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Resumo

Este artigo tem como objeto de estudo processos de autoavaliacdo desenvolvidos por escolas
portuguesas dos ensinos béasico e secundario publicos e como objetivo conhecer razdes que
estdo na sua origem e efeitos na promocao da justica curricular e da melhoria educacional. Os
dados foram obtidos pela recolha e analise dos relatérios da avaliagdo externa das escolas
realizada em 2012/2013. Com este procedimento foi possivel identificar processos de
autoavaliacdo, a influéncia que neles tem a avaliacdo externa e efeitos gerados por estes
processos avaliativos na constru¢do de um curriculo mais justo e que permita melhorar a
prestacédo do servigo educativo.
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Abstract

The object of this study is the self-assessment processes developed by portuguese primary and
secondary schools and intend to acknowledge the effects produced in promoting curricular
justice and educational improvement. The data were obtained by collecting and analyzing the
reports of the external evaluation of schools conducted in 2012/2013. With this procedure it was
possible to identify processes of schools self- assessment, the influence it has on them and the
effects generated by these evaluative processes in building a curriculum more just and improved
educational service provision.
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Introducéo

Em Portugal, e por influéncia de politicas internacionais e nacionais
(Figueiredo, Leite & Fernandes, 2014), as escolas publicas dos ensinos basico e
secundario sdo sujeitas, desde 2006, a uma avaliacdo externa. Antes deste processo, a
Inspecdo-Geral da Educacdo desenvolveu diversos projetos (Fialho, 2009; Pacheco,
2000) que tentaram induzir uma cultura de autoavaliagdo, e de que sdo exemplo os
projetos: “Avaliagdo Integrada das Escolas” (1999-2002); Projeto ESSE - Effective
School Self-Evaluation/Eficacia da Autoavaliacdo das Escolas (2001-2003);
“Efetividade da Autoavaliacdo das Escolas” (2004-2006). Em 2002, com a Lei n.°
31/2002, foi definida a obrigatoriedade das escolas desenvolverem processos de
autoavaliacdo que deviam conviver com processos de avaliacdo externa. No entanto,
esta medida so teve impacto a partir de 2006 quando a IGE deu inicio a preparacdo da
fase piloto de avaliacdo externa das escolas (AEE). Para isso foi constituido um Grupo
de Trabalho® que iniciou o que foi considerado o 1° ciclo de AEE, e que entre 2006 e
2011 avaliou todas as escolas publicas portuguesas do ensino ndo superior. Em
2012/2013 iniciou-se um 2° ciclo com algumas alteragdes no referencial anteriormente
usado, nomeadamente ao nivel dos dominios avaliados e das classificaces atribuidas®.
Neste processo de AEE, a autoavaliagdo (AA) de escolas é tida como um aspeto
essencial. Alias, o proprio Conselho Nacional de Educacdo (CNE, Parecer n° 3/2010)
considerou os processos de AA fundamentais para se obter informag&o acerca do ensino
e da aprendizagem e do desenvolvimento global das escolas, apontando-a como uma
estratégia para que estas instituices melhorarem a qualidade do servigo que prestam.
Em sentido idéntico € justificada a AEE sendo-lhe atribuido o objetivo de ‘promover o
progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos’.

E no quadro desta problematica que se situa o estudo aqui apresentado. Na
nossa perspetiva, importa saber se este objetivo esta a ser concretizado, nomeadamente
no que diz respeito as condi¢cbes que contribuem para que as necessidades e

carateristicas dos distintos grupos sociais que convivem em cada sociedade sejam

* O Grupo de Trabalho para a Avaliagéo das Escolas foi constituido por Despacho Conjunto do Ministro de Estado e
das Finangas e da Ministra da Educagdo (Despacho conjunto n.° 370/2006).

® No 1° ciclo de AEE os dominios em avaliagdo, que faziam parte do referencial usado, eram: (1) Resultados, (2)
Prestacdo do Servigo Educativo, (3) Organizacdo e Gestdo Escolar, (4) Lideranca e (5) Capacidade de Autorregulacdo
e Melhoria do Agrupamento. As classifica¢des atribuidas variavam entre o Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom.
No 2° ciclo, o referencial sofreu alteragdes, centrando-se apenas em trés dominios: (1) Resultados, (2) Prestacéo do
Servigo Educativo e (3) Liderancas e Gestéo - e a escala de classificagdes foi acrescentado o Excelente.
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respeitadas. Interessa-nos conhecer como séo concretizados 0s processos gue as escolas
desenvolvem, através da AA, na procura de uma melhoria educacional fundada na
justica curricular e social (CONNELL, 1995; SANTOME, 2013). Nesta linha de
pensamento, consideramos que a avaliacdo das escolas publicas, dependendo dos rumos
que toma, pode também promover processos de organizacdo e desenvolvimento
curricular que abracem a diversidade da populacédo escolar e que se estruturem em torno
de uma justica social e curricular (CONNELL, 1999). E pois na analise dessas

possibilidades e efeitos que se centra este artigo e o estudo nele apresentado.

Do ponto de vista da estrutura seguida, num primeiro ponto € contextualizada a
problematica e os referenciais tedricos que constituem a grelha de anélise realizada.
Depois, sdo apresentados e justificados os procedimentos metodoldgicos seguidos e a
andlise dos dados, cuja interpretacdo permite tecer o conhecimento construido.

Contextualizando a problematica

Em Portugal, as politicas publicas de educacdo comecaram a alterar-se mais
significativamente nos anos 70 do século XX, principalmente devido & Revolucéo de
Abril de 1974 e ao processo de integracdo de Portugal na Comunidade Econdmica
Europeia (CEE) - atualmente Unido Europeia (UE) -, iniciada nos anos 80, e que
apontaram no sentido da construcdo de uma escola democratica (STOER, 2008).
Paralelamente, e de acordo com Taylor et al (1997), foi crescendo a denominada
procura social da escola e, consequentemente, o reforco do papel do Estado, porque
«como a sociedade se tornou mais complexa e 0s grupos de interesses mais assertivos,
0s governos tiveram que construir politicas orientadas para responder a essas
exigéncias» (ibidem, p. 3). E tendo por referéncia o ideal da democracia que se pode
afirmar que as politicas publicas adquiriram uma nova funcionalidade, pois
transformaram-se, na generalidade dos paises europeus e de tradi¢cdo europeia, num
instrumento de gestdo da mudanca em educacdo (AFONSO, 2007). Foi no ambito deste
ideal que a educacdo comegou a ser perspetivada com novas funcdes, nomeadamente de
consolidacao do sistema politico democratico e de diminuicdo das desigualdades sociais
(STARKIE, 2006) mas também como meio para a sustentabilidade econémica dos

diferentes paises (OCDE, 2012). Também o Conselho Europeu, e de acordo com a
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estratégia de Lishoa®, salientou a educacdo e a formagdo como fatores determinantes
para o desenvolvimento do potencial da Unido Europeia para a competitividade, bem
como para a coesdo social’ (CARRERA & GEYER, 2009). Ou seja, a importancia da
educacdo é justificada em razbes econdmicas e sociais, considerando-se que, atraves
dela, é possivel aceder a uma nova posi¢do na sociedade ao mesmo tempo que ocorre
uma regulacéo e controlo social (MARQUES et al, 2008).

Segundo Magalhdes e Stoer (1998), o inicio do processo de europeizacdo das
politicas educativas (anos 80) é hibrido por resultar de duas abordagens parecidas mas
gue assentam em perspetivas diferentes sobre a escola de massas: por um lado, uma
escola que prepara os individuos para 0 mercado de trabalho e, por outro, a defesa de
uma escola que conduza & emancipacdo. E no quadro desta perspetiva que, segundo
Woessman (2008), algumas politicas educacionais podem responder as preocupacées de
equidade e eficiéncia e desenvolver sinergias entre elas.

Realce-se que as primeiras politicas foram concebidas essencialmente
centradas no esforco das condigdes escolares dos grupos sociais ou dos individuos mais
desfavorecidos, numa logica de dar mais aos que tém menos (LEMOS, 2013), ficando
conhecidas como politicas de “educa¢do compensatéria” ou de “educacdo prioritaria”,
como por exemplo as Zones d’Education Prioritaire® (ZEP) (ROCHEX, 2011) em
Franca, ou, em Portugal, os TEIP? (Territérios Educativos de Intervencdo Prioritéria) e
os Curriculo Alternativos™ (CA). Tratou-se de politicas que pretenderam devolver
poderes ao local (LEITE, 2005) concretizando principios de descentralizagdo, de
participagdo e de autonomia (FERREIRA, 2005) através de préticas de
responsabilizacdo decorrentes da reconfiguracdo da funcdo reguladora do Estado
(AFONSO & COSTA, 2011; TRINDADE, 2011).

Por sua vez, o curriculo escolar foi, ao longo dos tempos, definido de formas
distintas, de acordo com diferentes ideologias educativas e quadros tedricos de
pensamento, pois como tem sido afirmado o curriculo ndo € um elemento inocente e
neutro de transmissao de conhecimento (MOREIRA & SILVA, 1994; LEITE, 2002). Se

® A Estratégia de Lisboa constituiu um referencial para o desenvolvimento da Europa no contexto da sociedade do
conhecimento, tendo como enfoque central o crescimento e 0 emprego, apontou a necessidade de inovacgdes e do
aumento de qualificagbes como fatores essenciais de progresso (Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 17/2010,
file:///C:/Users/Marta/Desktop/estrategia%20de%20lishoa.pdf).

" European Council Conclusions de 23/24 de Marco de 2006 (Bruxelas).

8 Zonas de Educacéo prioritéria, circular n° 81-238, de 1 julho de 1981
(http://www.educationprioritaire.education.fr/textoff/81-238.pdf).

® Despacho 147-B/ME/96 de 1 de Agosto de 1996
(http://www.observatoriople.gov.pt/np4/np4/?newsld=5&fileName=despacho_147BME_1996.pdf).

19 Despacho normativo n° 1/2006 de 6 de Janeiro de 2006
(http://www.ige.min-edu.pt/upload/Legisla%C3%A7%C3%A30/Despacho_normativo_1_2006_EE.pdf).
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as sociedades sdo hierarquizadas segundo uma determinada estrutura, a organizacgao
curricular tem respondido, principalmente, as necessidades da cultura dominante, numa
oOtica de um curriculo que a privilegia (APPLE & BEANE, 1995; APPLE, 2013), e em
que a dita europeizacdo do curriculo sup8e a existéncia, em todos os Estados-membros
do espaco europeu, de critérios de uniformizacao e de regulacao das politicas educativas
e curriculares (PACHECO & VIEIRA, 2006). Por isso, é essencial refletir acerca da
acao do coletivo dos agentes educativos e da administracdo escolar e educacional, de
forma a perceber se estes concebem a organizacdo e o desenvolvimento do curriculo
segundo processos que se orientam por principios democraticos e igualitarios (LEITE,

2001), isto é, se ttm como meta contribuir para a concretizacao da justica social.

Paralelamente, tem vindo a crescer a responsabilizacdo de cada instituicdo para
melhorar o seu desempenho (PASCHOALINO & FIDALGO, 2011) e promover o0
sucesso escolar (Lei n°31/2002, artigo 6, alinea d). E neste contexto que a avaliacdo das
escolas € oficialmente apresentada com o objetivo de contribuir para o aperfeicoamento
ou melhoria educacional (CLIMACO, 2005). Contudo, podemos reconhecer que, a par
do objetivo de melhoria global das escolas e das aprendizagens dos alunos, no que a
avaliacdo diz respeito, as mudancas podem estar diretamente relacionadas com medidas
de accountability externas (AFONSQO, 2009).

Tendo em conta esta problematica, as politicas educativas nacionais e
internacionais tém apontado no sentido de a escola contribuir para a promocdo da
justica social através de processos de justica curricular. Na linha de pensamento de Ball
(2009), a justica social € um conceito inclusivo, que ndo € especifico da raga, classe,
deficiéncia ou sexualidade, pois abarca uma concec¢do ampla de questdes de equidade,
oportunidade e justica. Para Vincent (2003), este conceito oferece um espaco de dialogo
em que diferentes areas de interesse podem constituir um espaco comum de pesquisa e
de reflexdo critica. Por sua vez, a justica curricular pode ser definida como

«(...) o resultado da andlise do curriculo que ¢ elaborado, colocado em agao,

avaliado e investigado levando em consideracdo o grau em que tudo aquilo

que é decidido e feito em sala de aula respeita e atende as necessidades e

urgéncias de todos 0s grupos sociais, 0s ajuda a ver, analisar, compreender e

julgar a si proprios como pessoas éticas, solidarias, colaborativas e

corresponsaveis por um projeto de intervencdo sociopolitica mais amplo
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destinado a construir um mundo mais humano, justo e democratico»
(SANTOME, 2013, p. 9).

Estes dois conceitos (justica social e justica curricular) interligam-se pelo fato de, tanto
um como outro, terem no centro o conceito de poder. Por isso, para se perceber como o
poder funciona, torna-se necessario analisar e encarar os fenOmenos sociais através de
uma perspetiva critica (BALL, 2009). E neste sentido que procuramos perceber o
trabalho que as escolas desenvolvem na luta contra as desigualdades e no combate ao
insucesso escolar. Para isso, consideramos, tal como Leite, Rodrigues & Fernandes
(2006), que a autoavaliacdo reforca as capacidades da escola, dos professores e da

comunidade escolar para gerirem 0s seus projetos.

Procedimentos metodolégicos

Considerando que os relatérios de AEE podem ter um papel importante na
(re)construcdo social das escolas (VELOSO, ABRANTES & CRAVEIRO, 2012) e
contém informacao relevante para o conhecimento da realidade escolar, na componente
empirica do estudo foram analisados os relatorios de todas as escolas/agrupamentos de
escolas (144) sujeitas a AEE em 2012/2013, isso é, no 2° ciclo de avaliacéo.

O estudo, de natureza interpretativa, segue um procedimento de analise
qualitativa (BOGDAN & BIKLEN, 2003) dos discursos expressos nesses relatorios,
realizada através da analise de conteudo (BARDIN, 2009; KRIPPENDORF, 2004),
utilizando o software NVivo (v.10). As unidades de sentido foram frases mas, em
algumas circunstancias, paragrafos inteiros foram também considerados. No processo
de codificacdo, a regra da exclusividade mdatua das categorias ndo foi seguida
(L’ECUYER, 1990).

Tendo em conta 0s objetivos do estudo, pretendeu-se responder as seguintes perguntas:
e Que influéncia tem a avaliagdo externa de escolas (AEE) no desenvolvimento de
processos de autoavaliacdo (AA)?
e Que efeitos gera a autoavaliagéo de escolas numa melhoria educacional fundada
na justica curricular?

Foram criadas trés categorias gerais para a analise dos relatorios: (1)
Autoavaliacdo e Acdes para a Melhoria; (2) AcBes para a Incluséo; e (3) Curriculo e
Inovagdes. Algumas subcategorias emergiram com a leitura dos relatorios, sendo que a

arvore categorial final centra-se nas seguintes categorias e subcategorias:
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e Autoavaliacdo e Acdes para a Melhoria;

e AcOes para a Inclusdo: apoio educativo; aprendizagem/oferta formativa;
parcerias/projetos; relacdo escola-comunidade; relacdo escola-familia;

e Curriculo e InovagBes: articulagdo e sequencialidade; avaliacdo das
aprendizagens; contextualizacdo curricular; gestdo do curriculo; monitorizagdo
interna do curriculo; comportamento; inovagdes curriculares; diferenciacao
pedagogica; projetos/parcerias.

Depois de codificados todos os relatérios com o0 apoio do software de analise
NVivo (v. 10), contabilizou-se 0 nimero de unidades de sentido/referéncias de acordo
com as categorias e subcategorias atrds definidas, cruzando-as com aquelas que estdo

diretamente relacionadas com a influéncia do processo de AEE.

Apresentacao de dados
Dados da anélise de relatorios de AEE

Numa primeira analise destes relatorios foram identificas as classificacdes
atribuidas as escolas/agrupamentos em cada um dos dominios avaliados. O grafico |
explicita a distribuicdo dessas classificacbes. Constatou-se que das 144
escolas/agrupamentos avaliados, 142 fazem referéncia explicita ao impacto da AEE.
Das duas que faltam, uma delas ndo foi avaliada no 1° ciclo e a outra foi avaliada em
2009-2010 mas o relatorio do 2° ciclo ndo faz qualquer tipo de referéncia explicita a
AEE anterior.

Na leitura dos relatorios, € nitido que a AA foi influenciada pela AEE realizada
no 1° ciclo, nomeadamente na constituicdo de equipas de AA. Infere-se também que
este processo é tido como um ponto de partida para que as escolas/agrupamentos
construam processos de melhoria. Depreende-se ainda que esta influéncia decorre do
fato das equipas de AEE focalizarem a sua atencdo na “verificagdo” dos pontos fracos e
das oportunidades de melhoria identificados na avaliacdo anterior. Porém, e neste
desenvolvimento de uma cultura de AA, é reconhecida a existéncia ainda de um certo
experiencialismo, ou seja, de uma AA ainda ndo muito sustentada. Os exemplos que se
seguem ilustram as inferéncias que acabamos de enunciar:

«O Agrupamento soube aproveitar os resultados da anterior Avaliacdo
Externa, refletidos nas acGes de melhoria que integram o projeto
educativo, as quais foram definidas em articulacdo com as fragilidades
entdo identificadas e com os resultados da autoavaliagcdo» (RLVT)

Revista de Administragdo Educacional, Recife, v.1, n.1 p.3-16, jan/jun, 2014



10

«O relatdrio da dltima avaliagdo externa condicionou o planeamento
estratégico de desenvolvimento da Escola que se seguiu, incluindo o
processo de autoavaliagdo» (RN)

«Os resultados da primeira avaliagdo externa tiveram alguma
implicacdo na definicdo do dispositivo de autoavaliagdo, porém, nao
existe uma linha condutora desde entdo. De facto, tem havido
varia¢fes nas préaticas de autoavaliacdo, denotando-se que existe um
certo experiencialismo, ndo sendo ainda visivel uma verdadeira
explicitacio do objeto, dos objetivos e da pertinéncia da
autorregulacéo» (RC)

Constatou-se também que as escolas/agrupamentos sdo influenciadas, para
além da AEE, pelos processos de monitorizacdo externos existentes, como no caso
daquelas que estdo inseridas no programa TEIP, uma vez que este pressupde uma

prestacdo de contas relativamente as metas estabelecidas para o projeto de cada
agrupamento. Esta ideia esta presente em excertos de relatdrios de que sdo exemplo:

«Depois da avaliagdo externa realizada em fevereiro de 2009, e tendo
sido apontado como ponto fraco o mecanismo de autoavaliacdo foi
iniciado um processo de criagdo de um modelo, testado e reformulado
durante o ano letivo 2010-2011. Este modelo, implementado em 2011-
2012, serve simultaneamente o propdsito de dar resposta as exigéncias
do programa TEIP e o de projetar e planear a melhoria dos processos
de ensino e de aprendizagem» (RN).

«O Agrupamento evoluiu no campo da autoavaliagdo relativamente a
ultima avaliacdo externa, fruto de um grande investimento neste
ambito. A integracdo no programa TEIP veio também reforcar estas
praticas» (RLVT)

«Existem evidéncias de ter sido superado o ponto fraco identificado na
anterior avaliagdo externa, uma vez que o processo de autoavaliacdo €
agora participado e abrangente e as praticas desenvolvidas sdo
articuladas entre si. Contudo, subsistem ainda algumas davidas sobre
a consolidacdo do processo, pelo que ndo se pode ainda prever um
desenvolvimento sustentado do Agrupamento» (RLVT).

Em sintese, e tal como atras referimos, a AA, ao proporcionar uma reflexdo
sobre as ac¢bes desenvolvidas e os resultados alcancados, podera ter como efeito uma
melhoria da forma como o curriculo é desenvolvido. Em grande parte das
escolas/agrupamentos € reconhecida a atencdo a aspetos relacionados com a diversidade
de situacdes dos alunos, sendo desenvolvidas estratégias que procuram assegurar O
sucesso e a melhoria educacional de todos, ainda que em algumas escolas esta situacdo

ndo tenha culminado numa prética institucionalizada. Por sua vez, percebe-se que 0s
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relatérios de AEE identificam processos de diferenciacdo curricular decorrentes, tanto
da pertenca ao programa TEIP, como da influéncia da AEE, estando muito presente no
que a articulacdo e sequencialidade curricular diz respeito. Os excertos seguintes dédo

disso conta:

«O Agrupamento apresenta, desde a anterior avaliacdo externa, uma
melhoria acentuada no que concerne as praticas de planeamento e
articulacdo do curriculo. A articulagdo curricular € visivel nos
planos/programas proprios dos grupos e das turmas, a nivel intra e
interdepartamental e ainda entre niveis de educacdo e ensino. Os
planos/programas de atividades dos grupos e das turmas e o plano
anual adequam-se as caracteristicas contextuais do meio envolvente e
afiguram-se documentos de trabalho funcionais e orientadores de
préticas pedagdgicas» (RLVT)

«O planeamento e a articulacdo curricular, vertical e horizontal, sdo
dimens@es privilegiadas. Nesta perspetiva, tem havido o cuidado de
assegurar condi¢es que favorecam a continuidade e a sequencialidade
educativas. Os conselhos de nucleo, constituidos por docentes da
educacdo pré-escolar e do 1.° ciclo, operacionalizam a articulagdo
curricular entre estes niveis de educacdo. Constituindo um ponto fraco
na anterior avaliagdo externa, encontra-se, presentemente, delineada
uma acdo de melhoria para fomentar a articulacdo entre todos o0s
niveis de educacéo e entre todas as escolas do Agrupamento» (RAA)

CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecendo que a relagdo entre avaliacdo, curriculo e justica social e
curricular é complexa, considera-se, no entanto, que 0s processos de AA das
escolas/agrupamentos e de monitorizacdo externa, no caso das escolas TEIP, sdo
geradores de processos de melhoria. Isto €, consideramos que estes processos poderdo
ser indutores de uma reflexdo que tenha efeitos na constru¢do de um curriculo mais
justo e que permita uma melhoria significativa na prestacdo de um servi¢co educativo.
Para isso, e como € evidente, tem de ser tida em conta a diversidade social e cultural que
carateriza as populacdes escolares das diferentes escolas/agrupamentos, as
especificidades de cada contexto educacional e que cada aluno aprenda a viver e a

conviver com os outros de si diferentes (DELORS et al, 1996).

Como o estudo aqui apresentado revelou, os processos de AA das escolas estdo

intrinsecamente associados ao processo de avaliacdo externa a que sdo sujeitas. Alids,
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esta AEE é assumida como um ponto de partida para que as escolas/agrupamentos
elaborem processos de melhoria. Considera-se que a AA, ao proporcionar uma reflexdo
sobre as acdes desenvolvidas e os resultados alcangados, podera ter como efeito uma
melhoria da forma como o curriculo é desenvolvido, isto é, poderd proporcionar
processos de uma adequada mudanga. Ainda que em algumas escolas esta situagdo nao
tenha culminado numa pratica institucionalizada, denota-se uma atencdo reforcada em
aspetos relativos a gestdo, construcdo e desenvolvimento curricular, através da
elaboracdo de planos juntamente com a comunidade educativa, numa otica de trabalho
conjunto e de corresponsabilizacdo coletiva.

Neste sentido, partindo do pressuposto de que € necessario assumir-se um
compromisso partilhado entre os varios atores sociais de forma a alterar
qualitativamente a situacdo existente para se alcangcar uma melhoria educacional
(BOLIVAR, 2003), foi também possivel perceber algumas condices que contribuem
para que as necessidades dos distintos grupos sociais que convivem em cada sociedade

sejam respeitadas (SANTOME, 2013), na linha de uma escola democratica.

O estudo permitiu ainda constatar que tanto a AEE como a monitoriza¢do dos
projetos, no caso das escolas TEIP, induzem processos de interacdo nao apenas ao nivel
da sala mas também ao nivel da organizacdo escolar e dos quotidianos que nela sdo
vividos. Neste sentido, a AA pode também ser importante, pois, tal como refere Bolivar
(2012), «o nucleo da mudanca educativa situa-se, ndo a nivel micro da sala de aula, nem
a nivel macro da estrutura do sistema, mas no nivel intermédio que sdo as condic¢Bes

organizacionais do estabelecimento de ensino» (ibidem, p. 18).

Apesar do que até aqui realgAmos, ha que reconhecer que gerir e executar
processos de melhoria ndo esta livre de tensbes, conflitos e desafios, onde é necessario
encontrar equilibrios entre as resisténcias individuais e institucionais que implicam
negociacOes. Neste processo, € pois necessario que a escola e 0s seus agentes sejam
corajosos para colocar em pratica esses processos de melhoria, numa légica de
negociacdo e ndo de imposicdo, ou seja, através de um trabalho cooperativo com toda a
comunidade educativa (HARGREAVES, 1998) e onde toda ela se sinta envolvida.
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