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RESUMO

Este ensaio desenvolve análises a partir de características do que se considera “escola de qua-
lidade”. A análise dessas características encaminha-se por meio de enfoques dos sentidos da 
educação e, neles, da sua multidimensionalidade. Assim, observam-se as dimensões humana, 
social e política, compreendendo-se que a “escola de qualidade” é a que se compromete com 
a formação de valores, o desenvolvimento integral da personalidade e a satisfação de alunos e 
famílias. Nos comentários conclusivos, focalizam-se causas do fracasso escolar e seus diversos 
fatores, observando-se a possibilidade de superá-los na escola que assume o compromisso com 
a fundamentação do processo de ensino-aprendizagem e avaliação.

Palavras-chave: �Qualidade do ensino. Avaliação escolar. Fracasso escolar. 

ABSTRACT

This essay develops analysis from characteristics of what we consider as “quality school”. The 
analysis of these characteristics is moving by means of approaches of the meanings of educa-
tion and, inside them, from their multidimensionality. Thus, we observe the human, social and 
political dimensions, understanding that the “quality school” is the one that is committed to the 
development of values, the full development of personality and the satisfaction of students and 
families. In the conclusive comments, we have focused on the causes of school failure and its 
several factors, observing the possibility of overcoming it in the school that assumes the com-
mitment with the reasoning of the teaching learning process.
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Introdução

No âmbito das questões sociais 
candentes dos tempos contemporâne-
os, a educação tem recebido propostas 
de ampliação do seu sentido humano e 
sociopolítico. Perez, (2004, p. 11), em 
seu estudo sobre o significado da edu-
cação, aborda, com especial ênfase, a 
importância do “resgate da humanida-
de roubada pela fome e pelo desempre-
go”.

Estudos que focalizam propos-
tas atuais de mudanças assinalam 
a importância de novas bases para 
a educação, pautadas em uma visão 
comprometida com o ser humano, a so-
ciedade, a cidadania, os direitos políti-
cos. Assinala-se, então, que o processo 
educativo insere-se na dinâmica de 
organização do Estado, do contexto so-
cioeconômico, das implicações e apelos 
do desenvolvimento científico e tecno-
lógico. Por isso, realça-se a importân-
cia de novos paradigmas educacionais, 
que orientem planos e práticas, em 
função do desenvolvimento integral do 
aluno e da superação de dificuldades 
decorrentes das circunstâncias das de-
sigualdades socioeconômicas. O que se 
busca, essencialmente, então, é a “es-
cola de qualidade”: uma escola eficaz, 
assim comprometida:

[...] Para ser eficaz, la escuela debe fa-
vorecer el desarrollo de todos y cada 
uno de sus alumnos y estos deben 
progresar más de lo que es dable es-
perar conforme a las características 
socioeconómicas y culturales de su 
familia. A veces se agrega como crite-
rio que la escuela eficaz se preocupa 
por el desarrollo integral del alumno, 
esto es, además de buenos resulta-
dos de aprendizaje, se preocupa de 
su formación en valores, bienestar y 
satisfacción, desarrolla toda la perso-
nalidad de los alumnos (MELLO, et 
al. [s.d.] ).

A perspectiva atual, portanto, é 
a de buscar fundamentos humanos, 
sociopedagógicos e políticos, que am-
pliem o alcance da educação e asso-

ciem a competência técnica a uma 
visão mais abrangente da vida, da 
sociedade, da convivência (Rangel e 
Petry, 2005; Sá, 2006).

A educação é uma área de espe-
cial interesse humano, social e político 
da formação de profissionais, cujo tra-
balho, pelas suas características, tem 
repercussões no acesso ao conhecimen-
to e na formação política, que auxilia 
a conscientização dos direitos públicos 
fundamentais e dos princípios de cida-
dania.

Os sentidos do conhecimento (que 
é ensinado, aprendido, pesquisado, 
produzido) constituem-se, desse modo, 
numa base de estudos indispensáveis 
à formação de professores, tanto no in-
teresse de firmarem critérios e valores 
de sua conduta e compromisso com a 
aprendizagem e a superação do fracas-
so escolar, como também no sentido de 
que exerçam o direito de reivindica-
rem condições e recursos necessários 
à qualidade do seu trabalho, para que 
possam cumprir esse compromisso.

Os processos e práticas educati-
vas são, portanto, recorrentes a estu-
dos que ampliem o entendimento de 
sua missão social e, assim, auxiliem a 
compreender a dimensão política e pú-
blica do trabalho das escolas e da ação 
de seus profissionais. Assim, a ação 
docente avança para além de aspectos 
técnicos e cognitivos, de modo a que 
essa ação contemple valores necessá-
rios à formação integral da personali-
dade do aluno, garantindo seu acesso 
ao conhecimento e uma avaliação com 
propósito de auxiliá-lo. A multidimen-
sionalidade da educação é um tema in-
dispensável à formação de educadores. 
Essa multidimensionalidade expres-
sa o por quê, para quê, para quem se 
realiza a educação, enquanto prática 
social e pedagógica. É preciso, então, 
situar a educação no campo da peda-
gogia.

A pedagogia é um campo de estu-
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dos sobre a formação humana. O ob-
jeto da pedagogia é a prática educati-
va. Nessa prática, incluem-se valores, 
princípios, processos que se realizam 
nas diversas áreas de ensino, pesqui-
sa, habilitação profissional (Veiga, 
2003).

A educação está presente em to-
dos os espaços acadêmicos, nos quais 
se preparam lideranças cuja atuação, 
em suas profissões, terá efeitos signifi-
cativos na sociedade. Esses efeitos são 
especialmente relevantes, não só para 
os avanços da ciência e da tecnologia, 
como para avanços nas relações huma-
nas e políticas.

 Estudos como os de Sá (2006) 
sobre ciência e sociedade, discutindo-
-as na ótica da “educação em tempo de 
fronteiras paradigmáticas” (p. 217), 
corroboram a perspectiva de funda-
mentar a educação, em todos os cur-
sos de formação de profissionais, com 
princípios humanos, sociopedagógicos 
e políticos que compõem a base de uma 
pedagogia comprometida com mudan-
ças sociais, em favor da qualidade de 
vida.

Reafirma-se, desse modo, mais 
uma vez, a importância de que fique 
claro aos educadores os sentidos e, ne-
les, as dimensões da educação. Esses 
sentidos e dimensões são referências 
essenciais para o exercício consciente 
da prática educativa, em seu alcance e 
seu comprometimento sociopedagógico 
(Lück, 1994).

Os estudos sobre os sentidos da 
educação têm diversas perspectivas 
axiológicas, de valores, epistemológi-
cas, de construção do conhecimento, 
ontológicas, de concepção do ser hu-
mano. Essas perspectivas são funda-
mentadas em princípios e conceitos 
que ampliam a compreensão humana 
e sociopolítica da educação, de especial 
interesse à aprendizagem do conheci-
mento para a cidadania e emancipação 
social. É preciso, sobretudo, reconhe-

cer a multidimensionalidade do pro-
cesso educativo e, nele, das práticas, 
associadas e mutuamente recorrentes, 
de ensino-aprendizagem e avaliação, 
para reconhecer o valor social e polí-
tico do acesso ao saber e enfrentamen-
to das desigualdades que favorecem e 
acentuam as circunstâncias da pobre-
za.

As dimensões do processo edu-
cativo, como referidas em Candau, 
(2000) e Candau, (2001), explicam-se 
por critérios e prioridades que carac-
terizam a concepção desse processo. 
Nas dimensões, encontram-se, então, 
os princípios e valores que orientam 
o ato educativo de ensinar, avaliar e 
produzir conhecimento, em favor de 
profissionais da educação socialmente 
comprometidos.

Candau (2000, p. 13-14) considera 
três dimensões do processo de ensino-
-aprendizagem: “dimensão técnica, 
humana e política”. As citações que se 
seguem esclarecem as formulações da 
autora.

A dimensão humana refere-se ao 
relacionamento humano, que se esta-
belece na relação ensino-aprendiza-
gem:

Ensino-aprendizagem é um processo 
em que está sempre presente, de for-
ma direta ou indireta, o relaciona-
mento humano. Para a abordagem 
humanista, a relação interpessoal é 
o centro do processo. Esta abordagem 
leva a uma perspectiva eminentemen-
te subjetiva e afetiva do processo de 
ensino-aprendizagem. Para essa pers-
pectiva, mais do que um problema de 
técnica, a didática deve se centrar no 
processo de aquisição de atitudes, tais 
como: calor, empatia, consideração 
positiva incondicional (CANDAU, 
2000, p. 13).

A “relação interpessoal”, a “pers-
pectiva subjetiva e afetiva” e as “atitu-
des” que favorecem essa relação cons-
tituem-se, portanto, em critérios que 
orientam o entendimento do processo 
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educativo, na sua dimensão humana.

Quanto à dimensão técnica, re-
fere-se à organização das ações que 
propiciam o acesso ao conhecimento, 
favorecida pela competência didático-
-pedagógica do professor:

Quanto à dimensão técnica, ela se 
refere ao processo de ensino-apren-
dizagem como ação intencional, sis-
temática, que procura organizar as 
condições que melhor propiciem a 
aprendizagem. Aspectos como objeti-
vos instrucionais, seleção do conteú-
do, estratégias de ensino, avaliação, 
etc., constituem o seu núcleo de pre-
ocupações. Trata-se do aspecto consi-
derado objetivo e racional do processo 
de ensino-aprendizagem (CANDAU, 
2000, p. 13-14).

A sistematização das ações, no in-
teresse de favorecer a aprendizagem, 
a organização e implementação dos 
procedimentos de ensino (objetivos, 
seleção de conteúdos, avaliação) são, 
portanto, critérios que orientam o en-
tendimento do processo didático-peda-
gógico na sua dimensão técnica.

Quanto à dimensão política, refe-
re-se à contextualização social do pro-
cesso educativo:

Se todo o processo (...) é “situado”, a 
dimensão político-social lhe é ineren-
te. Ele acontece sempre numa cultura 
específica, trata com pessoas concre-
tas que têm uma posição de classe de-
finida na organização social em que 
vivem. A dimensão político-social não 
é um aspecto do processo de ensino-
-aprendizagem. Ela impregna toda a 
prática pedagógica que, querendo ou 
não (não se trata de uma decisão vo-
luntarista) possui em si uma dimen-
são político-social (CANDAU, 2000, 
p. 14).

A contextualização e o compro-
metimento sociopolítico do ato educa-
tivo, considerado em suas vinculações 
concretas com a organização social em 
que se situa, caracterizam o entendi-
mento do processo na sua dimensão 

político-social.

Candau (2000) sublinha, então, a 
importância da multidimensionalida-
de:

Parto da afirmação da multidimen-
sionalidade desse processo: o que pre-
tendo dizer? Que o processo (...), para 
ser adequadamente compreendido, 
precisa ser analisado de tal modo que 
articule consistentemente as dimen-
sões humana, técnica e político-social 
(Ibid, p. 14).

A desarticulação das dimensões 
do processo educativo reduz, esvazia o 
seu entendimento. Assim, a redução do 
processo à sua dimensão técnica, des-
contextualizada, significa, também, a 
sua redução ao tecnicismo; a redução 
à dimensão humana limita o seu en-
tendimento à perspectiva “subjetiva, 
individualista e afetiva”; a redução à 
dimensão política, desarticulada das 
demais dimensões, subtrai partes sig-
nificativas – e essenciais – do enten-
dimento do processo, esvaziando-o em 
seu conteúdo técnico e humano.

A compreensão da multidimensio-
nalidade do processo educativo e, nele, 
das práticas de ensino-aprendizagem, 
é necessária à percepção do alcance 
do seu significado pedagógico e social. 
Para que a multidimensionalidade 
seja percebida pelos sujeitos que vi-
venciam esse processo, é preciso que 
ela se explicite nas ações e convicções 
daqueles que o realizam. Por meio des-
sas ações e convicções constroem-se 
escolas de qualidade, que contribuem 
para a sociedade e para a educação: 
escolas que compreendem e superam 
fatores de fracasso escolar e para isso 
realçam a importância dos parâmetros 
epistemológicos da aprendizagem e da 
avaliação (Udelmar, 2012).

Parâmetros epistemológi-
cos da aprendizagem e da 

avaliação

Nos fundamentos epistemológicos 
da aprendizagem, a serem considera-
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dos na avaliação, destacam-se, entre 
outros, os estudos de Vygotsky, (1998); 
Vygotsky, (2000); Vygotsky, (2001); 
Piaget, (1970); Piaget, (1973); Piaget, 
(1978) e Cagliari, (2008).

Em Piaget (1970, 1973, 1978), ob-
serva-se o foco no ambiente natural e 
social e, nesse ambiente, a criação de 
meios que promovam a aprendizagem. 
Assim, embora o desenvolvimento da 
inteligência ocorra por processos natu-
rais e espontâneos, eles têm a possibi-
lidade de ser estimulados pela família, 
pela escola e também por avaliações 
que auxiliem o aluno a acreditar em 
suas muitas possibilidades de apren-
der.

Observam-se, então, em Piaget, 
os estágios de desenvolvimento da in-
teligência. No estágio operatório, iní-
cio da escolaridade básica, de sete a 
onze/doze anos, realçam-se os níveis 
de equilibração entre o organismo e 
o ambiente, em condições de realizar 
processos de reversibilidade e inver-
são (compreensão do inverso), recipro-
cidade (compreensão de semelhanças), 
que possibilitam diferentes operações/
ações, como as de reunir, dissociar, 
comparar, clarificar, relacionar, enca-
dear. Essas ações são estimuladas por 
situações de ensino, aprendizagem e 
avaliação que propiciam a elucidação 
e aplicação de conceitos; por isso, os 
métodos expositivos que utilizam, pre-
dominantemente, noções abstratas, 
são pouco adequados nessa fase, assim 
como avaliações que solicitam do alu-
no processos abstratos de raciocínio.

O raciocínio abstrato acentua-
-se no estágio de operações formais, a 
partir de onze/doze anos. Analisar pro-
posições, formular hipóteses, observar 
relações de causa e efeito são processos 
cognitivos próprios desse estágio de 
elaboração do conhecimento. Assim, 
no processo de ensino-aprendizagem-
-avaliação, incluem-se conteúdo abs-
trato, comunicação verbal, elaboração 
mental, ou seja, manipulação de fatos 

e ideias, em processo ativo, interiori-
zado, recorrente a abstrações de ra-
ciocínios. Nesse sentido, as operações 
formais estabelecem, também, propo-
sições, como as implicativas, a exem-
plo de: “se isto acontece, a consequên-
cia é...”; disjuntivas, “ou isto ou...”; e 
conjuntivas, “isso se associa a...”, além 
de outros tipos de formulações analí-
tico-dedutivas do conhecimento. Para 
que essas proposições sejam solicita-
das em práticas e medidas que subsi-
diam as avaliações, elas precisam ser 
desenvolvidas no curso do processo de 
ensino-aprendizagem.

Evidentemente, os estágios pia-
getianos do desenvolvimento e da 
aprendizagem não podem ser compre-
endidos de modo estanque, delimitado 
ou dissociado. A complexidade do ser 
humano e das relações que estabelece 
com o meio ambiente natural e social 
implica em muitos fatores e variáveis 
intervenientes.

Enfim, o homem extrapola e su-
pera limites ou previsões. Entretanto, 
sem dúvida, as fases evolutivas, em 
Piaget, são referências importantes 
para a escolha de conteúdos, conceitos 
e métodos de ensino para a aprendiza-
gem, refletindo na avaliação, especial-
mente numa perspectiva construtivis-
ta. A mesma importância se aplica a 
Vygotsky, que tem recebido dos educa-
dores uma particular e crescente aten-
ção.

Observam-se, em Vygotsky, con-
dições amplas, do ambiente, do con-
texto, que refletem no desempenho dos 
alunos e nos procedimentos de avalia-
ção, ressaltando-se a importância das 
condições sociais e históricas da vida 
e suas influências nas circunstâncias 
da aprendizagem, que se realiza na in-
teração entre o sujeito, a sociedade, a 
cultura, a história e o conhecimento.

Desse modo, as relações inter-
pessoais influem nas elaborações cog-
nitivas, constatando-se, portanto, o 
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encaminhamento, não só ativo, mas 
interativo (do indivíduo com o meio so-
cial), da construção da consciência. Por 
conseguinte, interagindo com e em seu 
contexto sócio-histórico-cultural, em 
diálogo e parceria com outros sujeitos, 
os indivíduos vão elaborando e acres-
centando aprendizagens e percepções 
conscientes dos fatos.

Nessa perspectiva, a aprendiza-
gem é fator estimulante do desenvol-
vimento da consciência, tanto quanto 
dos processos sociocognitivos. Tam-
bém nessa mesma perspectiva, a con-
vivência (a “vivência com”) é fator que 
mobiliza a reelaboração e a atribuição 
de significados aos objetos do conhe-
cimento. Por isso, realça-se o conceito 
de zona de desenvolvimento proximal: 
um conceito relevante a quem ensina e 
avalia, no interesse da aprendizagem 
do conhecimento.

A zona de desenvolvimento pro-
ximal é o espaço do desenvolvimento 
entre o que o aluno já possui e o que 
vai conseguir, ao final do processo de 
cada aprendizagem. Na zona de de-
senvolvimento proximal, o indivíduo 
alcança, progressivamente, o conheci-
mento, o que significa dizer que apren-
de e desenvolve-se com a proximidade 
e a parceria do professor, do colega, da 
família, das pessoas de seus grupos so-
ciais.

No nível de desenvolvimento po-
tencial, encontram-se as condições ou 
predisposições ao alcance sucessivo de 
aprendizagens; nesse nível estão, por-
tanto, funções ainda não consolidadas, 
mas que estão em processo de amadu-
recimento. Assim, a zona proximal re-
presenta o espaço de desenvolvimento 
entre o nível potencial e o real.

O nível de desenvolvimento real 
é aquele que o indivíduo alcança em 
cada aprendizagem e no qual, então, 
demonstra independência e autono-
mia de compreensão e ação com o co-
nhecimento adquirido. Assim, do nível 

potencial ao real, valoriza-se o espa-
ço de aproximação, diálogo e trocas, 
próprias da zona de desenvolvimento 
proximal, valorizando-se, consequen-
temente, o espaço da escola e a con-
vivência dos alunos entre si e com os 
professores: uma convivência positiva 
e solidária, a ser mantida nos momen-
tos de avaliações.

Desse modo, pode-se reafirmar 
que tanto Piaget (Ibid) como Vygotsky 
(Ibid) oferecem princípios e premissas 
de significativa importância ao ensino-
-aprendizagem-avaliação, numa pers-
pectiva de construção conceitual do 
conhecimento, na relação entre o indi-
víduo e o meio natural e social: uma 
construção que se constitui como refe-
rência necessária às avaliações.

Piaget (Ibid), Vygotsky (Ibid) e 
Montessori (2004) fundamentam tam-
bém a metodologia de alfabetização: 
estágio de aprendizagem especialmen-
te sensível às complexidades que se 
apresentam ao ensino e à avaliação. 
Em Piaget e Montessori (Ibid), consi-
dera-se o processo desenvolvido com 
uso de figuras, imagens, objetos con-
cretos, a partir dos quais se formam 
os conceitos. Em Vygotsky, considera-
-se a importância, na perspectiva da 
zona de desenvolvimento proximal, da 
aproximação e diálogo dos professores 
com as crianças e das crianças entre 
si. Recebe especial atenção o método 
de alfabetização analítico-dedutivo, 
partindo de sentenças para palavras e 
do contexto para o texto, ou seja, de fi-
guras, imagens, cenários e frases, para 
a aprendizagem de palavras e sinais, 
e dessas novamente para a construção 
de frases. “Com a produção de textos, 
desde o início da alfabetização, chega-
-se ao uso real da linguagem, quer na 
sua forma oral, quer na sua manifesta-
ção escrita” (CAGLIARI, 2008, p. 60). 
Princípios e premissas dessa natureza 
devem, necessariamente, ser reconhe-
cidos nas avaliações dos primeiros seg-
mentos do ensino fundamental, que 
tem apresentado índices significativos 
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de retenção, evasão e consequente fra-
casso escolar. 

Assim, ao rever alguns dos apor-
tes das bases epistemológicas da ava-
liação, o que se realça, sobretudo, são 
elementos essenciais dos processos de 
formação do ser humano e do desen-
volvimento de competências que favo-
recem sua realização pessoal e social 
e inserem-se nos propósitos e motiva-
ções do trabalho educativo e de quem o 
assume por vocação, motivação e com-
promisso.

A menção ao compromisso do ma-
gistério com a garantia da aprendiza-
gem é fundamental quando se pensa 
“a escola de qualidade”: aquela que se 
empenha em assegurar o direito ao co-
nhecimento, que é um direito humano, 
social, político, de cidadania. Portanto, 
a qualidade da escola implica, neces-
sariamente, no seu empenho na supe-
ração do fracasso escolar.

Comentário conclusivo

Na literatura e em pesquisas bra-
sileiras encontram-se, como definido-
res do fracasso escolar, os índices de 
evasão e repetência de alunos, espe-
cialmente na escola básica.

As causas de fracasso escolar na 
escola básica têm diversos fatores que 
se associam e interferem mutuamen-
te, a exemplo dos fatores sociais, afeti-
vos, orgânicos e didáticos.

Nos fatores sociais, incluem-se 
condições socioeconômicas das famí-
lias, que influem em suas dificuldades 
de atenção, tanto ao acesso de seus fi-
lhos à escola, como ao acompanhamen-
to de seu desempenho escolar.

Nos fatores afetivos incluem-se 
frustrações que decorrem da experi-
ência do aluno no ambiente escolar e 
da sua relação com professores e co-
legas. O estresse, o bullying e a bai-
xa autoestima são efeitos dos abusos e 
desapontamentos nas relações sociais, 

incluindo-se as que se estabelecem nos 
ambientes da escola.

Entre os fatores orgânicos do fra-
casso escolar estão problemas de saú-
de, sejam de ordem física, mental ou 
motora, assim como problemas relati-
vos a deficiências alimentares.

Na dimensão didática, focalizam-
-se problemas relacionados ao proces-
so de ensino-aprendizagem, a métodos 
de ensino adotados, à linguagem em-
pregada na exposição dos conteúdos, 
em nível pouco acessível aos alunos, 
prejudicando sua compreensão das 
explicações e a assimilação do conhe-
cimento.

Incluem-se, nos fatores didáticos, 
as avaliações, especialmente provas e 
testes, que também solicitam dos alu-
nos conteúdos e níveis de raciocínio 
superiores ao seu nível de aprendiza-
gem, ou superiores aos dos exercícios 
praticados em aula. A relação humana 
na atividade didática é também fator 
que pode dificultar o desenvolvimento 
do aluno, se não for inclusiva e acolhe-
dora, se não for conduzida por consi-
deração e inclusão, se não favorecer o 
interesse e a motivação do aluno para 
o estudo e a aprendizagem.

Assim, no âmbito da didática, 
é preciso considerar os seus níveis e 
elementos de processo. Desse modo, 
consideram-se os níveis técnico, hu-
mano, sociopolítico, ético-moral. Em 
todos esses níveis, encontram-se fato-
res que interferem na aprendizagem, 
notando-se que, assim como os níveis, 
os fatores também são interinfluentes 
e se recorrem mutuamente.

No nível técnico, encontram-se 
princípios e procedimentos metodoló-
gicos; no nível humano, encontram-se 
princípios e procedimentos de atenção 
e qualificação do outro, com quem se 
convive nas relações sociais, dentro e 
fora da escola, dentro e fora da sala 
de aula; no nível sociopolítico, reafir-
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mam-se princípios e procedimentos 
de atenção ao compromisso público da 
escola com o acesso do aluno ao conhe-
cimento, que é direito da vida cidadã; 
no nível ético-moral, encontram-se os 
princípios e procedimentos de condu-
ta, cujos valores são ressaltados na 
formação educativa, que é uma forma-
ção essencialmente axiológica (Amor-
im-Neto, 2009). 

Observa-se, ainda, na dimensão 
didática, a inerência entre razão e 
emoção, ambas atuando, de modo sig-
nificativo, nas condições e na vontade 
de aprender. Correlatas a esses mes-
mos fatores intervenientes na apren-
dizagem, encontram-se as condições 
de maturidade, que podem influir nas 
situações cognitivas da aprendizagem.

Todas as reflexões sobre o que 
pode dificultar a aprendizagem, in-

fluindo no fracasso escolar, e sobre o 
que pode facilitá-la, levando ao prazer 
de aprender, recomendam, tanto na 
escola básica, quanto no ensino supe-
rior, que haja orientação pedagógica 
aos professores e que, portanto, haja, 
pelo menos a cada semestre letivo, en-
contros de formação docente continu-
ada.

A formação docente continuada 
oferece oportunidade de estudo, de 
atualização de conhecimento (espe-
cialmente relevante em tempos de in-
formatização e globalização), e oferece, 
ainda, oportunidade significativa de 
reflexão sobre a prática e seus proces-
sos, de modo que se possa alcançar o 
significado, mais amplo e consciente, 
da práxis. Esse significado é essencial 
a uma “escola de qualidade”, que pro-
mova a formação de valores, o desen-
volvimento integral da personalidade 
e a satisfação de alunos e famílias.
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