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A avaliacao educacional,
definida como etapa associada ao
processo de formulacéao,
implementacao e monitoramento
das politicas educacionais, é algo
recente no Brasil. Hoje, mais do
que conteudos, sao avaliadas as
competéncias e habilidades dos
alunos. Identificam-se, ainda, os
fatores intra e extra-escolares que
afetam positiva e negativamente o
processo de ensino e
aprendizagem. Apesar de todos
os esforcos empreendidos no
aperfeicoamento dos métodos e
instrumentos utilizados na
avaliacao educacional em
diferentes niveis (federal, estadual
e municipal), € necessario
reconhecer o papel central da
escola como agente catalisador
de mudancgas dos sistemas
educacionais. A avaliacdo interna
nao pode se restringir a avaliacao
do desempenho dos alunos,
devendo coletar indicadores que
permitam acompanhar,
aperfeicoar e reordenar o projeto
pedagogico da escola. Nesse
contexto, o dialogo envolvendo a
avaliacao externa e a avaliagao
interna, integrando alunos,
professores e diretores, torna-se
indispensavel.

A avaliacao, entendida como um pro-
cesso amplo de tomada de decisdes no
ambito do sistema federal e dos sistemas
estaduais e mesmo municipais, & algo re-
cente no Brasil. Temos apenas uma déca-
da de avaliagbes sistematicas. A partir da
constituicao do Sistema Nacional de Avali-
acao da Educacao Basica (Saeb), comecou-
se a estender o ambito da avaliagdo para
além da avaliacao de alunos, com a intro-
ducao de novas questdes que permitiram
detectar fatores associados ao seu desem-
penho. Hoje, mais do que conteldos, sao
analisadas as competéncias e habilidades,
0 préprio curriculo, os habitos de estudo dos
alunos, as estratégias de ensino dos pro-
fessores, o tipo de gestao dos diretores e
0s recursos a eles oferecidos para melhor
realizarem seu trabalho. Estes itens com-
pbdem a agenda dos sistemas de avaliacdo
em seus diferentes niveis.

Mas, apesar destes avancos e em-
bora se fale muito em mudancgas e ino-
vacgoes do sistema educacional estimu-
ladas pela avaliacao, qualquer mudanca
tem que ser assumida e implementada
dentro das escolas. Mudar a educagéo é
mudar a escola. Se tivermos a intencao
de usar a avaliacdo para melhorar a edu-
cacao, a avaliacao tera que ser trabalha-
da dentro das escolas, além do nivel em
que vem sendo executada. Ela tera que
ser utilizada sistematicamente pelos pro-
fessores com seus alunos, no cotidiano
da relacdo ensino x aprendizagem.

A avaliacdo, segundo Nevo (1998),
deve "passar de um discurso de descricao
e julgamento para um discurso de dialo-
go". A avaliacao do sistema de ensino deve
se basear também na avaliacao das esco-
las por si préprias. Nesse caso, além das
avaliacbes nacionais, estaduais e munici-
pais, cada escola deve se auto-avaliar em
funcdo de seus programas, projetos, ma-
teriais pedagdgicos, recursos, professores,
gestao, pessoal de apoio, alunos e infra-
estrutura.

A importancia de a escola se auto-ava-
liar esta no fato de que, sendo o local onde
as coisas acontecem, é na escola que se
dara o didlogo entre a equipe, pais, alunos
e autoridades gestoras do sistema. Toda a
comunidade da escola deve ser preparada
para poder combinar os produtos das ava-
liacOes externa e interna. S uma boa e sé-
ria avaliagdo interna permitira as escolas a
construcdo de um didlogo efetivo com a
avaliagao externa. Quando isso ndo ocorre,
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a avaliacao externa pode gerar atitudes
defensivas, ndo atingindo seus objetivos.

A avaliagao intra-escolar € um proces-
SO que exige uma tomada de consciéncia
da importancia da avaliacdo para que se
estruturem processos de mudancgas. En-
volve, ainda, descentralizagéo e treinamen-
to de equipes escolares.

Cabe aos gestores de politicas publi-
cas em educacao, agora que a avaliacao
ja esta sendo institucionalizada, tomar ini-
ciativas para que grupos de escolas se
relnam, discutam seus problemas, formu-
lem estratégias de avaliagao, utilizem a lin-
guagem da avaliacdo, descubram suas
potencialidades e fagam as adequacdes
necessarias de suas acoes as necessida-
des especificas de suas clientelas.

Ninguém, na realidade, aprende a ava-
liar discutindo conceitos de avaliacao. E pre-
ciso experimentar, tentar criar estratégias,
envolver a equipe, tendo como horizonte
melhorar a qualidade da educacéo e dimi-
nuir os indices negativos, sejam de desem-
penho, evaséo ou repeténcia. Normalmen-
te, deve-se selecionar alguma questao e
envidar esforcos para praticar a avaliagao
interna sobre essa questao. Nao é dificil or-
ganizar uma base de dados por escola, base
esta que devera conter os indices de matri-
cula, evasao, desempenho, repeténcia, pro-
jetos implementados, curriculo praticado e
tudo o que for julgado pela equipe como
insumo necessario a avaliacio da escola.

Envolver professores, pais e alunos na
tarefa de avaliagao intra-escolar nao é fa-
cil, mas nao é impossivel. Quando se des-
cobre onde estao os "nés", é mais facil
desata-los e criar lagos.

A medida que as escolas comecarem
a efetuar suas préprias avaliagoes, havera
maior facilidade em obter subsidios a par-
tir das avaliacdes externas, de tal forma
que o processo avaliativo cumpra sua fun-
cao: mudar o que precisa ser mudado,
aperfeicoar o que precisa ser aperfeigoa-
do, construir o que precisa ser construido.

A avaliacao, portanto, deve servir de
base para o didlogo e nao para dar ori-
gem a descri¢cOes assertivas e unilaterais.
Escolas habilitadas a avaliagao interna
entenderao que avaliar € um processo
continuo, coletivo e ndo uma atividade iso-
lada. Desta forma, se envolvidas em sua
prépria avaliagao, as escolas terao condi-
¢oes de se confrontarem com diferentes
perspectivas e conclusdes.
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No ambito da avaliagao especifica
dos alunos, tarefa a que as escolas se de-
dicam com mais vigor, € preciso que se
leve em conta a mudanca de enfoque nos
processos avaliativos. Ja ndo basta a ava-
liacdo dos conteudos aprendidos, mas
torna-se cada vez mais necessario avaliar
as competéncias e habilidades desenvol-
vidas pelos alunos.

O obijetivo primordial do processo de
educacao deve ser o de desenvolver nos
alunos estratégias para aprender a pensar
e para saber o que fazer com a imensa
quantidade de informacdes recebidas na
sociedade contemporanea. Ja nao cabe
mais a escola ensinar ao aluno diferentes
contelidos, em geral desvinculados das
praticas sociais, politicas, econdmicas e
culturais. O servico educacional tem como
tarefa buscar o equilibrio e a harmonia en-
tre o desenvolvimento humano sob a égide
da responsabilidade com a vida em socie-
dade. Educamos ou devemos educar para
a vida coletiva. Devemos, portanto, avaliar,
também, as competéncias sociais e nao
apenas 0s conhecimentos operacionais.

Se educarmos para a vida social, imen-
sa é a tarefa de lidar, por exemplo, com a
competéncia comunicativa que nao se es-
gota no ensino das regras e normas do en-
sino da Lingua Portuguesa. Para que os
estudantes ascendam a cultura e obtenham
sua propria autonomia, toda a educacéao
deve converter-se num processo comuni-
cativo, pois € com e através da linguagem
que os estudantes constroem e desenvol-
vem seus conhecimentos num dialogo con-
sigo préprio, com o "outro" e com o mundo,
seja este "outro" o professor, a familia, a te-
Ievise’;o, a Internet, os colegas.

E através da linguagem que os alunos
dao significado a sua propria experiéncia
e dao sentido as experiéncias dos outros.
A linguagem esta na base da formagao do
universo conceitual do homem e dé suporte
a funcao cognitiva, permitindo ao sujeito
abstrair o mundo, conceituar sobre ele,
simboliza-lo, transforma-lo e comunica-lo.
A linguagem, entendida como mediacao
necessaria, nao é instrumento apenas de
comunicagao ou transmissao de informa-
¢ao, mas é agao que transforma, lugar de
conflito, de confronto ideolégico.

A avaliacao dos alunos na area de Lin-
gua Portuguesa deve, pois, centrar-se, na
competéncia comunicativa entendendo-se
a linguagem como interacdo, como um
modo de acao que é social.



Na avaliacdo da competéncia comuni-
cativa, isto é, na analise das possibilidades
que tem um estudante para compreender,
interpretar, organizar, negociar e produzir
atos de significagao, através de distintas for-
mas de linguagem, destacam-se a leitura e
a escrita. A leitura e a producéo de textos
nao se fazem apenas na escola, mas nao
héa duvida de que este é um local privilegia-
do para que criancas, adolescentes e jovens
se apropriem das ferramentas necessarias
para serem sujeitos ativos na compreensao
e producéo de textos.

O desenvolvimento destes processos,
dentro da 6tica da competéncia comuni-
cativa, € resultado de um processo histo-
rico de socializacao e depende das opor-
tunidades que se oferecam na escola e
fora dela de ler/viver textos com compre-
ensao e de produzir textos em fungao da
construcao de novos saberes que vao se
fazendo através da vida em si e da vida na
escola. Se a fungédo primeira da linguagem
nao é a informacao e se tomamos o texto
como unidade significativa constituida pela
interacéo, nao ha por que considerar um
sentido literal e seus efeitos: ha mdltiplos
sentidos, ha polissemia.

Embora a escola ndo seja o Unico
centro de producao de saberes, € ela
quem da ao estudante os instrumentos
necessarios que lhe irao permitir ser um
sujeito ativo na construcdo de conheci-
mentos. Estes instrumentos envolvem
muito mais do que a memorizagdo de
regras descontextualizadas. O ensino e
a avaliacdo em Lingua Portuguesa en-
volvem processos concretos de comu-
nicacao que solicitam do sujeito o exer-
cicio de determinadas habilidades.

Isto ndo significa desconhecer a im-
portancia do conhecimento sobre a lingua,
mas € preciso que este ndo se faga sem
uma consciéncia das condicdes pragma-
ticas da enunciacdo em contextos parti-
culares e especificos.

O processo de interpretacao textual
supde uma série de operacdes que o lei-
tor executa sobre o texto. O leitor dialoga
com as palavras, ilustragdes, graficos, etc.,
e constréi efeitos de sentido em que se
mesclam os saberes do leitor e os sabe-
res do texto. Sempre o leitor estara se con-
frontando com seus conhecimentos e as
circunstancias da enunciacgéo. "Quando se
diz algo, alguém o diz de algum lugar da
sociedade para outro alguém também de
algum lugar da sociedade e isso faz parte
da significagao" (Orlandi, 1987, p. 26).

Para que o processo ocorra com com-
preensao, o aluno precisara utilizar conhe-
cimentos prévios, representacdes sobre
diferentes experiéncias vividas ou perce-
bidas e saberes construidos nas relagoes
com outros sujeitos e com o mundo. Atra-
vés destes intercambios é que o leitor ira
construindo hipéteses de leitura sobre o
que estara dizendo o texto.

As hipéteses de leitura de cada um séao
muito amplas. No entanto, elas vao se es-
treitando a medida que o leitor avanga com
a leitura. Vao sendo descartadas certas hi-
poéteses e outras vao sendo construidas. O
leitor constréi o sentido do texto num jogo
de ensaios e erros, de generalizages e abs-
tracbes. Se num primeiro momento o texto
€ apenas tinta sobre um papel, num segun-
do momento, aquele vazio é preenchido
com uma troca entre o que é dito e o que se
pensa sobre o que é dito. Nao ha homoge-
neidade entre o que diz o texto e o que o
texto diz ao leitor. A partir do reconhecimento
desta heterogeneidade, o leitor consegue
interpretar o texto reconhecendo que quem
fala através do texto é alguém diferente de
Si proprio.
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As competéncias de leitura dos alunos
expressam-se através do reconhecimento
explicito das informagoes contidas no tex-
to até o desvelamento das estratégias de
sentido do mesmo e das condicdes prag-
maticas que geraram sua producao.

Para avaliar tais competéncias, varios
niveis de andlise podem ser especificados:

— tipos de saberes que o texto exige
(cotidianos, literarios, especializados);

—situacéo de comunicacao (finalidade,
propésito, circunstancias de enunciacao);

— pressupostos do nivel discursivo (a
organizacao discursiva particular de cada
tipo de texto);

— mobilizacao da informacao (manei-
ra como o aluno dialoga com o texto, for-
ma de mobilizacdo de seus saberes intra
e extra-escolares);

—manejo de informacéao especializada;

— atualizacado de saberes de carater
pragmatico, do tipo de saberes do coti-
diano;

— contexto da enunciacao (os atos de
linguagem s6 podem ser explicados a par-
tir do contexto situacional em que foram
produzidos, neste caso, é preciso saber
se os estudantes conseguem seguir as
pistas do texto e reconstruir suas condi-
coes de enunciacao); e

- niveis de analise do texto (relagoes
de coesao, inferéncias, manejo dos com-
ponentes enunciativos que levam as dife-
rentes configuracdes de sentido).

O Saeb, ao avaliar os alunos, propoe-
se a compreender determinadas operagoes
mentais que os sujeitos utilizam para esta-
belecer relagbes com e entre os objetos fi-
sicos, conceitos, situagoes, fendmenos e
pessoas. A isto chamamos de competén-
cias cognitivas. Estas se traduzem por cer-
tas habilidades que se referem ao plano do
saber fazer e decorrem do nivel estrutural
das competéncias adquiridas.

Nas provas de avaliacdo do Saeb,
competéncias e habilidades sao definidas
por meio de descritores para cada area. Os
descritores associam contelidos e opera-
¢oes mentais desenvolvidas pelos alunos.

Considerando-se que a prova de Lin-
gua Portuguesa procura avaliar a compe-
téncia do aluno como leitor, privilegiando
o conhecimento lingUistico operacional, ou
seja, acbes que se fazem com e sobre a
linguagem, é preciso enfatizar algumas
competéncias indispensaveis para que a
mensagem comunicativa do formulador
dos itens seja acessivel ao aluno. Sé pela
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descentracéo do seu proprio pensamento
o aluno podera identificar o tema e a tese
do texto, perceber efeitos de ironia ou hu-
mor, reconhecer o efeito de sentido decor-
rente das escolhas de uma palavra, distin-
guir um fato de opiniao.

A descentracdo do pensamento, em
niveis graduais, € competéncia basica
construida ao longo da vida. Outra compe-
téncia que também se constréi ao longo da
vida e se constitui condicao necessaria para
a operacionalizacdo em habilidades é a
construcao de nogao de tempo/espaco.
Estas sdo nocdes fundamentais para a com-
preensao de narrativas, contexto histérico-
geografico e espacial presentes em textos,
desenhos, propagandas, etc.

Outros descritores que solicitam aos
alunos estabelecer relagdes entre partes de
um texto, entre tese e argumento, entre
causa e consequéncia estao procurando
identificar a competéncia dos alunos em
lidar com o todo (texto) e as partes, man-
tendo as relacoes possiveis entre paragra-
fo/informagbes/argumentos/ idéias.

A competéncia geral em apreender os
atributos e propriedades se faz indispen-
savel ao aluno para distinguir tese e argu-
mento, cendrio e personagens, sentido de
uma palavra ou expresséo, tema de um
texto, formas diferenciadas de tratar um
tema, locutor/interlocutor, etc. e géneros,
tais como: informativo, carta, propaganda,
charge, etc.

Na realidade, o Saeb procura cada vez
mais avaliar a competéncia comunicativa
dos alunos. Busca-se identificar como esta
ocorrendo a passagem de um falante de
um meio sociocultural determinado para
um aluno que se transforma em leitor de
textos cotidianos, jornalisticos e literarios,
de autores que abordam tematicas diferen-
ciadas e escrevem em estilos préprios, o
que pressupoe a construcao de competén-
cias compativeis com os diferentes niveis
de letramento.

A Matriz de Referéncia do Saeb 2001
foi organizada a partir deste enfoque, clas-
sificando grandes temas e descritores em
ordem de prioridade de tal forma que se
possa analisar os resultados dos alunos
em funcado da natureza estrutural dos tex-
tos, dos tipos de leitura e da natureza das
perguntas.

Combinados estes elementos, as pro-
vas do Saeb de Lingua Portuguesa apre-
sentam a seguinte organizacao:



Critérios para a montagem das provas de Lingua Portuguesa

Natureza do texto-base

TB 1 — Estrutura simples de textos literarios.

TB 2 — Estrutura simples de textos néo-literarios.
TB 3 — Estrutura complexa de textos literarios.

TB 4 — Estrutura complexa de textos nao-literarios.

T 1 — Procedimentos de leitur

T 3 — Relagao entre textos.

T 6 — Variagéo linglistica.

Tépicos

a.

T 2 — Implicacdes do suporte, do género e/ou enunciado
na compreesao do texto.

T 4 — Coeréncia e coesao no processamento do texto.
T 5 — Relagbes entre recursos expressivos e efeitos de sentido.

Descritores

Os descritores foram organizados
obedecendo a algumas prioridades. As-
sim, por exemplo, ao descritor "Localizar
informagodes explicitas no texto" foi atri-
buida a prioridade 1, na 42 série do Ensi-
no Fundamental (EF), e a prioridade 4,
na 32 série do Ensino Médio (EM). Isto
ocorre porque se supde que o aluno na
32 série do EM ja tenha construido as
competéncias e habilidades associadas
a esse descritor. Da mesma forma, ao
descritor "Distinguir um fato da opiniao
relativa a esse fato" foi atribuida a priori-
dade 4, na 42 série do EF, e prioridade 2,
na 32 série do EM. Supde-se, aqui, que
os alunos da 42 série do EF ainda este-
jam no processo de construcao das com-
peténcias e habilidades, enquanto os alu-
nos da 32 série do EM ja deverao ter con-
solidado a construcdo das mesmas.

De outra parte, o descritor "ldentificar
efeitos de ironia em um texto" tem priorida-
des distintas nas trés séries avaliadas. A
esse descritor foi atribuida, na 42 série do
EF, prioridade 3, na 82 série do EF, priorida-
de 1, e na 32 série do EM, prioridade 1.

Observa-se, portanto, que ha des-
critores comuns as varias séries, articula-
dos em niveis de dificuldade crescente e
em diferentes niveis de prioridade. Em fun-
cao dessa forma de organizacao, os itens
que compdem as provas do Saeb foram
selecionados com o objetivo de avaliar ndo
apenas o produto final, mas também o pro-
cesso de construcdo do conhecimento.

Em relagéo as competéncias na area
de Matematica, ja ha alguns anos a escola
vem mudando a postura antes adotada.
Nao mais a Matematica da memorizacao e
da resolucao de séries interminaveis de
exercicios para fixar determinados conhe-
cimentos, mas uma outra vertente que visa
a contextualizagao do objeto de estudo. A
educacao matematica hoje esta ou deve
estar voltada para a vida.

O conhecimento matematico caracte-
riza-se por dois componentes inseparaveis:
conceitos e procedimentos e deve ser
construido a partir de situagdes que permi-
tam aos estudantes construir significados.

O conhecimento conceptual caracte-
riza-se por um conjunto de fatos, concei-
tos, estruturas e teorias. J4 o conhecimen-
to dos procedimentos caracteriza-se por
habilidades, estratégias e métodos que
permitem aos alunos manifestar as rela-
coes e conexdes existentes entre estes fa-
tos, conceitos e estruturas.

Em termos de avaliagao é importan-
te trabalhar com as situacdes que dao
sentido aos conceitos matematicos, en-
tendendo-se que o sentido nao esta nem
nas situacées nem nas representacoes
simbdlicas e sim na relacdo do sujeito
com as situacdes e os significados. As-
sim, a avaliacdo em Matematica deve
estar centrada na resolucao de situagdes-
problema.

Estas, por sua vez, devem exigir do
estudante diversos niveis de raciocinio,

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 135-142, jan./abr. 2000.



tentando fazer emergir diferentes competén-
cias. Em cada situacao-problema devem
estar subjacentes distintas estruturas ma-
tematicas. Assim, pode-se avaliar os alu-
nos em varios niveis referenciados a arit-
meética, estatistica, geometria, etc. Em mui-
tos momentos, pode-se levar o aluno a ape-
nas realizar operagoes, em outros a identi-
ficar representacoes, a estabelecer equiva-
Iéncias e relagbes matematicas simples ou
complexas, a buscar estratégias que rela-
cionam varios conceitos e fatos, operagoes.

Aresolucao de problemas esta presen-
te em nossa vida o tempo todo: resolve-
mos problemas pessoais, problemas soci-
ais, problemas cientificos e s6 se aprende
a resolver problemas, resolvendo-os. Todo
o ensino de Matematica deve, pois, centrar-
se na resolugcao de problemas.

Em Matematica, ha que se utilizar os
diferentes niveis de complexidade levando
os alunos a desenvolverem gradativamente
suas habilidades nesta area.

Niveis de resolucdo de problemas

simples.

1. Conhecimento e utilizagdo de elementos basicos memorizados.
2. Utilizacao de algoritimos e de relacdes matematicas simples.
3. Analise de fatos, traducao e estabelecimento de relagdes matematicas

4. Estabelecimento e transposicao de relagbes matematicas nao-simples.
5. Compreenséo de relacdes e estruturas matematicas ndo-simples.
6. Avaliacao critica de relagcdes matematicas nao-simples.

A avaliacao escolar no contexto de utili-
zacao de novas competéncias deveria, por-
tanto, ser trabalhada em duas vertentes: a
avaliacao intra-escolar envolvendo as agoes
e relacoes realizadas e estabelecidas no am-
bito da escola, criando-se um dialogo entre

direcdo, pais, alunos, professores e au-
toridades gestoras do sistema e a avalia-
¢ao dos alunos centrada na analise das
competéncias e habilidades por eles de-
monstradas no transcurso de sua traje-
téria escolar.

Referéncias bibliograficas

BAKHTIN, Mikhail M. Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais do
método socioldgico na ciéncia da linguagem. 3. ed. Sao Paulo: Hucitec, 1988.

NEVO, David. Avaliacao por didlogos: uma contribuigcao possivel para o aprimoramento
escolar. In: SEMINARIO INTERNACIONAL DE AVALIACAO EDUCACIONAL, 1997,
Rio de Janeiro. Anais... Coordenador: Alejandro Tiana. Brasilia: MEC/Inep/Unesco,

1998. p. 89-97.

ORLANDI, Eni P. A linguagem e seu funcionamento: as formas do discurso. 2. ed. Cam-

pinas: Pontes, 1987.

PERRENOUD, Phillippe. Praticas pedagdgicas, profissao docente e formagao: perspec-
tivas socioldgicas. Lisboa: Dom Quixote, 1993.

. Nao mexam na minha avaliagao: para uma abordagem sistémica de mudancgas
pedagdgicas. In: ESTRELA, Albano; NOVOA, Anténio (Org.). Avaliagdo em educa-
¢do: novas perspectivas. Porto: Porto Ed., 1993.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 135-142, jan./abr. 2000.



RICOEUR, Paul. O conflito das interpretagdes: ensaios de hemenéutica. Rio de Janeiro:
Imago,1978.

SACRISTAN, J. Gimeno. O curriculo e a diversidade cultural. In: SILVA, Tomas Tadeu
da; MOREIRA, Anténio F. (Org.). Territérios contestados: o curriculo e os novos
mapas politicos e culturais. Petropolis: Vozes, 1999.

SILVA, Ezequiel T. O ato de ler. Sédo Paulo: Cortez, 1987.

Recebido em 13 de setembro de 2001.

Iza Locatelli, doutora em Educacéao pela Pontificia Universidade Catélica do Rio de
Janeiro (PUC-RJ), ¢é diretora de Avaliagao da Educacao Basica do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (Daeb/Inep).

. Abstract

The educational evaluation, defined as a stage associated with the process of
formulation, implementation and monitoring of educational politics, is recent in Brazil.
Nowadays, not only content, but also students' competencies and skills are evaluated.
Yet, one identifies the internal and external factors, which affect positively and negatively
the process of teaching and learning. Despite all efforts made to improve the methods
and instruments utilized in the educational evaluation in different levels (federal, state and
municipal scopes), it is necessary to recognize the main role of the school acting as a
catalytic agent of changes within educational systems. The internal evaluation cannot be
restrained to simply evaluating students' performance, yet, it must collect indicators which
will allow to monitor, improve and reorder the pedagogical project of the school. In this
context, the dialogue involving external and internal evaluations, integrating students,
teachers and directors, becomes imperative.

Keywords: educational evaluation; school evaluation (internal and external);
competencies; skills.
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