algo ardiloso, pois a principio, nenhuma lingua é. O
tétum, mantendo o exemplo, ndo é uma lingua cientifica pois ndo teve
oportunidade histérica para ser cientifica, ndo por uma impossibilidade
essencial ou intrinseca de sua forma/conteido. Ou seja, 0 tétum nao
sofreu a tentativa de desideologizacdo ideoldgica, estruturagdo das
formacdes discursivas e outras caracteristicas da linguagem cientifica,
muito menos teve palavras “cientificas” incorporadas em sua estrutura
dando uma aparéncia de lingua impossivel ao conhecimento cientifico.

Apesar de ndo ser um autor decolonial, Possenti (2002) ainda da
contribui¢Bes ao campo:

Assim, mesmo linguagens (linguas) que foram,
segundo certos pontos de vista, alias hoje
insustentaveis, consideradas inferiores ou
primitivas, podem nos permitir determinadas
visdes de mundo que as linguagens consideradas
mais “avangadas” ndo permitiriam. (p. 201)

Quero defender, entéo, que a visdo de que a lingua tétum néo seja
compativel com um conhecimento estruturado cientificamente, ou com
qualquer outra forma de conhecimento ndo domeéstico, é um reflexo
dessas relacdes de poder estabelecidas entre as linguas europeias e as do
sul.
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Ainda no caso de Timor-Leste, segundo 0 pensamento de Garcés
(2007), os vernaculos autdctones (inclusive o tétum) devem, como
consequéncia destas relagdes de poder, ser encerrados nas funcGes
domeésticas e agricolas, enquanto na academia, para a circulagdo do
conhecimento cientifico-moderno-eurocentrado, 0 uso destas linguas,
em especial o tétum, deve ser colocado em segundo plano frente ao
portugués e ao inglés ou ainda completamente evitado pela sua néo
pertenca a esfera do conhecimento legitimo. Assim, as posi¢fes dos
cidaddos na sociedade ficam demarcadas pelo seu dominio linguistico,
caracterizando, de maneira evidente, a colonialidade do poder.

IV. 3.5. Atravessando a uni-versalidade, rumo a intercultura
Ao somar estas caracteristicas da colonialidade, fica evidente
gue o conhecimento cientifico tratado na academia € uni-versal. Esta
grafia proposta por Garcés (2007) trata de evidenciar a Gnica versao do
conhecimento legitimo. Para superar esta condicdo, deve-se pensar nao
apenas em um simples reconhecer ou tolerar a existéncia do outro, mas a
uma complexa relacdo de negociacdo, e intercambios culturais de
maltiplas vias, buscando criar um novo, em uma visdo intercultural
(idem). De modo similar e ndo excludente, Santos (2010) propde um
pensamento pos-abissal como ecologia de saberes, que
se baseia no reconhecimento da pluralidade de
conhecimentos heterogéneos (sendo um deles a
ciéncia moderna) e em interagdes sustentaveis e
dindmicas entre eles sem comprometer sua
autonomia. A ecologia de saberes baseia-se na
ideia de que o conhecimento é interconhecimento.

(p- 53)
Este novo pensamento ndo significa negar a importancia e

relevancia da ciéncia e sabres ocidentais, mas de perceber que todos o0s
conhecimentos possuem limites em suas intervencdes no real e no
reconhecimento de alternativas possiveis (SANTOS, 2010). Trata-se de
reconhecer a incompletude e as alternativas postas, retirando a
universalidade do conhecimento.

IV. 4. ContribuicBes para a Educagao em Ciéncias da Natureza

Estas ideias descritas até aqui sobre globalizacdo, colonialidade
e ecologias do saber foram elaboradas em contextos voltados as ciéncias
sociais. Entretanto, pesquisadores em educacdo e ensino de ciéncias
naturais tém se apropriado destas pesquisas para aprofundar questdes
interculturais na educacao cientifica e tecnoldgica.
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V. 4.1. Paulo Freire e a colonialidade

Paulo Freire foi um dos pensadores em educacdo mais
importantes do Brasil no século XX e trouxe indmeras contribuicdes
para a superacgéo das relagBes de poder sociais no ensino, especialmente
de jovens e adultos e alfabetizacéo.

Apesar de ndo se enquadrar epistemologicamente nas correntes
decoloniais citadas acima, surgidas apés a década de 1980, sua linha
conceitual possui convergéncias com os teoricos decoloniais. Essa
aproximacdo se deve a influéncia do autor dos periodos iniciais do
pensamento pos-colonial Frantz Fannon, pensador esse que, J:)or sua vez,
influenciou o desenvolvimento decolonial moderno® (LIMA,;
GERMANO, 2013; PENNA, 2014).

Um ponto em comum entre as duas perspectivas (Freire e
decolonial) estd no raciocinio dialético. Freire coloca que a classe
opressora e oprimida se constituem mutuamente, sempre
interdependentes, criando polos opostos e contraditérios, através da
internalizacdo do opressor no oprimido pela educacdo e socializa¢do
dentro do contexto da estrutura opressora. Tais contradicBes se
manifestam nos pensamentos de superioridade do patrdo, fatalidade,
imutabilidade e sempre-existéncia da condicdo desigual. De tal modo
gue esse pensamento faz o sonho do oprimido se tornar opressor
(FREIRE, 2012).

No pensamento decolonial, um processo semelhante conduz o
“individuo a pensar e ver o mundo a partir de categorias que o colocam
na posicdo de oprimido” (PENNA, 2014, p. 184) através da colonizagdo
cognitiva ou colonizacdo do ser (construcdo ideoldgica do outro como
atrasado, selvagem e primitivo) e da colonialidade do poder (QUIJANO,
2010) através da divisdo do trabalho (a partir da colonizacao ibérica) por
classes divididas em raca (europeus, crioulos, indigenas)

No pensamento decolonial, ndo é utilizada a categoria
“oprimido” ou alguma que lhe é diretamente relacionada, como Penna
(2014) nos aponta. A autora pauta sobre a ndo-intercambialidade da
categoria “oprimidos” (utilizada por Paulo Freire), “condenados da
terra” (utilizadas tanto por Frantz Fanon quanto Walter Mignolo) e
“raca” (de Anibal Quijano) em uma nota de rodapé:

Nesse sentido o testemunho da opressdo [para
Freire] passa mais pela impossibilidade de se
libertar para poder “ser mais”, do que por
caracteristicas como etnia ou origem, que sdo

2 para uma descricdo da virada decolonial, sugiro a leitura de Mignolo (2007) e Dussel (2010)
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pontos relevantes na categoria de “condenados da
terra”. Pode-se dizer entdo que o que Paulo Freire
chama de “classe oprimida” esta mais proximo da
experiéncia da pobreza do que propriamente da
discriminagdo por etnia, origem, lingua, etc. (p.
186)

Ao mesmo tempo, Penna (2014) coloca que existem
caracteristicas em comum entre as trés categorias: a dualidade
existencial através da coexisténcia opressor-oprimido interiorizada no
primeiro, sua atracdo contraditdria ao opressor e o fatalismo de sua
condicdo transformado em conformismo e docilidade através de uma
visdo essencialista de sua condig&o.

As semelhancas também conduzem a uma conceituagdo muito
similar entre a colonizacdo do ser de Quijano e invasdo cultural de
Freire, onde a mitologia estrutural invasora/opressora € imposta,
sobrepondo e anulando as construgBes locais. Tais mitos (como a
Mitologia Eurocentrista, que centraliza a modernidade e o
desenvolvimento no ser e saber europeu) sdo passados e reforgados
através de um curriculo ndo dial6gico, o qual Freire chama de educacédo
bancéaria (PENNA, 2014) ao qual reforgca as monoculturas da mente e a
violéncia epistémica, quando caracteriza os saberes dos educandos como
ndo-saberes, anestesiando-os e inibindo suas criatividades (LIMA;
GERMANO, 2013).

Outra convergéncia estd no deslocamento do lugar de fala.
Freire coloca que a palavra é um direito de todos os homens. A palavra
ai estd relacionada com a acdo, como praxis, palavra como meio de
transformacdo. Tal perspectiva converge com a ideia pos-colonial de
prescricdo ou roubo da possibilidade de palavra de determinados povos.
Para os pos-coloniais, a superacdo da colonialidade esta ligada a um
novo lugar de fala, descentralizado. Ou seja, a América latina, Africa e
Asia devem ser lugares de fala, de producdo intelectual, lugares que
devem ser ouvidos do outro lado, ndo apenas um lugar de analise para
pesquisadores de paises desenvolvidos (PENNA, 2014).

Na pedagogia de Freire, a o didlogo de saberes educador-
educando é central para a superacdo da visdo bancaria da educacdo. Este
tipo de atitude ndo nega a realidade e a experiéncia do educando, mas se
pauta neste conhecimento para a criagdo dos contelidos programaticos,
excluindo férmulas prontas, feitas priori. . A perspectiva dialdgica,
trabalha com a construcdo curricular conjunta, através do dialogo
horizontal entre educador e educando. De maneira semelhante, Lima e
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Germano (2013) enfatizam que o carater pés-colonial®* de Freire se da
por colocar o oprimido no centro do processo de construcdo do
conhecimento, tornando-o visivel e dando direito a sua fala e voz. Para
Freire, da mesma forma, a cooperagdo estrangeira também deve seguir
este principio, sempre enfatizando o carater politico e militante do
trabalho do educador, a fim de combater uma ideologia dominante
estrangeira:
A nossa opcdo politica e a nossa pratica em
coeréncia com ela nos proibiam, também de
pensar sequer que nos seria possivel ensinar aos
educadores e aos educando da Guiné-Bissau sem
com eles aprender (FREIRE, 1978, p. 16).

Esse coaprendizado atravessa todo o trabalho de Freire em solo
africano, o que traz a superficie as relagdes de cooperacdo como via de
mdo Unica as quais Silva (2012) se refere. O carater politico e militante
do educador se da nesse ponto, ao combater o carater “neutro” que 0S
especialistas cooperantes podem assumir, pois “somente numa tal
pratica, em que o0s ajudam e 0s que sdo ajudados se ajudam
simultaneamente é que o ato de ajudar ndo se distorce em dominacéo do
que ajuda sobre o que é ajudado” (FREIRE, 1978, p. 15). Dessa forma,
para uma educacdo libertadora, Freire assume que a cooperagéo sé pode
acontecer através de uma perspectiva dialégica que critique a visdo
assistencialista.

Essa perspectiva dialégica ndo assistencialista, também critica a
utilizacdo de projetos prontos, elaborados em outro contexto socio-
histérico, como dadivas generosas, por tratar os cooperantes estrangeiros
como sujeitos exclusivos do processo de cooperacdo, enquanto 0s
nacionais como “puros objetos” (idem) e por se tratar de invasdes
culturais. Além disso, a formacdo de professores nesses sistemas
empacotado e fechado em si mesmo leva a burocratizagdo do educador,
destruindo sua criatividade e aproximando-o dos clichés e do cotidiano
alienado.

Outro problema similar ao assistencialismo nas reformas
necessarias a um pais apés sua libertagéo, elencado por Freire (1978), é
a adocdo dos modelos modernizantes vindos do exterior:

Um dos riscos que uma tal sociedade corre, ao
procurar responder ao desafio que a sua

% Lima e Germano (2013), ao contrario de Penna (2014), chama a perspectiva de “pés-
colonial”, mesmo utilizando autores (em especial Walter Mignolo) que pregam a ruptura entre
0 pos-colonial de Frantz Fannon e Edward Said com o pensamento decolonial. Tais discussdes
demonstram o carater dinamico, ndo estabilizado dessa area nas ciéncias sociais.
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reconstrucdo lhe coloca, é o de aceitar certos
modelos modernizantes do ocidente. Entre eles,
naturalmente, o modelo educativo, de carater
classista, como se fosse possivel, através desse
modelo, resolver o problema da caréncia de
quadros nacionais, de grau médio e universitario,
necessarios ao esforgo enorme e complexo de
construgdo de si mesmo (p. 123)

Outro ponto de destaque na obra de Freire é a valorizacdo da
lingua crioula guineense, ao mesmo tempo em que um conflito de Freire
sobre problemas linguisticos, ja& que muitos educadores e educandos
guineenses nao falavam a lingua portuguesa, apesar do intento do
governo em adotar a mesma. Problema esse que Freire ndo consegue
contornar em seu trabalho em Guiné-Bissau (FREIRE, 1978). Os
problemas linguisticos da adogdo da lingua portuguesa também existem
em Timor-Leste (XAVIER, 2016), a concentracdo dos esforgos
educativos na capital também acontece nos dois paises, assim como as
herancas da educacdo colonial, os perigos do trabalho neutro dos
cooperantes e a adocdo de modelos modernistas estrangeiros.

Por tanto, para Lima e Germano (2013), as praticas de Paulo
Freire podem ser utilizadas aliadas a sociologia das auséncias e a
ecologia de saberes de Boaventura de Sousa Santos, pois ambas
colocam em destaque sujeitos, seres e saberes antes invisiveis, podendo,
assim, construir simbolicamente suas presencas no ensino-aprendizagem
e no ambiente social como um todo.

Para aprofundar as afinidades entre Paulo Freire o pensamento
pos-colonial, os autores (LIMA; GERMANO, 2013) trazem as
monoculturas da sociologia das auséncias de Boaventura de Sousa
Santos, cinco l6gicas que produzem a nao-existéncia na racionalidade
ocidental/hegemonica (Tabela 2): a monocultura do saber e do rigor; do
tempo linear; da naturalizacdo das diferencas; da escala dominante; do
produtivismo capitalista.
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Tabela 2: As cinco ldgicas de producéo da ndo-existéncia na sociologia das
auséncias. Construida por mim a partir de Santos (2007; 2008 apud LIMA;
GERMANO, 2013).

Monocultura do O Unico meio valido de conhecimento é o
saber e do rigor cientifico.

Nocéo de tempo unidimensional, de mao Unica e

Monocultura do . ; ! . .
linear, incluindo aqui conceitos de progresso,

tempo linear modernizacao e desenvolvimento.
Monocultura da Hierarquias sdo produzidas e naturalizadas
naturalizagdo das porque sdo consideradas como consequéncias
diferencas naturais das diferencas
Monocultura da A transformagéo de determinada concepcéo de
escala dominante mundo local em global/universal
Monocultura do A exclusdo de qualquer forma de producdo que
produtivismo ndo siga a ldgica capitalista como improdutiva,
capitalista por ter outras concepgdes de desenvolvimento

A superacdo dessas monoculturas, transformadas em ecologias,
podem ser aliadas com a pedagogia do oprimido de Paulo Freire (LIMA;
GERMANO, 2013) dando base a uma nova pedagogia pés-colonial: a
Pedagogia das Auséncias, embasadas nas cinco ecologias propostas por
Santos (2006; 2007; 2008 apud LIMA; GERMANO, 2013): a ecologia
dos saberes; das temporalidades; dos reconhecimentos; das transescalas;
das produtividades (Tabela 3).

Tabela 3: As ecologias que baseiam a Pedagogia das Auséncias,
construidas por mim a partir de Lima e Germano (2013)

Ecologia dos Aproximar saberes cientificos e ndo-cientificos
saberes na construcdo dos contetidos de ensino.

Ecologia das Argumentando a indissocialidade entre 0 mundo

temporalidades € 0S Seres Vivos.
Desconstrucdo da naturalizacdo da hierarquia

Ecologia dos entre ensinante e aprendente, afirmando que, a

reconhecimentos partir do didlogo, ambos aprendem e ambos
ensinam.

Ecologia das Criticar o rétulo universal de um conhecimento

transescalas global no espago sociocultural.

Ecologia das Denunciar a violéncia perpetrada pelo opressor

produtividades contra a vocagao ontolégica dos oprimidos.
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Essa reconstrucdo da sociologia das auséncias produziria, entéo,
uma pedagogia assentada na pratica educativa libertadora, oposta a
educacdo bancéaria, como sugere a Pedagogia do Oprimido de Paulo
Freire. Como Lima e Germano (2013) colocam:
Pedagogia esta que, assentada na sociologia das
auséncias, é capaz de visibilizar os sujeitos sociais
que foram margeados da histéria pelas culturas da
invisibilidade e do siléncio. Através de um
processo educativo conscientizador e
problematizador, a pedagogia das auséncias
transforma as camadas populares secularmente
reprimidas em sujeitos de suas proprias historias,
revelando, assim, modos de ser, de estar e de
conhecer 0 mundo até entdo desvalorizados pelas
formas can6nicas de compreensdo do universo
social, cultural, politico, econdmico e epistémico
(p. 224)

1V. 4.1. Ensino de ciéncias e colonialidade

Ao longo desse capitulo, tentamos tracar as relagBes entre
globalizacdo, colonialidade e educacdo, mas nenhuma das perspectivas
vistas até agora esta voltada especificamente ao ensino ou formagéo de
professores de ciéncias da natureza. Devido a propria caracteristica das
disciplinas de ciéncias — seus conteudos de fisica, quimica, biologia e
geociéncias e suas caracteristicas epistemoldgicas — as chaves e
conceitos decoloniais podem se tornar problematicas por suas criticas
historicas, voltadas especialmente as ciéncias humanas.

O rapido encontro entre culturas advindo da globalizagdo trouxe
a tona questdes culturais no ensino de ciéncias, levantando questdes
sobre qual a ciéncia que é conceituada e representada nos curriculos e
sobre as diferencgas entre as ciéncias ocidentais e as ndo-ocidentais. Tais
reflexdes levantam também questdes de valor e moral sobre os
conhecimentos de diferentes culturas e onde eles poderiam ser
colocados nas estruturas curriculares (CARTER, 2004; 2006).

Logo, segundo Lynn Carter (2006), para entender um ensino de
ciéncias pos-colonial é preciso também entender o multiculturalismo
nesse meio. Da mesma forma que Tomaz Tadeu da Silva (2014), Carter
(2006) posiciona o multiculturalismo como um discurso complexo de
pluralismo cultural, inclusdo e equidade da ideologia liberal/humanista,
ou seja, como um discurso que sedimenta as desigualdades entre grupos
diversos:
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O multiculturalismo se torna um mecanismo de
controle que domestica as diferengas culturais,
enfatizando sua inferioridade a norma dominante,
compartimentalizando e reassegurando fronteiras
(CARTER, 20086, p. 682. Traducéo minha®).
Para Silva (2014), essas abordagens sdo comumente utilizadas
no ambiente pedagdgico e curricular, através de visdes superficiais e
distantes das diferengas culturais acriticamente. De tal forma que “o
outro aparece sob a rubrica do curioso e do exdtico” (p. 99).
Desse modo, 0 multiculturalismo interrompe seu proprio intento
e trabalha de modo contraditério ao separar e excluir enquanto tenta
incluir o diverso, tornando-se um movimento discursivo vazio.
Movimento que se apoia “em um vago e benevolente apelo a tolerancia
€ a0 respeito para com a diversidade e a diferenca” (SILVA, 2014, p.
73). Com isso, o multiculturalismo pode ser visto como uma forma
liberal de racismo ao mesmo tempo em que “alivia o sentimento de
culpa liberal” (CARTER, 2006, p. 682).
Devido a esses movimentos internos do multiculturalismo,
Carter (2004; 2006) coloca que a perspectiva poOs-colonial €
indispensavel para readmirar as perspectivas culturais do ensino de
ciéncias. Através da critica a colonialidade, podemos jogar luz sobre as
relacGes do ensino e imperialismo, globalizacdo e transnacionalizacao:
Ela [perspectiva pds-colonial] chama atencéo a
inconsciéncia em praticas textuais que, ao
contrario das intengdes do autor, podem articular
sentidos constituidos e disseminados através de
praticas duradouras e hegemonicas. (2004, p. 825)
Para Carter (2006), uma das principais contribui¢des da
perspectiva poés-colonial seria a o pensamento fronteirico de Walter
Mignolo. O pensamento ocidental funciona através do estabelecimento
de fronteiras, que delimitam os conhecimentos. Como vimos, tais
fronteiras se refletem na estrutura rizomatica das academias e nas
fronteiras, por vezes ténues, entre os campos cientificos (expressos
também pelos seus cétedras). Essa producdo de fronteiras politicas e
epistemoldgicas (também representada pelas linhas abissais) sdo centrais
no projeto colonial ocidental que assinala a diferenca entre 0 Europeu e
0 Outro, de tal modo que delimitam a modernidade e garantem as
diferencas entre os limites, separando e regulando seus lados, sejam em
esferas sociais, ou separando natureza de cultura, ou o cientifico do ndo

% Todas as citages diretas dos trabalhos de Lynn Carter sdo tradugées minhas, mesmo que néo
esteja discriminado na referéncia.
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cientifico. Tais fronteiras sustentadas pelo pensamento ocidental séo tdo
universalizantes e naturalizadas na construcdo de conhecimento e nas
relacbes sociais que fazem do pensamento moderno inerentemente
globalizante.

Para Mignolo (2000 apud Carter, 2006) o pensamento pos-
ocidental deve ser criado na fronteira entre a modernidade e a
colonialidade (por isso pensamento fronteirico). Pensamento, esse, que
vai além do hibridismo, pesando em como o pensar se intersecta com as
categorias disciplinares, abrindo possibilidade para formas alternativas
de conhecimento. Para Carter (2006, p. 683), seria “um movimento
semelhante a mudar os termos da conversa, ndo em mudar o contetido
da conversa.”

Para Carter (2006), a posigdo de alto valor e superioridade da
ciéncia moderna ocidental sobre as outras formas de conhecimento
tradicionais, se da porque esses conhecimentos tradicionais nédo
conseguem competir com os critérios de teses, testes, predicBes e
explicativas da ciéncia moderna. Pensando nesse Viés, perspectivas
multiculturais no ensino de ciéncias sdo justificadas ndo
epistemologicamente, mas moralmente. Porém, esses discursos falham
em localizar esses critérios social e historicamente, reforcando as
fronteiras sedimentadas pelo eurocentrismo, com suas pressuposi¢des de
universalidade, diferenca e Outro (CARTER, 2006). Ou seja, 0 erro
primordial da perspectiva seria assumir a ciéncia moderna ocidental
como uma for¢a que, mesmo construida culturalmente, ja se dd como
superior através de suas perspectivas epistemoldgicas (método, teste,
aplicabilidade). Esquecendo-se dos silenciamentos e ideologias que a
produziram, desde seu inicio, surge um carater essencialista da ciéncia
nesses discursos.

Outro posicionamento interessante da autora é que a escolha por
abordagens multiculturais que ndo levam em conta 0s aspectos da
colonialidade pode acontecer por que os professores ndo sdo imunes a
cultura escolar e académica dominante, que deixa o conhecimento
indigena como um repositdrio ou objeto de analise para o pensamento
ocidental. Trabalhar nessa nova perspectiva, oriunda das ciéncias
sociais, ndo é fécil, necessitando de muitas reflexdes e resisténcias por
parte do professor (CARTER, 2004; 2006).

IV. 5. A reforma curricular do ensino secundéario de Timor-Leste

Com essas contribui¢fes sobre a globalizacdo, colonialidade e
suas relagcdes com o ensino de ciéncias, podemos tecer andlises sobre
essas contribuicbes no contexto das cooperacdes estrangeiras em
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educacdo em Timor-Leste. Essa analise também ajudara a entender as
diferencas e aproximacdes discursivas entre as formagdes discursivas
presentes no PPP do PQLP com as que circulam em outras cooperagdes
em Timor-Leste.

O artigo de Isabel P. Martins (2013), pesquisadora lusitana da
Universidade de Aveiro (UA) traz uma descricdo do trabalho de
reestruturacdo e concepgdo do Plano Curricular do Ensino Secundario
Geral (ESG) de Timor-Leste (RDTL, 2011), em uma cooperagao técnica
entre sua universidade e o governo timorense. A autora participou desse
trabalho, com liderangca na area das ciéncias experimentais (fisica,
guimica, geologia e biologia).

Comecarei a andlise com uma citagdo longa, do primeiro
paragrafo do artigo de Martins (2013):

A cooperacao internacional para 0
desenvolvimento é hoje uma posicdo assumida
por quase todos os paises. A nivel mundial, a
agenda politica de paises desenvolvidos e em
desenvolvimento contempla sempre alguma
intervengdo  conjunta  direcionada para o0
desenvolvimento, de forma sustentada, dos mais
carenciados. [...] Educagdo e cooperagéo para o
desenvolvimento sdo conceitos interligados num
contexto internacional alargado, com uma
dimensédo europeia consolidada, na qual Portugal
se integra. (p.20)

Nesse paragrafo, € possivel notar, no fio do discurso, uma
formacéo discursiva, onde os sentidos de cooperacdo, de relacdes
internacionais entre paises, no ambito da educacdo, estdo atrelados ao
assistencialismo. Essas relacOes de sentidos aparecem na visdo de
lideranca dos desenvolvidos (europeus) a caréncia dos outros; na visdo
consolidada e experiente aos carentes.

Também no primeiro pardgrafo a autora revela a influéncia da
agenda da ONU no trabalho feito em Timor-Leste, que ndo é nem um
pouco silenciado no Componente Curricular, visto que hd uma secédo
criada especialmente para demonstrar o que a ONU quer da educacéo,
ou seja, como deve ser a educagdo de um sécio seu (RDTL, 2011). Da
mesma forma, o artigo introduz a politica de desenvolvimento da Unido
Europeia e os condicionantes de intervencdes da UE para a consolidagédo
de mecanismos de financiamento nas cooperagdes.

A autora declara que, antes de continuar o trabalho, precisa-se
clarificar trés conceitos (os dois primeiros de acordo com Fernandes,
2005): (a) educacdo para o desenvolvimento, que “visam mobilizar a
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opinido publica em geral, (...) para a compreensdo das questdes do
desenvolvimento e da cooperagdo e para a necessidade de mudanga”
(p.20); (b) cooperar para o desenvolvimento, que “implica envolver as
populacdes na definicdo, planificacdo e criacdo do seu préprio futuro de
forma autossustentada” (idem), envolvendo acompanhamento e
avaliacdo constantes; e (c) Cooperacdo técnica, esse definido segundo a
OCDE (1992 apud MARTINS, 2013), trata de cooperagdo “com um
pais em desenvolvimento” (p. 20) para desenvolver recursos humanos
“capazes de promoverem o funcionamento e gestdo de forma eficaz e
sustentavel” (idem).

O primeiro conceito, (a), traz a percep¢do de que 0s paises em
desenvolvimento precisam perceber que ndo sdo desenvolvidos e que a
nacdo desenvolvida detém o conhecimento de como se desenvolver. A
segunda definicéo, (b), possui um carater mais humanista, as agendas se
ocultam ao centralizar-se nas populagdes e criagdo de seu futuro. J& a
Gltima, (c), trata de promover a formacdo técnica de quadros de
funcionarios, também de forma a ocultar as agendas. O que todas tém
em comum, entretanto, € a mao Unica de trabalho: do rico ao pobre, sem
aparecer a troca e dialogo de saberes, a oportunidade de formacéo
académica, técnica, humana, dos dois eixos da cooperacdo. Sem essa
visdo, a cooperagao perde seu sufixo e torna-se “operacdo”, gerando os
benfeitores e 0s beneficiados, a acdo e a passividade.

Apesar de definir trés conceitos, Martins trabalha que a relagdo
entre Portugal e Timor-Leste ¢ a de “cooperagdo para o
desenvolvimento” do ponto de vista técnico e cientifico. A cooperacao
sediada na UA teve como objetivo conceber o0s programas das
disciplinas e elaborar os manuais dos alunos e guias do professor para
todas as disciplinas dos trés anos do ensino secundario. Na época da
publicacdo, os portugueses estavam na fase final de elaboragdo dos
guias e manuais.

Um ponto interessante € que a autora chama a biologia, fisica,
geologia e quimica como “ciéncias experimentais” (p. 20). Esse ponto
realmente aparece no Componente Curricular, que enfatiza que o0s
professores devem reforgar o carater experimental da biologia. Isso
demonstra uma filiagdo epistemoldgica empirista da ciéncia dos autores.
Esse carater também aparece nos trabalhos de codocéncia lusitanos.
(FERREIRA, 2006; ABELHA et al., 2008)

A metodologia utilizada pela equipe portuguesa foi composta
de quatro fases. Tais fases seriam:

(i) exploratdria; (ii) elaboragcdo de propostas de
trabalho; (iii) adequagdo e melhoria das mesmas
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através de trabalho interpares, envolvendo autores
portugueses e professores timorenses; (iv) redacéo
da versdo final dos documentos pela equipa
portuguesa. (MARTINS, 2013, p. 21)

Algo que chama a atencdo nessa separacdo por fases é a
presenca dos profissionais timorenses apenas na fase (iii). Isso separa a
participacdo dos timorenses em apenas um estagio, ndo o de criacéo,
mas no de supervisdo das propostas ja criadas. A dialogicidade néo esta
presente do inicio ao fim, mas apenas nos estagio finais, marcando a
exclusdo da formacdo dos quadros técnicos timorenses. 1sso se torna
interessante ao pensar que parte integral do desenvolvimento é
excludente, aliando-se as perspectivas assistencialistas. Como formar
quadros técnicos somente através da supervisdo de propostas? Como
efetivamente supervisionar sem a capacidade técnica (estou usando 0s
termos das definicbes de cooperagdes) para tal? Isso se torna
contraditério. Aqui comecam a aparecer as relacbes de ideologia
dominadora que Freire (1978) se refere ao tratar da adogdo ndo-
dialégica de modelos modernizantes.

Apenas as fases (i) e (iii) foram realizadas em Timor-Leste,
através de missdes técnicas para conhecer o modo de funcionamento das
escolas do Timor-Leste (infraestrutura, organizacdo, metodologias de
ensino e avalia¢do praticadas, nivel de formac&o dos professores).

Ja as fases (ii) e (iv) foram realizadas em Portugal, através da
consulta a documentos sobre Timor-Leste e outros especialistas “com a
preocupacdo de preparar textos contextualizados na sociedade
timorenses ¢ adequados a faixa etaria a que se destinavam” (MARTINS,
2013, p. 21). Segundo a autora, essas etapas envolveram a participacédo
das equipes de todas as disciplinas envolvidas no curriculo timorense
(14 ao todo) com a partilha de informacGes, experiéncias, fotografias e
contextos visitados. Por fim, a autora coloca que:

“A diferenga entre a realidade educativa timorense
e europeia/ocidental era enorme e era necessario
trabalhar para construir uma proposta curricular,
programas e recursos didaticos adequados para o
ensino secundario e dignos dessa classificacao
num quadro de referéncia de cariz
internacional. Isso era devido a alunos e
professores de Timor-Leste.” (idem, grifos
meus)

Quando Martins coloca “num quadro de referéncia de cariz
internacional”, ela assume o posicionamento das agendas da ONU e
OCDE como parte integrante do curriculo de Timor-Leste. J& na
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segunda parte destacada, o uso de “devido a alunos...” colocado no fim
do paragrafo e da secdo do trabalho desperta curiosidade. Isso era um
dever que os pesquisadores tinham a educagdo timorense? Era um dever
internacionalizar o curriculo? Ou melhor, era um dever para a educagéo
do Timor-Leste ter seu curriculo internacionalizado, colocado em
moldes de outro lugar (espaco/tempo)? E o carater de identidade
cultural do curriculo nacional faz parte de um “quadro de referéncia de
cariz internacional”?

Talvez a parte que seria a mais importante do trabalho apresenta
siléncios profundos. Martins coloca questes sobre o desenvolvimento
curricular, mas ndo as desenvolve. Segue a transcrigao:

A consciéncia de investigadores e educadores
sobre o seu papel na selecdo dos objetivos e
finalidades educacionais que devem nortear o
desenho curricular é cada vez mais profunda e
proliferam ideias sobre “curriculo
internacionalizado”. (...) Também os autores de
curriculos trabalhando em contextos
internacionais ou transnacionais sdo confrontados
com juizos morais e éticos sobre as propostas que
constroem, baseadas, sobretudo, em modelos
curriculares ocidentais onde os Estados Unidos
ttm um peso preponderante. (..) colocam-se
questBes sobre o impacte nos produtos finais das
ideias dos primeiros [paises desenvolvidos] sobre
0 ensino, aprendizagem e politicas educativas [dos
paises subdesenvolvidos], bem como sobre o
efeito na comunicacdo e colaboragdo entre
equipas de antigas relac@es histdricas entre os dois
paises, por exemplo o segundo ter sido uma
colonia do primeiro (...).” (MARTINS, 2013, p.
21)

Pode-se perceber que a autora, e 0s demais autores da proposta
curricular por consequéncia, esta atenta as relacdes desiguais que podem
se apresentar no trabalho colaborativo entre nagfes. Essas preocupactes
e leituras, porém, ndo sdo explicitadas ou trabalhadas, sdo apenas
enunciadas. Até agora levantei diversas perguntas, que talvez tenham
passado na cabega dos autores da proposta curricular, mas elas nao estéo
presentes na argumentagdo/apresentacdo que Martins faz no seu
trabalho.

Na sec¢do “Organizagdo Curricular”, a autora clarifica cargas
horarias e objetivos da organizagdo curricular proposta para o
componente de ciéncias e tecnologias (C&T) do curriculo do ESG.
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Novamente o slogan da sustentabilidade aparece. A autora também
refor¢a que os programas disciplinares preconizam “competéncias gerais
transversais” (p. 21), com finalidade de formar cidaddos ativos e
interventivos. Mais uma vez, ao tratar desse assunto, a OCDE se
materializa através do PISA:
O tema do desenvolvimento da competéncia
cientifica estd em discussdo publica e tem sido
objeto de muitos trabalhos académicos. Os
estudos de avaliacdo do PISA vieram evidenciar
dificuldades de muitos estudantes, em muitos dos
paises envolvidos, sobre a transferéncia de saberes
adquiridos para novos contextos de aplicagdo. (p.
21)

A presenca da OCDE e PISA demonstram a presenca da
globalizacdo e seus efeitos na formulagdo das estruturas curriculares.
Seus resultados, tdo debatidos atualmente, sdo colocados como modelos
a seguir. Na secdo “Metodologias e Orientagdes Didaticas”, mais uma
vez a OCDE da as caras, apontando a importancia do ensino secundario
nos paises que participam da mesma, o que deve ser, também, levado ao
Timor-Leste. Mesmo que Timor-Leste ndo faca parte da Organizacao.

Nas “Conclusdes e Consideragdes Finais”, a autora assume a
diferenca de poder entre portugueses e timorenses na construcdo do
curriculo:

E certo que as equipas portuguesas procuraram
aprofundar o seu conhecimento sobre a realidade
timorense e a sua cultura onde se inclui a cultura
escolar, mas, mesmo assim, ndo sera possivel
situar 0 mesmo nivel de participacdo das
equipas timorenses e portuguesas. (p. 22, grifos
meus)

A argumentacdo sobre esse tema segue ainda:

O trabalho de colaboracdo entre pares deveria
permitir alcangar um curriculo “desconolizado”,
isto ¢, livre do discurso de colonizador para
colonizado e, para isso, seria mais apropriado falar
em “alianga” em vez de “colaborac¢do” curricular.
(p. 22, grifos meus)

Logo apos, Martin coloca: “Transferéncia entre diferentes
culturas, contextos (...) de ideias, propostas e ou recursos didaticos €
uma tarefa dificil e com muitos riscos” (p. 22, grifos meus). Ao fim do
paragrafo aparece a seguinte enunciagdo: “A ciéncia é um saber
universal mas isso ndo significa que as abordagens didaticas sejam as
mesmas em todos os lugares e ao longo dos anos” (idem). Por fim, para
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analisar discursivamente todos esses trechos, o trabalho é encerrado da

seguinte maneira:
Também serd necessario olhar para os resultados
“a partir de dentro”, por oposi¢do a visdes
“colonizadoras”. A educagdo em ciéncias em
Timor-Leste, seguindo padrdes internacionais, é
um propdsito mais isso ndo dispensa 0 seu
enquadramento numa perspectiva
multicultural, num mundo que é plurilingue. (p.
23, grifos meus)

Todos esses trechos jogam luz aos siléncios do artigo e
fortalecem as criticas que fiz até agora. Como dito, a propria autora
enuncia a iniquidade de poder entre timorenses e portugueses na
construcdo curricular, mas ndo desenvolve seus motivos.

Como colocado no comeco desta breve analise, existe uma
formagdo discursiva de assistencialismo na cooperacdo internacional,
que é reforcada com a escolha pela palavra “transferéncia” usada por
Martins. Essa escolha evidencia o caminho do conhecimento pronto,
transferido para ser sacado (conforme a educagdo bancéria de Freire)
pelo beneficiario. Desde o momento de partida da construcdo da
proposta curricular seu trabalho ndo foi dialégico, negociado e co-
construido, os principios motivadores de trabalho ja cimentaram a
desigualdade de trabalho entre portugueses e timorenses.

A mesma forma pela qual Carter (2004; 2006) critica autores
com seu multiculturalismo enviesado e fortalecedor de diferencas e
exclusdo é valida aqui e demonstra qudo colonialista é a proposta
curricular de Aveiro, e como Martins nega o dialogo e ecologia de
saberes proposta por Santos (2010) e Freire (1978). Além da
“transferéncia”, a autora reforga a universalidade do conhecimento
ocidental moderno e a ideia de internacionalizacdo de padrbes
educativos (esses Ultimos presentes em todo o trabalho).

Quero dizer que o resultado da proposta curricular ndo pode ser
decolonial ou dial6gica, se as perspectivas utilizadas pelos autores
negam desde o principio esses conceitos. A universalizacdo do
conhecimento valido, a internacionalizacdo de moldes educativos, a
diferenca de poder nas escolhas, o assistencialismo na cooperagdo séo
materializados ao longo do discurso de Martins em todas as escolhas
feitas e de forma consciente ao longo do processo, ou seja, houve um
esforco para tal. O multiculturalismo defendido pela autora €
segregador, reforca as fronteiras (CARTER, 2004; 2006; SILVA, 2014),
as linhas abissais (SILVA, 2010) ja tragcadas. O curriculo perde o carater
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de identidade timorense e se torna um Curriculo Nacional Luso-
Timorense, com suas contradi¢Bes silenciadas pelas mesmas fronteiras
histéricas que a criaram. Ou seja, mesmo assumindo a dificuldade de
trabalhar de forma cooperativa, as complexidades das relagbes de
colonialidade, o resultado ndo reforca as relagbes de colonialidade por
um acaso, equivoco ou dificuldades na metodologia ou formagdo dos
integrantes, mas o faz ativamente, a priori.

Essa breve analise que teci, utilizando os referenciais
levantados até agora, demonstram a existéncia de relaces de poder e de
colonialidade entre cooperages internacionais. Entretanto, analisei
apenas um artigo sobre a reestruturagdo do ESG timorense, ndo analisei,
aqui, o préprio Componente Curricular ou 0s manuais e guias para
estudantes e professores. Quero enfatizar, com isso, que é apenas uma
analise superficial de algo muito mais amplo: o curriculo timorense.
Ainda mais, as relagbes entre o curriculo como documento e como
objeto vivo no cotidiano pedagdégico, como Apple (1989) trabalha muito
bem, sdo muito mais amplas do que posso — e pretendi - analisar aqui
nessas poucas paginas.
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V. Andlises

Com todas essas contribui¢bes tedricas em maos, podemos
agora nos voltar especificamente a codocéncia na UNTL. Nesse
capitulo, estdo as analises do Projeto Politico Pedagdgico do PQLP,
finalizado em 2014 e das entrevistas com professores envolvidos em
codocéncia.

V. 1. Plano Politico Pedagdgico

O Plano Politico Pedagdgico (PPP) do PQLP é um documento
redigido pelos cooperantes participantes de diferentes missdes do
Programa, com o apoio e supervisdo da Coordenagdo Académica (CA).
O inicio de sua elaboracdo se deu no primeiro semestre de 2013%,
através das diretrizes compostas pela CA e socializagdo das mesmas
entre 0s cooperantes. Nas socializacdes realizadas, também eram
realizadas oficinas com debates de questdes conceituais, técnicas e
praticas tanto sobre a elaboracdo de um PPP, quanto das a¢fes que o
Programa realiza. A elaboracdo do Plano continuou com a chegada dos
novos cooperantes do segundo semestre do mesmo ano, estabelecendo
metodologias de trabalho na constru¢do do documento. J& no segundo
semestre de 2014, o grupo responsavel apresentou aos demais
cooperantes o documento.

O documento analisado aqui sempre declara que havia momentos

de “intenso debate” nas oficinas de elaboragdo (PQLP, 2014, p. 2).
Durante minha estadia em Timor-Leste, em fevereiro de 2014, participei
de uma das oficinas de constru¢do do PPP. O encontro foi realizado em
uma sede religiosa em Dili, de forma semelhante a um retiro, com todos
0s cooperantes presentes. A oficina durou o dia inteiro, com atividades
diversas: debates em pequenos grupos, socializacdo de problemas e
dividas, ¢ dinAmicas de grupo. Presenciei esses “intensos debates”,
realmente acalorados, e que demonstravam divisbes e conflitos
presentes entre os cooperantes daquele periodo. A construcdo desse PPP
exigiu muita negociacdo entre os grupos interessados, ja que alguns
cooperantes da época viam o PPP como uma mera burocracia e
formalidade, algo que ndo afetaria diretamente o seu trabalho.

O PPP é um documento composto por 56 paginas e 10 secbes
(conforme o Quadro 2). Apesar da leitura integral do documento, essa
analise se centrara em duas segOes: “Referenciais teodricos e

% J4 existia uma versdo anterior do PPP, na qual esta versdo iniciada em
2013 se amparou.
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metodologicos”, por trazer diretrizes e referenciais para a realizagdo da
codocéncia; e “O ensino de ciéncias e humanidades em Timor-Leste”,
que debate questdes especificas sobre o ensino de ciéncias e a formacéao
de professores.

Na apresentagdo do documento € colocada a permanente
construcdo e avaliacdo do PPP a cada missdo enviada ao Timor-Leste.
Essa continuidade incluiria, também a interacdo e participacdo dos
professores timorenses, “de maneira a possibilitar didlogos e aproximar
acdes, guiando-nos ao objetivo comum de ensinar-aprender no contexto
timorense” (PQLP, 2014, p 2) e que essa participagdo conjunta ¢ “uma
das chaves para chegar o mais proximo possivel do sentido de uma
verdadeira cooperagdo” (idem). Nesse trecho do Projeto, comecam a se
materializar as influéncias de Paulo Freire no discurso. Influéncias,
essas, que se manterdo ao longo de todo o PPP. Também comeca a
surgir um discurso critico quanto aos significados de “cooperacdo”.

O PPP também traz um histérico de Timor-Leste. So tratados
0 periodo pré-Portugal, do Timor Portugués, ocupacdo Indonésia,
restauracdo da independéncia e acontecimentos recentes. O histérico
dedica tempo as questBes linguisticas, ao esquecimento do povo
timorense pelas poténcias mundiais no pds-segunda guerra, as relacdes
de poder existentes durante a Guerra Fria, a violéncia da ocupacdo
indonésia e aos efeitos da presenca da ONU no pais apds sua
independéncia.

Ja na se¢do “Cooperacdo Internacional”, o PPP comega a trazer
questdes legais e historicas das “cooperagdes técnicas” e Cooperagdo
Sul-Sul. A partir de documentos oficiais e artigos cientificos, o
documento enfatiza o discurso da coopera¢do como via de mao dupla,
de beneficio matuo aos paises envolvidos no acordo de cooperagéo.
Com essa breve introducdo, o PPP segue com o histérico legal do PQLP
como cooperacdo técnica, focando nos acordos e ajustes de cooperacéo
firmados entre a RDTL e o governo brasileiro e suas modificacdes ao
longo da existéncia do PQLP. O olhar critico dado pelo PPP as
cooperagdes se aproxima dos trabalhos apresentados no quarto capitulo
desta dissertagéo.
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Quadro 2: Lista de se¢des do Programa Politico Pedagdgico do PQLP (PQLP,

2014) com suas paginas.

Secao Paginas
Apresentacao 2
1. Histérico de Timor-Leste 3-12
2. Cooperacdo internacional 12-13
2.1 O que é uma Cooperagdo internacional? 13-15
2.2 Uma breve histéria da cooperagdo educacional 15-17
Brasil-Timor: a atuacdo do PQLP
3. Areas de atuagio do PQLP e diretrizes do Programa 17
3.1 Misséo 17
3.2 Objetivos 18
4. Referenciais tedricos e metodoldgicos 18-24
4.1 Diretrizes 24
4.1.1 Diretrizes para a codocéncia 24-27
5. A lingua portuguesa em Timor-Leste 27-29
5.1 O ensino de lingua portuguesa em Timor-Leste 29-31
5.2 Orientagdes e estratégias metodoldgicas 31-32
5.3 A literatura e o ensino de lingua portuguesa 32-33
6. O ensino de ciéncias e humanidades em Timor-Leste 33-36
6.1 Perspectivas tedricas e metodoldgicas para o 36-39
ensino de ciéncias e humanidades
6.2 Formacdo de professores de ciéncias e
. 39-40
humanidades
7. Gestdo do programa 41-42
7.1 Perfil dos cooperantes 42-43
7.2 Rotinas e responsabilidades dos cooperantes 43-45
7.3 Formacdo dos cooperantes 45-47
7.4 Gestdo da informacdo e da comunicacdo 47-48
7.5 Gestdo financeira 48-49
8. Avaliacdo do programa 50-51
Referéncias 52-56

Ja na secdo “Referenciais Teoricos e Metodologicos” é dada
muita énfase ao legado freireano. O dialogo cultural, o reconhecimento
ideoldgico e politico da préatica educativa e demais caracteristicas da
praxis pedagogica desenvolvida por Paulo Freire aparecem como
norteadores do trabalho do PQLP. O PPP, entretanto, ndo se fecha
apenas ao redor de Freire, mas admite que em um Programa com
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cooperantes de tantas areas do conhecimento e formacdes académicas, é

de extrema importancia:
permitir aos cooperantes a liberdade pedagdgica
das mais variadas teorias e metodologias de
ensino, pesquisa e extensdo, desde que
fundamentadas no didlogo com o contexto
timorense em que forem implementadas. (PQLP,
2014, p. 23, italico original)

Dessa forma, o PPP consegue criar uma abertura de propostas
de trabalho, mas continua com sua énfase dialdgica nas questes de
contexto e realidade local timorense, assim como na formacéo
discursiva de cooperacdo demarcada anteriormente.

A valorizacdo da lingua tétum, mesmo em um Programa que
privilegia — por sua propria constitui¢do — a lingua portuguesa, também
aparece no PPP. Isso acontece especialmente em dois momentos: nas
estratégias para ensino de lingua portuguesa é colocado como “é
imprescindivel o conhecimento do outro idioma nacional de Timor-
Leste” (idem, p. 32) e na se¢do “7.3 Formagdo dos Cooperantes”, onde é
colocado que “Entre as necessidades mais referidas, figura com destaque
tanto o uso da lingua tétum quanto um melhor conhecimento da
realidade social timorense” (idem, p. 46), pois

no que diz respeito as praticas de ensino, 0 uso
dessa lingua pode tornar-se uma ferramenta
importante para o professor compreender e fazer-
se compreender em sala de aula. Certamente, 0
uso do tétum também contribui para o acesso a
outras préaticas sociais em Timor-Leste. (ibidem)

O destaque ao tétum faz parte de uma relacdo dial6gica de
igualdade. Essa relagcdo perpassa ndo apenas as relacdes de ensino-
aprendizagem, mas alcancga toda a vivéncia social e escolar/académica
do cooperante em Timor-Leste. Isso favorece a construcdo de relagGes
que ultrapassem as colonialidades na construcéo de relagBes pessoais e
de conhecimento.

V. 1.1. A codocéncia no Plano Politico Pedagégico

No PPP, dentro da secdo de Referenciais Metodolégicos, hd um
espago reservado para a codocéncia, chamado “4.1.1 Diretrizes para a
codocéncia”, aninhado dentro da subsec¢do “4.1 Diretrizes”. O espago
privilegiado para a codocéncia dentro do PPP ja era debatido na oficina
de elaboracdo do PPP a qual participei, visto que essa dinamica
pedagoégica gerava discussdes entre 0s cooperantes (como vimos
anteriormente em um relatério do Programa).
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Essa preocupacdo é evidenciada no primeiro paragrafo da se¢éo

4.1.1:
A codocéncia, em diversos momentos, gera
davidas nos professores cooperantes que atuam
junto as universidades. Isso acontece porque,
muitas vezes, a pratica da atividade ndo
corresponde aquilo que se idealizara, de maneira
que se faz necessaria uma reflexdo continuada
sobre esse tipo de parceria. (PQLP, 2014, p.24-25)

Para debater esse ponto, 0 PPP traz uma explanacdo do que

seria a codocéncia dentro do PQLP. Segundo o documento:
A codocéncia, em principio, consiste em um
apoio ao professor titular na preparagdo da aula,
ampliacdo da bibliografia com titulos em lingua
portuguesa ou no aprimoramento da ementa das
disciplinas dos diversos cursos. (PQLP, idem,
p.25, negrito meu)

Dessa maneira, 0 PPP delimita trés finalidades para a
colaboragdo entre os docentes brasileiros e timorenses. A répida
explicacdo de codocéncia apresentada se aproxima da conceituacgéo dada
por Chanmugan e Gerlach (2013), enquanto se distancia dos trabalhos
portugueses de Abelha e colaboradores (2008) e Ferreira (2006) — que
focam na interdisciplinaridade. Entretanto, ndo aparece nesse trecho as
finalidades de formac&o aos docentes participantes da dindmica, indo em
direcdo oposta ao discurso de cooperagdo que o documento assume
anteriormente. Esse distanciamento pode ser evidenciado na utilizacdo
da palavra “apoio”, que aproxima a dindmica de codocéncia ao auxilio,
assisténcia.

Em seguida, o PPP se coloca sobre dificuldades no processo
colaborativo:

(i)

Entretanto, existem diversas situagdes que fazem
com que a codocéncia se confunda com a
docéncia e o professor da cooperagdo brasileira
(ii) assuma a disciplina quase integralmente. Essas
situagbes relacionam-se com a falta de
professores timorenses para atuar em sala de aula
ou com o fato de os professores nao terem
conhecimento do tema e ministrarem a aula
com referéncias em linguas ndo oficiais como
indonésio e inglés. (PQLP, 2014, p.25, grifos
meus)
Os problemas levantados — falta de docentes timorenses nas
universidades e pouco conhecimento especifico, especialmente em
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lingua portuguesa — sdo relevantes e ndo sdo apenas problemas do
ensino superior timorense, pois também estdo presentes no ensino
primario e secundario. O trecho, porém, coloca as dificuldades centradas
no outro: os cooperantes brasileiros sdo passivos — ou resistentes - as
causas do problema. Com essa centralidade em um dos polos, hd uma
falta de autocritica sobre os problemas da dindmica. Ha também uma
relagdo de proximidade ao individualismo por causas ecoldgicas,
colocado por Hargreaves (1998).

No paragrafo seguinte, o documento assume que “apresenta de

forma genérica esse processo” (PQLP, ibidem). Essa forma ligeira de
definicdlo combina com a liberdade pedagdgica aos cooperantes
colocada anteriormente, ao ndo amarrar a codocéncia a apenas um
método correto. Em seguida, é dito que:
Ao trabalhar de forma colaborativa, 0s
cooperantes podem sanar as dificuldades dos
envolvidos no processo, atendendo melhor
aqueles que possuem necessidades de um
atendimento particularizado ou com mais atencao.
(ibidem, grifos meus)

Nesse trecho, especialmente no primeiro trecho em negrito, é
silenciada a questdo da coformacdo dos professores envolvidos na
codocéncia pela centralizacdo do papel de lideranga do par no
cooperante. Essa centralizagdo, novamente, caminha em direcdo
contraria ao discurso de cooperagdo assumido anteriormente. No
segundo negrito, entretanto, podemos perceber a influéncia discursiva,
elencada por Tractenberg (2011), da educacgdo especial na codocéncia.
Tal influéncia fica mais evidente pela escolha por Marilyn Friend e
Lynne Cook como referencial tedrico para a codocéncia: “De acordo
com Friend e Cook (2012), existem seis maneiras dois professores
interagirem na codocéncia (...)” (PQLP, 2014, p. 25). Apesar da
diferenca temporal e da ordem dos autores, o PPP apresenta 0s mesmos
seis tipos de codocéncia apresentados no Quadro 1 do artigo de Cook e
Friend (1995). O trabalho desses autores é, originalmente, voltado a
educacdo especial, mas foi utilizado em outras areas da pesquisa em
educagdo devido a sua boa organizacdo e amplitude (GRAZIANO;
NAVARRETE, 2012). Assim, no fio discursivo é possivel notar a
aproximacdo da codocéncia na UNTL a educagdo especial inclusiva.

Apo6s a enumeracdo das seis formas de codocéncia de Friend e
Cook, o PPP reafirma que a codocéncia ndo se restringe a regéncia da
turma, mas que também “engloba a preparacdo, planejamento e escolha

(iii)
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dos métodos e dinamicas adequados para o uso em sala de aula” (PQLP,
2014, p. 26). Para que dessa forma exista
) “um trabalho de cooperagdo em que o0s
(iv) envolvidos contribuem com suas habilidades e
conhecimentos no processo de crescimento mituo
dos envolvidos” (ibidem, grifos meus).

Nesse trecho, além da palavra-chave ‘“cooperagdo”, aparece
também a valorizacdo dos saberes dos participantes, voltando aos
referenciais freireanos colocados anteriormente, através da pluralidade
de conhecimentos e habilidades. E também a primeira vez que a
formacdo continuada do par docente é destacada, voltando ao discurso
de cooperacao assumido pelo documento.

Continuando, o0 documento apresenta, entdo, dois tipos de
codocéncia prdprios, criados pelos proprios cooperantes, indo além dos
tipos de Friend e Cook:

g) Todos os professores participando de todos 0s
processos — 1) codocéncia no planejamento e na
regéncia da turma. Nessa modalidade, os
professores se encontram extraclasse, fazem o
planejamento e ambos assumem a regéncia
mutuamente, colocando em pratica o que foi
previamente planejado; 2) os professores planejam
juntos, mas ministram as aulas em momentos
diferentes, por exemplo, cada contetido ou dia sera
de responsabilidade de um dos professores;

h) os professores participam de parte do processo
— 1) a codocéncia pode acontecer mesmo na
divisdo de tarefas, por exemplo com um professor
ou um grupo de professores no planejamento e
outro professor ou grupo na execugdo (regéncia
das aulas) ou planejamento de atividades e
correcdo das mesmas. Dessa forma, os envolvido
necessitam de um grau de organizacao e interagdo
maior, tendo em vista que ndo havera um
elemento que participard de todo o processo.
(idem, sublinhado original)

O tipo (g) apresenta uma retomada das ideias apresentadas por
Friend e Cook. Entretanto, no seu ponto (2), é aberta a possibilidade de
trabalho individualizado, ou seja, que o par docente ndo esteja presente
em todas as aulas simultaneamente. Essa abertura contrasta com o0s
pressupostos de codocéncia presentes na literatura (YORK-BARR et al.,
2004; FERREIRA, 2006; ABELHA et al., 2008; GRAZIANO;
NAVARRETE, 2012; CHANMUGAN; GERLACH, 2013) que
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enfatizam a necessidade da presenga do par em todas as aulas — salvo
situacdes de forca maior. O tipo (h) enfatiza esse ponto de divergéncia,
colocando que a codocéncia pode ser separada quanto a organizagéo da
disciplina e a pratica em sala de aula. Essa questdo do trabalho
individual pode estar presente no PPP devido a questBes inerentes a
pratica da codocéncia nas universidades timorenses, haja visto 0s
problemas ja apontados pelos relatérios do Programa e pelo proprio
PPP: a falta de docentes ou o excesso de carga horéaria dos professores
timorenses, além de questbes psicoldgicas relacionadas ao trabalho em
equipe (HARGREAVES, 1998).

Mesmo reconhecendo a existéncia desses problemas, o tipo (h),
em especial, pode favorecer relagcbes desiguais de poder ac mesmo
tempo em que pode prejudicar a relacdo dialdgica entre os professores
participantes. O professor que participa na elaboragdo dos
planejamentos e da escolha de referenciais tedrico-metodolégicos para
as aulas, por exemplo, pode assumir um papel de orientador ou
supervisor frente ao colega. Esse deslocamento concorda com as
relacdes de poder estabelecidas por Bangou e Austin (2011), além de
colocar em risco as questdes de coformacgéo do par docente ao polarizar
a codocéncia em planejamento e pratica.

O discurso da empatia entre par docente aparece também no
PPP, logo apos os tipos (g) e (h):

Nesse sentido, qualquer reorganizagdo ou
readaptacdo que ndo passe pelo crivo dos
professores envolvidos pode colocar todo o
trabalho em xeque. Em suma, a codocéncia se
mostra como uma experiéncia rica para todos
aqueles que participam do processo (professores
envolvidos e alunos), desde que aconteca de
forma transparente e com aquiescéncia de
todos os docentes sobre os métodos utilizados, a
dindmica a ser empregada e 0s passos a serem
dados. (PQLP, 2014, p.26-27, grifos meus)
A empatia entre o par é colocada em evidéncia, da mesma forma
que na literatura (YORK-BARR et al., 2004, FERREIRA, 2006;
ABELHA et al, 2008; GRAZIANO; NAVARRETE, 2012;
CHANMUGAN; GERLACH, 2013). Assim como Bangou e Austin
(2011) relatam em seu trabalho, durante as diretrizes para codocéncia do
PPP, as diferencas culturais sdo silenciadas, através do discurso da
empatia.
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V. 1.1.1 Formagdes discursivas e derivas de sentidos sobre codocéncia

Nessa secdo dedicada as diretrizes da codocéncia para 0s
cooperantes do PQLP, podemos delimitar duas formagdes discursivas
presentes. A primeira FD, evidenciada pelas citagdes (i), (ii) e (iii),
demarca a relagdo de codocéncia como assisténcia. Essa relacdo se
estabelece pelo apoio (i) ao professor titular e ao cooperante poder
sanar dificuldades dos envolvidos e atender as necessidades de
atendimento particular ou com mais atencdo (iii). No mesmo jogo
discursivo, a colocacdo dos problemas relacionados a pratica codocente
centralizados no lado timorense, pela falta de professores timorenses e a
utilizacdo de referencias em linguas néo oficiais (ii) também reforca o
papel assistencialista do trabalho entre brasileiros e timorenses. Dessa
maneira, o discurso se filia aos sentidos de cooperacdo como
assisténcia. Essa formacdo discursiva existe de uma maneira
contraditéria, j& que o PPP tenta se distanciar dessa relacdo
assistencialista em varios momentos — em especial na sua segunda secao
— a0 mesmo tempo em que se aproxima da visdo dialdgica freireana em
Varios momentos.

Curiosamente, 0 PPP se aproxima da FD de codocéncia como
coformagdo na citacdo (iv) ao evidenciar um trabalho de cooperagdo
em que os envolvidos contribuem para um processo de crescimento
mutuo. Essas relagbes de coformacdo, préxima ao sentido de
cooperacao como via de mao dupla defendida pelo PPP, sdo efémeras
nas diretrizes para a codocéncia.

A existéncia simultanea dessas duas FDs nesta se¢do do PPP
demonstra o processo contraditério de producdo discursiva e de
sentidos, 0 que destaca a impureza discursiva. Mas de onde vem essa
dualidade?

Em primeiro lugar, o PPP é documento escrito por muitas méos,
com contribuicGes de diversos cooperantes de missGes diferentes — que
enfrentaram problemas diferentes. Em segundo lugar, a experiéncia
pratica no processo de codocéncia — em universidades, escolas,
faculdades e disciplinas diferentes — pode influenciar o processo de
criacdo das diretrizes ao demarcar limites entre expectativas e praticas.
Ou seja, a vivéncia pratica — no caso da codocéncia - pode estabelecer
limites a idealizacdo da mesma pratica para 0s préximos cooperantes.
As diferentes relagcBes estabelecidas pelos diversos autores do
documento em diferentes tempos e espacos pedagdgicos podem agir
nesse processo de combate utopico. Isso leva a um processo que
colocaria as diretrizes com 0s pés no chdo. Esse processo pode ser
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vislumbrado na criacdo dos tipos (g) e (h) de codocéncia apresentados
pelo PPP.

Podemos analisar, também, que essas contradi¢Bes sdo proprias
do funcionamento discursivo, ao dar um olhar especial a sua
heterogeneidade. A heterogeneidade discursiva conceitua a natureza de
origem plural dos discursos, ou seja, que o discurso é formado através
de outros discursos, ou mais especificamente, do interdiscurso. O giro
discursivo de “cooperag¢@o” de um sentido unidirecional para o sentido
bidirecional — dois polos recebendo beneficios, ao contrario de apenas
um polo beneficiario da relacdo — demarcado pelo PPP ndo acontece
sem deixar marcas ou rastros na significacdo. Quero dizer que, apesar da
tentativa de centrar a acdo do PQLP em uma relacdo de cooperacéo
como mao dupla, a producdo desse discurso € marcada pelo ja
estabilizado discurso  assistencialista, 0 qual imprime
interdiscursivamente sua formulagdo no discurso sobre codocéncia.
Dessa maneira — ndo por intencionalidade a priori — podem existir
simultaneamente FDs de codocéncia como assisténcia e codocéncia
como coformagéo.

V. 1.2. O ensino de Ciéncias no PPP

A sexta secdo do PPP, intitulada “O ensino de ciéncias e
humanidades em Timor-Leste” se dedica a levantar alguns desafios e
referenciais para o ensino dessas areas. Aninhadas nessa sexta secéo,
ainda, estdo os pontos “6.1 Perspectivas tedricas e metodoldgicas para o
ensino de ciéncias e humanidades” e “6.2 Formagao de professores de
ciéncias ¢ humanidades”, com o0 objetivo de “proporcionar aos
cooperantes informagdes que Ihes permitam um olhar critico e reflexivo
sobre aspectos que compdem estas areas do ensino no contexto de
Timor-Leste” (PQLP, 2014, p. 33-34).

A parte dessa secdo dedicada as ciéncias e humanidades, ha
apenas outra se¢do, a quinta, dedicada ao ensino de uma &rea, no caso a
lingua portuguesa e literatura. A unido das ciéncias da natureza com as
ciéncias humanas se mostra interessante, por reunir referenciais de areas
distintas, mas intercomunicantes. Esse tipo de proposta, além de
proporcionar uma Vvisdo interdisciplinar, destaca a visdo social das
ciéncias da natureza, ou seja, que a constru¢cdo do conhecimento
cientifico ndo pode ser apartada do contexto social de sua produgéo. Tal
perspectiva se alia aos estudos CTS na educagdo. Logo no segundo
paragrafo, o PPP demonstra essa formacéo:

A ciéncia ndo estd dada acima dos contextos
sociais e é constituida por muito mais do que um
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conjunto de elementos l6gicos, racionais e
empiricos; a formagdo de um paradigma cientifico
também considera, ou deveria considerar,
conforme aponta Thomas Kuhn (2012) os
elementos historicos, socioldgicos e politicos. (...)
Apesar de as ciéncias naturais e as ciéncias
humanas apresentarem caracteristicas diferentes,
elas ndo sdo excludentes e, em especial no
contexto do PQLP, precisam trabalhar juntas e de
forma coerente com a realidade social encontrada
em Timor-Leste (ibidem, p. 34).

O paragrafo subsequente relaciona essas questdes com a

educacdo cientifica:

v)

O grupo de professores do PQLP, enquanto
formadores de cientistas, professores e
pensadores, no contexto da educagdo em Timor-
Leste, tem um papel fundamental na formacéo
critica e académica. Aqui, assim como em outros
lugares, a ciéncia, ou algumas concepcdes
cientificas, sdo compreendidas muitas vezes
como verdades absolutas, em contraposi¢io aos
“saberes tradicionais” (CUNHA, 2007). Essa
contraposicdo  muitas vezes se mostra
prejudicial para o ensino e para a reflexdo
sobre o proprio saber cientifico, que se coloca
em disputas politicas, mesmo quando se pretende
neutro e a-historico. (idem, grifos meus)

A papel formador do PQLP é colocado no comeco do paragrafo,
centrado na formacdo profissional das areas cientificas e sociais. Essa
perspectiva coloca a formacao centrada nas universidades, deslocando o
trabalho no ensino secundario e primario da cooperacdo, e aproximando-
0 a formacdo profissional. No mesmo paragrafo a aproximacdo a
educacdo CTS também aparece, ao trazer a questdo da “verdade
absoluta” da ciéncia, fechada em si mesma, no ensino. A contraposicao
prejudicial entre saberes cientificos e saberes tradicionais também
comeca a apontar para um discurso decolonial, ainda que timidamente.
A problematizacdo da dualidade cientifico-tradicional continua no

paragrafo seguinte:

Os dois tipos de saberes, cientifico e tradicional,
ndo sdo dissociados, pelo contrario, a ciéncia
ocidental utiliza dos conhecimentos comuns e
tradicionais para desenvolver conhecimentos
cientificos. Ambos estdo conectados, em especial
no contexto cultural timorense, em que a
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separacdo entre cientifico e tradicional muitas
vezes se confunde, e os professores brasileiros,
atuando nesse contexto, precisam considerar para
sua atuagdo. A sociedade brasileira e ocidental
como um todo, em especial no contexto
académico, passou por um processo de
desmistificacio, ou o “desencantamento do
mundo” (WEBER, 2000) que na sociedade

(vi) timorense ainda estd ocorrendo, o que requer
diferentes olhares, sobretudo na educacéo
cientifica. O tradicional é um tipo de
conhecimento que possibilita o inicio de
reflexbes cientificas para a melhoria das
condicbes dos seres humanos e da sociedade
como um todo. Enquanto educadores, torna-se
importante partir da realidade pratica e palpavel
do cotidiano timorense para tecer relagdes com 0s
conteldos cientificos que ensinamos. (idem, grifos
meus)

Esse paragrafo traz contribui¢cbes importantes ao pensar no viés
decolonial. O primeiro negrito traz a questdo da utilizagdo do
conhecimento tradicional no desenvolvimento cientifico. Tal utilizag&o,
especialmente em contextos de espacos de antigas colbnias, segundo
Santos (2010), pode ser através da apropriacdo/violéncia, onde o
conhecimento tradicional € destruido no processo de cientifizacdo e
ocidentalizacdo ao ser transformado em misticismo, a-conhecimento,
passando por um processo de epistemicidio. Esse processo, nos
contextos educacionais, pode ser visto também no terceiro negrito, onde
é relatado que o conhecimento tradicional pode ser um trampolim para o
conhecimento cientifico. Ao pensar em uma educacdo em ciéncias
decolonial, essa perspectiva ndo €, em principio, incorreta, e também é
influenciada pela perspectiva de Paulo Freire. O ponto crucial para se
manter na perspectiva decolonial seria o do ndo apagamento do
conhecimento tradicional como a-conhecimento nesse processo. Os
artigos de Lynn Carter (2004; 2006) enfatizam esse ponto em sua critica
as postulagdes multiculturais que delimitam fronteiras entre 0s
diferentes conhecimentos e reforcam relagdes de exclusdo binérias.
Outro ponto interessante, o segundo negrito, trata do “desencantamento
do mundo”, que também é tratado nos estudos decoloniais como a
separacdo entre homem e natureza, presente na producdo do
conhecimento ocidental desde a conquista das Américas (CASTRO-
GOMEZ, 2007, DUSSEL, 2010; SANTOS, 2010). Desta maneira, 0
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paréagrafo traz em seu interdiscurso alguns discursos filiados ao discurso
decolonial.

Os estudos pds-coloniais aparecem explicitamente no primeiro
paragrafo da se¢do 6.1, “Perspectivas tedricas e metodologicas para 0
ensino de ciéncias e humanidades”, ao citar o artigo de Carter (2004). O
PPP coloca que essa autora

sugere que analises pds-coloniais sdo importantes,

(vii) pois nos fazem pensar nas con~di96es m_aAteri.ais e
culturais nas quais a educagdo em ciéncias é
produzida, circulada, interpretada e divulgada.
(PQLP, 2014, p. 36)

Simultaneamente, porém, o PPP ndo aprofunda nas discussdes
realizadas pela autora. Da mesma forma, o documento chama Amilcar
Cabral, lider revolucionario e marxista em Guiné-Bissau e Cabo Verde,
para tecer relagBes entre realidade social e cultural e conhecimento
cientifico e descolonizagdo das mentes.

Ja a perspectiva de educacdo CTS é enfatizada através dos
trabalhos de Linsingen (2007) e Cassiani e Linsingen (2009). Tais
trabalhos, aliados a perspectiva freireana de Delizoicov (2010), estdo
presentes para sublinhar a necessidade de trabalhos pedagdgicos
relacionados ao contexto e realidade timorense, ao trabalho com
contetdos silenciados pelos curriculos tradicionais, a formacao critica
dos cidaddos timorenses e a interdisciplinaridade no ensino das ciéncias
naturais.

Os mesmos referenciais e pressupostos estdo presentes na secao
6.2 “Formacdo de professores de ciéncias e humanidades”, colocando a
formag&o dialégico-problematizadora com enfoque CTS como principio
da formagdo dos quadros docentes de Timor-Leste. Um ponto de
destaque nessa secdo do PPP é a valorizacdo da questdo linguistica no
ensino, sem esquecer, entretanto, a utilizagdo do “portugués como
instrumento de formag&o, capacitagdo e comunicagido” (PQLP, 2014, p.
40) no processo de formacdo dos professores. Essa valorizacdo das
linguas maternas ndo é explorada com profundidade, mas é colocada
como central para a formacdo dialdgica, que privilegie o contexto real
vivido pelo timorense em sua formacao.

Durante toda a sexta se¢do, que trata do ensino de ciéncias e
humanidades, é importante destacar a valorizagdo da realidade local.
Nas sete paginas que compreendem essa se¢do (p. 33-40), existem 19
entradas sobre contexto e realidade timorense durante seus 28
paréagrafos. Alguns exemplos, com negritos adicionados, estdo a seguir:
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Algumas experiéncias nos mostram a importancia
da contextualizacdo dos conteldos a realidade
local (p.35)
..houve muitas vezes desconhecimento da
realidade timorense por parte das organizagdes
atuantes, quer seja pela sua complexidade... (p.
35)
Para concretizar uma formagdo de professores
pautado nessa perspectiva, torna-se importante
uma formacg&o que valorize o docente timorense e
(viii) 0 seu contexto...(p. 37)
E necessario levar em conta a realidade timorense
e levantar temas ligados ao cotidiano dos
educandos... (p.38)
...de projetos coletivos com temas locais, que
problematizam o cotidiano dos estudantes e que
tragam esse cotidiano para o ensino de ciéncias
(p-38)
...as proposicOes das agBes aqui apresentadas
almejam alcangar um  professor  critico,
sintonizado com a realidade social timorense (p.
39)
O ensino de conteldos especificos deve ser
pensado a partir da realidade timorense e baseado
em experiéncias vividas por alunos e professores...
p. 40)
Esse destaque dado & realidade local na formagdo de professores
e ensino de ciéncias concorda com a escolha de trabalhar a partir dos
estudos de Paulo Freire. Tal realce também caminha em conjunto com
as perspectivas criticas as relacGes de colonialidade e a valorizagéo dos
saberes tradicionais. Entretanto, os destaques dados ndo encerram 0s
discursos dentro de uma formagéo marcada pelos estudos decoloniais.

V. 1.2.1. Formagdes discursivas sobre o ensino de ciéncias

Ao observar os discursos presentes na secdo sobre o ensino de
ciéncias e humanidades sob um prisma decolonial temos um resultado
interessante quanto as FDs. Existem, no PPP, discursos que se
aproximam as colocacfes dos pensadores decoloniais, como nas
citagbes (V) ao criticar o carater absoluto e fechado em si mesmo da
ciéncia moderna ensinada nas escolas; (vi) ao colocar as relag@es entre
conhecimentos cientificos e tradicionais e a separacdo homem/natureza;
e (vii) ao evocar os estudos pos-coloniais no ensino de ciéncias. O
enfoque dado aos contextos, realidades locais e relagdes sociais (viii) no
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ensino de ciéncias e humanidades em Timor-Leste, com sua influéncia
larga freireana e CTS, também criam essa aproximacéo.

Como vimos anteriormente, em trabalhos como os de Carter
(2004; 2006), sobre perspectivas multiculturais e pés-colonialismo no
ensino de ciéncias, e na tentativa de curriculo intercultural de Martins
(2013), evocar as relagBes presentes nas citagfes (v), (vi), e (vii) ndo
bastam para se filiar a um ensino de ciéncias decolonial. Da mesma
forma, Lima e Germano (2013) e Penna (2014) apontaram as afinidades
entre 0s pressupostos freireanos e os estudos decoloniais, mas reinteram
que Paulo Freire ndo era um pensador daquela escola de pensamento.
Observando isso e as condi¢des de producéo do PPP, em um grupo que
se dedica a visdo de superacdo de relacbes colonialistas nas cooperacoes
internacionais na area de educacao, ndo podemos afirmar que exista uma
FD decolonial do ensino de ciéncias, mas tampouco podemos afirmar
gue seja uma FD de colonialidade no ensino de ciéncias.

Esse discurso intersticial pode existir devido a ndo estabilizacdo
do discurso decolonial®’ no ensino de ciéncias. A origem nas ciéncias
sociais e 0 recente transporte dessa corrente de pensamento para a
educacdo em ciéncias da natureza, além do dificil caminho necessario
para esse transporte podem participar desse deslize. Por isso, considero
gue haja uma FD decolonial intermediaria, onde a fixacdo dos sentidos
e areas do interdiscurso mobilizadas na significacdo ainda ndo estéo
sedimentados, favorecendo gestos de interpretacdo ambiguos.

Para visualizar melhor essas formagdes discursivas, podemos
fazer uma comparacdo entre o artigo de Martins (2013) sobre a reforma
curricular e o PPP do PQLP. Apesar das diferencas entre as finalidades
dos dois textos — um como comunicado a comunidade de pesquisadores
de educacdo sobre uma construgdo curricular e 0 outro como um
documento oficial de identidade e direcionamento de acGes de um
Programa — ambos tratam de contextos de cooperagdo estrangeira em
Timor-Leste na educacdo e buscam, através de discursos de cooperagéo,
dar sustentacdo e legitimidade as suas acdes e ideais ao tratar de temas
como desenvolvimento, cultura e relagdes coloniais.

A proposta curricular portuguesa, a partir de Martins (2013), se
desenvolve em uma formagdo discursiva de cooperagdo como
assisténcia, baseada na transferéncia de conhecimento e na
internacionalizagdo curricular. Essa formagao leva, em seu fio condutor,

%7 Indicios dessa relacéo existem, por exemplo, na confusio presente na literatura em educagdo
nas nomenclaturas “pds-colonial”, “decolonial” e “descolonial”. Por vezes autores demarcam
diferengas entre as abordagens, enquanto outros consideram todos sindnimos ou continuacdes
de um mesmo desenvolvimento tedrico.
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a uma FD que estabelece fronteiras entre conhecimentos e a excluséo,
através da universalizacdo do conhecimento e das diferencas de poder
estabelecidas entre os dois lados da cooperagdo. Esses movimentos
discursivos, de assistencialismo e exclusdo cultural frente a cultura
Outra, resultam em uma FD de colonialidade.

O PPP, por outro lado, ao enfrentar as mesmas questdes
norteadoras que 0s portugueses, se esforga para demarcar outra relacéo
de cooperacdo, baseada no trabalho em conjunto entre os paises, apesar
de pontos contraditdrios, onde os discursos trabalnam em relacfes
assistencialistas. Ademais, mesmo em tais momentos contradit6rios, ndo
existe a presenca de discursos universalistas ou que reforcem fronteiras
entre conhecimento e a-conhecimento, como no trabalho portugués. A
posicdo dialégica e a valorizacdo do conhecimento tradicional freireana,
aléem da problematizacdo entre cultura, sociedade e conhecimento
cientifico propiciada pelo referencial CTS, também se inserem no PPP,
distanciando-o dos discursos da colonialidade.

Como colocado anteriormente, o pensamento freireano néo é por
si sO decolonial, mas conduz para contribuigdes que criticam as relagdes
de colonialidade e dominacdo cultural. Essas diferengas, que podem ser
estabelecidas a partir da comparacéo entre os dois textos, colocam a
diversidade de discursos presentes ao trabalhar relagdes de cooperacao
na educagdo. Da mesma forma, demarcam a distancia entre um discurso
da colonialidade e um discurso decolonial, mesmo que o PPP se coloque
em uma posicdo intermedidria.

Com isso, € possivel colocar que hd uma tentativa de superagéo
as relacBes de colonialidade nos referenciais e metodologias para o
ensino de ciéncias e humanidades para o PQLP. Esse avango pode ser o
reflexo do amadurecimento do Programa, através da continuidade de
trabalho da CA, do maior rigor na selecdo de bolsistas, do incentivo ao
trabalho dos grupos de estudos dos cooperantes do PQLP sobre o
trabalho em Timor-Leste, ou seja, de todo o processo de formacdo dos
participantes do Programa. Dessa forma, o documento também participa
de uma tentativa de superacdo dos discursos hegemdnicos presentes em
relagdo ao ensino e ao trabalho de cooperagdo entre paises. Discursos
hegemdnicos marcados por relagdes de universalidade eurocentrada,
demarcacdo de fronteiras entre diferentes conhecimentos — com
vencedores e vencidos — e exclusédo cultural.

V. 2. A codocéncia nas falas dos professores
Como referido anteriormente, no segundo capitulo dessa
dissertacdo, para perceber e investigar os discursos de codocéncia, na
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UNTL, foi utilizado como método investigativo a entrevista
semiestruturada. Antes de debrucar-nos sobre as entrevistas e as
analises, convém explicar com mais detalhes os sujeitos e o local de
pesquisa, assim como a construcdo dos aspectos analisados.

V. 2.1 Os sujeitos e local de pesquisa

As entrevistas foram conduzidas com trés professores, sendo
um timorense e 0s restantes brasileiros, todos com experiéncias de
codocéncia no Departamento de Formacdo de Professores (DFP), da
Faculdade de Educagdo, Arte e Humanidades (FEAH) da UNTL. As
experiéncias aconteceram dentro do curso de graduagdo de Formacéo de
Professores, curso semelhante ao de Pedagogia no Brasil. Entretanto, os
professores habilitados por essa graduacdo lecionam durante todo o
ensino primario timorense, ndo apenas no equivalente aos anos iniciais
para os pedagogos brasileiros. Dessa forma, parte da graduacéo desses
professores visa, também, o ensino das disciplinas de Estudo do Meio e
Ciéncias Fisico-Naturais do ensino primario timorense, caracterizando-
os como professores de ciéncias. Dessa maneira, enfatizo que as
experiéncias relatadas nas entrevistas ndo englobam toda a UNTL, mas
a pratica desses professores em um curso da FEAH, ja que demais
faculdades ndo formam professores de ciéncias da natureza.

Todos os entrevistados assinaram um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, no qual estd mantida a seu anonimato. Pensando
nisso, alguns dados, além de seus nomes verdadeiros serdo omitidos
para preservar suas identidades, haja vista a facilidade de identifica¢do
destes professores em um universo de pesquisa tao restrito.

O professor Paulo é timorense, formado em Ensino de Biologia,
ja pela UNTL. Entretanto sua graduagdo e seu ensino secundario foram
ministrados em lingua indonésia. Antes de ingressar no corpo docente
da UNTL, Paulo lecionou a disciplina de Biologia no ensino secundario
timorense por cinco anos. Seus primeiros contatos com a lingua
portuguesa foram em cursos do Ministério da Educacéo, oferecidos em
parceria com as cooperacdes brasileira e portuguesa. Na época da
pesquisa, Paulo ndo possuia pés-graduacdo e havia participado de duas
codocéncias: a primeira com uma professora portuguesa, a segunda com
uma professora brasileira. A escolha de Paulo como sujeito se deu
devido a essa experiéncia com codocéncias brasileiras e lusitanas, assim
como sua titulacdo apenas com graduacdo e a possibilidade de
entrevista-lo em lingua portuguesa.

J4, Jorge é brasileiro e licenciado em Ciéncias Biolodgicas.
Antes de ir ao Timor-Leste, teve experiéncias de ensino em cursos pré-
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vestibulares e projetos académicos voltados ao ensino de ciéncias e
formacgdo de professores. Durante sua estadia em Timor-Leste, Jorge
ainda ndo possuia poés-graduacdo completa. Na FEAH, ele participou de
um semestre de codocéncia, e comegou um segundo, que nao foi
concluido devido a uma nova regra para codocéncia elaborada pela
UNTL que comecgou a exigir dos codocentes alguma po6s-graduacéo.
Jorge permaneceu em Timor-Leste por um ano através do PQLP. Jorge
foi escolhido para a pesquisa pois, além de sua experiéncia em
codocéncia e na formacdo de professores, também exerceu a posi¢do de
articulador pedagdgico. Essa posi¢ao o colocou em um papel importante
de mediacéo entre UNTL e PQLP e de articulagdo com os problemas e
angustias dos brasileiros que atuavam em codocéncia.

Tabela 4: Pseudénimos, nacionalidade, formagdo, experiéncia e atuacdes em
codocéncia na Faculdade de Educagdo, Artes e Humanidades dos sujeitos
entrevistados, na época da realiza¢do da entrevista.

Experiéncias Atuac0es
prévias ao em
ensino superior | codocéncia

Formacéo

Prof r | Nacionali
ofesso acionalidade inicial

Professor de
Ensino de Biologia no
Biologia ensino

secundario.

Paulo Timorense

Professor de
curso pre-
vestibular,

Licenciado estagios em

Jorge Brasileiro em Ciéncias programas de 2

Bioldgicas formacéo de

professores e

ensino de
ciéncias.

Alfabetizadora,
professora dos
anos finais e
Marta Brasileira Pedagogia | ensino médio, 2
EaD, formacéo
de professores
em servico.
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A professora Marta, também brasileira, é pedagoga e participou
de mais de uma missdo do PQLP. No momento da entrevista possuia o
mestrado completo e diversas experiéncias de ensino, nas séries iniciais
e finais do ensino fundamental, no ensino médio e no ensino a distancia
(EaD) e, atualmente, é funcionaria publica, trabalhando com formacgéo
de professores em servico. Na FEAH, participou de duas codocéncias,
com dois parceiros distintos. A longa experiéncia em diversas atividades
do PQLP ao longo das trés missdes nas quais Marta participou, assim
como sua experiéncia em codocéncias na UNTL fez dela a segunda
escolha para a pesquisa. As informagdes dos sujeitos de pesquisa estéo
sumarizadas na tabela 4.

V. 2.2. As andlises das entrevistas

Para a andlise das entrevistas foram criados, de acordo com a
secdo 2.2.1 desta dissertacdo e com seus objetivos, seis aspectos para
serem aprofundados na analise. Estes ndo sdo excludentes, no sentido de
gue os discursos se encerrem dentro das mesmas, mas guiam a analise
de uma forma mais sucinta e de facil compreenséo.

Os aspectos destacados sdo 0s seguintes:

1. As linguas na codocéncia: nesse estdo os discursos que tratam
das relag@es linguisticas que aparecem na codocéncia. Questdes
relacionadas as linguas tétum, portuguesa e indonésia na
dindmica codocente, como tradugdes e uso de conceitos da
linguagem cientifica;

2. Formacdo continuada: aqui estdo aninhados os discursos que
tratam do papel formativo da codocéncia, seja para o professor
brasileiro, seja para o timorense, durante a pratica pedagdgica;

3. Problemas enfrentados: sdo elencadas as dificuldades existentes
nas atividades codocentes dos professores entrevistados, como
entraves culturais, linguisticos, individualismo e com relacdo a
postura dos professores;

4. Defini¢des de codocéncia: abrange os discursos que buscam
definir ou conceituar a codocéncia que ocorre na FEAH e as
variedades de atividades que os entrevistados descrevem como
codocéncia e de relagdes de empatia;

5. Origem da codocéncia: destaco os discursos que tratam do
surgimento da codocéncia na FEAH e de como ocorre a escolha
dos professores brasileiros e timorenses em participar da
codocéncia;
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6. Ciéncia, tecnologia e conhecimentos locais: por fim, nesse
aspecto estdo os discursos que tratam da utilizacdo da ciéncia e
tecnologia timorense, bem como dos conhecimentos locais
durante as aulas e seus planejamentos.

V. 2.2.1. A lingua na docéncia e codocéncia

As questdes linguisticas atravessam todas as relacdes
educacionais em Timor-Leste e a codocéncia ndo podia ser diferente. Os
professores entrevistados se mostraram preocupados com esta tematica
durante a pesquisa. Assim, trouxeram algumas questdes relacionadas a
maneira como a pratica docente entre individuos de culturas diferentes e
com fluéncia em linguas igualmente diferentes trabalham em conjunto.

O professor Paulo, timorense, coloca as diferengas entre como
portugueses e brasileiros tratam o tétum em codocéncia:

Uma coisa bem diferente que eu encontrei na
codocéncia com os professores portugueses... é 0sS
professores portugueses ndo deixam para explicar
alguma coisa em lingua tétum. Se fosse os estudantes
ndo entendem esses conteidos. Com os professores
brasileiros que eu trabalhava, eles explicam alguma
coisa que os estudantes ndo entendem e essa
professora me falou: “Paulo vai explicar em tétum
para eles, eles entendem.” Entdo eu explicava de novo
esses conteldos em lingua tétum para que aqueles
estudantes consigam entender. (Paulo)

Nessa fala de Paulo, aparece o jogo de poder relacionado a
lingua, através da proibicdo do tétum em sala de aula. O impedimento
do uso do tétum pode ser relacionado com o direito da palavra freireano
(PENNA, 2014). Ao negar a possibilidade de fala e constru¢do de um
saber em tétum, a professora portuguesa nega também a producao de um
novo lugar de fala, deslocado do centro de producdo histérico do
conhecimento. De maneira semelhante, ao tratar a aula somente com
uma lingua ndo dominada por todos, o processo dialégico do ensino é
abalado, fortalecendo a visdo bancaria de educacdo. Dessa forma, o
aluno e o professor timorense sdo excluidos do processo de construcao
do conhecimento, por ter sua realidade e praticas sociais negadas no
processo de ensino-aprendizagem. Podemos afirmar, com isso, que a
exclusdo do tétum nos processos de codocéncia na UNTL configura uma
prética que fortalece as relacbes de colonialidade do saber.

O espacgo da lingua portuguesa na UNTL também é colocado
por Paulo:
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A diferenca é uma aula ndo codocéncia, uma aula s6
com o professor timorense [..] as linguas na
explicacao utilizamos a lingua tétum, os contetidos vém
feitos com lingua portuguesa, as explica¢cdes em tétum
porque o0s timorenses, quando encontram outros
timorenses, costumamos falar em lingua tétum. E se
fosse codocéncia porque tava l& um estrangeiro que
fala portugués, entdo tem obrigagéo esse professor, o
professor da parceria também tem a obrigagdo de
aplicar portugués e estudantes também tem exigéncia
para aprender as coisas em lingua portuguesa. (Paulo)

A codocéncia parece ser 0 espaco privilegiado para a lingua
portuguesa ha UNTL. A presenca do estrangeiro, falante de portugués,
obriga o professor e exige aos alunos que aprendam contetidos em
lingua portuguesa. Essa exigéncia pode ser saudavel no
desenvolvimento da lingua portuguesa na universidade, haja vista a sua
obrigacdo nas monografias de conclusdo de curso e o esfor¢o da RDTL
em fortalecer a lingua portuguesa no ensino superior. Porém, se este
esforco for realizado através da negacdo das linguas locais, como
colocado por Paulo no trecho anterior, pode reforgar as colonialidades
do saber. Esse esforco de implementacdo da lingua portuguesa, se for
alienado da educacéo basica e excluir as linguas locais, pode fomentar
relacbes como as colocadas por Garcés (2007), de encerramento das
linguas maternas em fungfes domeésticas ou agricolas, enquanto coloca o
portugués como lingua de uma elite cultural académica.

Além das questbes de exclusdo do tétum da academia, o
conhecimento da lingua portuguesa pelos parceiros timorenses é
colocado pelos brasileiros como fundamental:

Quando eu assumi a codocéncia, né, eu idealizei
alguma coisa. Sempre tem essa questdo... é.. E,
sinceramente, aconteceu, a ideia aconteceu comigo,
vou deixar bem claro, porque tem varios codocentes e
muitas vezes ndo da certo, mas a codocéncia que,
quando eu assumi a codocéncia, a professora que
atuou comigo ela tem um bom dominio da lingua
portuguesa, ela dominava a lingua portuguesa, é uma
professora que tinha uma... tinha uma experiéncia,
também, de ensino, enfim. (Jorge)

Apesar de Jorge também valorizar a experiéncia de ensino da
colega timorense, o dominio dela aparece como principal ponto de apoio
para a codocéncia. Além de favorecer a propria comunicagdo entre o par
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docente, o dominio do portugués pela professora timorense também
podia auxiliar os alunos, conforme Marta pde:

Entdo, quando eu trabalhava uma questdo que eu via
que os alunos estavam me olhando com aquela cara, eu
olhava pra ela, ela ja entendia, ja entrava com uma
explicagdo. Muitas vezes com a explicagcdo em lingua
portuguesa, mas no portugués dela, portugués de
Timor, e os alunos entendiam melhor, era muito
interessante. (Marta)

No contexto de outro pais, com uma apropriacdo historicamente
diferente da lingua portuguesa, a forma como o timorense fala a lingua
portuguesa ja se distancia da forma como um brasileiro se comunica na
mesma lingua. Isso reitera as questdes de derivas de sentidos colocadas
por Orlandi (2012), ao utilizar histérias diferentes para se comunicar no
mesmo idioma. O “portugués de Timor” também fortalece uma ideia de
apropriacdo da lingua pelos timorenses, em um portugués que realmente
se distancia do brasileiro ou lusitano, ndo apenas no som das palavras,
mas também na forma de construir sentencas.

O tétum também aparece nas falas dos brasileiros:

A professora timorense tinha ai um papel fundamental
que era muitas vezes traduzir, porque os alunos
entendiam, mas... e as vezes tinha existia dificuldade,
no meio 14 da discussdo eles ndo conseguiam
acompanhar, e pra trazer aquele aluno de volta, e o
aluno... o tétum acabava sendo uma ferramenta
fundamental pra compreenséo dos alunos. (Jorge)

O professor Jorge coloca como a lingua materna é fundamental
para conseguir efetivar o ensino-aprendizagem na codocéncia, ja que o
aprendizado e o aproveitamento da aula se tornam dependentes da
utilizacdo do tétum em sala de aula. Essa pratica se distancia da
evidenciada por Paulo — sobre a codocéncia com portugueses — e
comeca a abrir caminhos para uma inser¢do das linguas maternas no
cotidiano académico.

Jorge ainda coloca que:

Eu lembro que eu falava, né, e existia uma tradugao
simultanea, né. Os professores traziam pro tétum.
Entdo ficava aquela... e eu também aprendi algumas
palavras em tétum, ndo sei falar tétum, né. Eu digo que
eu sei, mas eu ndo sei [risos]. E, que eu acabava
trazendo, né. E engragado que eu s6... a tradugdo do
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tétum exatamente das palavras que vocé sabe em
portugués, né. J& prestei atencdo que dificilmente vocé
fala uma palavra em tétum que ele [aluno] nédo sabe
em portugués, né. “Diak” ele vai saber o que é “bom”,
a palavra “bom”, vocé ndo precisa dizer “diak”, né!
[risos] “Bele, bele”, ele vai saber o que é “bele” em
portugués, né, nao precisa falar essas palavras. (Jorge)

Jorge colocou na entrevista que ao chegar a Timor-Leste, as
duas primeiras semanas para 0s novos cooperantes foi de formacdo,
onde tiveram um curso intensivo de tétum. Mesmo ndo aprendendo
tétum de forma fluente, ele coloca, com humor, que conseguia usar
algumas palavras naquela lingua, mesmo que de forma limitada. Mesmo
com limites, esse passo de insercdo do tétum é fundamental. Em uma
conversa informal com um professor da Faculdade de Ciéncias Sociais e
Politicas da UNTL, o professor relata que para a boa convivéncia em
codocéncia, o professor estrangeiro deve aprender tétum, ou a pratica
fica impossibilitada.

Esse aprendizado, ainda que em passos curtos, do tétum pelos
cooperantes, além de facilitar o ensino-aprendizagem em codocéncia,
também é um passo para construir relagfes dialdégicas mais fortes com
0s professores parceiros e com os alunos. Da mesma forma, esse
movimento é importante para desconstruir relacdes de colonialidade
baseadas no poder da lingua portuguesa, como colocadas anteriormente.

Os problemas relacionados a falta de conceitos e linguajar
cientificos em tétum também foi mencionado:

O bahasa indonésia, como o professor tem a formacéo,
por isso que o bahasa t& presente na bibliografia do
professor da codocéncia, é... a biologia, por exemplo, a
area que eu trabalho e sou formado, tem palavras,
citoplasma, membrana plasmética, enfim, que, que
existem em bahasa indonésia, 0s professores
compreendem esses termos técnicos, mas sé que em
tétum, por exemplo, essa palavra néo existe, né. E... e
olha a dificuldade em relagédo a isso, porque escutei
muito uma ideia em relacdo a esses materiais, uma
ideia de traducdo: “Vamos traduzir em tétum”, por
exemplo, que os alunos dominam, mas como vocé vai
traduzir “membrana plasmatica”, né, e “citoplasma”,
né? (Jorge)

As reflexGes feitas através de Possenti (2002) ficam
evidenciadas no discurso de Jorge. O impedimento de o tétum ser
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cientifico por sua caréncia Iéxica se manifesta na fala do professor. O
encerramento do tétum fora do meio cientifico é fortemente influenciado
por discursos desse tipo. Porém existe saida? Marta também refletiu
sobre isso:

Eles ndo conseguiam reconstruir aquele conceito, a
partir da lingua deles, eles ndo conseguiam reconstruir
aquilo mentalmente, pra poder me explicar, seja em
tétum, seja em portugués. Entdo pra eles ficou
negociado assim. Eles fecharam a negocia¢do dizendo
assim: “Oh, a gente entendeu. A gente entendeu, so que
nos vamos falar iha e laiha e pronto” e fecharam a
discussdo, e por ai ficou, assim. Ficou assim. Nas
atividades, que eles realizavam, por exemplo, depois,
mais adiante, nds trabalhamos com modelagem
matemaética, né, e ai rolou essa situagdo do conjunto de
materiais de construcdo e tal, e de eu perguntar pra
eles “Esses, determinado material esta contido em qual
conjunto?” e eles responderem, ou seja, eles
compreenderam o conceito, eles s6 ndo conseguiram
reelaborar aquele conceito pra me explicar aquilo.
(Marta)

A reflexdo de Marta coloca alguns aspectos importantes: a
negociacdo de sentidos e a apreensdo dos mesmos. Segundo Marta,
quando os alunos se confrontaram com os termos “contém” e “estd
contido” da teoria de conjuntos matematicos, os alunos comeg¢aram um
processo de negociagdo de sentidos, devido a falta de Iéxico para
diferenciar os dois termos matematicos. A negociacdo envolvia uma
discussdo entre os alunos, com a finalidade de delimitar sentidos e
transporta-los para as linguas maternas. Como resultado, estabeleceram
palavras equivalentes em tétum e demonstraram, durante as atividades
académicas, que conseguiram apreender os sentidos matematicos das
palavras estrangeiras mesmo sem utiliza-las.

Pensando de forma discursiva, esse processo negociado de
busca por interpretacdes entre linguas distintas significa traducdo, ndo
uma simples busca por palavras com iguais sentidos, visto que a
construcdo cultural e histérica das linguas é completamente diferente,
logo ndo ha equivaléncia. Com esse pequeno movimento, os alunos
mostram como o tétum pode apreender o conhecimento cientifico,
mesmo com um léxico reduzido.

Utilizando os exemplos dados por Jorge, das palavras “membrana
plasmatica” e “citoplasma”, podemos também perceber que apenas
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“membrana” seria uma palavra portuguesa — € MESMO assim, essa
discussdo poderia se estender além da conta para os objetivos dessa
dissertacdo -, enquanto “plasmatica” e “citoplasma” sdo derivadas do
grego. O grego e o latim foram utilizados nas ciéncias biolégicas para
construir a maioria dos seus conceitos, ou seja, esses conceitos ndo sao
origindrios da lingua portuguesa, mas apropriados em processos
historico-culturais. O proprio tétum-praga € construido com
apropriacdes de palavras portuguesas e indonésias, entretanto — como ja
posto anteriormente — o tétum ndo teve oportunidades de se tornar
cientifico, ao contrario do portugués e indonésio, que tiveram
oportunidades de apropriar esses conceitos cientificos e transforma-los
em parte de seu léxico.

Com isso, podemos evidenciar nas falas de Jorge e Marta dois
movimentos discursivos distintos sobre o uso do tétum em processos
cientificos. O movimento de Jorge demonstra os limites, mesmo quando
ele assume que o tétum pode se tornar cientifico algum dia, enquanto o
movimento de Marta abre possibilidades de transformacéo. As relagdes
de colonialidade podem ser demonstradas da mesma forma, através do
limite e abertura, especialmente ao pensar na necessidade da
transformacdo do Timor-Leste em sujeito, e ndo apenas objeto,
cientifico e do direito de palavra ao tétum. Essa valorizacdo de sua
lingua materna como um dizer possivel (PENNA, 2014), criticando a
monocultura da naturalizacdo das diferencas em busca da ecologia dos
reconhecimentos (LIMA; GERMANO, 2013) demonstrada na abertura
discursiva promovem criticas e praticas decoloniais no ensino em
Timor-Leste.

Dessa forma, podemos observar nos discursos dos professores
entrevistados movimentos de abertura, no sentido de superacdo de
colonialidade, e de fechamento, de reforco as colonialidades, em
questdes relacionadas ao uso da lingua portuguesa e tétum durante a
codocéncia. Em especial nas questdes relacionadas ao direito da palavra
de um povo, o direito de que seu dizer se torne valido, possivel. A
implementacdo da lingua portuguesa na UNTL, em especial no DFP, é
atravessada por jogos de poder durante as codocéncias, como ha
permisséo/proibigdo ao uso do tétum ou na dificuldade de utilizar termos
cientificos.

V. 2.2.2. Formag&o continuada

Na literatura sobre codocéncia, o papel de formacdo em servico
dos professores envolvidos nessa pratica docente aparece como
fundamental (YORK-BARR et al., 2004; GRAZIANO; NAVARRETE,
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2012; CHANMUGAN; GERLACH, 2013). Esses trabalhos focam no
aprendizado através da diversidade epistemolégica entre o par docente
ou na renovacdo curricular. A seguir estdo falas dos professores que
tratam da formag&o continuada através da codocéncia.

A percepc¢do do professor Paulo, sobre o papel e o aprendizado do
estrangeiro aparece da seguinte forma:

Na minha visdo, o papel dos professores estrangeiros é
como dar o apoio, fortalecer, é completar algumas
coisas que os professores timorenses estdo precisando,
a superar algumas limitages que nés temos. E isso, 0
papel é esse. (Paulo)

Eu recebi muitas experiéncias, eu ganhei muitas
experiéncias dos professores que eu trabalhava, e no
caso... N0 meu caso, ndo estou bem informado na
area... penso que... ndo sei, Ndo apareceu muitas coisas
para eles... s0... ja... ndo sei sobre isso. (Paulo)

Nessas falas, a formagao dos professores em codocéncia parece
caminhar em uma dire¢cdo de méo Unica: o discurso assistencialista
aparece no primeiro trecho. Enquanto no segundo, Paulo ndo consegue
reconhecer o aprendizado dos professores estrangeiros, mesmo
reconhecendo o dele.

Contudo, o proprio Paulo, depois, e os brasileiros assumem
aprendizados:

Alguns também focados num ambiente ou nas coisas
que nds temos eles aprendem. As coisas os conteidos,
leis cientificos n6s aprendemos. Eu aprendi com eles.
(Paulo)

Eu vejo a codocéncia numa via de mao dupla, né, é...
onde vocé trabalha num espago tdo especifico, nesse
espaco formativo, né, se trabalha com a professora,
como por exemplo ampliagdo de bibliografia, né,
enfim, ideias, né, é junto com a professora, mas
também vocé aprende muito. (Jorge)

Entdo, é... ela trazia como que era a dinamica dos
alunos, através da experiéncia que ela tinha anterior,
nas outras disciplinas, entdo tinha esse dialogo, né.
(Jorge)

Os dois professores evidenciam que h&d um aprendizado aos
estrangeiros muito voltado as questdes contextuais do ensino superior
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em Timor-Leste. Aprendizado, esse, voltado a maneira de lidar com
culturas diferentes das escolares brasileiras, enquanto o professor
timorense tem seu aprendizado voltado a lingua portuguesa, conceitos
cientificos e organizacdo escolar. Esse discurso continua nas palavras de
Paulo:

Vejo que, baseado na minha experiéncia, 0 ano que eu
tava em parceria com uma professora portuguesa e um
ano depois eu tava em parceria com uma professora
brasileira também. Entdo, é, sinto, sinto-me... ajudou
bastante. Ajudou bastante, tanto nas linguas que nds
utilizamos e com alguns conteldos que nds estamos
precisando. Entdo, é, sabemos que os professores
timorenses ndo, ndo, é, ndo sO dificultam na lingua,
dificultam também como se organiza as aulas e alguns
contelidos também ndo dominam, entdo essa, essa
parceria, essa cooperacdo ajudou bastante, ajudou
bastante nessas coisas que eu falei. (Paulo)

Baseado na experiéncia, codocéncia €& bem
interessante, e bem necessaria para os, para fortalecer
a formacao de professores do Timor-Leste. Atualmente,
os professores, 14, sdo formados na Universidade, ndo
sdo bem formados na area de educagdo porque, é, na
minha instituicdo, na minha Universidade, naquela
altura, é uma universidade que estava no po6s-conflito,
entdo ndo t4 bem formado. [...] Entdo os professores
estrangeiros, eles trouxeram um monte de coisas de
fora para os professores timorenses, entdo é preciso
de, aproveitar essa situagdo. (Paulo)

Dessa forma, é criado um distanciamento na aprendizagem dos
professores durante suas praticas: os professores estrangeiros e
timorenses tém aprendizados em &reas diferentes, enquanto o primeiro
resignifica suas préticas em relacdo a dindmica e cultura escolar em uma
sala de aula timorense, o segundo aproveita as contribuices em
questdes curriculares. Jorge comenta um pouco sobre isso:

Porque geralmente o que é que tem muito na
bibliografia sdo textos em inglés e indonésio, né.
Entdo, trabalhar com a lingua portuguesa, com o
ensino dessa disciplina em lingua portuguesa, ai seria
necessario trazer alguns referenciais da lingua
portuguesa, claro também referenciais conhecidos na
area de ensino de ciéncias e ensino de biologia. Acho
que foi a principal, a principal contribuicdo. (Jorge)
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Jorge pbe que, na sua interpretagdo da pratica codocente, sua
principal contribuicdo foi na ampliacdo da bibliografia em lingua
portuguesa. Pensando em um programa que busca a implementacédo e o
ensino da/em lingua portuguesa, sua contribuigéo é parte do esperado de
um cooperante brasileiro. Essa atividade se enquadra em aspectos
curriculares na formagéo do professor timorense.

A primeira vista, essa disparidade de aprendizagens pode
parecer uma falha, no sentido da ndo equidade de aprendizado em
questdes curriculares, epistemoldgicas, metodologias e etc. pelo par
docente. Inclusive, pode significar para o professor timorense que a
codocéncia ndo é proveitosa, em termos de formagdo continuada, ao
estrangeiro, que apenas observaria algumas dinamicas novas, pouco
importantes e muito localizadas. Porém a formacdo em aspectos
culturais ou contextuais se mostra de extrema importancia aos
brasileiros:

A experiéncia em Timor é rica, nossa, ja tem me
ajudado bastante ja, a pensar o contexto brasileiro,
principalmente quando vocé pensa em lugares
periféricos, né, enfim. Periferia eu falo no nordeste,
essas regides mais fora do centro. D& pra pensar esse
contexto. O que é que temos no Timor, né? O Timor
tem uma questio que € a descontextualizagéo, né. [...]
E o que eu observo aqui no Brasil, se for pensar no
Brasil essa experiéncia, tem alguns contextos também
que se encontram com essa, tem caracteristicas
semelhantes. [...] Acho que a experiéncia no Timor me
ajudou, me contribuiu também em poder enxergar isso
de uma forma mais critica, esses contextos. (Jorge)

Mas eu, pra mim, eu penso que contribui em varios
setores, em varias questdes, na forma de olhar para o
aluno, a forma de conseguir perceber como € que eles
estdo em relagédo ao que eu estou falando, como é que
estd sendo esse processo, sabe, esse movimento de
interpretacdo, a partir disso eu tenho um feedback do
que eu to dizendo, de como eu to dizendo pra esse
aluno. (Marta)

Essa resignificacdo ou readmiracdo que os cooperantes colocam
se mostra importantissima ao desestabilizar sentidos antes estaveis sobre
aprendizagem, contexto e realidade local. Sentidos aprendidos em algum
momento de sua formag@o, mas que foram decorados nesse mesmo
processo. De forma que esse movimento se revele maior do que um
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aprendizado apenas contextual, centrado apenas em uma pratica em
local Outro, que ndo faz parte de sua histéria ou cultura. Mas de
perceber relagBes educacionais (tanto curriculares quanto dindmicas
entre professores, professor-aluno ou aluno-aluno) antes invisiveis em
suas praticas pedagdgicas, silenciadas e/ou naturalizadas pelo cotidiano
escolar brasileiro.

Ao evidenciar esse movimento, a formagdo continuada do
professor estrangeiro se mostra tdo valiosa quanto a formacéo
continuada do professor timorense, mesmo que as areas de formacéo
sejam tdo distintas. Entretanto, esse movimento, aparentemente sutil, s6
pode ser possivel através da visdo da codocéncia como pratica formativa
pelo proprio estrangeiro:

E ai pensar também, o professor brasileiro, que é um
grande desafio, que é um espago que também vocé
aprende, é um espago também de formacdo do
professor brasileiro, né. Isso dai €, também, ¢é
precisava muito na... com 0s cooperantes, né. (Jorge)

Porque também, afinal, aquele colega, que estava junto
comigo, e eu ndo podia pensar s6 nas minhas, eu tinha
que pensar com ela. Entdo eu tive que estudar também,
é, coisa novas e ler alguns trabalhos pra poder
acontecer. (Marta)

Tanto Jorge quanto Marta percebiam que a codocéncia
apresentava algum valor formativo para eles proprios. Jorge coloca
nesse trecho, e ao longo da entrevista, como outros cooperantes que
atuavam em codocéncia ndo percebiam esse aspecto formativo para si,
apenas para o professor timorense, aproximando-se do assistencialismo.
Em uma visdo assistencialista, essa coformacdo se encerra e se
transforma em uma formacao deslocada a apenas um polo, o timorense.
O movimento de assumir a coformacdo é muito evidente em outros
trechos das entrevistas de Marta:

Eu falei pra ela o que eu podia oferecer, eu sou da
area da pedagogia, 0 que eu posso contribuir, 0 que a
gente poderia trocar, vocé me ajuda com a matematica,
me ajuda com a pratica, com como vocé trabalha e tal
com os alunos, com tradugdo, com tétum, com a
compreensdo do tétum, né, ndo a traducdo, mas a
compreensdo do tétum e tal. E eu te ajudo com o que
eu puder na area pedagogica. Muito bem. Olha, foi um
Sucesso, O que eu posso te resumir, porque nés
adquirimos habitos de estudo, n6s nos encontravamos
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um dia da semana e ai, ¢, foi muito interessante porque
noés nos encontravamos e ficavamos o dia inteiro
estudando. Eu buscava ela na Universidade, eu levava
ela pra minha casa e passdvamos o dia ali estudando.
Estudavamos Paulo Freire, estudavamos, faziamos
planejamentos, estuddvamos matematica, a gente
estudava tétum, a gente estudava tudo o que precisava,
enfim, tudo, faziamos tudo juntas. (Marta)

A professora Marta demonstra como o aprendizado veio de uma
abertura dialdgica, uma relacdo de se colocar, junto da professora
timorense, como aprendiz durante o processo.

Ao observar as evidencias discursivas acima, torna-se claro que,
através da abertura do estrangeiro, a codocéncia pode trabalhar na
formacéo de ambos os professores, caracterizando uma coformacdo. Os
trabalhos sobre codocéncia citados anteriormente (YORK-BARR et al.,
2004; GRAZIANO; NAVARRETE, 2012; CHANMUGAN;
GERLACH, 2013) enfatizam esse coaprendizado, porém, em um
contexto tdo diferenciado como o da codocéncia em Timor-Leste, ndo
podemos esperar que 0s conteldos dessa aprendizagem fossem
equivalentes, de forma que ambos recebam contribuicdes sobre, por
exemplo, epistemologia ou contetdos especificos de forma igual. A
coformacdo demonstra aspectos muito diferentes dessa literatura ao
perceber o que o timorense apreende e o0 que o brasileiro apreende em
seu processo. Esperar que os efeitos da codocéncia na formagéo dos
codocentes sejam iguais se mostraria contraditério ao pensar na propria
distdncia na formagdo do par codocente — ndo apenas em questdes
académicas, mas especialmente nas questdes culturais formativas.

A coformacdo, e sua FD, presentes nas referéncias
bibliogréficas elaboradas em outros contextos — como Portugal ou
Estados Unidos — ndo é a mesma coformacdo que acontece no contexto
do DFP, entre timorenses e estrangeiros. De forma que a propria
percepgdo - através do interdiscurso, do j&-dito, do estabilizado - dos
cooperantes sobre a coformacdo na pratica da codocéncia seja
dependente de uma abertura a readmiracdo, a dialogicidade, que nao
consegue se encontrar & Vvisdo assistencialista da cooperacdo
internacional.

Quero enfatizar que, através dessas entrevistas, ha coformacédo
na pratica codocente, mas essa coformacdo ndo depende apenas da
codocéncia. Ela depende da maneira como o cooperante brasileiro
significa a sua pratica e se abre a uma pratica dialégica. Do contrario,
através da insercdo em uma formacdo assistencialista, o cooperante nao
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consegue perceber um espaco para a sua formacdo, apenas para a
formacéo do outro.

V. 2.2.3. Problemas enfrentados

Como qualquer pratica docente, a codocéncia ndo é um mar de
rosas. Os entrevistados revelaram uma série de problemas que
dificultam a prética da codocéncia. Como esperado para uma pratica
educativa em Timor-Leste, entraves linguisticos foram relatados pelos
cooperantes:

Na minha primeira aula com a professora portuguesa
foi muito dificil, foi muito dificil para mim, né. E... as
aulas foram em lingua portuguesa, todas as aulas
foram em lingua portuguesa entdo... ndo consegui
explicar isso em lingua portuguesa e foi dificil para
mim e os estudantes também estavam com dificuldade.
E ao longo de um ano eu aprendi, aprendi e depois de
um ano eu ja consegui entender, ja melhorou um pouco
a lingua portuguesa. Entdo depois de um ano eu
trabalhava mais com é... uma professora brasileira e
eu j& estava um pouco seguro na comunicagdo em
lingua portuguesa. E dai as aulas funcionam, né. Se
fosse os estudantes os estudantes ndo entendem estes
conteldos eu explicava em lingua tétum para que 0s
estudantes da para entender esses contetidos. (Paulo)

Mesmo colocando a dificuldade linguistica, o professor Paulo
também coloca que esse problema foi solucionado, mas ndo de maneira
rapida. O aprendizado da lingua portuguesa demorou a se concretizar e
uma de suas praticas codocentes foi minada por esse problema. Por
outro lado, a dificuldade na comunicagdo ndo foi apenas polarizada no
lado timorense que ndo tinha dominio da lingua portuguesa. Jorge
também coloca que teve dificuldades de comunicacdo, em especial com
0s estudantes:

Olha, eu... acho que a primeira aula é um fracasso, né,
a primeira aula como codocente acho que foi
complicado. Porque vocé planeja uma aula né, e vocé
chega e vocé percebe que palavras que vocé pensa que
ja ta traduzido, né, que todo mundo compreende, né,
sei la, “depende”, “Professor, o que significa
depende?” ‘“’Depende’... como é que eu vou explicar
‘depende’, né?” Vocé entende? E... “Depende de...”,
“Mas o que significa ‘depende’?” Entdo acho que foi,
a primeira aula eu sentia assim uma realidade ali que



130

eu comecei a trabalhar as outras aulas. Entdo, acho
que a primeira aula foi um fracasso mesmo. (Jorge)

Assim como Paulo, Jorge se depara com a dificuldade, mas
também comeca a trabalha-la para conseguir supera-la. Apesar de 0s
dois integrantes da codocéncia se referirem a esses entraves linguisticos,
ndo podemos colocéa-los no mesmo patamar. Como dito antes, 0 uso da
lingua portuguesa durante a codocéncia envolve jogos de poder entre as
linguas: uma valorizada para o conhecimento pela prdpria instituicéo, a
outra deixada em um plano pouco privilegiado.

Jorge, ainda, aponta outra dificuldade:

Tem uma questdo cultural também, que é muito
diferente, vocé pensa, vocé planeja uma aula, no qual o
aluno participa da aula e vocé percebe que os alunos
ndo tem essa cultura de participar, de questionar o
professor, entdo também tem esse conflito ai. (Jorge)

Jorge demonstra como as diferencas culturais, de cultura
escolar, sdo importantes ao pensar a codocéncia. A forma como as
relagdes escolares, entre professores e desses com os alunos é muito
influenciada pela histéria de ocupacéo indonésia. Apesar dos curriculos
dos ensinos primario e secundario possuirem, atualmente, uma origem
lusitana, a formacdo dos professores timorenses — pensando néo apenas
academicamente, mas de todas as construc@es de sentidos sobre o que é
ser professor ou 0 que € uma escola — é marcada pelas relagdes de poder
existentes no regime indonésio. Relagdes que eram marcadas pela
hierarquia e a detencdo do conhecimento por um professor autoritario.
Isso é destacado em trabalhos como os de Amaral (2016), Sarmento
(2016) e Xavier (2016). Este altimo ilustra a posi¢do do professor como
repressor, membro da policia indonésia, armado, simbolo da repressdo a
independéncia timorense. Mesmo no Brasil, onde relagfes de detengdo
do conhecimento no professor também acontecem, essas nao Sao
marcadas por uma violéncia tdo destacada. Professores que se apoiam
muito na dialogicidade freireana, como Jorge e Marta, revelaram
durante a entrevista que sentem essa diferenga cultural ao entrar em
salas da UNTL.

Outras dificuldades interessantes estdo relacionadas ao
individualismo dos professores:

Um cooperante chegou e falou “Olha, eu quero
assumir docéncia, ndo quero codocéncia” e eu falei
“Mas por qué?”. Porque ele gosta de trabalhar
sozinho, né, é... curriculo, né, entdo tem uma questdo la
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também em relacdo a isso, o cara quer curriculo,
atuacéo no ensino superior, né. Entdo & vezes... entdo
atuar sozinho né... Entdo era uma... era... uma questdo
que era... que tinha que conversar bastante (Jorge)

O individualismo aqui acontece quando o professor ndo enxerga
0 espac¢o formativo da codocéncia, ou o0 aspecto de mao dupla de uma
cooperacdo internacional. Essa pratica demonstra como, apesar dos
esforcos da CA e do PPP, as FD assistencialistas permanecem no PQLP.
Pensando com Hargreaves (1998), esse individualismo ndo é causado
por questdes ecoldgicas do trabalho (estrutura fisica da universidade,
excesso de carga horaria ou carga de afazeres), mas se aproxima das
guestdes psicolégicas ao revelar a arrogancia do professor em nao
perceber os beneficios de uma préatica coletiva. O professor brasileiro se
distancia do préprio objetivo do PQLP nesse movimento ao focar na
construcao do seu curriculo, sem pensar no apoio a docéncia timorense.

Por outro lado, o individualismo aparece também no lado
timorense:

Entdo, no Timor-Leste os outros Departamentos ndo
estdo funcionando na codocéncia. [...] No caso, os
professores timorenses, eles se sentem, assim, eles
estdo com dificuldades em lingua portuguesa, entdo
eles estavam com medo desse encontro com outros
professores juntos nas aulas deles. Entdo eles néo
deixam, tém medo [...] Os timorenses ndo gostam, ndo
gostam de trabalhar em codocéncia porque a exigéncia
da codocéncia, os professores estrangeiros exigem
mais encontros, mais encontros, assim, muitas
demandas e precisa de planejar as aulas, precisa de
muito tempo para sentar juntos, planejar juntos, tudo
funciona assim. Ent&o, alguns professores se sentem, se
preocupam muito com essa situacgdo. (Paulo)

Ao contrario do professor brasileiro, nos casos citados por
Paulo, as causas do individualismo parecem estar relacionadas as
guestdes ecoldgicas, na falta de tempo e excesso de afazeres, e questdes
psicolégicas, na inseguranca com a lingua portuguesa (HARGREAVES,
1998), ou talvez ligada as condicbes de trabalho dos professores
timorenses que lecionam um ndmero grande de horas/aula por semana e
salarios muito baixos. Enquanto também coloca a questdo do excesso de
carga hordria demandada por uma relacdo coletiva, onde todos os
planejamentos devem ser realizados coletivamente. Na bibiografia, a
necessidade de tempo extra para a realizagdo da codocéncia é sempre
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mencionada e é considerada uma exigéncia para sua pratica (YORK-
BARR et al., 2004; FERREIRA, 2006; ABELHA et al., 2008;
GRAZIANO; NAVARRETE, 2012; CHANMUGAN; GERLACH,
2013). Em casos de docentes com a carga hordaria ja comprometida, a
codocéncia, conforme o relatério do PQLP de 2013, realmente pode
surgir como uma forma de aliviar as demandas da UNTL.

Jorge também comenta essas questdes ecoldgicas:

Critica a codocéncia 14 tinha bastante, uma das
criticas é que o professor ndo esta vindo, ai tinha que
conversar com o coordenador, com o diretor do
departamento para ver o que esta acontecendo. Outras
criticas... € mais nesse sentido mesmo, a maioria das
criticas é na questdo da.. das comunicagdes se
distanciavam, ndo tinha comunicacao. [...] Geralmente
0s professores timorenses tinham muita, tinha
professor que atuava como... atuava como professor da
Universidade, mas também tinha outras profissoes, né,
eu lembro de um que era policial, por exemplo. E
também, tinham muitas disciplinas, era uma carga
horéaria absurda. E ndo conseguia, por exemplo, né. E
ai uma das grandes criticas era que ndo ta
acontecendo a codocéncia, que tava ministrando aula
sozinho, né. E, entdo tinha, tinha essas questdes. E...
acho que essa era a principal critica, a principal
critica era realmente essa. (Jorge)

Pelo menos com essas duas falas, os problemas com
individualismo parecem ter origens simples e pessoais: quando a
codocéncia estd combinada e o professor timorense se retira da pratica, a
razdo é ecoldgica. Quando o professor ndo aceita trabalhar em
codocéncia, as razBes sdo psicoldgicas e ecoldgicas. Mas seriam essas
sempre as causas? Marta reflete sobre essa questao:

Em determinadas situagdes, a postura do professor
brasileiro, a postura que ele assume, é uma postura de
autoridade, autoridade do conhecimento, né. Entdo
meu conhecimento é o conhecimento do branco, é o
conhecimento do europeu, né, enfim, do norte. E 0 meu
conhecimento que vale. Eu estou aqui porque eu
preciso ajudar aqueles sujeitos a avancarem no seu
processo de desenvolvimento. E aquela ideia
equivocada de ajuda, né, de vocé vem aqui pra ajudar,
se vocé vem ajudar o outro é porque o que vocé tem é
muito mais valioso do que o outro tem. Entdo vocé
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precisa dar ao outro aquilo que é bom, né, aquilo que é
melhor pra que ele também possa avangar. Entdo, o
professor, as vezes, eu via em alguns colegas, é, ja
entra com essa postura. E isso é uma questdo que eu
vejo mais assim, que essa postura, ela fica implicita no
comportamento do professor. E quando isso acontece,
eu vejo que a codocéncia ndo acontece. Ao contrario, 0
professor timorense, ele se encolhe ele se retrai,
porque a forma como o sujeito chega, ja mostra pra ele
“Olha, a autoridade do conhecimento aqui sou eu”, né,
“entdo vocé, limite-se a sua insignificancia” e pronto e
acontece isso mesmo. (Marta)

A professora coloca que a postura do professor em sala de aula
pode ser excludente e, logo, uma causa do abandono de uma sala de aula
por parte do professor timorense, ou ainda, fazer com que este professor
ndo deseje realizar a codocéncia. E importante dizer que Marta ndo
coloca essa postura do cooperante como intencional, mas como um
reflexo de sua prépria concepcéao de cooperacao.

A reflexdo de Marta se enquadra dentro das criticas decoloniais
e demonstra como a individualidade do timorense pode ndo ter origem
ecoldgica ou psicologica. Seria fruto de uma relagcdo de poder entre
timorense e brasileiro, das colonialidades do poder e saber, através das
monoculturas do saber. Com isso, a relagdo de proximidade entre
praticas com influéncias de colonialidade e o discurso assistencialista de
cooperacdo ficam mais evidentes.

Assim, a escolha do timorense em néo trabalhar em codocéncia,
ou abandonar a codocéncia, pode ultrapassar o individualismo de
Hargreaves (1998). Ficam evidentes que outras causas dessa escolha em
trabalhar sozinho existem, relacionadas ao modo como o cooperante se
aproxima da codocéncia, de sua percepcdo de codocéncia como
formacéo e, logo, de sua filiacdo a ideia de coopera¢do como assisténcia.
Como resultado, a codocéncia se torna uma pratica de colonialidades,
deslocando o professor timorense & condi¢do de aluno.

Marta complementou essa fala:

Eu consegui perceber que a forma como alguns
colegas chegaram nessa codocéncia, e depois eles
vieram reclamar que a codocéncia ndo aconteceu, e
gue na sala deles, o professor, entdo, sentava-se na
bancada dos alunos e na sala deles, o professor era
aluno igual aos outros. E quem dava a aula eram eles
[brasileiros]. Entdo, a codocéncia ndo acontecia.
(Marta)
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Esse deslocamento simbdlico do professor foi destacado como
possivel quando linguas e culturas diferentes jogam na codocéncia por
Bangou e Austin (2011). O professor timorense comenta também sobre
esse deslocamento:

Antes de dar aula nés sempre sentamos juntos e nos
estudamos juntos estes contelidos e entdo se eu ndo
entendi minha parceria me explicou “este funciona
assim e assim e assim...” entdo eu aprendi e... aprendi
as coisas dentro das aulas. Entdo estdvamos nas aulas
e eu aprendi nas aulas. (Paulo)

Na minha primeira experiéncia... no ensino no
Departamento de Formacéo de Professores comegou
com a codocéncia, entdo através dessa codocéncia,
dentro dessa codocéncia e... é... no primeiro momento
me senti como... é... ndo era... ndo me senti... ndo era...
eu ndo... eu ndo fui professor assim, fui como ajudante,
como assistente. Que 0s programas, as organizacoes
das aulas, as atividades foram feitas pela minha
parceria. Entdo dai eu aproveitei, aproveitei essas
oportunidades, e aprendi com ela como se organiza as
aulas como se constr6i um planejamento, um plano de
aula e organiza as aulas, atividades e... muita coisa
depois eu aprendi. Até nas aulas eu aprendi. (Paulo)

Nesse processo de deslocamento, o aprendizado muatuo é
colocado em suspenso. O professor timorense, em sua primeira
experiéncia de docéncia no ensino superior — uma codocéncia —
percebeu como seu préprio papel em sala de aula ndo foi de professor.
Foi uma relagdo de treinamento, unilateral, em segundo plano frente ao
estrangeiro que escolheu as metodologias, os conteldos. Essa atividade
direcionada, favorecida pelas relacdes de poder entre as linguas e da
formagdo do estrangeiro, favorece o deslocamento do curriculo de um
pais para o0 outro, em um movimento de transnacionalizacdo. Um reflexo
desse movimento é o silenciamento de um dos lados da cooperacdo.
Essa homogeneizacdo curricular construida pela transnacionalizagéo e
silenciamento reforca visdes de mundo, saberes, valores e linguas ja
estabelecidas pela racionalidade e universalidade do conhecimento
hegemdnico, causando um desequilibrio entre cultura e curriculo.

Nas dificuldades relatadas pelos professores, podemos ver
rastros deixados pelas colonialidades. Mesmo que ndo seja esta a
intencdo dos cooperantes, haja visto que discussdes sobre esses temas
sdo comuns dentro do PQLP, a dificuldade em superar essas questdes,
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t40 enraizadas na pratica académica (CASTRO-GOMEZ, 2007). Além
disso, outro aspecto interessante é a proximidade entre os discursos
assistencialistas, colonialidade e as dificuldades encontradas nas praticas
de codocéncia.

V. 2.2.4. Definigdes de codocéncia
A literatura trata a codocéncia com varias definicdes diferentes
e uma série de nomes diferentes. Os professores colocaram em suas
falas varios sentidos de codocéncia, baseados nas suas experiéncias.
Marta relata que, antes de realizar a codocéncia em Timor-
Leste, teve experiéncias de codocéncia no Brasil:

Entdo, naquela codocéncia que eu conhecia, reunia-se,
por exemplo, professores de portugués, l1a, o sei la
professor de biologia e professor de fisica, por
exemplo, e pensavam, é, problemas que pudessem
culminar num, num contelddo especifico, né, num
trabalho de conteldos que se relacionassem entre si.
Entdo era um trabalho diferente, era uma ideia de
codocéncia diferente que eu tinha, eu tinha aquela
ideia de codocéncia. Os textos que eu encontrei nessa
ocasido, que eu procurei, também trabalhavam,
falavam, né, discutiam, abordavam a codocéncia nessa
perspectiva. (Marta)

Além dessa pratica, a professora buscou na literatura por
referenciais tedricos sobre codocéncia antes de realizar sua pratica na
UNTL. A professora coloca que na sua experiéncia prévia e na sua
busca  por literatura, encontrou trabalhos  pautados na
interdisciplinaridade. Tais trabalhos, como os referenciais lusitanos
citados anteriormente (FERREIRA, 2006; ABELHA et al., 2008),
tratavam como finalidade da codocéncia a prética interdisciplinar. Ou
seja, encerrados na FD da codocéncia para a interdisciplinaridade.
Marta, entdo, pde uma distancia entre essa experiéncia prévia e a
experiéncia de codocéncia em Timor-Leste.

A FD da codocéncia como formagdo, aparece nas falas de
Jorge:

Essa ideia de autonomia do professor timorense, esse
espaco formativo, que tenha como proposta o professor
autbnomo, reflexivo e critico naquele contexto. Acho
que seria essa a proposta que eu trazia. Formagcéo,
mas em médo dupla, pense também uma formagéo do
professor timorense que fosse do professor brasileiro
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nesse processo, que tem uma troca quando a gente
pensa. (Jorge)

Com esse movimento, Jorge insere a codocéncia como uma
experiéncia para a formacdo continuada para o par docente. Como
finalidade dessa codocéncia, Jorge propGem a autonomia do professor
timorense e a formacgéo dos professores brasileiros a0 mesmo tempo. De
forma semelhante, ele coloca limites ao que considera codocéncia:

N&do tem como eu chegar, por exemplo, em uma
situagdo de codocéncia, também nédo é codocéncia, se
for pensar dessa forma, chegar e pedir para tirar
aquela bibliografia em bahasa indonésia e colocar s6
bibliografia em lingua portuguesa... ndo fiz esse
movimento, né, ai falo por mim, né, professores fizeram
esse movimento... enfim. E... eu acredito que seria...
seria muito radical, seria dificil trabalhar dessa forma,
entdo o movimento de codocéncia foi nesse sentido.
(Jorge)

Esses limites compreendem que a codocéncia é uma
pratica que depende da participacdo negociada e respeitosa
entre o par docente. Essa negociacdo envolve aceitar mesmo
referéncias com as quais Jorge ndo se sente confortavel, mas
que fazem parte das escolhas do outro professor. Na literatura,
essa relacdo é chamada de compartilhamento de poder (power
sharing). Em uma prética em um contexto como o do Timor-
Leste, esse movimento assumido por Jorge, de ndo exclusdo e
respeito, favorecendo a escolha do colega apresenta uma
aproximacdo a critica decolonial, de valorizacdo das outras
formas de perceber 0 mundo, uma critica as monoculturas.

As manifestacBes da codocéncia, porém, sdo diversas.
Marta, em suas duas experiéncias de codocéncia teve praticas
completamente diferentes. Na primeira, em uma disciplina de
matematica, a pratica foi compartilhada, coformativa, com a
presenca das duas professoras nas aulas e reunides de estudos.
Ja na segunda, em uma disciplina sobre metodologia de
pesquisa, o professor timorense pediu para que ela trabalhasse
na disciplina porque ele ndo possuia tempo de lecionar, devido
a suas fungbes na UNTL — além de professor, o timorense
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trabalhava em Varios cargos e projetos da propria universidade.
Nesse processo, ja& combinado antes da codocéncia, Marta
coloca algumas contribuigdes:

N&o foi assim uma, eu diria assim, olha, que néo foi
uma codocéncia, é, de sala de aula, mas, é, foi uma
codocéncia de, de ideias, sabe? De proposicOes,
porque ao mesmo tempo ele ndo estava presente em
sala, mas ele tava sabendo o que eu estava trabalhando
e de certa forma ele concordava, porque ele n&o
contrapunha. E ele tem a liberdade de contrapor as
coisas comigo, porque a gente ja teve outras discussdes
que aconteceu, que houve, assim, o desacordo e o
acordo. [...] Entdo eu acho que essa codocéncia foi
uma codocéncia muito diferente, né? Ela ndo teve uma
participacdo direta na docéncia, na acdo da docéncia
em si ndo foi direta e ndo foi frequente, mas ela teve
uma coparticipa¢do nas ideias, né, nas propostas.
(Marta)

Nessa pratica, o professor timorense participou do planejamento
da disciplina e concordou com todas as sugestdes dadas pela brasileira.
Mesmo com ele ndo participando da aula, Marta coloca que houve uma
formagdo para ambos. Essa codocéncia se aproxima do tipo “h) os
professores participam de parte do processo” do PPP (PQLP, 2014, p.
26), criada pelos cooperantes para a codocéncia em Timor-Leste, em
gue a codocéncia ndo precisa acontecer com a participagdo do par em
sala de aula.

Essa diversidade de sentidos de codocéncia é colocada por
Jorge:

Acho que também outra é muito a questdo do ensinar-
observar, que ai o Friend e o Cook colocam como uma
forma de codocéncia, essa questéo de observar, muitas
vezes 0 professor brasileiro que ta atuando, também
tem essa critica, de que o professor ndo pode estar
observando, tem que estar aqui na frente. (Jorge)

Jorge se refere ao trabalho de Friend e Cook citado pelo PPP. E
também coloca que a codocéncia é uma pratica com varios significados,
derivados de suas vérias préaticas possiveis. De maneira que, mesmo com
essa diversidade assumida nas diretrizes para codocéncia do PPP
(PQLP, 2014), ainda existe uma expectativa dos professores para apenas
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um tipo dela, que Cook e Friend (1995) colocam como ensino em
equipe, seja a codocéncia.

Dessa forma, a multiplicidade de praticas e seus possiveis
significados tornam a codocéncia uma pratica complexa. Marta
complementa:

Entdo, ndo da pra fechar “codocéncia é isso” e eu vou
la fazer “isso”. Ndo, codocéncia é o que vai acontecer
naquele contexto, naquele momento. Se eles
[timorenses] tdo entendendo que a codocéncia é
daquela forma, é daquela forma. Porque a gente t&
aqui, a gente ndo ta no Brasil. Nao ta trabalhando com
outra perspectiva. (Marta)

Para Marta, as definicbes de codocéncia presentes no
interdiscurso ou praticas prévias dos cooperantes nao reflete a pratica
gue os timorenses, logo a UNTL, esperam. Assim, mais uma vez, a
descontextualizagdo aparece no discurso da cooperante. De forma que
definir 0 que é a codocéncia em Timor-Leste se torna uma tarefa
extremamente complexa, devido a todos os seus pormenores especificos
em uma pratica de cooperagdo internacional, e que a busca por uma
resposta externa se torna banal. A complexidade em definir a
codocéncia também aparece em Jorge:

A codocéncia, né, é uma atividade, né, depois vocé vai
perguntar “O que é codocéncia” para mim, entdo
[risos], mas ela é bem complexa na verdade, ndo tem
como definir ela assim de uma forma tdo precisa.
(Jorge)

Em contraponto a essa complexidade, percebida através de
praticas prévias, interdiscurso e ja-ditos em lugares outros, Marta coloca
uma contribui¢do interessante, buscando desvelar a complexidade em
algo mais simples:

Na concepgdo do timorense, naguele momento, nesse
momento da codocéncia, era simplesmente, dois
professores  trabalhando juntos numa mesma
disciplina. Um apoiando o outro, era isso e pronto.
N&o tem que discutir muito. E mania de criar sentidos
onde eles ndo tém. As vezes, eu digo assim, a gente cria
chifre em cabega de cavalo. Ai vocé vai... [...] vai la e
busca um monte de material e eu vou la e trabalhar.
Chega 14, ndo! Nao, a gente quer isso. Isso aqui a
gente chama de codocéncia. Ponto, acabou. Entende?
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Entdo eu até procurei e a ideia que eu tinha de
codocéncia era outra, s6 que l4... sé que aqui ndo, aqui
a gente tem que respeitar aquilo que eles optam.
(Marta)

Essa busca pelo que os timorenses pensam ser a codocéncia,
através de uma simplificacdo esta de acordo com o que Paulo coloca:

Codocéncia significa os dois aprendem né, assim,
compartilhar entre os professores timorenses e
estrangeiros para se complementarem, compartilhar
pedagogia, assim. (Paulo)

Para os timorenses a codocéncia é algo muito mais simples.
Entretanto, essa simplificacdo abre muitos caminhos de significacéo.
Essa multiplicidade aberta causa problemas aos cooperantes em
delimitar ou até rotular essa pratica. Isso ndo acontece apenas pelas
questdes interdiscursivas, mas também porque, devido aos problemas
enfrentados, as materializacBes dessa prética se tornam diversas e
contraditérias. De modo que definir codocéncia seja extremamente
complexo por sua propria simplicidade: dois professores trabalhando
juntos e compartilhando a docéncia.

Assim, as definicdes sempre esbarram nas diferentes préticas,
com diferentes resultados, em diferentes parcerias, em diferentes
momentos. Ou seja, a definicdo de codocéncia ou sua significacdo é
inseparavel da sua pratica e, como consequéncia, € extremamente
polissémica, mesmo pautada no mesmo fundamento: dois professores
trabalhando juntos.

Sobre as préticas envolvidas na codocéncia, Paulo coloca que:

E nds fomos sentar e nds discutimos as atividades. Por
acaso, naquela altura ndo estou bem com, né&o
conhecia bem como funcionam as aulas e como se
organizam as atividades, entdo, €, aquela professora ja
estd com os seus planos anteriores, as suas atividades
ja foram realizadas la, entdo n6s pegamos 0 Sseu
programa e nds debatemos esse programa, e
reorganizar esse programa novamente e nés fazemos
as aulas com os estudantes. Entdo, no primeiro
momento, nds construimos o planejamento geral das
aulas, o programa gera das aulas e nos, é, construimos
a planificacdo de cada aula. Dai n6s discutimos e nos
dividimos: professor fala essa parte, eu falo essa parte,
e nés entramos juntos em sala de aula. (Paulo)
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Nessa pratica, o professor coloca que ela envolve o
planejamento conjunto e a divisdo de tarefas ao lecionar a aula. Esse
tipo de codocéncia esta relacionado ao ensino em equipe de Friend e
Cook (1995), também presente no PPP (PQLP, 2014). E interessante,
entretanto contrastar essa dindmica colocada por Paulo, com sua outra
fala, em que ele coloca como a divisdo de tarefas e a construcdo dos
planejamentos ndo foram tdo dialogadas assim. Provavelmente essa
disparidade se da devido a antecipacdo (ORLANDI, 2012), na qual o
professor buscou, nesse momento inicial, colocar a codocéncia como
uma pratica com divisfes igualitarias (em termos de poder), mas depois,
ao longo da entrevista, revelou sua posicdo subalterna frente ao
estrangeiro.

Marta também se posiciona colocando, ao explicar o sucesso de
sua pratica, esse ensino em equipe:

E, as aulas, também, aconteciam, &, coparticipativa,
né, tanto eu quanto ela participavamos ativamente da
aula. E, por qué? Porque nés duas, nds duas, sabiamos
onde nds queriamos chegar naquela aula, ndo era a
professora malay que dava aula e a outra traduzia,
mas as duas sabiam onde queriam chegar. (Marta)

Essa pratica de Marta também é atravessada pelo discurso da
empatia como fundamental ao bom funcionamento da codocéncia. O
sucesso, que ela coloca, esta relacionado a construcdo dessa empatia,
mas também a relacdo dialdgica entre o par docente e ao ensino em
equipe.

Sobre essa necessidade do ensino em equipe, Jorge coloca que
nas discussdes da construcdo das diretrizes para codocéncia do PPP do
PQLP, muito se discutia sobre isso:

E muito se discutia, que tipo de codocéncia tem que ser
feito, né. A certa, a errada, certo, errado... E é uma
discussdo que... discussdo dificil ali, porque naquela
dindmica, junto com o professor timorense era um
pouco de cada uma sabe... Isso trazendo um pouco da
minha experiéncia. Trabalhava junto, docéncia
paralela, participava mais presente no planejamento,
na aula, participava... entende? Dividia algumas
funcdes as vezes. (Jorge)

Jorge ja posiciona que 0 ensino em equipe ndo é a Unica forma
bem sucedida de codocéncia, mas que as demais tipologias de Cook e
Friend (1995) sdo formas aceitaveis e possiveis de trabalho. De forma
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que ndo é possivel excluir uma ou outra do processo. Esse discurso
caminha junto & diretrizes propostas pelo PPP. A auséncia de um dos
professores do par docente em algumas aulas ndo afeta o sucesso da
codocéncia para Jorge, conforme ele acrescenta:

Entdo a gente atuou, algumas aulas juntos eu lembro
que em sala de aula. [...] E... outras aulas eu chegava e
ela ndo estava, né. “Ah, ndo posso ir”, entdo, ai,
aquela coisa, eu ja ministrava a aula. Outras aulas eu
também falava “Oh, ndo vou poder ir”, ai ela
ministrava, entdo foi muito isso. (Jorge)

Essa codocéncia com momentos individuais em sala de aula
também vai de encontro ao PPP, especialmente no tipo “g) Todos os
professores participando de todos os processos” (PQLP, 2014, p. 26),
onde é aberta essa possibilidade.

Na sua segunda experiéncia em codocéncia, Marta coloca como
0 professor ainda participava das aulas, mesmo com dificuldades em
conciliar suas atividades na UNTL com a disciplina:

Eu achava que ele ia aparecer de vez em quando e tal,
sO que o interessante € que, eu acho, e isso é uma ideia
eu tenho, que ele leu todos aqueles textos que eu passei
pra ele. Porque ele passava trés, quatro aulas sem
aparecer. Quando ele aparecia, ele aparecia do nada,
entrava na sala de aula, entrava, cumprimentava a
turma, ia 14 pro cantinho dele e ndo ficava quieto,
comecava a olhar os cadernos e os trabalhos dos
alunos e discutir o conteddo com os alunos. Ai eu
pensava assim, este cara leu os textos. Ele chegava do
nada, ele ndo sabia nem onde eu tava trabalhando,
sabe? Tipo assim, ndo sabia nem qual texto que eu tava
discutindo. Ele entrava, ia nas mesas dos alunos,
comecgava a olhar o que os alunos estavam falando e
comegava a ajudar a explicar. Ai eu pensava, “esse
safado leu”, ele ta por fora, mas ele ndo ta, sabe? Ele
ta, mas ndo ta! (Marta)

De forma que a “codocéncia de ideias” ainda seja uma
codocéncia com sucessos, mesmo com a participacdo espaca do
professor timorense. De maneira que a presen¢a constante em sala de
aula ndo seja inteiramente necessaria para uma préatica formativa.

Marta, também, retoma o discurso da empatia:
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Uma outra coisa que eu interessante, também, em
relacdo a, a codocéncia, aqui em Timor, né, a, eu
penso, eu percebi isso ai, que a afetividade, também, a
relagdo de confianga e afetividade estabelecida entre
docentes, ela também importa muito, sabe, na
qualidade do trabalho codocente. Se vai acontecer e
como vai acontecer. Entdo, como eu disse, eu tive
muita sorte, eu ndo sou pardmetro, porque com a
[professora de matematica] houve uma relagdo, a
gente virou amiga, a gente virou amiga depois, a
familia dela, a nivel da familia dela me adotar. Entdo
houve uma relacéo afetiva. Por qué? Ela estava aberta,
né, houve uma abertura da parte dela e houve uma
abertura da minha parte. A minha inseguranca em
relacdo ao conteddo de matemdtica, talvez tenha
contribuido pra eu ir por baixo, entende? N&o sei se tu
ta entendendo. Talvez o fato de eu ter que ir pra uma
sala de aula, trabalhar com um conhecimento do qual
eu ndo domino, tenha me feito baixar a, guarda, né, e
chegar nela, ali em pé de igualdade. (Marta)

O discurso da empatia, porém, ndo aparece sozinho como
necessidade para o bom funcionamento da codocéncia. Toda uma
relacdo dial6gica deve estar presente para que essa empatia funcione:

Entdo eu penso que isso é uma coisa, é a primeira
coisa que o professor deve tentar fazer é se desmontar
de tudo que ele acha que sabe. Esquece, aqui é...tentar
pensar... principalmente essa, essa concepgdo que a
gente tem, essa ideia que a gente tem, esse
comportamento que t& muito impregnado na gente, né,
de achar que 0 nosso conhecimento é vélido, né, e que
vai resolver o problema dos outros. E tudo vai se
resolver com aquilo que a gente sabe, porque, afinal, o
que a gente sabe resolve os problemas la no contexto
da gente. [...] Porque no momento que vocé tenta, vocé
consegue, né, pelo menos, né, um pouco, se despir
dessa arrogancia intelectual, né, de achar que sabe
tudo, a gente vé& acontecer a construgdo de um
conhecimento, que afinal ndo é tao distante daquilo
que a gente conhece, s6 que é uma construcdo que
acontece de outra forma, de uma forma mais, eu penso
que mais justa praquele contexto (Marta)

Ou seja, a dialogicidade e a superacdo das monoculturas do
saber sdo essenciais para fomentar uma codocéncia de sucesso no
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contexto de Timor-Leste. Ndo basta apenas ser afavel ou amigavel, mas
abrir possibilidades de novos dizeres, novos saberes, de reconstruir
conhecimentos, ndo apenas transferi-los.

Com isso, podemos ver que definir codocéncia é tao dificil
guanto limitar as suas possibilidades de pratica. Apesar disso, as
construcGes de Cook e Friend (1995), mesmo elaboradas para contextos
de educagdo especial, s&o e podem ser usadas como guias para se pensar
nas definicBes e praticas possiveis em Timor-Leste. Da mesma forma, as
préaticas vistas aqui caminham em consonéncia com o que o PPP
estabelece como diretrizes para a codocéncia.

Apesar das FD discursivas assistencialistas do PPP, discutidas
anteriormente, a relacdo entre documento e assimilacdo/implementacdo
do mesmo demonstram como a préatica pode divergir do que foi posto no
papel. Essas diferengas demonstram o papel de resisténcia e
interpretacdo dos cooperantes em suas praticas, conforme Apple (1989)
e Shiroma e colaboradores (2005) reiteram ao demonstrar as relagdes
contraditérias entre curriculo e pratica. Entretanto, para que essa
contradicdo se estabeleca € necessario, como vemos ao longo das
entrevistas, que 0 cooperante se posicione em sentidos de cooperacao
gue se distanciam do assistencialismo e busquem sentidos de
coformacdo. A partir desse posicionamento, relagBes dialégicas e
criticas a colonialidade podem ser estabelecidas nas praticas codocentes,
mesmo que estas ndo acontecam da maneira idealizada de ensino em
equipe.

V. 2.2.5. Origem da codocéncia

A forma como a codocéncia se origina na UNTL,
institucionalmente, ou como os professores brasileiros e timorenses
adentram essa pratica € importante para entender como os professores se
relacionam com essa pratica. Relagdes de ndo obrigatoriedade aparecem
na literatura como fundamentais, ao lado da empatia. Entretanto, essas
questdes sdo levadas em conta na origem do par docente?

O professor Paulo fala sobre a origem da codocéncia na FEAH:

Surge dentro de um programa nédo tao bem planejado
assim. Entdo ndo tem um documento que fala sobre
codocéncia. Ndo tem uma instrucdo formal porque os
professores, assim... 0s timorenses, tem os professores
timorenses que estdo a trabalhar na instituicdo e tem
outros apoios, tem contratos assim para os professores
estrangeiros que vieram para trabalhar. Entdo, eles
chegaram e eles trabalharam junto com os timorenses.
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Entdo ndo tem uma demanda assim, uma coisa assim,
mas no caso, assim, necessario é.. No caso nho
Departamento de Formacdo de Professores os
professores, porque o0s professores portugueses
naquela altura ja contrataram para trés anos, trés anos
eles trabalharam no Departamento de Formagdo de
Professores. Entdo os, antes ndo tinham professores
timorenses no Departamento de Formagdo de
Professores. (Paulo)

A codocéncia parece surgir na FEAH como uma forma de
“passar o bastdo” aos timorenses. Os professores portugueses que
lecionavam na FEAH, durante sua implementacdo, deveriam usar a
codocéncia como uma maneira de formacdo dos novos professores
timorenses que chegavam sem experiéncia no ensino superior.
Entretanto, o proprio Paulo ndo tem certeza de como foi esse processo
de implementacdo da codocéncia, ja que ndo hd nenhuma orientacdo
formal ou plano institucional disponivel para a codocéncia. Paulo
continua:

Entdo, é..., no caso ndo foi o diretor que decidiu, pelo
que eu entendi, a necessidade, porque estavam la
professores portugueses... contratados para trabalhar
nesse, nessa institui¢do. (Paulo)

Os trés professores entrevistados também demonstraram
diferentes formas de adentrar a codocéncia. Paulo reitera que sua
codocéncia se deve a presencga portuguesa na UNTL:

N&o havia os professores timorenses la, sO o0s
professores portugueses, que estavam a trabalhar,
trabalhavam 14 nesse departamento, entdo naquela
altura que eu entrei 14 no Departamento, e 0 meu
diretor vem e falou, me disse: “Vocé via trabalhar
codocéncia, trabalhar em parceria com esse

professor.”  Naquela  altura, uma  professora
portuguesa e, entdo, nds trabalhamos juntos. Entéo fui.
(Paulo)

Essa experiéncia de Paulo aconteceu em 2012. Como era sua
primeira experiéncia como professor no ensino superior, a codocéncia
com uma portuguesa foi uma forma de iniciacdo de Paulo nesse nivel de
ensino. A determinacdo do diretor para que Paulo trabalhasse em
codocéncia se afasta da ndo obrigatoriedade sugerida nos trabalhos.
Além disso, a determinacdo de cima para baixo do par docente (ao
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menos nesse periodo inicial) vai contra o discurso da empatia necessaria
para o bom funcionamento.

De modo que ndo houve uma escolha em trabalhar em
codocéncia, muito menos uma escolha com quem trabalhar sua
codocéncia. A professora Marta, relata algo parecido em sua primeira
codocéncia, em 2013:

N&o teve muita escolha das parcerias, ndo rolou muito
isso ndo. [...] O [articulador geral] mandou um email,
perguntando, é, falando né: “Olha tem essas
disciplinas e tal, e vou sugerir que os pedagogos
assumam essa disciplina.”. [...] E ai jogaram, sobrou a
matematica pra mim, né, eu ndo tive muita escolha.
Bom, se ndo quer a fisica, vocé vai ter que estar com a
matematica. Vocé escolhe, ou uma ou outra. Ai eu
pensei: “Puta, é agora, entdo tda, né, vou ficar na
matematica, pelo menos assim eu, eu...” Al eu fui, né,
conhecer a professora, ai houve esse contato inicial,
conheci a professora, mas quando eu fui pra conhecer
a professor, eu ja tinha, ja estava determinado que eu
ia assumir essa disciplina, né. Ndo tinha mais o que
negociar. A flexibilidade, ela girou entorno da
determinacdo, né. Ta determinado isso, agora a partir
disso vocé vai negociar a maneira de trabalhar.

Para Marta, trabalhar em codocéncia também foi obrigatério e
ndo teve muitas opcdes de escolha da disciplina que trabalharia. Outra
guestdo importante é que os professores brasileiros e timorenses ndo se
conheciam na época da escolha. Mais uma vez o contexto de trabalho
em codocéncia se distancia da literatura sobre codocéncia.

Jorge, por outro lado, explica como chegava a demanda por
codocéncia da FEAH:

Entdo a gente recebia uma carta, um pedido de
professores, para atuar a fungéo de codocéncia nesses
departamentos. O Departamento de Formacdo de
Professores, o Departamento de Matematica,
Departamento de Fisica e Departamento de Biologia.
Eu tinha essas quatro cartas na mao, e a partir desses,
com esses pedidos eu organizava a equipe, né, a equipe
de ciéncias da natureza e exatas, que tinha professor
de matematica, de biologia, de fisica, a gente se reunia
e distribuia, né. [...] Entéo, nessa carta sé tinha o0 nome
da disciplina. E, muitas vezes os cooperantes falavam
“Ah, mas eu quero a ementa e tal” e eu falava “A
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ementa eu vou conseguir, eu vou buscar a ementa”... E,
entdo, af a partir do tema da disciplina os cooperantes
“eu quero essa”’, “eu quero essa”’, ‘‘vamos pegar
essa”, a gente dividia, geralmente a gente fazia essa
reunido... de uma forma... até as vezes conflituosa, as
vezes ndo, era mais tranquila. No sentido de existir
também uma competi¢do ali com a disciplina. [...] A
segunda etapa seria, entdo, [...] a gente marcava uma
reunido com os professores das disciplinas, 0s
professores timorenses, com os professores brasileiros
que assumiram a disciplina. E ai tinha uma reunido,
um encontro e nesse encontro a gente conversava
bastante em relacdo a codocéncia. [...] E ai os
professores mantinham entdo, a partir desse dia, os
cooperantes, 0s timorenses, marcavam um dia, um
horario, eles ficavam independentes, (Jorge)

Mesmo com uma escolha mais democratica, por parte dos
brasileiros, no periodo de 2014, esta ainda era feitas as cegas: 0s
cooperantes conheciam pouco da disciplina e ndo conheciam o0s
professores com os quais escolhiam trabalhar. Observando as diferencas
entre as escolhas no periodo de Marta e Jorge, com articulagbes
pedagogicas distintas, podemos perceber que no Gltimo a escolha foi
mais democratica, mas o problema da escolha cega ainda persistiu.
Entretanto, para Marta e Paulo, o trabalho em codocéncia se mostrou
obrigatério, autoritario.

Pensando nas contribuices dos referenciais tedricos vistos de
codocéncia, estas origens dos pares docentes sdo muito distantes das
ideais, onde a codocéncia € vista como um processo que deve ser ndo
obrigatério e, fundamentalmente, oriundo da empatia entre o par. Fica
claro, contudo, que o contexto de codocéncia na FEAH ¢é distinto das
codocéncias da literatura académica. Em Timor-Leste, a codocéncia
surge, segundo Paulo, como uma forma de aproveitamento de recursos
portugueses disponiveis e uma forma de treinamento dos professores
timorenses recém-chegados a docéncia no ensino superior, ndo uma
forma de formacdo entre professores ja experientes que buscam se
renovar ou ampliar sua formacdo. Essa relagdo de treinamento inicial
parece se modificar ao longo dos anos, junto com a entrada mais
enfatica dos brasileiros nas faculdades, para uma estratégia de formacéo
continuada, ndo mais o treinamento inicial.

Outra questdo interessante € que, mesmo corriqueira, a
codocéncia ndo € uma pratica institucionalizada, formalizada, em
documentos ou orientagdes na UNTL. Ela simplesmente acontece. Essa
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falta de formalizacdo pode, e realmente parece ser o caso, afetar a
pratica codocente. Podemos ver isso através da necessidade que o PQLP
teve em criar suas préprias diretrizes para essa pratica pedagogica no
seu PPP, visto a enorme variedade de acdes e resultados possiveis da
codocéncia. A literatura trata sobre isso, sobre essa necessidade de
clareza por parte da instituicio em como a codocéncia afeta as cargas
horarias, maleabilidade curricular e reconhecimento da codocéncia
como pratica possivel de forma clara, institucional.

Essas origens tumultuadas nas escolhas entre os pares,
efetuadas de cima para baixo (diretor/articulador para professor), sem
conhecer o outro professor até 0 momento em que a codocéncia ja esta
decidida podem afetar o trabalho dos professores. Seja com o professor
ndo reconhecendo a necessidade do trabalho coletivo, ou ndo se sentindo
confortadvel com a disciplina escolhida, ou, especialmente, ndo se
sentindo confortavel com o parceiro determinado para a codocéncia.
RelacGes de codocéncia em que um dos professores abandona a pratica
ou, ainda, é deslocado ao papel de aluno, acontecendo apenas uma
docéncia podem ser favorecidas com essas origens pouco transparentes
e participativas.

V. 2.2.6. Ciéncia, tecnologia e conhecimentos locais

Ao valorizar préticas dialégicas e de superacdo de
colonialidades, observar a forma como os conhecimentos de Timor-
Leste permeiam as codocéncias é importante. Paulo, professor que se
dedica a essas questdes coloca que:

E, em relagdo as atividade que, que, sobre ciéncia que
eu estou estudando e ndo aparecem nas aulas,
porque... nés pegamos as atividades que os professores
cooperantes trouxeram pra nés. E as nossas proprias
atividades, que nds temos nao estdo bem elaboradas.
Entdo, ainda ndo estdo bem elaboradas, como
atividades nas aulas. Entdo, é, os cooperantes néo
deixam para utilizar essas atividades nas aulas.
(Paulo)

Paulo coloca duas dificuldades em explorar os conhecimentos e
tecnologias timorenses em suas aulas em codocéncia: em primeiro lugar,
ele ainda ndo tem atividades bem estruturadas sobre o tema, em segundo
lugar, ele ndo tem oportunidade de trazer esses temas. Pensando na
codocéncia como coformativa, essas duas dificuldades estdo
interligadas. A afirmacdo de que “pegamos as atividades que os
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professores cooperantes trouxeram para nos” indica que nem sempre o
processo de planejamento das aulas € dialogado, ao contrario do que
Paulo coloca em outros trechos da entrevista. A escolha dos temas segue
uma clara valorizacdo do que o estrangeiro tem a oferecer ao timorense.
Ja o timorense apresenta desejos de incluir coisas novas, as quais
precisam ser melhor estudadas e estruturadas, mas estes desejos sdo
silenciados nos planejamentos. Voltando a questdo formativa, esse
momento de planejamento e codocéncia seriam essenciais para fomentar
essas questdes de ciéncia, tecnologia e conhecimentos locais.

E importante pensar que esse silenciamento n&o deve acontecer
por uma postura simplesmente passiva do professor timorense. O
professor timorense pode ter a impressao de que nagquele momento, ele
deve aproveitar a0 maximo o0 conhecimento e contribuicdes do
estrangeiro, em um movimento de valorizacido desmedida. Paulo Freire
(2012), ao pensar nos oprimidos, e pesquisadores que focam nas
colonialidades com viés freireano (LIMA; GERMANO; PENNA, 2014)
colocam essa interiorizacdo do hegemdnico como superior e valioso.
Esse processo, no qual o professor timorense se silencia, pode estar
relacionado as colonialidades, ao interiorizar e naturalizar o
conhecimento moderno-eurocéntrico como 0 necessario e o importante
para aquele momento.

Esse movimento favorece as monoculturas do saber e do rigor e
da escala dominante, ao considerar o pensamento cientifico como o
Unico valido e ao interiorizar algo local (externo ao Timor) como
universal, respectivamente. Da mesma maneira, favorece a
transnacionalizacdo do curriculo, quando o timorense importa as
contribuicBes do estrangeiro como as mais importantes para sua pratica.

Através dessas analises, algumas caracteristicas que permeiam
os discursos dos professores podem ser tragadas. Em primeiro lugar,
aparece uma forte ligagéo entre praticas que reforcam as colonialidades
do saber e o discurso assistencialista por parte dos cooperantes. Ao
observar a 0 PPP, podemos observar que ha uma tentativa de
distanciamento desse discurso assistencialista, mesmo que de forma
heterogénea, talvez por uma dificuldade em superar um discurso
estabilizado.

A CA do PQLP e as discuss@es internas ao Programa, entre 0s
cooperantes, buscam evidenciar a ruptura com esse discurso através das
formacdes ofertadas aos cooperantes e dos critérios mais rigidos de
selecdo, entretanto o discurso assistencialista parece permanecer em
algumas préticas. Penso também que um fator que contribui fortemente
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essa manutencdo do discurso assistencialista esteja nas préprias
caracteristicas do contexto timorense. O pais, mesmo doze anos apés a
restauracdo da independéncia, ainda tem um caminho longo a tragar para
se recuperar dos conflitos e das marcas do colonialismo e violéncia
perpetuados por seus invasores. A UNTL, por exemplo, que é uma
universidade jovem, possui infraestrutura e recursos humanos limitados
as suas necessidades e ao que é esperado pelos cooperantes de uma
universidade moderna. Os brasileiros, pautados em universidade
fundadas no tripé ensino, pesquisa e extensdo, encontram nas faculdades
um quadro diferente do esperado, com muitas necessidades e campos de
acdo.

Esse sentimento de ‘““falta tudo”, de extrema necessidade ao
perceber o contexto da UNTL, pode ser uma das causas da manutengédo
do discurso assistencialista. As enormes demandas e caréncias em varias
areas podem deslocar o cooperante para um viés assistencialista, mesmo
em contradicdo com o proprio discurso de cooperacdo em mao dupla.
Esse movimento discursivo favorece a quebra da dialogicidade
esperada, e fomentada, pelo PQLP, o que promove a manutencdo dos
constructos da colonialidade. A interiorizacdo, por parte do professor
timorense, dessa condigdo, dessas necessidades, dessa disparidade do
gue ele deveria ser, em termos académicos, também pode jogar nessa
relacdo de deriva discursiva.

E importante ressaltar, também, que a codocéncia é um espago
formativo, valorizado por professores em ambos 0s lados da cooperagéo
internacional, mesmo com algumas resisténcias. Além dessa
importancia, ainda existem superaces as colonialidades em algumas
praticas codocentes. Em contramdo, existem praticas que reforcam
colonialidades e transportam curriculos entre fronteiras.

De forma que a codocéncia se torne em muitos aspectos
contraditéria, jA que seus efeitos ndo uniformes, mas resultados
particulares de cada interacdo especifica. Com isso, perseguir a
codocéncia como uma heresia, pratica que domestica e subjulga o povo
timorense as colonialidades do ser, saber e poder seria incorreto. Ao
contrario, 0 movimento necessario, haja visto suas potencialidades
coformativas, € o de fomentar codocéncias mais bem estruturadas,
dialdgicas, afastadas dos discursos assistencialistas e que promovam a
producdo do Timor-Leste como um local novo de producdo de
conhecimento, como sujeito e ndo objeto cientifico, um novo local de
fala possivel, valida.
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VI. Consideracgdes Finais

Ao longo dessas paginas percorremos varios caminhos, desde a
historia do PQLP, aos referenciais tedrico-metodolégicos mobilizados,
pela historia de Timor-Leste e suas linguas, atravessando 0 campo ainda
em movimento dos estudos de colonialidade e transnacionalizacdo do
curricular e das préaticas educativas, até chegar ao PPP e as falas dos
professores.

Nesse caminho, podemos notar que as relagfes educacionais em
Timor-Leste, especialmente ao levantar a questdo da lingua portuguesa,
sdo extremamente complexas. Os referenciais que tratam das sombras
perpetradas pela exploragdo europeia do novo mundo, sua racionalidade
e universalidade, chamadas colonialidades levantam ainda mais
perguntas do que respostas sobre as praticas educativas no contexto
timorense. Tais perguntas ainda se elevam ao pensarmos no ensino de
ciéncias, uma area dominada pelo pensamento hegemdnico eurocentrada
pela prépria configuracdo epistemoldgica moderna dada a Ciéncia.

Devido a essa forte universalidade e cariz excludente da ciéncia
moderna, aliado ao carater assistencialista da cooperacdes
internacionais, era esperado encontrar praticas e discursos associados as
colonialidades na codocéncia executada na formacgéo de professores de
ciéncias com estrangeiros na UNTL. Durante as analises, encontramos
diferentes praticas dessa mesma “codocéncia”, revelando uma grande
polissemia entre 0s cooperantes, ndo apenas na sua definigdo, mas
também na sua materializagao.

E ndo apenas a pratica da codocéncia apresenta essas
caracteristicas. O PPP elaborado pelos cooperantes do PQLP também
traz em sua estrutura uma heterogeneidade discursiva interessante,
oscilando entre cooperagdo assistencialista e a superacdo desse discurso,
em busca de uma visdo de beneficio e aprendizado muatuo. O PPP,
também, passa de maneira rapida pelas questdes de colonialidade, algo
esperado devido a novidade dessas reflexdes, oriundas das ciéncias
sociais, na educacdo. Mesmo assim, o documento apresenta fortes
influéncias dos estudos de Paulo Freire e da educacdo CTS,
caracterizando um movimento em dire¢do a praticas que tentam superar
as colonialidades e a transnacionalizacdo através da valorizacdo do
contexto local, da critica a0 modo como a ciéncia é retratada
tradicionalmente e ao processo dialdgico.

Nas entrevistas podemos perceber a valorizacdo dos timorenses
e dos brasileiros a codocéncia como uma pratica com potencial
coformativo, mesmo em momentos em que tal relacdo ndo parece se
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estabelecer, através do posicionamento dos dois professores envolvidos
como aprendizes. Ainda assim, a coformacdo parece afetar de modo
diferente os professores brasileiros dos timorenses, no sentido de
trabalhar areas distintas da pratica pedagogica.

A lingua portuguesa e o tétum também aparecem como
caracteristicas chave para se pensar a codocéncia. Enquanto a
codocéncia aparece como um espago importante para a implementacéo
do portugués na UNTL, ela também impde barreiras a pratica quando o
professor timorense ndo se sente confiante em utilizad-la. De forma
semelhante, a obrigacdo do uso da lingua portuguesa fortalece as
relagbes de poder existentes entre conhecimento cientifico e
conhecimento local. O tétum, nesse jogo, parece limitado por nado ser,
historicamente, inserido no contexto cientifico. Entretanto, dependendo
da maneira como o professor cooperante se aproxima dessa questio,
pode acontecer um fomento pelo desenvolvimento da estrutura cientifica
do tétum, especialmente pela traducdo de termos cientificos através da
negociagdo de sentidos. De modo que a palavra timorense possa se
tornar possivel na construg¢do do conhecimento.

Outra questdo importante percebida na andlise das entrevistas €
a proximidade entre dialogicidade e decolonialidade. A préatica dialégica
freireana, além de colocar o educador como aprendiz, desestabiliza o
curriculo, podendo abri-lo para a realidade e desejos locais,
aproximando — mas ndo garantido — uma critica a colonialidade. De
modo que as praticas que questionaram as monoculturas da mente
estavam sempre associadas & essa aproximacao dialdgica na codocéncia.

Pensando em todo esse cendrio levantado, podemos indicar
alguns caminhos necessérios para a efetivacdo da codocéncia como
pratica critica a colonialidade. A formalizacdo da codocéncia, através de
diretrizes, por parte da UNTL, evidenciando questbes de carga horéria e
obrigacBes dos codocentes que atuam em Seus Cursos € uma primeira
sugestdo. Dessa maneira, a valorizagdo do tétum, mesmo no nivel
superior, para seu desenvolvimento quanto lingua do conhecimento,
deveria estar colocada pela universidade. Por parte da UNTL, a
adequacao de carga horaria dos seus professores também é interessante,
a fim de ndo tornar a codocéncia uma pratica de sobrevivéncia aos
professores, mas de formacdo. Uma formacdo de pares docentes mais
transparente, democratica e com conversas entre timorenses e
estrangeiros antes de formar o par docente também é importante, para
fomentar os lagcos de afetividade, conforto e empatia entre o0s
professores. Por parte dos estrangeiros, a critica constante ao discurso
assistencialista é extremamente importante para construir relacoes
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dialégicas e coformativas entre os professores. Por fim, a abertura do
estrangeiro aos desejos do timorense, na questdo de quais
conhecimentos devem ser trabalhados no contexto timorense, e o
abandono da universalidade de seu conhecimento devem ser
indispenséveis para criar uma codocéncia coformativa e que busque a
autonomia do professor timorense.

Através dessas sugestdes e das demais questdes levantadas
aqui, penso que 0s objetivos dessa pesquisa foram alcancados.
Entretanto, vejo nela algumas limitagdes. Apesar da quantidade de
dados obtidos nas entrevistas, a quantidade de entrevistados néo reflete,
como pudemos perceber, o grande nimero de possiveis relagdes de
codocéncia possiveis no contexto. A dificuldade de conseguir sujeitos
timorenses e observar as interagdes in loco, enquanto acontecem foram
limitantes na pesquisa.

A continuidade do PQLP ainda é uma incognita. Um novo
memorando de entendimento foi encaminhado e esti em discussdo, mas
ainda ndo se sabe 0 que pode acontecer devido a todos 0s cortes
orcamentarios que ocorrem hoje. Nesse sentido, mesmo que essa
parceria Brasil/Timor-Leste possa acabar, penso que essa pesquisa
também tem um cunho histérico, ao tentar resgatar essa pratica da
codocéncia entre brasileiros e timorenses na UNTL. Entretanto, com o
avancar da internacionalizagdo das universidades brasileiras e possiveis
intercdmbios Sul-Sul com instituicdes estrangeiras, as conclusdes
demonstradas aqui podem possuir importancia em novas cooperacoes
internacionais, através da busca de uma formacao continuada mais justa
para os participantes.

Com todas essas contribuicdes em mdos ainda sobram
caminhos a percorrer. A relacdo entre colonialidade e ensino de ciéncias
demonstram ricas possibilidades de pesquisas. Nao apenas ao pensar 0
encontro entre culturas estrangeiras, mas, inclusive, ao se pensar como
um pais tdo culturalmente diverso como o Brasil, na educacéo indigena
bilingue, por exemplo, e com producdo intelectual centrada em algumas
regides/universidades.

Esse debate se releva ainda mais no momento atual, em que é
debatida a Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Além da
transnacionalizacdo do curriculo ja evidenciada, outro processo
semelhante que pode ocorrer através da BNCC é o silenciamento das
periferias do Brasil, em especial nossas regifes norte e o nordeste, em
um processo de transregionalizacdo curricular. Dadas as condigdes
socio-histéricas de nossa produgdo de conhecimento e estabelecimento
de modelos internos de desenvolvimento, esse processo pode privilegiar
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as regides sul e sudeste como produtoras do conhecimento e detentoras
dos modelos a serem seguidos, em um movimento semelhante ao que
acontece em paises como Timor-Leste.
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