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1. Introducao

A matematica ¢ uma disciplina
frequentemente rejeitada pelos alunos
e associada a elevadas percentagens
de insucesso (Abrantes, 1994). Mas
0 acesso ao sucesso académico nesta
disciplina influencia as decisdes dos
alunos quanto as escolhas vocacionais.
Foi para responder a questdes colocadas
por alguns professores de matematica
que concebemos o projecto Interac¢do
e Conhecimento (IC). Este corresponde
a uma continuagdo de um projecto
anterior (César, 1994), que estudava o
trabalho individual vs. em diade, em
aprendizagens algébricas (equagdes).
O IC desenvolveu praticas de trabalho
colaborativo e promoveu as inter-
acgoes sociais, facilitando o acesso dos
alunos ao sucesso escolar. Contribuiu
para uma educagdo mais inclusiva,
essencial numa sociedade cada vez
mais  multicultural, que valoriza
cidaddos participativos, criticos e cuja
literacia matematica permita resolver
os problemas com que se deparam no
quotidiano.

Abreu, Bishop e Presmeg (2002)
consideram que a apropriagdo de
conhecimentos e¢ o desenvolvimento
de competéncias deve possibilitar as
transi¢des entre contextos, ou seja,

que estes sejam mobilizados noutras
situagdes ou problemas. Para eles, uma
transi¢do, ao contrario do que afirma
Zittoun (2006), ndo pressupde for¢osa-
mente uma ruptura. Para os alunos que
participam em culturas familiares muito
distintas da cultura escolar, como nas
minorias vulneraveis, as transi¢cdes
entre a escola e a familia podem estar
associadas a sofrimento, a relagdes
dialogicas conflitivas entre as posigdes
identitarias (César, 2009, in press). As
escolas que estabelecem dinamicas
regulatérias, facilitam as transi¢des
entre os diferentes contextos, cenarios
e situagoes ¢ o dialogo entre as diversas
posi¢des  identitarias, promovendo
0 acesso ao sucesso escolar (César,
in press, em preparagdo). No IC
assumimos a investigagdo enquanto
mediador do desenvolvimento pessoal
e profissional dos professores e inves-
tigadores, particularmente quando as
decisdes de investigagdo sdo partilhadas
e sustentadas na discuss@o da literatura
(César, 2009; Hamido & César, 2009).
Assim, as opgdes metodoldgicas
assumiram particular relevancia e as
discussoes sobre metodologia de inves-
tigacdo ocuparam um papel central.

A natureza das tarefas, as instrugdes
de trabalho e o contrato didactico (re)
negociado com os alunos assumem

1 - O projecto Interacgdo e Conhecimento foi parcialmente subsidiado pelo IIE, medida 2 do SIQE, em 1996/97 ¢ 1997/98 e pelo CIEFCUL,
desde 1996. Os nossos profundos agradecimentos a todos os alunos, professores e colegas do IC que tornaram possivel este estudo
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particular importancia na promogéao dos
desempenhos dos alunos. Tarefas como a
resolugdo de problemas (Matos, 2008),
as investigagdes ou as exploragdes
(Ponte, Oliveira, Cunha, & Segurado,
1998), ou os trabalhos de projecto
(Abrantes, 1994) podem mais facil-
mente ser relacionadas com aspectos
culturais que facilitem a transicdo
dos conhecimentos, capacidades e
competéncias dos alunos entre as
diferentes culturas em que participam.
Como refere Skemp (1978), este tipo
de tarefas, assumindo uma natureza
mais aberta, promove a construgdo
de conhecimento relacional e néo
apenas de conhecimento instrumental,
como acontece através da resolucdo
de exercicios. No entanto, a natureza
aberta ¢ mais desafiadora das tarefas
esta estreitamente relacionada com as
instrugdes de trabalho. O professor ndo
deve, nas instrugdes de trabalho, indicar
estratégias de resolucdo, respostas
a problemas ou resultados, para que
os alunos nao deixem de se sentir
motivados a explorar diferentes estra-
tégias de resolug¢do, o que poderia, por
exemplo, transformar uma actividade
de investigagdo num mero exercicio
(Ponte, 2005). Estes aspectos, foram
também contemplados nas opgdes
metodoldgicas do IC, particularmente
nos designs dos estudos quasi experi-
mentais ¢ nos projectos de investi-
gacdo-ac¢do, em que estes aspectos
eram estudados com detalhe.

Para que sejam concretizadas as poten-
cialidades das tarefas e instru¢des de
trabalho, ¢ importante que seja (re)
negociado um contrato didactico
adequado, com os alunos. Um contrato
didactico que seja um facilitador das
transi¢des dos alunos e que promova
a qualidade dos desempenhos e,
portanto, o conhecimento relacional
(Skemp, 1978), contempla aspectos
como a promog¢do das interacgdes
sociais horizontais, entre pares, a (re)
distribuicdo de poder entre professor
e alunos (Apple, 1995/2009), uma
avaliacdo enquanto pratica de auto-
-regula¢do (Santos, Pinto, Rio, Pinto,
Varandas, Moreirinha, et al., 2010) e
a comunicagdo entre os alunos e entre
alunos e professor. Algo semelhante se
passa em investigagdo, se pensarmos
em contratos experimentais € em como
se gere uma equipa de um projecto.
Por isso mesmo, no IC, foi dada
especial atengdo a tomada partilhada de
decisdes de investiga¢do, pois encara-
vamos a investigagdo como uma forma

de aprendizagem e de desenvolvimento
pessoal e profissional.

A comunicagdo assume particular
importancia ja que, como refere Sfard
(2001), aprender € comunicar. Mas,
para além disso, esta autora refere
que pensar €, também, uma forma de

comunicar (Sfard, 2008), ou secja,
que enquanto pensamos o self
assume diferentes posi¢des identi-

tarias que comunicam entre si, através
de relagdes dialogicas, nas quais cada
posicdo identitaria ¢ dotada de voz(es)
(Hermans, 2001). As interacgdes sociais
horizontais permitem que os alunos
trabalhem na sua zona de desenvolvi-
mento proximal (ZDP), ou seja, na
distancia entre o que conseguem fazer
sozinhos ¢ o que conseguem fazer em
conjunto com um par mais compe-
tente (Vygotsky, 1934/1986). Segundo
este autor, quando um aluno trabalha
na ZDP recorre ao desenvolvimento
potencial que passara, posteriormente,
a desenvolvimento real, quando o
aluno conseguir realizar as mesmas
tarefas sozinho. Mas, em investigacao,
os diversos investigadores de uma
equipa interdisciplinar e multifacetada
também podem trabalhar nas ZDP e,
assim, promover o desenvolvimento.
Foi isso que configurou algumas das
opgdes tomadas no projecto IC. Esta
dindmica associada ao estatuto de par
mais competente permite que se desen-
volvam mecanismos de inter-empower-
ment, que tém origem nas interac¢des
sociais estabelecidas, ¢ que, depois
de internalizados, promovem o desen-
volvimento de mecanismos de intra-
empowerment, que permitem  aos
participantes, alunos, professores e/
ou investigadores, aperceberem-se do
poder que tém nos processos de aprendi-
zagem (César, em preparagao).

Torna-se, assim, tdo importante em
projectos de investigagdo como em
aula, o desenvolvimento de praticas
de trabalho colaborativo, nas quais
0s participantes possam trabalhar em
conjunto na resolugdo de uma mesma
tarefa, desenvolvendo também a capaci-
dade de organizagdo, a autonomia ¢ a
auto-responsabiliza¢do. O envolvimento
dos participantes nas actividades desen-
volvidas permite que seja construida
uma comunidade de pratica (Lave &
Wenger, 1991), como aconteceu com
o IC, na qual passem de participantes
periféricos a participantes legitimos,
através de um empreendimento
conjunto, de um empenhamento mutuo

eda partilha de um repertorio entre os
varios participantes (Wenger, 1998). A
partilha de um repertério esta, também,
associada a partilha de significados e
a atribuigdo de sentidos, por cada um
dos participantes, as actividades e as
aprendizagens realizadas  (Bakhtin,
1929/1981).

2. Problematizacio e metodologia

O projecto IC durou, formalmente, 12
anos (1994/95-2005/06). O objectivo
principal consitia em estudar e promover
interac¢des sociais em cendrios de
educagdo formal, e uma educacdo mais
inclusiva. Este projecto contou com 97
elementos, entre psicologos, profes-
sores de matematica, ciéncias, filosofia,
educacdo fisica, tecnologias da infor-
magdo e comunicagdo, historia e 1.°
ciclo do ensino basico. O projecto IC
inclui, nesta equipa central, elementos
com diferentes formagdes iniciais e com
diferentes graus académicos, de alunos
de licenciatura até doutorados com
agregacao.

Esta heterogeneidade que caracteriza a
equipa central do IC, a par de ser um
projecto longitudinal e do vasto corpus
empirico atribuem um caracter singular
a este projecto, que levou a selecciona-
-lo como estudo de caso intrinseco
(Stake, 1995/2007), para estudarmos o
problema do insucesso escolar, ainda
visivel, e a necessidade de procurar
solugdes para o ultrapassar. Assumimos
uma abordagem interpretativa (Denzin,
2002) através da qual pretendemos
analisar as transi¢oes (Abreu et al.,
2002; Zittoun, 2006) que se observam
no quadro de referéncia teorico, nas
opgdes metodoldgicas e nas praticas do
IC, compreendendo como configuram
as praticas, em aula, desenvolvidas na
disciplina de matematica.

Os objectivos especificos
propomos atingir sdo:

que nos

1) Identificar e descrever os princi-
pios que caracterizam este projecto
e que sdo a base do contrato
didactico estabelecido;

(2) Huminar algumas das transi¢des
que se fizeram sentir, tanto no

quadro de referéncia teorico,
nas opg¢des metodologicas e nas
praticas;



3) Desocultar e analisar materiais
que ilustram a existéncia dessas
transigoes;

4) Compreender e interpretar essas
transigdes, identificando fenomenos
educativos que iluminam pontos de
viragem no quadro de referéncia
tedrico, nas opgdes metodologicas
ou nas praticas.

Constituem-se como participantes os 97
elementos da equipa central do projecto
IC, os alunos das turmas que partici-
param, durante pelo menos um ano
lectivo, neste projecto (na maioria
alunos do 5.° ao 12.° anos de escolari-
dade), os encarregados de educagdo,
avaliadores  externos, observadores
externos e outros agentes educativos
significativos.

Os instrumentos de recolha de
dados s3o a recolha documental
(referente ao corpus empirico do IC
e as conversas informais. A recolha
documental incidiu sobretudo no
corpus  empirico produzido e/ou
recolhido pelos elementos do projecto
IC, onde se incluem varios artigos,
capitulos de livros, livros, textos de
actas de congressos, teses de douto-
ramento, dissertagdes de mestrado,
questionarios  (alunos, professores,
encarregados de educagdo), entrevistas,
protocolos de alunos, instrumentos de
avaliacdo de capacidades e competén-
cias, tarefas de inspiragdo projec-
tiva, actas de reunides, relatorios de
avaliacdo externa, relatorios de obser-
vadores externos, documentos de auto-
avaliagdo do projecto, entre muitos
outros documentos. A diversidade
dos participantes e¢ dos instrumentos
de recolha de dados do IC constituem
uma das mais valias deste projecto ao
possibilitarem a triangulagdo das fontes
(informantes) e dos instrumentos de
recolha de dados, que sdo dois dos
critérios de qualidade da investigacdo
interpretativa, segundo Guba e Lincoln
(1998). As conversas informais tiveram
como principal objectivo o esclare-
cimento de algumas davidas suscitadas
pela recolha documental, assumindo o
papel de instrumento complementar.

O tratamento de dados consistiu numa
analise de contetdo, sistematica e
sucessiva (César, 2009; Hamido &
César, 2009), de indole narrativa
(Clandinin & Connelly, 2000), deso-
cultando as transigdes (Abreu et al.,
2002; Zittoun, 2006) observadas no
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quadro de referéncia tedrico, nas opgdes
metodologicas e nas praticas do IC.

3. Resultados

Para observarmos as transigdes num
projecto de investigacdo, este tem de
ter uma duracdo longa, que permita que
elas cheguem a existir e a tornarem-se
evidéncias empiricas. Quanto as opgdes
metodologicas assumidas pela equipa
central do IC, apenas se podem notar
duas transi¢cdes. Porém, sao transi¢des
muito significativas, pois iluminam a
capacidade que esta equipa teve de se
adaptar as questdes de investigagdo que
iam surgindo, a medida que o conheci-
mento era construido, ou seja, revelam
que a investigacdo pode ser encarada
como sistémica e aprendente.

3.1 Transig¢des nos paradigmas de
investigagdo

Desde os primeiros textos publicados
no ambito do projecto IC (por exemplo,
César, 1998; César, Torres, Cacador,
& Candeias, 1999) que se nota uma
grande preocupacgdo com a clarificagdo
das opgoes metodologicas. No entanto,
até 2002, a caracterizagdo do design
do estudo e¢ do paradigma investiga-
tivo em que este se enquadra pode ser
considerada algo difusa. Nos diversos
textos publicados pela equipa central do
projecto IC observamos uma primeira
classificagdo da investigagdo de acordo
com o tipo de dados recolhidos. Assim,
os estudos eram categorizados como
sendo qualitativos, quantitativos ou
mistos (César, 2000; Carvalho, & César,
2001), algo que também aparecia, nessa
época, nos manuais de metodologia de
investigagdo (Bogdan & Biklen, 1994),
que ndo distinguiam o que deveria ser
considerado tratamento e analise de
dados — esses sim, quantitativos, quali-
tativos ou mistos — de paradigma em
que se inseria a investigagdo, ou seja, o
paradigma positivista, interpretativo ou
socio-critico (Guba & Lincoln, 1998;
Hamido & César, 2009).

No entanto, ja nessa altura se notava
uma preocupacdo em clarificar, de
uma forma mais rigorosa, as opgoes
metodologicas realizadas no ambito
do projecto IC. Alguns dos exemplos
encontrados referem-se a realizagdo
de estudos contextualizados (César,

Silva de Sousa, Fonseca, Malheiro,
& Martins, 2000) ou estudos de
inspiragdo etnografica (César, 2003).
Esta transi¢do, que consiste no inicio
da utilizagdo da terminologia associada
aos paradigmas investigativos para
caracterizar as opgdes metodologicas
decorre, também, da discussdo que
se desenrolava internacionalmente
sobre esta tematica. No entanto, esta
transicdo ndo esta associada a uma
transi¢do nas praticas desenvolvidas
no ambito deste projecto, mas a um
refinamento tedrico/metodologico que
permite fundamentar melhor as opgdes
metodoldgicas assumidas, considerando
que a investigagdo, em educacdo, deve
pautar-se por critérios de qualidade,
de exigéncia e de rigor (César, 2009;
Hamido & César, 2009). As opgodes
metodologicas, sendo o cerne de
qualquer investigagdo, constituem-se
como um elemento essencial para que
esta tenha, ou ndo, qualidade.

Nos primeiros anos, o projecto IC
assume um paradigma interpretativo,
nem sempre explicitados nos textos
produzidos, como acontece ja nos mais
recentes (por exemplo, César 2009;
Hamido & César, 2009). Nessa época
pretendia-se dar voz aos diversos
participantes, confrontando as suas
interpretacdes sobre os fendmenos
em estudo com as produzidas pelos
investigadores. Recorria-se, ainda, a
interpretacdo de diversos investigadores
e avaliadores externos, como forma de
triangulagdo dos investigadores, um
dos critérios de qualidade da investi-
gagdo interpretativa apontados por
Guba ¢ Lincoln (1998). Pretendia-se
conhecer mais sobre fendmenos pouco
estudados, o que também apelava ao
paradigma interpretativo, de inspiragdo
etnografica, pela prolongada imersdo
do investigador no campo, pelas vozes
que se desocultavam, pela relevancia
atribuida as culturas em que os partici-
pantes participavam ¢ ao papel que
estas desempenhavam na configu-
racdo dos desempenhos escolares e
das formas de actuacdo e de reacgdo
dos diversos participantes (Hamido &
César, 2009).

Em 2006, foi publicado, no ambito
do projecto IC, um artigo que assume
uma metodologia so6cio-critica: “O
estudo ¢ o processo de analise de
dados adoptaram uma metodologia
critica e etnografica” (César & Santos,
20006, p. 334). A realizagdo de estudos
enquadrados no paradigma sdcio-critico
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constitui, também, uma transi¢do
metodoldgica observada no projecto
IC, quanto aos paradigmas de investi-
gacgdo. Esta transi¢do ocorre nos ultimos
anos de vigéncia formal do IC, quando
a equipa central ja era constituida
por elementos com experiéncia na
realizagdo de investigagdo, particu-
larmente neste projecto, o que lhes
permitia assumir um nitido caracter
de intervengdo ndo apenas ao nivel
das praticas, em aula, mas também
da intervengdo enquanto investigadores
e cidaddos, pretendendo que a inves-
tigacdo realizada espelhasse ¢ tivesse
impactes na sociedade, nomeadamente
através dos documentos de politica
educativa e dos textos publicados, que
comegaram, por exemplo, do ponto de
vista tedrico, a discutir mais explici-
tamente questdes como a equidade,
as vozes ou a distribuicdo do poder
(César, 2009, in press, em preparacao).

3.2 Transigdes nos designs de
investigacdo

O IC comegou por desenvolver investi-
gacgdo em dois designs: (1) estudos quasi
experimentais, que estudavam aspectos
pormenorizados do trabalho em diade
ou da natureza das tarefas (Carvalho,
2001; Carvalho, & César, 2000); e (2)
projectos de investigagdo-acgdo, que
implementavam praticas de trabalho
colaborativo durante um ano lectivo
(César, 2007; César & Santos, 2006).
César (2003) refere esta organizagao,

O projecto Interac¢do e Conhecimento
contempla dois niveis de intervencao:

1) - Um nivel de micro-analise, onde
se efectuam estudos quasi experi-
mentais  contextualizados, que
permitem uma analise aprofundada
dos mecanismos inerentes as inter-
acgdes entre pares;

2) - Um nivel de investigagdo-ac¢ao,
onde se implementam as inter-
accdes entre pares na sala de aula,
pelo menos durante um ano lectivo.
(p. 135, italico no original)

No entanto, a equipa central do

projecto interessou-se, também, por
estudar alguns casos particulares,
como alunos categorizados como

apresentando necessidades educativas
especiais (NEE), curriculos em alter-
nativa, educacdo de adultos, ensino
recorrente, ou alunos em risco. Para

realizarem estudos nestas tematicas,
recorreram tanto a projectos de inves-
tigacdo-acgdo, quando elementos do
projecto leccionavam turmas frequen-
tadas por alunos com estas caracteris-
ticas (Dias, 2008; Machado, 2008; Rijo,
2009), como turmas leccionadas por
professores que ndo faziam parte da
equipa do projecto IC (Borges, 2009;
Santos, 2008). Esta situagdo traduziu-
se numa transicdo metodologica que
consistiu na introdugdo de um terceiro
design: estudos de caso. Como refere
César (2007),

Nos ualtimos anos, existiu um
terceiro nivel: (3) estudos de caso,
na sua maioria casos intrinsecos
(Stake, 1995), relativos a alunos
categorizados como apresentando
NEE (Silva & César, 2005) e
educagdo de adultos (Badalo &
César, 2007; Courela & César,
2007). (p. 4)

Esta transicdo ndo esteve, porém,
associada a situagdes de ruptura, uma
vez que ndo foram abandonados os
dois primeiros designs de investigacao,
nomeadamente os projectos de investi-
gacgdo-ac¢do. Estes continuaram a ser
utilizados por contribuirem, de forma
nitida, para o desenvolvimento pessoal
e profissional dos professores e para a
formacgdo de jovens investigadores, que
constituia um dos objectivos do IC.
A nogdo de transi¢do assumida neste
estudo, bem como no projecto IC, esta
mais proxima da usada por Abreu e
seus colaboradores (2002), do que da
de Zittoun (2006), pois considera que
uma transi¢do pode ser um processo de
mudanga mas significar uma comple-
mentaridade, existindo uma ruptura.

3.3 Opgodes metodologicas onde ndo se
observam transigoes

No IC existe grande preocupagdo em
definir, com rigor, de forma partilhada
e sustentada, as opgdes metodologicas.
As principais decisdes relativas a
metodologia utilizada foram tomadas
no inicio do IC (1994/95) ou, até,
previamente a constituigdo da equipa
do projecto. Na tese de doutoramento
que realizou, a coordenadora do IC
explicitava, como objectivo ultimo,
vir a constituir um projecto de investi-
gagdo-ac¢do, com uma equipa interdis-
ciplinar, na qual os professores tivessem
uma voz mais activa (César, 1994).
Desocultar estas vozes levou a que fosse

desenvolvida, desde o inicio do IC, uma
pratica de distribuicdo de poder, que se
fez sentir através da tomada de decisdes
partilhadas, discutidas e reflectidas
(Hamido & César, 2009). Isso passava
pela tomada de decisdes nas reunides
da equipa central, que se realizavam
mensalmente. Esta forma de actuacdo
promovia o desenvolvimento de um
projecto de investigagdo, mas também
de um grupo de amigos criticos (Leite,
2002). Os elementos, da equipa central
e das escolas, participavam em muitas
das decisdes que eram tomadas como
se observa, por exemplo, pelos pedidos
de autorizacdo para a recolha, seleccdo,
analise e divulgacdo de dados, feitos a
todos os participantes.

Optamos pela recolha fotogra-
fica por ser uma forma de nos
lembrarmos de detalhes que, caso
ndo tivéssemos os registos fotogra-
ficos, poderiamos descurar. Para
tal, foi necessario solicitar autori-
zag30, por escrito, aos encarre-
gados de educagdo dos alunos e aos
proprios alunos, como ¢ habitual
suceder no projecto Interac¢do e
Conhecimento (...) (Dias, 2008, p.
57, italico no original)

Os dados recolhidos pelos professores/
investigadores ou investigadores sdo,
ap6s uma primeira analise, devolvidos
aos diferentes participantes. Isso
distribui o poder pelos participantes
de forma mais equitativa e da acesso
a novas interpretagdes que, de outra
forma, estariam ocultas.

Todas as citagdes usadas em artigos
do projecto IC foram seleccionados
e autorizados para serem usados
tanto pelos professores/investiga-
dores, os psicologos ¢ os alunos.
Esta ¢ outra caracteristica que faz este
trabalho colaborativo: até a apresen-
tacdo de resultados ¢ negociada
com todos os participantes, ¢ cada
um deles decide que uma parte ou
episodio ndo ¢ autorizada para ser
divulgada. Este processo de selecgdo
e negociacdo revelou-se muito rico.
Permite a compreensdo de senti-
mentos, conflitos internos e externos,
reflexdes,  progressos,  atitudes,
representacdes sociais, entre outros
aspectos a que ndo teriamos acesso
se ndo trabalhdssemos colaborati-
vamente, até ao nivel das decisdes
de investigagdo. Esta também foi
uma maneira de dar poder a todos os
participantes, dando- lhes voz, mas
também a possibilidade de decidir se



a sua interpretacdo deveria ser parti-
lhada com pessoas externas, ou ndo.
E esta possibilidade de participar
nas decisdes de investigagdo ¢é tdo
rara que os alunos se envolveram
realmente neste processo, mesmo
que isso significasse muitas horas
de reunides, observacdo de videos,
audicdo de cassetes, ou analise de
partes de interacg¢des. (César, 2009, p.
214)

Para além disso, houve também a
preocupagdo ética de procurar ndo
prejudicar quaisquer participantes o
que levou a realizacdo de um follow-up
com 10 anos de duragdo, que ilumina
os impactes do IC nas trajectorias de
participacdo ao longo da vida (César,
em preparagdo). No processo de
follow-up os alunos das turmas do IC
respondem, no final de cada ano lectivo,
a um questionario de avaliagao dessa
participagdo. Foram escolhidos alguns
alunos como informadores privile-
giados, a quem era feita uma entrevista,
ap6s terem deixado de participar no IC
(projectos de investigagdo-ac¢do), de
acordo com trés condigdes empiricas:
(a) entrevistados todos os anos, durante
10 anos; (b) entrevistados passados
5 anos ¢ 10 anos; e (c) entrevis-
tados passados 10 anos (César, 2009).
Este follow up permitiu-nos obter
algumas das evidéncias empiricas mais
relevantes. Por isso mesmo, esta opgao
metodolodgica revelou-se uma das mais
frutuosas.

No entanto, o IC ndo se preocupou
apenas com as trajectorias de partici-
pacdo ao longo da vida dos alunos, mas
também com as dos investigadores e
professores/investigadores que partic-
iparam neste projecto. A divulgagdo
de dados recolhidos no ambito do IC
em eventos da especialidade, nacionais
ou internacionais, assumia particular
importancia, traduzindo-se em mais
de uma centena de comunicagdes (até
final de 2009), que incluem de posters
a conferéncias plenarias. A decisdo
dos eventos em que eram apresen-
tadas, quem os apresentava ¢ os dados
referidos, bem como os artigos escritos
e as publicagdes nacionais ou inter-
nacionais onde eram submetidos,
eram questdes analisadas nas reunides
mensais, que resultavam de decisdes
partilhadas e ponderadas. Esta dindamica
faz, também, parte da formagdo de
jovens investigadores, prevista desde
o inicio do IC. No segundo ano lectivo
do projecto (1995/96), ja trés estagiarios
participavam na equipa central do IC
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e, no ano lectivo seguinte, juntaram-
-se quatro alunos de licenciatura. Estes
dados iluminam a preocupagdo com a
formacao de novos investigadores ¢ da
equipa central que, para além de inter-
disciplinar, inclui elementos com difer-
entes niveis de formacgdo, facilitando
a existéncia de discussdes dialdgicas,
através do confronto de pontos de vista
distintos e sustentados. A investigagdo ¢
encarada como uma forma de aprendi-
zagem (César, Barrios, & Cristo, 2008)
e desenvolvimento pessoal e profis-
sional (Hamido & César, 2009).

4. Consideracoes finais

O projecto IC caracteriza-se pela
existéncia de uma equipa que trabalhava
colaborativamente e que reflectia sobre
as questoes da equidade, da distribui¢do
de poder, do que se entendia por uma
educagdo inclusiva, intercultural, de
qualidade ¢ de como isso se reflectia
na investigagdo. Esta forma de actuagdo
configurou as discussdes metodologicas
e as opgdes tomadas, patentes quer
nas transigdes que se observam quer
nos aspectos que se mantiveram ao
longo do projecto e que espelham os
seus principios. A distribuigdo de poder
traduziu-se, também, em tomadas de
decisdo fundamentadas e partilhadas,
que davam voz(es) aos diversos parti-
cipantes. Através das praticas configu-
radas por estas op¢des metodologicas,
o projecto IC promoveu o desenvolvi-
mento pessoal e profissional dos
investigadores, dos professores/investi-
gadores, dos alunos e de outros agentes
educativos que partilharam espagos/
tempos de aprendizagem enquanto
participantes neste projecto.
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