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Ample: Proposta metodoldgica para analise de praticas
(multi)letradas na escola

Resumo

O objetivo deste artigo é apresentar uma proposta metodoldgica para a construgdo da analise de dados
sobre praticas de producdo em diversas midias na escola. A partir da investigacdo sobre o projeto de
produc¢do de documentarios de uma professora com seus alunos do ensino médio, buscou-se construir uma
proposta metodoldgica que permitisse a interpretacdo de como professora e alunos significaram os diversos
aspectos da pratica educativa. Dessa forma, por meio dos postulados dos multiletramentos, desenhou-se
a seguinte proposta: pratica situada, instrucdo aberta e pratica transformada como macrocategorias para
organizac¢do dos dados; foco educacional, curriculo, posi¢do do professor, posi¢do do aluno, tipo de ensino,
tipo de avaliacdo e tipos de interacdo como microcategorias de analise.

EDUCACAO PELA MIDIA « METODOLOGIA DA PESQUISA « ETNOGRAFIA -
LETRAMENTO TECNOLOGICO

Ample: A methodological proposal for the analysis of (multi)literacy
practices in schools

Abstract

This article presents a methodological proposal for the construction of data analysis concerning production
practices across multiple media in school settings. Based on an investigation of a high school teacher’s
documentary production project with her students, we sought to develop a methodological proposal that
would enable the interpretation of how the teacher and students interpreted the various aspects of their
educational practice. Thus, based on the framework of multiliteracies, the following proposal was outlined:
situated practice, open instruction, and transformed practice as macrocategories for data organization;
educational focus, curriculum, teacher’s role, student’s role, type of teaching, type of assessment, and types
of interaction as microcategories of analysis.

MEDIA EDUCATION « RESEARCH METHODOLOGY « ETHNOGRAPHY -
TECHNOLOGICAL LITERACY
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Ample: Propuesta metodoldgica para el analisis de las practicas de
(multi)alfabetizacién en las escuelas

Resumen

El objetivo de este articulo es presentar una propuesta metodoldgica para el analisis de datos sobre las
practicas de produccién en diversos medios en las escuelas. A partir de la investigacidn sobre el proyecto
de produccidén de documentales de una profesora con sus alumnos de secundaria, se buscé construir una
propuesta metodoldgica que permitiera interpretar como la profesora y los alumnos interpretaron los
diversos aspectos de la practica educativa. Asi, a partir de los postulados de la multialfabetizacion, se disefié
la siguiente propuesta: practica situada, instruccion abierta y practica transformada como macrocategorias
para la organizacion de los datos; enfoque educativo, curriculo, posicion del profesor, posicion del alumno,
tipo de ensefianza, tipo de evaluacion y tipos de interaccion como microcategorias del anélisis.

EDUCACION MEDIATICA « METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION « ETNOGRAFIA «
LETRAMIENTO TECNOLOGICO

Ample : Proposition méthodologique pour I'analyse des pratiques
(multi)lettrées a I'école

Résumé

Cet article présente une proposition méthodologique pour | “élaboration d’une analyse de données sur les
pratiques de production médiatique en milieu scolaire. A partir d’une recherche sur un projet de réalisation
de documentaires, mené par une enseignante et ses éleves du secondaire, 'objectif a été d’élaborer un
dispositif méthodologique permettant d’interpréter la maniére dont l’enseignante et les éleves ont donné
sens aux différents aspects de la pratique éducative. Ainsi, par le biais des postulats sur les multilittératies,
la proposition suivante a été congue : pratique située, instruction ouverte et pratique transformée comme
macro-catégories d’organisation des données ; et finalité éducative, programme scolaire, position de
’enseignant, position de ’éleve, type d’enseignement, type d’évaluation et formes d’interaction comme
micro-catégories d’analyse.

EDUCATION AUX MEDIAS « METHODOLOGIE DE RECHERCHE « ETHNOGRAPHIE -
ALPHABETISATION TECHNOLOGIQUE
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m um evento de dissertacdes e teses em andamento da minha universidade sobre os
desafios metodoldgicos em linguistica aplicada, perguntei para duas renomadas pes-
quisadoras que debatiam minha pesquisa de doutorado quais seriam os proximos
passos apods realizar uma enorme coleta/geragdo de registros! em campo.

Durante o trabalho de campo do meu doutoramento, acompanhei um projeto de ensi-
no realizado por uma professora de geografia que envolvia a producdo de um documentario curta-
-metragem com seus alunos da 3? série do ensino médio.2 Apds seis meses de trabalho, meu corpus
de pesquisa consistia em: duas versdes de 11 roteiros escritos pelos alunos; fotos dos materiais
didaticos utilizados em sala de aula; 11 documentarios produzidos pelos alunos; 80 horas de filma-
gem das aulas; 72 questionarios aplicados nos alunos; 2 entrevistas semiestruturadas realizadas com
a professora; 11 grupos focais com os alunos; e, finalmente, 1 diario de campo.

Apos saberem da extensdo do meu corpus, o conselho de uma das debatedoras foi o seguinte:
colocar tudo em cima da mesa e comegar a construir relacdes. Foi entdo que me conscientizei de que
parte do desafio da minha pesquisa seria encontrar uma metodologia para a organizacdo e analise
de dados. Se, por um lado, existiam muitas discussdes sobre protocolos de pesquisa em sala de aula
para a construcdo do corpus, por outro, poucas eram as propostas que iluminavam como trabalhar
com a analise de praticas de (multi)letramentos. Entdo, mesmo que conseguisse colocar tudo em
cima da mesa - 0 que nao conseguia pelos meus dados serem quase todos digitais/digitalizados -,
o que fazer?

Na busca para responder essa pergunta e realizar minha pesquisa de doutorado, encon-
trei trabalhos de pesquisadores estadunidenses que analisavam a producdo de documentarios em
sala de aula. Em suas pesquisas, Hofer e Swan (2008), Swan e Hofer (2013) e Fehn (2011) utilizavam
como metodologia de andlise a proposta de Mishra e Koehler (2006, 2008) com base no conceito de
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK).?

Apesar de, a principio, esse caminho metodoldgico ter me parecido interessante, ao me apro-
fundar nas bases epistemoldgicas dessa proposta e ao conduzir analises-piloto dos dados, compre-
endi que havia discordancias epistémicas com as minhas bases tedricas e que o TPCK, enquanto
chave de leitura dos dados, limitava minha interpretacdo do projeto educacional investigado.

Lancei-me entdo ao desafio de construir uma proposta metodoldgica com que pudesse or-
ganizar e categorizar os dados para as analises. Neste artigo, busco revisitar o caminho que me levou
a essa construcdo e apresentar uma possivel forma de analisar as praticas de (multi)letramentos
em contextos educacionais. Nomeio aqui essa proposta de Analise Multidimensional de Praticas
(multi)Letradas na Escola ou, simplesmente, Ample.

Comeco apresentando e discutindo o conceito de TPCK, pois as discordancias e limitacoes
encontradas nessa proposta enquanto metodologia de analise foram o que me ofereceu diretrizes
para pensar uma nova possibilidade de framework.

1 Baseado em Bazarim (2008), considero registro tudo aquilo que o pesquisador coleta ou gera a respeito do contexto de
estudo. Os registros sdo coletados quando eles ja existem a priori na pesquisa (como a coleta de materiais didaticos ou
de documentos oficiais), enquanto os registros sdao gerados quando eles sé passam a existir por conta da interferéncia
do pesquisador (como entrevistas e questionarios). Segundo a autora, nem todos os registros se tornaram dados, pois
dados sdo os registros que passam por sele¢do e categorizagdo, sendo entdo resultados da analise.

2 Como esta pesquisa conta com a participacdo de humanos, ela passou pela aprovacdo do Conselho de Etica e Pesquisa
da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). NUmero do CAAE: 69679317.2.0000.5404.

3 Em portugués, conhecimentos tecnolégicos, pedagdégicos e de contedido. Como ndo hd um consenso em como traduzir
esse conceito para o portugués, opto por usar a sigla em inglés.
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Technological Pedagogical Content Knowledge: A proposta existente

Mishra e Koehler (2006) explicam que as tecnologias sempre fizeram parte das salas de aula,
no entanto muitas delas se tornaram transparentes, ou seja, ndao sao reconhecidas como tais: a lou-
sa, o livro didatico, a tabela periddica. Sendo assim, o termo tecnologia, no senso comum, se limita
aos artefatos que incorporam hardwares ou softwares: computadores, videogames, celulares, tablets.

Essa tecnologia digital transformou profundamente muitas das praticas das atividades hu-
manas. No entanto, segundo Mishra e Koehler (2006), na area educacional, poucas mudancas s&o
perceptiveis, apesar das muitas discussoes entre pesquisadores, professores e legisladores sobre a
importancia de se trabalhar com essas novas tecnologias no ensino. Os autores defendem que esses
debates tiveram pouco ou nenhum impacto na realidade da sala de aula porque se centraram em
discutir o que sdo essas novas tecnologias e o que os professores precisam saber sobre elas para as
integrar em suas praticas de ensino. Portanto, para os autores, pouco se discute sobre como usa-las
(Mishra & Koehler, 2006).

Em artigo de 2008, os mesmos autores argumentam que a discussdo de como usar as novas
tecnologias com frequéncia ndo é realizada, pois eles a consideram, com base em Rittel e Webber
(1973), um wicked problem:* as exigéncias sdo incompletas, contraditérias e mutaveis; as condi¢es
sociais sdo Unicas e complexas; as solugGes sao dificeis de constatar, reconhecer e avaliar.

Buscando construir uma base tedrica para fomentar discussdes e praticas sobre o uso das
novas tecnologias no ensino, Mishra e Koehler (2006) propGem o conceito de TPCK. Os autores com-
preendem que o que discutem é um avanco nas teoriza¢des de Shulman (1986). Esse autor defendia
que a formacao de professores de matematica, por exemplo, ndo deveria tratar dos conhecimentos
pedagdgicos e dos conhecimentos matematicos como exclusivamente separados, mas sim oferecer
oportunidades de reflexdo de como ensinar matematica. Em outras palavras, a formacdo inicial pre-
cisaria munir os futuros professores com conhecimentos pedagdgicos especificos para ensinar disci-
plinas especificas.

Nos dias de hoje, acrescenta-se outro componente para o professor que deseja educar com
e para as tecnologias: o conhecimento tecnoldgico. Esse conhecimento, segundo Mishra e Koehler
(2006), vem sendo pensado de maneira isolada dos outros conhecimentos necessarios para a docén-
cia. No entanto, continuam os autores, as tecnologias possuem seus proprios imperativos que condi-
cionam o conteldo a ser ensinado e/ou a natureza de sua representacdo. Esses imperativos limitam
ou ampliam possibilidades educativas. Dessa forma, defendem que é inapropriado considerar que o
conhecimento tecnoldgico do professor deve ser promovido desvinculado do conhecimento pedagé-
gico e do de conteldo.

...nocernede um bom ensino com tecnologia estdo trés componentes: contelido, pedagogia
e tecnologia. Igualmente importantes sdo as relagdes entre esses trés componentes. S3o as
interagdes entre esses componentes, que se desenvolvem de forma diferente em contextos
diversos, que explicam as grandes variagoes observadas na integracdo de tecnologia na
educacdo. (Mishra & Koehler, 2008, p. 3, traducdo prdpria).

Graficamente, Mishra e Koehler (2006, 2008) representam sua teorizacdo por meio de um
diagrama de Venn (Figura 1).

4 Em portugués, problemas perversos. Como ndo ha um consenso em como traduzir esse conceito para o portugués, opto
por usar o termo em inglés.
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Fonte: Mishra e Koehler (2006, p. 1025).

Os autores caracterizam os conhecimentos de cada esfera e de suas intersec¢des do se-

guinte modo:

CK (conhecimento de conteldo): sdo os conhecimentos da disciplina a ser ensinada,
desde os conceitos, teorias e procedimentos de um campo do saber até os esquemas
de organizagdo e conexdo de ideias, como também os protocolos de evidéncia e prova
(Mishra & Koehler, 2006, 2008).

PK (conhecimento pedagdgico): sdo os saberes docentes sobre os processos e praticas
de ensino e de aprendizagem e como estes se relacionam com propdsitos e valores
educacionais. Também fazem parte conhecimentos gerais sobre gerenciamento da sala
de aula, desenvolvimento e implementacdo de planos de ensino e avaliagdo (Mishra &
Koehler, 2006, 2008).

TK (conhecimento tecnoldgico): sdo as habilidades necessarias para utilizar as tecnologias,
tanto as naturalizadas, como livros e lousa, quanto as mais recentes, como as digitais.
(Mishra & Koehler, 2006, 2008). Por essa razao, Mishra e Koehler (2008) entendem que esse
é um tipo de conhecimento construido ao longo de toda a vida por meio de interacGes
com as (novas) tecnologias.

PCK (conhecimento pedagdgico e de conteldo): é o conjunto de conhecimentos sobre
como os contelidos de uma determinada disciplinas sdo organizados, adaptados e
representados para serem ensinados. Ou seja, é a pratica dos professores de interpretar
o contetido de suas disciplinas e de encontrar diferentes formas de representa-lo para
torna-lo acessivel aos estudantes (Mishra & Koehler, 2006).

TCK (conhecimento tecnoldgico e de conteldo): sdo os conhecimentos sobre como as
tecnologias e os contetdos reciprocamente se influenciam (Mishra & Koehler,2006). Mishra
e Koehler (2008) explicam que, por um lado, certas tecnologias podem potencializar ou
restringir os contetdos a serem ensinados; por outro lado, algumas escolhas de contetdo
podem limitar as tecnologias a serem utilizadas. Sendo assim, professores precisam
conhecer qual ou quais tecnologias especificas sdo mais adequadas para ensinar deter-
minado conteldo.
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« TPK (conhecimento tecnoldgico e pedagdgico): da mesma forma que o conteldo, as
escolhas pedagogicas podem ser potencializadas ou restringidas pelo uso da tecnologia.
0 conhecimento tecnoldgico e pedagdgico, segundo Mishra e Koehler (2008), consiste na
compreensdo de como o ensino e a aprendizagem sao transformados a partir da adogao
de uma certa tecnologia. Nesse sentido, o professor precisa conhecer os recursos de cada
tecnologia para relaciona-los com projetos e estratégias de ensino.

« TPCK (conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e de conteudo): é o conhecimento que
emerge das interagdes entre todos os conhecimentos descritos acima. Para Mishra e
Koehler (2006, p. 1029, traducdo propria), boas praticas de ensino com tecnologia exigem
que o professor possua:

... compreensdo de como conceitos sdo representados pelas tecnologias; técnicas pe-
dagbgicas que usam a tecnologia construtivamente para ensinar contelidos; conhe-
cimento do que dificulta ou facilita a aprendizagem e como a tecnologia pode auxiliar
os alunos a superar alguns dos problemas que enfrentam; conhecimento sobre os
conhecimentos prévios dos alunos e teorias de epistemologia; e conhecimento sobre
como as tecnologias podem ser utilizadas para aprimorar o conhecimento existente e
desenvolver novas epistemologias ou fortalecer as antigas.

Quatro criticas ao TPCK/quatro diretrizes epistemoldgicas
para uma proposta metodoldgica

Um ponto importante de esclarecimento é que ndo me oponho ou discordo das ideias de
Mishra e Koeler (2006, 2008) sobre a importancia de os professores desenvolverem conhecimentos
interligados sobre conteldo, pedagogia e tecnologia. Na verdade, considero o TPCK um conceito-
-chave para a formagao docente na contemporaneidade. Portanto percebo grande potencial no con-
ceito como organizador e dispositivo analitico de cursos, curriculos e politicas de formagdo inicial ou
continuada de professores.

Minha discordancia do TPCK é enquanto um conceito para a analise de praticas educativas.
Como os proprios Mishra e Koehler (2006) explicam, os quadros de analise guiam os pesquisadores
em quais perguntas fazer, quais tipos de dados coletar, como coleta-los e analisa-los e, consequen-
temente, quais conclusdes podem ser feitas ao final da pesquisa. E justamente sobre o que o TPCK
permite ao pesquisador analisar sobre a sala de aula que recai minha primeira critica.

Primeira critica/Primeira diretriz

Segundo Mishra e Koeler (2006), teorias e quadros de analise nos ajudam a descrever e signi-
ficar o mundo. Dessa forma, com o uso do TPCK, pode-se compreender “a complexa rede de relacdes
que existem quando professores buscar aplicar a tecnologia no ensino de uma disciplina” (Mishra &
Koeler, 2006, p. 1044).

Buscando essa compreensao, Hofer e Swan (2008) e Fehn (2011), por exemplo, utilizaram o
TPCK como um conjunto de categorias de analise. Nos dois estudos, os pesquisadores analisaram
professores de ciéncias sociais produzindo documentarios com seus alunos. Pela utilizacdo exclusiva
do TPCK, as analises focalizaram somente a atuacdo dos professores e a tomam como Unica variavel
dos resultados. Em outras palavras, os produtos finais dos projetos de ensino analisados foram de
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determinada maneira por conta exclusiva dos professores e de seus conhecimentos (interligados)
de conteldo, pedagogia e tecnologia. Sendo assim, entendo que o uso do TPCK exclui os alunos da
interpretacdo do processo sobre as praticas educativas. Sera mesmo que os projetos de ensino se
desenrolaram da forma como se desenrolaram somente pela forma como os professores atuaram?

Partir da premissa de que analisar os conhecimentos do professor é o suficiente para
interpretar um fenémeno tdo complexo quanto as praticas educativas é, na minha visdo, uma
abordagem bastante redutora da realidade da sala de aula. Também considero que toma a educagdo
como uma pratica bancaria (Freire, 2017).

Aeducacgdo bancaria, tal qual descrita por Freire (2017) e relida por hooks (2019), se caracteri-
za pelo entendimento de que educar é depositar um conjunto de informagdes no aluno para que, de-
pois, ele regurgite o que memorizou. Os autores destacam a ligagao dessa concepgao com ideologias
neoliberais e neoconservadoras ao se utilizarem da educagao como forma de manutencao do status
quo. Outra caracteristica fundamental é a visdo do aluno como um objeto do processo educativo,
portanto ndo o tomando como um sujeito que possui agéncia. Ndo imagino que Mishra e Koehler
(2006, 2008), Hofer e Swan (2008) ou Fehn (2011) defendam uma educagdo do tipo bancaria, mas ao
proporem e ao utilizarem o TPCK, excluindo a agéncia dos alunos do escopo da analise, eles recaem
sobre esse paradigma.

A partir disso, uma primeira diretriz que considero fundamental para uma metodologia de
analise das praticas de producdo midiatica em sala de aula é a de que englobe professores e alunos
no escopo de interpretacgao.

Ao me aprofundar em certas concepces tedricas que sustentam o conceito de TPCK, penso
que a discordancia tratada acima pode ser explicada por meio de uma diferenca epistemoldgica so-
bre letramento.

Sequnda critica/Sequnda diretriz

Mishra e Koehler (2008, p. 10) afirmam que o TPCK promove o entendimento de que os co-
nhecimentos necessarios para integrar tecnologia na sala de aula sdo uma nova forma de letramen-
to, pois o professor precisa “desenvolver habilidades, competéncias e conhecimentos em praticas
que vdo além de conhecimentos especificos de uma disciplina determinada, tecnologias ou técni-
cas pedagobgicas”. A partir de Myers (1995), os autores definem letramento como uma habilidade de
controlar e manipular como signos sao usados. Com base nessa concepcao, Mishra e Koehler (2008)
retomam um posicionamento ja expresso no artigo de 2006 quando defendem que ensinar é uma
habilidade cognitiva complexa que se desenvolve em ambientes dindmicos e pouco estruturados.

Definir letramento como uma habilidade cognitiva é abordar esse conceito por meio de um
modelo especifico, nomeado por Street (2014) de modelo auténomo. Nessa visdo, segundo o autor,
o Letramento, no singular e com letra mailscula, é compreendido como uma habilidade cognitiva
a ser aprendida e, quando adquirida, pode ser aplicada em qualquer circunstancia de interacado.
Sendo assim, a escrita ou qualquer outra tecnologia de interagao sdo neutras, ou seja, sao simples
ferramentas que ndo alteram dindmicas de poder. O carater ndo contextual e neutro dessa visdo de
Letramento é o que leva Street a chama-la de auténoma.

Como bem colocam Barton e Hamilton (1998), o letramento ndo estd nos textos nem nas
mentes das pessoas, mas sim no espaco entre o texto e a mente. E nessa linha de raciocinio que
Street (2014), opondo-se ao modelo auténomo, constréi a abordagem ideoldgica do letramento. Para
o0 autor, letramentos sdo as praticas sociais de leitura e escrita. Portanto, como as praticas sociais
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variam de contexto para contexto, também variam os modos de se relacionar com e pela leitura e
escrita. Por essa razao, nao se pensa mais em um Letramento, mas sim em letramentos, no plural e
com letra mindscula.

Como toda pratica social, os letramentos estdo intrinsicamente conectados com as rela¢Ges
de poder de uma comunidade. Em outras palavras, os letramentos sdo construcdes sociais e culturais
gue variam de sociedade para sociedade, de contexto para contexto (Heath, 1983; Street, 2014). Se os
letramentos ndo sdo habilidades cognitivas e a escrita ndo é uma tecnologia neutra, para analisa-los
nao basta descrever os conhecimentos que sao requeridos. Por essa razao, os estudos nessa pers-
pectiva se valem de dois conceitos fundamentais:

« Eventos de letramentos: segundo Heath (1983), propositora do termo, os eventos se
referem a situacdes interacionais em que um trecho de escrita possui papel essencial na
interagcdo e nos processos interpretativos dos seus participantes. Sendo assim, os eventos
sdo observaveis e precisam ser descritos pelo analista.

« Praticas de letramentos: enquanto os eventos sdo concretos, Street (2014) explica que
as praticas se constituem em um nivel abstrato de analise, pois elas compreendem as
definicGes social e culturalmente construidas que significam os usos da leitura e da
escrita. Portanto, as “praticas de letramento sdo modos culturais gerais de utilizacéo
do letramento aos quais as pessoas recorrem num evento letrado” (Barton, 1991, p. 5,
como citado em Street, 2014, p. 32). Se 0s eventos exigem a descricdao do pesquisador, as
praticas exigem a interpretacdo.

Assim se desenha a segunda diretriz: a proposta metodoldgica, construida com base no mo-
delo ideoldgico dos letramentos (Street, 2014), deve dar subsidios para a andlise das praticas de le-
tramentos que formataram as experiéncias educativas com a midia vivenciadas durante o projeto
de ensino.

No entanto levanta-se uma questdo: se as praticas de letramentos sdo os significados sociais
e culturais que a leitura e a escrita possuem em determinado contexto, sob a perspectiva de quem
essas analises precisam ser realizadas?

Mais duas criticas/Mais duas diretrizes

A resposta da questdo langada acima é algo que Mishra e Koehler (2006, 2008) n&do respon-
dem explicitamente. No artigo de 2006, os autores afirmam:

Um ensino de qualidade requer desenvolver uma compreensao diversificada das relagdes
entre tecnologia, conteldo e pedagogia, e o uso dessa compreensdo para desenvolver
estratégias e representacOes adequadas e especificas ao contexto. A integracdo produtiva
da tecnologia no ensino precisa considerar as trés questdes ndo isoladamente, mas sim no
ambito das relacdes complexas do sistema definido pelos trés elementos. (Mishra & Koehler,
2006, p. 1029, tradugdo propria).

Novamente, concordo com os autores que o ensino com tecnologias deve ser pensado inte-
grado aos conteudos e perspectivas pedagogicas e elaborado a partir de contextos especificos. Mas
o que se considera um ensino de qualidade? E, uma vez definido, esse ensino foi de qualidade segun-
do quem? Da mesma forma, a integracao foi produtiva para quem?

Pergunta semelhante pode ser feita para o artigo de 2008. Quando os autores definem a inte-
gragdo da tecnologia em sala de aula como um “problema perverso”, eles afirmam que nédo ha solu-
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¢Bes certas ou erradas, mas melhores/piores e satisfatorias/insatisfatorias. No entanto a pergunta se
mantém: Melhores ou piores para quem? Satisfatérias ou insatisfatdrias para quem?

Minhas criticas, sendo assim, sdo duas: a proposta do TPCK n&o esclarece sob qual perspec-
tiva educacional ela se constrdi nem sob o ponto de vista de quem as analises devem ser elaboradas.

A terceira diretriz é que os critérios de analise de processos educativos devem ser buscados
em diferentes perspectivas teéricas sobre educagdo, uma vez que estas oferecem respostas muito
distintas sobre o que é um ensino de qualidade.

Mas ainda resta a questao: analisar a partir da perspectiva de quem?

Como os estudos dos letramentos buscam compreender o modo como a leitura e a escrita
ganham sentidos sociais e culturais em cada comunidade, os estudiosos adotaram sempre uma pers-
pectiva interpretativista em suas pesquisas.

Segundo Erickson (1986), a grande virada das pesquisas interpretativistas esta relacionada
ao fato de serem guiadas pelo ponto de vista dos participantes e ndo pelo do pesquisador. Dessa
forma, os sentidos locais das ag¢oes sociais sao definidos por meio da perspectiva dos atores sociais.
Para o autor, esse deslocamento acontece pelo pressuposto de que, diferentemente de qualquer
outro animal ou entidade inanimada, o objeto de estudo das ciéncias humanas, os seres humanos,
tem a capacidade Unica de construir e compartilhar significados sobre sua realidade. Para serem
estudados é preciso ter como interesse central os significados que eles constroem para si dentro de
suas organizagées sociais. Ou seja, nds, humanos, criamos sentidos para os objetos fisicos e para os
comportamentos que nos circundam no mundo, e a partir desses sentidos que tomamos como reais
é que decidimos nossas acdes.

Dessa forma, compreendo que, no caso de pesquisas sobre processos educacionais, as ana-
lises devem ser realizadas buscando compreender a perspectiva dos atores sociais envolvidos neles,
mais notadamente os professores e os alunos. Sendo essa a quarta diretriz metodolégica.

Com base nas quatro diretrizes aqui apresentadas é que formulei a proposta que apresento
na proxima segao.

Anadlise multidimensional de praticas (multi)letradas na escola:
Apresentando e fundamentando uma proposta

Para construir uma metodologia para a analise dos dados, necessitava de uma teoria que
me oferecesse categorias para organiza-los e interpreta-los. Ao mesmo tempo, essa teoria precisava
responder as demandas das quatro diretrizes elencadas anteriormente:

« oferecer uma chave de interpretacdo que permita olhar para o papel dos professores e
dos alunos;
« partirde um modelo ideoldgico dos letramentos, tendo como objeto de analise as praticas
de letramentos que moldam as praticas educativas;
« ter critérios de analise que indexicalizem diferentes perspectivas tedricas sobre edu-
cacao;
« buscarcompreenderos sentidos construidos socialmente para as experiéncias educativas
pelos atores sociais.
As discussOes sobre a teoria dos multiletramentos (Grupo de Nova Londres, 1996; Pinheiro,
2016; Rocha, 2019) e suas filiacdes epistemoldgicas ao campo educacional (Kalantzis & Cope, 2012)
foram o terreno que encontrei como base para arriscar a metodologia proposta.

Cad. Pesqui. (Fund. Carlos Chagas), Sdo Paulo, v. 56, e11211, 2026, e-ISSN 1980-5314

10



Ample: Proposta metodolégica para analise de praticas (multi)letradas na escola

Bruno Cuter Albanese

Sobre a organizagdo dos registros

Em 1996, o Grupo de Nova Londres publicou um manifesto para a divulgagao do conceito de
multiletramentos. A tese central defendida pelos pesquisadores era a de que, frente as transforma-
¢Bes socioculturais e midiaticas da década anterior, a pedagogia tradicional dos letramentos ndo
levava mais a formagdo de cidaddos preparados para transformar criticamente o mundo. Por essa
razao, propdem a ideia de multiletramentos. Multi porque reconhecia, ao mesmo tempo, a diversi-
dade cultural que forma as sociedades contemporaneas e a diversidade de linguagens de que essas
sociedades lancam mao para interagir e compartilhar significados.

No manifesto, o Grupo também fazia uma proposta pedagdgica em que discutia o porqué, o
qué e como trabalhar com os multiletramentos na escola, formulando assim a ideia de uma pedago-
gia por design.

... 0 que subjaz a todo o processo de design ¢ a ideia de que o estudante deve reconhecer e
usar os “designs disponiveis” (available designs) de varias modalidades materiais/simbdlicas
para planejar, construir (designing), e criticamente replanejar e reconstruir (redesigning)
suas identidades, oportunidades e futuros como cidadaos globais de um mundo complexo e
crescentemente conectado. (Pinheiro, 2016, p. 526).

Para que os professores conseguissem implementar a pedagogia do design, o Grupo de Nova
Londres (1996) elenca quatro componentes a serem trabalhados em sala de aula:

« pratica situada: insercdo dos alunos em simulacdes de praticas contextualizadas de
producdo de sentindo, de forma que eles possam utilizar suas experiéncias prévias em
diferentes papéis sociais para criar novos significados;

« instrucdo aberta ou explicita: desenvolvimento de uma metalinguagem compartilhada
pelo grupo para descrever e analisar sistematica e conscientemente aspectos da forma,
do conteldo e do funcionamento discursivo de objetos simbdlicos para que possam
aplicar em suas préprias produgdes os mecanismos de producdo de sentido;

« enquadramento ou enfoque critico: a interpretagdo de objetos simbdlicos por meio da
analise de suasrelagdes com o seu contexto histoérico, social, cultural, politico eideolégico;

« pratica transformada: aplicacdo dos conhecimentos adquiridos nas etapas anteriores
para a criagao de novas obras por meio de novos sentidos e com novos objetivos.

Algumas consideragdes feitas por pesquisadores brasileiros sobre essas etapas sao funda-
mentais para os encaminhamentos desta proposta metodoldgica. A primeira é a importancia desta-
cada por Pinheiro (2016) de abordarmos as construcdes de discursos e conhecimentos nessas etapas,
mais ampla e atentamente aberta as ressignificacdes, que se realizam de forma tensa e muitas vezes
contraditdria. Ou seja, mesmo em uma aula orientada por uma perspectiva mais conservadora ou
normativa do professor, é possivel a emergéncia de visGes e posturas mais reflexivas dos alunos e
vice-versa. Portanto, as praticas educativas sdo sempre singularmente vivenciadas e transformadas
por meio de “textos, atividades, explica¢Ges e posturas do professor”, em sua intima ligagdo com as
visGes e repertérios discentes (Pinheiro, 2016, p. 528).

Outra questdo importante discutida por Pinheiro (2016) é o entendimento equivocado da
linearidade dessas etapas. Segundo o autor, essas quatro etapas ndo sao estanques e lineares, e
sim dinamicamente interdependentes. Dessa forma, um projeto de ensino ndao necessariamente
é planejado ou desenvolvido de modo a comecar pela pratica situada, passando pela instrucdo aber-
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ta e, depois, pelo enquadramento critico, para ser finalizado na pratica transformada. A realidade da
sala de aula é muito mais complexa que essa possivel reducdo e pode exigir diferentes caminhos a
serem percorridos entre esses quatro momentos.

Por fim, Rocha (2019) argumenta em favor de uma abordagem mais ampla frente ao enqua-
dramento critico. Ao compreender a criticidade também como uma filosofia de vida, que ampara nos-
so olhar questionador perante a tudo e todos, a autora defende que o enfoque critico é constitutivo
de nossa existéncia e, assim, forca motriz para a realizagdo de qualquer gesto pedagdgico. Por con-
ta disso, a autora nao considera interessante pensar na criticidade apenas como uma etapa de um
projeto de ensino. Em sua visdo, parece mais enriquecedor aborda-la como um campo constitutivo
e propulsor de todo o processo educativo. Dessa forma, Rocha (2019) constréi a representacdo da
pedagogia por design indicada na Figura 2.

Figura 2
Etapas da pedagogia por design

Pratica
Situada

Pratica
Transformada

Enfoque Critico

Fonte: Rocha (2019, p. 175).

A partir dessa retomada tedrica, proponho que a pratica situada, a instrugdo aberta e a prati-
catransformada sejam tomadas como macrocategorias para descrever o projeto de ensino pesquisa-
do e, entdo, como organizadoras dos registros gerados/coletados no processo de investigacdo. Posto
isso, passo para as categorias que auxiliam na interpretacao dos dados.

Sobre as cateqgorias de andlise dos dados

Antes de continuar a apresentacao, é preciso fazer uma ressalva. Entre a organizacdo e a anali-
sedos dados, existe a etapa de geracao. Ou seja, a selecdao dositens do corpus que serdo interpretados.
Para essa etapa, considero que o principal elemento norteador sdo as perguntas de pesquisa do inves-
tigador. Portanto, cabe a cada pesquisador, frente aos seus dados e aos seus objetivos, elencar o que
serd analisado. No meu caso, minha tese tinha como objetivo identificar as tensGes que emergiam nos
processos educativos e como elas afetavam e eram afetadas pelas praticas de letramento midiatico.

As categorias de analise que apresento a partir de agora, dessa forma, sdo elementos para
descrever diferentes dimensdes das praticas educativas, indexando-as a diferentes concepc¢des de
educacdo para analisar como elas constroem os usos da leitura e da escrita em diferentes midias no
contexto escolar. Portanto, entendo que elas podem ser utilizadas por pesquisadores que possuem
objetivos diversos na interpretacdo de praticas de (multi)letramentos em processos educacionais.

Kalantzis e Cope (2012) fazem uma distin¢cdo quando abordam perspectivas distintas frente
a educacdo. Os autores discorrem sobre trés principais abordagens educacionais - que se colocam
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em relagdo de complementaridade e, assim, ndo devem ser vistas de modo redutor e linear - quais
sejam: mimética, sintética e reflexiva. Essas trés abordagens sao discutidas por Sdo Pedro (2016) em
seu estudo sobre transdisciplinaridade na educacéo linguistica nos anos iniciais de escolarizacdo. A
autora problematiza as similaridades e distincdes dessas trés perspectivas educacionais e salienta
como tracos dessas diferentes abordagens geralmente caracterizam, de forma complexa e dindmica,
as visoes e posicdes docentes no processo educativo.

A abordagem mimética, para Kalantzis e Cope (2012), esta prioritariamente voltada para a
imitagdo, para a copia. O sujeito é basicamente alguém passivo, que repete, com pouca singularida-
de, discursos e contelidos. Nessa 6tica, o aprendizado se resume a absorcdo de um fato, de uma teo-
ria, de um conhecimento, em um ambiente formal de educacéo, e, depois, a demonstragdo de que o
aluno os assimilou de forma correta, ou seja, uniforme e idéntica, sendo capaz de repeti-lo. Podemos
entender que a educagdo mimética é aquela chamada por Freire (2017) de educacdo bancaria, em
que o professor deposita o conhecimento no aluno e espera que ele seja capaz de regurgita-lo, usan-
do o termo de bell hooks (2019), de maneira extremamente semelhante ao que lhe foi ensinado. Para
Kalantzis e Cope (2012), a abordagem mimética resume-se a transmissdo e a repeticdo, em busca de
uma instrumentaliza¢do: ensinar o aluno a fazer algo que ndo sabia anteriormente, a fim de que esse
conhecimento o torne capaz de se adequar as demandas sociais, geralmente embasadas pela 6tima
neoliberal do mercado de trabalho.

A partir do principio da instrumentalizacdo, Kalantzis e Cope (2012) tecem as possiveis con-
sequéncias da abordagem mimética para diferentes dimensdes da educagdo. O primeiro tange ao
curriculo. O conhecimento é tido como um conjunto de fatos ja existentes e definidos sobre o mundo.
Portanto, o curriculo, nessa linha, deve ser padronizado, apresentando a todos os alunos um mesmo
conjunto de conhecimentos, por meio de uma sintese organizada por cada area do saber, o que o faz
ser também disciplinar.

Por conta disso, o professor assume uma posi¢do mais qutoritdria, ja que ele, colocando-se
como detentor do conhecimento e centro do saber, domina os conteldos que devem ser repassados.
No entanto sua agéncia é limitada, pois o docente se apresenta como um mero intermediario entre os
alunos e a autoridade do programa de sua disciplina, estabelecido pelo curriculo padronizado e dis-
ciplinar. O aluno, por outro lado, ocupa uma posi¢ao mais passiva, sendo visto como um receptaculo
do conhecimento. Sua agéncia também é limitada, porque dele s6 é esperado repetir as informacdes
adquiridas e sua aprendizagem é mensurada por avaliagées padronizadas.

A educacdo, tendo em vista todos esses aspectos, revela-se uniforme: ensinam-se a todos
os mesmos conhecimentos gerais de cada drea da mesma forma, criando uma grande lacuna entre
o conhecimento e as necessidades, experiéncias e subjetividades dos alunos. Essa consequéncia da
mimese, a uniformizagao, revela, em grande parte, o peso da ideologia neoliberal que a sustenta.
Como nos lembra Apple (2004), os neoliberais pregam uma educag¢ao de bases essencialmente ins-
trumentais, que permitam aos alunos entrarem em competicao pelos melhores postos de trabalho.
Aideia de “educacdo democratica”, nesse enfoque, resume-se a ideia de que todos devem ter acesso
ao mesmo ensino. Qualquer tipo de singularizacdo é visto como uma necessidade descontrolada
(Apple, 2004). Sendo assim, uma consequéncia da perspectiva mimética é o fato de a logica central
de interacao e relacionamento dos alunos ser mais fortemente amparada pela competicdo.

A segunda abordagem descrita por Kalantzis e Cope (2012) ¢ a sintética. Para os autores, en-
quanto a mimese se volta para a repeti¢do e transmissao, priorizando a instrumentalizagdo, a sintese
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estd voltada para a desconstrugdo e reconstru¢do do conhecimento, chamada de compreensado pro-
funda, em busca do desenvolvimento cognitivo.

Em uma abordagem sintética, abre-se espaco para a ideia de reconstrucdo de conhecimento,
portanto o aluno passa a ser visto como capaz de se desenvolver cognitivamente em meio as possibi-
lidades de se repensar conhecimentos ja existentes. O aluno sai de um lugar de completa submiss&o
e passa a ocupar uma posicao mais central no processo de construgao de conhecimentos, junto a
seus pares. Contudo, é importante pontuar que, embora o enfoque da sintese pressuponha o relacio-
namento do aluno com outros colegas, a fim de viabilizar a construcdo de saberes, o conhecimento é
ainda percebido de modo bastante reducionista. Por conhecimento, entendem-se os fatos reconhe-
cidos e validados por um grupo social especifico, que geralmente controla o que é conhecimento va-
lido: ndo serdo considerados os diversos modos como variados grupos sociais produzem diferentes
conhecimentos. Portanto a abordagem sintética prioriza o ensino dos valores, dos processos e das
organizagGes que tecem um conhecimento Unico e generalizado. Em outras palavras, o foco recai na
experimentagdo das formulas do pensamento.

Dentro dessa logica, o curriculo pode ser desenvolvido pelo professor para suprir as necessi-
dades que os alunos demonstram em determinadas situa¢des. Em outras palavras, o curriculo pode
ser customizado pelo professor em termos de contetdos e atividades, que levam os alunos a conhe-
cerem aquilo que o docente percebe como uma necessidade discente. Como é pensado através das
necessidades, muitas vezes estas podem nio ser solucionadas com os conhecimentos de uma Unica
area, permitindo que o professor trabalhe de modo interdisciplinar (Sdo Pedro, 2016). Frente a possi-
bilidade de desenvolver seu préprio curriculo, o professor tem sua agéncia ampliada nesse processo.

0 aluno, por sua vez, tem mais possibilidades de agdo, pois ele é encorajado a experimentar,
a fim de construir conhecimento. Entdo ele assume uma posi¢cdao mais ativa nas praticas educativas,
tendo sua agéncia ampliada: o aluno pode aprender fazendo. No entanto isso ndo significa que ele
ganhe muita autoridade dentro desse processo, uma vez que a criatividade é ainda trabalhada de
modo a corresponder com o padrdo socialmente imposto. Logo, a aprendizagem, embora entendida
como um processo ativo de construcdo de conhecimento, volta-se ainda ao aluno alcancgar a respos-
ta certa, a oficialmente estabilizada e validada. O professor orienta mais do que transmite, no entan-
to continua em uma posicao autoritdria. As avaliagbes, assim como as experiéncias de aprendizagem,
tornam-se mais variadas, porém ainda abordadas em uma 6tica bindria: ha respostas erradas e ha a
resposta certa.

Nessa vertente, a variedade de experimentacdes de como aprender é, como ja afirmei, resul-
tado das diferentes necessidades que cada grupo de alunos apresenta. Isso significa que, embora de
modo ainda um tanto centralizado, as experiéncias e os interesses dos alunos sao levados em con-
sideracdo para a estruturacgdo de praticas educativas. Em comparagdo com a abordagem mimética,
as atividades no enfoque da sintese envolvem praticas menos generalizantes e mais individualiza-
das para cada aluno em cada contexto. Portanto também ha um deslocamento da légica de intera-
¢ao dos alunos, pois ndo estdo competindo entre si para verificar quem faz melhor a mesma tarefa.
Experimentando e desenvolvendo sua cognicao, de modo contextualizado, propositado e situado,
os alunos podem se ajudar, porém cada um dentro de seu projeto, o que revela mais fortemente uma
l6gica de cooperagdo.

Por fim, Kalantzis e Cope (2012) apresentam a ultima abordagem, a que eles, inclusive, en-
corajam que seja adotada, com vistas a uma educagdo contemporanea, critica e transformativa: a
reflexiva. A reflexividade volta-se para a transformacao e (re)criacdo do conhecimento, permitindo
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que os alunos se engajem com diferentes conhecimentos e processos para construirem novos conhe-
cimentos, de forma colaborativa e desestabilizadora.

Ancorado nessa abordagem, o curriculo é ainda customizado, mas ndo s6 pelo professor, e
sim coconstruido por professores e alunos, com vistas a participacgdo cidada (Rocha, 2012; Sdo Pedro,
2016). Professor e alunos ndo o pensam de forma a cumprir com a sintese dos conhecimentos de uma
area e nem a partir das necessidades ou desejos dos alunos; porém, para a participacdo civica, tra-
tando dentro dos muros da escola da diversidade e dos problemas sociais que permeiam a sociedade
fora desses muros, portanto um ensino civico, que esta voltado para a formagao do cidaddo. Se as
praticas escolares estdo voltadas para tarefas contextualizadas em favor de refletir sobre os proble-
mas sociais, sera exigido que os alunos mobilizem conhecimentos de diversas areas, tornando essas
praticas intrinsecamente transdisciplinares (Rocha, 2012; Sdo Pedro, 2016).

A coconstrucdo curricular indica que as relagdes entre professores e alunos se tornam mais
horizontais e colaborativas. Assim, abre-se espago para que o aluno seja agente da sua prépria histo-
ria e experiéncia formativa. Ndo se espera que ele alcance uma resposta correta, mas que ele cons-
trua novos conhecimentos, que ele se torne autor de sua producado, exercendo sua agéncia de forma
critica e criativa. Para o professor, cabe a posicdo de mediador das possibilidades de produgdo co-
laborativa entre o conhecimento ja produzido e disponivel em uma heranga social e as motivac¢Ges
e realidades do aluno. Dentro dessa abordagem, surge a necessidade de um dialogo formativo entre
professores e alunos, oportunizando espaco para criticas que ajudem uns aos outros a desempe-
nharem de forma mais significativa o seu papel. Todas essas possibilidades tornam os espacos de
aprendizagem mais horizontalizados, o que também torna as avaliacdes mais flexiveis e centradas na
dindmica de produgdo de conhecimento do aluno. Nesse processo, a responsabilidade pela aprendi-
zagem é compartilhada e contempla, também, a possibilidade de autoavaliagdo e, assim, o desenvol-
vimento da metacogni¢do e da criticidade.

Por fim, uma educacado reflexiva e cidada ressalta a importancia da pluralidade e do enga-
jamento com diferentes conhecimentos, experiéncias, perspectivas, culturas e linguas/linguagens.
Sendo assim, a abordagem reflexiva valoriza o trabalho colaborativo, no qual os alunos se colocam
em didlogo com os conhecimentos, experiéncias e perspectivas dos seus colegas para que possam
resolver um problema que sozinhos ndo conseguiriam.

A fim de articular todos os aspectos abordados a partir dessas trés abordagens, apresento
a Tabela 1, reiterando também a importancia de interpretar essas caracterizacées de modo sempre
dindmico e inter-relacionado, e ndo de forma linear, redutora, fixa e estanque.
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Foco educacional

Instrumentaliza¢do

Experimentacdo

Transformacgdo e
(re)criacao

Curriculo

Padronizado e disciplinar

Customizado pelo
professor e interdisciplinar

Customizado pelo
professor e alunos e
transdisciplinar

Posicdo do professor

Posicdo de autoridade

Posicdo de autoridade

Agéncia limitada

Agéncia ampliada

Posicdo do aluno

Posicdo de submissao

Posicdo de submissao

Agéncia limitada

Agéncia ampliada

Relagdes horizontalizadas
em espagos flexiveis de
aprendizagem: o professor
e alunos atuando como
mediadores e (co)autores

Tipo de ensino

Generalizante

Individualizante

Civico

Padronizada

Variadas

Tipo de avaliagdo Metacognitiva e critica

Menos rigidamente
hierarquizada e mais
cooperativa

Descentralizada e

Tipo de interagdo colaborativa

Centralizada e competitiva

Fonte: Elaboracdo prépria com base em Kalantzis e Cope (2012).

Apos gerados os dados com base nas perguntas de pesquisa, o primeiro passo que sugiro que
seja dado é a andlise do processo educativo por essas sete dimensdes (foco educacional, curriculo,
posicao do professor, posi¢ao do aluno, tipo de ensino, tipo de avaliacdo e tipo de interagao), identi-
ficando como os atores sociais significam cada uma delas e qual abordagem educacional eles estado
mobilizando. A partir disso, no segundo passo, o pesquisador pode interpretar quais sdo os impactos
desses significados e como a comunidade em estudo esta moldando os usos da leitura e da escrita
em diferentes midias durante o projeto de ensino.

A Ample em pratica

Para demonstrar o funcionamento da Ample em um contexto real de analise de dados, se-
leciono um pequeno recorte dos dados analisados em minha tese (Tabela 2). Esses dados sao pro-
venientes da macrocategoria pratica situada, portanto aqueles gerados/coletados no momento da
concepgao do projeto e da inser¢do dos alunos em uma pratica contextualizada de produgdo de sen-
tidos, mais especificamente aqueles que retratam tensdes entre politicas curriculares e perspecti-
vas educacionais. Os dados recortados para este piloto da Ample sdao: dado A, trecho da entrevista
semiestruturada com a professora Roberta® no inicio do projeto; dado B, foto do material didatico
utilizado em sala de aula; dado C, trecho da entrevista com os alunos do grupo 3.

5 Seguindo as normas éticas de pesquisas com seres humanos, todos os nomes dos participantes, da cidade e da escola
foram alterados para proteger suas identidades.
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Tabela 2
Dados

Fonte: Elaboracdo do autor.

Ample: Proposta metodoldgica para analise de praticas (multi)letradas na escola
Bruno Cuter Albanese

O X, historicamente, ele era uma escola que tinha, desde que eu entrei aqui, quando eu entrei
aqui, ele ja tinha, como se diz? Um certo histérico em projetos interdisciplinares. O X ja tinha
essa caracteristica. E, e eu entrei aqui em 2004, final de 2004, e comecei a desenvolver projetos
com outros professores. Quando em 2008, a proposta curricular comega a ser implantada, que
é o famoso “caderninho”, que o pessoal fala, né? Nés paramos. Acho que foi muita pressdo. A
gente ndo conseguia se encaixar. A gente ndo conseguiu muito, sei |3, se situar de como fazer,
como trabalhar as duas coisas. Bem, nés paramos e foi uma perda muito grande. Eu acredito.
Ai, mais ou menos em dois mil e, nés estamos em 2017, 2012 para 2013, eu e outros
professores, a professora Ema, que eu te apresentei aquele dia, de Histdria, a gente comegou:
puxa, a gente precisa retomar os projetos, estd muito ruim sem projeto. Ndo tem muito
sentido. A gente precisa motivar esses alunos de alguma forma. Dai nés comegamos a pensar,
em umas férias que a gente se reunia em casa de uma pra tomar café, a gente comecgou a
pensar o que a gente podia fazer.

Dai nés pensamos na revista para o segundo ano e nessa histéria do curta metragem para os
terceiros. E ai falamos: vamos escrever o projeto e vamos comegar. Entdo foi um projeto que
surgiu assim, da nossa necessidade em desenvolver coisas que integrassem o conhecimento
trabalhado em sala de aula, e de uma forma mais dinamica, né?

‘o; »® SITUACAO DE APRENDIZAGEM 6
U4 GEOGRAFIA DAS RELIGIOES

—

$/ Leitura e andlise de imagem

1. Analise as imagens a seguir:

o

© Ricardo

islimico, 25 fev. 1995.

Cristo Redentor. Rio de Janciro (R]), Brasil, 2002.

© Manin Harvey/CortiafLasimstock

Estitua de Buda na Tailindia, der. 2004 46 Mmook —

Eles podem passar, “vamos fazer um curta sobre obras literarias”, vai ser chato, mas é uma
coisa que vai acrescentar na nossa vida, entendeu? Vai cair no vestibular, sei 13, vai perguntar
sobre Machado de Assis.
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No dado A, a professora revela que, quando comecou a lecionar na escola X, ja havia a pratica
de construgdo de projetos educacionais entre os professores. Nesse sentido, o curriculo da escola
era customizado pelos professores e interdisciplinar, o que indica também que os professores tinham
uma agéncia ampliada. Essas duas dimensdes apontam para uma abordagem educacional voltada
para a sintese.

No entanto, a partir de 2008, o governo do estado de S3o Paulo tornou obrigatério o uso de
um material didatico préprio que refletia as “10 metas da educacdo paulista”, reforma curricular do
governador José Serra. Essa imposicao de um curriculo padronizado e disciplinar para todas as es-
colas estaduais de Sao Paulo foi tao severa que, como relata a professora, forcou os professores da
escola X a abandonarem seus projetos, o que revela uma posicdo com agéncia limitada. Portanto a
politica publica do governo José Serra mostrava sua perspectiva educacional dirigida a mimese. O
dado B é uma fotografia do “caderninho” de geografia.

O projeto de produgdo dos documentarios foi idealizado como uma forma de restabelecer a
politica educacional que os professores da escola X haviam desenvolvido para ela, retomando sua
posicdo de agéncia ampliada para o desenvolvimento de um curriculo que fizesse mais sentido para
os alunos ao integrar conhecimentos. Um fator que ndo necessariamente esta alinhado com a pers-
pectiva de todas/os as/os alunas e alunos. O dado C, trecho da fala da aluna Grace enquanto se reali-
zava uma entrevista com o seu grupo, representa um posicionamento sobre o projeto compartilhado
por outras/outros estudantes. Grace demonstra descontentamento com a customizagdo do curriculo
e sua vontade de que o tema dos documentarios fosse parte do curriculo padronizado por avaliagdes
de grande escala. Para essa aluna, sendo assim, a educacdo que ambiciona é aquela com foco na
instrumentalizagdo para que ela seja aprovada em um exame vestibular. A Tabela 3 mostra, a partir
da Ample, a interpretacgdo sobre o curriculo.

Tabela 3
Sumariza¢éo dos dados

Sujeito/instituicdo Tipo de curriculo Posicdo do professor Abordagem
Professora Roberta/Escola X Cl.JStom!Za.do.pEIO RIS Agéncia ampliada Sintética
e interdisciplinar
Governo de Sdo Paulo Padronizado e disciplinar Agéncia limitada Mimética
Aluna Grace Padronizado e disciplinar Agéncia limitada Mimética

Fonte: Elaboracdo do autor.

Uma proposta. Uma.

Neste artigo, meu objetivo foi apresentar a Ample, desde as diretrizes que emergiram das pro-
blematizagGes do conceito de TPCK (Mishra & Koehler, 2006, 2008) até as categorias de organizagado e
andlise com base na teoria dos multiletramentos (Grupo de Nova Londres, 1996; Pinheiro, 2016; Rocha,
2019). Cumprido esse propdsito, gostaria de encerrar fazendo uma ultima consideragao.

A Ample é uma proposta fortemente enraizada na perspectiva do modelo ideoldgico dos
(multi)letramentos. Sendo assim, foi pensada para auxiliar pesquisas que tém como interesse res-
ponder questdes levantadas por esse campo de estudos. Pesquisas que trabalham com outras teo-
rias podem ndo encontrar nessa proposta um método adequado para suas investigacdes.
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Também é sempre preciso ressaltar que essa é uma possibilidade de realizar as anali-
ses de praticas de multiletramentos em contexto educacional, ndo almejando de forma nenhu-
ma se tornar absoluta ou estanque. Na verdade, espera-se que outros pesquisadores contribuam
para sua expansao e transformacdo, ampliando suas possibilidades para espacos que possam ter
me escapado.
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