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Escola e Educacao Urbana: do Projeto Educativo a construcao de Comunidades de

Aprendizagem

RESUMO

A presente tese de doutoramento inscreve-se no debate contemporaneo sobre governacao educativa
local, descentralizacao e territorializacao das politicas educativas e curriculares, num contexto em que o
municipio assume responsabilidades crescentes na organizacdo do sistema educativo portugués. O
problema central reside na necessidade de compreender em que condicbes e através de que
mecanismos de governacdo e participacdo um Projeto Educativo Municipal (PEM) pode constituir-se
como instrumento efetivo de coordenacéo territorial, capaz de reforcar a coeréncia, a articulacdo e a
participacdo na politica educativa local, contribuindo para uma orientacdo estratégica alinhada com
principios de educacao urbana e de equidade. A investigacao adotou uma orientacao predominantemente
qualitativa, enquadrada no paradigma interpretativo, e desenvolveu-se como estudo de caso de um
municipio portugués. A recolha de dados mobilizou analise documental, inquéritos por questionario
dirigidos a docentes, municipes, coordenadores de escola e membros do Conselho Municipal de
Educacao (CME), entrevistas semiestruturadas a atores com responsabilidades politicas e de lideranca
escolar, e grupos focais com parceiros comunitarios e equipas multidisciplinares de apoio a educacao
inclusiva. A triangulacao das diferentes fontes conferiu robustez interpretativa ao estudo e sustentou uma
analise integrada das percecdes, prioridades e racionalidades dos atores envolvidos. Os resultados
evidenciaram que as desigualdades territoriais condicionam as escolhas educativas e os percursos dos
jovens, que a participacdo nos 6rgaos de governacdo local tende a assumir um caracter formal, em
detrimento de uma participacao substantiva, e que o territério dispdbe de um ecossistema rico em
iniciativas cuja articulacdo permanece fragmentada. A convergéncia dos atores em torno da necessidade
de um PEM como instrumento de coordenacao, e nao como catalogo de iniciativas, constitui o contributo
central deste estudo. Com base na evidéncia recolhida, foram formuladas recomendacdes para a politica
educativa local e apresentados principios orientadores para a operacionalizacdo do PEM enquanto

dispositivo de monitorizacédo, aprendizagem institucional e devolucéo publica dos resultados.

Palavras-Chave: Comunidades de aprendizagem; Educacao urbana; Descentralizacdo; Governacao

educativa local; Projeto educativo municipal.



School and Urban Education: from Educational Projects to the construction of Learning

Communities

ABSTRACT

This doctoral thesis engages with the contemporary debate on local educational governance,
decentralisation, and the territorialisation of educational and curricular policy, in a context where
Portuguese municipalities are assuming increasingly significant responsibilities in the organisation of the
national education system. The central problem lies in the need to understand under what conditions,
and through what mechanisms of governance and participation, a Municipal Educational Project (PEM)
can function as an effective instrument of territorial coordination, capable of strengthening coherence,
articulation and participation in local educational policy, and of contributing to a strategic orientation
aligned with principles of urban education and equity. The research adopted a predominantly qualitative
approach, situated within the interpretive paradigm, and was developed as a case study of a Portuguese
municipality. Data collection drew on documentary analysis, questionnaire surveys administered to
teachers, residents, school coordinators and members of the Municipal Education Council (CME), semi-
structured interviews with actors holding political and school leadership responsibilities and focus groups
with community partners and multidisciplinary teams supporting inclusive education. The triangulation of
multiple sources strengthened the interpretive rigour of the study and sustained an integrated analysis of
the perceptions, priorities and rationalities of the actors involved. The findings revealed that territorial
inequalities shape young people's educational choices and trajectories, that participation in local
governance bodies tends to assume a formal character at the expense of substantive engagement, and
that the territory possesses a rich ecosystem of initiatives whose articulation remains fragmented. The
convergence amongst actors around the need for a PEM as an instrument of coordination, rather than a
catalogue of existing initiatives, constitutes a central contribution of this study. Drawing on the evidence
gathered, the study puts forward evidence-based recommendations for local educational policy and a set
of design principles for the operationalisation of the PEM as a device for monitoring, institutional learning

and the public reporting of outcomes.

Keywords: Decentralisation; Learning communities; Local educational governance; Municipal

educational project; Urban education.
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INTRODUCAO

1. Justificacao e relevancia do tema

O mundo atual caracteriza-se por transformacdes rapidas e profundas que afetam as condicdes
de vida dos individuos e das comunidades. Em periodos histéricos anteriores, as transformacoes
profundas distribuiam-se por varias geracdes. Em 1992, Beck descreveu a emergéncia de uma sociedade
de risco, na qual a incerteza e a imprevisibilidade se tornavam elementos estruturantes da vida social,
exigindo dos individuos uma capacidade permanente de adaptacdo e reflexividade. Atualmente, a
aceleracao social gera ruturas significativas entre 0 mundo experienciado na infancia e as realidades
sociais, culturais e tecnoldgicas vividas na idade adulta, intensificando sentimentos de descontinuidade
e instabilidade. Bauman (2001) conceptualizou esta ideia como modernidade liquida, salientando a
fragilidade das estruturas sociais, a volatilidade das referéncias identitarias e a precariedade dos vinculos
institucionais.

A compreensdo dos desafios educativos exige o contributo de abordagens criticas que
problematizem as relacdes entre a educacao, o poder, a cultura e as desigualdades sociais. Dai Paulo
Freire (1970) defender a educacdo como pratica de liberdade e de construcao critica dos sujeitos,
assumindo-a como uma dimensao ética e politica indissociavel da construcdo da cidadania. De forma
convergente, Apple (2004) estudou o curriculo como um campo de disputa ideolégica, no qual se
reproduzem ou contestam as relacdes de poder e hegemonia cultural. Embora, aparentemente neutro,
o curriculo tende a beneficiar determinados grupos sociais, reforcando as desigualdades estruturais e
exigindo curriculos contextualizados, criticos e socialmente justos. As praticas pedagogicas condicionam
igualmente o acesso ao conhecimento, podendo contribuir para a reproducao ou mitigacdo das
desigualdades, particularmente em contextos marcados pela diversidade sociocultural. O sucesso ou
insucesso escolar nao se explicam exclusivamente por determinantes estruturais, dependendo também
do sentido que os estudantes atribuem a escola, a aprendizagem e ao saber, o que é particularmente
significativo em contextos urbanos e territorios socialmente heterogéneos. Assim, a concecao de
educacao é sustentada como processo social complexo, caraterizado por relacdes de poder e diferentes
contextos culturais e dinamicas territoriais, exigindo politicas e praticas comprometidas com a equidade
e a justica social e com a construcao de comunidades de aprendizagem. A educacao deve também ser
compreendida a luz da sua crescente centralidade nos debates politicos nacionais e internacionais. A

massificacao escolar contribuiu para conceber uma realidade qualitativamente distinta que, de acordo



com Teodoro (2003), foi acompanhada por uma dupla crise da escola: uma crise de regulacéo, por ndo
integrar de forma eficaz, e uma crise de emancipacao, por nao produzir a mobilidade social esperada.
Na mesma linha, Canario (2004, p. 52) sintetiza esta trajetoria histdrica afirmando que "a escola passou
de um contexto de certezas, para um contexto de promessas, inserindo-se, atualmente, num contexto de
incertezas", o que coloca novos desafios a sua funcdo social e a sua relacdo com o territério.

As cidades e os territorios urbanos sado atravessados por desigualdades socioespaciais que se
projetam nas oportunidades educativas, nas condicdes de funcionamento das escolas e nas trajetérias
de criancas e jovens (Teodoro, 2021). As politicas educativas, a regulacao educativa e as desigualdades
sociais em contextos urbanos evidenciam que a localizacdo e o contexto socioecondémico condicionam o
acesso a recursos, o clima escolar, as expectativas e os percursos educativos, podendo reforcar
processos de exclusado e segmentacao (Ball, 2003). Assim, o territério deve ser entendido como uma
dimenséao estruturante da experiéncia educativa e da propria producao de desigualdades, o que torna
insuficientes as respostas educativas circunscritas a escola. Enfrentar estas desigualdades exige que se
articulem diferentes niveis de decisao e diferentes atores, numa logica de corresponsabilizacao territorial
(Barroso, 2006). A escola constitui um nucleo central, mas nao exclusivo, de um conjunto mais amplo
de contextos, recursos e agentes educativos, formais, informais e ndo formais, cuja articulacdo pode
ampliar oportunidades, reduzir barreiras e reforcar o exercicio de cidadania.

A presente investigacao inscreve-se no debate sobre a governacao educativa local, a
descentralizacao e a territorializacao das politicas educativas, num contexto em que o municipio assume
responsabilidades crescentes na organizacao e no suporte ao sistema educativo, em articulacao com
escolas e outros atores comunitarios. Em Portugal, este movimento foi particularmente relevante no
quadro de transferéncia de competéncias para as autarquias (Decreto-Lein.° 21/2019, de 30 de janeiro),
reconfigurando a relacdo entre o Estado, os municipios e as instituicdes escolares e colocando novas
exigéncias de coordenacao, transparéncia e participacao na construcao da politica educativa municipal.
Os municipios enfrentam, simultaneamente, desafios estruturais para responder a desigualdades e
necessidades sociais complexas e potencialidades transformadoras na coordenacdo de recursos, de
redes e de politicas de proximidade, promovendo inclusao, participacao e coesao social.

Neste enquadramento, os instrumentos de planeamento educativo adquirem uma importancia
estratégica. O Projeto Educativo da Escola (PEE) tem sido conceptualizado como instrumento de
autonomia e identidade institucional e como referencial orientador das prioridades e das opcoes
educativas das organizacdes escolares. Contudo, a evidéncia nacional tem demonstrado que estes

documentos podem assumir, em certas condicdes, um estatuto sobretudo formal e normativo,



funcionando como "rituais de legitimacao" ou como resposta a imposicdes politico-administrativas, com
fragilidades na apropriacdo e na operacionalizacdo (Costa, 2003; Barroso, 1992; Pereira et al., 2004;
Braz, 2012; Morgado, 2014; Pacheco & Pereira, 2007). Em paralelo, a emergéncia e consolidacado do
Projeto Educativo Municipal (PEM) colocou a possibilidade de se assumir como um instrumento
agregador e articulador, capaz de integrar o diagnostico territorial, as prioridades estratégicas, os
mecanismos de governacao e participacdo, e dispositivos de implementacdo e monitorizacéo,
aproximando-se de uma logica de planeamento educativo orientado para a equidade e para a coesao
social.

A centralidade atual das Cidades Educadoras, da Educacdo Urbana e do PEM decorre de trés
aspetos essenciais: (i) a possibilidade do PEM contribuir para uma cidade mais humanizada e
sustentavel, através de estratégias educativas territorializadas e intersectoriais; (ii) o reconhecimento de
que a cultura e o conhecimento se encontram inscritos no territorio, entendido como um repositorio de
conceitos, de linguagens, de saberes, de vivéncias e de praticas que pode ser mobilizado como recurso
educativo; e (iii) a necessidade de uma inter-relacdo constante entre a escola e a comunidade, dado que
as escolas sdo lugares estratégicos de decisao e de producao de respostas educativas perante desafios
contemporaneos (Morgado, 2016). A presente investigacdo assume relevancia, ndo apenas descritiva,
mas também normativa e politica, na medida em que se relaciona com condicoes de democracia local,
accountability e justica educativa, num campo em que a participacdo pode ser formalmente prevista,
mas substantivamente fragil, exigindo uma analise critica dos mecanismos que a suportam.

As investigacdes cientificas acerca dos PEM, embora crescentes, revelam ainda uma dispersao
tematica e metodologica que dificulta a construcdo de um corpo de conhecimento coerente. Os estudos
apresentados ao longo desta tese concentraram-se predominantemente em analises documentais ou em
leituras comparativas de natureza exploratoria, com foco na caracterizacdo dos instrumentos existentes
e nas percecoes dos atores sobre a sua utilidade (Matias Alves & Vieira, 2014; Santos, Neves, et al.,
2019; Morgado, 2014). O que falta é que a investigacdo va para além do diagnostico descritivo e
proponha formas operacionais de desenhar, implementar e monitorizar o PEM como instrumento de
governacao educativa local. Mais recentemente, Torres e Martins (2025) e Grifo et al. (2025) mostraram
que os projetos educativos locais continuam a ser construidos de formas muito distintas entre si, as
tensdes que atravessam o0s processos participativos raramente sdo analisadas com profundidade e os
mecanismos que condicionam quem tem voz e quem fica de fora continuam pouco expressos. E

justamente aqui que esta investigacao procura intervir, ndo apenas para descrever o que existe, mas



para produzir conhecimento que possa ser devolvido ao territorio sob a forma de uma proposta

fundamentada de desenho e monitorizacao do PEM.

2. Problema em estudo

Permanece, contudo, um problema recorrente: a existéncia de instrumentos de planeamento
educativo ndo garante, por si s6, coeréncia, apropriacdo e impacto. A evolucao legislativa e programatica
associada a integracdo da escola no meio e a valorizacdo da autonomia escolar, reforcada desde a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro) e por desenvolvimentos
subsequentes, sustentou a ideia de que o PEE poderia responder as solicitacbes comunitarias,
promovendo a participacdo e o dialogo democratico. Todavia, varios estudos nacionais realizados em
diversos contextos mostram que o PEE pode ser elaborado de forma restrita, centrada em grupos
limitados de docentes, com preocupacdes mais formais do que estratégicas, e com dificuldades de
traducdo em praticas e decisdes quotidianas (Barroso, 1992; Costa, 1997; Pereira et al., 2004; Braz,
2012). Consequentemente, observaram-se fragilidades na articulacdo entre o que os documentos
orientadores enunciam e as atividades efetivamente desenvolvidas, o que compromete o seu potencial
enquanto instrumento de inovacado e mudanca (Morgado, 2014).

Este conjunto de tensdes repercute-se diretamente no PEM como instrumento de acao municipal.
A sua orientacdo comunitaria implica que os diferentes atores locais participem ativamente na
(re)construcado de uma cultura de participacdo e na definicdo de uma politica educativa local articulada.
Na perspetiva de Barroso (1992), o PEE pode assumir um papel estruturante na politica educativa
municipal, ao exigir a negociacao de objetivos comuns e a coordenacao dos recursos disponiveis entre o
poder autarquico, as escolas e 0s agentes econdmicos do territorio. Contudo, tal potencial depende de
condicdes institucionais e procedimentais, entre as quais, 0s mecanismos de governacao, 0s canais de
participacdo, os processos de decisdo, a circulacdo de informacao e as formas de acompanhamento e
avaliacao que sustentem a coeréncia entre o diagndstico, as prioridades e a implementacéao.

Desde os anos 90, a educacao tem sido objeto de legislacao de pendor descentralizador favoravel
aos municipios. Este movimento foi reforcado pelo novo Regime Juridico das Autarquias Locais, aprovado
em 2013, e pelo Decreto-Lei n.° 30/2015, de 12 de fevereiro, que enquadrou a delegacado de
competéncias nos municipios e nas entidades intermunicipais no dominio das funcdes sociais do Estado,
incluindo a educacao. Neste quadro, a delegacao de competéncias pode, em teoria, cumprir o principio

da subsidiariedade e constituir um instrumento de descentralizacao. Todavia, a sua concretizacao tem



suscitado resisténcias e tensdes, o que justifica analisar em que medida se traduz numa descentralizacdo
efetiva e ndo meramente formal (Sobral, 2018).

Assim, o problema em estudo pode ser formulado como a necessidade de compreender em que
condicdes e através de que mecanismos um PEM se torna um instrumento efetivo de governacao
educativa local, capaz de articular atores e niveis de decisdo, orientar as prioridades e promover a
participacdo substantiva, em vez de funcionar sobretudo como artefacto formal, com reduzida
capacidade de induzir a mudanca e coordenar as acdes no territorio. A esta dimensao compreensiva
acresce a relevancia aplicada de se pretender produzir conhecimento empiricamente sustentado que
apoie decisdes concretas sobre o desenho do PEM, incluindo prioridades, mecanismos de articulacéao e
participacdo, e critérios de monitorizacdo, em coeréncia com a finalidade social do planeamento
educativo municipal (Barroso, 2006).

No contexto desta tese, o problema foi analisado de forma situada num municipio especifico,
procurando articular trés dimensdes: (i) diagnostico territorial e normativo; (ii) auscultacdo sistematica
de atores educativos, institucionais e comunitarios; e (iii) integracado interpretativa orientada para a
formulacao de recomendacdes fundamentadas sobre eixos estratégicos e mecanismos de governacéo e
monitorizacdo do PEM, em coeréncia com a légica de estudo de caso e triangulacdo (Bogdan & Biklen,

1994; Yin, 2009; Stake, 1995).

3. Pergunta de partida e objetivos de investigacao

A presente tese organiza-se em torno de uma questao de investigacdo que delimita o fenémeno,
orienta as opcdes metodologicas e estrutura a producao das evidéncias. Em Ciéncias da Educacao, a
pergunta de partida deve apresentar clareza, exequibilidade e pertinéncia, assegurando que os objetivos
formulados sdo empiricamente respondiveis com as técnicas e fontes de dados efetivamente mobilizadas
(Quivy & Campenhoudt, 2013). No ambito desta tese, formulou-se a seguinte pergunta de investigacao:

Em que medida e através de que mecanismos de governacao e participacdo, o PEM pode reforcar

a coeréncia, a articulacao e a participacdo na politica educativa local, contribuindo para uma

orientacdo estratégica alinhada com principlos de educacao urbana?

De modo a responder a esta pergunta de investigacao foi definido o seguinte objetivo geral:
Contribuir para o desenho fundamentado do PEM, integrando (i) a caracterizacao contextual e normativa

do territorio e (ii) a analise triangulada das percecodes, experiéncias e prioridades de atores politicos,



técnico-organizacionais, escolares e comunitarios, culminando numa proposta estruturada de eixos
estratégicos e de mecanismos de governacao, participacao e monitorizacdo adequados ao contexto
municipal em estudo.
Para concretizacao dessas finalidades, foram definidos os seguintes objetivos especificos:
1. Fundamentar o PEM a partir do diagndstico territorial e documental (municipal e normativo);
2. Compreender percecdes e racionalidades de governacdo educativa local em atores-chave de
decisdo e coordenacao;
3. Caracterizar padroes descritivos de participacdo, apoio e prioridades para o PEM em diferentes
publicos-alvo;
4. Aprofundar dimensdes criticas do PEM através da discussao coletiva e da analise dos discursos;
5. Formular recomendacdes fundamentadas para o desenho do PEM, ancoradas na triangulacéo

das evidéncias recolhidas.

4. Metodologia do estudo

A identificacdo do problema e a formulacédo das questdes de investigacao implicaram a adocao de
uma orientacdo metodologica congruente com a natureza do objeto de estudo: compreender
mecanismos, racionalidades, percecdes e praticas associadas a governacao educativa municipal e ao
desenho do PEM.

A importancia do modelo tedrico-concetual foi entendida como ponto de partida para delimitar
dimensdes de analise, orientar decisdes de recolha e sustentar a interpretacao, mantendo abertura a
sua reformulacdo a luz da evidéncia recolhida (Almeida & Pinto, 1986). A investigacdo desenvolve-se,
assim, como processo em construcdo, articulando teoria e empiria numa légica de questionamento
continuo e de reconstrucao interpretativa (Bogdan & Biklen, 1994).

Do ponto de vista paradigmatico, privilegia-se uma orientacao qualitativa, adequada a analise de
significados atribuidos pelos atores sociais as suas acdes e a compreensao de processos de decisao,
participacdo e articulacdo no contexto real. Todavia, reconhece-se a utilidade de procedimentos
quantitativos simples, de natureza descritiva e exploratdria, desde que contribuam para ampliar a leitura
do caso e sustentar o diagnostico e a auscultacao alargada, numa légica de complementaridade
metodologica (Coutinho, 2013).

Em coeréncia com esta orientacéao, a tese adota um estudo de caso como estratégia metodologica,

permitindo uma analise intensiva e contextualizada de um municipio enquanto unidade social complexa



no dominio da governacao educativa local e do desenho do PEM (Yin, 2009; Stake, 1995). Esta opcao
justifica-se pela necessidade de preservar a relacao intrinseca entre o fendémeno e o contexto e de recorrer
a multiplas fontes de evidéncia, reforcando a robustez interpretativa por triangulacao (Stake, 1995; Yin,
2009). No plano operativo, a investigacdo organiza-se de forma sequencial e progressiva, articulando o
diagnostico contextual, a auscultacdo de multiplos atores e o aprofundamento interpretativo, com a
integracao e a triangulacdo dos dados.

A recolha de dados mobiliza técnicas coerentes com o estudo de caso e com a relevancia aplicada
desta tese: (i) analise documental municipal e normativa, com sistematizacdo de indicadores de
diagnostico; (i) inquéritos por questionario dirigidos a diferentes publicos-alvo, permitindo recolher
evidéncia descritiva e contributos para prioridades do PEM; (iii) entrevistas semiestruturadas a atores
com responsabilidades politicas e de lideranca escolar, orientadas para aprofundar racionalidades,
mecanismos e condicdes de articulacdo; e (iv) grupos focais, incluindo diversos parceiros e Equipas
Multidisciplinares de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI), para captar construcao coletiva de sentidos,
convergéncias e dissensos em torno de dimensodes criticas do PEM. A analise dos dados qualitativos
estrutura-se na analise de contetdo, com logica categorial e critérios de rigor; os dados dos questionarios
sao tratados por estatistica descritiva e exploratéria, em coeréncia com o objetivo exploratorio e aplicado
desta componente (Bardin, 2013; Coutinho, 2013).

No plano ético, foram assegurados consentimento informado, confidencialidade e anonimato. As
entrevistas e grupos focais foram gravados mediante autorizacao, transcritos integralmente e devolvidos
aos participantes para validacdo, reforcando a transparéncia e credibilidade do processo. Os
instrumentos de recolha foram aprovados pelo Conselho de Etica da Universidade do Minho, garantindo
conformidade ética e institucional.

Em coeréncia com a natureza aplicada do estudo, a tese assume como resultado central a
formulacao de recomendacoes estruturadas sobre prioridades, mecanismos e dispositivos orientadores

do PEM.

5. Estrutura da tese

A tese organiza-se de forma a evidenciar a progressao légica entre enquadramento, metodologia,
analise e proposta aplicada. Apos esta introducéo, o trabalho desenvolve-se em capitulos que: (i)
enquadram teoricamente as problematicas da educacao urbana e das desigualdades socio-espaciais, 0s

processos de governacao e regulacao educativa local, o Projeto Educativo Municipal enquanto



instrumento de coordenacao territorial, e a sua articulacdo com as Comunidades de Aprendizagem; (ii)
descrevem a metodologia e o0 design de investigacao, explicitando o estudo de caso, os participantes e
as técnicas mobilizadas; (iii) apresentam e discutem os resultados provenientes das diferentes fontes
mobilizadas, designadamente a analise documental, os inquéritos por questionario, as entrevistas e os
grupos focais, com integracdo interpretativa e triangulacdo; e (iv) sistematizam uma proposta
fundamentada de eixos estratégicos e mecanismos de governacao, participacdo e monitorizacdo para o
PEM, devolvendo ao territério um modelo operativo e territorializado.

O Capitulo | estabelece o quadro teérico que sustenta a problematizacdo da educacao urbana,
conjuga a historicidade da relacao entre cidade e educacao, analisando as desigualdades socio-espaciais
que configuram os territorios urbanos contemporaneos e os modos como estas se inscrevem nas
instituicdes escolares. Convoca-se, ainda, a teoria da justica espacial enquanto matriz analitica de forma
a evidenciar as tensdes entre distribuicao, reconhecimento e participacao, permitindo compreender a
equidade educativa como fendmeno simultaneamente territorial, politico e pedagogico.

O Capitulo Il aprofunda os regimes de governacdo e regulacao educativa, analisando a evolucdo
das politicas publicas em Portugal e 0 modo como diferentes racionalidades de regulacdo moldaram as
relacdes entre o Estado central, os municipios e as escolas. Este capitulo detém-se particularmente no
processo de descentralizacdo e territorializacao das politicas educativas, analisando o municipio
enquanto ator educativo emergente e o Conselho Municipal de Educacdo como dispositivo institucional
de coordenacao, deliberacdo e mediacdo. Sublinha-se, neste ambito, a centralidade da mobilizacao do
conhecimento na tomada de decisao e na construcao de politicas educativas informadas, responsivas e
territorialmente situadas.

O Capitulo 1l centra-se no Projeto Educativo Municipal, explorando a sua natureza politica, tedrica
e pratica. Sao discutidos os seus fundamentos juridico-politicos, a articulacdo com os Projetos Educativos
de Escola, as concecdes tedricas que o enquadram e os desafios inerentes a participacao, a lideranca e
a gestao democratica. O capitulo apresenta ainda critérios de qualidade para a analise de projetos
educativos em contextos urbanos, situando o PEM como instrumento estratégico de governacao local e
de coordenacao territorial das politicas educativas.

O Capitulo IV aprofunda a articulacdo entre o PEM e as Comunidades de Aprendizagem,
evidenciando os fundamentos que aproximam estas duas logicas de acao educativa. Sao analisados os
caminhos possiveis de articulacdo — ao nivel do planeamento, da formacéo, da participacdo, da avaliacdo
e do curriculo — bem como o contributo da Agenda 2030 e dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel

(ODS) para reforcar a coeréncia, a sustentabilidade e a accountability municipal. O capitulo aprofunda



ainda os principios das Comunidades de Aprendizagem, a aprendizagem dialogica e as condicdes de
sustentabilidade destes processos em contextos territoriais concretos.

O Capitulo V apresenta a metodologia da investigacdo, explicitando a opcdo pelo estudo de caso,
o desenho do estudo, a caracterizacdo do contexto municipal e as técnicas de recolha de dados
mobilizadas — analise documental, questionarios, entrevistas e grupos focais. Sdo igualmente descritos
0s procedimentos éticos e as estratégias de analise qualitativa, quantitativa e de triangulacdo que
conferem consisténcia e robustez interpretativa ao estudo.

O Capitulo VI retine a apresentacao e discussao dos dados recolhidos, organizando-os segundo as
diferentes fontes e atores envolvidos: diretores, decisores politicos, docentes, municipes, coordenadores
de escola e membros do Conselho Municipal de Educacdo. Este capitulo integra ainda uma sintese
alargada dos resultados e uma triangulacao interpretativa orientada para o desenho do PEM, permitindo
compreender de que modo as percecdes, expectativas e racionalidades dos atores se articulam com os
desafios da governacao educativa local.

As Consideracdes Finais sistematizam os principais contributos da investigacdo, apresentam
recomendacdes para a politica educativa municipal e propdem uma operacionalizacao do PEM ajustada
ao territorio em estudo. Identificam, ainda, as limitacdes do estudo e sugerem pistas para investigacoes
futuras, reafirmando o compromisso com a producdo de conhecimento rigoroso, critico e socialmente

relevante.



CAPITULO I. EDUCACAO URBANA: FUNDAMENTOS E PROBLEMATICAS

1. Educacao e cidade: uma relacao histérica e social

A relacao entre educacdo e cidade possui um carater historicamente constitutivo. A organizacao
urbana, a producao de conhecimento, a socializacdo e a formacéo civica mantiveram-se indissociaveis
das dinamicas e das instituicdes urbanas ao longo do tempo. A cidade, enquanto fendmeno social,
expressa tanto uma materialidade (infraestruturas, mobilidade, servicos) quanto uma dimens&o
simbolica (normas, identidades, culturas), estruturando oportunidades e limitacdes para a aprendizagem
e a participacao (Lefebvre, 2000).

Na Grécia Antiga, a pdiis constituia um espaco fisico e politico no qual a paideia (formacao integral
do cidadao) ocorria tanto em ambientes formais como informais. Esta logica de formacao publica e
comunitaria assumiu diferentes expressdes na ldade Média, como mosteiros, escolas catedralicias e
universidades, tendo sido reconfigurada na modernidade, quando o Estado-nacdo institucionalizou a
escola como dispositivo central de escolarizacao, socializacao e construcao identitaria. A consolidacao
dos sistemas nacionais de ensino implicou, também, a territorializacao da educacéao, tendo a escola
passado a ser um instrumento de organizacao social e de regulacado, ainda que atravessada por
promessas de mobilidade social e emancipacao.

Com a Revolucao Industrial e a urbanizacdo acelerada surgiram novas tensdes educativas. O
crescimento das cidades, a concentracdo do trabalho e a intensificacdo das desigualdades
socioecondémicas estimularam a massificacdo escolar, frequentemente articulada com funcdes de
integracao social e, simultaneamente, com dispositivos de controlo e normalizacdo (Bauman, 2007).
Neste contexto, a escola afirmou-se como uma das instituicdes centrais da modernidade urbana,
espelhando as contradicdes da cidade capitalista e participando na sua reproducao, embora sem deixar
de constituir um espaco de reconhecimento e de transformacao.

Autores como Harvey (2014) e Lefebvre (2000) destacaram que a cidade moderna também era
cenario de exclusao, de segregacao e de distribuicao desigual de recursos, com impactos diretos na
experiéncia escolar. Porém, a cidade foi igualmente descrita como um espaco de possibilidades, de
resisténcia e de experimentacao, onde surgiram pedagogias criticas e praticas participativas que
contestavam e redefiniam a cidadania, a democracia e a justica (Giroux, 2011).

De acordo com Goncalves (2023), desde as orientacdes internacionais estabelecidas com a

Declaracao Universal dos Direitos Humanos, persistem desigualdades significativas no acesso,
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participacdo e sucesso educativo, evidenciadas nos relatérios de monitorizacao global da UNESCO. Neste
contexto, a educacao inclusiva reforca a centralidade do direito a educacdo como principio estruturante
das politicas educativas, assumindo um papel fundamental na construcao de sociedades mais justas e
sustentaveis, sendo chamada a promover a igualdade de oportunidades, a diversidade e a equidade
social e académica. A partir do século XXI, consolidou-se uma abordagem mais sistematica da relacdo
entre a escola e a cidade, denominada educacéo urbana. Esta concecéo nao se limita a localizacao fisica
da escola em areas urbanas, incidindo principalmente sobre 0 modo como os contextos urbanos moldam
as praticas educativas, as relacdes interinstitucionais e as trajetorias dos sujeitos, além de reconhecer a
cidade como um ecossistema de aprendizagem plural e interativo (Freire, 2001; Lima, 2015).

Nesta tese, a educacao urbana nao é entendida simplesmente como educacao que acontece em
cidades, uma definicdo demasiado vaga para ter poder analitico. O que estad em causa ¢ a relacéo entre
o territorio, as condicbes de acesso ao conhecimento e os modos como se decide, localmente, quem
aprende o qué e com que apoio. A equidade educativa surge, neste enquadramento, como uma questao
simultaneamente territorial e de governacéo, porque a localizacao e a composicao social dos bairros
condicionam o que as escolas conseguem fazer, e porque as respostas exigem articulacdo entre o
municipio, as escolas e 0s recursos comunitarios disponiveis. A cidade é aqui entendida como
coprodutora de oportunidades educativas, através da distribuicao de servicos, da mobilidade, do capital
cultural acessivel, do tecido associativo e das redes de suporte que tornam alguns percursos possiveis e
outros improvaveis muito antes de qualquer decisao pedagogica ser tomada.

Este enquadramento é particularmente relevante para analisar os mecanismos locais de
coordenacao e de participacao que integram a escola, o territorio e a comunidade, em coeréncia com
abordagens que valorizam a aprendizagem ao longo da vida e compreendem a educacao como bem
publico e ndo como servico de prestacao individual (Biesta, 2011). E também a partir daqui que o PEM
ganha pertinéncia como objeto de estudo, precisamente porque € o instrumento que pode, ou nao, dar
forma institucional a esta articulacéo.

Esta perspetiva de cidade educadora encontra suporte nas ideias de Gimeno Sacristan e
Fernandez Enguita, que defenderam a educacdo como um processo social distribuido por multiplos
espacos e atores. Para Sacristan (2001), a aprendizagem constréi-se na interacdo entre os sujeitos, as
instituicdes e os contextos, o que transforma a cidade num territorio educativo que articula experiéncias
formais, nao formais e informais. Enguita (2001), complementarmente, sublinhou que a educacéo
resulta da acao conjunta da escola, das familias e da comunidade, defendendo modelos de governacao

local baseados na cooperacdo e na corresponsabilizacdo. Estas perspetivas convertem a cidade num
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territorio educativo que nao se esgota na escola, mas que exige que a governacao local reconheca e
articule os multiplos contextos em que a aprendizagem ocorre. O projeto INCLUD-ED demonstrou que
praticas educativas assentes na participacdo das familias e na mobilizacdo de recursos comunitarios
produzem avancos mensuraveis na equidade, no sucesso e na inclusdo (Flecha, 2015).

A relacao entre educacdo e cidade deve ser entendida como dinamica e dialética. Enquanto a
cidade educa e, ao mesmo tempo, estratifica, a escola forma cidadaos, mas também pode reproduzir
exclusdes. Reconhecer esta duplicidade é essencial para fundamentar os modelos de governacéo

educativa local orientados para a justica e para a participacao.

2. Urbanizacao e desigualdades socioeducativas

A urbanizacéo tem atuado como um motor decisivo de transformacéo econdémica, social e cultural,
embora o seu caracter intensivo e desigual tenha produzido assimetrias estruturais, particularmente
visiveis em territorios periféricos e vulneraveis. Estas desigualdades manifestam-se na distribuicdo
distinta de oportunidades escolares, de exposicao a riscos sociais e de acesso a servicos publicos de
qualidade, tornando o territorio um fator condicionante das trajetérias educativas dos jovens.

A segregacao residencial, a concentracdo da pobreza em zonas especificas e a fragmentacéo
socio-espacial condicionam o acesso a equipamentos educativos, culturais e de apoio social,
reproduzindo no territério as desigualdades que Harvey (2014) inscreveu na logica espacial do
capitalismo urbano. Estas dinamicas caracterizam a 'urbanizacao da desigualdade' (Harvey, 2014), na
qual o territério atua como marcador social, influenciando o0 acesso a recursos, a estabilidade das redes
e as expectativas institucionais. No campo educativo, estas condicées tendem a estar associadas a
maiores probabilidades de insucesso, retencao e absentismo escolar e a niveis reduzidos de participacao
familiar e de padrdes de menor confianca institucional (Dubet, 2004; Teodoro & Anibal, 2020). Como
observa Dubet (2004, p. 542), "a expectativa dos professores é menos favoravel as familias
desfavorecidas, que se mostram mais ausentes e menos informadas nas reunides de orientacao", o que
contribui para aprofundar as desigualdades em vez de as atenuar. De acordo com a OCDE (2018), os
alunos residentes em contextos socioecondmicos desfavorecidos enfrentam, por norma, maiores
entraves a conclusdo bem-sucedida da escolaridade. Porém, isso ndo significa que urbanizacéo e
exclusdo escolar sejam uma equacao inevitavel. Ainscow (2020) mostrou que as politicas publicas, a
organizacao escolar e o trabalho docente tém capacidade de inverter trajetorias de desigualdade, desde

gue combinem redistribuicdo de recursos com praticas inclusivas.
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Em Portugal, os programas direcionados para territdrios vulneraveis, como os Territorios
Educativos de Intervencao Prioritaria (TEIP), foram frequentemente analisados como tentativas de
resposta publica as desigualdades territoriais, através do reforco de recursos e de medidas integradas
(Barreto, 2014), numa logica de inclusao educativa. Os programas TEIP revelaram igualmente os limites
de respostas circunscritas a escola: quando os problemas tém origem estrutural, a escola ndo pode ser
deixada a resolvé-los sozinha. Como argumenta Canario (2004, p. 50), "a exclusédo social constitui um
fendmeno, de natureza estrutural, que pertence a esfera do mundo do trabalho que se repercute na
escola, mas que nao é resoluvel na escola, nem pela escola". Responder as desigualdades territoriais
exige que as politicas educativas se articulem com as politicas sociais, culturais e urbanas, evitando

assim que o rétulo de "territdrio vulneravel” se converta num estigma institucional.

3. A escola no contexto urbano: desafios e potencialidades

A escola em contexto urbano opera num ambiente simultaneamente rico e desafiador,
caracterizado pela diversidade social, cultural e linguistica, pelos ritmos acelerados das mudancas e
pelas desigualdades territoriais persistentes. Esta complexidade exige que a escola va além de uma
funcdo estritamente instrucional, assumindo responsabilidades na promocédo da coesdo social, da
integracdo comunitaria e da valorizacdo da diferenca como valor educativo (Ainscow, 2020; Dubet,
2004). A este respeito, Dubet (2004, p. 553) considera que se reconhece “uma escola justa pelo fato
de que ela trata bem os vencidos, ndo os humilha, ndo os fere, preservando sua dignidade e igualdade
de principio com os outros", o que implica repensar nao apenas os resultados, mas as condicdes
relacionais e pedagdgicas em que o percurso escolar decorre.

No que concerne a segregacdo e geografia da escolha escolar, o discurso publico defende a
igualdade de acesso, mas a distribuicao de alunos no espaco urbano obedece a logicas sociais e
territoriais que raramente sao neutras (Ball, 2003). A escola tende a concentrar alunos com maior capital
social e cultural em determinados estabelecimentos, aprofundando a segregacdo noutros. A diversidade
cultural e linguistica pode constituir riqueza pedagdgica, mas desafia praticas uniformizadas e curriculos
pouco sensiveis aos contextos. Quando nao existem reconhecimento e mediacdo, podem emergir
tensdes, sub-representacdes e percecoes de injustica (Rocha-Trindade, 2010). A este respeito, Rocha-
Trindade (2010, p. 96) clarifica que "a perspetiva intercultural pode contribuir para a correcdo das
discriminacdes que possam impender sobre as minorias culturais, reconhecidamente agravadas quando

lhes corresponda, na generalidade, uma situacdo de significativa caréncia economica e de
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desfavorecimento social". No que diz respeito ao clima escolar, conflito e seguranca, a escola confronta-
se com episddios de violéncia e inseguranca que afetam o bem-estar, as aprendizagens e o trabalho
docente. A pressao por resultados e padronizacdo, quando as politicas de avaliacao ignoram as condicoes
de partida dos alunos e a complexidade dos territdrios, os mecanismos de accountability deixam de
promover equidade e passam a penalizar quem ja parte em desvantagem (Apple, 2005; Teodoro, 2021).

A cidade pode funcionar como amplificador de oportunidades educativas, quando existe
coordenacao interinstitucional e intencionalidade pedagogica territorializada. Museus, bibliotecas,
centros culturais e instituicbes de ensino superior ampliam as experiéncias de aprendizagem e
contextualizam os saberes num territorio concreto (Pinto, 2001).

As parcerias e redes interinstitucionais potenciam as redes entre as escolas, as autarquias, as
associacoes e as organizacdes sociais, sustentando projetos educativos territorializados (Flecha, 2015).
A cidadania ativa e aprendizagem situada, como a mobilidade, o ambiente e a habitacdo, podem ser
transformadas em objetos de aprendizagem critica e de intervencao social (Freire, 2001; Biesta, 2011).
As comunidades de aprendizagem, quando a escola se assume como polo cultural e comunitario e aberta
a participacdo das familias e das organizacdes locais, reforca-se a sustentabilidade dos projetos
educativos com impacto transformador (Lima, 2015).

Esta ambivaléncia entre desafios e potencialidades reforca a importancia de instrumentos de
governacao educativa local que articulem recursos e atores. Analiticamente, isso implica observar néao
s0 as acoes internas da escola, mas também como se constroi a coordenacao entre politicas educativas,
sociais e culturais a escala municipal, bem como analisar a criacdo de canais eficazes de participacéo e

de influéncia dos diversos atores nas tomadas de decisoes.

4, A teoria da justica espacial e a equidade educativa nas cidades

A analise da equidade educativa em contextos urbanos requer uma abordagem que transcenda
as meétricas escolares tradicionais, incorporando a dimensao territorial da justica. A teoria da justica
espacial, desenvolvida por autores como Lefebvre (2000), Harvey (2014) e Soja (2010), sustenta que o
espaco € uma producao social marcada por relacdes de poder e decisdes politicas que distribuem
recursos e oportunidades de forma desigual. Lefebvre (2000) considera que o espaco urbano é
socialmente produzido e, por isso, tende a refletir e reforcar as hierarquias. Por seu turno, Soja (2010)
ampliou esta perspetiva ao conceptualizar a justica espacial como dimensao espacial da justica social.

No campo educativo, isso implica analisar como & que a segregacao residencial, a acessibilidade, os
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transportes, o planeamento urbano e a localizacdo de servicos condicionam o acesso a escolas de
qualidade e a experiéncias educativas significativas. De acordo com esta ideia, a auséncia de
equipamentos publicos e a estigmatizacéo territorial tendem a oferecer menos condicdes de sucesso e
a perpetuar a exclusado. Sob esta perspetiva, a equidade educativa deve ser compreendida como uma
questdo territorial, e ndo apenas uma questao pedagdgica. O acesso desigual a escolas bem equipadas
e com estabilidade docente esta frequentemente correlacionado com o rendimento, o capital cultural, a
imagem social do territério e os mecanismos de segregacao escolar (Ball, 2003; Teodoro & Anibal,
2020).

A aplicacao da justica espacial a educacdo exige compromissos com a redistribuicao e o
reconhecimento. No ambito urbano-educativo, isto traduz-se, por exemplo, na necessidade de reforcar
0s recursos nas escolas de territorios vulneraveis, de valorizar a diversidade cultural e linguistica, de
garantir acessibilidade e transportes e de promover um planeamento integrado entre a rede escolar e as
politicas urbanas (Harvey, 2014; Soja, 2010). Assim, a justica espacial constitui um enquadramento Util
para analisar instrumentos de planeamento educativo municipal como o PEM, considerando que a
equidade também depende da forma como as decisdes sdo tomadas e monitorizadas a escala territorial.

Em suma, este capitulo pretendeu demonstrar que a cidade atua como um ecossistema educativo
e, simultaneamente, como um mecanismo de distribuicdo (des)igual de oportunidades. O que implica
que a equidade educativa em contextos urbanos deva ser analisada como uma questao territorial. E que,
a relacao entre urbanizacéo, desigualdades socioespaciais e justica espacial evidencia que o acesso a
recursos, a mobilidade, a localizacdo de equipamentos e a estigmatizacao territorial influenciam as
trajetorias escolares. Embora o territorio estruture desigualdades, é nele que também podem ser
construidas respostas integradas e integradoras. Por esta razao, a analise da educacao urbana exige que

se considere a governacao educativa local.
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CAPITULO Il. GOVERNACAO E REGULACAO EDUCATIVA: DO PODER
CENTRAL AO LOCAL

1. Politicas de educacao e o papel do Estado

Apdés a Il Guerra Mundial, muitos paises passaram a encarar a educacdo como uma
responsabilidade essencial do Estado, reconhecendo o seu papel decisivo no desenvolvimento
economico, social e cultural. Em Portugal, esta tendéncia ganhou particular expressdo com a Reforma
Veiga Siméo (Lei n.° 5/73, de 25 de julho), que procurou modernizar e democratizar o sistema educativo
num contexto de forte expansdo da procura escolar. Entre as medidas mais relevantes estiveram o
alargamento da escolaridade obrigatoria e a criacao de novos estabelecimentos de ensino, mais préximos
das comunidades.

Depois do 25 de Abril de 1974, as escolas viveram um periodo de reorganizacdo espontanea da
sua gestao, impulsionado sobretudo por alunos e por docentes. Para enquadrar e legitimar estas
dinamicas, o governo publicou, em dezembro desse ano, o Decreto-Lei n.° 735-A/74, de 21 de
dezembro, que estabeleceu as regras para os 6rgaos de gestao escolar. A sua consolidacao viria a ocorrer
com a publicacdao do Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outubro, que permaneceu como referéncia
durante mais de duas décadas, até ser substituido pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, que
aprovou o regime de autonomia, administracéo e gestao dos estabelecimentos publicos da Educacéo
Pré-Escolar e dos ensinos basico e secundario, bem como dos respetivos agrupamentos. Importa referir
que a aprovacao da Constituicdo da Republica Portuguesa, em 1976, néo significou, de forma imediata,
a superacao da forte dependéncia das escolas face ao poder central. Embora, num primeiro momento,
algumas instituicoes educativas tenham ganho maior visibilidade e margem de intervencéo, esse impulso
revelou-se transitorio, dando rapidamente lugar ao restabelecimento de praticas marcadamente
centralizadoras.

O periodo pds-Revolucéo foi marcado por uma intensa mobilizacdo politica, com as escolas a
assumirem um papel central na criacdo de novos projetos pedagdgicos. Contudo, Lima (2011) observou
que a administracao educativa respondeu de forma lenta as mudancas ocorridas, e as escolas passaram
sobretudo a reagir as iniciativas provindas do Ministério, evidenciando a persisténcia de uma cultura
administrativa que continuava a limitar a autonomia local.

Foi com base nessa persisténcia que Frausto da Silva et al. (1988) apresentaram um diagndstico

severo e, ao mesmo tempo, profundamente realista sobre o estado da educacao portuguesa na década
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de 1980, referindo que o pais tinha entrado tardiamente na modernizacao educativa, além de o ter feito
Sem 0S recursos, a visao estratégica e a capacidade organizativa necessaria. Estes autores identificaram
problemas estruturais, tais como as baixas taxas de escolarizacdo, a elevada taxa de retencéo, o
significativo abandono escolar, a degradacdo das infraestruturas e a falta de qualificacdo docente,
aspetos que mostravam nao sé a existéncia de um sistema em crise, mas também de um Estado que,
durante décadas, acabou por ndo promover a edificacdo de uma politica educativa consistente e
estruturada. Para estes estudiosos, era necessario assumir que a educacao era um processo partilhado,
que ultrapassava a esfera exclusiva da escola ou do Estado, denunciando a incapacidade das instituices
publicas responderem sozinhas aos desafios acumulados. Embora esta posicdo fosse de ambito mais
progressista, também revelava que a transferéncia de responsabilidades para a comunidade ocorreria
nao por escolha estratégica, mas como resposta a insuficiéncia do sistema educativo.

S6 que, em vez da corresponsabilizacdo, observou-se uma tentativa de compensar falhas
estruturais através da mobilizacdo social. A escola, apesar de massificada, continuava a reproduzir
desigualdades sociais e culturais, ndo cumprindo plenamente a sua missao de promover a equidade e a
cidadania. A critica central destacou que a democratizacdo do acesso ndo foi acompanhada da
democratizacao de oportunidades.

Na verdade, a falta de articulacdo entre a escola, as autoridades locais e a comunidade, destacada
por Frausto da Silva et al. (1988), revelou a existéncia de um sistema fragmentado, incapaz de construir
respostas territoriais adequadas. As desigualdades geograficas, que determinavam trajetorias de sucesso
ou insucesso escolar, mostravam um pais profundamente assimétrico, em que a educacdo, em vez de
contrariar, reforcava as desigualdades regionais. A escola e a comunidade tinham falhado na capacidade
de articular e valorizar, de forma complementar, as experiéncias escolares e nao escolares, ndo
conseguindo promover uma compreensao profunda sobre quem somos como povo e sobre as culturas
com as quais mantinhamos vinculos indissociaveis. Esta limitacdo comprometia a construcao das bases
necessarias para que pudéssemos afirmar-nos coletivamente e participar de forma consciente e ativa na
resposta aos problemas e desafios que o futuro colocava.

Neste contexto de fragilidades estruturais e de incapacidade de resposta do sistema educativo,
tornava-se ainda mais evidente e urgente a necessidade de repensar a escola, reconstruindo-a a partir
do territério em que se inseria. A escola nao deve ser entendida como uma instituicao desligada do
contexto que a rodeia, nem das dindmicas sociais, culturais e econémicas que a atravessam. A sua
reinvencao exigia uma articulacao efetiva com a comunidade, com os atores locais e com as

especificidades contextuais, sob pena de perpetuar desigualdades e de falhar na sua missao publica.
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S6 em 1986, com a aprovacdo da Lei n.° 46/86, de 14 de outubro — Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE) -, se criaram condicdes para conferir maior coeréncia ao sistema e dar efetividade aos
principios inscritos na Constituicdo da Republica. Este diploma marcou o ponto de chegada de um longo
processo de tentativa de estabilizacao politica no campo educativo. Importa, contudo, reconhecer que o
Decreto-Lei n.° 769-A/76, de 23 de outubro, ja havia introduzido mudancas relevantes, nomeadamente
ao estabelecer a elegibilidade dos 6rgaos de gestao e ao reforcar a colegialidade das estruturas escolares.
Ainda assim, foi apenas com a publicacdo da LBSE que se consolidou uma visdo de escola mais aberta
a comunidade, profundamente articulada com o territério em que se insere.

Importa lembrar que esta Lei introduziu mudancas estruturantes em trés dominios centrais. Em
primeiro lugar, redefiniu a propria arquitetura do sistema educativo, ampliando a escolaridade obrigatoria
de seis para nove anos, agora integrados no Ensino Basico, organizado em trés ciclos; paralelamente,
passou a incluir o ensino secundario, o ensino superior, varias modalidades especiais, bem como a
educacao pré-escolar e extraescolar (Pinhal, 2012). Em segundo lugar, reorientou os objetivos da
educacao, valorizando o sucesso escolar e o desenvolvimento pessoal e social dos alunos, contrariando
a excessiva academizacao que caracterizava o curriculo anterior (Pinhal, 2012). Por fim, introduziu
principios de descentralizacdo e de diversificacdo das estruturas de administracdo educativa,
promovendo uma maior participacdo da comunidade e incentivando modelos de gestdo mais abertos e
flexiveis (Pinhal, 2012).

Embora se previsse maior abertura da administracdo educativa a descentralizacdo e a
participacdo, o n.° 2 do artigo 43.° da Lei n.® 46/86, de 14 de outubro, permitiu adotar uma posicao
cautelosa relativamente a intervencao da Administracao Local, ao determinar que o sistema educativo
deveria assentar em estruturas administrativas articuladas entre os niveis nacional, regional e local,
garantindo a participacao de diversos atores. No nimero seguinte, esta mesma Lei sublinha, ainda, que
a descentralizacao nao poderia por em causa a eficacia e a unidade de acéo do Estado.

Apesar deste enquadramento normativo, a implementacédo das mudancas foi lenta e desigual. O
Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro, procurou reforcar a autonomia das escolas, através da
elaboracdo de projetos educativos proprios e participativos, adaptados as especificidades locais. O
discurso oficial enfatizava a responsabilizacao dos envolvidos e a articulacao com a comunidade, embora
essa orientacao nem sempre se refletisse em praticas efetivas.

Importa, ainda, assinalar que antes do DL n.° 43/89, em 1984, foram publicados os primeiros
Decretos-Lei que atribuiram formalmente aos municipios do Continente competéncias de gestdao dos

equipamentos de Educacao Pré-Escolar e do 1.° ciclo do Ensino Basico, a coordenacao dos vencimentos
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do pessoal auxiliar afeto a esses niveis de ensino, a acéo social escolar e os transportes escolares. O
processo foi marcado por um debate parlamentar intenso, em torno dos recursos financeiros
necessarios, tendo o governo retirado a proposta inicial de transferéncia do processamento dos
vencimentos dos docentes face a forte mobilizacdo das respetivas organizacdes representativas
(Baixinho, 2009). A oposicao parlamentar alertou, precisamente, para o risco de descentralizar sem o0s
meios correspondentes, antecipando uma tensao que a literatura posterior viria a reconhecer como
estrutural no processo portugués.

A partir da segunda metade da década de 1990, comecaram, entdo, a consolidar-se iniciativas
mais estruturadas no dominio da descentralizacdo educativa. O Pacto Educativo para o Futuro,
apresentado apds as eleicdes de 1995, reconheceu a educacdo como prioridade nacional e como
responsabilidade partilhada entre diferentes niveis de governo e a sociedade, como sublinhou Grilo
(1996). Este programa defendia o reforco da autonomia das escolas e das autarquias, promovendo
transformacdes graduais e ajustadas as especificidades de cada territério. Foi nesse sentido que Lima
(2004, p. 41) identificou nessa orientacdo uma logica de territorializacdo extensionista, na qual a escola
surge formalmente no centro das politicas educativas, mas continua a funcionar como instancia de
execucao das decisdes centrais, sem autonomia substantiva. Por seu turno, o estudo elaborado por Jodo
Barroso (1996) procurou enquadrar esta nova orientacao, propondo uma reorganizacao do Estado e uma
articulacdo mais clara entre os diferentes niveis de administracdo. Embora algumas das suas propostas
tenham influenciado a legislacdo posterior, a implementacao revelou falta de coeréncia e articulacéo
entre as medidas.

Posteriormente, o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, instituiu um novo regime de
autonomia, administracao e gestao, assente na criacdo dos agrupamentos de escolas. No ano seguinte,
a Lei n.°® 159/99, de 14 de setembro, reforcou as competéncias das autarquias, atribuindo-lhes
responsabilidades, tais como a elaboracao da Carta Escolar e a dinamizacdo de Conselhos Locais de
Educacdo. Contudo, apesar deste avanco formal, a aplicacdo de modelos uniformes a nivel nacional
acabou por contrariar o espirito da descentralizacdo, evidenciando a continuidade de logicas
centralizadoras que limitavam a adaptacao das politicas as especificidades de cada territorio. Apesar de
alguns avancos, as autarquias continuaram a possuir competéncias limitadas, insuficientes para
desenvolver politicas educativas locais consistentes. Em paralelo, os docentes e os autarcas procuraram,
por iniciativa propria, encontrar solucdes para problemas concretos, conquistando margens de
autonomia e assumindo uma subsidiariedade ao contrario, em que o nivel local compensava as falhas

do nivel central (Pinhal, 2012).
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A organizacdo do Estado portugués incluiu as Autarquias como entidades com atribuicdes e
competéncias préprias, as quais se tém somado, progressivamente, outras transferidas pelo Governo
Central, especialmente nas ultimas décadas. Este aumento de responsabilidades reposicionou 0s
municipios no centro do funcionamento do Sistema Educativo. Em simultadneo, as autarquias foram
reconhecidas como mediadoras privilegiadas das relacdes entre os diferentes atores da comunidade
educativa, associativa, empresarial e social, desempenhando um papel decisivo na promocao de uma
cidadania mais informada, mais critica e mais participativa. O que esta evolucdo revela nao é tanto um
processo de municipalizacdo intencional e coerente, mas uma acumulacdo funcional de
responsabilidades que antecedeu, em muitos casos, a construcdo das capacidades técnicas e politicas
necessarias para as exercer com consisténcia.

A Constituicao da Republica Portuguesa de 1976 ja tinha reforcado o papel da administracao local,
aproximando as autarquias das populacdes e reconhecendo a educacdo como um dos seus dominios
privilegiados de intervencdo. A adesdo de Portugal @ Comunidade Econdmica Europeia (CEE), aliada ao
crescimento expressivo do numero de alunos em todos os niveis de ensino, tornou inevitavel a
implementacdo de transformacdes profundas no sistema educativo, que se foi tornando
progressivamente mais complexo e exigente em termos de recursos. As criticas dirigidas ao excesso de
burocracia e ao persistente centralismo administrativo ganharam forca no inicio da década de 1980,
como sublinha Afonso (2001). Para este autor, a reforma do Estado tem "uma amplitude muito maior
do que aquela que pode estar subentendida quando se fala em simples modernizacao da administracao",
traduzindo-se na "emergéncia de um novo paradigma do Estado que hoje tende a ser denominado
paradigma do Estado-regulador" (Afonso, 2001, p. 24).

A criacao dos Conselhos Municipais de Educacao (CME), através do Decreto-Lei n.° 7/2003, de
15 de janeiro, constituiu um passo significativo na articulacdo entre o poder central e 0s municipios,
reforcando assim a descentralizacdo de competéncias. Contudo, a inexisténcia de um processo de
descentralizacao claro e coerente limitou a intervencao municipal nos érgaos escolares, frequentemente
pouco valorizada pelos proprios autarcas. Estes, por seu turno, manifestaram reservas relativamente a
transferéncia de competéncias sem a correspondente transferéncia de recursos, evidenciando a
persisténcia de tensdes entre a centralizacao e a autonomia.

A analise do enquadramento juridico evidencia que as autarquias locais assumiram competéncias
educativas sobretudo na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, dominios
tradicionalmente associados a intervencao municipal devido a proximidade territorial e a forte ancoragem

comunitaria que os caracterizava (Louro, 1999). Nos restantes niveis de ensino, o exercicio de
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competéncias continuou dependente da celebracdo de Contratos de Execucdo com a Administracdo
Central, conforme previsto no Decreto-Lein.° 144/2008, de 28 de julho, um mecanismo frequentemente
criticado por instituir uma logica de delegacao contratual, mais do que uma verdadeira descentralizacao
politico-administrativa (Conselho Nacional de Educacao, 2018). A Lei n.° 50/2018, de 16 de agosto, e
0 Decreto-Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro, reforcaram formalmente o papel dos municipios na
governacao educativa, ao generalizarem o processo de transferéncia de competéncias.

No dominio da Carta Educativa e do CME, a evolucéo normativa revela ambiguidades significativas.
A atribuicao, em 2015, da competéncia para a elaboracao de um Plano Estratégico Educativo Municipal
(PEEM) ao CME aproximava-se de uma concecao estratégica da acédo publica local, alinhada com
perspetivas de planeamento territorial integrado e de governacao em rede (Pinhal, 2012; Rhodes, 1997).
Todavia, o enquadramento legal de 2019 circunscrevia a intervencao municipal a elaboracao da Carta
Educativa, esvaziando a sua dimensao politica e estratégica e reforcando uma logica tecnocratica da
governacao local da educacao (Afonso, 2010; Barroso, 2005). Com efeito, Afonso (2010, p. 27)
constatou que a problematica da accountability "esta em desenvolvimento em Portugal e faz parte, de
forma crescente e cada vez mais explicita, das orientacdes, regulamentacdes legais e discursos relativos
a diversas dimensdes da administracdo publica e da vida social".

O processo legislativo prolongou-se por mais de duas décadas, atravessando diferentes governos
e orientacdes politicas. Barroso (2011) sintetizou este percurso, destacando a persisténcia de uma légica
fop-down, a manutencao de questdes politicas substantivas desde 1986, a tensao entre a regulacao
burocratica e a autorregulacao pedagogica e a auséncia de uma politica coerente de descentralizacao
que estabelecesse uma relacao entre o reforco da autonomia escolar e a reorganizacao do Ministério da
Educacao, procurando alinhar a gestdo das escolas com a modernizacao da administracao educativa.

De modo geral, apesar do extenso esforco legislativo, o sistema permaneceu marcado por
contradicOes estruturais: entre o discurso e a pratica, entre a retérica da descentralizacéo e a realidade
da recentralizacdo e entre a autonomia proclamada e a dependéncia efetiva do poder central. Como
diagnosticou Afonso (2001, p. 26), a autonomia dos estabelecimentos de ensino "continua a parecer
mais retdérica do que real, acabando, sobretudo, por ser um pretexto para a avaliacédo e para a
responsabilizacao dos atores'. Essas tensdes sugerem que a transformacao da administracao educativa
portuguesa foi, em grande parte, formal, com desafios persistentes que ainda hoje marcam o debate
sobre a governacao educativa.

A analise do percurso legislativo portugués evidencia que a descentralizacdo educativa permanece

um processo inacabado, marcado por tensdes entre a retdrica e a pratica. Nesse dominio, Teodoro
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(2003) defende que a centralidade da educacdo ndo pode ser dissociada da sua deslocacdo da esfera
domeéstica para o centro dos debates politicos, tanto nacionais como internacionais. Pensar as politicas
educativas exige que se considere ndo s6 a acdo do Estado, mas também a influéncia das organizacoes
internacionais e das dinamicas globais que enquadram os problemas educativos, as prioridades politicas
e 0s modos legitimos de os formular. O ponto seguinte examina os modos de regulacdo que enquadram

essas dinamicas, clarificando como diferentes logicas regulatdrias coexistem no sistema educativo.

2. Modos de regulacdao em educacao

Nos processos de mobilizacdo da sociedade civil e na concecao de projetos de desenvolvimento
local, a presenca de mecanismos de regulacao tornou-se indispensavel para assegurar a coordenacao,
a transparéncia e a sustentabilidade da acdo publica. A politica publica configurou-se como um processo
multifacetado, envolvendo diversos atores, etapas e interdependéncias, que ultrapassou a decisdo
administrativa e abrangeu a formulacao de agendas, a participacéo social, a gestdo de expectativas e a
coordenacao de redes institucionais e ndo institucionais (Fontoura, 2008). A elaboracdo de agendas
politicas requer a antecipacao e a interpretacao das expetativas sociais, a mobilizacao de redes de atores
e o desenvolvimento de fases sucessivas de decisdo, num campo marcado por interacdes formais e
informais, bem como por dindmicas de negociacdo e de aprendizagem coletiva (OCDE, 2020; UNESCO,
2021).

Segundo Surel (2008), uma politica publica estrutura-se a partir de quatro elementos
interdependentes — principios metafisicos gerais, normas de acdo, metodologia de intervencdo e
instrumentos especificos — que, em conjunto, formam uma matriz setorial capaz de orientar e conferir
coeréncia a acdo publica. A falta de articulacdo entre esses componentes pode gerar conflitos entre
diferentes visoes e interesses, tornando necessarios processos continuos de negociacao, Compromisso
e mediacdo para garantir a coeréncia e a eficacia das acdes implementadas. Esta perspetiva é
corroborada por analises contemporaneas de governacao educativa, que destacam a importancia de
integrar multiplas vozes — académicas, técnicas, comunitarias e politicas — na definicao e regulacao das
politicas publicas.

No sistema educativo, a regulacdo desempenha um papel central, tanto na manutencao do
equilibrio interno quanto na transformacao do proprio sistema, ao articular normas, praticas e objetivos
em contextos sociais dinamicos. Na formulacéo de Barroso (2005, p. 733), "a regulacdo € um processo

constitutivo de qualquer sistema e tem por principal funcdo assegurar o equilibrio, a coeréncia, mas
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também a transformacao desse mesmo sistema", compreendendo nao sé a producao de regras que
orientam o seu funcionamento, mas também o reajustamento das acdes dos atores em funcdo dessas
mesmas regras. Esta regulacao apresenta um caracter multidimensional, ao combinar mecanismos de
controlo centralizado, que garantem a autoridade normativa e os padrées de qualidade e equidade, com
formas de regulacdo situacional, auténoma e adaptativa, ajustadas as necessidades locais e as
especificidades territoriais (Barroso, 2006; Baldwin, 2019). Como Fontoura (2008, p. 8) sintetiza, assiste-
se ao "deslocamento de uma regulacao centralizada para uma regulacao multipolar, marcada pela
multiplicacao e a policentricidade dos niveis de acdo com fortes interdependéncias entre numerosos e
diferentes atores, com interesses divergentes, ou mesmo antagonicos". A presenca de multiplas fontes
de regulacao (transnacional, nacional, intermédia — desconcentracdo e descentralizacdo, municipal e
escolar) exigiu uma pratica de multirregulacdo. Como o proprio autor havia antecipado em 2005, "mais
do que falar de regulacdo seria melhor falar de 'multirregulacao’, ja que as acdes que garantem o
funcionamento do sistema educativo sdo determinadas por um feixe de dispositivos reguladores que
muitas vezes se anulam entre si" (Barroso, 2005, p. 734). Como sistematiza Barroso (2018, p. 1093),
o sistema educativo combina regulacdes que visam

o controlo de resultados no ambito transnacional, o controlo de procedimentos no ambito nacional,

a autonomia administrativa no ambito municipal e a autonomia pedagogica no ambito da escola

[concluindo que] a regulacdo é sempre compdsita, com indices de preponderancia diferente, em

funcéo das politicas e das dinamicas existentes em cada situacdo e em cada momento.

O territorio educativo destaca-se, assim, como espaco estratégico para a operacionalizacdo das
logicas de regulacdo, atuando como um local de construcao, de negociacao e de implementacao de
politicas publicas que integram multiplos polos regulatorios e articulam interesses divergentes num
projeto coletivo de desenvolvimento educacional e social (Barroso, 2013). A regulacdo sociocomunitaria,
tal como Barroso (2013) a concebeu, ancora-se na acao local e na construcdo de compromissos
territoriais partilhados, convertendo a participacdo comunitaria num mecanismo efetivo de governacao
educativa e ndo numa exigéncia formal de representacao. No contexto francés, Mons (2004) constatou
que a nocao de territorio tem sido mobilizada como vetor de reconfiguracdo das normas de regulacao e
de gestao do sistema educativo, através de processos de descentralizacao e desconcentracéo,
questionando a propria possibilidade de estabelecer uma nova ordem educativa local no quadro das
politicas de territorializacdo. Longe de representar um espaco de consenso, o local afirma-se, sobretudo,

como um espaco de controvérsia e de emergéncia de novas lutas educativas. Esta perspetiva encontra
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eco no caso portugués, onde a territorializacao das politicas educativas tem suscitado tensoes
semelhantes entre a retdrica da autonomia local e a persisténcia de logicas centralizadoras.

As dinamicas mais recentes de regulacdo educativa tendem a articular saberes cientificos e
praticos em processos deliberativos, onde a construcdo de respostas coletivas pressupde o envolvimento
ativo dos atores territoriais. E esse envolvimento que, para Rodrigues (2014), confere legitimidade e
durabilidade as decisdes publicas em educacéao.

Numa analise similar, Teodoro (2003) evidencia as novas formas de regulacao transnacional das
politicas de educacdo, demonstrando que organizacdes como a OCDE, a UNESCO e o Banco Mundial
desempenharam um papel relevante na normalizacdo das politicas educativas nacionais, ao
estabelecerem agendas que nao so fixam prioridades, mas também moldam a forma como os problemas
sao colocados e equacionados. No mesmo sentido, Barroso (2018, p. 1084) sublinha que as agéncias
transnacionais “nao atuam por meio de um poder soberano, mas sim por programas técnicos que
sugerem (impdem) diagndsticos, metodologias, praticas, solucdes” que acabam por constituir uma
espécie de referencial normativo ao qual os especialistas nacionais recorrem para justificar decisoes,
conferindo a esses dispositivos uma legitimidade técnica que encobre a sua natureza politica. Contudo,
estes efeitos ndo atuam de forma linear, uma vez que sdo mediados pelos Estados Nacionais, o que
mobiliza a nocao de “globalizacao de baixa intensidade” para caracterizar um modo de regulacdo em
que persiste a mediacao estatal, ainda que sob forte influéncia externa (Teodoro, 2003).

Importa, por isso, no ambito deste estudo, compreender como os modos de regulacdo se
concretizam no ambito local, considerando que o territério educativo se configura como um espaco de
multirregulacao. Esse espaco caracteriza-se pelo reforco da regulacao transnacional, pelo hibridismo que
marca a regulacao nacional, pela expansao da regulacao intermédia, resultante de processos de
desconcentracédo e descentralizacao, e pela emergéncia de novos espacos regulatorios decorrentes da
interdependéncia entre as escolas, incluindo a diversidade de légicas internas que atravessam a gestao
escolar (Barroso, 2013; Duarte et al., 2026). Na formulacao de Barroso (2013, p. 19),

0 local emerge assim dum complexo jogo de multirregulacdes caracterizado pelo reforco da

regulacao transnacional, o hibridismo da regulacdo nacional, o alargamento da regulacéo

intermédia (desconcentracdo e descentralizacdo), a emergéncia de espacos de regulacdo
resultantes da interdependéncia das escolas, a diversidade de logicas na regulacao interna das

escolas.
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Numa analise similar, Barroso (2005) sublinhou que a construcdo de uma ordem local capaz de
superar conflitos exige a introducdo, ao nivel das escolas e dos territorios, de uma regulacédo
sociocomunitaria que valorize a participacdo dos atores locais e a formacao de compromissos educativos.
Nesse sentido, as novas formas de regulacao institucional devem articular-se com a dinamica dos
processos sociais de regulacao, o que implica uma redefinicao dos papéis desempenhados pelos trés
polos de regulacdo (central, intermédio e local) e a revitalizacdo do poder local enquanto espaco
estratégico de intervencao social e de articulacdo entre a comunidade e a administracédo educativa
(Barroso, 2005).

A regulacao no sistema educativo constitui, simultaneamente, um instrumento de equilibrio e de
transformacao, exigindo uma abordagem integrada que reconheca a pluralidade de atores, os niveis
regulatorios e as finalidades. Uma governacdo educativa contemporanea e eficaz deve ser participativa,
adaptativa e apta a enfrentar os desafios impostos por contextos sociais em rapida transformacéo,
promovendo praticas regulatdrias inclusivas, sensiveis ao contexto e fundamentadas em evidéncias
cientificas.

A dimensdo empirica desta transicdo esta documentada por Alves e Varela (2012, p. 37), num
estudo sobre a relacao escola-comunidade no concelho de Aimada. As autoras descrevem que

ao conceito de ‘escola aberta & comunidade’, dominante durante mais de 20 anos, foi sucedendo

o0 de ‘escola em parceria’, no sentido de sugerir relacdes mais horizontais, aumentando o grau de

responsabilizacdo e de participacdo local e gerando novas formas de regulacdo social.

Esta mudanca de paradigma implica abandonar a logica burocratica do mero cumprimento de
normativos e adotar uma logica de negociacao entre atores com reconhecida capacidade para
estabelecer compromissos educativos, o que se alinha com o conceito de regulacdo sociocomunitaria

mobilizado neste estudo.
3. Descentralizacao e territorializacao das politicas educativas em Portugal

A analise do percurso legislativo da descentralizacao educativa em Portugal revelou um processo
gradual e faseado de transferéncia de competéncias para os municipios. Neste contexto, é fundamental

aprofundar o conceito de territorializacdo, uma vez que ultrapassa a ideia de uma simples

descentralizacdo administrativa. A distincdo proposta por Pinhal (2014, p. 10) é particularmente Util
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porque separa a mera adaptacédo local de normas centrais da verdadeira construcao auténoma de
politicas educativas locais:
A territorializacdo corresponde, nestes casos, a possibilidade de executar localmente as politicas
€ as normas nacionais, com a sua eventual adaptacdo as caracteristicas locais. Diferente é a
territorializacao que corresponde a construcao de politicas locais, de concecdao e execucao

auténomas, dentro dos limites da intervencao local que tenham sido definidos por lei.

As autarquias, legitimadas pelo voto e reconhecidas pela Constituicdo da Republica Portuguesa,
dispdem de capacidade para mobilizar os recursos e os atores locais na construcdo de sistemas
educativos de base territorial. A Carta Europeia da Autonomia Local reforcou este enquadramento, ao
consagrar a subsidiariedade como critério de reparticdo de competéncias entre o Estado central e as
autarquias locais, reforcando a ideia de que a proximidade territorial deve articular-se com capacidade
efetiva de exercicio das atribuicdes (Sobral, 2018). Neste sentido, a escola, a comunidade local e os
diversos parceiros do territorio assumiram papéis centrais, impondo-se que a relacao entre o Estado, os
municipios e as instituicdes educativas fosse orientada por légicas de cooperacdo, negociacdo e
corresponsabilizacao (Pinhal, 2014; Pinto, 2001).

Na sequéncia das transformacdes que acabamos de referir, o conceito de territério educativo
adquiriu relevancia politica e analitica. Surgido no final da década de 1980, este conceito estava
associado a territorializacdo das politicas educativas e a sua articulacdo com processos de
desenvolvimento local (Canario, 2004). Contudo, o mesmo autor advertia que o principal erro nesta
matéria consiste em "falar em 'territérios educativos', mas pensar e agir em termos de 'territdrios

escolares" (Canario, 2004, p. 56), distincdo que permanece central para compreender os desafios da
territorializacao das politicas educativas em Portugal. A territorializacado pressupde, assim, o
reconhecimento dos territdrios como espacos de producao de politicas publicas, integrando a educacéo,
a acao social, o emprego e o desenvolvimento comunitario (Melo & Soares, 1994; Barca et al., 2012).

Como formula Pinhal (2014, p. 9), o territorio educativo ndo designa apenas uma escala
administrativa, mas uma configuracao politico-pedagogica orientada para a construcdo de um projeto
local.

Nesta concecdo, o territorio educativo € um espaco e um tempo organizados para a definicao e

realizacao de um projeto educativo local, que seja a contribuicao educacional para o processo de

desenvolvimento local. Neste espaco e tempo intervém as organizacdes educativas locais com as
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suas contribuicdes para a definicdo e realizacao do projeto educativo local, que a todas interessa

e condiciona.

Esta perspetiva remete, portanto, para uma territorializacao que nao se reduz a mera execucao
local de orientacdes centrais, mas que abre espaco a contextualizacao e a construcao situada da acao
educativa. Ja anteriormente, Pinhal (2012) tinha associado esta orientacdo a uma forma de
descentralizacao compativel com a preservacao de principios estruturantes do sistema educativo, como
o direito a educacdo e a existéncia de um curriculo nacional, ao mesmo tempo que admite o
desenvolvimento de politicas educativas contextualizadas. Esta leitura converge com abordagens
internacionais que reconhecem a educacao como elemento central de estratégias integradas de
desenvolvimento territorial e de aprendizagem coletiva (OCDE, 2019).

No entanto, a analise da descentralizacao educativa em Portugal deve ser situada num quadro
mais amplo de reconfiguracdo da governacdo das politicas educativas. Para Teodoro (2003), os efeitos
da globalizacéo nas politicas educacionais sao indiretos e operam por mediacdo dos Estados Nacionais,
admitindo interpretacdes diferenciadas conforme a posicdo de cada pais no sistema mundial. Esta
perspetiva é particularmente pertinente para compreender a territorializacao das politicas educativas nao
como simples retracéo do Estado, mas como rearticulacao entre escalas de regulacao e decisao.

Os processos educativos territorializados sdo aqueles nos quais a participacdo dos atores locais e
a mobilizacao endogena de recursos convertem a acao publica num processo coletivo de aprendizagem
social (Canario, 2004; Schon, 1992). A educacéo afirmou-se, assim, como elemento central das politicas
territoriais integradas, exigindo modelos de governacao assentes na cooperacao, na corresponsabilizacao
e na participacdo democratica.

As perspetivas tedricas sobre a descentralizacdo destacaram que este processo ia além da simples
transferéncia de tarefas administrativas, implicando uma reestruturacdo da governacédo educativa, na
qual multiplos centros de decisao central, regional e local coexistiam e interagiam (Barroso, 1996). Rivas
(1991) diferenciou centralizacao, desconcentracdo e descentralizacdo, sendo esta Ultima definida pela
concessao de verdadeiro poder de decisédo aos niveis subnacionais. Nesta ordem de ideias, Barroso
(1996) introduziu o conceito de policentracao, reconhecendo a multiplicidade de centros de poder,
enquanto Amaro (1996) valorizou esta pluralidade como fator de diferenciacao positiva no sistema
educativo. A descentralizacao efetiva requereu tempo, articulacdo entre os atores e os recursos humanos
qualificados nos niveis local e regional, para que as decisdes contextualizadas fossem legitimamente

tomadas (Formosinho, 2005).
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Para Veiga (2007), a descentralizacdo consiste na transferéncia de competéncias e atribuicdes
entre o Estado e entes distintos da comunidade nacional organizada. Ao nivel da politica educativa, esse
processo pressupde uma participacdo efetiva da sociedade civil, reconhecendo que a educacao diz
respeito a todos os setores da sociedade (Formosinho, 2005). Por isso, a descentralizacdo educativa,
em Portugal, devia ser entendida como um processo estratégico que integra a transferéncia de
competéncias, o desenvolvimento local e a participacao cidada. Em idéntica linha de pensamento,
Cordeiro et al. (2012) acrescentaram, ainda, que os municipios tinham vindo a aumentar as suas
responsabilidades em matéria educativa, assumindo um papel preponderante e privilegiado na
promocao, implementacao e desenvolvimento de uma dinamica participada e integrada, capaz de
potenciar recursos e dar respostas as necessidades do territorio. No entanto, os movimentos no sentido
da descentralizacdo de competéncias foram morosa e cuidadosamente iniciados, ndo sendo raros os
receios de municipalizacdo da educacéo (Baixinho, 2017).

O processo de descentralizacdo em Portugal evidenciou que a autonomia municipal e a
participacdo comunitaria sdo fatores determinantes para a melhoria da educacdo publica. A
descentralizacdo configurou-se, assim, como um processo continuo de transformacdo da governacao
educativa, que exigia legislacao clara, instrumentos de planeamento e mecanismos de participacao social
capazes de promover respostas educativas adequadas as necessidades dos territorios e de reforcar a
corresponsabilizacdo da comunidade educativa (Silva, 2018).

A perspetiva de cidade ou de territorio educador colocou a educacao como um processo coletivo,
integrador e participativo. O conceito de cidade educadora pressupunha que todos os cidadaos e
instituicdes locais partilhassem a responsabilidade educativa, numa légica de desenvolvimento integral
das capacidades econémicas, sociais e culturais do territorio (Pinto, 2001). Esta perspetiva sera
aprofundada no Capitulo Ill, no contexto da analise do Projeto Educativo Municipal como instrumento de
governacao local.

A territorializacdo da acao publica constituiu, assim, um conceito central, defendendo que as
politicas educativas deviam ser elaboradas localmente, através da articulacao entre os multiplos atores
e da valorizacao das especificidades territoriais (Barroso, 2013). Contudo, a descentralizacdo apresentou
variacoes, pois diferentes municipios exibiam niveis distintos de intervencao educativa, influenciados
pelos recursos, prioridades politicas e visdes estratégicas (Louro, 1999; Azevedo, 2015). Como concluiu
Louro (1999, p. 161), a diversidade da intervencdo autarquica resulta de “diferentes necessidades,
diferentes capacidades financeiras, diferentes recursos técnicos, mas também de formas diferentes de

encarar a intervencdo autarquica a nivel educativo”. Esta heterogeneidade ficou empiricamente
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documentada ao longo das duas geracdes da Carta Educativa. Se na primeira geracdo a maioria dos
municipios incorporou os critérios centrais nas suas estratégias locais, na segunda geracao verificou-se
uma inversao: "a maioria dos territorios ndo cumpriu os critérios de planeamento definidos a nivel central
e optou por contornar, sobrepor ou mesmo ignorar as orientacdes nacionais" (Santos, Alcoforado et al.,
2022, p. 735). Para compreender essa variacdo, Neto-Mendes (2007) distinguiu trés posturas municipais
face as competéncias educativas: (i) o cumprimento minimalista, em que a camara faz apenas o que a
Lei determina; (i) o cumprimento maximalista, em que vai além das obrigacoes formais; e (iii) a
interpretacao da intervencao como espaco politico de exercicio local autdnomo. Esta tipologia revelou-se
muito util para analisar as diferencas observadas entre municipios no desenvolvimento de projetos
educativos locais e na relacdo que estabelecem com os agrupamentos de escolas e com a comunidade.
Mais recentemente, Moreira e Alves (2024) confirmaram esta heterogeneidade, identificando trés
modelos distintos de governacdo local em educacdo em Portugal: a regulacdo sociocomunitaria, a
regulacdo municipalista e a regulacdo centralista, reforcando que a descentralizacdo nao produz
convergéncia, mas antes diferenciacdo nas formas de exercicio do poder educativo local. Como os
préprios autores sintetizam, "estes diferentes modos de regulacéo, contraditérios e ambiguos, podem
colocar em risco o papel do Estado na garantia de justica, democracia e equidade" (Moreira & Alves,
2024, p. 1).

A relacdo entre a escola e o municipio, embora fundamental, revelou-se complexa, com
persisténcia de resisténcias, estereotipos e receios em relacéo a intervencao autarquica na educacao
(Fernandes, 2005). Ainda assim, o municipio configurou-se como parceiro indispensavel na formulacdo
de politicas educativas locais, especialmente na reorganizacao da rede escolar, na gestdo de recursos,
na acao social escolar e na promocao de projetos educativos inovadores (Jesus Almeida, 2004; Pacheco,
2012).

A articulacao estratégica entre as liderancas escolares e a autarquia foi essencial para a construcao
de uma matriz educativa com identidade local, capaz de evoluir para um PEM. Tal matriz devia integrar
areas como o ambiente, a cultura, a saude, o desporto, a cidadania, o apoio as familias e o
empreendedorismo, promovendo o desenvolvimento integral da comunidade educativa, alinhando-o com
o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria. Nesta perspetiva, Sousa e Sa (2023, p. 87)
sublinham que "o Projeto Educativo Municipal constitui um instrumento fundamental de regulacao e
orientacao estratégica das politicas locais, no sentido de dinamizar uma acao estratégica sustentada na
identificacdo das potencialidades e limitacdes de cada territorio". Para que a descentralizacdo e a

construcao de sistemas educativos locais fossem eficazes, tornou-se, entdo, necessario mapear 0s
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projetos educativos existentes, articular os recursos, promover a participacdo da comunidade e
consolidar as parcerias estratégicas, evitando duplicacoes e a dispersdo de esforcos (Pinhal, 2012; Silva,

2018).

4. 0 municipio como ator educativo: competéncias e gestao

A gestdo da educacdo em contexto municipal constitui um elemento fundamental na
implementacao das politicas de descentralizacao, evidenciando a tensao entre a regulacdo central e a
autonomia local. Em Portugal, esta responsabilidade tem sido reforcada no ambito das reformas
administrativas e educativas, em especial através da Lei n.° 50/2018, de 16 de agosto, e do Decreto-
Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro, que atribuiram aos municipios competéncias especificas em areas
como a gestao de equipamentos escolares, 0s recursos nao docentes, as refeicdes, os transportes e as
atividades de apoio educativo (Barroso, 2006). Na mesma sequéncia, Machado e Leite (2018, p. 265)
identificaram que os contratos interadministrativos de delegacdo de competéncias "aumentam as zonas
de convergéncia entre a acdo dos municipios e a acdo das escolas", originando "um diferente quadro de
regulacdo local da educacao escolar". A escala municipal permite aquilo que a Administracdo Central
dificilmente consegue, ou seja, conhecer o territorio, identificar as suas fragilidades e responder com
mais proximidade as necessidades das populacdes, sobretudo em contextos urbanos marcados pela
diversidade e pela desigualdade (Machado et al., 2018).

E nessa ordem de ideias que Santos, Alcoforado, et al. (2023) confirmam os ganhos de eficiéncia
e eficacia na gestdo dos recursos humanos, materiais e financeiros decorrentes da descentralizacéo,
descrevendo que uma gestao de meios mais competente se traduz no aumento da rapidez e da qualidade
de resposta, na garantia de solucées mais adequadas e mais capazes e na reducdo da despesa publica.
Os mesmos autores destacam que a proximidade governativa favorece a eliminacao de desigualdades
no acesso a espacos educativos propiciadores do sucesso educativo, considerando que 0s municipios
sdo uma estrutura fundamental para a igualdade de oportunidades. Assim, quando funciona
coerentemente, a gestdo municipal da educacdo articula o que de outra forma permaneceria
fragmentado, a relacdo entre as escolas, 0s servicos sociais e culturais, os recursos humanos e as
prioridades locais. Barroso (2013), Fernandes (2005) e Pinhal (2012) documentaram como esta
articulacao se pode traduzir em respostas mais ajustadas e numa participacao da comunidade menos
simbodlica e mais efetiva. Para fazer face ao aumento crescente de responsabilidades, 0os municipios

foram obrigados a reorganizar-se internamente. Santos, Alcoforado, et al. (2023) identificaram o reforco

30



dos recursos humanos, materiais e financeiros afetos a educacdo como a principal alteracdo necessaria
a assuncdo em pleno das novas atribuicdes. A reformulacado das equipas técnicas, o investimento no
trabalho em rede entre escolas e parceiros externos e o reforco das verbas afetas a educacao no
orcamento municipal foram as principais alteracdes identificadas pelos municipios como necessarias
(Santos, Alcoforado, et al., 2023).

Para que os municipios desempenhassem estas funcdes de modo eficaz, eram necessarios
requisitos estruturais e organizacionais. Exigia equipas tecnicamente capacitadas e financeiramente
sustentadas, mecanismos de regulacao que assegurassem transparéncia e corresponsabilizacao, e
instrumentos de planeamento estratégico que articulassem o diagnostico do territorio com as prioridades
e 0s recursos disponiveis. Sem estas condicdes de base, a descentralizacdo arriscava traduzir-se em
sobrecarga administrativa sem capacidade de resposta educativa real (Barroso, 2006).

De qualquer forma, a descentralizacdo da gestdo educativa acarretou riscos significativos, nao
sendo, por si so, uma garantia de melhoria. Esta ideia é reforcada por Santos, Alcoforado et al. (2022,
p. 736), que concluiram que "na definicdo da estratégia de intervencdo, os fatores financeiros e politicos
prevalecem sobre os fatores demograficos, socioeconomicos e educativos", sobrepondo-se ao quadro
geral de orientacOes nacionais. Em territdrios socioeconomicamente desfavorecidos, a transferéncia de
competéncias pode, inclusive, agravar as assimetrias existentes em vez de as atenuar, um risco que a
OCDE (2018) e Silva (2018) identificaram com clareza e que os dados portugueses confirmam. Apesar
do reconhecimento dos beneficios associados a maior autonomia local, a evidéncia empirica revela um
descontentamento generalizado em relacdo a forma como a transferéncia de competéncias tem sido
conduzida. Decorrente das investigacdes realizadas por Santos, Alcoforado, et al. (2023), constatou-se
que as verbas disponibilizadas eram manifestamente insuficientes para os novos encargos a assumir, e
que as atribuicdes transferidas ficaram aquém do potencial do poder local, afastando os municipios de
decisdes com impacto nas mudancas desejaveis. Os autores verificaram que alguns responsaveis locais
consideravam que a transferéncia de competéncias tinha transformado os municipios em servicos de
manutencao local, com real poder de execucao, mas sem poder de decisao, planeamento e programacao
(Santos, Alcoforado, et al., 2023).

Anteriormente, Barroso (2006) tinha ja identificado como risco estrutural da descentralizacao a
auséncia de mecanismos de financiamento adequados e de transferéncia real de poder de decisao. Além
disso, Santos, Alcoforado, et al. (2023) documentaram ainda que a transferéncia de competéncias nao
teve em conta a heterogeneidade territorial que caracteriza o pais, nao prevendo a criacdo de

mecanismos para dotar os municipios de ferramentas capazes de responder a especificidade de cada
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realidade. Esta leitura é corroborada pelo Tribunal de Contas (2024), que numa auditoria ao processo
de descentralizacdo identificou deficiéncias na sua implementacéo devido, principalmente, a insuficiéncia
de recursos financeiros e ao desalinhamento entre os mandatos da Administracao Central e as realidades
locais. Por seu turno, Gongalves et al. (2024) demonstraram que os municipios com experiéncia prévia
no processo de transferéncia de competéncias revelaram maior propensao para assumir o papel de
promotores de uma estratégia concelhia, ao passo que os restantes tendiam a percecionar a CM como
mero fornecedor de servicos. Como 0s mesmos autores sublinham, "é necessario tempo para que sejam
construidas entre os atores locais novas dinamicas relativamente a distribuicao dos papéis atribuidos aos
velhos agentes" (Goncalves et al., 2024, p. 107).

A coordenacao interinstitucional exige competéncias politicas e técnicas que nem sempre estao
consolidadas localmente, o que pode desfigurar o processo, uma vez que a complexidade dos desafios
educativos urbanos nao se resolve apenas com mais atribuicdes municipais (Machado & Leite, 2018;
Santos, Alcoforado, et al., 2022). E neste quadro que instrumentos como o PEM ganham relevancia
enquanto dispositivos de mediacdo entre necessidades, recursos e atores locais (Barroso, 2006;
Machado et al., 2018).

A evolucédo normativa das competéncias municipais em educacao pode ser sintetizada em grandes
dominios de intervencao: a Carta Educativa, a rede educativa, as ofertas de educacao e formacdo, os
apoios e suplementos educativos, os transportes escolares, o investimento em edificios e equipamentos,
0 pessoal ndo docente e o financiamento (Quadro 1).

A Carta Educativa reconheceu o municipio como agente central no planeamento da rede escolar,
ao articular politicas educativas com politicas urbanisticas, sociais e de mobilidade e permitir uma gestao
mais eficiente e integrada dos recursos. Nas palavras de Pacheco (2012, p. 34),

a Carta Educativa passou a assumir-se como documento dinamico, podendo e devendo ser

entendida como ferramenta decisiva numa necessaria reorganizacdo da rede educativa que para

além de diagnosticar o atual momento, visa conduzir a diferentes projecdes e a afericao das

necessidades futuras da rede educativa.

A evolucao normativa centrou-se na Lein.° 159/99, de 14 de Setembro, que atribui aos municipios
a competéncia de elaborar a Carta Educativa, no Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, que reforcou
o papel do municipio na coordenacao local das politicas educativas e estabeleceu a articulacao entre a
Carta Educativa e os Conselhos Municipais de Educacao, e na Lei n.° 50/2018, de 16 de agosto, que

inseriu este instrumento no novo quadro de descentralizacdo, ampliando significativamente a
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responsabilidade municipal na gestdo da rede escolar. De acordo com Santos, Alcoforado, et al. (2023,
p. 4), a Carta Educativa constituiu “a primeira grande oportunidade para as autarquias exercitarem a sua
autonomia e conduzirem os processos de ordenamento prospetivo da sua rede escolar publica como
autores e nao apenas como coordenadores locais”. Contudo, a elaboracdo destas primeiras Cartas
decorreu num contexto marcado por um ciclo de encerramento de escolas impulsionado pela
Administracdo Central, que contrariou os propositos de empoderamento local que o instrumento visava
promover e desencadeou resisténcias por parte das comunidades locais (Duarte et al., 2026).

A rede educativa colocou 0s municipios no centro do planeamento escolar, permitindo que as
decisdes fossem ajustadas as especificidades e necessidades das realidades locais. Ao integrar as
escolas, as autarquias, os transportes, os servicos sociais € a comunidade, este instrumento assegurava
uma gestdo mais racional e eficiente dos recursos publicos, promovendo uma oferta educativa
equilibrada e territorialmente coerente. Em termos legislativos, o Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de
janeiro, estabeleceu o (re)ordenamento da rede educativa, articulando a organizacdo escolar com o
planeamento municipal, a Lei n.° 75/2013, de 12 de setembro, reforcou a articulacdo entre municipios
no ambito das redes educativas e profissionais, através das Comunidades Intermunicipais, o Decreto-Lei
n.° 30/2015, de 12 de fevereiro, definiu os principios de organizacdo da rede escolar municipal ou
intermunicipal e o Decreto-Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro, determinou que a rede da oferta educativa
fosse fixada anualmente pelos departamentos governamentais competentes, apds consulta aos
municipios, as entidades intermunicipais e aos agrupamentos de escolas.

De facto, a legislacao que regula as ofertas de educacao e formacao, em Portugal, foi evidenciando
um reforco progressivo do papel dos municipios e das entidades intermunicipais no planeamento
educativo. Face a este aspeto, o Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, assegurou a adequacéo
continua da oferta educativa, ajustando-a as necessidades locais e a evolucdo demografica, tendo o
Decreto-Lei n.° 30/2015, de 12 de fevereiro, definido o PEEM ou intermunicipal, estabelecido a oferta
educativa e formativa e regulado aspetos como a gestao do calendario escolar, a orientacao escolar, a
gestdo de matriculas, a decisao sobre recursos disciplinares e a definicdo de componentes locais do
curriculo. Por seu turno, o Decreto-Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro, atribuiu as entidades
intermunicipais a responsabilidade do planeamento da oferta educativa de nivel supramunicipal, em
articulacdo com o Instituto do Emprego e Formacao Profissional (IEFP) e a Agéncia Nacional para a
Quialificacao e o Ensino Profissional (ANQEP).

A atribuicao de apoios e complementos educativos evidenciou uma transferéncia gradual de

responsabilidades do Estado para os municipios, num processo assente em multipla legislacdo: a Lei n.°
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159/99, de 14 de Setembro, que atribuiu as autarquias a gestdo dos refeitdrios do pré-escolar e do
Ensino Basico, a comparticipacao na acdo social escolar e o apoio ao desenvolvimento de atividades
complementares; o Decreto-Lei n.° 144/2008, de 28 de julho, que ampliou estas competéncias,
passando a incluir o fornecimento de refeicdes, o prolongamento de horario no pré-escolar, as Atividades
de Enriguecimento Curricular (AEC) no 1.° ciclo, a acéo social escolar nos 2.° e 3.° ciclos e a gestao de
residéncias para estudantes; a Lei n.° 75/2013, de 12 de setembro, que reforcou o papel das camaras
municipais na promocao, organizacao e supervisao de atividades de interesse educativo; a Lei n.°
50/2018, de 16 de agosto, que consolidou estas atribuicdes, conferindo aos municipios a
responsabilidade de assegurar as refeicoes escolares, apoiar 0s alunos no ambito da acao social escolar,
garantir o alojamento e desenvolver as AEC; e o Decreto-Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro, que
estabeleceu que a acao social escolar, nas suas diversas modalidades, passasse a ser da competéncia
das camaras municipais.

A legislacao relativa aos transportes escolares evidenciou também um reforco progressivo das
competéncias municipais, assente na Lei n.® 159/99, de 14 de Setembro, que atribuiu aos municipios
a responsabilidade de assegurar os transportes escolares, no Decreto-Lei n.° 144/2008, de 28 de julho,
gue ampliou esta competéncia, passando a incluir a organizacao e o funcionamento dos transportes do
3.° ciclo, na Lein.° 75/2013, de 12 de setembro, que consolidou as funcdes municipais de organizacao
e gestdo, na Lei n.° 50/2018, de 16 de agosto, que introduziu uma dimensdo de planeamento
intermunicipal, através das entidades intermunicipais e no Decreto-Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro,
que estabeleceu que a elaboracéo e aprovacao dos transportes escolares competia a Camara Municipal,
mediante parecer do Conselho Municipal de Educacao.

O investimento em edificios e equipamentos escolares constituiu, também, um dos pilares
estruturais da descentralizacdo, ancorados em varia legislacdo, nomeadamente: a Lei n.° 159/99, de
14 de setembro, que atribuiu aos municipios o planeamento e a gestao dos equipamentos educativos,
bem como a realizacdo dos respetivos investimentos; o Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, que
clarificou a distribuicdo de responsabilidades (o pré-escolar € o 1.° ciclo ficam sob responsabilidade
municipal, nos 2.° e 3.° ciclos, as competéncias sdo partilhadas entre municipios e Ministério da
Educacédo, e no ensino secundario a responsabilidade fosse exclusivamente do Ministério); o Decreto-Lei
n.° 144/2008, de 28 de julho, que previu a gestdo do parque escolar dos 2.° e 3.° ciclos mediante
contrato de execucdo; a Lei n.° 75/2013, de 12 de setembro, que atribuiu ao Conselho Intermunicipal
a aprovacao dos planos intermunicipais de gestao de redes e equipamentos; o Decreto-Lei n.° 30/2015,

de 12 de fevereiro, que alargou o ambito das competéncias municipais a construcao, requalificacao,
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manutencao e conservacdo dos edificios escolares; a Lei n.° 50/2018, de 16 de agosto, que reforcou
este quadro de competéncias, incluindo o planeamento, a construcéo, o equipamento e a manutencao
dos estabelecimentos publicos até ao ensino secundario; e, finalmente, o Decreto-Lei n.° 21/2019, de
30 de janeiro, que determinou que a construcao, a requalificacdo e a modernizacao dos edificios
escolares passassem a ser competéncias das camaras municipais, em conformidade com a Carta
Educativa.

A descentralizacdo de competéncias relativas ao pessoal nao docente tem também evoluido de
forma progressiva. A Lei n.° 159/99, de 14 de setembro, atribuiu aos municipios a gestdo do pessoal
nao docente ao nivel da educacao pré-escolar e do 1.° ciclo. Posteriormente, o Decreto-Lei n.° 7/2003,
de 15 de janeiro, estabeleceu providéncias normativas e financeiras a acordar entre o Governo e a
Associacdo Nacional de Municipios Portugueses (ANMP), tendo mais tarde o Decreto-Lei n.° 144/2008,
de 28 de julho, regulamentado esta gestdo através de contratos de execucdo. Mais tarde, o Decreto-Lei
n.° 30/2015, de 12 de fevereiro, alargaria o ambito das competéncias municipais ao recrutamento,
gestdo, alocacdo, formacao e avaliacdo do desempenho, incluindo ainda o recrutamento de pessoal para
projetos especificos de base local. Na sequéncia da legislacdo referida, a Lei n.° 50/2018, de 16 de
agosto, viria a consolidar estas atribuicdes, conferindo aos municipios a responsabilidade de recrutar,
selecionar e gerir o pessoal ndo docente das carreiras de assistente operacional e técnico. Por fim, o
Decreto-Lein.° 21/2019, de 30 de janeiro, determinou que cabia as cAmaras municipais o recrutamento

e selecao do pessoal ndo docente para funcdes nos agrupamentos de escolas.
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Quadro 1.

Quadro sintese comparativo da legislacao relativa as competéncias municipais em educacdo

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Lei n.° 159/99 de 14 setembro v o v v v v
Decreto-Lei 7/2003 de 15 de janeiro v v v vy
Decreto-Lei n.° 144/2008 de 28 de julho v 4NN
Lei n.° 75/2013 de 12 de setembro v v o
Decreto-Lei n.° 30/2015 de 12 de fevereiro v o v o
Lei n.° 50/2018 de 16 de agosto v v

Decreto-Lei n.® 21/2019 de 30 de janeiro J S v v v v I v 4 4

Nota: 1 - CME; 2 - Carta Educativa; 3 - Rede educativa; 4 - Ofertas de educacéo e formacao; 5 - Apoios
e complementos educativos; 6 - Transportes escolares; 7 - Edificios e equipamentos escolares; 8 -

Recursos humanos; 9 - Financiamento.

O financiamento constituiu um eixo central na operacionalizacdo da descentralizacdo, sendo
determinante para a capacidade dos municipios assumirem eficazmente as responsabilidades que lhes
foram consignadas. Nesse sentido, o Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, previu o recurso aos
quadros comunitarios de apoio para investimentos em infraestruturas e equipamentos, o Decreto-Lei n.°
144/2008, de 28 de julho, regulamentou a transferéncia das verbas associadas as competéncias
descentralizadas para os municipios, tendo a Lei n.® 50/2018, de 16 de agosto, determinado que os
Orcamentos do Estado de 2019, 2020 e 2021 integrassem os montantes do Fundo de Financiamento
da Descentralizacdo. Por seu turno, o Decreto-Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro, viria a determinar que
o Estado central mantivesse o investimento nos edificios e nos equipamentos escolares, recorrendo a
fundos europeus estruturais e de investimento, em articulacdo com as Comissao de Coordenacéo e
Desenvolvimento Regional do Norte (CCDR), ou a dotacdes do proprio Orcamento do Estado.

A operacionalizacao das competéncias municipais requer estruturas de coordenacado que
articulem os diversos atores educativos. O Conselho Municipal de Educacéao, abordado no ponto seguinte,
constitui o orgdo central dessa coordenacao, atuando como instancia de concertacao entre 0 municipio,

as escolas e a comunidade.
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5. Conselho Municipal de Educacao: Objeto, composicao, competéncias e funcionamento

Desde a década de 1980, a descentralizacdo em Portugal tem evoluido através da transferéncia
gradual de competéncias para os municipios, sobretudo nas areas da Educacao Pré-Escolar e do 1.°
Ciclo do Ensino Basico (Fernandes, 2005) (Quadro 2). Durante este processo, os Conselhos Locais de
Educacao (CLE) foram estabelecidos como experiéncias de participacao local, sendo reconhecida a sua
relevancia para a gestao educativa municipal (Castro & Rothes, 2013). Entre 1998 e 2003, estes érgaos
foram gradualmente substituidos pelos CME, no ambito de negociacdes entre o Ministério da Educacdo
e a Associacdo Nacional de Municipios Portugueses (ANMP), especialmente no contexto das reformas
de autonomia escolar e da descentralizacdo de competéncias (Castro & Rothes, 2013).

A publicacéo do Decreto-Lei n.° 7/2003, de 15 de janeiro, conferiu aos municipios um papel
central na gestdo educativa, através da criacdao dos CME. O CME tem como finalidade promover a
coordenacao da politica educativa em ambito local, articular a atuacdo de agentes educativos e parceiros
sociais, acompanhar o funcionamento do sistema e propor acoes que reforcem a sua eficiéncia e eficacia.
Embora inicialmente definidos como instancias de coordenacao e consulta, os CME passaram a exercer
competéncias deliberativas, aproximando-se de um efetivo poder de decisdo local. Foi com base nos
aspetos referidos que Neto-Mendes (2007) caracterizou este Decreto-Lei como uma forma de inovacéo
por decreto, sublinhando que, se por um lado o diploma consagrou praticas de participacao que alguns
municipios ja tinham adotado, por outro revelou a insuficiéncia da Lei para alterar mentalidades e praticas
de quem detém o poder local. O autor identificou, ainda, dentncias do défice de discussao publica no
processo de elaboracdo das Cartas Educativas em varios municipios, o que evidencia a distancia entre
0 quadro normativo e a efetivacao da participacdo como pratica real de governacao democratica. Todavia,
os debates parlamentares em torno desta legislacao registaram criticas assinalaveis, nomeadamente a
caracterizacao do modelo como uma forma de transformar as camaras em executores operacionais do
Ministério da Educacéo e a adverténcia de que a substituicao da participacao social pelo controlo
burocratico dos conselhos municipais contrariava o espirito da Lei n.° 159/99, de 14 de setembro. Nos
debates parlamentares, ficou expressa a adverténcia de que "territorializar e descentralizar nao podem
ser sinonimo de desresponsabilizacao, nem podem ser, simultaneamente, sinonimo de intromissao na
esfera de autonomia das escolas" (Baixinho, 2009, p. 8), uma tensdo que permanece estrutural no
modelo portugués.

Mais tarde, a Lei n.° 41/2003, de 22 de agosto, ampliou a composi¢cdo dos CME ao incluir os

presidentes das juntas de freguesia e ao clarificar o processo de eleicao dos representantes docentes
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dos Ensinos Basico e Secundario e da Educacdo Pré-escolar publicos, reforcando assim a
representatividade da comunidade educativa. Em 2012, a Lei n.° 6/2012, de 10 de fevereiro,
acrescentou um representante do Conselho Municipal da Juventude. Posteriormente, o Decreto-Lei n.°
72/2015, de 11 de maio, atribuiu novas competéncias aos CME, nomeadamente a apreciacao dos PEM,
a articulacao com o PEEM e a criacao de uma comissao permanente para acompanhar e coordenar as
relacdes entre 0 municipio e as escolas (Santos, Alcoforado, et al., 2023).

Do ponto de vista analitico, os instrumentos municipais de orientacdo da politica educativa local
devem ser compreendidos no quadro da territorializacdo e da regulacao das politicas publicas de
educacao, isto &, como dispositivos de articulacdo entre Administracdo Central, autarquia, escolas e
comunidade (Barroso, 2006). Nesse sentido, a distincdo entre Projeto Educativo Municipal (PEM) e Plano
Estratégico Educativo Municipal (PEEM) nao deve ser lida apenas como uma questdo semantica, mas a
luz do enquadramento normativo e das opcdes de governacao local que estruturam a acao educativa no
territdrio. A este propésito, Santos, Neves, et al. (2019, p. 310) clarificam que

o PEEM esta mais centrado na definicao de estratégias educativas locais, incidindo especialmente

sobre as questdes imateriais da Educacdo como o sucesso e abandono escolar, as necessidades

educativas especiais, a formacao parental e a adequacéo das ofertas formativas as necessidades

do tecido empresarial.

Ainda assim, a formulacéo legal explicitamente consagrada ¢ a de um Plano Estratégico Educativo
Municipal, no ambito do Decreto-Lei n.° 72/2015, de 11 de maio, enquanto o Projeto Educativo
Municipal surge com frequéncia na pratica documental dos municipios. Na linha da reflexdo sobre
territorializacao, governacao local e construcéo de politicas educativas de base territorial (Pinhal, 2012;
Barroso, 2013), importa reconhecer que os instrumentos municipais de orientacdo educativa ndo se
definem apenas pelo nome que assumem, mas pela sua funcao estratégica, pela articulacao entre atores
e pela capacidade de estruturar uma visdo educativa para o territério. Com efeito, para Barroso (2013,
p. 21), a territorializacéo

ndo pode ser justificada (como querem certos sectores da tecnocracia estatal) como uma medida

de gestao destinada a modernizar e a aliviar a maquina do Estado. Ela deve ser vista sobretudo

como um processo de apropriacao, por uma determinada comunidade, de diversos espacos

sociais.
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Quadro 2.

Quadro sintese comparativo da legislacdo relativa ao CME

Diploma Objetivo Competéncias Composicao Funcionamento

Lei n.° 159/99 Criacao dos Prevé apenas a criacao do Nao detalha — aponta genericamente Nao regula detalhes de
de 14 conselhos locais de conselho local de educacdo como para a criacdo do 6rgao pelo Municipio.  funcionamento.

setembro - educacao no ambito  6rgao a instituir pelos municipios.

artigo 19.° da descentralizacédo

de  competéncias

para 0s municipios.

Decreto-Lei n.°
7/2003 de 15

janeiro

Instancia municipal
de coordenacao e
consulta da politica
educativa local,

articulando agentes

educativos e
parceiros  sociais
interessados.

Deliberar sobre: coordenacao do

sistema educativo; articulacao
com politicas sociais;
acompanhamento da

elaboracdo/atualizacao da carta

educativa; proposta de acoes
para eficiéncia do sistema
educativo (incluindo carta

educativa e outros temas).

Integrado por: presidente da camara
(preside), presidente da assembleia
municipal, vereador com pelouro da
educacdo  (vice-presidente),  diretor
regional de educacdo (ou substituto) e
representantes de ensino superior,
docentes (Ensino Basico, secundario, pré-
escolar), estabelecimentos privados,
associacoes de pais, estudantes, servicos
publicos de saude, seguranca social,
emprego e juventude/desporto, forcas de
outros  conforme

seguranca, entre

existam no municipio.

Reune ordinariamente no inicio € no

final do ano escolar e,
extraordinariamente, quando
convocado; apoio logistico pela

camara municipal; pode constituir
trabalho

funcionamento regido por regimento

grupos  de internos;

aprovado pelo proprio conselho com

requisitos de quorum e maioria.

Decreto-Lei n.°

Atualizar e reforcar

Acrescenta competéncias

Mantém a composicdo do DL 7/2003,

Mantém as normas de
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72/2015

11 maio

(alteracéo
DL 7/2003)

de

ao

o papel dos CME

como orgao de
coordenacao e
consulta no
territorio,

aprofundando a
descentralizacao
administrativa  do

sector educativo.

relacionadas com apreciacao de
projetos educativos municipais e
participacdo no processo de
do

PEEM. Também prevé a possivel

elaboracdo/atualizacao

criacao de comissao permanente
para acompanhamento e
articulacdo entre municipio e
agrupamentos/escolas nao

agrupadas.

assegurando agora a participacao de
todos os diretores de agrupamentos de
escolas e escolas nao agrupadas da area
das

municipal e  representantes

estruturas anteriores.

funcionamento, criando opcao para

comissao permanente interna.

Decreto-Lei n.°

21/2019

30 janeiro

de

Regulamenta a
de

competéncias para

transferéncia

0s orgaos
municipais e
concretiza o quadro
de

dos CME na nova

funcionamento
organizacao legal
(revoga
expressamente o DL
n.° 7/2003).

O CME ¢ instancia de consulta
que analisa e acompanha o
do

educativo municipal, propondo

funcionamento sistema
acoes para melhorar a eficiéncia
e eficacia do sistema; analisa o
de

estabelecimentos e pode emitir

funcionamento

pareceres; integra competéncias

especificas conforme  artigos

proprios do diploma.

CME composto por membros elencados
no artigo 57.° deste diploma, integrando
0 presidente da camara (presidente do
conselho), vereador responsavel
(substituto),

eleitos do pessoal docente por niveis,

pela
educacao representantes

representantes dos conselhos
pedagogicos de agrupamentos/escolas,
presidente de junta de freguesia eleito
pela assembleia municipal, e outros
representantes conforme Lei; admite

convidados com mérito conforme

assuntos em analise.

Reune ordinariamente no inicio e final
do ano letivo e extraordinariamente
qguando convocado; apoio logistico
pela cdmara; pode constituir grupos
de trabalho; funcionamento regulado
por regimento aprovado pelo préprio
de

para

orgao, respeitando principios

quoérum, maioria  absoluta
deliberacdes com eficacia externa e
participacao obrigatéria dos membros
nas matérias que representem; CME
tem acesso a informacdo relevante

para as suas funcoes.
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A analise comparativa dos diplomas legais revelou um risco de escolarizacdo dos CME. A inclusao,
a partir de 2015, dos Diretores e dos Representantes dos Conselhos Pedagogicos dos Agrupamentos e
das Escolas nao agrupadas tendeu a recentrar o CME em perspetivas internas das escolas, em
detrimento da sua funcéo estratégica, territorial e comunitaria (Matias Alves, 2015; Noévoa, 2002). A
predominancia de representantes escolares podia restringir o CME a um férum de debate interno das
escolas, limitando a capacidade de desenvolver projetos educativos locais e reforcando a centralidade da
escola em detrimento da participacdo comunitaria (Barroso, 2006, 2018; Hargreaves & Shirley, 2009).
Como sustentam Novoa (2002, 2012) e Barroso (2005, 2006), o CME devia ser capaz de articular uma
diversidade de atores comunitarios e de promover politicas educativas integradas, horizontais e
participativas, em contraste com a sua reducao a uma logica estritamente escolar. De acordo com Mota
e Fraga (2020, p. 234), esta configuracdo tendia a esvaziar o CME de sentido, pertinéncia e
operacionalidade, dificultando o fortalecimento do espaco publico da educacéo. Concluindo, desta forma,
que

o ideal de autonomia que se esperava almejar pela criacdo deste 6rgao ficou pela utopia, uma vez

gue nao sao tidas em consideracédo todas as potencialidades que dele advém, pelo que as suas

acoes se revestem de pouco significado e, consequentemente, exprimem-se numa acao limitada.

A participacdo das CCDR enfrentou limitacdes praticas decorrentes da distancia geogréafica, do
elevado numero de representantes envolvidos e do reduzido conhecimento da realidade local, fatores
que comprometiam a representatividade e a eficacia do conselho (Barroso, 2005, 2006; OCDE, 2003).
Acresce que o Decreto-Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro, introduziu ambiguidades ao afirmar que o
Presidente da Camara presidia as comissdes do CME, sem clarificar quais eram essas comissoes,
gerando assim incerteza quanto ao seu funcionamento interno. No entanto, as alteracdes legislativas
também evidenciaram a crescente valorizacao da participacao da comunidade educativa e da articulacao
entre os diversos atores locais. A instituicio da comissdo permanente e a definicdo de pareceres
vinculativos em contratos interadministrativos fortaleceram a capacidade dos CME influenciarem as
politicas educativas municipais, mesmo que preservando a sua natureza consultiva. O funcionamento
regular deste orgdo, com reunides no inicio do ano letivo e no final de cada periodo escolar, permaneceu
inalterado, consolidando o CME como espaco de coordenacao, de deliberacao e de participacao social
(Fernandes, 2005; Cruz, 2012).

O CME constitui, assim, um modelo hibrido de regulacdo educativa, ao combinar o controlo

normativo da Administracdo Central com a autonomia operacional dos municipios, o que tem provocado
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tensdes entre diferentes niveis de governacao (Cruz, 2012). A descentralizacado esbarrou na assimetria
das realidades municipais, nas fragilidades técnicas dos servicos locais e na insuficiéncia de meios
financeiros para assumir as novas competéncias com autonomia real. Diversos municipios relataram
défices orcamentais na implementacdo das competéncias educativas descentralizadas, atribuidos em
parte a insuficiéncia de financiamento central para os custos de pessoal e manutencao de infraestruturas
(CNE, 2019; Pinhal, 2012). No entanto, acreditava-se que a transferéncia de competéncias podia
fortalecer a participacdo comunitaria, fomentar sinergias entre as escolas e 0s municipios, promover a
inovacdo pedagogica e aproximar as decisdes educativas das realidades locais, desde que fossem
assegurados os mecanismos de apoio técnico, de financiamento estavel e de avaliacdo continua.

Os estudos de Mota e Fraga (2020) demonstram que os CME funcionam, na pratica, como
instancias de regulacao sociocomunitaria, articulando competéncias e recursos entre escolas, municipio
e comunidade. Os casos portugueses analisados mostram que essa articulacdo depende menos da
estrutura formal do 6rgdo do que da qualidade das relacdes e dos processos de deliberacdo que nele
tém lugar. Os estudos de caso portugueses mostraram que, quando o CME funciona, isso resulta de
conseguir reunir atores que de outro modo nao se sentariam a mesma mesa, tornando as respostas
locais mais ageis e menos dependentes da regulacdo central (Cruz, 2012; Mota & Fraga, 2020).

Em suma, o CME €, no fundo, um espaco de tensdo produtiva entre a escola, 0 municipio e a
comunidade. Quando essa tensado ¢ bem gerida, o resultado ¢ a afirmacdo de uma politica educativa
local com mais legitimidade, mais participacéo e mais capacidade de se sustentar para além dos ciclos

eleitorais (Cruz, 2012; Fernandes, 2005; Castro & Rothes, 2013; Grifo et al., 2025).

6. Mobilizacao do conhecimento e tomada de decisao em politicas educativas

A capacidade dos CME cumprirem a sua funcéo de coordenacéo e consulta depende ndo so da
sua composicdo e das suas competéncias formais, mas também da qualidade do conhecimento que
informa as deliberacdes dos seus membros.

A ideia de politicas baseadas em evidéncias pressupde que o conhecimento cientifico que chega
aos decisores é compreendido e orienta as suas escolhas. Na pratica, o que Rodrigues (2014) e Barroso
(2009) descreveram ¢ mais complexo, referindo que a relacdo entre a investigacdo e a decisao politica
¢ mediada por confiancas, calendarios eleitorais e pressdes mediaticas que raramente coincidem com o
ritmo da producdo cientifica. Nesse contexto, cabe aos investigadores comunicar conhecimento

relevante, enquanto os decisores devem fundamentar as suas decisdes em critérios estratégicos e
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transparentes, fortalecendo assim a governacdo democratica e a accountability a sociedade (Barroso,
2009).

Em Portugal, a utilizacao sistematica do conhecimento na formulacdo de politicas educativas
permanece limitada, devido a fragmentacdo da investigacdo, a insuficiéncia de investimentos no setor e
a auséncia de mecanismos que garantam a sua mobilizacdo efetiva para a acdo politica (Benavente,
1990). A autora nomeia expressamente este fendmeno como 'o divorcio entre ciéncia e politica’
(Benavente, 1990, p. 729), situando a sua origem precisamente na auséncia de mecanismos que liguem
0 conhecimento produzido as decisdes de politica educativa. Esta limitacdo é especialmente significativa
na area da educacdo, uma vez que os resultados das politicas se manifestam apenas a médio e longo
prazo, exigindo uma reflexdo estratégica e sustentada. Compreender as politicas educativas exige uma
leitura que ultrapasse os limites de um unico campo disciplinar, articulando contributos da sociologia, da
ciéncia politica, da administracdo educacional e da pedagogia. E nessa ordem de ideias que Teodoro
(2003) garante que a tomada de decisdo em educacao ndo pode ser lida de forma estritamente técnico-
administrativa, exigindo uma articulacdo entre conhecimento cientifico, enquadramento histérico e
compreensao dos contextos de regulacdo em que as politicas sdo produzidas. Contudo, observam-se
indicios de mudanca, com investigadores a serem convidados a ocupar cargos politicos e funcdes de
decisdo, o que favorece a circulacdo do conhecimento entre 0 meio cientifico e os decisores politicos
(Barroso, 2009).

O projeto ANOW and POL (2006-2011), coordenado por Jodo Barroso no contexto portugués,
envolveu paises como Alemanha, Escécia, Bélgica, Franca, Roménia e Hungria, e constituiu uma
oportunidade para analisar o papel do conhecimento na construcao e regulacao das politicas publicas,
com particular enfoque nos setores da Educacdo e da Saude. O estudo procurou descrever cada acéo
publica, identificando o lugar do conhecimento nos processos decisorios e considerando elementos como
a origem e as formas de comunicacdo dos atores, as relacdes que estabeleciam entre si (hierarquia,
competicdo, colaboracao), as categorias e as ideias que estruturam as suas narrativas e a representacéo
da realidade que sustentou a acao publica em determinado momento historico (Barroso, 2009). Este
estudo evidenciou, ainda, que o acesso dos decisores ao conhecimento é frequentemente mediado por
relacdes de confianca, em detrimento de critérios de competéncia, o que limita a utilizacdo efetiva da
informacéao cientifica na formulacao de politicas. Além disso, o processo decisorio é influenciado por
dinamicas de competicdo entre os diferentes grupos de interesse, e o conhecimento circula de forma

fragmentada. Os docentes, os académicos e 0s técnicos transitam, frequentemente, entre funcoes de
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investigacao e cargos politicos, o que possibilita uma certa mobilizacao do conhecimento, embora nem
sempre de forma consistente ou alinhada com os objetivos das politicas (Barroso, 2009).

A analise demonstrou que o conhecimento produzido pelos investigadores podia exercer influéncia
significativa nas opg¢des politicas, embora essa influéncia dependesse da capacidade de os decisores
acederem, interpretarem e aplicarem informacoes relevantes, bem como da existéncia de canais formais
e informais que mediavam a relacao entre a Ciéncia e a Politica. Assim se conclui que a mobilizacéo
efetiva do conhecimento requer tanto mudancas estruturais na organizacdo do processo decisorio, como
a valorizacédo da participacéo cientifica no desenvolvimento e implementacédo das politicas educativas,
promovendo decisdes mais informadas, mais estratégicas e mais alinhadas com as necessidades reais
da populacédo (Barroso, 2009; Rodrigues, 2014; Benavente, 1990).

Os instrumentos de governacdo educativa local, tais como os PME e as Cartas Educativas,
constituem estruturas fundamentais para a coordenacao entre os atores e os niveis de decisdo. Contudo,
a efetividade da politica educativa municipal depende também da existéncia de dispositivos de
planeamento estratégico capazes de integrar diagndsticos, prioridades e mecanismos de participacado. O
PEM, analisado no capitulo seguinte, configura-se como um desses instrumentos, articulando a dimensao

politica da governacao local com a dimensao pedagogica da acao educativa territorial.
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CAPITULO IIl. PROJETO EDUCATIVO MUNICIPAL: POLITICA, TEORIA E
PRATICA

Nas ultimas décadas, o sistema educativo portugués tem sido marcado por tendéncias
convergentes de descentralizacdo, territorializacédo e valorizacao da autonomia das escolas e das
autarquias locais. Esse processo, fundamentado em enquadramentos legais e agendas internacionais de
modernizacdo administrativa e governacdo multinivel, tem reconfigurado as relacbes entre a
Administracdo Central, os municipios e as organizacdes escolares, impondo novas exigéncias a
coordenacao e a coeréncia das politicas educativas no territorio. Nesse contexto, o PEM consolida-se
como instrumento estratégico de planeamento educativo local, destinado a diagnosticar necessidades,
definir prioridades, articular atores e recursos e promover a participacdo democratica, sem substituir os
instrumentos de autonomia das escolas, nomeadamente, o PEE.

Neste capitulo analisamos o PEM como dispositivo politico-pedagogico territorial, articulando o
quadro legislativo relevante, os contributos tedricos sobre governacéo e gestao democratica da educacao,

bem como as concecdes de projeto educativo e de planeamento estratégico em educacao.
1. O Projeto Educativo Municipal como instrumento de autonomia e gestao democratica

A escola, por si so, ndo constitui o ponto de partida para a transformacao social. Alids, nem deve
ser entendida como uma entidade isolada da realidade em que se insere. Pelo contrario, a escola integra
uma rede complexa de instituicdes e de praticas culturais, sociais e politicas que configuram um espaco
educativo alargado. Como sublinha Névoa (2002, p. 244), "a condicdo da sua mudanca nao reside num
apelo a grandiosidade da sua missao, mas antes na criacdo de condicoes que permitam um trabalho
diario, profissionalmente qualificado e apoiado do ponto de vista social".

A escola foi sendo sobrecarregada, ao longo das Ultimas décadas, com responsabilidades que
ultrapassam claramente o curriculo nuclear. A educacao para a cidadania, a saude, o ambiente e a
cultura tornaram-se dominios escolares por via legislativa, o que tornou ainda mais urgente a necessidade
de pensar a educacao como uma responsabilidade partilhada entre a escola e os restantes atores do
territdrio (Matias Alves, 2015; Muzzatto & Silva, 2021).

Neste contexto, Novoa (2002, p. 252) levantou duas questdes centrais que continuam relevantes

no debate educativo:
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Como conseguir que as familias e as comunidades sintam que a escola lhes pertence sem que,
ao mesmo tempo, se fechem na 'sua' escola? Como conseguir que a educacdo responda aos
anseios e aos desejos de cada um sem que, a0 mesmo tempo, renuncie a integracao de todos

numa cultura partilhada?

As perguntas de Novoa (2002) ndo tém resposta facil, mas orienta-nos para a necessidade de
concebermos a educacao como espaco publico de deliberacao, onde a participacao nao é ornamental,
mas constitutiva das opcdes coletivas. Como defende Estévao (2013, p. 32), "a escola potenciara a
participacdo substantiva da comunidade escolar nas decisdes que a afetam, sem coacdes, dentro dos
pressupostos de uma abordagem deliberativa e comunicativa de democracia”.

A territorializacao das politicas educativas nao é apenas uma questao administrativa. Reorganizar
o sistema educativo a nivel local exige que se integrem diferentes organizacdes na concecdo, execucao
e avaliacdo das politicas, o0 que so6 é possivel quando existe uma governacao de proximidade genuina e
nao apenas uma delegacdo formal de competéncias (Pinhal, 2014; Barroso, 2013). A esse respeito,
importa reforcar que as politicas educativas baseadas no territério tendiam a ser mais eficazes quando
articuladas com processos de desenvolvimento local e quando envolviam, de forma coordenada, os
municipios, as escolas, as associacoes e 0s outros agentes educativos locais.

A Carta Europeia da Autonomia Local forneceu o enquadramento politico para um processo que,
em Portugal, se foi construindo de forma gradual e assimétrica. As competéncias municipais no dominio
da educacao alargaram-se progressivamente, mas os desafios de capacidade técnica e as desigualdades
entre territdrios mantiveram-se como constrangimentos reais a sua concretizacdo (Formosinho &
Machado, 2000; Prata, 2022), num padrao de progressos faseados e de recuos documentaveis pelo
menos desde a década de 1980. Como conclui Baixinho (2009, p. 9),

a descentralizacdo nao é mais do que um procedimento complexo que deriva da reformulacéo do

papel do Estado ao redistribuir os poderes entre a administracao central e local, o que impde a

mobilizacao dos atores e a contextualizacdo da acao politica.

Em idéntica linha de pensamento, Valdemar Aimeida (2014) constatou que a educacao, enquanto
projeto coletivo, requer a corresponsabilizacdo de todos os atores sociais, incluindo as familias, as
escolas, as instituicdes educativas, os cidadaos e os municipios. Ora, perante este excesso de atribuicoes,
torna-se necessario recentrar o papel pedagégico da escola e mobilizar as demais instituicdes do territorio

para que assumam as funcdes culturais, sociais e comunitarias que lhes estdo confiadas. A redistribuicao
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de responsabilidades entre atores ndo é apenas uma questdo de eficiéncia administrativa, € uma
condicao para que a cooperacao interinstitucional seja real e ndo apenas declarada (Azevedo, 2015;
Barroso, 2013).

Foi com base nos aspetos referidos que Novoa (2009) propds que essa redistribuicdo se
formalizasse em contratos educativos alargados as instituicbes da sociedade, reconhecendo as
potencialidades educativas e culturais de cada uma. A eficacia destes dispositivos depende, contudo, de
mecanismos efetivos de participacdo e de responsabilizacdo partilhada, e ndo apenas da atribuicdo
formal de papéis (Estévao, 2013; Locatelli, 2023). E neste sentido que Estévao (2013, p. 32) defende
que a escola democratica deve motivar "a partilhar o poder e a fomentar a participacéo, pois aquilo que
se considera proprio defende-se e respeita-se mais" e "educar para a autonomia, que ndo anule a
rebeldia contra a fatalidade nem a rigorosidade ética".

Neste quadro de articulacao de sinergias, de abertura a novos parceiros e de valorizacao da acao
coletiva, destaca-se a capacidade empreendedora dos municipios na construcao participativa dos PEM.
Orientados para a resolucao de problemas concretos dos territorios educativos, os PEM afirmam-se como
instrumentos estratégicos de planeamento educativo local, permitindo a articulacao integrada de politicas
educativas, culturais e sociais (Matias Alves & Vieira, 2014; Prata, 2022). Assim, quando os PEM s&o
construidos de forma participativa, 0s municipios tendem a desenvolver maior coesao territorial e praticas
educativas mais inclusivas e ajustadas ao contexto.

Em idéntica linha de pensamento, Matias Alves (2015, p. 149) defende que "ndo faz sentido
desconvocar os poderes autarquicos de uma gestao das vontades, recursos e sinergias locais, de uma
articulacdo das redes de educacdo e formacdo, de um apoio a melhoria dos processos e resultados
educativos", colocando o PEM como o instrumento por exceléncia dessa articulacédo territorial. Esta
perspetiva foi reforcada por abordagens contemporaneas que concebiam a educacdo como espaco de
construcao de bem comum e de exercicio democratico de direitos (Estévao, 2013; Locatelli, 2023). Esta
perspetiva é também fundamentada por Alves e Varela (2012, p. 37), que, a partir do estudo das escolas
de Almada, concluem que

a escola ndo pode mais ser entendida como uma organizacado social isolada, a qual se valida e

justifica internamente. A escola deve ser encarada como uma organizacdo social que se insere

numa determinada comunidade, a qual tem de ser tida em conta na enunciacao dos seus objetivos

e perante a qual tem de se responsabilizar em termos de resultados.
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Esta responsabilizacdo perante a comunidade ¢, precisamente, o que confere sentido ao PEM
enquanto instrumento de coordenacado territorial. Os PEM podem, assim, ser entendidos como a
expressao das vontades locais que, articuladas entre si, contribuem para a construcdo do contexto
educativo nacional. Ou seja, configuram-se como instrumentos estratégicos de gestao integrada dos
recursos educativos, nos quais o todo emerge de uma articulacao dinamica entre as partes, reforcando

simultaneamente a qualidade, a equidade e a sustentabilidade da acao educativa nos territorios.

1.1. Fundamentos juridico-politicos e articulacio PEM-PEE

A Constituicdo da Republica Portuguesa reconheceu as autarquias locais como entidades coletivas
territoriais dotadas de 6rgdos representativos, consagrando a autonomia administrativa e financeira como
principio estruturante do poder local. No dominio educativo, a intensificacdo da descentralizacéo foi
concretizada através de diplomas que alargaram as competéncias municipais, destacando-se a Lei n.°
50/2018, de 16 de agosto, que estabeleceu o regime-quadro da transferéncia de competéncias, e o
Decreto-Lei n.° 21/2019, de 30 de janeiro, que regulou a transferéncia de competéncias no ambito da
educacao. O fundamento politico deste processo assentou na proximidade, na adequacao das respostas
e na promocao da coesao territorial.

A transferéncia de atribuicdes e responsabilidades para a escala municipal ndo representou
apenas um processo técnico-administrativo. Implicou também uma transformacdo no paradigma da
governacao educativa, incluindo as formas de coordenacao entre os atores, os niveis e os setores, a
distribuicao de responsabilidades e a definicdo de mecanismos de participacdo e accountability. Nesse
contexto, o PEM pode ser conceptualizado como um instrumento que organiza e sistematiza a acéo
educativa local, contribuindo para a reducédo de fragmentacdes, de redundancias e de assimetrias na
resposta publica. E nessa ordem de ideias que Morgado (2014, p. 471) considera que

(...) s6 faz sentido falar de PEM numa perspetiva comunitaria, entendendo a comunidade como

um movimento ativo que se estrutura em associacdes com o fim de atuarem juntos na esfera

publica, isto €, um laco social que se tece para defender bens e valores no espaco publico das

democracias pluralistas.
Além disso, o PEM nao substitui o PEE, nem deve ser interpretado como um mecanismo de tutela

municipal sobre as escolas. Pelo contrario, a sua relevancia reside na capacidade de construir uma visao

global e integradora para o territorio, articulando as politicas municipais (educacéo, acao social, cultura,
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juventude, saude, mobilidade, entre outras) com as prioridades e especificidades das organizacoes
escolares. Assim, o PEM configura-se como um documento de orientacdo estratégica que define os
valores, 0s principios, 0s objetivos e as metas para a politica educativa municipal, fundamentado no
diagnostico territorial € na mobilizacdo de recursos existentes ou previstos. A este respeito, as afirmacoes
de Morgado (2014, p. 467) sao esclarecedoras:
Se o Projeto Educativo da Escola/Agrupamento de Escolas é reconhecido como um
empreendimento dinamico que retrata a sua identidade, clarifica a sua missdo, compagina as
intencdes com a realidade e contribui para configurar as politicas educativas e curriculares na
instituicdo, o Projeto Educativo do Municipio (PEM) é tido como um meio de interligar as diferentes
escolas e demais parceiros sociais de um dado territério educativo em torno de objetivos comuns,
numa logica de democraticidade e participacdo, no que se convencionou denominar por

Comunidade Educativa.

Contudo, numa perspetiva politico-pedagogica, a articulacdo entre PEM e PEE deve ser analisada
a partir de trés exigéncias centrais: (i) coeréncia (alinhamento entre objetivos, acdes e recursos, evitando
politicas desconectadas); (ii) subsidiariedade (decisdes tomadas no nivel mais proximo do problema, sem
eximir o Estado de suas responsabilidades); e (iii) compatibilizacdo (harmonizacdo entre autonomia
escolar e politicas publicas territoriais, prevenindo sobreposicdo e dominio). Esta abordagem esta
alinhada com concecdes que entendem a educacdo como bem publico e uma responsabilidade
partilhada entre o Estado, a escola e a sociedade, exigindo dispositivos de coordenacao que sejam,
simultaneamente, estratégicos e legitimados democraticamente.

A clarificacdo das fronteiras entre coordenacdo municipal e autonomia escolar constitui uma
condicdo critica da descentralizacdo. Foi nesse sentido que Sobral (2018) demonstrou que a
transferéncia de competéncias tinha gerado, em varios contextos, conflitos de atribuicdes entre o
municipio e as escolas, conflitos esses que nao decorrem de ma vontade dos atores, mas da auséncia
de instrumentos que delimitem, com clareza, o que cabe a cada nivel decidir. Quando essa delimitacao
nao existe, as solucdes de subdelegacao tendem a reproduzir o problema que pretendiam resolver, uma
vez que deslocam formalmente responsabilidades sem alterar as condicoes de articulacdo que estao na
origem da sobreposicao. O que isto revela é que a relacdo entre o PEM e o PEE nao se regula por si
mesma pelo facto de existirem ambos os documentos. Requer, antes, que o processo de construcao do

PEM produza acordos explicitos sobre onde termina a orientacao estratégica municipal e onde comeca
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a autonomia pedagogica das escolas, isto €, acordos que sejam reconhecidos pelos atores envolvidos e
nao apenas inscritos em normativos que raramente sao lidos nas reunides de direcao.

A luz destes principios, o PEM nao deve ser reduzido a um plano técnico de medidas, mas
entendido como um projeto politico-pedagogico territorializado, orientado para a promocao da equidade
e do sucesso educativo, para a integracdo de respostas intersectoriais (educacao, acao social, cultura,
salde), para a criacao de oportunidades educativas ao longo da vida e para o fortalecimento de condicoes
locais de participacao e corresponsabilizacdo. O PEM adquire, assim, relevancia como processo e nao
sé como produto final. Assim, importa considerar ndo s6 o documento produzido, mas também o modo

como é construido, debatido, apropriado e monitorizado.

1.2. Gestio democratica, participacao efetiva e riscos de implementacao

A gestao democratica da educacao representa um eixo central nas politicas educativas, ao
enfatizar a participacdo, a transparéncia e a responsabilizacao coletiva.

Em Portugal, esta orientacdo manifestou-se através dos CME e dos 6rgdos de gestao e participacao
das escolas, incluindo os Conselhos Gerais. Do ponto de vista conceptual, a gestdo democratica exige
mais do que a presenca formal de representantes. Pressupde processos reais de negociacdo, deliberacao
fundamentada em informacao partilhada e construcédo coletiva de um sentido educativo para o territério
(Barroso, 2013). Esta exigéncia ¢ demonstrada por Torres (2011, p. 35) ao referir que

a condicao socioprofissional dos professores torna-os naturalmente nos principais veiculos do

processo democratico nas escolas, com mais ou menos autonomia democratica. Por isso, o

sentido das suas praticas (sociais, politicas, educativas, pedagogicas), ou seja, a forma como

utilizam os espacos limitados de autonomia e como recontextualizam as proprias imposicoes
centrais, acabam por ser determinantes no desenvolvimento da cidadania democratica da

instituicao escolar.

Desta forma, o PEM pode representar uma oportunidade concreta para operacionalizar uma
governacao participativa, desde que incorpore procedimentos claros de acesso a informacao, consulta e
auscultacao publica, envolvimento de atores educativos e comunitarios, bem como a devolucao e
validacao social das opcdes estratégicas.

Contudo, é fundamental distinguir entre participacdo simbdlica e participacdo efetiva. A

participacdo simbdlica tende a reproduzir l6gicas de legitimacao, enquanto a participacao efetiva implica
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a capacidade real de influéncia e corresponsabilidade. Esta perspetiva foi apresenta por Alves e Varela
(2012, p. 43) ao referirem que
ndo basta salvaguardar a participacao formal dos varios elementos da comunidade educativa
prevendo o seu assento nos orgaos de gestao das escolas e a sua participacdo na elaboracao do
projeto educativo, sendo necessaria alguma lideranca na implementacao de dinamicas que
potencializem as relacdes entre as escolas e as instituicdes das comunidades locais envolventes

e que promovam a mobilizacao dos recursos existentes.

Apesar do seu potencial, a concecdo e a implementacdo do PEM enfrentam diversos
constrangimentos. O primeiro desafio refere-se a fragilidade das culturas participativas, uma vez que a
participacdo ndo pode ser imposta, mas sim construida ao longo do tempo, através da formacao, do
reconhecimento mutuo e de dispositivos institucionais estaveis (Canario, 2008). O segundo desafio é a
tendéncia para a burocratizacdo. Quando o PEM se converte numa resposta formal a exigéncias
normativas, perde a substancia participativa que deveria constituir a sua razao de ser. Um diagnostico
sem envolvimento nao serve de base a um projeto e um documento sem mecanismos de implementacao
nao produz mudanca. O terceiro desafio diz respeito a sustentabilidade temporal, pois mudancas em
ciclos autarquicos, alternancias politicas e reconfiguracdes organizacionais podem interromper
prioridades e comprometer a sua continuidade. Assim, a robustez do PEM depende da institucionalizacao
de mecanismos de monitorizacdo e de avaliacdo, preferencialmente participativos, de critérios explicitos
de priorizacao e de dispositivos de revisao periddica que assegurem a manutencao da direcao estratégica
sem comprometer a necessaria flexibilidade.

Em suma, o PEM pode ser entendido como uma ferramenta essencial para articular a autonomia
municipal, a coordenacao territorial e a gestdo democratica da educacao. No entanto, o seu valor politico-
pedagogico depende do equilibrio entre o planeamento e a participacdo, a autonomia escolar e a
coeréncia territorial, bem como entre a ambicdo estratégica e a capacidade de implementacdo. A
construcao de instrumentos participativos como o PEM traduz a procura de outras racionalidades de
acao educativa, mais ajustadas a complexidade social contemporanea e menos presas a logica uniforme

da escola herdada do Estado-nacéo (Teodoro, 2003).
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1.3. Cidade educadora, territorio educativo e PEM como ecossistema de politicas e

aprendizagens

A Carta das Cidades Educadoras (Associacdo Internacional de Cidades Educadoras, 2024)
constitui um referencial estruturante para a acao educativa dos governos locais. Esta é assente numa
matriz de direitos humanos e de educacdo ao longo da vida e define trés orientacdes estratégicas
fundamentais: investir no desenvolvimento integral da pessoa, promover a igualdade, o didlogo e a
convivéncia democratica, e construir progressivamente cidades do conhecimento.

A cidade educadora, conceito desenvolvido no Capitulo |, convoca a responsabilidade das
autarquias como mediadoras dos processos educativos que atravessam o territorio em toda a sua
amplitude, formal e informal. No contexto do PEM, essa responsabilidade traduz-se na identificacdo do
municipio como ecossistema educativo complexo, no qual as politicas, as praticas e os atores se
articulam para a construcdo de projetos educativos territorializados, participativos e orientados para a
transformacéao social (Alcoforado et al., 2014; Torres & Martins, 2025).

A Carta das Cidades Educadoras (Associacdo Internacional de Cidades Educadoras, 2024)
enquadra a elaboracdo do PEM numa logica de participacéo territorializada. E nessa ordem de ideias
que Torres e Martins (2025) consideram que os projetos educativos locais devem nascer como processos
de governacdo participativa, fundamentados na auscultacdo dos atores locais e na andlise
contextualizada das dinamicas do territério. Em idéntica linha de pensamento, Alcoforado et al. (2014)
reforcam a ideia de que o territorio deve ser entendido como espaco de aprendizagens coletivas e de
praticas colaborativas, assegurando a pertinéncia e a sustentabilidade das politicas educativas locais.
Mais especificamente, Cordeiro et al. (2012, p. 307) indicam que o PEL deve "traduzir a vertente
educativa do projeto estratégico de desenvolvimento local, explicitando o sentido da acéo educativa do
municipio e o seu modo especifico de se organizar e de encontrar solucdes proprias para 0s seus
problemas e anseios'", prevendo e articulando os recursos necessarios para concretizar essa visao. Nesse
contexto, é fundamental identificar recursos, iniciativas e dinamicas presentes no territorio, além de
articular estrategicamente com os PEE. O PEM deve ser concebido como um instrumento integrador,
capaz de promover ganhos educativos a escala local e de responder as necessidades reais da
comunidade (Matias Alves & Vieira, 2014).

Contudo, Neto-Mendes (2007) alerta para a possibilidade da adeséo crescente a designacao de
cidade educadora ou de municipio educador por parte dos responsaveis politicos locais poder funcionar

como estratégia de afirmacao politica, sem que fique claro se as diferentes designacdes correspondem
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a orientacdes especificas distintas (p. 17). Esta adverténcia é pertinente para a analise do PEM como
instrumento que deve traduzir compromissos concretos de governacao democratica, e nao apenas uma
declaracao de intencdes.

Os estudos apresentados a seguir, sobre politicas educativas locais em Portugal, convergem em
torno de um argumento central: os municipios assumiram um lugar estratégico na governacao educativa,
construindo dispositivos que articulam educacao, territério e desenvolvimento. Os projetos educativos
locais afirmaram-se, nesse contexto, como instrumentos de coordenacdo, de planeamento e de
participacdo comunitaria, capazes de integrar diferentes dimensdes da acao educativa e de responder
as especificidades socio-territoriais de cada municipio.

Os estudos de Graca e Silva (2015), de Torres e Martins (2025) e de Cordeiro et al. (2012)
convergem na compreensao do PEL como um mecanismo de regulacédo local que ultrapassa a mera
execucdo administrativa de competéncias descentralizadas. O PEL constituiu-se como um dispositivo
politico-estratégico que orienta a acdo educativa municipal, promove a articulacdo entre atores e reforca
a capacidade de intervencao do territorio na definicdo das suas prioridades educativas.

Os estudos de Graca e Silva (2015) ilustram este percurso através do caso de um Municipio do
centro do Pais, cuja evolucdo ao longo de 25 anos evidenciou a transicdo de uma logica
predominantemente politico-administrativa para uma gestdo educativa de proximidade, sustentada em
processos de auscultacao, participacao e planeamento estratégico. A construcao do PEM neste municipio
sublinhou a importancia de integrar educacéo formal, ndo formal e informal, valorizando a identidade
local e promovendo a articulacao entre as escolas, a autarquia e a comunidade.

Em idéntica linha de pensamento, Torres e Martins (2025) aprofundaram a dimensao politica e
sociologica do PEL, destacando que a sua construcdo envolve inevitavelmente logicas de poder,
processos de resisténcia e dinamicas de negociacdo entre as instituicdes. A investigacdo-intervencao
realizada num municipio urbano de grande escala em Portugal demonstrou que a implementacao de um
PEL exigia a mobilizacdo de multiplos atores, tais como as escolas, as instituicbes culturais, as
organizacdes sociais e as associacdes de pais, e que a articulacao entre esses atores era frequentemente
marcada por tensoes, assimetrias e ritmos de apropriacao distintos. Nesses casos, o PEL nao se limitava
a ser um documento orientador, constituindo um processo continuo de construcao coletiva, que requeria
lideranca distribuida, mecanismos de participacao democratica e uma visao integrada da educacao como
fenomeno territorial. Assim, os PEL tendem a ser valorizados pelos atores como instrumentos de
legitimacao e articulacao das dinamicas pré-existentes no territorio, mas que essa valorizacao coexiste

com uma incorporacao desigual. As autoras concluem que
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o PEL assume-se nao apenas como documento legitimador, mas também estratégico, tendo um
importante e fundamental papel na promocdo de trabalho em rede que consubstancie uma

educacao completa de todos (e para todos) os cidadaos (Torres & Martins, 2025, p. 20).

Esta dimensao estratégica, que entende o PEL como um dispositivo que produz coeréncia
territorial e vai além do catalogo de iniciativas, € precisamente o que distingue um instrumento de
coordenacao efetivo de um documento de inten¢des. Por seu turno, Cordeiro et al. (2012) situaram o
PEL numa légica mais ampla de desenvolvimento local sustentavel, defendendo que a sua eficacia
depende da articulacdo com planos estratégicos municipais e com politicas urbanas integradas. Para
estes autores, o PEL s6 cumpre o seu potencial quando é concebido como instrumento prospetivo e
participativo, capaz de mobilizar recursos educativos, culturais, ambientais e econémicos do territorio.
Na sintese dos proprios autores,

um projeto educativo local deve constituir-se como um modo de acao especifico da educacao, que

permite organizar uma contribuicdo significativa, de forma metodica e progressiva, para um

determinado modelo de desenvolvimento, procurando encontrar as respostas para as

necessidades concretas de um territorio (Cordeiro et al., 2012, p. 313).

Assim, a educacao é concebida como dimensao transversal do desenvolvimento, enquanto o
territério é entendido como espaco educativo global, integrando aprendizagens formais, ndo formais e
informais.

Embora os trés estudos adotem terminologias distintas — PEM e PEL —, nenhum os reduz a um
documento de planeamento. Os trés convergem na identificacdo de uma tripla natureza do instrumento:
funciona como dispositivo de regulacdo quando organiza a acdo coletiva, como processo partilhado
quando envolve atores com racionalidades diversas, e como veiculo de desenvolvimento territorial
quando ancora as prioridades educativas nas dinamicas reais do municipio. Esta tripla natureza é
precisamente o que torna a sua elaboracao exigente e o seu impacto dificil de medir por métricas simples.

A afirmacdo do municipio como ator educativo com responsabilidades crescentes ndo é um
fendmeno exclusivamente portugués. O que torna esta dindmica intelectualmente interessante é que ela
emerge, com variacoes significativas, em contextos nacionais muito diferentes, sugerindo que existe uma
pressao estrutural comum sobre a escala local da governacao educativa que a legislacao nacional, por
si s6, ndo explica completamente. Em Franca, os projets éducatifs terriforiaux desenvolvem-se

precisamente a partir da consciéncia de que os tempos e 0s espacos de educacao das criancas
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ultrapassam o perimetro escolar e exigem coordenacao entre atores que raramente dialogam de forma
sistematica (Ministére de I'Education nationale, 2013; Rancon, 2018). O que estes dispositivos procuram
nao ¢ substituir a escola, mas construir coeréncia num territorio onde a acao educativa esta dispersa por
multiplas instituicdes e logicas de funcionamento. Em Espanha, sobretudo na tradicdo catald, os
Proyectos Educativos de Ciudad partem de uma premissa diferente, mas chegam a um lugar préximo: a
cidade é entendida como agente educativo e ndo apenas como palco onde decorre a educacéo, o que
implica que o seu projeto educativo seja o resultado de um processo participado e nao de uma decisao
técnica (Benito & Collet, 2006). No Reino Unido, os percursos foram historicamente mais volateis,
condicionados pelas sucessivas reformas do papel das autoridades locais, mas os Education
Development Plans que marcaram o final dos anos noventa e as praticas de /mprovement Planning que
persistem nas autoridades escocesas revelam a mesma tensao que atravessa o caso portugués, a de
articular orientacdo central com capacidade de resposta local (Education Scotland, 2025). Estes casos
nao sdo modelos a importar. Tém histdrias, sistemas de financiamento e culturas sociais e politicas
profundamente distintos dos que enquadram a realidade portuguesa. O que permitem é situar o PEM
numa conversa europeia mais ampla e reconhecer que os problemas que ele procura resolver, a
fragmentacao das iniciativas, a participacdo mais declarada do que efetiva, a dificuldade de monitorizar
0 impacto da acdo local, ndo decorrem de insuficiéncias especificas deste municipio, mas de tensdes
estruturais que a governacao educativa partilhada enfrenta em qualquer contexto onde a autonomia local

coexiste com responsabilidades redistributivas do Estado.

2. Concecodes do Projeto Educativo Municipal

As diferentes concecdes do Projeto Educativo Municipal sdo aqui mobilizadas como tipos ideais,
no sentido weberiano do termo. Para Schluchter (1989), “todo conhecimento cientifico € conhecimento
parcial, sujeito ao defeito da unilateralidade e da irrealidade. (...) O que esta envolvido aqui é a
consciéncia dos limites da possibilidade tedrica de se racionalizar a realidade” (p. 15). Esses limites tém
enorme significacao pratica. Eles pertencem aos ‘fatos desconfortaveis e as realidades da vida', os quais
uma época marcada pelo otimismo fervoroso ndo quis reconhecer em toda sua crueza. Tal opcao parte
do pressuposto de que a realidade social € demasiado vasta e complexa para ser reproduzida
integralmente em conceitos e de que todo o conhecimento cientifico é necessariamente parcial e seletivo.
Nesta perspetiva, os tipos ideais ndo descrevem empiricamente a realidade tal como ela se apresenta,

nem correspondem a categorias puras observaveis no terreno; constituem, antes, construcdes analiticas
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que acentuam unilateralmente determinados tracos, de modo a tornar inteligiveis racionalidades distintas
de governacao educativa local. Aplicado ao PEM, este enquadramento permite distinguir concecdes
reguladoras, estratégicas, participativas, criticas e orientadas para a monitorizacao, sem pressupor que
qualquer projeto concreto corresponde integralmente a uma unica delas. Pelo contrario, os PEM
empiricos tendem a articular, em proporcdes variaveis, diferentes logicas de acao, configurando-se como
dispositivos hibridos, situados e atravessados por tensdes entre coordenacao, participacao, equidade e
prestacao de contas.

Na opinido de Morgado (2014, p. 471), o Projeto Educativo do Municipio deve ser idealizado e
concretizado de modo a “interligar e aglutinar as diferentes escolas e demais parceiros sociais de um
dado territorio educativo em torno de objetivos comuns, numa logica de democraticidade e participacao,
no que hoje se denomina uma comunidade educativa”, o que confere alguma heterogeneidade ao
processo. A literatura tem sublinhado esta heterogeneidade, o que permitiu a Barroso (2005, 2013)
identificar a sobreposicdo de logicas reguladoras, estratégicas e participativas nos instrumentos de
politica educativa. Por seu turno, Lima (2011) evidenciou a coexisténcia de racionalidades reguladoras e
emancipatdrias nos processos de autonomia, tendo Afonso (2010) demonstrado que as politicas publicas
se estruturam a partir de combinacées dinamicas de racionalidades distintas.

No plano local, Machado et al. (2017) demonstraram que os municipios tendem a articular
abordagens estratégicas, participativas e orientadas para a monitorizacdo no planeamento educativo. Em
paralelo, Canario (2005, 2008) e Trilla e Novella (2011) enfatizaram a centralidade das perspetivas
comunitarias e colaborativas, enquanto Freire (1970), Apple (2004) e Giroux (1983) interrogam
criticamente o que estd em jogo quando se define o que conta como educacdo, quem participa na sua
definicdo e que finalidades sdo priorizadas. Os debates mais recentes sobre governacado, accountability
e melhoria reforcam, ainda, a importancia da monitorizacao, da definicdo de prioridades e da prestacéo
de contas, sem, contudo, esgotarem o sentido politico e pedagogico destes instrumentos. Nesta ordem
de ideias, o PEM emerge como artefacto politico-pedagdgico hibrido, no qual diferentes concecoes

coexistem, se tensionam e se articulam, exprimindo a complexidade da governacao educativa local.

2.1. Concecdo normativa ou reguladora

Na concecao normativa ou reguladora, o PEM funciona como um instrumento de enquadramento

que assegura o alinhamento com o quadro legal, com as orientacdes curriculares e com principios

minimos de equidade formal entre escolas do mesmo territério. O pressuposto é que a acado educativa
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local nao pode prescindir de referenciais comuns, sobretudo em contextos atravessados por assimetrias
institucionais e territoriais significativas. Nesta ordem de ideias, Barroso (2005, 2013) descreveu esta
légica como uma forma de regulacdo orientada para coordenar e uniformizar a acdo educativa, tendo
Lima (2011) demonstrado que a autonomia das escolas pode ser sistematicamente condicionada por
dispositivos burocraticos de controlo que, na pratica, reproduzem a dependéncia face ao poder central.
Em idéntica linha de pensamento, Afonso (2010) acrescentou que as politicas publicas combinam
frequentemente racionalidades reguladoras que, quando hipertrofiadas, limitam a flexibilidade local e
enfraguecem a participacédo substantiva dos atores do territorio. O que esta concecao oferece &, portanto,
uma base de coeréncia minima e de estabilidade institucional. O que pode comprometer todo o processo
¢ a capacidade do PEM ir para além da conformidade, recentralizando simbolicamente decisdes que a

descentralizacao pretendia aproximar do territorio.

2.2. Concecao estratégica e de planeamento

Numa concecao estratégica e de planeamento, o PEM é visto como um dispositivo de orientacao
territorial de médio e longo prazo, centrado na definicdo de prioridades, metas, recursos,
responsabilidades e formas de articulacdo intersetorial. Nesta perspetiva, o municipio deixa de ser um
executor isolado para se assumir como articulador estratégico de politicas, de atores e de escalas de
decisdo. Foi nesta ordem de ideias que Carvalho e Machado (2011, p. 7), apontaram que "a autonomia
das escolas € um modo de regulacao ou, em boa verdade, de multirregulacdes"”, implicando
necessariamente uma articulacédo entre a regulacdo de controlo exercida pela Administracdao e a
regulacdo auténoma das organizacdes escolares. Por seu turno, Machado et al. (2017) identificaram nos
municipios um papel crescente de planeadores e articuladores de politicas territoriais.

Num processo de analise idéntico, Burns et al. (2016) concluiram que esta funcdo exige viséo
estratégica, capacidade de alinhamento intersetorial e sustentacao institucional ao longo do tempo. O
que esta concecao oferece é a possibilidade de estruturar a acdo educativa local, reforcar a coeréncia
territorial e reduzir a dispersao de iniciativas que, sem coordenacao, tendem a coexistir sem se
reforcarem mutuamente. Como observa Aimeida (2014, p. 28):

A constituicao de redes de cooperacdo de base municipal entre instituicdes de educacado e outras

entidades relacionadas com a economia social facilita a divulgacao das boas praticas e proporciona

uma gestao integrada de recursos e a criacao de sinergias. Por outro lado, ao gerar praticas de

benchmarking entre escolas do municipio e escolas de outros municipios de contextos
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semelhantes, o PEM ajuda a definir uma politica municipal de elevacao dos resultados e torna-se

um fator decisivo de competitividade e de coesdo social.

Burns et al. (2016) identificaram precisamente este paradoxo: a funcdo de articulacdo estratégica
gue os municipios podem desempenhar exige uma capacidade técnica que, quando autonomizada, tende
a produzir instrumentos que impressionam nos relatdrios e falham no terreno. Assim se compreende
que o PEM estratégico que nao foi construido com quem o vai executar dificilmente sera realizado. E
esta tensao entre a necessidade de uma visao territorial de médio prazo e a necessidade dessa visao ser
reconhecida pelos atores que dela dependem que torna a concecao estratégica simultaneamente a mais

promissora e a mais vulneravel das cinco.

2.3. Concecao participativa e comunitaria

Na concecao participativa e comunitaria, o PEM deixa de ser um documento produzido por uma
instancia técnica para posterior divulgacédo e passa a ser reconhecido como um processo de construcao
coletiva que envolve escolas, familias, associacdes, servicos e outros atores do territério na definicéo,
acompanhamento e reorientacdo das prioridades educativas. Foi nesse sentido que Canario (2005,
2008) defendeu a educacdo como um processo comunitario, territorialmente situado, sublinhando que
a participacao ativa dos atores locais nao constitui um elemento acessério, mas uma condicao efetiva de
desenvolvimento educativo.

Foi com base nas consideracdes anteriores que Trilla e Novella (2011) enquadraram esta logica
nos principios de corresponsabilidade proprios das Cidades Educadoras, reforcando a ideia de que a
legitimidade de um projeto educativo municipal depende, em larga medida, de quem o constroi e nao so6
de quem o assina.

A distincao entre participacdo como presenca e participacdo como influéncia € o né critico desta
concecdo. Esta exigéncia encontra suporte conceptual em Amaro (2003, p. 53), que identificou como
valor acrescentado dos novos conceitos de desenvolvimento

0 seu caracter multidimensional, recusando qualquer leitura disciplinar [...] e convocando uma

visao interdisciplinar; a mudanca do enfoque da satisfacao de necessidades para a realizacao das

capacidades das pessoas; a sua intima relacdo com o conceito e 0s processos de cidadania,

exigindo metodologias participativas e uma légica de empowerment.
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Quando néo existem dispositivos reais de deliberacao, regras claras sobre o que pode ser decidido
coletivamente e condicdes que permitam transformar presenca formal em influéncia substantiva, a
participacao corre o risco de permanecer simbdlica, consultiva ou desigualmente distribuida entre quem
tem mais recursos para se fazer ouvir. A literatura é recorrente neste ponto: a existéncia formal de
estruturas de consulta ndo garante que o que é ouvido altere o que ja estava decidido (Barroso, 2006;
Afonso, 2010). Como sublinha Afonso (2010, p. 14),

a autonomia é muito mais do que isto, porque sem ela seria dificil dar sentido a espacos e tempos

organizacionais, individuais e coletivos, de didlogo e deliberacdo, onde é indispensavel a

imaginacado e a inovacao, o controlo democratico e participativo, o empowerment dos sujeitos e

das comunidades.

Por isso, 0 que esta concecédo exige nao & apenas abertura a participacdo, mas a construcao
deliberada das condicoes que lhe dao substancia, reconhecendo que a qualidade do PEM depende muito
mais da densidade das relacdes entre a escola, 0 municipio e a comunidade do que da sua formalizacao

em documentos e regulamentos.

2.4. Concecdo critica e emancipatoria

Numa concecao critica e emancipatéria, o PEM é entendido como um instrumento de
transformacéao social, orientado para a justica educativa, a inclusdo, a cidadania ativa e a reducao de
desigualdades territorialmente produzidas. Esta perspetiva recusa uma leitura neutra do planeamento
educativo e reconhece que a distribuicdo desigual de recursos, de oportunidades e de condicbes de
participacdo molda os percursos escolares e 0s horizontes de vida dos sujeitos muito antes de qualquer
decisao pedagogica ser tomada. Foi com base nesses principios que Freire (1970) concebeu a educacao
como pratica de liberdade e de construcao critica dos sujeitos, recusando qualquer separacao entre a
dimensao pedagogica e a dimensao politica da acéo educativa. Mais tarde, Apple (2004) e Giroux (1983)
aprofundaram esta perspetiva, defendendo a necessidade de interpelar ativamente as desigualdades
reproduzidas pelo curriculo e pelas praticas escolares, propondo formas de educacdo comprometidas
com uma democratizacdo substantiva. Em idéntica linha de pensamento, Lima (2011) reconheceu que
a autonomia das escolas pode ser um processo potencialmente critico e emancipatdrio, mas desde que

nao seja capturada por logicas de controlo administrativo que Ihe esvaziam o sentido politico.
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O que esta concecao acrescenta ao debate sobre o PEM é uma exigéncia de honestidade sobre o
que esta em jogo quando se escolhe, ou ndo se escolhe, colocar a equidade no centro do projeto
educativo municipal. A leitura critica impede que o planeamento se apresente como exercicio neutro de
gestdo e obriga a perguntar quem beneficia das prioridades definidas e quem fica sistematicamente de
fora. O seu limite ndo é conceptual, mas operacional: transformacdes com impacto redistributivo real
exigem tempo, recursos e vontade politica continuada; por isso, a evidéncia acumulada na literatura
demonstra que estas condicdes raramente se sustentam para além de um mandato autarquico (Barroso,

2006).

2.5. Concecao orientada para resultados e competéncias

A concecdo orientada para resultados e competéncias atribui ao PEM uma funcdo de
monitorizacao, melhoria e aprendizagem institucional, centrada no acompanhamento de indicadores, no
desenvolvimento de competéncias e na avaliacdo da execucdo das prioridades definidas. Contudo, esta
perspetiva ndo deve ser entendida em sentido estritamente performativo. Num projeto territorial de
educacao, os resultados relevantes nao se esgotam no desempenho académico, devendo, por isso,
incluir a participacao, a inclusao, a articulacao interinstitucional, 0 acesso a oportunidades e a capacidade
local de resposta a necessidades que os indicadores estandardizados raramente captam com fidelidade.

A literatura internacional tem reforcado a importancia da monitorizacao e da prestacdo de contas
na governacao educativa, embora alerte, também, para o risco de estreitamento da acédo educativa
quando a avaliacdo se reduz a métricas que medem apenas o que é mais facil de medir (Afonso, 2010;
Barroso, 2013). Neste enquadramento, Afonso (2010, p. 22) definiu accountability como "um processo
integrado de avaliacao, prestacao de contas e responsabilizacao', em que a avaliacdo surge como
condicao necessaria para a prestacao de contas, implicando fornecer informacdes e justificacdes sobre
as decisdes tomadas. O que esta concecéo oferece é a possibilidade de apoiar decisdes informadas,
reajustar prioridades ao longo do tempo e promover uma devolucao publica dos resultados, num
processo que confira legitimidade ao projeto. O que pode comprometer é precisamente o seu potencial
transformador, quando a orientacdo para os resultados se converte numa légica tecnocratica de
desempenho, que negligencia as dimensdes sociais, culturais e relacionais do trabalho educativo, por
serem menos quantificaveis. Compreender a monitorizacdo ndo como substituto do projeto politico-
pedagdgico, mas como uma das suas dimensoées transversais €, por isso, uma condicao essencial para

que esta concecao contribua para um PEM mais robusto e nao para um PEM mais estreito.
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Para efeitos analiticos, as diferentes concecées do PEM podem ser organizadas em tipos ideais
gue evidenciam racionalidades distintas de governacao educativa local. Na pratica, porém, os PEM
tendem a combinar, em proporcdes variaveis, logicas reguladoras, estratégicas, participativas e
emancipatorias, orientadas para a monitorizacado, configurando-se como dispositivos hibridos de
planeamento e acao educativa territorial. Deste modo, o Quadro 3 deve ser lido ndo como uma tipologia
classificatoria fechada, mas como um instrumento heuristico de analise. O seu valor reside menos na
correspondéncia literal com casos empiricos do que na capacidade de evidenciar os pressupostos, as
finalidades, os riscos e as tensdes politico-pedagdgicas que atravessam a construcdo do PEM em

diferentes contextos territoriais.
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Quadro 3.

Quadro sintese das concecoes do PEM

Racionalidade

Foco analitico

Contributo potencial para
o PEM

Papel do municipio

Risco ou limite principal

Alinhamento com o quadro
legal, curricular e
organizacional

Assegura coeréncia
minima, estabilidade
institucional e equidade
formal entre escolas do
territorio

Garante
enquadramento,
coordenacao normativa
e condicoes de
conformidade

Pode recentralizar decisoes,
reduzir flexibilidade contextual
e enfraquecer a participacao
substantiva

Definicao de prioridades,
metas, recursos,
responsabilidades e
articulacéo entre setores

Estrutura a acédo educativa
local, reforca coeréncia
territorial e orienta
decisbes de médio e longo
prazo

Atua como articulador
estratégico, promotor
de visao territorial e
coordenador de
politicas publicas

Pode tecnocratizar o PEM e
afasta-lo das necessidades
vividas pelos atores locais

Envolvimento de escolas,
familias, associacoes,
servicos e comunidade na
definicao e
acompanhamento do
projeto

Reforca legitimidade,
apropriacao local,
colaboracao e adequacao
territorial das prioridades

Facilita processos
participativos, media
interesses e cria
dispositivos de dialogo
e concertacao

Pode ficar reduzida a
participacao formal, depender
de liderancas especificas e
exigir tempos institucionais
dificeis de sustentar

Concegao dominante
Normativa/ Regulacéo e
reguladora conformidade
Estratégica/ PIan(_eamento
de territorial e
coordenacao
planeamento . .
intersetorial
Deliberacao,
Participativa/  corresponsabilizacao
comunitaria e construcao
coletiva
Critica/ Justica educativa e

emancipatoria transformacéo social

Identificacéo de
desigualdades, promocao
da inclusao, cidadania
ativa e equidade territorial

Permite orientar o PEM
para grupos, contextos e
problemas mais
vulneraveis, conferindo-lhe
densidade politica e ética

Assume funcao de
promotor de equidade,
inclusao e articulacao

entre educacao e
desenvolvimento social

Pode tornar-se
programaticamente ambiciosa
sem traducao operativa clara e

com resultados dificeis de
observar no curto prazo

Orientada o
Monitorizacéo,
para :
resultados/ melhoria e
accountability

competéncias

Acompanhamento de
indicadores,
desenvolvimento de
competéncias e avaliacao
da execucao

Favorece aprendizagem
institucional,
monitorizacao publica e
reajustamento das
prioridades

Recolhe evidéncia,
acompanha execucao,
apoia decisdes e
promove cultura de
avaliacao

Pode estreitar o PEM a
meétricas de desempenho e
secundarizar dimensoes
relacionais, culturais e
comunitarias
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Estas concecbes nao devem ser entendidas como categorias rigidas ou empiricamente puras, mas
como racionalidades analiticas que ajudam a compreender as op¢des politico-pedagogicas subjacentes
a governacao educativa local. Neste sentido, o PEM afirma-se menos como documento fixo e mais como
dispositivo hibrido, no qual se cruzam exigéncias de coordenacao, de participacao, de equidade e de
monitorizacdo, em funcao do contexto territorial, dos atores envolvidos e das finalidades atribuidas a
acao educativa municipal. A luz da evidéncia desta tese, a robustez do PEM dependera menos da
formulacao abstrata destas concecdes do que da sua traducdo em mecanismos concretos capazes de
superar a fragmentacdo, reforcar a participacdo substantiva e sustentar uma coordenacao territorial

orientada para a equidade.

3. Participacao, lideranca e comunidade escolar no desenho do Projeto

A elaboracao de um PEM fundamenta-se na participacao ativa de diversos atores educativos, como
as escolas, as familias, as autarquias, as associacdes culturais e sociais e outras organizacdes locais.
Essa participacao ultrapassa a consulta formal, envolvendo processos deliberativos e colaborativos que
promovam a corresponsabilizacdo social pelo desenvolvimento educativo do municipio (Torres & Martins,
2025; Matias Alves & Vieira, 2014). Na argumentacao de Costa (2003, p. 1331), "o desenvolvimento de
um projeto implica sempre uma atuacao conjunta e concertada, o que pressupde o conhecimento das
propostas, a sua discussao, negociacdo e compromisso, assim como a adesao e o envolvimento dos
varios intervenientes", sendo que "o projeto implica sempre a contratualizacao entre as pessoas nele
envolvidas". Esta perspetiva coloca a participacdo ndo como condicdo formal, mas como requisito
constitutivo da construcéo do projeto. Nesta linha, Aimeida (2014, p. 29) associa a construcdo do PEM
a uma légica de participacao consequente, orientada para confianca interinstitucional e aproximacéo aos
problemas concretos do territorio.

Em conclusdo, ao promover a participacdo, a implicacao e a responsabilizacao de instituicdes e

pessoas e ao valorizalas perante a sociedade, o processo de construcdo do PEM facilita as

relacdes de confianca entre os diferentes atores e cria as condicdes necessarias para uma maior

aproximacao das respostas educativas aos problemas reais das comunidades.
Esta perspetiva encontra paralelo, no contexto espanhol, na valorizacao da comunidade educativa

como principio estruturante da participacdo de alunos, familias, docentes, centros, administracoes e

sociedade na organizacao, governo, funcionamento e avaliacdo dos processos educativos (Ley Organica
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2/2006, 2006). Tal referéncia reforca a ideia de que a governacdo educativa local ndo se reduz a
coordenacao administrativa, implicando formas efetivas de corresponsabilizacdo entre os diferentes
atores do territorio.

A qualidade de um PEM depende, em grande parte, da configuracao de participacao, lideranca e
comunidade educativa como dimensdes interdependentes. Neste enquadramento, Cordeiro et al. (2012,
p. 308) sublinham que o desenvolvimento integrado e sustentavel pressupde "um apelo permanente a
metodologias participativas e a mobilizacao de todos os recursos disponiveis e mobilizaveis, no ambito
dos poderes publicos, da sociedade civil e da propria comunidade", sendo esta dimenséao participativa
condicao estruturante e ndao mero complemento do projeto educativo. A participacao pode ocorrer em
diferentes niveis (informativo, consultivo, colaborativo e deliberativo), com consequéncias diretas na
apropriacdo e no impacto do projeto. Os modelos apenas consultivos tendem a gerar um menor
compromisso e sustentabilidade, enquanto os modelos colaborativos e deliberativos aumentam o sentido
de pertenca, a corresponsabilizacao e a capacidade de adaptacao ao territorio. No entanto, a participacao
eficaz requer regras claras de processo (quem participa, quando, com que informacéao e para que efeitos)
e mecanismos de equidade participativa, evitando assim que assimetrias de capital cultural e institucional
determinem quem influencia as decisées.

A governacao educativa local requer um equilibrio entre a autonomia institucional e a lideranca
partilhada, reconhecendo que as decisbes educativas devem integrar as perspetivas de todos os agentes
do territorio. No contexto do PEM, a lideranca nado se limita a direcdo escolar ou a administracao
municipal, sendo distribuida entre lideres formais e informais que facilitam a construcdo de consensos e
o alinhamento das politicas educativas locais as necessidades e potencialidades da comunidade
(Alcoforado et al., 2014). A lideranca educativa deve ser concebida como mediadora e facilitadora de
processos de integracao entre as politicas municipais, 0s objetivos escolares e as necessidades
comunitarias. Foi com base nessa constatacdo que Torres e Martins (2025) demonstraram que as
liderancas que funcionam sdo as que conseguem manter o PEM como instrumento vivo, capaz de
sustentar praticas inovadoras para além dos ciclos politicos que Ihe deram origem. Desta forma,

a auséncia de uma lideranca sustentada e politicamente comprometida com o programa definido

no PEL acarreta riscos para o seu desenvolvimento, podendo transformar-se num projeto do tipo

'arquivo', 'gaveta', 'cerimonia' e/ou mesmo 'inconsequente’ (Torres & Martins, 2025, p. 21).

Este risco decorre, em parte, de um padrdo que as autoras designam de '"incorporacao de

geometria variavel", ou seja, os atores identificam-se com o PEL e valorizam o seu caracter participativo,

64



mas a sua influéncia na acéo das organizacdes varia consoante os contextos, os ritmos e a vontade das
instituicdes envolvidas. A lideranca distribuida emerge, assim, ndo como opcao desejavel, mas como
condicao estruturalmente necessaria a sustentabilidade destes projetos.

A lideranca opera em multiplas escalas. A lideranca municipal exerce um papel estruturante na
definicao de prioridades e na coordenacdo intersectorial, enquanto a lideranca escolar medeia a traducéo
do horizonte estratégico em praticas organizacionais e pedagdgicas. A literatura sobre melhoria e
mudanca educativa demonstrou que liderancas transformadoras e participativas, baseadas na confianca,
na visao partilhada e no desenvolvimento de capacidades, sdo essenciais para sustentar a inovacéao,
especialmente em contextos complexos (Fullan, 2001; Hopkins, 2001). No contexto especifico dos PEL,
Torres e Martins (2025, p. 21) sublinham que a operacionalizacdo destes projetos a partir de uma
lideranca eficaz e distribuida

apresenta-se como um contributo fundamental para uma maior sensibilizacdo/divulgacdo do PEL

e para a articulacdo entre atividades de diferentes organizacdes, contextos e modos de

aprendizagem (formal, ndo formal e informal), numa perspetiva mais préxima da 'cidade

educadora', que tem inspirado uma boa parte dos projetos educativos de base local.

A comunidade educativa deve ser compreendida em sentido amplo. E nessa ecologia de atores
que se constroi a capacidade de implementar medidas e garantir a sua continuidade. Um PEM sélido
depende, portanto, de liderancas que viabilizem uma participacédo que legitima e informa decisdes, e de

uma comunidade que sustenta a sua implementacao e a sua monitorizacao.

4, Critérios de qualidade para analise de Projetos Educativos em contextos urbanos

A analise de projetos educativos em contextos urbanos requer rigor concetual. O conceito de
"urbano" transcende a mera densidade populacional, englobando fatores como a diversidade, as
desigualdades, a segmentacao territorial, a pressao institucional e a pluralidade de recursos, 0s quais
influenciam a organizacao escolar e respetivas oportunidades educativas. Portanto, a avaliacdo critica de
projetos educativos, sejam municipais ou escolares, deve priorizar critérios de qualidade politico-
pedagogica em vez de modelos ideais.

1. Pertinéncia territorial: o projeto responde as necessidades diagnosticadas e reconhece as

desigualdades territoriais?
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2. Coeréncia interna: ha alinhamento entre os valores, os objetivos, as acdes, 0s recursos e 0s

mecanismos de monitorizacdo?

3. Articulacao multinivel: o projeto cria coordenacao entre as escolas, 0 municipio e 0s parceiros,

sem comprometer a autonomia escolar?

4. Qualidade participativa: os mecanismos de participacdo tém efeitos reais nas decisdes e

incluem uma diversidade de atores?

5. Equidade e inclusao: existem medidas explicitas para reduzir desigualdades e apoiar grupos

com maior vulnerabilidade?

6. Implementacdo e sustentabilidade: ha calendarizacdo, atribuicdo de responsabilidades,

recursos previstos e logica de revisdo periodica?

A literatura sobre projetos identifica, frequentemente, como limitacdo a tendéncia dos projetos se
converterem em documentos formais, de pouca aplicacao pratica, atuando mais como instrumentos de
legitimacao do que como guias efetivos para a acdo. A robustez de um projeto educativo deve ser avaliada
pela sua capacidade de gerar orientacao estratégica e promover mudanca organizacional, e nao apenas
pela qualidade discursiva do documento.

Em contextos urbanos, esta exigéncia torna-se ainda mais relevante, pois a complexidade territorial
dificulta a eficacia de solucdes setoriais isoladas. Os projetos educativos eficazes articulam as respostas
educativas com as politicas sociais, culturais e comunitarias, apoiando-se em redes e mecanismos de
acompanhamento que favorecem a aprendizagem institucional e o ajuste continuo. E neste sentido que
os PEM em contextos urbanos ganham relevancia estratégica, nao como documentos de intencées, mas
como dispositivos de articulacdo entre politicas educativas, sociais e culturais que a complexidade

territorial torna indispensaveis.
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CAPITULO IV. DO PROJETO EDUCATIVO MUNICIPAL AS COMUNIDADES DE
APRENDIZAGEM

A educacdo constitui um fator decisivo para o desenvolvimento e o progresso das sociedades
contemporaneas, abrangendo nao so dimensdes de bem-estar material, mas também aspetos culturais,
ambientais, econémicos e sociais que contribuem para a qualidade da vida coletiva (UNESCO, 2021).
Os capitulos anteriores analisaram os fundamentos da governacao educativa local e o papel do PEM
como instrumento de planeamento territorial. Este capitulo aprofunda a articulacdo entre o PEM e as
Comunidades de Aprendizagem, explorando como é que os processos de desenvolvimento local podem
ser entendidos como processos educativos.

A participacao cidada, analisada no contexto dos CME (Capitulo Il) e da gestdo democratica do
PEM (Capitulo Ill), adquire aqui uma dimensao adicional: a de motor do desenvolvimento local. Rogério
Amaro (2003) propde uma abordagem multidimensional de desenvolvimento, integrando as dimensdes
humana, sustentavel, local, participativa e integrada, destacando que o progresso efetivo ocorre através
do desenvolvimento de capacidades e de potencialidades individuais e coletivas. Na conceptualizacao de
Amaro (2003, p. 52),

o Desenvolvimento Local exprime fundamentalmente o processo de satisfacdo de necessidades e

de melhoria das condicdes de vida de uma comunidade local, a partir essencialmente das suas

capacidades, assumindo aquela o protagonismo principal nesse processo e segundo uma

perspetiva integrada dos problemas e das respostas.

0 desenvolvimento local emerge, assim, como um processo proximo e experiencial, centrado nas
comunidades e na mobilizacdo de recursos locais (Amaro, 2003).

Os projetos de desenvolvimento local distinguem-se pela sua base territorial, pelo envolvimento
das populacdes e pela valorizacdo das capacidades de iniciativa existentes, configurando-se como
processos educativos que articulam a aprendizagem, a experiéncia e a resolucao coletiva de problemas
(Amaro, 1996; Canario, 2004). Esta perspetiva fundamenta a articulacao entre o PEM e as Comunidades
de Aprendizagem, visto que ambos se baseiam na premissa de que a participacao ativa dos atores locais

transforma a acao publica num processo coletivo de aprendizagem social.
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1. Do Projeto Educativo Municipal a légica de comunidade: fundamentos da articulacao

A interligacao entre o PEM e as Comunidades de Aprendizagem representa um desafio central na
educacao atual, pois requer que a escola se supere como unidade isolada e avance para uma governacao
educativa local baseada em redes de corresponsabilizacdo. Essa integracdo exige que o PEM seja visto
nao apenas como um documento formal, mas como um processo politico-técnico de planeamento e
coordenacao territorial, capaz de promover interacdes consistentes entre escolas, familias, autarquias e
outros atores comunitarios. A investigacdo sobre gestao descentralizada da educacao tem mostrado que
o nivel local é o mais adequado para estabelecer esta ligacdo entre o projeto educativo e as dinamicas
do territorio (Amaro, 2003; Canario, 2004).

Nesse contexto, as Comunidades de Aprendizagem, desenvolvidas a partir do trabalho de Ramoén
Flecha, partem de um principio simples, mas exigente: a transformacdo da escola sé é sustentavel
qguando a comunidade é parte ativa do processo de aprendizagem e nao apenas destinataria dos seus
resultados (Flecha, 2015). Essa convergéncia é relevante porque permite compreender o PEM como
uma infraestrutura de governacao, definindo prioridades, recursos, responsabilidades e mecanismos de
acompanhamento, enquanto as Comunidades de Aprendizagem funcionam como uma matriz
pedagbgico-organizacional que concretiza, na escola e na relacdo com a comunidade, os objetivos de
inclusao, de equidade e de participacao.

No mesmo sentido, Gueiral et al. (2025) reforcaram a ideia de que a comunidade ¢ um espaco
educativo e um local de integracao de saberes e protagonismo, destacando que a aprendizagem vai para
além dos contextos formais. Assim, o PEL contribui para o desenvolvimento comunitario quando adota
uma logica de ecossistema, integrando os diversos atores no processo educativo. Por seu turno, Alves e
Varela (2012) aprofundaram esta perspetiva ao argumentar que a interacdo entre a escola e a
comunidade, incluindo as familias, as autarquias, os movimentos associativos e as empresas, é condicéo
imprescindivel para o sucesso das praticas educativas e para o fortalecimento desta relacao.

Assim, “articular” n&o significa apenas somar iniciativas ou multiplicar atividades paralelas, mas
criar ligacdes operacionais entre o0s niveis de decisao, as escolas e as comunidades, sustentadas por
mecanismos claros de coordenacado (quem decide, em que instancia e com base em que informacao),
de regulacdo (como assegurar coeréncia e equidade territorial) e de aprendizagem institucional (como
monitorizar, ajustar e legitimar as acdes). A articulacao entre o PEM e as Comunidades de Aprendizagem

ndo é uma solucdo pronta. E uma aposta que exige condicBes institucionais, recursos e uma cultura de
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colaboracao que nao se constrdi por decreto, mas que, quando existe, tende a produzir educacao mais

inclusiva e territorios mais coesos.

2. Caminhos de articulacao: planeamento, formacao, participacao, avaliacao e curriculo

A literatura e as experiéncias relatadas indicam que a articulacédo entre o PEM e as Comunidades
de Aprendizagem ocorre através de estratégias estruturais, pedagdgicas e participativas que promovem
coeréncia e sustentabilidade.

O primeiro eixo é o do planeamento estratégico integrado, no qual o PEM alinha os objetivos e as
prioridades educativas as necessidades e recursos da comunidade, estabelecendo metas e acdes
territorializadas com o envolvimento de multiplos atores (Amaro, 2003; Matias Alves & Vieira, 2014).
Esse alinhamento é especialmente relevante em territérios complexos, pois reduz a fragmentacéo entre
as iniciativas, evita a duplicacao de respostas e esclarece as interdependéncias entre as dimensées
educativas e sociais, como a inclusao, o apoio socioeducativo, a cultura e a cidadania.

0 segundo eixo é o da formacao continua. A implementacao de praticas colaborativas e dialogicas
nao acontece por boa vontade, exigindo competéncias em mediacdo, trabalho em rede e facilitacdo da
participacdo que precisam de ser desenvolvidas e sustentadas (Flecha, 2015; Gueiral et al., 2025). Para
além da formacao pontual, isto implica condicdes organizacionais reais, tais como tempo protegido,
apoio técnico e partilha de praticas, que permitam adaptar as abordagens ao territorio sem perder a sua
coeréncia.

O terceiro eixo ¢ o da participacdo ativa da comunidade e respetiva corresponsabilizacdo na
construcdo do projeto educativo. A coautoria e o envolvimento efetivo das escolas, das familias, das
autarquias e das organizacdes locais fortalecem a legitimidade, o sentido de pertenca e 0 compromisso
coletivo, podendo materializar-se em conselhos escolares ampliados, projetos intergeracionais, parcerias
com associacdes culturais e sociais ou eventos educativos comunitarios (Alves & Varela, 2012). Nessa
dimensao, é fundamental distinguir entre participacdo como consulta (contribuicdo sem poder real),
participacdo deliberativa (influéncia efetiva na definicdo de prioridades) e participacdo cogestora
(responsabilidade compartilhada na execucao e acompanhamento), a fim de evitar que a participacao se
restrinja ao formalismo e gere assimetrias de voz e de poder.

O quarto eixo refere-se a monitorizacao e avaliacao continuas, concebidas como mecanismos de
acompanhamento tanto de processos (como sdo implementados) quanto de resultados (0 que se

transforma), e nao apenas como medicdo final. A avaliacdo possibilita o0 ajuste de estratégias, a
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identificacao de barreiras, a consolidacao de boas praticas e o embasamento de decisdes futuras com
base em evidéncias (Flecha, 2015). Numa perspetiva técnica, esta abordagem beneficia de instrumentos
simples e cumulativos, como matriz de responsabilidades, indicadores de processo e resultado, registos
de participacdo e momentos periddicos de devolucdo publica, que reforcam a transparéncia, facilitam a
aprendizagem organizacional e apoiam o accountability.

O quinto eixo é o da integracdo curricular, no qual os projetos educativos promovem a articulacao
entre os conteldos curriculares, as experiéncias locais e os problemas reais da comunidade, fortalecendo
aprendizagens significativas e competéncias para a vida (Gueiral et al., 2025). Nessa perspetiva, o
curriculo ndo é apenas aplicado ao territério, mas também informado por ele, integrando o conhecimento
situado, a cultura local e os desafios urbanos, tais como a mobilidade, o ambiente, a desigualdade e a
participacdo. O planeamento integrado, a formacao continua, a participacdo com influéncia, a avaliacdo
continua e a integracdo curricular atuam como eixos convergentes para transformar o PEM num
dispositivo operativo que sustenta praticas colaborativas alinhadas com o modelo de Comunidades de

Aprendizagem.

3. Agenda 2030 e ODS como reforco da coeréncia e accountability municipal

A Agenda 2030 e os ODS oferecem um quadro de referéncia que pode reforcar a coeréncia entre
as politicas educativas locais e as metas globais de sustentabilidade. O que torna este enquadramento
relevante para o PEM é precisamente o conceito de localizacao, que coloca o nivel local no centro da
concretizacdo da Agenda 2030 — desde a definicdo de metas até a utilizacdo de indicadores — numa
logica muito proxima da do planeamento educativo territorial.

A integracao dos ODS no PEM pode fortalecer a articulacao entre a educacéo, a inclusdo, a saude,
a cultura, o ambiente, a participacao e o desenvolvimento local, ao criar uma linguagem comum de
metas e indicadores que facilita a monitorizacdo, a comparacao temporal e a comunicacéo transparente.

A Plataforma ODS local (https://odslocal.pt/) tem sido destacada como um instrumento de alinhamento

municipal com as metas globais, promovendo o desenvolvimento de indicadores e acdes concretas.

A mobilizacao politica local em torno dos ODS, quando incorporada no PEM, geralmente estrutura-
se em compromissos publicos, na capacitacdo das pessoas, na integracao de planos e orcamentos, nos
sistemas de monitorizacao e reporte, no envolvimento de partes interessadas e na utilizacao de tecnologia
e inovacao para a comunicacao e a participacao. A utilidade da Agenda 2030 para o PEM depende da

capacidade de adaptar metas e indicadores ao contexto local. Em territérios com menos recursos, o risco
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¢ que os ODS se tornem retérica de sustentabilidade sem traducédo operacional. A integracao efetiva
exige que os indicadores sejam compativeis com as capacidades locais e incorporados nos ciclos reais
de acompanhamento do PEM, evitando que o alinhamento com metas globais funcione apenas como
legitimacao simbdlica.

A agenda 2030 e os ODS sublinham a necessidade de promover praticas educativas orientadas
para a sustentabilidade, capazes de transformar valores, atitudes e estilos de vida, afirmando uma
educacao para o desenvolvimento sustentavel como uma dimensao estruturante das politicas educativas
A educacao é convocada a desempenhar um papel decisivo na construcdo de um paradigma holistico.
Como afirma Goncalves (2023, p. 3), "a Educacao atribui-se a tarefa de colaborar na integracao plena
do individuo em ambiente sécio pedagogico. Cabe-lhe, pois, um papel inestimavel para criar um mundo

mais justo, pacifico e sustentavel, priorizando a persecucao dos ODS".

4. Comunidades de Aprendizagem: origens, principios e dimensoes operativas

As Comunidades de Aprendizagem assentam numa premissa com raizes soélidas na teoria
sociocultural: a aprendizagem nao é um processo individual, é construida na interacdo com os outros e
com o contexto. Vygotsky (1978) formulou esta ideia através do conceito de Zona de Desenvolvimento
Proxima. Por seu turno, Flecha (2015) traduziu-a numa proposta concreta de transformacéo escolar
orientada para a equidade, com especial atencao as escolas situadas em contextos de desigualdades.
Em Portugal, desde a década de 2000, diversas experiéncias tém procurado implementar este modelo,
principalmente em escolas urbanas e periurbanas, com o objetivo de promover o sucesso educativo e
fortalecer a coesao social (Aubert et al., 2008; Flecha, 2015).

As comunidades educativas colaborativas criam condicdes para que aprendizagens significativas
e inclusivas sejam possiveis. A participacao das familias é determinante nesse processo, dado que, como
defende Goncalves (2023, p. 7), "as Familias e a Escola tém (e terdo) papéis distintos, contudo,
complementares, no processo de desenvolvimento e integracdo do seu processo de ensino e
aprendizagem, quer ético, quer académico". A interacdo entre estes dois contextos potencia o
desenvolvimento integral das criancas, tanto ao nivel académico como ético e social (Gongalves, 2023).
Ao incidirem no dialogo, na cooperacao e na participacdo de diferentes atores da comunidade educativa,
promovem processos de democratizacao da escola e de transformacao do contexto educativo (Goncalves,

2023). Neste sentido, as Comunidades de Aprendizagem configuram-se como modelos educativos
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baseados numa missao partilhada, numa visdo comum e numa cultura colaborativa orientada para a
melhoria das praticas pedagogicas e para o aperfeicoamento continuo da aprendizagem.

O que confere as Comunidades de Aprendizagem a sua coeréncia interna € menos um conjunto
de principios do que uma premissa sobre como a aprendizagem funciona. Nao é um processo individual
que acontece no interior de cada aluno, é construida na interacdo com os pares, com 0s adultos da
comunidade e com o conhecimento que circula fora da sala de aula. Foi com base nos aspetos referidos
que Flecha (2015) e o grupo CREA (Aubert et al., 2008) operacionalizaram esta premissa num modelo
que coloca a participacao das familias e dos parceiros locais no centro da organizacdo escolar, ndo como
adorno, mas como condicao de equidade. A escola que abre as suas decisdes a partilha com a
comunidade ndo é mais fragil, € mais legitima. E a legitimidade, neste modelo, é uma variavel educativa:
qguando os alunos percebem que as pessoas que 0s rodeiam sao reconhecidas e ouvidas na instituicao
que frequentam, a relacdo com o conhecimento muda.

Na pratica, este principio concretiza-se em dispositivos pedagdgicos reconhecidos pela
investigacao como promotores de equidade, nomeadamente os grupos interativos, as tertulias dialogicas
e as formas de participacdo das familias que nao sdo atividades paralelas ao curriculo, mas partem do
modo como a aprendizagem é estruturada. A flexibilidade organizacional e a articulacdo em rede com
servicos e instituicoes comunitarias sao, por isso, menos opcoes de design do que consequéncias
praticas desta opcdo de base. Um modelo que leva a sério a aprendizagem como processo social nao
pode organizar-se de forma fechada sobre si mesmo.

No ambito do PEM, as Comunidades de Aprendizagem funcionam como matriz pedagogica que
da substancia a visao territorial e inclusiva que o projeto pode enunciar, mas dificilmente se concretiza
sozinho. A articulacdo entre os dois referenciais potencia algo que nenhum deles assegura isoladamente:
que a visdo estratégica municipal se traduza em praticas transformadoras no quotidiano das escolas, e
que essas praticas sejam sustentadas por uma arquitetura de coordenacao que nao dependa da boa

vontade de cada diretor ou de cada mandato autarquico (Aubert et al., 2008).

5. Aprendizagem dialégica e participacio comunitaria: fundamentos tedricos e

implicacdes educativas

A aprendizagem dialogica e a participacdo comunitaria partilham o pressuposto de que a

aprendizagem acontece na interacao social e exige o reconhecimento das multiplas vozes que compdem

uma comunidade. Nesse sentido, Flecha (2015) argumentou que a aprendizagem ¢ construida
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coletivamente e que a participacdo comunitaria € uma condicédo essencial para a transformacao escolar
com equidade. Posteriormente, Vygotsky (1978) demonstrou que, através do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal, a aprendizagem mediada por outros mais experientes potencia o
desenvolvimento cognitivo e social. Em idéntica linha de pensamento, Bruner (1996) complementou essa
constatacdo, afirmando que a aprendizagem se fortalece em contextos culturais e interativos, reforcando
a coeréncia e importancia de praticas baseadas no dialogo e na participacao.

De facto, a participacdo comunitaria encontra suporte em varias linhas de investigacéo
convergentes. Epstein (2001) evidenciou que as parcerias entre a escola, as familias e a comunidade
produzem efeitos consistentes no desempenho académico e a integracdo social dos alunos. No contexto
das Comunidades de Aprendizagem, esse principio ganhou operacionalidade em acdes educativas
concretas, reconhecidas empiricamente como promotoras de participacao e equidade. Por seu turno,
Putnam et al. (2003) identificaram o capital social e as redes de confianca como fundamentos da coesao
comunitaria. Mais tarde, Checkoway (2011) documentou os beneficios de programas de participacéo
civica no desenvolvimento de competéncias e em aprendizagens experienciais.

Assim se justifica que, no panorama das Comunidades de Aprendizagem, diversas acdes
educativas de sucesso tenham sido reconhecidas como estratégias eficazes para promover a participacéo
da comunidade e potenciar os resultados escolares. Entre essas acdes destacam-se 0s grupos interativos
e as fertulias dialogicas, que envolvem familiares e outros membros da comunidade educativa em
atividades de aprendizagem colaborativa. Estas praticas foram bastante difundidas no ambito do projeto
europeu INCLUD-ED, demonstrando que a participacdo comunitaria pode contribuir para acelerar as
aprendizagens e promover maior equidade educativa (Goncalves, 2023). A relevancia destes aspetos
associa a democratizacdo da escola nao apenas a abertura participativa, mas também ao
reconhecimento da diversidade, a centralidade da aprendizagem académica e a construcao coletiva de
processos de transformacao. Portanto, a aprendizagem dialdgica e a participacdo comunitaria devem ser
entendidas como principios organizadores de ambientes educativos equitativos, orientando relacdes
pedagogicas e organizacionais por critérios de dialogo, de inclusdo, de reconhecimento e de
corresponsabilizacao, em vez de serem vistas como um conjunto de atividades isoladas.

Estas abordagens ganham particular pertinéncia em contextos urbanos marcados pela
vulnerabilidade, onde os condicionamentos socioecondémicos e culturais pesam diretamente sobre o
percurso escolar dos alunos. Os estudos sobre as Comunidades de Aprendizagem indicaram melhorias
nestes dominios em escolas socialmente desfavorecidas, desde que as praticas dialogicas e de

participacdo comunitaria fossem implementadas de forma consistente (Flecha, 2015). Adicionalmente,
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as evidéncias provenientes de iniciativas portuguesas e europeias apontaram para os efeitos positivos de
projetos com mecanismos semelhantes, como a aprendizagem situada, a colaboracao e a participacao
familiar e comunitaria, tanto em dimensdes académicas quanto socioeducativas.

E fundamental salientar que a replicabilidade destes efeitos depende menos da natureza da
atividade (horta, clube, mentoria) e mais dos mecanismos que a sustentam, como a participacao efetiva,
a intencionalidade pedagogica, a continuidade temporal, o apoio organizacional e a capacidade de
avaliacao. Esta perspetiva articula-se diretamente com o quadro analitico da presente investigacao, na
medida em que 0s mecanismos subjacentes as praticas eficazes sdo precisamente as variaveis que a
analise dos PEM procura identificar e compreender. Na auséncia destes mecanismos, as intervencoes
tendem a ser episodicas e de impacto restrito, frequentemente limitadas a eventos pontuais e sem

consolidacao institucional.

6. Limitacdes e condicoes de sustentabilidade

A sustentabilidade do PEM, bem como a sua articulacdo com as Comunidades de Aprendizagem
e a Agenda 2030, depende de condicdes que a literatura identifica com regularidade. A insuficiéncia de
recursos financeiros, a limitacdo da capacidade técnica para o planeamento e a avaliacdo e a resisténcia
cultural a mudancas que alteram rotinas consolidadas sdo obstaculos recorrentes (Tristdo, 2009;
Camara Municipal do Porto, 2022; Camara Municipal de S. Jodo da Madeira, 2024). A estes elementos
acresce a vulnerabilidade aos ciclos autarquicos, que pode interromper prioridades construidas ao longo
de anos, e a auséncia de mecanismos estruturados de avaliacdo, o que enfraquece a legitimidade do
PEM e reduz a capacidade de demonstrar impacto. A incoeréncia politica resultante dos ciclos
autarquicos pode também comprometer a continuidade, principalmente quando as prioridades
educativas se tornam vulneraveis a mudancas de lideranca. Acresce o facto de auséncia de mecanismos
estruturados de avaliacao e monitorizacdo enfraquecer a legitimidade do PEM e limitar a aprendizagem
institucional, reduzindo assim a capacidade de demonstrar impacto e justificar investimentos (Tristao,
2009).

As condicdes que favorecem a sustentabilidade apontam no sentido oposto. Um planeamento
estratégico com obijetivos claros e fases progressivas, alinhado com as politicas educativas nacionais e
locais, cria uma base dificil de desmantelar (Camara Municipal do Porto, 2022). A formacéo continua e
0 apoio sistematico a docentes, técnicos e gestores reforcam a consisténcia das praticas e a capacidade

de resposta quando surgem necessidades nao previstas. O envolvimento ativo da comunidade educativa

74



e de parceiros locais fortalece a pertenca e o compromisso coletivo, aumentando a legitimidade e
reduzindo a resisténcia (Camara Municipal de S. Jodo da Madeira, 2024). A existéncia de recursos
financeiros, materiais e infraestruturais adequados é uma condicao operacional incontornavel (Tristao,
2009). Finalmente, os sistemas de monitorizacdo e avaliacdo continuos permitem recolher dados sobre
0s processos e 0s resultados, ajustar estratégias e sustentar as decisdes futuras com evidéncia,
assegurando uma melhoria continua e transparéncia (Tristao, 2009).

A articulacdo entre o PEM, as Comunidades de Aprendizagem e a Agenda 2030 representa uma
abordagem teoricamente fundamentada e politicamente relevante para conceber politicas educativas
locais como politicas de desenvolvimento humano e territorial. A literatura analisada indicou que, apesar
de persistirem alguns desafios estruturais, tais como os recursos limitados, as culturas organizacionais,
a instabilidade politica e a capacidade técnica, a integracdo efetiva entre a escola e a comunidade,
quando sustentada por um planeamento integrado, pela formacdo continua, pela participacao
significativa, pela avaliacdo constante e pela integracdo curricular, pode promover a inclusdo, o sucesso
educativo e a coesao social.

Importa ainda referir que o PEM, quando operado como instrumento de coordenacdo e
governacao, pode constituir o suporte para que os principios dialégicos e comunitarios se traduzam em
praticas sustentadas e, por sua vez, o0 modelo de Comunidades de Aprendizagem forneca uma matriz
operativa para transformar participacdo em aprendizagem e equidade. A Agenda 2030, por fim, pode
reforcar a coeréncia e accountability, desde que localizada e monitorizada com rigor, de modo a

consolidar a continuidade e a legitimidade publica do PEM.

75



CAPITULO V. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

1. Estratégia metodolégica

Segundo Quivy e Campenhoudt (2013), a definicdo, a construcdo e a organizacdo dos
procedimentos de trabalho devem sempre adaptar-se as especificidades de cada investigacado. Nesta
perspetiva, qualquer estudo deve realizar-se com base num quadro contextual particular, no qual as
opcdes metodoldgicas se concretizam em decisbes operatorias relativas a recolha, tratamento e
interpretacao dos dados. Por conseguinte, a selecao de técnicas e procedimentos deve evidenciar
coeréncia interna com os objetivos de investigacao e com o posicionamento epistemoldgico que lhes da
suporte.

Nesta ordem de ideias, o paradigma de investigacao pode ser entendido como um referencial que
“unifica e legitima a investigacdo tanto nos aspetos conceptuais como nos aspetos metodologicos,
servindo de identificacdo do investigador no que se relaciona com a partilha de um corpo especifico de
conhecimento e de atitudes face a delimitacdo de problemas, ao processo de recolha de dados e a sua
interpretacdo” (Coutinho, 2013, p. 10). Assim, as opcdes metodoldgicas assumem um estatuto
estruturante, uma vez que condicionam as formas de produzir evidéncia empirica e orientam os critérios
de organizacao, analise e atribuicdo de significado aos dados.

No caso do presente estudo, o objeto e os objetivos de investigacdo orientam-se para a
compreensao de processos de governacao educativa local e para o apoio ao desenho do PEM, incluindo
a identificacdo de prioridades, condicdes de articulacdo e dinamicas de participacéo, o que nos compele
reconhecer que se centra no paradigma interpretativo, frequentemente associado a metodologias
qualitativas. Este paradigma assenta na compreensao dos significados atribuidos pelos sujeitos as suas
experiéncias (Stake, 1995) e o fenomeno é problematizado em termos de acédo e de construcao de
sentidos, e nao apenas de comportamentos observaveis. A recolha de dados inscreve-se, tipicamente,
numa ldgica indutiva, procurando aprofundar a inteligibilidade da realidade estudada a partir das
narrativas, dos discursos e das interpretacdes situadas.

Assim, o estudo assume um enfoque dominantemente qualitativo, centrado na leitura
contextualizada das praticas, das racionalidades e das percecoes dos diferentes atores, com a
mobilizacao de dados quantitativos de natureza descritiva e exploratoria provenientes de inquéritos por
questionario, para ampliar a auscultacdo do numero de atores e identificar padrdes de distribuicao de

percecdes por grupos de atores. Foi nesta ordem de ideias que Bogdan e Biklen (1994) salientaram que
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a investigacao qualitativa “exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial” (p. 49),
conduzindo o investigador ao contexto natural de recolha de dados, reconhecendo que o comportamento
humano & moldado pelo meio em que ocorre. Em simultaneo, trata-se de uma investigacdo com
orientacao aplicada, na medida em que procura produzir conhecimento suscetivel de sustentar decisoes
e opcoes no ambito do desenho do PEM, articulando a compreensao interpretativa e a utilidade social

do conhecimento produzido.

1.1. Estudo de caso

A investigacao organiza-se como um estudo de caso, tomando um Municipio como unidade de
analise e valorizando as perspetivas dos participantes — membros do CME, docentes, diretores e
coordenadores de escola, municipes, Presidéncia do Municipio e Vereador/a da Educacdo — como uma
via privilegiada para compreender a complexidade da problematica em estudo. Nesta linha de
pensamento, Yin (2009) definiu o estudo de caso como uma investigacdo empirica que examina um
fendmeno contemporaneo em profundidade e no seu contexto de vida real, sobretudo quando os limites
entre o fenomeno e o contexto ndo se encontram claramente demarcados. O autor reconhece, contudo,
varias criticas frequentemente dirigidas a este método — relativas ao rigor, ao alcance da generalizacao,
ao tempo necessario e as dificuldades de delimitacdo —, destacando em contrapartida o seu precioso
contributo para o conhecimento de fendmenos individuais, organizacionais, sociais, politicos e de grupo.
Assim, o estudo de caso revela-se particularmente adequado quando se colocam questdes do tipo
“como” e “porgué”, quando o investigador dispée de um controlo limitado sobre os acontecimentos e
quando o foco recai sobre fendmenos contemporaneos inseridos em contextos reais (Yin, 2009). Em
termos convergentes, Morgado (2012) acrescentou que o conhecimento produzido por esta via tende a
ser particularmente concreto e contextualizado, uma vez que privilegia a profundidade analitica em
detrimento da extensdo. Neste enquadramento, e com vista a reforcar a consisténcia do plano de
investigacao, recorreu-se a combinacao de técnicas, entendidas como meios auxiliares mobilizados no

interior do método selecionado (Bisquerra, 1989).

2. Design do estudo

Qualquer investigacdo exige um plano metodoloégico que assegure coeréncia interna entre os

objetivos, as opcoes epistemologicas, os procedimentos de recolha e as estratégias de analise de dados,
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garantindo consisténcia e rigor ao longo de todo o processo. O design de investigacdo materializa essa
articulacéo, ao integrar as escolhas metodoldgicas com o posicionamento paradigmatico adotado e ao
enquadra-las no contexto empirico do estudo, bem como nos procedimentos necessarios para responder
a questao de investigacao. Quivy e Campenhoudt (2013) salientam que “expor o procedimento cientifico
consiste, portanto, em descrever os principios fundamentais a pér em pratica em qualquer trabalho de
investigacao” (p. 25).

No presente estudo, o design assume uma logica sequencial e progressiva, orientada para a
producdo de conhecimento util e aplicavel ao desenho do PEM. A investigacao foi estruturada em trés
fases complementares, evoluindo (i) de um diagndstico contextual e normativo do territério, (i) para uma
auscultacao sistematica e alargada de atores escolares, institucionais e comunitarios, e (iii) para um
aprofundamento interpretativo e de triangulacao, convergindo na sistematizacdo de contributos para o
PEM.

Importa clarificar, desde ja, que a organizacao em trés fases descreve a légica do design e nao
uma cronologia rigida, embora o periodo de recolha e producao da evidéncia empirica tenha decorrido

em 2024.

Fase 1 — Diagnostico contextual e andlise documental

Numa primeira fase, recorremos a uma analise documental diversificada e aprofundada, orientada
por dois propésitos principais: (i) Em primeiro lugar, sendo um dominio com producao cientifica e técnica
desigual em determinados eixos, designadamente no que respeita a governacao educativa municipal e
ao desenho de instrumentos locais com intencionalidade estratégica, esta analise permitiu consolidar
um enquadramento de referéncia, progressivamente enriquecido a medida que surgiam projetos e
estudos com diretrizes convergentes; (ii) Em segundo lugar, a analise documental foi indispensavel para
caracterizar o contexto municipal, compreender o enquadramento normativo relevante e reunir
indicadores de diagnostico do territério mobilizados no planeamento social e educativo local. Esta fase
incidiu, assim, na consulta e analise critica de documentacdo municipal estruturante (planos, relatorios,
instrumentos de planeamento e documentos orientadores), bem como de documentacdo normativa
(legislacao e orientacoes aplicaveis ao campo educativo e a governacao local).

Em paralelo, foram sistematizados indicadores sociodemograficos, econémicos e educativos que
sustentam a leitura das necessidades do territério e a fundamentacdo do planeamento educativo

municipal. O trabalho realizado nesta fase contribuiu para delimitar tendéncias, constrangimentos e
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oportunidades, apoiando a construcdo progressiva de um quadro referencial teorico-concetual que
orientou as etapas subsequentes.

A analise documental e a sistematizacdo de indicadores tiveram também uma funcao operacional
na fase seguinte, ao apoiarem: (i) a definicdo de dimensdes a operacionalizar nos questionarios; (i) a
elaboracdo dos guides de entrevista (ancorados em dispositivos, atores e processos concretos do
territdrio); e (iii) a selecao de topicos para discussdo nos grupos focais, assegurando que a auscultacdo

empirica ocorria informada pelo diagnostico e pelo enquadramento normativo.

Fase 2 — Auscultacao de atores escolares, institucionais e comunitirios

A segunda fase centrou-se na recolha de evidéncias empiricas junto de atores diretamente
implicados nas dinamicas educativas locais, combinando instrumentos com finalidades complementares
e assegurando uma auscultacdo ampla e diversificada. Por um lado, aplicaram-se inquéritos por
questionario com objetivo descritivo e exploratdrio, dirigidos a quatro publicos-alvo: (i) membros do CME;
(i) docentes; (iii) coordenadores de escola; e (iv) municipes, permitindo recolher informacdo sobre
dimensdes como participacao, articulacao entre atores, percecées de apoio municipal, prioridades e
contributos para o PEM. Esta opcao permitiu integrar, de modo sistematico, a perspetiva de atores com
papéis distintos na governacado educativa local e no ecossistema educativo do territdrio, reforcando a
legitimidade publica do diagnostico e a robustez da identificacdo de eixos estratégicos. Por outro lado,
realizaram-se entrevistas semiestruturadas a Diretores de Agrupamentos de Escolas, Escola Nao
Agrupada e Escola Profissional, com o objetivo de aprofundar percecdes sobre a pertinéncia do PEM, as
condicdes de articulacdo entre os distintos niveis de decisdo, os desafios de governacdo educativa

municipal e as necessidades identificadas no territério.

Fase 3 — Aprofundamento interpretativo, triangulacao e analise integrada

Na terceira fase, com base numa amostra por conveniéncia, definida em funcado da relevancia dos
perfis para os objetivos do estudo, aprofundou-se a compreensao das praticas, das racionalidades e das
dinamicas de decisao no territdrio, reforcando assim a densidade interpretativa e a triangulacao de fontes.

Nesta fase, mobilizaram-se entrevistas individuais semiestruturadas a atores politicos (Presidéncia
do Municipio e Vereacdo da Educacdo), permitindo captar as suas leituras estratégicas, os

enquadramentos das decisdes, os mecanismos de articulacao e a visao prospetiva para o territorio e
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para o PEM. Em complemento, realizaram-se grupos focais com parceiros comunitarios de diversas areas
(escolar, social, artistica, cultural e empresarial) e com as equipas EMAEI, visando aprofundar dimensdes
criticas associadas a participacdo comunitaria, a articulacao intersectorial e aos desafios da inclusdo,
bem como captar os processos de construcao coletiva de sentidos, de convergéncias e de dissensos.
Estes momentos de discussdo em grupo foram particularmente relevantes para compreender as
racionalidades partilhadas e as tensdes entre setores, reforcando a leitura sistémica da governacao

educativa local.

3. Contexto do estudo

O presente estudo decorreu num concelho do Norte de Portugal, integrado na sub-regido NUTS IlI
Cavado. Este municipio, como membro da Rede Territorial Portuguesa das Cidades Educadoras (RTPCE),
a qual aderiu em 2013, compromete-se a colocar a educacao no centro das politicas publicas locais. Ao
assumir os valores e os principios das Cidades Educadoras, adota uma visdo ampla das dinamicas
educativas, reconhecendo que a formacao das criancas, dos jovens e da populacdo em geral ndo ¢
responsabilidade exclusiva das instituicdes tradicionais, resultando também da acédo de um conjunto
diversificado de atores locais, como as empresas, as associacdes culturais e as outras organizacdes da
comunidade. Nesta perspetiva, o Municipio afirma-se como agente educativo ativo, partindo do principio
de que “a educacao ultrapassa os limites da escola e envolve toda a cidade” (Associacao Internacional
de Cidades Educadoras, 2024).

A caracterizacao do contexto assentou num conjunto de indicadores de diagndstico mobilizados
no planeamento social e educativo local, constituindo o ponto de partida para a leitura das necessidades
do territorio e para a fundamentacao da elaboracdo do PEM. Esta contextualizacao organiza-se por areas
tematicas — dinamica demografica, caracterizacao socioeconomica, oferta e procura educativa, sucesso
educativo, educacao inclusiva e equidade e participacado comunitaria — procurando evidenciar tendéncias

estruturais que influenciam a configuracao das politicas e praticas educativas ao nivel local.

3.1. Dinamica demogradfica

De acordo com os Censos 2021 (Instituto Nacional de Estatistica [INE], 2022), o concelho

contabiliza 46 444 habitantes, registando uma diminuicao de 3,02% entre 2011 e 2021, com valores

que regressam aos patamares observados em 2001. Esta evolucdo demografica ndo acompanhou a
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trajetéria mais favoravel da sub-regiao do Cavado, aproximando-se antes da ligeira reducao verificada a
nivel nacional. Em 2023, a taxa de fecundidade geral situou-se em 34,7 nados-vivos por 1 000 mulheres
em idade fértil (15-49 anos), um valor semelhante ao da sub-regido, mas cerca de dez pontos
percentuais abaixo da média nacional. Em coeréncia com estas tendéncias, observa-se um decréscimo
da taxa de natalidade para niveis inferiores aos da mortalidade, mantendo-se, em 2023, um padrao de
natalidade reduzida e mortalidade elevada (INE, 2023).

A estrutura etaria evidenciou um processo continuo de envelhecimento. Entre 2011 e 2023, a
populacdo com 65 ou mais anos aumentou 30%, enquanto os escaldes etarios mais jovens diminuiram.
Em 2023, o indice de envelhecimento atingiu 174 idosos por cada 100 jovens (face a 106,2 em 2011),
valor superior ao da sub-regido, embora ainda abaixo das médias da Regido Norte (197,4) e do pais
(188,1). A conjugacao dos indices de dependéncia jovem e idosa resulta num indice de dependéncia
total crescente, que alcancou 54,6 em 2023, ultrapassando o valor registado no Cavado (INE, 2022).
Este quadro demografico constitui um constrangimento estrutural para a planificacdo educativa local,
tanto pela reducdo da populacao jovem como pela pressao acrescida sobre respostas sociais e

educativas dirigidas a diferentes grupos etarios.

3.2. Caracterizacdo socioeconomica

A nivel socioeconomico, os Censos 2021 identificaram 16 254 agregados domésticos privados,
dos quais 16211 residiam em alojamentos familiares classicos. Neste territorio, predominam os
agregados constituidos por duas ou trés pessoas, embora se destaque a relevancia dos agregados
unipessoais (2 718), que representam 16,1% do total (face a 24,8% em Portugal). Entre 2011 e 2021, a
dimensao média das familias classicas diminuiu de 3,1 para 2,8 pessoas, acompanhando a tendéncia
nacional de reducdo do tamanho dos agregados, tendo-se registou-se igualmente um aumento dos
agregados unipessoais com pessoas com 65 ou mais anos, sinalizando um risco acrescido de isolamento
social: 9,9% destes agregados eram constituidos por pessoas idosas. Na sequéncia, identificaram-se
ainda 2 073 nucleos familiares monoparentais, maioritariamente compostos por méaes com filhos
(86,2%), o que pode traduzir necessidades especificas de conciliacdo e de apoio socioeducativo (INE,
2023).

No plano econoémico, persistiram indicadores abaixo das referéncias regionais e nacionais. O indice
do poder de compra per capita, apesar de ter registado melhorias, correspondia em 2021 a 74,2% do

valor nacional. O ganho médio mensal aumentou 22,4% entre 2011 e 2021 (de 776,00 € para 950,10 €),
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mas continua a representar a variacao mais baixa da sub-regiao e apenas 73,7% do referencial nacional,
situando-se também abaixo do Cavado (88%) e da Regido Norte (92,1%). Em 2022, foram criadas 811
empresas, com predominancia do setor terciario (74,1%), seguido do secundario (20,4%) e do primario
(5,5%). Nesse mesmo ano, existiam 5830 empresas, das quais apenas uma de grande dimensao,
evidenciando a fragmentacao do tecido empresarial e a predominancia de pequenas e médias empresas.
As empresas registaram um volume de negdcios de 1220 milhdes de euros e geraram um Valor
Acrescentado Bruto (VAB): de 296 milhdes de euros (INE, 2023).

No que respeita ao emprego, a populacao empregada ascendia a 19 660 pessoas (Censos 2021),
registando um crescimento de 6,2% entre 2011 e 2021 — acima do verificado a nivel nacional e na
Regido Norte, embora abaixo da regido do Cavado. A taxa de emprego aumentou 2,37 pontos
percentuais, acompanhando a evolucao da taxa de atividade, e destacou-se o crescimento da
participacdo feminina na economia — de 38,0% em 2011 para 43,8% em 2021 -, enquanto a taxa de
emprego masculina se situou nos 54,3%. Contudo, persistiram sinais de baixa qualificacdo do mercado
de trabalho, sendo que 48,5% da populacdo empregada possuia escolaridade ao nivel do Ensino Basico,
valor superior ao observado no pais (38,6%), na Regido Norte (43,2%) e no Cavado (42,3%). Em sentido
positivo, verificou-se um aumento expressivo da populacdo empregada com nivel secundario (+75%) e
superior (+70,7%) entre 2011 e 2021.

No que diz respeito a economia local, constata-se que ¢ dominada pelos servicos (comércio,
restauracdo e turismo), seguida das atividades industriais (téxtil e calcado) e da construcdo — setores
intensivos em mao de obra pouco qualificada. O emprego concentrou-se maioritariamente no setor
terciario (59%), seguido do secundario (39%) e do primario (2%), destacando-se a construcdo, que

absorvia 26,76% da populacdo empregada (INE, 2023).

3.3. Oferta e procura educativa

No dominio educativo, observaram-se progressos relevantes, embora persistam assimetrias
significativas. A taxa de analfabetismo tem vindo a diminuir desde 2001, mas mantém-se acima das
meédias regional (3,9%) e nacional (4%), atingindo 5,8% no caso das mulheres e 2,9% no dos homens,

valores superiores aos registados na generalidade dos municipios do Cavado (INE, 2023).

1O VAB refere-se a um indicador econdmico fundamental que mede a riqueza criada por uma empresa ou um setor, calculado
pela diferenca entre o valor da producéo total e os consumos intermédios (matérias-primas, servicos externos), e que

representa um contributo direto para o PIB.
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Em 2021, o concelho aproximou-se dos referenciais nacional, regional e sub-regional no que
respeita a proporcao da populacao com ensino secundario (19,4%), mas apresentou uma percentagem
mais baixa de residentes com formacao superior (10,9%), face ao Cavado (17,2%), a Regiao Norte (15,6%)
e ao Pais (17,2%). A taxa real de pré-escolarizacao foi elevada (97,7%), embora cerca de dois pontos
percentuais abaixo da média sub-regional. No ensino secundario, a taxa bruta de escolarizacdo registou
uma evolucéo expressiva, passando de 91,5% para 102,3% entre 2012 e 2022, enquanto no Ensino
Basico se verificou uma reducao de 101,1% para 97,3% no mesmo periodo. A populacéo que concluiu o
ensino secundario aumentou 71%, revelando uma recuperacao de atraso historico, ainda que
permanecendo abaixo das médias do Cavado, do Norte e de Portugal. Entre os jovens dos 20 aos 24
anos, 88,8% possuiam formacao secundaria, valor que converge com a média do Cavado e supera ja os
valores regionais e nacionais, embora continue a ser o segundo mais baixo da sub-regido (INE, 2023).

A rede publica de educacdo é composta por trés agrupamentos de escolas e uma escola
secundaria, existindo ainda uma escola profissional de natureza intermunicipal. Em 2023/2024,
verificou-se o alargamento da oferta de Cursos Técnicos Superiores Profissionais (TeSP) por parte de
uma instituicao politécnica regional, contribuindo para diversificar a formacao pos-secundaria disponivel
no territério. No ano letivo de 2022/2023, a rede escolar integrava 6 633 alunos, com ligeiro predominio
do sexo masculino (52,0%), e maior concentracao de criancas e jovens no 1.° Ciclo e no Ensino
Secundario. Os estabelecimentos privados, incluindo a Escola Profissional, assumem maior peso na
Educacéo Pré-Escolar (cerca de 21%) e no Ensino Secundario (cerca de 42%) (INE, 2023).

A frequéncia de Cursos Profissionais representou cerca de 42,5% dos estudantes do Ensino
Secundario, proporcdo superior a dos restantes municipios do Cavado, embora se tenha observado uma
reducdo do nimero de alunos neste percurso (662 em 2023, menos 24% face a 2011). Esta tendéncia
acompanhou a diminuicao da populacao jovem. No que respeita ao padrao de participacao por género,
os homens predominavam nos cursos profissionais e nas ofertas orientadas para adultos (Cursos EFA e
Formacdes Modulares), enquanto as mulheres eram maioritarias nos Cursos Cientificos-Humanisticos e
nos processos Reconhecimento, Validacado e Certificacao de Competéncias (RVCC). Em 2024, estavam
matriculadas na rede publica 551 criancas e jovens nacionais de paises terceiros, indicador

particularmente relevante para a analise dos desafios de integracéo e equidade no territdrio (INE, 2023).
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3.4. Sucesso educativo e evidéncia empirica relevante para o PEM

Os indicadores de sucesso escolar evidenciaram resultados globalmente positivos e uma tendéncia
de melhoria ao longo da ultima década. A taxa de transicdo e conclusdo no ensino secundario em
2022/2023 foi de 98,5%, situando-se acima das médias do Norte e do Continente e convergindo com o
Cavado. A taxa de retencdo e desisténcia no Ensino Basico foi de 1,5%, aproximando-se da média do
Cavado e ficando abaixo das médias do Norte e Nacional. No Ensino Secundario, a taxa de retencédo e
desisténcia registou uma diminuicao acentuada, passando de 16,9% (2012/2013) para 5,4%
(2022/2023), valor inferior ao observado no Cavado, no Norte e a nivel Nacional (INE, 2023).

Para além destes indicadores administrativos, a investigacao recolheu evidéncia direta junto de
profissionais de educacao, informando a discussdo sobre condicdes de implementacdo e articulacdo
entre projetos educativos. No inquérito por questionario, aplicado a 163 docentes, 44,2% (n = 72)
afirmam sentir-se “muitas vezes” apoiados pelo Municipio na implementacédo do PEE, e 42,9% (n=70)
destacaram a importancia das oportunidades de desenvolvimento profissional promovidas pela mesma
entidade. Esta leitura foi igualmente corroborada nas entrevistas realizadas aos Diretores, convergindo
na valorizacao do trabalho colaborativo e em rede como condicao essencial para a elaboracédo e

operacionalizacao do PEM.

3.5. Educacao inclusiva e equidade

No dominio da educacdo inclusiva, destacou-se o aumento do numero de alunos abrangidos por
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao, de acordo com o preceituado no Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julhoz. A escala municipal registaram-se 366 alunos, com crescimento de 15% nos
ultimos trés anos letivos, valor superior a média da sub-regidao. Por nivel de ensino, estes alunos
concentraram-se maioritariamente no Ensino Basico. No ano letivo 2023/2024, beneficiaram de Acao
Social Escolar 1346 criancas e jovens, evidenciando a expressao de necessidades socioecondémicas com
impacto no acesso e participacdo educativa. A presenca de 551 alunos nacionais de paises terceiros na
rede publica reforcou, ainda, a necessidade de estratégias especificas de integracao escolar e social,

com vista ao sucesso educativo em contextos de diversidade (INE, 2023).

2 0 normativo referido estabelece principios e normas que garantam a inclusdo, reconhecida como processo que visa

responder a diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos.
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3.6. Dindmicas de capacitacio e participacdao comunitdria

Considerando o papel cada vez mais interventivo dos municipios no desenvolvimento educativo
das suas comunidades, identificaram-se iniciativas de capacitacao promovidas pelo servico municipal de
educacao, em parceria com diversas entidades, em areas ligadas a saude e ao bem-estar, a higiene e
seguranca, a organizacao das refeicdes escolares e a prevencdo e gestdo de conflitos em contexto
escolar. Em paralelo, o territorio integra uma estrutura local de promocéo de voluntariado, dinamizada
pelo Municipio (Banco Local de Voluntariado), concebida como dispositivo de proximidade para articular
oferta e procura de voluntariado e reforcar a participacdo comunitaria. Estas dinamicas sdo relevantes
enquanto expressdes de estratégias locais de suporte as escolas e de envolvimento da comunidade,

convergentes com a logica de trabalho em rede evidenciada pelos participantes.

4. Técnicas e procedimentos de recolha de dados

Tal como explicitamos anteriormente, a adocao do estudo de caso como estratégia metodologica
implicou a mobilizacdo de um conjunto de técnicas de recolha e tratamento de dados, ajustadas a
natureza do objeto e as caracteristicas especificas desta investigacdo. Numa vertente
predominantemente qualitativa, realizaram-se entrevistas semiestruturadas a atores com
responsabilidade politica e técnica na governacao educativa local (Presidéncia do Municipio e Vereacao
da Educacdo) e a Diretores — de Agrupamentos de Escolas, Escola Nao Agrupada e Escola Profissional.
Em paralelo, realizaram-se grupos focais com representantes de diferentes areas (escolar, social,
cultural, artistica e empresarial) e com membros das equipas EMAEI. Numa vertente mais quantitativa,
aplicaram-se inquéritos por questionario dirigidos a quatro publicos-alvo: Membros do CME, Docentes,
Coordenadores e Municipes.

Nos pontos seguintes explicita-se a fundamentacdo e a operacionalizacdo das técnicas

selecionadas, em coeréncia com o design do estudo e com os objetivos definidos.
4.1. Andlise documental
A analise documental constituiu uma componente transversal da investigacdo, precedendo e

acompanhando o trabalho empirico. E nessa ordem de ideias que Chizzotti (2000) sublinha que esta

técnica pode contribuir para: (i) conhecer a situacao atual do problema em estudo; (ii) acompanhar a

85



sua evolucao histdrica; (iii) mapear problematicas ja investigadas; e (iv) sistematizar modelos tedricos e
analiticos relevantes para o processo de construcdo de conhecimento. Assim, a recolha de informacéo
documentada assume-se como uma etapa indispensavel para sustentar decisdes metodologicas e
delimitar procedimentos, devendo o investigador orientar o levantamento de dados em funcdo dos
objetivos que estruturam a investigacao.

Em coeréncia com as propostas de Yin (2009), que sublinha o caracter complementar das diversas
fontes num estudo de caso, iniciamos o trabalho com leituras exploratérias e uma pesquisa bibliografica
para clarificar o estado da arte e sustentar o quadro conceptual. Consequentemente, procuramos
concretizar as ideias de Bell (2002), quando assinala que investigar implica ler o que outros autores
escreveram sobre a area, o que permitiu que a fundamentacao tedrica resultasse de um processo
continuado de pesquisa e analise bibliografica. Em paralelo, e com o intuito de suportar a exploracéo
empirica, recorremos a leitura, analise e interpretacao de legislacao, orientacbes e documentacdo
produzida pelo Municipio, integrando estas fontes como elementos estruturantes que nos permitiram
compreender o contexto e as condicdes de possibilidade do PEM.

Importa, por isso, reconhecer que, no presente estudo, o corpus documental integrou:

e Documentos estruturantes do Municipio, incluindo documentacao disponibilizada publicamente

(p. ex., informacdo institucional, instrumentos de planeamento e relatdrios relevantes para a
governacao educativa local), consultada desde o inicio do estudo como suporte ao
enquadramento e a caracterizacédo contextual;

e Documentacao interna disponibilizada no decurso da investigacdo, Util para compreender
procedimentos, dinamicas e dispositivos locais associados a educacao municipal e ao desenho
do PEM;

e Documentos normativos e orientadores, incluindo legislacdo e diplomas (Leis, Decretos-Lei,
Despachos Normativos), mobilizados como referéncia para enquadrar competéncias,
responsabilidades e possibilidades de intervencdo municipal no dominio educativo;

e Indicadores de diagnostico relativos a educacao e formacao no territorio, articulados com outros
indicadores sociodemograficos e socioeconémicos, sustentando a leitura do contexto e a

fundamentacao de prioridades.

86



4.2. Inquérito por Questionario

O inquérito por questionario constitui uma técnica de recolha de dados que, através de um
conjunto estruturado de perguntas, permite obter informacao sobre opinides, expectativas, atitudes,
crencas, conhecimentos e comportamentos junto de uma populacdo-alvo definida (Fortin, 2009;
Ghiglione & Matalon, 1997; Quivy & Campenhoudt, 2013). A sua construcdo exige um trabalho
metodologicamente rigoroso, estreitamente articulado com o referencial tedrico e com o que se pretende
conhecer no ambito do estudo, uma vez que as questdes devem operacionalizar dimensdes analiticas
coerentes com a problematica e com os objetivos de investigacao.

Trata-se de um instrumento amplamente utilizado devido as suas potencialidades: administracao
uniformizada, custos relativamente reduzidos, possibilidade de recolha junto de um numero elevado de
participantes distribuidos por um territorio amplo, comparabilidade sistematica entre os respondentes e
natureza impessoal, frequentemente associada ao anonimato das respostas (Fortin, 2009; Ghiglione &
Matalon, 1997). Importa, contudo, considerar limitacdes que |he sdo tipicamente atribuidas,
designadamente o risco de baixa taxa de respostas, a superficialidade de algumas respostas e a
credibilidade variavel da informacéao reportada, aspetos que devem ser antecipados e acautelados quer
no momento do desenho do instrumento e quer da sua aplicacédo (Ghiglione & Matalon, 1997).

No presente estudo, a selecao do inquérito por questionario decorre da relacdo entre a
problematica e os objetivos de recolha de dados. No nosso caso pretendemos captar perspetivas
complementares sobre a governacdo educativa local, a articulacdo entre instrumentos educativos
(designadamente PEE/PEM) e as dinamicas de participacdo de diferentes atores no processo de
concecao e priorizacao do PEM. Neste enquadramento, o questionario permitiu uma auscultacao mais
ampla, contribuindo para a identificacao de tendéncias, necessidades e prioridades a integrar no desenho
do PEM, enquanto viabilizou a comparacao entre grupos de atores com papéis distintos na politica
educativa municipal (Quivy & Campenhoudt, 2013).

A opcao pelo questionario foi também sustentada pelo seu potencial para recolher informacéao
relativa a indicadores de uma ou mais variaveis no mesmo instrumento, bem como pela possibilidade
de sistematizacao e analise relativamente expedita dos resultados, sobretudo quando se trabalha com
itens fechados e escalas (Fortin, 2009). No entanto, reconhecendo as limitacOes inerentes a respostas
exclusivamente fechadas e visando preservar a sua densidade interpretativa, integrou-se igualmente um
conjunto de perguntas abertas, orientadas para captar as racionalidades e os significados subjacentes

as respostas (Quivy & Campenhoudt, 2013).
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No presente estudo, os questionarios integraram questdes fechadas e questdes abertas. As
dimensdes centrais foram operacionalizadas maioritariamente através de itens fechados, em escala de
Likert de 5 pontos, permitindo recolher graus de concordancia/discordancia ou frequéncia, conforme a
natureza do indicador. De acordo com Hill e Hill (2012), este tipo de escala consiste na apresentacdo de
proposicoes as quais o inquirido responde indicando o seu grau de concordancia ou discordancia, sendo
particularmente util para medir atitudes e opinides e para trabalhar, em termos quantitativos,
caracteristicas originalmente qualitativas. Em complemento, foram incluidas perguntas abertas, com a
finalidade de captar sugestdes, justificacdes e interpretacdes mais substantivas dos participantes —
opcao metodologicamente consistente quando se pretende recolher indicadores exploratorios e
aprofundar significados que poderao informar fases subsequentes e triangulacdo com dados qualitativos.

A construcdo dos questionarios ocorreu apds uma fase de revisdo da literatura e teve como
finalidade recolher evidéncias empiricas ajustadas aos objetivos do estudo. Diferentes versdes do
questionario foram construidas e adequadas as especificidades dos grupos inquiridos, procurando
conciliar comparabilidade (itens transversais) com pertinéncia contextual (itens especificos). Assume-se
que os instrumentos foram construidos de raiz, uma vez que ndo se identificaram estudos prévios que
contemplassem, de forma direta, os objetivos especificos desta investigacado. Para reforcar a qualidade
metodoldgica dos questionarios, recorremos a apreciacao de dois especialistas da area das Ciéncias da
Educacdo e a realizacdo de um pré-teste, entendido como um procedimento de verificacao e
aperfeicoamento do instrumento antes da sua aplicacao definitiva. Os resultados do pré-teste conduziram
a ajustes na ordem dos itens, na clareza semantica, no formato de resposta, na escala utilizada e na
extensdo global do questionario, atendendo a constrangimentos previsiveis em determinados grupos de
participantes. Adicionalmente, procuramos utilizar uma linguagem clara e acessivel, sobretudo no
questionario dirigido aos municipes, partindo do principio de que os niveis de escolaridade e a
familiaridade com a tematica podem influenciar a compreensao e, consequentemente, a qualidade das
respostas. Esta preocupacao foi acompanhada pela inclusao de instrucdes explicitas de preenchimento,
em consonancia com a recomendacao de que a auséncia de instrucdes — ou a sua formulacao ambigua
— pode comprometer o valor dos dados e, por extensao, das conclusdes (Hill & Hill, 2012).

Os instrumentos, nas suas versdes definitivas, foram aplicados online via Google Forms, em marco
de 2024, aos diferentes publicos-alvo. A aplicacdo de questionarios online, embora tenha promovido
acessibilidade, celeridade e uniformidade nas condicées de resposta, nao pode desconsiderar a
possibilidade de sub-representacao de grupos com menor familiaridade com ferramentas digitais. No

que respeita a definicdo dos publicos-alvo e a distribuicdo dos questionarios, todos os membros do CME
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em exercicio foram convidados a participar, bem como todos os coordenadores de escola do municipio.
Para os docentes, o convite foi alargado ao conjunto dos docentes em exercicio nos agrupamentos e nas
escolas ndo agrupadas do municipio, através dos canais institucionais disponibilizados pelas direcoes
escolares. O questionario dirigido aos municipes foi divulgado pelos canais digitais do municipio,
assumindo uma logica de amostragem por conveniéncia.

De forma transversal, os instrumentos incluem: (a) informacéo ao participante e consentimento
informado; (b) bloco de caracterizacdo sociodemografica (e, quando aplicavel, caracterizacdo
profissional); e (c) blocos tematicos alinhados com o foco do estudo (participacao, articulacao entre
atores, recursos/apoios e contributos para o PEM). A combinacdo de itens comuns e itens especificos
procurou assegurar simultaneamente comparabilidade entre grupos e adequacao ao papel e experiéncia

de cada publico (Quivy & Campenhoudt, 2013).

4.2.1. Questionario dirigido aos membros do Conselho Municipal de Educacao

O questionario dirigido ao CME foi estruturado para descrever praticas de participacdo e percecdes
sobre o funcionamento do 6rgao, bem como recolher contributos para o desenho e a priorizacdo do PEM.
O questionario incluiu: (i) caracterizacdo sociodemografica; (ii) escala relativa as percecdes sobre o
funcionamento do CME; (iii) itens sobre participacao nas reunides e exercicio de direitos de participacao;
(iv) apreciacdo global e questdes abertas sobre a relacdo municipio—parceiros e formas de reforco da
participacdo; e (v) priorizacdo de eixos e posicionamento quanto a visdo de desenvolvimento do territorio,

no ambito do PEM (Apéndice 1).

4.2.2. Questionario dirigido aos docentes

O questionario dirigido aos docentes visou recolher evidéncias sobre apropriacdo e
operacionalizacdo do PEE e as prioridades pedagbgicas e curriculares O questionario integrava: (i)
caracterizacao sociodemografica e profissional; (ii) escala de percecdes sobre o PEE; {iii) itens relativos
as prioridades pedagogicas e oportunidades de desenvolvimento profissional; e (iv) bloco orientado para

prioridades e contributos para o PEM, incluindo questdes abertas (Apéndice 2).
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4.2.3. Questionario a coordenadores de escola

O questionario aplicado aos coordenadores foi desenhado para aprofundar dimensdes
organizacionais e estratégicas e incluiu: (i) caracterizacdo sociodemografica e trajetéria profissional; (ii)
escala de percecdes sobre o PEE; (iii) questdes abertas sobre autonomia curricular; (iv) itens de
satisfacdo relativos a recursos, apoios e envolvimento da comunidade; e (v) contributos e priorizacdo de

eixos do PEM, incluindo uma questao prospetiva sobre a escola do futuro (Apéndice 3).

4.2.4. Questionario a municipes

O questionario dirigido aos municipes teve como finalidade integrar a perspetiva cidadad no
diagnostico e na definicdo de prioridades do PEM. Neste questionario recolheram-se informacdes acerca
(i) das percecdes sobre os principios das cidades educadoras; (ii) perspetivas acerca do PEM, incluindo
0s eixos prioritarios, 0 municipio de futuro e sugestdes, combinando itens fechados e perguntas abertas

para recolha de razdes, sugestdes e expetativas (Apéndice 4).

4.3. Entrevista

A entrevista constitui uma técnica de recolha de dados baseada numa interacao comunicacional
intencional, organizada para aceder as percecdes, interpretacdes e justificacdes dos participantes
relativamente a um fenomeno em estudo. Sendo uma “conversa com finalidade”, a entrevista permite
recolher informacdo na linguagem do préprio sujeito e captar o modo como os atores constroem
sentido(s) sobre praticas, decisdes e experiéncias, sendo particularmente pertinente em investigacdes de
matriz interpretativa, centradas em processos, racionalidades e significados. Para além do contetdo
verbal, a entrevista pode oferecer indicadores relevantes, associados a forma como o discurso é
produzido, devendo o investigador manter atencao as dimensbes comunicacionais que contextualizam e
densificam a interpretacao.

No presente estudo, a entrevista foi mobilizada por duas razbes principais. Primeiro, pela
necessidade de compreender, em profundidade, dindmicas de governacao educativa local e opcdes
estratégicas associadas ao desenho do PEM, incluindo mecanismos de articulacdo, participacao e

tomada de decisado. Segundo, por se tratar de uma técnica ajustada a disponibilidade de participantes

90



com funcdes politicas e de lideranca escolar, permitindo recolha concentrada, orientada e,
simultaneamente, suficientemente aberta para explorar topicos emergentes.

Optou-se por entrevistas semiestruturadas, assumindo um equilibrio entre uma estrutura comum,
ancorada nas dimensdes analiticas do estudo e nos resultados produzidos em fases anteriores e a
flexibilidade para aprofundar aspetos relevantes emergentes ao longo da interacdo. A entrevista
semiestruturada pressupde um guido como dispositivo orientador. Na sua construcao, privilegiou-se: (a)
a progressao do geral para o particular; (b) a adequacao do léxico e do nivel de abstracdo ao universo de
cada participante; e (c) a formulacdo de perguntas claras, concretas e empiricamente ancoradas,
evitando ambiguidade, complexidade desnecessaria e inducdo de respostas socialmente desejaveis.

Em termos operacionais, 0os guides organizaram-se em blocos tematicos, mantendo: (i) um
preambulo de legitimacao (apresentacdo do estudo, garantias éticas e autorizacdo para gravacao); (i)
blocos nucleares por participante (politicas educativas, municipalizacdo/competéncias, articulacdo com
escolas e atores, prioridades estratégicas); e (iii) fecho (espaco para comentarios finais e validacao)
(Apéndice 7 a 9).

A selecao dos entrevistados foi intencional, orientada pelos objetivos do estudo e pela relevancia
funcional dos cargos para a problematica investigada. Foram convidados a participar todos os diretores
de agrupamentos de escolas e de escolas nao agrupadas do municipio, assegurando a cobertura total
das liderancas escolares formais do territorio. No plano do executivo municipal, foram selecionados a
Presidéncia do Municipio e o Vereador da Educacao, por deterem responsabilidade politica direta nas
opcdes de governacdo educativa local. Todas as entrevistas foram audio gravadas e, posteriormente,
transcritas na integra para analise. Os participantes foram contactados com antecedéncia, explicitando-
se 0 motivo da selecao e os objetivos da entrevista. No total, realizaram-se sete entrevistas presenciais
nas instituicdes dos proprios entrevistados no ano de 2024 (entre fevereiro e marco) com duracdo entre

60 e 90 minutos, distribuidas pelos perfis da tabela 1.
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Tabela 1

Entrevistas realizadas

Participantes n

Presidéncia do Municipio (PM) 1
Vereador/a da Educacao (VE) 1
Diretores/as de Agrupamentos de Escolas (D1 a D3) 3
Diretor/a de escola nao agrupada (D4) 1
Diretor/a de escola profissional (D5) 1

4.4. Grupos Focais

O grupo focal constitui uma técnica de recolha de dados que permite orientar e moderar uma
discussao em grupo, a partir de um guidao de entrevista pouco diretivo, possibilitando, simultaneamente,
observar reacdes e interacdes entre os participantes (Bryman, 2012; Krueger & Casey, 2009). E nessa
ordem de ideias que Coutinho (2013) descreve o grupo focal como uma técnica que substitui a logica
pergunta-resposta, tipica da entrevista individual, por uma discussdo guiada junto de um grupo
(frequentemente entre 7 e 10 participantes). Neste caso, 0 moderador atua como catalisador da interacao
social, estimulando os participantes a falar, a reagir as posicdes dos outros e a explicitar argumentos, o
que permite observar processos grupais e dinamicas de influéncia, lideranca e mudanca de atitudes.

No contexto desta investigacao, a utilizacdo de grupos focais visou, sobretudo, conhecer a visao
de parceiros comunitarios (areas escolar, social, artistica, cultural e empresarial) e de membros das
equipas EMAEI. A operacionalizacao desta técnica teve em conta a complexidade e a diversidade do
objeto, nomeadamente na definicdo do tamanho dos grupos e no recrutamento dos participantes
(Krueger & Casey, 2009). A composicdo dos grupos seguiu um critério de intencionalidade por area de
atuacao, visando assegurar a representacao dos principais parceiros do territério com papel reconhecido

na educacao formal e ndo formal (Tabela 2).
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Tabela 2

Participantes dos grupos focais

Grupo Focal Areas Elementos n

FG1 Escolar Associacoes de pais 6
Trabalhadores ndo docentes com assento no Conselho Geral
dos agrupamentos de escolas e da escola nao agrupada 3

Alunos do ensino secundario 3

Social Santa Casa da Misericordia
Cruz Vermelha
Centro Social

Casa do Povo

FG2 Artistico Academia de Musica
Escola de Musica
Associacao de Artistas

Centro de Dinamizacao Artesanal

Cultural Biblioteca Associacéo de Folclore

Técnicos do Municipio que trabalham na area

Empresarial Associacdo Empresarial
Escola Profissional 3

Associacao de Desenvolvimento

FG3 Equipas EMAEI 15

O FGI reuniu atores do sector escolar, incluindo representantes das associacées de pais,
trabalhadores nao docentes e alunos do ensino secundario, por serem vozes habitualmente ausentes
dos processos formais de decisdo educativa. O FG2 integrou parceiros dos sectores social, artistico,
cultural e empresarial, selecionados com base no mapeamento prévio das parcerias existentes no
territorio e na sua relevancia para os eixos estratégicos identificados na analise documental. O FG3 reuniu
as equipas EMAEI de todos os agrupamentos, pela sua funcao especializada nas respostas inclusivas e
pelo conhecimento situado das fragilidades e recursos do territério. Com base nestes pressupostos,
desenvolveram-se trés sessdes de grupo focal, abrangendo 42 pessoas.

As sessdes decorreram em espacos que asseguravam condicoes de participacao e envolvimento,

nomeadamente a sala de reunides do Municipio privilegiando uma disposicao que favorecesse a
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interacdo (e.g., mesa em formato circular) e minimizasse interferéncias externas. Os participantes foram
encorajados a explicitar e discutir livremente as suas percecdes sobre a importancia do PEM, com o
intuito de aceder a significados mais profundos e a leituras contextualizadas do fenémeno, razao pela
qual o grupo focal assumiu, neste estudo, um potencial heuristico particularmente relevante. Utilizou-se
um guido flexivel (Apéndices 5 e 6) para orientar a discussao, sem comprometer a abertura a emergéncia
de topicos relevantes.

Todas as sessoes foram audio gravadas, mediante permissao dos participantes, e posteriormente
transcritas para analise. E nesse sentido que Minayo (2013) recomenda a presenca de um moderador e
de um relator, diferenciando fun¢des: ao moderador cabe focalizar o tema, promover a participacao
equilibrada e impedir monopolizacoes; ao relator compete registar o processo interativo e criativo. Em
momentos considerados pertinentes, produziram-se anotacdes escritas (por exemplo, para registar
ideias-chave, clarificar encadeamentos argumentativos e captar elementos contextuais e interativos), que

foram igualmente integradas no corpus de dados. A duracéo variou entre 90 e 120 minutos.

4.5. Procedimentos éticos

O estudo foi desenvolvido com base numa autorizacdo formal para realizacdo da investigacao e
para contacto com participantes através dos canais institucionais do Municipio, assegurando
enquadramento e legitimidade do acesso ao terreno. Em todas as técnicas de recolha (questionarios,
entrevistas e grupos focais), foi garantida a voluntariedade da participacdo, a confidencialidade e o
anonimato. No caso dos questionarios, estes iniciaram-se com uma informacdo ao participante e o
consentimento informado, incluindo a possibilidade de recusar a participacdo. No caso das entrevistas e
dos grupos focais, o consentimento informado incluiu a autorizacdo para gravacao audio e transcricéo.
As transcricdes das entrevistas e dos grupos focais foram devolvidas aos respetivos participantes para
validacdo do seu conteudo. Dos que responderam, nenhum solicitou alteracdes de conteudo
substantivas, tendo alguns participantes sugerido pequenos ajustes formais de vocabulario, sem que
estes modificassem o sentido analitico das unidades de registo. Este processo de member checking
contribuiu para reforcar a credibilidade do estudo e, tal como proposto por Creswell (2014), a auséncia
de resposta por parte de alguns participantes foi interpretada como nao objecao ao contetido transcrito.

Para protecao de identidades, foram adotados cddigos alfanuméricos para identificar participantes

e procedeu-se a anonimizacao de elementos potencialmente identificaveis nas transcricdes (por exemplo,

94



nomes proprios, referéncias diretas a pessoas ou situacdes que permitissem identificacdo). A
identificacao do territério foi também preservada.

A gestao dos dados seguiu uma logica de minimizacao e protecao: armazenamento em suporte
digital protegido, acesso restrito a investigadora e utilizacao exclusiva para fins académicos e cientificos
no ambito da tese. A selecdo de excertos para apresentacao de resultados foi orientada por critérios de
relevancia analitica e prudéncia ética, evitando combinacbes de detalhes que pudessem permitir
(re)identificacoes.

Este estudo obteve o parecer favoravel da Comissdo de Etica para a Investigacdo em Ciéncias
Sociais e Humanas do Conselho de Etica da Universidade do Minho, sob o protocolo CEICSH 011/2024
(Anexo 1) e todos os procedimentos éticos referidos por Christensen et al. (2015) foram cumpridos. Além
disso, em consonancia com as European Commission’s Living Guidelines on the Responsible Use of
Generative Al in Research (Comissao Europeia, 2025), as ferramentas de Inteligéncia Artificial generativa
(especificamente, o OpenAl, GPT-4) e o software de refinamento de linguagem (QuillBot, QuillBot Inc.,
2025) foram exclusivamente utilizados como recursos auxiliares para o refinamento linguistico e
gramatical e a formatacdo de acordo com as normas da 7.% Edicdo da APA, mantendo a autora total
controlo intelectual sobre o desenho do estudo, a andlise e a interpretacdo dos dados, conforme
Declaracéo de uso de ferramentas de inteligéncia artificial.

Qualquer investigacdo qualitativa de caracter interpretativo deve contar com um posicionamento
reflexivo do pesquisador, uma vez que a relacdo entre quem investiga e o territorio em analise pode
impactar significativamente tanto a recolha quanto a interpretacao dos dados. E fundamental esclarecer,
no contexto deste estudo, que a investigadora nao é parte integrante do municipio em questao, e que,
antes do inicio da recolha de dados, ndo estabeleceu nenhuma relacao profissional ou pessoal com este
territério. A entrada no campo ocorreu exclusivamente por meio dos contatos institucionais que foram
estabelecidos durante o projeto de doutoramento, sem que houvesse conhecimento prévio dos
participantes, vinculacao a qualquer das instituicées envolvidas ou orientacéo de interesse relativamente
as opcdes de politica educativa municipal analisadas. Esta exterioridade ao contexto foi,
simultaneamente, uma limitacao pelo menor acesso imediato as dinamicas relacionais do territério e
uma condicao favoravel 8 manutencao de uma distancia analitica que se procurou preservar ao longo de

todas as fases do estudo.
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5. Analise dos dados

5.1. Dados quantitativos

Os dados quantitativos desta investigacdo correspondem aos dados recolhidos através dos
inquéritos por questionario. Estes instrumentos foram construidos segundo uma logica descritiva e
exploratoria, orientada para caracterizar percecdes, praticas reportadas e prioridades atribuidas por
diferentes grupos, contribuindo para uma leitura inicial do caso e para a identificacdo de tendéncias
relevantes para o desenho do PEM. Os resultados quantitativos apresentados foram objeto de uma
analise estatistica de natureza descritiva, ndo tendo sido objetivo definir procedimentos de estatistica
inferencial que permitissem generalizar resultados da amostra para a populacdo. Ndo obstante, foram
realizadas analises comparativas exploratorias entre subgrupos (p. ex. género, nivel de ensino, identidade
profissional), para identificar padrdes potenciais que merecam interpretacdo no contexto do caso.

De um modo geral, a analise estatistica permite transformar dados em informacéo quantitativa
através de técnicas especificas. Entre essas técnicas, a estatistica descritiva permite descrever
numericamente os dados, nomeadamente através de frequéncias — isto &, “descrever a distribuicdo das
entidades pelos diferentes valores das variaveis” (Lima & Pacheco, 2006, p. 51). As frequéncias podem
ainda ser expressas em percentagem, facilitando a leitura e permitindo uma visao global da forma como
o0s resultados se distribuem (Lima & Pacheco, 2006, p. 52). O tratamento estatistico foi realizado com

recurso ao programa SPSS (Statistical Package for the Social Sciences), versao 30.0.

5.2. Dados qualitativos

Considerando a complexidade inerente aos dados qualitativos e ao volume de informacao
disponivel, tornou-se necessario adotar uma técnica de tratamento e analise que permitisse organizar,
sistematizar e produzir leituras interpretativas que ultrapassassem o significado estritamente linguistico
das expressdes mobilizadas pelos participantes. Na linha interpretativa de Gibbs (2009), os dados
qualitativos caracterizam-se pela sua diversidade e nao se estruturam, regra geral, por contagens ou
medidas, mas por formas de comunicacao humana. Atendendo a estas caracteristicas, a analise de
conteudo foi considerada a opcao mais adequada para o tratamento e interpretacao dos dados empiricos
recolhidos. Esta técnica permite tratar, de forma rigorosa e sistematica, informacao que, a partida,

apresenta um grau relevante de subjetividade, na medida em que “oferece a possibilidade de tratar de
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forma metddica informacdes e testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e de
complexidade” (Quivy & Campenhoudt, 2013, p.226), conciliando “o rigor metodolégico e a
profundidade inventiva” (Quivy & Campenhoudt, 2013, p. 227).

Tal como referimos, os dados recolhidos por entrevistas e grupos focais foram gravados e
transcritos integralmente. Apds a transcricdo, o contetdo foi revisto para além do momento inicial de
passagem a texto, com o intuito de reduzir duplicacdes e incoeréncias e estabilizar o corpus. Para apoiar
a codificacdo, a gestdo do corpus e a rastreabilidade analitica, recorremos a software de analise
qualitativa, concretamente o ATLAS.ti (versao 25), que potencia uma gestao de dados eficiente, coerente
e sistematica. No caso das entrevistas, procedeu-se a uma analise individual de cada transcricao,
tomando como referéncia as tematicas do guido, além de integrar elementos emergentes identificados
na leitura. Seguidamente, efetuou-se uma leitura horizontal do conjunto das sete entrevistas, procurando
padrodes, variacdes e relacdes entre dimensdes. A definicdo do término do processo analitico ocorreu em
funcdo do critério de convergéncia tematica. Durante o processo de codificacdo sistematica, observou-
se que as entrevistas realizadas aos diretores fortaleciam e aprofundavam as subcategorias ja
estabelecidas. O mesmo padrao foi observado nos grupos focais, no qual o terceiro grupo alcancou
convergéncia tematica em relacdo as categorias C (Desafios pedagdgicos e inclusdo) e F (Eixos
prioritarios para o PEM).

No que respeita aos grupos focais, estes foram tratados como corpus discursivo e interativo com
um potencial analitico proprio. A sua inclusdo revelou-se relevante por permitir aos participantes
conduzirem o dialogo entre pares, favorecendo a observacdo de processos de construcao coletiva de
sentidos. Na analise do material proveniente dos grupos focais, a codificacdo considerou ndo apenas
conteudos tematicos, mas também convergéncias, dissensos e justificacées produzidas na interacéo
(Krueger & Casey, 2009).

Para aumentar a rastreabilidade interpretativa, a leitura dos grupos focais foi articulada com as
categorias construidas ao longo do processo analitico, incorporando dimensdes emergentes associadas
a mecanismos de articulacdo, tensdes, consensos parciais e critérios de priorizacdo. Sempre que se
verificou convergéncia entre conteldos provenientes de grupos focais e entrevistas individuais, essa
convergéncia foi tratada como indicio de estabilidade interpretativa. Por sua vez, quando emergiram
discrepancias relevantes, estas foram analisadas como expressao de pluralidade de racionalidades e de
posicoes institucionais distintas no territério. A grelha resultante deste processo articulou dimensdes

orientadas pelo quadro tedrico com subcategorias que emergiram dos dados, num movimento interativo
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compativel com os principios de analise de conteudo categorial em paradigmas interpretativos (Bardin,
2013).

A aplicacdo dos procedimentos de analise de contetdo as sete entrevistas individuais e aos trés
grupos focais resultou num composto por seis categorias e vinte subcategorias, totalizando 516 unidades
de registo. A tabela seguinte apresenta a estrutura das categorias e subcategorias e a respetiva

distribuicao das unidades de registo por fonte de recolha de dados.
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Tabela 3

Grelha de categorias, subcategorias e unidades de registo por fonte de dados

Categoria Subcategoria VE PM D1 D2 D3 D4 D5 FGl FG2 FG3 Total
A. Concecoes e Al. Legitimidade e enquadramento do PEM 2 3 4 3 4 2 3 6 5 1 33
funcdes do PEM A2. Papel do CME na governacao educativa 3 2 3 2 3 1 5 2 2 1 24
B. Territorio e B1. Desafios demograficos, socioecondmicos e contexto familiar 3 7 3 3 5 5 5 6 6 4 47
contexto B2. Infraestruturas e equipamentos escolares 5 4 1 1 1 1 1 1 1 2 18
B3. Recursos humanos (docentes e nao docentes) 4 3 2 2 1 2 2 2 1 4 23
C. Desafios C1. Inclusao (NEE, etnia cigana, migrantes) 1 2 3 4 2 3 3 2 1 8 29
pedagogicos e C2. Sucesso e abandono escolar 3 2 2 2 2 3 5 2 2 1 24
inclusao C3. Metodologias ativas e inovacao pedagogica 1 2 3 3 4 6 2 2 2 1 26
C4. Transicdo digital e inteligéncia artificial - 1 1 1 1 1 5 1 1 1 13
D. Lideranca e D1. Modelos de lideranca escolar 2 3 4 4 4 4 3 3 2 1 30
governacao D2. Desenvolvimento profissional docente e ndo docente 1 2 4 3 3 3 2 1 1 2 22
escolar D3. Autonomia e inovacao curricular 1 2 2 3 3 5 3 1 1 1 22
DA4. Articulacao escola e municipio 4 3 4 3 3 3 4 2 2 1 29
E. Participacao e E1. Envolvimento das familias na escola 4 2 4 2 2 3 2 4 2 2 27
parcerias E2. Parcerias escola e comunidade 2 2 4 3 4 2 4 3 3 3 30
E3. Colaboracao interescolar e redes supraconcelhias 2 2 7 4 8 2 4 3 3 2 40
F. Eixos F1. Identidade local e valorizacdo do patrimonio 2 3 1 1 2 4 1 3 5 1 23
prioritarios para o F2. Inclusao, equidade e bem-estar 2 2 3 4 3 3 3 3 2 5 30
PEM F3. Educacéo ambiental 1 2 1 1 1 1 1 1 1 — 10
F4. Ocupacao de tempos livres e apoio social 1 1 2 1 1 1 1 2 2 4 16
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5.3. Integracao interpretativa, interatividade entre fases e triangulacio

O design flexivel que caracteriza esta investigacao permitiu que os dados recolhidos em cada fase
informassem e reorientassem as opcdes da fase seguinte, num processo de construcao progressiva do
conhecimento sobre o territorio e sobre as condicdes de concecdo do PEM. A medida que a recolha
avancava, o referencial tedrico foi sendo consolidado em didlogo com a evidéncia emergente, numa
logica de interatividade analitica que Miles e Huberman (1994) descrevem como constitutiva das
investigacoes de natureza qualitativa.

A analise apresentada no capitulo VI procurou compreender o caso como um todo, preservando a
sua unicidade e evitando que a diversidade de fontes se reduzisse a uma soma de evidéncias parcelares.
A triangulacdo assumiu um papel central nesse esforco, ndo sé para integrar dados provenientes de
técnicas distintas, mas também para reforcar a validade interpretativa dos resultados através do
confronto sistematico entre perspetivas. Como refere Coutinho (2013, p. 239), a triangulacdo implica a
combinacao de “dois ou mais pontos de vista, fontes de dados, abordagens tedricas ou métodos de
recolha de dados numa mesma pesquisa por forma a que possamos obter como resultado final um
retrato mais fidedigno da realidade ou uma compreensao mais completa do fenomeno a analisar”. Neste
estudo, a triangulacéo traduziu-se no cruzamento entre os dados dos questionarios, das entrevistas e
dos grupos focais, tratando convergéncias e divergéncias como informacao analiticamente relevante para
o diagnoéstico territorial e para o desenho do PEM. Posteriormente, mobilizou-se o referencial das
Comunidade de Aprendizagem para uma leitura interpretativa prospetiva (Creswell, 2014), permitindo,
a partir dos resultados apresentados, reconhecer, no territorio, que fundamentos ja existem para uma

logica de CA e que fragilidades estruturais persistem.
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CAPITULO VI. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS RECOLHIDOS

O presente capitulo apresenta, analisa e interpreta os dados empiricos recolhidos. A organizacdo
do capitulo segue uma légica predominantemente orientada pelas subunidades do caso (inquéritos por
questionario, entrevistas individuais e grupos focais), de forma a tornar visiveis convergéncias e
divergéncias entre as perspetivas dos atores. Os dados quantitativos sdo tratados com uma finalidade
meramente descritiva e exploratoria, apoiando a caraterizacao de percegdes por grupos de inquiridos,
sem pretensao de generalizacao populacional, mas contribuindo para a robustez interpretativa dos
dados. Os dados qualitativos sdo analisados tematicamente, com categorias alinhadas com os guides e
dimensdes emergentes, procurando padrdes e variacdes relevantes para os objetivos do estudo. Por fim,
0s resultados nao sdo assumidos como uma soma de evidéncias por técnica. Esta analise de dados
convergira, no final do capitulo, numa leitura integrada, na qual a triangulacao entre fontes sustenta
inferéncias que resultam do cruzamento entre fontes e do confronto entre convergéncias e divergéncias

e tensoes.
1. Resultados dos inquéritos por questionario aos docentes

Nesta secao sao apresentadas as analises dos resultados quantitativos provenientes dos inquéritos

por questionario realizados aos docentes do municipio.
1.1. Caracterizacdo da amostra

A amostra incluiu um total de 163 docentes, maioritariamente do género feminino (7 = 128,
78,5%) e com uma média de idade de 51,7 anos (DP = 7,2), variando entre os 36 e os 66 anos. O tempo

meédio de experiéncia docente foi de 26,3 anos (DP = 9,34), e variou entre 2 e 46 anos. A maioria dos

inquiridos lecionava no Ensino Basico (7= 85, 52,1%) (Tabela 4).
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Tabela 4

Caracterizacdo da amostra de docentes

Variavel n %
Género Feminino 128 78,5
Masculino 33 20,2

Prefiro nao divulgar 1 0,6

Nao responde 1 0,6
Nivel de ensino Ensino Basico 85 52,1
que leciona Ensino Secundario 59 36,2
Pré-escolar 11 6,7

Jardim de Infancia 6 3,7

A consisténcia interna das escalas utilizadas neste inquérito por questionario (Percecdo acerca do
PEE; Prioridades pedagogicas; Desenvolvimento profissional) foram calculadas, sendo que todas

apresentaram uma boa consisténcia interna, com a de Cronbach entre 0,81 e 0,91 (Tabela 5).

Tabela 5

Fiabilidade e estatisticas desctitivas das escalas

Escala Numero de itens 04 M DP

Percecdo acerca do PEE (2.1-2.9) 9 0,91 3,99 0,59
Prioridades pedagogicas (3.1-3.11) 11 0,38 4,48 0,41
Desenvolvimento profissional (4.1-4.4) 4 0,81 4,12 0,68

1.2. Percecdo acerca do PEE

A percecao global acerca do PEE revelou-se positiva (M = 3,99, DP = 0,59). Os itens mais
valorizados pelos docentes referem que o PEE reflete objetivos e valores da escola (M = 4,27, DP =0,71)
e tem impacto positivo na qualidade da educacdo (M = 4,25, DP = 0,70). Em contraste, registaram-se
valores inferiores na oportunidade percebida de contribuicdo ativa (M = 2,94, DP = 0,79) e no apoio

percebido da autarquia na implementacéo do PEE (M = 3,68, DP = 0,93) (Tabela 6).
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Tabela 6

Analise descritiva dos itens da percecdo acerca do PEE

[tem M DP
2.1. Reflete efetivamente os objetivos e valores da escola. 427 0,71
2.2. Tem um impacto positivo na qualidade da educacéo que oferecemos aos 425 0,70
alunos.
2.3. As metas e prioridades do PEE estao alinhadas com as necessidades dos 4,19 0,70
alunos e da comunidade.
2.4. Sinto-me apoiado pela equipa escolar na implementacao do PEE na minha 4,14 0,83
escola.
2.5. Promove um ambiente de ensino e aprendizagem mais inclusivo na escola. 425 0,78
2.6. A colaboracdo entre docentes em relacao ao PEE ¢ eficaz. 401 0,79
2.7. Sinto-me apoiado(a) pela autarquia na implementacao do PEE. 3,68 0,93
2.8. Tenho a oportunidade de contribuir ativamente para o desenvolvimento e 294 0,79
implementacao do PEE.
2.9. Considero que o PEE é uma ferramenta eficaz para melhorar a qualidade da 4,16 0,75

educacao na minha escola.

1.3. Prioridades pedagogicas

Face as prioridades pedagogicas relatadas pelos docentes, as médias mais altas observaram-se

na preparacao das aulas alinhada com diretrizes curriculares (M = 4,74, DP = 0,51), na adaptacao das

praticas as necessidades dos estudantes (M = 4,64, DP = 0,57) e na promocao da inclusao (M = 4,64,

DP = 0,58). As médias mais baixas, embora ainda superiores a 4, surgiram no uso de abordagens

inovadoras (M = 4,15, DP = 0,67), no envolvimento parental (M = 4,20, DP = 0,75) e na integracao de

tecnologia (M = 4,22, DP = 0,72) (Tabela 7).

103



Tabela 7

Analise descritiva dos itens das prioridades pedagdgicas

ltem M DP

3.1. Pratico a diferenciacdo pedagodgica para atender as necessidades dos estudantes. 4,54 0,58

3.2. Recorro a varias estratégias de ensino para promover a participacdo ativa dos 4,60 0,53
estudantes durante as aulas.

3.3. Integro a tecnologia no ensino como parte fundamental de minha pratica 4,22 0,72
pedagogica.

3.4. Promovo a colaboracéo entre os estudantes e o desenvolvimento de competéncias 4,44 0,65
socioemocionais.

3.5. Promovo a inclusao de estudantes com necessidades especificas nas atividades de 4,64 0,58
turma.

3.6. Preparo as aulas de acordo com os objetivos educacionais e diretrizes curriculares 4,74 0,51
estabelecidas.

3.7. Mantenho-me atualizado com as melhores praticas pedagogicas e tendéncias 4,63 0,52
educacionais.

3.8. Envolvo os pais e responsaveis no processo educacional dos estudantes. 420 0,75

3.9. Lido de forma eficaz com desafios especificos que possam surgir em minha sala 4,45 0,58

de aula.
3.10. Exploro e utilizo abordagens pedagogicas inovadoras. 4,15 0,67
3.11. Adapto as praticas pedagogicas mediante as necessidades dos estudantes. 464 0,57

1.3.1. Identidade profissional dos docentes inquiridos

A identidade profissional mais frequentemente referida foi a Humanista (7= 100, 62,5%), seguida

da Sociocultural (7= 32, 20,0%), Ecologica (7= 17, 10,6%) e da Tradicional (7= 11; 6,9%).

1.4. Desenvolvimento profissional

0O indicador de desenvolvimento profissional apresentou avaliacdo positiva (M = 4,12; DP = 0,68).

A dimens&o mais valorizada foi a percecao de oportunidades de Desenvolvimento Profissional oferecidas
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pela Escola (M = 4,29, DP = 0,71), enquanto a percecao de oportunidades oferecidas pelo Municipio

apresentou média menor (M = 3,86, DP = 0,97) (Tabela 8).

Tabela 8

Andlise descritiva dos itens do desenvolvimento profissional

ltem M DP

4.1. Apoio fornecido aos docentes em termos de desenvolvimento profissional e 4,19 0,86

recursos didaticos.
4.2. Colaboracao entre docentes e municipio. 4,14 0,85
4.3. As oportunidades de desenvolvimento profissional oferecidas pela Escola. 429 0,71

4.4, As oportunidades de desenvolvimento profissional oferecidas pelo Municipio. 3,86 0,97

1.4.1. Recursos e apoio para a pratica pedagogica

Quando questionados sobre 0s recursos e apoio necessarios para a pratica pedagégica, os
docentes identificaram um conjunto diversificado de necessidades. A analise tematica das respostas

abertas permitiu identificar os temas emergentes apresentados na Tabela 9.

Tabela 9

Temas emergentes face aos recursos e apolos as praticas pedagogicas

Tema n
Apoio municipal/financiamento e recursos gerais 36
Recursos tecnoldgicos (equipamentos/software) 25
Espacos/condicoes fisicas (salas, infraestrutura) 22
Materiais e recursos didaticos 18
Recursos humanos e apoio especializado 10
Conectividade e infraestrutura TIC 10
Tempo/organizacao e reducao de burocracia 8
Formacao continua e capacitacao 6
Logistica/transportes 4
Inclusao/NEE e coadjuvacao 3
Outros/inespecifico 15
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A analise das respostas evidencia que as necessidades identificadas pelos docentes se distribuem
por diferentes niveis de intervencdo. O tema mais frequente refere-se ao apoio municipal, financiamento
e recursos gerais (7= 36), sugerindo a existéncia de uma expectativa de maior investimento e de mais
suporte por parte da autarquia. Seguem-se os recursos tecnoldgicos, incluindo equipamentos e software
(n=25), e os espacos e condicdes fisicas das escolas (7= 22), reforcando a centralidade das condicdes
materiais para o exercicio da pratica pedagogica. Os materiais e os recursos didaticos (7= 18) e a
conectividade e infraestrutura TIC (7 = 10) complementam esta dimensao tecnologica e material. Os

recursos humanos e apoio especializado (7= 10) surgem igualmente como necessidade relevante.

1.4.2. Prioridades para o PEM

Na questao de priorizacao (selecdo de 3 e ordenacao), os eixos considerados mais prioritarios, no
ambito do PEM, foram: inclusdo de alunos com necessidades especificas, melhoria do curriculo e das

praticas pedagdgicas e melhoria da infraestrutura escolar (Tabela 10).

Tabela 10

Analise descritiva dos eixos priotitarios do PEM

Eixo prioritario n % 1.2 27 3° Score*

n n n

Inclusdo de alunos com necessidades especificas 90 552 41 35 14 76,7
Melhoria do curriculo e das praticas pedagogicas 104 63,8 54 23 27 75,3
Melhoria da infraestrutura escolar 110 675 53 29 28 74,2
Formacao continua de docentes 87 534 34 36 17 73,2

Envolvimento da comunidade na educacao 91 558 37 29 25 71,1
Integracao de tecnologia na educacao 97 595 24 39 34 63,2

Nota: O score foi calculado por ponderacao das escolhas (1.%=3; 2.?=2; 3.2=1), normalizado para 0-

100 em funcdo do maximo possivel por eixo.

1.4.3. A Escola no futuro

Os docentes foram convidados a descrever a sua visao para a escola no futuro.
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A analise tematica das respostas abertas permitiu identificar os temas emergentes apresentados

na Tabela 11.

Tabela 11

Temas emergentes face a escola de futuro

Tema n

Menos burocracia/mais tempo pedagogico 20

Inclusdo, equidade e apoio a diversidade 19

Inovacao pedagdgica e projetos 16

Colaboracéo e participacédo (escola-familia-municipio) 15
Infraestruturas e equipamentos (espacos/tecnologia) 13
Bem-estar e clima escolar 11

Recursos humanos e apoio especializado 5

Formacao e desenvolvimento profissional 2
Outros/inespecifico (visdes gerais, sem marcadores tematicos claros, 44

Avisdo dos docentes para a escola do futuro organiza-se em torno de dimensdes complementares.
0 tema mais frequente, excluindo as respostas inespecificas (7 = 44), refere-se a reducdo da burocracia
e ao aumento do tempo pedagdgico (/7 = 20), evidenciando uma preocupacdo com a simplificacao de
procedimentos administrativos que permita aos docentes concentrarem-se mais nas funcdes de ensino
e no acompanhamento dos alunos. A inclusao, a equidade e o apoio a diversidade (/7= 19) surgem como
segunda prioridade, reforcando a centralidade desta dimensao ja identificada nas analises anteriores. A
inovacao pedagogica e 0s projetos (7 = 16) e a colaboracdo e participacao entre escola, familia e
municipio (7= 15) traduzem uma expectativa de transformacao das praticas e de reforco das relacdes
interinstitucionais. No conjunto, estas respostas sugerem que os docentes perspetivam uma escola futura
mais centrada na acdo pedagogica, mais inclusiva, mais colaborativa e com melhores condicbes de

trabalho.

1.5. Anadlises comparativas em funcao das caracteristicas sociodemogrdficas

As percecdes acerca do PEE, as prioridades pedagogicas e o desenvolvimento profissional dos

docentes nao variaram em funcdo do género (p > 0,05), nem do nivel de ensino lecionado (p > 0,05).
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As correlacdes entre a idade e 0 numero de anos de experiéncia profissional e o score total das escalas
apresentaram correlacdes baixas e nao significativas (p > 0,05).

A identidade profissional ndo se associou de forma estatisticamente significativa a percecao acerca
do PEE (p=.302), nem ao desenvolvimento profissional (p = .271). Contudo, verificaram-se diferencas
significativas nas prioridades pedagogicas (p = .011), indicando que os docentes que se identificaram
com uma identidade profissional humanista (M = 4,54, DP = 0,37) apresentaram uma média superior
nas prioridades pedagogicas por comparacao aos docentes com identidade ecolégica (M = 4,18, DP =

0,50).

1.6. Sintese dos resultados dos docentes

Os docentes inquiridos apresentaram uma percecdo globalmente positiva do PEE, reconhecendo
que se trata de um instrumento que reflete os objetivos e valores da escola e que exerce um impacto
positivo na qualidade da educacdo. Contudo, emergem duas fragilidades assinalaveis: a percecao de
escassas oportunidades de contribuicao ativa para o desenvolvimento e implementacdo do PEE, e a
percecao de menor apoio por parte da autarquia comparativamente ao apoio da equipa escolar. Esta
configuracdo sugere que, embora o PEE seja valorizado como documento orientador, a participacéo
docente na sua construcao tende a ser mais consultiva do que deliberativa.

No dominio das prioridades pedagodgicas, os docentes evidenciam uma pratica docente fortemente
orientada para o cumprimento das diretrizes curriculares, para a diferenciacdo pedagogica e para a
promocdo da inclusdo. As dimensdes menos enfatizadas — utilizacdo de abordagens inovadoras,
integracao de tecnologias e envolvimento parental — apontam para areas potenciais de desenvolvimento
profissional e de intervencao ao nivel do PEM. A predominancia da identidade profissional humanista,
associada a meédias superiores nas prioridades pedagogicas, reforca a centralidade de uma visdo
educativa centrada no desenvolvimento integral do aluno.

As necessidades identificadas pelos docentes distribuem-se por diferentes niveis de intervencao,
destacando-se 0 apoio municipal e financiamento, os recursos tecnologicos e as condicoes fisicas das
escolas. A convergéncia destas necessidades com os eixos prioritarios selecionados para o PEM —
inclusdo de alunos com necessidades educativas especificas, melhoria do curriculo e das praticas
pedagogicas e melhoria da infraestrutura escolar — evidencia coeréncia entre diagndstico e priorizacao.

A visao dos docentes para a escola do futuro organiza-se em torno da reducao da burocracia e do

aumento do tempo pedagogico, da inclusao e da equidade, da inovacao pedagogica e da colaboracao
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interinstitucional. No seu conjunto, estes resultados sugerem que os docentes perspetivam uma escola
mais centrada na acdo pedagogica, mais inclusiva, mais colaborativa e com melhores condicdes de

trabalho, constituindo orientacdes relevantes para a definicao das linhas estratégicas do PEM.

2. Resultados dos inquéritos por questionario aos municipes

Nesta secao apresentamos as analises dos resultados quantitativos provenientes dos inquéritos

por questionario aplicados aos municipes.

2.1. Caracterizacdo da amostra

A amostra foi constituida por 179 municipes, sendo que a maioria se identificou como feminino
(n = 149; 83,24%). A idade média foi de 40,5 anos (DP = 6,3), variando entre 18 e 63 anos. As
habilitaces académicas distribuiram-se maioritariamente entre Ensino secundario (12.° ano) (n = 60;
33,52%) e a Licenciatura (n=55; 30,73%) (Tabela 12). A ocupacéo profissional dos inquiridos apresentou
grande dispersdo, destacando-se “Técnico/a” (n = 18; 10,06%), “Assistente operacional/auxiliar” (n7 =
17; 9,50%), “Administrativo/a” (= 15; 8,38%) e “estudante” (n= 14; 7,82%) entre as categorias mais

frequentes.
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Tabela 12

Caracterizacdo da amostra dos municipes

Variavel n %

Género Feminino 149 83,24
Masculino 24 13,41

Omissao 6 3,35
Habilitacoes Académicas Ensino secundario (12.° ano) 60 33,52
Licenciatura 55 30,73
3.% ciclo (9.° ano) 21 11,73

Mestrado 14 7,82

2.° ciclo (6.° ano) 6 3,25

Doutoramento 2 1,12

Pés-graduacéo 2 1,12

Outra/Nao especificado 15 8,38

Nao responde 4 2,23

2.2. Percecées sobre os principios das Cidades Educadoras

A lista de percecdes sobre os principios das Cidades Educadoras, composta por 20 itens, avaliados
numa escala de 1 a 5 (De Nada importante a Totalmente importante), apresentou consisténcia interna
elevada (o = 0,938).

O nivel médio de concordancia com os itens apresentados na escala de percecdes acerca dos
principios das cidades educadoras foi muito elevado (M = 4,68; DP = 0,39), com amplitudes entre 3,55
e 5,00. A Tabela 13 apresenta todos os itens, verificando-se que, globalmente, os itens evidenciam
meédias elevadas (variando entre 4,41 e 4,90).

Os itens com maior importancia referem a garantia de qualidade de vida (M = 4,90; DP = 0,32),
a eficacia municipal no desenvolvimento de politicas educativas (M = 4,84; DP = 0,41) e a promocao da
educacao na diversidade (M = 4,84; DP = 0,44).

Os itens com menor média destacam a avaliacao de impacto das propostas educativas (M = 4,41;

DP = 0,83) e dimensdes de transformacao e crescimento da cidade (M = 4,46; DP = 0,75).
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Tabela 13

Analise descritiva dos itens da escala de percecoes sobre os principios das Cidades Educadoras

[tem M DP

2.1. Todos os habitantes de uma cidade deverao ter o direito de desfrutar, em condicdes de liberdade e igualdade, os meios e oportunidades de 4,82 0,48
formacao, entretenimento e desenvolvimento pessoal que ela Ihes oferece.

2.2. A cidade devera promover a educacdo na diversidade para a compreensao, a cooperacao solidaria internacional e a paz no mundo. 484 0,44

2.3. A cidade educadora devera encorajar o didlogo entre geracdes, ndo somente enquanto férmula de coexisténcia pacifica, mas como procura 4,72 0,56
de projetos comuns e partilhados entre grupos de pessoas de idades diferentes.

2.4. As politicas municipais de caracter educativo deverao ser sempre entendidas no seu contexto mais amplo inspirado nos principios de justica 4,64 0,64
social, de civismo democratico, da qualidade de vida e da promocao dos seus habitantes.

2.5. Os municipios deverdo exercer com eficacia as competéncias que Ihes cabem em matéria de educacéo. 484 0,41

2.6. Os responsaveis pela politica municipal da cidade deverdo possuir uma informacédo precisa sobre a situacédo e as necessidades dos seus 4,59 0,68
habitantes.

2.7. A cidade devera saber encontrar, preservar e apresentar sua identidade pessoal e complexa. 4,56 0,67

2.8. A transformacao e o crescimento da cidade deverao ser presididos por uma harmonia entre as novas necessidades e a perpetuacao de 4,46 0,75
construcdes e simbolos que constituam referéncias claras ao seu passado e a sua existéncia.

2.9. A cidade educadora devera fomentar a participacdo cidada com uma perspetiva critica e corresponsavel. 4,74 0,56

2.10. O municipio devera dotar a cidade de espacos, equipamentos e servicos publicos adequados ao desenvolvimento pessoal, social, morale 4,82 0,43

cultural de todos os seus habitantes, prestando uma atencéo especial a infancia e a juventude.
2.11. A cidade devera garantir a qualidade de vida de todos os seus habitantes. 490 0,32
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2.12.

2.13.

2.14.

2.15.

2.16.

2.17.

2.18.

2.19.

O projeto educador explicito e implicito na estrutura e no governo da cidade, os valores que esta encoraja, a qualidade de vida que oferece,
as manifestacdes que organiza, as campanhas e os projetos de todos os tipos que prepara, deverao ser objeto de reflexdo e de participacao,
gracas a utilizacao dos instrumentos necessarios que permitam ajudar os individuos a crescer pessoal e coletivamente.

O municipio devera avaliar o impacto das ofertas culturais, recreativas, informativas, publicitarias ou de outro tipo e as realidades que as
criancas e jovens recebem sem qualquer intermediario.

A cidade devera procurar que todas as familias recebam uma formacédo que lhes permitira ajudar os seus filhos a crescer e a apreender
a cidade, num espirito de respeito mutuo.

A cidade devera oferecer aos seus habitantes a possibilidade de ocuparem um lugar na sociedade, dar-lhes os conselhos necessarios a
sua orientacao pessoal e profissional e tornar possivel a sua participacao em atividades sociais.

A cidade devera estar consciente dos mecanismos de exclusdo e marginalizacdo que a afetam e as modalidades que eles apresentam
assim como desenvolver as politicas de acao afirmativa necessarias.

As intervencdes destinadas a resolver desigualdades podem adquirir formas multiplas, mas deverdo partir duma visdo global da pessoa,
dum parametro configurado pelos interesses de cada uma destas e pelo conjunto de direitos que a todos assistem.

A cidade devera estimular o associativismo enquanto modo de participacao e corresponsabilidade civica com o objetivo de analisar as
intervencdes para o servico da comunidade e de obter e difundir a informacao, os materiais e as ideias, permitindo o desenvolvimento
social, moral e cultural das pessoas.

O municipio devera garantir uma informacao suficiente e compreensivel e encorajar 0s seus habitantes a informarem-se.

2.20. A cidade educadora devera oferecer a todos o0s seus habitantes, enquanto objetivo cada vez mais necessario a comunidade, uma formacéao

sobre os valores e as praticas da cidadania democratica: o respeito, a tolerancia, a participacédo, a responsabilidade e o interesse pela

coisa publica, 0s seus programas, e 0S Seus bens e servicos.

4,56

4,41

4,74

4,79

4,76

4,54

4,68

4,65
4,71

0,64

0,83

0,54

0,48

0,50

0,68

0,59

0,60
0,54

112



2.3. Perspetivas acerca do PEM

2.3.1. Eixos prioritarios para o PEM

A Tabela 14 sintetiza a frequéncia de selecao, a distribuicdo por 1.%, 2.% e 3.% opcao, e apresenta
um score de prioridade (0-100). Os eixos com maior prioridade foram: Inclusao de estudantes com
necessidades educativas especificas (score = 78,4), Melhoria do curriculo e das praticas pedagogicas

(score = 77,4) e Melhoria da infraestrutura escolar (score = 74,9).

Tabela 14

Eixos prioritarios para o PEM

*

Eixos prioritarios n % 1.2 22 32 Score

n n n

Inclusdo de estudantes com necessidades especificas 125 69,83 69 31 25 78,40
Melhoria do curriculo e das praticas pedagogicas 130 72,63 63 46 21 77,44

Melhoria da infraestrutura escolar 117 65,36 58 30 29 74,93
Envolvimento da comunidade na educacao 107 59,78 52 29 26 74,77
Formacao continua de docentes e educadores 126 70,39 54 45 27 73,81
Integracéo de tecnologia na educacao 91 50,84 43 20 28 72,16

Nota. O score foi calculado por ponderacéo das escolhas (1.%=3; 2.2=2; 3.?=1), normalizado para

0-100 em funcao do maximo possivel por eixo.

2.3.2. 0 Municipio do futuro

As opcoes mais selecionadas foram: “Mais inclusiva e igualitaria” (7= 113, 64,2%), “Mais rica

em atividades culturais e de lazer” (n= 108, 61,4%) e “Mais verde e sustentavel” (n= 107, 60,8%)

(Tabela 15).
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Tabela 15

Analise dos itens relativos a Cidade daqui a 5 anos (municipes)

Itens n %
Mais inclusiva e igualitaria em termos de oportunidades 113 64,20
Mais rica em atividades culturais e de lazer 108 61,36
Mais verde e sustentavel 107 60,80
Com melhor infraestrutura e servicos publicos 92 52,27
Com maior atratividade empresarial 57 32,39
Outro(s) 2 1,14

“Com um foco na educacdo e melhorias nas escolas e capacitacdo dos funcionarios
escolares”
“Inclusiva e igualitaria em termos de acessos, pessoas com mobilidade reduzida,

transito e ciclovias”

2.3.3. Sugestoes para o PEM

As respostas abertas (77 = 56) foram sintetizadas por temas. A tabela 16 apresenta os temas, 0
numero de mencoes, a percentagem de respostas e 0s excertos ilustrativos de cada tema. Os temas
mais frequentes incidiram em: Equidade, igualdade e acesso (28,6%); Oferta educativa e atividades
(cultura/desporto/ATL) (26,8%); e Infraestruturas e melhoria das escolas (23,2%).

Surgem, ainda, referéncias a participacao comunitaria, transparéncia, formacao e valorizacao.
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Tabela 16

Sintese temdtica das sugestoes para o PEM

Tema n % Excerto

“Gostaria de ver acdes concretas que fomentem
Equidade e igualdade e

16 28,57 muito mais a participacdo das familias e dos
acesso
estudantes na construcdo desses projetos.”
Oferta educativa e atividades . 2679 “Gostaria de ver a requalificacao do espaco de
5 7
(cultura/desporto/ATL) lazer...”
Infraestruturas e melhoria “Ter nas escolas 0 equipamento adequado para
das escolas as criancas aprendam e os professores
13 23,21
possam dar as aulas com o material a
funcionar.”
Outros 11 19,64 “Nada a dizer. Aguardo solucdes e ideias.”
Participacao comunitaria e
11 19,64 “Apoio, financeiro, por parte do municipio...”
transparéncia
Formacao e valorizacéo “Valorizar a interacao Familia / Escola
(docentes/educadores) 10 17,86 promovendo a corresponsabilizacdo de ambas
na educacao das criancas e dos jovens.”
Emprego, atratividade e “As atividades culturais sdo essenciais para o
7 12,50
desenvolvimento local desenvolvimento”
Inclusdo e apoio a NEE e “Cidade + Inclusiva e igualitaria em termos de
diversidade 6 10,71 acessos, pessoas com mobilidade reduzida,

transito e ciclovias”

2.4. Andlises comparativas em funcao das caracteristicas sociodemogrdficas

Nas analises inferenciais ndo se observaram diferencas estatisticamente significativas por género

e por habilitacdes académicas, nem uma associacao significativa com a idade (p = 0,163), tendo em

conta a escala de percecdes acerca do PEM.
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2.5. Sintese dos resultados dos municipes

Os municipes inquiridos manifestam uma adesdo muito elevada aos principios das Cidades
Educadoras, valorizando especialmente a garantia de qualidade de vida, a eficacia municipal no
desenvolvimento de politicas educativas e a promocao da educacao na diversidade. Esta configuracéo
evidencia uma concecao de educacdo que transcende o espaco escolar, integrando dimensodes de
cidadania, inclusao e desenvolvimento territorial.

Na priorizacdo dos eixos para o PEM, os municipes convergem com os docentes na identificacéo
da inclusdo de estudantes com necessidades especificas, da melhoria do curriculo e das praticas
pedagogicas e da melhoria da infraestrutura escolar como dominios prioritarios. Esta convergéncia
intergrupal reforca a legitimidade destas prioridades como orientacdes estratégicas para a politica
educativa municipal.

A visdo prospetiva dos municipes para 0 municipio a cinco anos privilegia uma cidade mais
inclusiva e igualitaria, mais rica em atividades culturais e de lazer, mais verde e mais sustentavel. Esta
configuracdo sugere uma concecdo integrada de desenvolvimento local, na qual a educacéo se articula
com outras dimensdes da qualidade de vida e do bem-estar coletivo.

As sugestdes abertas para o PEM incidem predominantemente em equidade e igualdade de
acesso, diversificacdo da oferta educativa e cultural e melhoria das infraestruturas escolares. Emergem,
ainda, referéncias a participacdo comunitaria e transparéncia, a formacao e valorizacdo dos profissionais
de educacdo e a inclusdo de pessoas com necessidades especificas. No conjunto, estas sugestdes
reforcam a expectativa de um PEM que articule qualidade educativa, equidade social e participacdo
cidada, traduzindo uma visdo da educacdo como responsabilidade partilhada entre escola, familia e

municipio.

3. Resultados dos inquéritos por questionario aos coordenadores de escola

Nesta secao sao apresentadas as analises dos resultados quantitativos provenientes dos inquéritos

por questionario realizados aos coordenadores de escola.
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3.1. Caracterizacdo da amostra

No ambito deste estudo, foram inquiridos 6 coordenadores de escola, maioritariamente do género

feminino (n= 4, 66,7%) e com uma média de idade de 56,17 anos (DP = 5,78; variando entre 49 e 64

anos). O tempo médio de servico como docente foi de 31,83 anos (DP = 4,58; variando entre 27 e 38

anos) e como diretor de 16,60 anos (DP = 14,52; variando entre 2 e 32 anos).

3.2. Percecées acerca do PEE

A avaliacdo do PEE foi globalmente positiva (M = 4,04; DP = 0,82). Ao nivel dos itens, os valores

mais elevados observaram-se nas percecdes de que o PEE reflete os objetivos e os valores da escola (M

= 4,50; DP = 0,55) e no impacto positivo na qualidade da educacao (M = 4,33; DP = 0,82). Os valores

relativamente mais baixos, embora moderadamente positivos, incidiram no apoio do Municipio a

implementacdo do PEE (M = 3,67; DP = 1,21) e na oportunidade de contribuicdo ativa da comunidade

educativa (M = 3,83; DP = 1,17) (Tabela 17).

Tabela 17

Anélise descritiva dos itens da escala de Percecdes sobre o PEE

ltem M DP
2.1. O PEE reflete efetivamente os objetivos e valores da escola. 450 0,55
2.2. Sinto-me bem informado(a) sobre os objetivos e estratégias educativas do
400 0,89
Municipio.
2.3. O PEE tem um impacto positivo na qualidade da educacao que oferecemos aos
4,33 0,82
alunos.
2.4. As metas e prioridades do PEE estao alinhadas com as necessidades dos alunos
400 0,89
e da comunidade.
2.5. Sinto-me apoiado(a) pelo Municipio na implementacao do PEE. 3,67 1,21
2.6. A colaboracao entre docentes no ambito do PEE é eficaz. 400 0,89
2.7. 0 PEE promove um ambiente de ensino-aprendizagem mais inclusivo na escola. 400 0,89
2.8. A comunidade educativa teve oportunidade de contribuir ativamente para o
3,83 1,17

desenvolvimento e implementacao do PEE.
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3.3. Percecées face a autonomia curricular

Nesta secdo analisam-se as percecdes dos Coordenadores de Escola face a autonomia curricular,
explorando os objetivos que orientam o exercicio dessa autonomia, as areas com maior flexibilidade, o
envolvimento dos docentes e os mecanismos de equilibrio entre orientacdes nacionais e adequacao ao

contexto local.

3.3.1. Objetivos do exercicio da autonomia curricular

Na tabela 18 categorizamos em areas tematicas a visdo dos Coordenadores de Escola face aos
objetivos da autonomia curricular: adequacao as necessidades dos alunos; melhoria das aprendizagens;

cidadania e responsabilidade; criatividade e inovacéao; inclusao e equidade.

Tabela 18

Objetivos da autonomia: categorias e excertos

Categoria tematica Excertos
Adequacao as necessidades/contexto dos alunos “Atender as especificidades dos seus alunos.”
Melhoria das aprendizagens/desenvolvimento “A promocao de melhores aprendizagens,

indutoras do desenvolvimento”
Cidadania e responsabilidade “Tornar os alunos cidad&dos responsaveis.”
Criatividade/inovacao “Ao exercer a sua autonomia de escola, esta
potencia mais criatividade.”

Inclusao e equidade “Ser inclusiva e equitativa.”

3.3.2. Areas e/ou disciplinas com maior flexibilidade

Para metade dos respondentes a flexibilidade curricular deve ser transversal (a “todas as areas
curriculares”), enquanto os restantes delimitam a flexibilidade sobretudo & componente transversal
(“Oferta complementar, Cidadania e Desenvolvimento”), as artes e expressoes (“No dominio das artes”
“Expressdes”) ou as areas socioculturais e cientificas (“A escola tem mais flexibilidade nas areas

socioculturais e cientificas”).
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3.3.3. Envolvimento e participacao dos docentes

Em ambas as questbes, a participacdo docente é descrita sobretudo através de mecanismos
organizacionais internos, ou seja, através da sua participacdo em reunides internas e nas estruturas
formais (departamentos, grupos disciplinares, conselhos/orgaos —“Nas reunides de departamento e nos
tempos de escola.”; “reunides dos grupos disciplinares... conselho técnico pedagogico.”; “Nos orgaos
competentes, democraticamente”; “Através de reflexdes em reunides promovidas para este efeito.”,
sendo a participacao predominantemente estrutural e processual.

O trabalho cooperativo surge como modalidade transversal, mas pouco detalhada quanto a
processos e a metodologias de (co)construcao curricular (“Escutando as diferentes opinides e aceitando
as sugestdes.”). Apenas uma resposta explicita uma dimensdo mais substantiva, sugerindo que a
participacdo é entendida mais como governacao interna e rotina de trabalho do que como processo de
codecisdo fundamentado. Em termos funcionais, os coordenadores enquadram a participagdo como um
dispositivo de coordenacdo e legitimidade interna, mas menos como mecanismo de transformacéo

curricular verificavel.

3.3.4. Equilibrio para a autonomia curricular

De acordo com os Coordenadores inquiridos, o equilibrio é regulamentado, quer seja através do
cumprimento de diretrizes superiores (“equilibrio entre o emanado superiormente e o curriculo...
ajustavel aos nossos alunos”), quer através do PEE. Importa referir que dois coordenadores afirmaram
que o equilibrio se alcanca mediante a autonomia dos docentes (“Dando autonomia aos professores”)
ou da articulacdo com o ecossistema local (“Dentro e fora — criando pontes a partir das experiéncias

positivas e integradoras”).

3.4. Recursos e apoios percebidos pelos coordenadores

As dimensoes de suporte, avaliadas na seccao 5 do questionario aos coordenadores de escola,

apresentaram médias intermédias e uma grande dispersao, indicando percecoes heterogéneas quanto

aos recursos e aos apoios (Tabela 19).
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Tabela 19

Analise descritiva dos itens relativos aos recursos e apolos

ltens M DP

5.1. Infraestruturas da escola 3,00 1,41

5.2. Apoio do municipio e do Conselho Municipal de Educacdo a escola 3,17 1,47
5.3. Envolvimento da comunidade local no processo educativo 3,17 1,47

3.5. Perspetivas acerca do PEM

3.5.1. 0 PEM na promocao do sucesso educativo

Entre quem responde substantivamente, o PEM nao é visto como uma “atividade”, mas como
uma infraestrutura de governacao e coordenacao educativa local, criando coeréncia, definindo uma
direcao comum e mobilizando recursos e iniciativas:

“O PEM é sempre enriquecedor contribuindo para desafiar novos projetos.” (Coordenador de
escola, questionario);

“O PEM pode ajudar a garantir que os objetivos educativos da escola estejam alinhados com as
prioridades e metas educacionais do municipio. Isso proporciona uma viséo coesa e compartilhada de
sucesso educativos para todos os envolvidos. O promover uma visao partilhada de sucesso educativo e
incentivar a colaboracéo entre as escolas do municipio, 0 PEM pode contribuir para o desenvolvimento
de uma cultura de aprendizagem e melhoria continua em toda a rede educativa” (Coordenador de escola,

questionario).

3.5.2. Eixos prioritarios para o PEM

Na priorizacao dos eixos do PEM, destacaram-se como prioritarios: o envolvimento da comunidade

na Educacao e a melhoria das infraestruturas escolares (Tabela 20).
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Tabela 20

Eixos prioritarios para o PEM

n % 1.2 2% 3.2 Score*
Eixos prioritarios

n n n

Envolvimento da comunidade na Educacéo 5 833 4 0 1 86,7
Melhoria das infraestruturas escolares 5 833 4 0 1 86,7
Melhoria do curriculo e das praticas pedagdgicas 4 66,7 2 2 0 83,3
Integracao de Tecnologia na Educacao 5 833 3 1 1 80,0
Inclusdo de alunos com necessidades especificas 5 833 0 5 0 66,7
Formacao Continua de Docentes 3 50,0 1 0 2 55,6

Nota: O score foi calculado por ponderacéo das escolhas (1.%=3; 2.2=2; 3.2=1), normalizado para 0-

100 em funcao do maximo possivel por eixo.

3.5.3. A Escola do futuro

A modernizacao aparece como dimensao predominante. Algumas respostas foram otimistas:

“Muito melhor e mais cuidada.” (Coordenador de escola, questionario);

“Melhorias significativas...” (Coordenador de escola, questionario);

“Idealizo uma escola profissional com uma infraestrutura moderna e adaptavel, com espacos
flexiveis que permitem uma variedade de métodos de ensino-aprendizagem, incluindo salas de
aula tradicionais, laboratorios técnicos, estudios de arte e design, espacos de coworkinge areas
ao ar livre para atividades praticas. A escola profissional seria um ambiente dinamico, centrado
no aluno e voltado para o futuro, que prepararia 0s alunos nao apenas para os desafios do
mercado de trabalho, mas também para se tornarem cidadaos responsaveis, inovadores e

capacitados.” (Coordenador de escola, questionario).

No entanto, os sinais de pessimismo sao evidentes nos discursos dos Coordenadores:
“Com poucas diferencas.” (Coordenador de escola, questionario);
“Cada vez mais facilitista...” (Coordenador de escola, questionario);

“Fechada o mais breve possivel.” (Coordenador de escola, questionario).
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3.6. Sintese dos resultados dos coordenadores de escola

Os coordenadores de escola apresentam uma percecdo globalmente positiva do PEE,
reconhecendo-o0 como instrumento que reflete os objetivos e valores da escola e que tem impacto positivo
na qualidade da educacdo. Contudo, tal como observado nos docentes, emergem fragilidades relativas
ao apoio percebido do municipio na implementacdo do PEE e a oportunidade de contribuicdo ativa da
comunidade educativa, sugerindo que a participacao tende a ser mais formal do que substantiva.

No que respeita a autonomia curricular, os coordenadores enquadram-na em objetivos de
adequacao as necessidades dos alunos, de melhoria das aprendizagens, de cidadania, de criatividade e
de inclusdo. Quanto a flexibilidade, esta é entendida ora como um elemento transversal a todas as areas
curriculares, ora como circunscrita a componentes mais especificas (oferta complementar, cidadania,
artes e expressdes). O envolvimento dos docentes é descrito predominantemente através da participacéo
em estruturas formais e reunides, com escassa explicitacdo de processos de (co)decisdo ou
(co)construcao curricular fundamentada.

As percecbes sobre recursos e apoio sdao heterogéneas, com médias intermédias e grande
dispersao, indicando variabilidade nas condicdes entre escolas. Quanto ao PEM, os coordenadores que
respondem substantivamente conceptualizam-no como infraestrutura de governacdo e coordenacao
educativa local, valorizando a sua capacidade de criar coeréncia, de gerar consensos, de definir uma
direcdo comum e mobilizar recursos e iniciativas. Os eixos prioritarios identificados sdo o envolvimento
da comunidade na educacao, a melhoria da infraestrutura escolar, o curriculo, as praticas pedagogicas
e a integracao de Tecnologia.

A visdo de futuro para a escola é marcada por uma tensao entre expectativas de modernizacao e
sinais de pessimismo, com alguns coordenadores antecipando melhorias significativas e outros
manifestando ceticismo quanto a capacidade de mudanca do sistema. Esta ambivaléncia reforca a
importancia de o PEM se traduzir em medidas concretas e acompanhadas, evitando a producao de

documentos sem operacionalizacao efetiva.

4., Resultados dos inquéritos por questionario aos membros do CME

Nesta secao apresentamos as analises dos resultados quantitativos, provenientes dos inquéritos

por questionario, realizados aos membros do CME.
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4.1. Caracterizacdo da amostra

A amostra foi composta por 18 membros do CME, maioritariamente do género masculino (n = 10,

55,6%), com idades compreendidas entre os 33 e 0s 64 anos (M = 53, DP = 8,78 anos).

4.2. Percecoes sobre o funcionamento do CME

Os 10 itens que compdem a escala de percecdes sobre o funcionamento do CME apresentaram
uma boa consisténcia interna (a = 0,855). O total da escala revelou uma avaliacdo moderadamente
positiva (M = 3,52; DP = 0,78).

Ao nivel dos itens, as médias mais elevadas corresponderam a deliberacdo sobre
abertura/encerramento de estabelecimentos (M = 3,94; DP = 1,11) e a adequacdo da acdo social
escolar/transportes/alimentacdo (M = 3,94; DP = 1,14). A média mais baixa correspondeu a
participacdo na negociacdo e execucao de contratos de autonomia (M = 2,69; DP = 1,40).

Os resultados referidos encontram-se inseridos na Tabela 21.
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Tabela 21

Analise descritiva dos itens da escala de percecoes sobre o funcionamento do CME

ltem

DP

2.1. Coordenacado do sistema educativo e articulacdo da politica educativa com outras
politicas sociais, em particular nas areas da saude, da acao social e da formacéo e
emprego.

2.2. Acompanhamento do processo de elaboracéo e de atualizacao da carta educativa, a qual
deve resultar de estreita colaboracao entre os 6rgaos municipais e os departamentos
governamentais com competéncia na matéria, com vista a garantir o adequado
ordenamento da rede educativa nacional e municipal, assegurando a salvaguarda das
necessidades de oferta educativa do Concelho.

2.3. Deliberacdo sobre a abertura e o encerramento de estabelecimentos de educacdo e
ensino.

2.4. Participacdo na negociacao e execucdo dos contratos de autonomia.

2.5. Apreciacédo dos projetos educativos a desenvolver no Municipio.

2.6. Adequacéo das diferentes modalidades de acéo social escolar as necessidades locais,
em particular no que se refere aos apoios socioeducativos, a rede de transportes
escolares e a alimentacao.

2.7. Deliberacao de medidas de desenvolvimento educativo, no &mbito do apoio a criancas e
jovens com necessidades educativas especificas, da organizacdo de atividades de
complemento curricular, da qualificacao escolar e profissional dos jovens e da promocao
de ofertas de formacao ao longo da vida, do desenvolvimento do desporto escolar, bem
como do apoio a iniciativas relevantes de caracter cultural, artistico, desportivo, de
preservacao do ambiente e de educacéo para a cidadania.

2.8. Deliberacado de programas e acoes de prevencdo e seguranca dos espacos escolares e
Seus acessos.

2.9. Deliberacao de intervencdes de qualificacdo e requalificacdo de edificios escolares.

2.10. Analise sobre o funcionamento dos estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar e de
ensino, reflexdo sobre as causas das situacdes analisadas e identificacdo de acdes

adequadas a promocéo da eficiéncia e eficacia do sistema educativo.

3,44

3,61

3,94

2,69
3,71

3,94

3,56

3,06

3,53

3,39

0,86

0,92

1,11

1,40
1,21

1,14

1,25

0,90

1,23

0,85
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4.3. Participacao e atuacdo dos membros do CME

A escala de participacao e atuacdo do CME, composta por 4 itens, apresentou consisténcia interna
aceitavel (o = 0,686).

O valor médio do total da escala foi de 3,42 (DP = 0,86). A analise /fern a iterm demonstrou que a
média mais elevada foi a assiduidade e o0 acompanhamento de reuniées (M = 4,39; DP = 1,20). Os

resultados obtidos encontram-se inseridos na Tabela 22.

Tabela 22

Analise descritiva dos itens da escala de participacdo e atuacao do CME

[tem M DP
3.1 Uso da palavra nos termos regimentais 3,61 1,24
3.2. Apresento pareceres, propostas, recomendacdes, requerimentos, reclamacoes e
2,72 1,32
recursos.
3.3. Solicito ao Presidente informacdes e esclarecimentos que entendo necessarios, 201 100
no estrito ambito das minhas competéncias. ’ ’
3.4. Compareco e acompanho as reunides do Conselho e dos grupos de trabalho para 439 20
H ]'7

0s quais esteja designado.

4.3.1. Importancia atribuida ao CME

Na questao sobre a importancia do CME, a média foi de 3,67 (DP = 1,61), refletindo a existéncia

de uma valorizacao global moderada, mas com grande variabilidade interindividual.

4.4. Colaboracao com parceiros

Os membros do CME, quando questionados acerca da colaboracao do municipio com outros
parceiros, utilizaram um discurso predominantemente positivo, descrevendo relacées de proximidade,
de colaboracao e um clima saudavel (“Trata-se de uma relacdo saudavel, positiva e de proximidade.”;
“Trabalho muito proficuo.”; “Boa... Tem, no entanto, algumas fragilidades...”). Contudo, emergiram
sinais minoritarios, mas substantivos de assimetria de poder (“...relacdo de subserviéncia... condiciona...

a expressao livre de opinides.”), com referéncia a condicionamento da expressao de opinides.
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Para a questao “De que forma o CME pode potenciar a participacdo dos varios parceiros sociais
na definicdo de uma politica de educacédo a nivel local?”, a maior parte das respostas foi genérica
(“Ativacdo do projeto educativo municipal.”; “Através do envolvimento dos seus membros nos féruns
concelhios das areas de inovacdo e coesao social.”);

Entre as respostas substantivas, destacam-se: o reforco da representatividade e inclusao de atores
(“Implicando mais os parceiros sociais...”); a criacao de grupos de trabalho/estruturas de (co)construcao
(“Criando grupos ou comissées para o efeito”); monitorizacdo e acompanhamento com
responsabilizacdo (“Fazer mais visitas as escolas com os parceiros...”), e dispositivos de auscultacao,
transparéncia e comunicacdo publica (“...momentos de debate...”; “Convidando-os a participar...”). No
seu conjunto, o CME é pensado como plataforma para transformar participacao “formal” em participacéo

estruturada.

4.5. Perspetivas acerca do PEM

4.5.1. Eixos prioritarios para o PEM

Na priorizacéo dos eixos do PEM, as opg¢des mais destacadas foram: a inclusdo de alunos com
necessidades especificas (score = 83,3), o envolvimento da comunidade na educacao (score = 77,8) e

a melhoria da infraestrutura escolar (score = 76,2) (Tabela 23).

Tabela 23

Eixos prioritarios para o PEM

Eixos prioritarios n % 1.2 22 3.2 Score*

n n n
Inclusao de alunos com necessidades especificas 8 444 5 2 1 83,3
Envolvimento da comunidade na educacao 15 83,3 8 4 3 77,8
Melhoria da infraestrutura escolar 14 778 5 8 1 76,2
Formacao continua de docentes 6 333 3 0 3 66,7
Melhoria do curriculo e das praticas pedagogicas 11 61,1 3 4 4 63,6
Integracéo de tecnologia na educacao 9 500 4 0 5 63,0

Nota: O score foi calculado por ponderacédo das escolhas (1.7=3; 2.2=2; 3.?=1), normalizado para

0-100 em funcdo do maximo possivel por eixo.
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4.5.2. 0 Municipio do futuro

A perspetiva de futuro para o municipio centrou-se na opcao “Mais verde e sustentavel” (score =
80,0), seguindo-se a opcdo “Com melhor infraestrutura e servicos publicos” (score = 78,6) e “Mais

inclusiva e igualitaria” (score = 76,9) (Tabela 24).

Tabela 24
Analise dos itens relativos a Cidade daqui a 5 anos (membros do CME)
Opcoes n % 1.2 27 3.* Score*
n - n n
Mais verde e sustentavel 10 556 7 0 3 80,0
Com melhor infraestrutura e servicos publicos 14 77,8 7 5 2 78,6
Mais inclusiva e igualitaria em termos de oportunidades 13 72,2 5 7 1 76,9
Mais rico em atividades culturais e de lazer 9 50,0 4 2 3 70,4
Com maior atratividade empresarial 12 66,7 4 4 4 66,7
Outro(s) 3 167 1 0 2 55,6

Considero que a formacao plural e consequente promogcao para a participacao civica, numa
perspetiva de cidadania ativa e democracia representativa, devia ser também um eixo
estratégico.

Com um territorio mais equilibrado no que respeita a oferta de servicos, equipamentos sociais e
economicos, agricolas, comerciais e industriais e, em consequéncia, de emprego e de
distribuicao populacional.

Melhor gestao/cooperacao com os recursos humanos da comunidade/ outras instituicoes.

Nota: O score foi calculado por ponderacao das escolhas (1.°=3; 2.%=2; 3.?=1), normalizado para

0-100 em funcdo do maximo possivel por eixo.
4.6. Sintese dos resultados dos membros do CME
Os membros do CME apresentam uma avaliagdo moderadamente positiva do funcionamento do

Conselho, com maior valorizacdo das dimensdes associadas a deliberacao sobre a rede escolar (abertura

e encerramento de estabelecimentos) e a adequacao da acao social escolar (transportes e alimentacao).
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Em contraste, a participacao na negociacao e execucao de contratos de autonomia surge com a média
mais baixa, sugerindo menor intervencdo do CME neste dominio especifico.

O padrao de participacdo dos membros evidencia elevada assiduidade as reuniées, mas menor
iniciativa em termos de intervencdo deliberativa (apresentacao de pareceres, propostas, requerimentos
e pedidos de esclarecimento). Esta configuracdo sugere um modelo de participacdo mais centrado na
presenca do que na (co)decisao substantiva, convergindo com as tensdes identificadas noutras fontes
entre participacdo formal e participacéo efetiva.

O discurso sobre a colaboracdo com parceiros é globalmente positivo, descrevendo relacdes de
proximidade e clima colaborativo. Contudo, emergem referéncias minoritarias, mas substantivas, a
assimetrias de poder e condicionamento da expressao livre de opinides, sugerindo que a configuracéo
relacional do CME pode beneficiar de mecanismos que reforcem a equidade participativa.

As propostas para potenciar a participacdo no CME incluem o reforco da representatividade, a
criacao de grupos de trabalho ou comissbes tematicas, a monitorizacdo com responsabilizacao e
dispositivos de auscultacdo e comunicacdo publica. Neste sentido, o CME é perspetivado como
plataforma com potencial para transformar participacdo formal em participacdo estruturada e
consequente.

Na priorizacdo dos eixos do PEM, os membros do CME destacam a inclusdo de alunos com
necessidades especificas, o envolvimento da comunidade na educacdo e a melhoria da infraestrutura
escolar, convergindo com as prioridades identificadas nas restantes fontes. A visdo prospetiva para o
municipio privilegia a sustentabilidade ambiental, a melhoria de infraestruturas e servicos publicos e a
inclusao e igualdade de oportunidades, sugerindo uma concecao integrada de desenvolvimento territorial

na qual a educacao se articula com outras dimensdes da qualidade de vida.

5. Sintese dos resultados dos inquéritos por questionario

A presente subseccao apresenta uma sintese integrada dos resultados obtidos através dos quatro
inquéritos por questionario realizados no ambito do estudo de caso: docentes, municipes, coordenadores
de escola e membros do CME. Nesta sintese procuramos integrar os principais padrdes de resposta
entre os inquiridos, de modo a contribuir para o desenho do PEM.

Todos os grupos de inquiridos reconheceram o papel do PEE como um instrumento identitario e
orientador da acao educativa. Os docentes e os coordenadores convergiram na percecao favoravel de

que o PEE das escolas as quais pertencem reflete os objetivos e valores dessas escolas, considerando
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ainda o seu impacto positivo na qualidade da educacao. No entanto, nestes grupos, verificou-se uma
baixa percecao relativamente as oportunidades de contribuir ativamente para o desenvolvimento e
implementacdo do PEE. De igual modo, os membros do CME registaram uma elevada assiduidade nas
reunides desse conselho, mas uma menor iniciativa deliberativa, destacando-se um modelo de
participacdo mais centrado na presenca do que na codecisao substantiva.

Em todos os questionarios foi incluida a recolha de dados face as prioridades para o PEM. Os
resultados agrupados dessas questbes demonstraram que a inclusao de estudantes com NEE e a
melhoria do curriculo e das praticas pedagogicas figuraram entre os trés eixos mais pontuados em todos
0S grupos, com a Unica excecdo dos Coordenadores de Escola, que colocam o envolvimento da
comunidade na educacdo e a melhoria da infraestrutura escolar no topo das suas prioridades. A melhoria
da infraestrutura escolar é também um eixo de alta prioridade para municipes e membros do CME.
Apesar da integracao de tecnologia na educacdo apresentar scores expressivos em todos os grupos,
sugerindo que é reconhecida como condicao necessaria, mas ndo como prioridade maxima face a outras
urgéncias estruturais. A formacao continua de docentes e de educadores apresenta padrdo semelhante.
O envolvimento da comunidade na educacdo é o eixo com maior variabilidade entre grupos, sendo
prioridade maxima para os Coordenadores e para os membros do CME, mas com posicao intermédia
para docentes e municipes.

A visao dos inquiridos para o municipio a cinco anos é predominantemente orientada por trés
dimensdes: inclusdo e igualdade de oportunidades, sustentabilidade ambiental e melhoria de
infraestruturas e servicos publicos. Os municipes privilegiaram a existéncia de uma cidade mais inclusiva
e igualitaria, mais rica em atividades culturais e de lazer e mais verde e sustentavel, evidenciando uma
concecao de desenvolvimento territorial integrada, na qual a educacao se articula com qualidade de vida,
cultura e ambiente. Na mesma légica, os membros do CME destacaram a sustentabilidade ambiental e
destacaram a necessidade de melhoria das infraestruturas e da inclusao.

Em suma, os resultados dos inquéritos por questionario descrevem um conjunto de atores
educativos com visdes convergentes sobre as prioridades para o PEM, organizadas em torno de trés
eixos de robustez intergrupal consistente: inclusao e diversidade, qualidade curricular e condicbes
infragstruturais. A estas convergéncias acrescentam-se dois eixos de prioridade complementar, com
maior variabilidade entre grupos, mas ainda expressivos: transicao digital e capacitacdo profissional. A
participacdo comunitaria destaca-se como eixo particularmente valorizado pelos grupos mais proximos
da governacao local, sugerindo que esta dimensao deve ser operacionalizada no PEM nao apenas como

valor, mas como dispositivo concreto de auscultacdo, (co)construcdo e monitorizacao.
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6. Resultados dos dados qualitativos

A analise segue a grelha das categorias construida no ambito do processo de analise de conteudo
descrito no Capitulo V, organizando os resultados em torno de seis categorias tematicas, transversais as
diferentes fontes: (A) Concecdes e funcdes do PEM; (B) Territorio e contexto municipal; (C) Desafios
pedagogicos e inclusao; (D) Lideranca e governacao escolar; (E) Participacdo e parcerias; e (F) Eixos
prioritarios para o PEM. Em cada subcategoria, procede-se a apresentacao das evidéncias empiricas

mais significativas, recorrendo a excertos ilustrativos das transcricoes.

6.1. Concecoes e funcoes do PEM

6.1.1. Legitimidade e enquadramento do PEM

Nas entrevistas com os Diretores de Agrupamento, a concecdo de PEM é marcada por uma visao
instrumental e colaborativa, centrada na complementaridade com os PEE. O diretor D3 assumiu-se como
um defensor da existéncia de um PEM no municipio, argumentando que o PEM deve instituir um “padrao
de qualidade similar” entre as escolas, de modo a contrariar as assimetrias de imagem publica que
condicionam a distribuicao de alunos pelo territorio:

“Eu sou da opinidao que deveria haver um numero de projetos que todas as escolas deviam

oferecer, ao nivel das ciéncias, por exemplo, ter uma determinada oferta formativa, que todas as

escolas fizessem, portanto, que padronizasse de alguma forma uma qualidade de trabalho.” (D3)

Sob este ponto de vista, o Diretor D1 valorizou a dimensao estratégica do PEM enquanto
instrumento de articulacao concelhia de respostas educativas, nomeadamente no que respeita a gestao
de candidaturas a projetos financiados ao nivel europeu e intermunicipal:

“Se isto fosse feito articuladamente a nivel concelhio, as candidaturas que nos fazemos, através

do Ministério da Educacao e das CIM, poderiam estar muito mais bem articuladas e eu julgo que,

bem articulado, pode ser muito benéfico para as respostas locais.” (D1)
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Esta visao estratégica coexiste com uma preocupacao comum a todos os Diretores ao enunciarem
0 PEM como um “projeto comum” que, sem suprimir a identidade de cada agrupamento, deve oferecer
uma base partilhada, por exemplo, definir projetos comuns e assegurar a continuidade de projetos:

"Um projeto educativo municipal melhora a relacdo entre as escolas, porque faz com que

partilhemos todos de uma mesma filosofia de base, apesar de néo retirar aquilo que ¢ a identidade

de cada um dos agrupamentos." (D2)

“Um projeto educativo € mostrar, de alguma forma, criar as condicdes para que os projetos

educativos das escolas com Ensino Basico prossigam, na minha perspetiva enquanto diretor de

uma escola secundaria, posteriormente nas escolas secundarias.” (D4)

Para o D5, enquanto Diretor de uma Escola Profissional, conferiu ao PEM um papel de legitimacdo
institucional e de credibilizacao do ensino, salientando a necessidade do municipio atuar como regulador
da oferta formativa:

“A Camara tem de agir como instituicdo reguladora. E importante que no contexto do Conselho

Municipal de Educacao, porque ¢ disto que, de certa forma, estamos a referir, seja uma entidade

de concertacdo.” (D5)

A Presidéncia do Municipio (PM) e o/a Vereador de Educacéo (VE) perspetivaram o PEM a partir
da légica da descentralizacao e da responsabilidade autarquica crescente. A PM afirmou que o municipio
tem vindo progressivamente a assumir responsabilidades ao nivel da educacéo e que o PEM constitui
um quadro orientador para consolidar essa intervencao, articulando identidade local, transicao digital e
equidade. O/A VE sublinhou que o PEM deve ser um instrumento que permita “tornar a escola um
verdadeiro fator de promocao social” e de desenvolvimento comunitario.

Nos grupos focais, os participantes do FG1 e do FG2 apresentaram uma visao mais abrangente
do PEM, enquanto documento com potencial para transformar o municipio num verdadeiro “territorio
educativo”, ultrapassando as fronteiras da escola formal e ligando pontos entre o que ja existe no
territorio. No FG3, o PEM foi visto como uma oportunidade para responder as necessidades imediatas

de financiamento para a educacao especial e inclusdo de migrantes.
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6.1.2. Papel do CME na governacao educativa local

Tanto o D5 como os participantes do FG1 identificaram o CME como o 6rgdo natural de suporte
ao PEM, embora de forma critica relativamente ao seu funcionamento atual:

“Os Conselhos Municipais de Educacdo sdo uma caixa de ressonancia. Deviam ser Conselhos

consultivos, instrumentalizados para as politicas da autarquia, no bom sentido, com os

conselheiros a ser responsabilizados, a contribuir com a sua capacidade técnica.” (D5)

Esta perspetiva foi retomada no FG1, onde participantes identificaram o CME como o “6rgéo que
deveria elaborar o PEM”, enquanto espaco de concertacdo politica e técnica entre o municipio e os
diferentes agentes educativos. A percecdo dominante é a de que o CME, na sua configuracao atual,
funciona predominantemente como 6rgédo de transmissdo de informacéo, ndo como 6rgao de decisdo

ou de (co)construcao estratégica.

6.2. Territorio e contexto municipal

6.2.1. Desafios demograficos, socioeconéomicos e contexto familiar

O desafio demografico é dos temas mais presentes nas entrevistas com os decisores politicos. A
PM descreveu com precisao a trajetoria recente do concelho, marcada por uma queda acentuada do
numero de alunos ao longo de varios anos, seguida de uma tendéncia de inversdo associada a imigracao:
“Nos chegamos a ter perto de 10 mil alunos, e num curto espaco de tempo os alunos comecaram
a diminuir. Neste ultimo ano a tendéncia comeca a inverter-se, e isso tem muito a ver com o fator

imigracao.” (PM)

O Diretor D3 também se referiu a estes aspetos, ao destacar o desequilibrio interno do
agrupamento entre o norte do concelho, em despovoamento, e o Sul, sob pressao de crescimento:

“O norte do concelho, que faz parte do agrupamento, esta a ficar despovoado, enquanto no Sul,

a populacao estudante cresce e comeca a ser incomportavel ter todos os alunos com oferta

educativa.” (D3)

132



Esta assimetria territorial foi reconhecida pelo/a VE no contexto da gestado da rede escolar e dos
transportes. No FG2, foi expressa a experiéncia vivida face ao despovoamento das zonas mais rurais do
municipio:

“Eu e 0 meu marido somos 0s Unicos, no nosso tempo da escola, que crescemos la, vivemos 13,

continuamos la. Os nossos irmaos, 0s N0Ssos primos, 0s N0ssos amigos sairam todos.” (FG2)

A questao da imigracdo emerge como um eixo transversal em todas as fontes. D4 e D5 descrevem
escolas com 20 ou mais nacionalidades e identificam a diversidade linguistica como o principal desafio
operacional. D4 refere especificamente a situacao dos alunos brasileiros, cujas dificuldades curriculares
sao subtiimente distintas das de outros falantes de portugués, que constituem a comunidade mais
numerosa. O FG1 aborda a integracdo de migrantes como uma responsabilidade do PEM que vai além
da escola:

“O projeto educativo deve dar resposta a estes novos paradigmas, nomeadamente a integracéo

de migrantes e de refugiados, que a escola, por vezes, ndo tem capacidade para garantir.” (FG1)

Apesar da PM ter descrito um conjunto vasto de medidas de apoio social, enquadradas numa
politica de proximidade que visa compensar as assimetrias socioeconémicas, o diretor D2 apresentou o
Centro Comunitario da Cruz Vermelha como o principal mecanismo de resposta as vulnerabilidades
sociais das familias, nomeadamente para a integracédo de alunos de etnia cigana. D4 e D5 descrevem
contextos com maior heterogeneidade socioecondmica, mas identificam igualmente constrangimentos
de acesso, designadamente os decorrentes das distancias geograficas e dos horarios de transporte:

“Um aluno que é de [...] tem de se por a pé as seis e pouco da manha para estar as oito e vinte

na escola e so chega a casa as oito horas da noite. Temos de estar conscientes disso porque a

aprendizagem tem muito que acontecer aqui dentro da escola.” (D4)

6.2.2. Infraestruturas e equipamentos escolares

O estado das infraestruturas escolares é abordado pela PM e pelo/a VE como um dos principais
eixos de acao municipal:

“Em termos de infraestruturas estamos bem, em alguns casos até muito bem, e noutros casos a

melhorar. E sempre uma manutencdo permanente e constante. Trés escolas nunca tiveram

requalificacdo e sao urgentes.” (PM)
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O/A VE acrescentou a dimensdo dos equipamentos tecnoldgicos como um problema estrutural:
computadores cedidos pelo Ministério da Educacdo que rapidamente ficam inoperacionais, redes de fibra
otica incompletas e salas sem dimensionamento adequado para atividades digitais. Esta fragilidade
tecnoldgica é referida por D5, que identifica a arquitetura escolar obsoleta como um obstaculo a
renovacao pedagogica:

“Temos professores do século passado, estabelecimentos de ensino do fim do século passado e

alunos para o século XXI. Esta amalgama de séculos, que sucesso vai ser este?” (D5)

D1 toca esta questao a partir de um angulo pedagdgico, defendendo que as obras de requalificacdo
em curso deveriam incorporar uma visao pedagogica contemporanea: espacos maiores, de dupla
utilizacao, “inclusivos e motivacionais”, propicios ao trabalho cooperativo. Enquanto para os participantes
do FG3, a preocupacdo com as infraestruturas é expressa a partir das barreiras fisicas a acessibilidade

e da auséncia de espacos de lazer e atividade fisica para criancas com necessidades especificas.

6.2.3. Recursos humanos (docentes e nao docentes)

O envelhecimento do corpo docente, associado a resisténcias a mudanca pedagogica e a um
horizonte de renovacéo geracional que podera implicar a substituicao de cerca de 50% dos docentes nos
préximos cinco anos, foi visto como um dos problemas estruturais, mas também como uma
oportunidade:

“Embora tenhamos um excelente corpo de docentes, sdo excelentes profissionais, muitas vezes

haver gente mais nova no sistema também trara mais novidades, mais projetos, outras

dindmicas.” (PM)

O/a VE centralizou este aspeto, principalmente, nos assistentes operacionais e técnicos, cujo
quadro “relativamente envelhecido” e com elevada taxa de absentismo por doenca constitui um desafio
constante para o funcionamento das escolas. O recurso a contratos temporarios para estes casos foi
criticado pelos participantes do FG1 e FG3 como solucao prejudicial para os alunos com necessidades

educativas especificas (NEE), que requerem vinculos estaveis:
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“Uma crianca autista que nao fala, que leva tempo a identificar-se com as pessoas, estar sempre
a mudar de pessoal ¢ um problema sério. Era preferivel manter um ano, dois ou trés, a um

menino que precisa de rotinas.” (FG1)

6.3. Desafios pedagogicos e inclusao

6.3.1. Inclusao de alunos com NEE, de etnia cigana e migrantes

A abordagem a inclusao foi transversal a todas as fontes de recolha de dados, sendo associada a
alunos com NEE, alunos de etnia cigana e alunos migrantes. O diretor D1 situou a inclusado no centro da
visdo estratégica do agrupamento que dirige, descrevendo a diversidade como constitutiva da escola
publica:

“Construir uma escola inclusiva onde todos encontram percursos de qualidade é o nosso desafio

maior, porgue temos alunos de varias nacionalidades, de etnia cigana, com diversas problematicas

como o autismo. E esta diferenciacdo pedagdgica nem sempre é facil.” (D1)

Além disso, outros diretores identificaram desafios de inclusdo com contornos especificos. O D2
ancorou a resposta a esses desafios numa parceria estruturada com o Centro Comunitario da Cruz
Vermelha, que constitui o principal dispositivo de apoio a integracdo dos alunos de etnia cigana.
Enquanto, o D4 identificou um desafio de natureza distinta: a chegada expressiva de alunos de origem
brasileira que, ndo obstante partilharem a lingua, trazem consigo um percurso curricular
significativamente diferente do nacional, com desfasamentos particularmente acentuados em disciplinas
como Matematica e Fisico-Quimica, o que exige respostas de diferenciacdo pedagdgica que vao além do
acolhimento linguistico habitual.

O FG3 apresentou uma perspetiva mais detalhada sobre a inclusdo de alunos com NEE,
identificando trés problemas interligados: (i) a insuficiéncia de recursos humanos especializados, (ii) a
auséncia de respostas para atividades extracurriculares e tempos livres, e (iii) a escassez de empresas
disponiveis para acolher alunos em transicao para o mercado de trabalho:

“Temos de andar de porta em porta a pedir, por favor, se nos ddo a possibilidade de fazer

intervencao junto das empresas, junto da comunidade, para preparar os alunos. Para estes alunos,

as portas estdo completamente fechadas.” (FG3)
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O FG1I sublinhou a insuficiéncia das respostas escolares para as AEC relativamente a alunos com
medidas adicionais, deixando as familias imigrantes perante um dilema laboral quotidiano:
“Temos pais que até poderiam trabalhar algumas horas por dia, mas nao podem porque tém que

ir buscar as criancas cedo e ndo tém quem fique com eles.” (FG1)

6.3.2. Sucesso e abandono escolar

O sucesso académico e a prevencado do abandono sdo abordados predominantemente pelos
diretores de escola e pelo/a VE, numa logica de intervencédo preventiva e de orientacdo vocacional. Por
um lado, o diretor D5 formulou a critica mais sistematica ao modelo atual de orientacao:

“Deviamos ter no concelho uma politica forte de orientacao vocacional. No terceiro ciclo, até ao

nono ano, todos os jovens deviam saber o que queriam seguir no décimo ano, para combater o

insucesso. Temos 18% de jovens que mudam de curso em dezembro, ao fim do primeiro periodo,

no pais. Isto & uma lastima.” (D5)

Por outro lado, o diretor D4 apresentou um modelo concreto de reorganizacao curricular orientado
para combater o abandono (quatro disciplinas aglutinadoras, equipas educativas, sistema de tutoria e
aprendizagem cooperativa) com resultados expressivos. De igual modo, o/a VE, no quadro dos projetos
intermunicipais de promocédo do sucesso escolar financiados pela CIM, referiu a reducédo do abandono
como um objetivo central e ja parcialmente alcancado, com candidatura em preparacéo para novo ciclo

de financiamento.

6.3.3. Metodologias ativas e inovacao pedagoégica

Ainovacao pedagobgica e a implementacdo de metodologias ativas constituem um eixo de interesse
partilhado, embora com niveis de concretizacao muito distintos entre estabelecimentos. O diretor D3
identificou este como o principal desafio do agrupamento:

“Um dos principais desafios tem a ver com a inovacao, com a promocao de metodologias ativas

e o desenvolvimento do processo educativo em sala de aula, que precisa de uma atualizacao, de

bastante inovacao.” (D3)
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Este mesmo diretor propds, como estratégia concreta, a criacdo de micro-redes que facilitassem
a observacdo mutua entre docentes de escolas diferentes e a mentoria entre pares, através de
observacao de aulas, intercambio de docentes e sessdes de orientacao para encarregados de educacao
em parceria interescolar.

Na escola dirigida pelo D4 encontra-se implementado um modelo de pedagbgico que integra o
trabalho de projeto, a aprendizagem cooperativa, salas de aula com mobiliario movel em configuracao
de grupo e um curriculo com cruzamento interdisciplinar das aprendizagens essenciais. Esta perspetiva
contrapde-se o diretor D2 que aspira ao ensino cooperativo como modelo a desenvolver, reconhecendo
que “ainda esta muito aquém do desejado”. E, a énfase dada pelo diretor D1 na necessidade da inovacéo
pedagogica ser acompanhada de formacao docente consistente e de condicdes fisicas e tecnologicas

adequadas.

6.3.4. Transicao digital e inteligéncia artificial

A transicao digital emergiu em todas as entrevistas e grupos focais. A PM insistiu na transicao
digital como eixo prioritario do PEM, incluindo dominios como a inteligéncia artificial e a programacéo.
No mesmo sentido, os diretores apresentaram a necessaria integracdo da inteligéncia artificial na
educacao:

“N&do podemos ficar indiferentes a inteligéncia artificial e ndo podemos vé-la como um bicho-papao.

Tem de ser vista como um aliado na area da educacdo, mais um instrumento, mais uma

ferramenta para a construcdo do conhecimento do aluno.” (D4)

No entanto, o diretor D1 lembrou a necessidade da inovacao tecnologica ser acompanhada de
infragstruturas, para que ndo se torne numa promessa sem condicdes de concretizacdo. Tal como ja
enunciado anteriormente relativamente aos equipamentos escolares, o/a VE descreveu o problema
estrutural da obsolescéncia rapida dos equipamentos e da cobertura incompleta de fibra dtica no
municipio. Importa destacar que no FG1 se abordou tangencialmente a questao dos telemaoveis, numa
perspetiva de gestdo do tempo livre dos alunos nos recreios, convergindo com a posicéo de D1 sobre a

necessidade de criar alternativas atrativas ao uso excessivo de ecras.
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6.4. Lideranca e governacao escolar

6.4.1. Modelos de lideranca escolar

Os cinco diretores entrevistados partilharam um conjunto de tracos que configuram um perfil de
lideranca convergente: orientacdo para a comunidade, valorizacao das parcerias e cultura de projeto.
Ainda assim, cada um imprimiu & sua lideranca uma énfase prépria, que reflete tanto o contexto
institucional como a visao estratégica que cada um desenvolve para o seu estabelecimento de ensino.

D1 centrou a lideranca na construcdo de coeréncia interna num territorio disperso, reconhecendo
que gerir um agrupamento com 11 estabelecimentos separados por distancias consideraveis exige um
investimento continuado no contacto direto e no didlogo pessoal:

"0 contacto e o didlogo pessoal sdo fundamentais para criar motivacao e construir o horizonte

comum, e isso é dificil de conseguir so6 por email ou por decreto quando as escolas distam 10 km

umas das outras." (D1)

D3 articulou a lideranca com uma visao estratégica de posicionamento municipal, tendo sido o
principal impulsionador da ideia de PEM no municipio. D4 apresentou o perfil mais orientado para a
inovacao sistémica, descrevendo um processo de transformacéo profunda da organizacéo escolar que
envolveu, de forma deliberada e progressiva, a comunidade, os docentes e as familias. D5 definiu a
lideranca em torno da credibilizacéo institucional e da gestao das relacdes com o tecido empresarial e
com as familias, dimensdes estruturantes no contexto especifico de uma escola profissional.

Do lado da governacao autarquica, a PM caracterizou 0 modelo de relacdo com as escolas como
de "proximidade total com as direcbes das escolas e com as nossas instituicdes, sempre muito
presentes". O/A VE descreveu, em linha com esta orientacao, um modelo de gestdo por proximidade e

de resposta as solicitacdes das escolas, sem pretensao de intervencao no dominio pedagogico.

6.4.2. Desenvolvimento profissional docente e nao docente

A necessidade de desenvolvimento profissional dos recursos humanos foi abordada por todos os

entrevistados dos contextos escolares. D3 valorizou a formacao centrada na escola e propde a criacéo

de programas de formacao municipal em areas transversais como as metodologias ativas, a inclusao e

138



a transicdo digital. D4 enfatizou que a formacdo deve incidir na metodologia e nas estratégias
pedagbgicas e nao apenas nos conteudos:
“O que queremos que se aprenda mesmo é o método que vamos utilizar de ensinar, que nao
vamos ensinar nada, vamos aprender tudo juntos. Por o aluno no centro da aprendizagem, é isso

que eu quero dizer.” (D3)

D2 evidenciou a formacao do pessoal ndo-docente promovida pelo municipio como um valor ja
reconhecido, mas identificou a transferéncia para a pratica como o principal problema nao resolvido. D1
referiu a necessidade de que a formacado docente acompanhasse a diversidade crescente dos alunos,
incluindo formacao especifica para trabalhar com populacdes migrantes e alunos de etnia cigana.

A PM valorizou o papel do Centro de Formacao como uma estrutura interconcelhia de qualidade,
referindo-se a pandemia COVID-19 como acelerador inesperado da formacédo digital. D4 descreveu com
detalhe o funcionamento colaborativo deste centro de formacao, cuja agenda é construida coletivamente

por todos os estabelecimentos de ensino.

6.4.3. Autonomia e inovacao curricular

A autonomia curricular & o tema em que os discursos revelaram maior distancia entre a aspiracao
e a concretizacdo. D4 e D5 sdo os interlocutores que mais avancaram na experimentacdo de modelos
alternativos. D4, com o Plano de Inovacdo em curso, representou o caso mais desenvolvido de exercicio
efetivo de autonomia curricular ao nivel do Ensino Basico, com resultados mensuraveis em termos de
adesado das familias e dos alunos. D5 colocou o problema da autonomia curricular no nivel da atribuicéo
de créditos e da reducao de carga letiva, propondo um modelo analogo ao do ensino superior:

“A escola tem de ter a autonomia e capacidade de atribuir créditos para dispensar alunos da

teoria, para que possam trabalhar ao seu ritmo. Inevitavel. Uma questdo de economia, uma

questdo de inteligéncia.” (D5)

D2 e D3 referiram os dominios de autonomia curricular e o trabalho interdisciplinar como
horizontes desejados, mas ainda em construcéo, assinalando o papel das microredes como espaco de
experimentacao partilhada. A PM enquadrou a autonomia curricular na tensao entre descentralizacao
administrativa e tutela pedagogica do Estado, reconhecendo que a transferéncia de competéncias néo

se acompanhou de uma autonomia pedagodgica proporcional.
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6.4.4. Articulacao entre escola e municipio

A articulacao entre as escolas e o municipio foi descrita de forma consistentemente positiva por
todos os diretores. D4 caracterizou o municipio como “parceiro reflexivo” que ajuda na reflexdo e potencia
o trabalho em rede, sem influéncia direta nas opcdes pedagogicas ou curriculares:

“A funcado do municipio tem sido sempre procurar responder as necessidades das escolas, ser

aqui apenas um elo de ligacao e de potenciador das necessidades das escolas. Esse € o grande

papel que tem tido este municipio — potenciar um trabalho em rede entre as escolas e as entidades

e associacdes do concelho.” (D4)

D1 descreveu uma articulacédo regular com o/a VM e a PM relativamente a rede de transportes
escolares, valorizando a disponibilidade para o didlogo. D5 foi o diretor que mais explicitamente
reivindicou um papel regulador para o municipio na articulacdo da oferta formativa entre escolas,
evitando sobreposicdes e concorréncia.

O/A VE descreveu a articulacdo como um conjunto de mecanismos de apoio financeiro e logistico
as atividades e projetos das escolas, incluindo a contratualizacdo de competéncias delegadas no ambito
da transferéncia. Esta descricdo confirma a perspetiva dos diretores sobre o municipio como facilitador

€ nao como agente pedagogico.

6.5. Participacdo e parcerias

6.5.1. Envolvimento das familias na escola

O envolvimento das familias € um tema presente nos discursos de todos os diretores, ainda que
com modelos e intensidades distintas. D1 apresentou a relacdo entre a escola e a familia como um dos
quatro grandes eixos estratégicos do agrupamento, descrevendo experiéncias concretas de envolvimento
ativo que vao além da informacao sobre resultados:

“O meu sonho nao era que 0s pais viessem a escola sé quando temos problemas ou para saber

os resultados académicos. Era participar mesmo no processo de desenvolvimento curricular. Ja

tivemos campeonatos de jogos matematicos entre pais e filhos.” (D1)
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D4 introduziu o sistema de tutores como forma de intensificar o contacto com as familias,
substituindo o diretor de turma tradicional por tutores com 6 a 12 alunos cada, o que permite um
contacto mais personalizado e, segundo este diretor, uma melhoria das relacbes entre a escola e as
familias.

O/A VE reconheceu que, a nivel formal, o envolvimento das familias nos érgaos de gestdo e no
CME ¢ insuficiente, embora exista uma maior proximidade nas escolas mais pequenas. No FG1, os
representantes das associacdes de pais descreveram ter um envolvimento ativo na vida das escolas, mas
apontam lacunas no modelo de participacao formal e na informacao disponibilizada sobre os documentos
estruturantes:

“Os alunos ndo tém muito conhecimento do Projeto Educativo da escola. Hoje um aluno acaba a

escolaridade obrigatoria e nao sabe o que é votar, ndo sabe fazer um requerimento.” (FG1)

6.5.2. Parcerias entre a escola e a comunidade

As colaboracdes entre as instituicdes de ensino e a comunidade representam, para todos os
gestores escolares, um aspeto fundamental das suas praticas. Os diretores descreveram um ecossistema
denso de parcerias: universidade, Casa do Conhecimento, museus locais, institutos de apoio a crianca,
empresas locais, associacdes culturais, misericordias, bibliotecas, escolas profissionais. No mesmo
sentido, o diretor D5 descreveu uma rede de 400 protocolos com empresas para formacdo em contexto
de trabalho, incluindo entidades em outros paises.

A perspetiva da PM confirmou e ampliou esta visdo, descrevendo o municipio como integrante de
redes internacionais (Cidades Educadoras, UNICEF, Cidades Amigas das Criancas) e como gestor de um
Gabinete de Apoio as Familias e a Infancia que trabalha em articulacdo com a CPCJ, as forcas de
seguranca, a saude e a seguranca social.

No FG2, os representantes de associacdes culturais e artisticas identificaram as parcerias como a
via para a valorizacdo do patrimonio local e para a descentralizacao cultural. A escola foi descrita como
parceiro natural de iniciativas:

“O projeto educativo deve passar pelo patrimonio, por aquilo que temos. Nos temos uma Academia

de Musica, uma escola profissional, associaces, muitas respostas — mas temos de ligar os

pontos. Nao precisamos de inventar nada.” (FG2)
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6.5.3. Colaboracao interescolar e redes supramunicipais

A colaboracao entre escolas do concelho foi descrita pelo diretor D3 como reconhecida a nivel
nacional, operando através de microredes para diferentes dominios (educacao inclusiva, autoavaliacao,
metodologias ativas):

“As escolas do Concelho colaboram muito e sdo muito préximas umas das outras. Somos muito

amigos, os diretores e as equipas, conhecemos todos muito bem. Trabalhamos em microredes

para tudo.” (D3)

D1 e D4 descreveram colaboracdes pontuais, mas significativas, como a organizacdo conjunta de
eventos entre agrupamentos ou as candidaturas conjuntas a fundos de financiamento e o diretor D5
enquadrou a colaboracdo interescolar numa logica de complementaridade de oferta, defendendo que o
CME deveria planificar sistematicamente a partilha de recursos fisicos (pavilhées desportivos, por
exemplo) e humanos, evitando desperdicios e eliminando a concorréncia.

A referéncia as redes supramunicipais destacou a CIM como estrutura através da qual se articulam
candidaturas a projetos financiados, mas identificou a falta de articulacdo entre os diferentes programas
como um problema que o PEM poderia ajudar a resolver.

D3 descreveu as microredes como transconcelhias, abrangendo outros municipios, € como
estrutura de suporte ao desenvolvimento profissional e a partilha de praticas. D4 mencionou a
participacdo em cinco projetos Erasmus+ simultaneos, incluindo coparceira com a Universidade, como
expressao da orientacdo internacional do agrupamento. O diretor D5 referiu pertencer a trés CME, o que
lhe conferia uma perspetiva transconcelhia singular sobre os limites e as potencialidades dos 6rgdos de
governacao local da educacao.

A PM mencionou a integracdo nas redes internacionais (Cidades Educadoras, UNICEF) como
instrumento de benchmarking e de acesso a programas de cooperacao para a integracao de populacées

migrantes e refugiadas.
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6.6. Eixos prioritdrios para o PEM

6.6.1. Identidade local e valorizacao do patriménio

A identidade local e o papel do PEM na preservacdo e valorizacdo do patrimonio cultural do
concelho constituiram um eixo transversal entre todas as fontes, com particular intensidade no FG2 e
pelo diretor D4:

“A escola nao pode perder a identidade enquanto concelho, porgue temos uma enorme historia,

uma cultura muito minhota, um patrimonio cultural de enorme dimenséao. A escola deve ser o elo

de ligacdo com a comunidade, um polo agregador.” (D4)

D4 articulou esta dimensdo com a missdo educativa da escola. A PM partilhou esta orientacao,
defendendo que o PEM deve manter “algo de local” e enunciando o valor identitario a preservar. No FG2,
esta dimensdo adquiriu uma urgéncia particular, face a percecdo de que o associativismo cultural, no
entender dos participantes como o principal veiculo da identidade local, estd em risco de extincao por
falta de renovacao geracional. Neste grupo focal, os participantes propuseram que o PEM funcionasse
como um instrumento de ligacao entre as tradicdes culturais do concelho e as novas geracoes:

“O projeto educativo deve passar pelo nosso patrimoénio, por aquilo que temos e as vezes deixamos

de valorizar. Nao precisamos de inventar nada. Temos muito, mas temos de ligar os pontos para

0 século XXL." (FG2)

O FG1 acrescentou a dimensdo da cidadania ativa como uma componente da identidade,

criticando o desconhecimento dos alunos sobre a vida civica e politica do municipio.

6.6.2. Inclusao, equidade e bem-estar

A inclusao e a equidade foram identificadas por todas as fontes como eixo prioritario do PEM. D2

foi a voz mais incisiva a este respeito:
“Gostaria que o eixo prioritario fosse a inclusao, até porque ¢ um dos desafios da atualidade.
Entendemos que somos uma escola inclusiva, mas entendemos ainda que ha um caminho a
percorrer para que a escola seja verdadeiramente inclusiva, com praticas verdadeiramente

inclusivas.” (D2)
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A PM enquadrou a inclusdo numa perspetiva mais ampla de equidade, que integra a acao social
escolar (transportes gratuitos, refeicdes, material escolar, apoios especificos a familias vulneraveis), as
medidas de combate & natalidade e as respostas a imigracdo. O/A VE insistiu na funcao de “elevador

|n

social” da escola como critério de avaliacao da politica educativa municipal.
Os diretores D1 e D3 associaram o bem-estar ao ambiente escolar, ao combate ao bullinge a
criacdo de condicdes fisicas e relacionais que permitam a cada aluno aprender ao seu ritmo e identificar-
se com a escola:

“Que cada crianca que aqui entrasse gostasse da escola, se identificasse com ela. Que soubessem

respeitar e que cada aluno pudesse aprender ao seu ritmo e da forma que mais gostasse.” (D1)

Os participantes do FG3 colocaram o foco do bem-estar nas criancas com NEE e nas suas familias,
descrevendo situacdes de isolamento, exaustdo parental e falta de respostas para os tempos livres.
Enquanto, os participantes do FG1 alargaram esta preocupacdo as criancas de familias imigrantes,
identificando a falta de servicos e acompanhamento fora do horario letivo como obstaculo a integracdo

laboral dos pais.

6.6.3. Educacao ambiental

A educacdo ambiental foi referenciada pela PM como eixo prioritario do PEM, com especial énfase
nas alteracoes climaticas e na transversalidade curricular desta tematica. Na mesma légica, o D1 e 0 D5
integram a educacdo ambiental nas atividades comunitarias da escola, referindo a caminhada de
sustentabilidade anual ou a participacdo em projetos, como o Eco Escolas. A referéncia a educacéo
ambiental &, comparativamente, menos desenvolvida nas entrevistas com diretores e nos grupos de foco
do que nas declaracoes dos decisores politicos, o que pode refletir a prioridade diferente que este eixo

ocupa nas agendas escolares face aos desafios pedagdgicos mais imediatos.

6.6.4. Ocupacao de tempos livres e apoio social

Os tempos livres e as atividades extracurriculares emergiram como eixo prioritario sobretudo nos

grupos focais, a partir de experiéncias concretas de insuficiéncia de resposta. O FG3 identificou a

144



auséncia de ocupacao de tempos livres para criancas com NEE como um problema que comprometia a
participacdo social das familias:
“As criancas com necessidades especiais nao tém resposta para atividades extracurriculares
porque ndo ha pessoas que as possam acompanhar. Os pais ficam dependentes e os irmaos mais

velhos, de 19 e 20 anos, nao podem ir trabalhar para ficar com eles.” (FG3)

O FG1 acrescentou a questdo das AEC para criancas com medidas adicionais, e a dimensdo do
ATL como estrutura de suporte as familias trabalhadoras. A este respeito, o diretor D1 sugeriu a criacao
de espacos recreativos enriquecidos nos recreios com apoio do municipio:

“Se tivermos criados espacos que tenham ofertas desportivas ou jogos didaticos que os alunos

preferissem fazer do que estar no telemovel, com a ajuda da autarquia seria muito mais facil.”

(D1)

D5 propbs iniciativas de voluntariado e solidariedade como componentes do PEM que promovem
o desenvolvimento civico dos alunos fora do espaco escolar formal, em articulacdo com a vida cultural

do municipio.

7. Sintese analitica dos resultados qualitativos

As seis categorias anteriormente apresentadas ndo constituem blocos estanques, mas dimensdes
interligadas que permitem analisar o modelo de governacao educativa do territério em analise. A analise
dos dados permitiu evidenciar que se trata de um territorio com diversos recursos, especialmente ao
nivel do capital relacional e da cultura de colaboracao instalada, e que atribui a educacao um papel
central na construcdo de um territério mais coeso. Nao obstante, também se identificaram
vulnerabilidades transversais, nomeadamente ao nivel das infraestruturas a necessitar de manutencao,
dos recursos humanos insuficientes e da participacao local sem profundidade deliberativa.

A analise comparativa das fontes relativa a Categoria “Concecoes e funcées do PEM” revela uma
convergéncia estrutural em torno de trés ideias nucleares sobre o PEM: a necessidade de um quadro
orientador comum que nao suprima as identidades individuais de cada estabelecimento de ensino, o
papel regulador e concertador do municipio face a pluralidade de oferta formativa, e a dimensao territorial

do PEM, que ultrapassa a escola e interpela o municipio como comunidade educativa.
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O territério emergiu nos discursos dos participantes como um espaco divergente, onde em
determinadas zonas se observa despovoamento e noutras um crescimento demografico acelerado, entre
infraestruturas recentemente requalificadas e edificios em estado avancado de degradacéo, entre um
corpo docente experiente, mas envelhecido e a auséncia de pessoal de apoio estavel. A abordagem a
imigracao foi transversal e enunciada pelos decisores politicos como uma oportunidade demografica,
pelos diretores como desafio pedagogico e operacional, e pelos agentes comunitarios como imperativo
de incluséo cultural e linguistica.

Os desafios pedagdgicos surgem nos discursos dos participantes, no ambito da Categoria
“Desafios pedagdgicos e inclusdo”, numa dupla articulacdo entre a urgéncia das respostas a
necessidades imediatas e a aspiracdo a modelos pedagogicos transformadores, como as metodologias
ativas, a inovacdo curricular e a transicdo digital. A convergéncia mais saliente entre todas as fontes
situa-se na identificacdo da inclusdo como imperativo ndo negociavel, ainda que a leitura do que ela
implica varie: para os diretores, € sobretudo uma questao pedagogica e de recursos; para os decisores
politicos, € uma questdo de integracdo social e de apoio as familias; para os grupos focais, & uma
experiéncia vivida de exclusao e de insuficiéncia do sistema.

0 modelo de governacdo educativa local foi caracterizado por uma combinacdo de proximidade
relacional e de nao intervencdo pedagdgica. O municipio foi percecionado, de forma consistente por
todas as fontes escolares, como um parceiro de recursos e de logistica que respeita a autonomia
pedagogica das escolas, posicdo congruente com o autoenunciado dos decisores politicos. A Categoria
“Participacao e parcerias” revelou um territério educativo com uma cultura de parceria e colaboracao ja
consolidada, sustentada em relacoes de proximidade entre atores institucionais que partilham um sentido
de pertenca concelhia. O contributo mais singular desta categoria reside na perspetiva do FG2, que
introduz a ideia de que a escola é um ator entre outros num ecossistema cultural local em risco de
extincao, e que o PEM pode ser o instrumento que o revitaliza.

Os cinco eixos prioritarios identificados na Categoria “Eixos Prioritarios para o PEM” formam um
conjunto coerente que responde as tensdes e as urgéncias enunciadas nas categorias anteriores: a
identidade local como resposta ao risco de despovoamento e perda cultural, a inclusao e equidade como
resposta a diversidade crescente e a vulnerabilidade social, a transicao digital como resposta ao desafio
tecnologico, a educacao ambiental como resposta ao imperativo ético global, e os tempos livres e 0 apoio

social como resposta as insuficiéncias do sistema de suporte as familias.
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8. Triangulacao dos resultados quantitativos e qualitativos

Esta seccao apresenta a analise integrada do estudo de caso através da triangulacao dos dados
recolhidos pelas diferentes técnicas: entrevistas individuais a diretores e decisores politicos, grupos focais
com parceiros comunitarios e equipas EMAEI, inquéritos por questionario a docentes, municipes,
coordenadores de escola e membros do CME, e documentos municipais e normativos mobilizados no
enguadramento tedrico e na caracterizacao do territério. Em coeréncia com a estratégia metodologica
explicitada no Capitulo V, a triangulacdo é mobilizada como procedimento de leitura integrada do estudo
de caso, visando identificar padrdes de convergéncia, complementaridade e divergéncia entre fontes e,

a partir desses padrdes, sustentar inferéncias com relevancia direta para o desenho do PEM.

8.1. Convergéncias estruturantes do estudo de caso

Ainclusao e a diversidade constituem o eixo intergrupal com maior robustez. Na analise qualitativa,
a inclusao atravessa a Categoria “Desafios pedagoégicos e inclusdo” como o desafio pedagdgico mais
abrangente e interligado a trés grupos especificos (alunos com NEE, alunos de etnia cigana e alunos
migrantes) com énfases distintas, mas complementares: urgéncia pedagdgica e de recursos nos
diretores, integracdo social e apoio as familias nos decisores politicos, e experiéncia vivida de insuficiéncia
sistémica nos grupos focais. Os dados quantitativos também o confirmam, ao revelarem que a inclusao
de estudantes com NEE foi o eixo com maior score de prioridade em dois dos quatro grupos de
questionario, além de estar entre os trés primeiros eixos nos outros grupos.

A modernizacao e reabilitacado do parque escolar € outro eixo de convergéncia sustentada entre
fontes. Os decisores politicos descreveram com precisao os trés estabelecimentos em estado critico de
degradacao e o esforco de candidatura a financiamento para a sua reabilitacdo. Os diretores traduziram
esta preocupacdo com as infraestruturas em termos pedagogicos, associando-a a necessidade de
espacos que suportem as metodologias ativas e a aprendizagem cooperativa. Tal como explicitado pelo
diretor D1, as obras de requalificacdo em curso deveriam incorporar uma visdo pedagogica
contemporanea, com espacos de dupla utilizacado, inclusivos e propicios ao trabalho cooperativo. Para
os participantes do FG3, a questdo das infraestruturas foi expressa a partir das barreiras fisicas a
acessibilidade e da auséncia de espacos de lazer para criancas com NEE, introduzindo uma dimensao
que os atores institucionais tendiam a subvalorizar. Os dados quantitativos confirmam esta prioridade: a

melhoria da infraestrutura escolar figura entre as trés principais prioridades de trés dos quatro grupos e
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as sugestdes dos municipes incluem a requalificacdo de espacos de lazer e a adequacao tecnoldgica das
escolas entre as necessidades frequentemente mais citadas.

A inovacdo pedagdgica, as metodologias ativas e a aprendizagem centrada no aluno sao
salientadas pelos diretores nas Categorias “Desafios pedagogicos e inclusao” e “Lideranca e governacao
escolar” como prioridade e como expectativa de mudanca. Nos questionarios, os eixos de melhoria do
curriculo e das praticas pedagogicas surgem com pontuacdes muito elevadas entre os docentes e os
municipes e com relevancia expressiva para os coordenadores de escola e membros do CME. Os préprios
diretores sublinham, no entanto, que a inovacao requer suporte e acompanhamento sistematico, nao se
reduzindo a uma intencédo ou a uma oferta de formacao pontual.

Todas as fontes de dados destacaram a participacdo e a articulacédo interinstitucional como
essenciais para a governacao educativa local. Na analise qualitativa, os diretores descrevem uma
densidade de parcerias e microredes ja consolidadas, e os decisores politicos destacam a proximidade
e 0 apoio operacional as escolas. Nos grupos focais, 0 PEM ¢é interpretado como dispositivo de ligar
pontos e tornar a rede transparente e acessivel a todos os atores. Nos questionarios, o envolvimento da
comunidade na educacao é o eixo que apresenta maior variacao entre os grupos, embora 0s
coordenadores e 0s membros do CME tenham atribuido uma pontuacéo elevada.

A formacéao profissional e a transicdo digital completam o quadro das convergéncias dos dados,
configurando-se como dimensdes de valor instrumental para a execucdo de todos os restantes eixos. Na
analise qualitativa, a transicao digital é descrita pelos decisores politicos como prioridade de
modernizacao e requisito de gestao, pelos diretores como instrumento ao servico de uma pedagogia
mais ativa que requer infraestrutura adequada, e pelo FG1 a partir da questdo concreta da gestdo dos
telemoveis nos recreios numa perspetiva mais modesta, mas reveladora de como o digital atravessa o
quotidiano escolar. Nos questionarios, a integracao de tecnologia na educacdo apresenta scores
expressivos em todos os grupos. A formacdo continua de docentes e ndo-docente é igualmente
valorizada. A percecado de oportunidades de desenvolvimento profissional promovidas pela escola tende
a ser mais reconhecida do que as atribuidas ao municipio, e os proprios diretores explicitam que a
mudanca pedagogica mais do acompanhamento dos docentes, do tempo disponivel e da organizacao do

trabalho do que da oferta formativa.
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8.2. Divergéncias e tensoes do estudo de caso

As convergéncias identificadas coexistem com as tensdes assinaladas pelos participantes, sendo
estas ultimas merecedoras de uma analise atenta sobre os desafios que o PEM tera de enfrentar. A mais
persistente diz respeito a participacao. Apesar do consenso declarado sobre a sua importancia, os dados
revelaram uma distancia consistente entre a participacdo como presenca nas estruturas formais e a
participacdo como codecisdo substantiva. Esta tenséo é identificada ao longo da analise qualitativa dos
dados. Alguns exemplos dessa presenca transversal sdo quando o diretor D5 identificou o0 CME como
caixa de ressonancia na Categoria “Concecdes e funcdées do PEM”, o FG1 apontou o desconhecimento
dos alunos sobre os documentos estruturantes da escola na Categoria “Participacao e parcerias”, e 0s
grupos focais em geral expressaram a expectativa de uma participacdo que influencie efetivamente as
prioridades e ndo se esgote na presenca. Nos questionarios, esta tensao é confirmada pelos dados dos
coordenadores, cuja descricao da participacao docente remete sobretudo para mecanismos formais sem
processos de codecisdo fundamentados, e pelos membros do CME, que revelaram uma elevada
assiduidade, mas baixa iniciativa deliberativa neste 6rgao.

A influéncia do municipio sobre as escolas é representada de modo diferenciado. Os diretores
descreveram o municipio como parceiro reflexivo que apoia operacionalmente sem interferir na dimenséo
pedagbgica ou curricular, posicao congruente com a autoenunciacao dos decisores politicos, que
sublinham a distincao entre apoio logistico e intervencao pedagogica. No entanto, o diretor D5 reivindicou
explicitamente o papel regulador do municipio na articulacdo da oferta formativa para evitar
sobreposicdes e concorréncia entre os estabelecimentos de ensino do territorio. Nos questionarios, os
docentes e os coordenadores identificaram o apoio do municipio a implementacao do PEE como inferior
a0 apoio da propria equipa escolar, sugerindo que a presenca municipal € reconhecida sobretudo nos

dominios materiais e menos nos dominios estratégicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese de doutoramento partiu do pressuposto de que a educacdo, em contextos urbanos e
territorialmente complexos, nao pode ser compreendida apenas a partir da escola, exigindo uma leitura
que integre as condicoes territoriais, as dinamicas comunitarias e 0s processos de governacao.

O territério ndo é um contexto neutro, podendo criar diferenciacao social e educativa e produzir
oportunidades desiguais de acesso a recursos e ao capital social e cultural (Teodoro, 2021). A
territorializacao e a regulacao das politicas educativas tém demonstrado que a descentralizacdo néao se
traduz automaticamente em autonomia administrativa, normativa e simbolica (Barroso, 2006).

Aliags, de acordo com Grifo et al. (2025), a regulacdo destas politicas ndo produziu
necessariamente convergéncia nos seus contetdos, formas ou orientacdes estratégicas, verificando-se
variacOes significativas na profundidade dos diagndsticos, no recurso a referenciais cientificos e
supranacionais e na elaboracdo de mecanismos de monitorizacdo. Como 0s mesmos autores sublinham,
"a heterogeneidade no modo como se formulam propostas de intervencado na rede (num extremo, a
programacao detalhada; no outro, eixos genéricos) pode esvaziar, igualmente, os objetivos da CE" (Grifo
etal., 2025, p. 20). Neste enquadramento, o PEM deve surgir como instrumento estratégico cuja eficacia
dependera menos da sua existéncia formal e mais do modo como for concebido, apropriado e
operacionalizado no territorio. O PEM exige atores dispostos & sua execucao, estruturas que sustentem
a sua continuidade, independentemente das mudancas politicas, e uma cultura institucional que apoie
a monitorizacao como parte integrante de uma melhoria continua das praticas territoriais. Este estudo
procurou compreender de que modo um municipio pode conceber o seu PEM num processo continuo,
participado e monitorizado, capaz de responder a desafios urbanos contemporaneos e de reforcar a
equidade educativa. A evidéncia recolhida neste estudo permite responder a questao de investigacao, de
que o PEM pode reforcar a coeréncia, a articulacdo e a participacdo na politica educativa local, quando
funciona como dispositivo de governacao territorial e ndo s6 como documento de intengdes. Os dados
demonstraram que o que determina essa diferenca ndo é a existéncia formal do instrumento, mas a
presenca de mecanismos que tornem a participacdo substantiva, que clarifiquem papéis entre o
municipio, as escolas e os parceiros, e que garantam que as prioridades identificadas se traduzem em
acao monitorizada e publicamente devolvida. O territorio estudado dispde das condicdes relacionais e
institucionais para que essa diferenca seja possivel. Nesta secao procurou-se sintetizar os principais
contributos empiricos, consolidar as recomendacoes para politicas educativas locais e apresentar as

limitacdes do estudo, bem como sugestdes para investigacoes futuras.
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1. Principais contributos

As desigualdades educativas estruturam-se a partir de configuracdes territoriais e sociais e da
distribuicao desigual de recursos, condicionando o0s acessos, as expectativas e as trajetdrias dos
estudantes (Teodoro, 2021). No presente estudo de caso, esta dimensao territorial emergiu nos discursos
de diretores e de outros atores locais, que descreveram os desequilibrios demograficos, a dispersao
geografica e as fragilidades de mobilidade como constrangimentos concretos no acesso a oferta
educativa e a participacao em atividades curriculares e extracurriculares. Exemplo disso € quando um
estudante opta por um percurso formativo diferente daquele que desejaria porque a distancia ¢
incomportavel, ou quando as criancas das zonas mais rurais do municipio ttm menos recursos
extracurriculares dos que as que frequentam os centros escolares mais centrais. Nos municipios com
heterogeneidade de recursos e assimetrias territoriais, a equidade nao pode ser tratada apenas como
questao pedagogica, exigindo que o PEM agregue as dimensdes de planeamento territorial, de rede
escolar e de transportes, articulando as politicas educativas com outras politicas publicas, sobretudo
quando a organizacao do territorio amplifica desigualdades (Canario, 2004). Esta articulacdo torna-se
ainda mais premente nos territérios de baixa densidade, onde, como sustentam Santos, Alcoforado et al.
(2022, p. 735), "as escolas sao equipamentos estruturantes para o ordenamento do espaco segundo a
logica da coesao social e, por isso, a decisao sobre o seu encerramento ndo deve assentar apenas em
critérios quantitativos, mas também na heterogeneidade do territorio nacional".

De acordo com Barroso (2006), a descentralizacdo ¢ atravessada por tensdes entre logicas
tecnocraticas de controlo e exigéncias de participacao democratica, dependendo a autonomia local de
capacidade técnica, dos recursos e das decisdes politicas. Os dados relativos a participacdo nos 6rgaos
de governacado educativa local evidenciaram tensdes entre a participacdo formal e a participacéo
substantiva, refletida na elevada assiduidade dos membros do CME, mas numa escassa iniciativa
deliberativa. De acordo com os membros do CME, este padrao é de natureza estrutural devido a falta de
condicdes para uma participacao efetiva dos membros, por trés razdes principais: (i) a informacao prévia
¢ insuficiente, (i) o tempo de deliberacao é curto e (iii) a percecao de que as decisdes ja estdo tomadas
antes de chegarem ao CME. Por isso, o PEM pode constituir uma oportunidade para inverter esta légica,
desde que incorpore mecanismos que garantam que a participacdo influencia efetivamente as
prioridades e que os contributos recolhidos sao devolvidos publicamente. Ainda no que a

descentralizacdo diz respeito, os decisores politicos reconheceram dificuldades operacionais e
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financeiras associadas a transferéncia de competéncias, embora a considerem benéfica pelos potenciais
ganhos de uma governacao mais proxima do territério. Esta tensdo entre o reconhecimento dos
beneficios da descentralizacao e as dificuldades financeiras da sua concretizacdo ndo é exclusiva do
presente estudo, constituindo um padrao documentado nos debates parlamentares portugueses desde
a década de 1980, o que reforca o caracter estrutural do problema e ndo meramente circunstancial
(Baixinho, 2009). Também Santos, Alcoforado, et al. (2023) verificaram que, embora a maioria dos
responsaveis politicos locais reconhecesse a importancia da autonomia do poder local e fosse favoravel
a descentralizacdo de competéncias, era possivel constatar um descontentamento generalizado em
relacdo a forma como o processo estava a ser conduzido, ressalvando a incapacidade da Administracao
Central responder as especificidades territoriais e as necessidades do poder local. Para Sobral (2018), o
conflito de competéncias entre as escolas e 0 municipio e a insuficiéncia de recursos financeiros
comprometem os objetivos, uma vez que a descentralizacao administrativa nao se cumpre plenamente
sem uma verdadeira descentralizacéo financeira. Assim se sustenta a ideia de que a eficacia do PEM
depende da clarificacdo de papéis entre o municipio e os 6rgdos consultivos, da consisténcia dos
mecanismos participativos e da existéncia de mecanismos de monitorizacao das acoes planeadas, bem
como de um financiamento adequado.

A centralidade atribuida a diversidade cultural e linguistica como dimensao constitutiva do
quotidiano escolar tem sido identificada como fator estruturante das politicas educativas
contemporaneas, implicando politicas de acolhimento e de mediacao e apoio cultural e linguistico, sob
o risco de reproducdo de exclusdes e de reforco de clivagens sociais (Teodoro, 2021). A diversidade
cultural e linguistica presente nas escolas exige respostas as quais estas nao conseguem responder
isoladamente de forma consistente. A imigracao surgiu, no estudo de caso analisado, como um fenémeno
com impacto direto no quotidiano escolar, evidenciando necessidades de recursos, de coordenacao e de
diferenciacao pedagodgica, bem como de apoio as familias. Deste modo, a inclusdo social deve constituir
um eixo prioritario do PEM, de modo a evitar respostas pontuais e fragmentadas e a consolidar
instrumentos de acompanhamento continuo e de melhoria institucional (Matias Alves & Vieira, 2014).
Esta orientacao é reforcada por Rocha-Trindade (2010, p. 102), que advoga que

a pratica da educacao intercultural de adultos devera institucionalizar o didlogo entre as

comunidades minoritarias e a sociedade recetora, entre as instituicdes de ensino e os pais dos

alunos pertencentes a ambos 0s grupos, bem como entre os responsaveis pela educacdo dos

adultos e pela educacao das criancas e jovens.
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Desta forma, propde-se a criacdo de uma rede de respostas integrada, envolvendo o municipio, as
escolas, 0s servicos sociais e 0s parceiros comunitarios, garantindo assim a corresponsabilizacao e
cooperacao das respostas apresentadas de modo que possam ser sustentaveis.

As mudancas educativas e a reorganizacao escolar geram tensdes nas organizacdes escolares que
condicionam o trabalho docente e a capacidade de inovacao pedagogica, sobretudo quando as légicas
de prestacdo de contas se sobrepdem as logicas participativas e democratizadoras (Torres, 2011). A
analise dos resultados deste estudo identificou que os docentes sentiam desvalorizacao profissional e
falta de reconhecimento institucional. Para além disso, os docentes inquiridos identificaram na incluséo,
na diferenciacao pedagogica e nas metodologias ativas as suas prioridades centrais, embora afirmassem
gue se sentiram com escassa margem para contribuir ativamente para os instrumentos que orientam a
acao educativa. Face a isto, considera-se que o PEM deve integrar um eixo relativo a valorizacédo e
capacitacao dos recursos humanos como atores centrais das mudancas educativas.

A identidade local e o patriménio cultural emergem como eixo prioritario com convergéncia
intergrupal robusta, ao mesmo nivel da inclusao e da equidade. Esta convergéncia é particularmente
significativa porque foi identificada de forma independente por atores com perspetivas e interesses muito
distintos. Os diretores associam a identidade & missdo educativa da escola publica, os decisores politicos
entendem-na como uma “marca local” do PEM e os agentes comunitarios descrevem-na como
imperativo de sobrevivéncia de um ecossistema associativo e patrimonial em risco de extincdo. Esta
convergéncia sugere, assim, que o PEM deve integrar explicitamente a valorizacao da identidade local e
do patrimonio cultural como eixo estratégico, articulando a escola com o tecido associativo e cultural do
municipio numa logica de corresponsabilizacao territorial pela transmissao e renovacao da memoria
coletiva.

O capital relacional existente no territdrio, expresso em redes de colaboracdo entre escolas e
parcerias interinstitucionais, foi igualmente identificado pelos atores como um ativo subutilizado,
constituindo um contributo com implicacdes diretas para o desenho do PEM. A analise revelou que as
redes de colaboracao interescolar funcionavam de forma quase organica entre os agrupamentos, embora
também tenha sido identificado, transversalmente entre diretores, decisores politicos e participantes dos
grupos focais, a existéncia de um ecossistema de parceiros culturais, sociais, empresariais e associativos
que apresentavam iniciativas que raramente se articulam entre si, denotando fragmentacao dos recursos
e das oportunidades. Atendendo ao disposto na literatura, de que as redes colaborativas favorecem a

circulacao de conhecimento, a coordenacao e a inovacao, sobretudo quando existem mecanismos que
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estabilizam a cooperacdo e a transformam em aprendizagem coletiva (Putnam et al., 2003; Wenger,
1998), propde-se que o PEM possa funcionar como dispositivo de consolidacao desse capital relacional.

O presente estudo permitiu evidenciar que a educacdo nao pode ser concebida de forma
dissociada das dinamicas locais, das condicdes de participacao e dos modos de articulacéo entre os
diferentes atores educativos. Os resultados obtidos reforcam a ideia de que a construcao de politicas e
estratégias educativas territorializadas exige leitura contextual, governacao partilhada e capacidade de
mobilizacao dos recursos existentes no territorio.

Por fim, os dados revelam uma convergéncia entre todos os envolvidos neste estudo quanto a
necessidade de evitar que o PEM se reduza a um documento formal sem capacidade de execucdo. Esta
convergéncia traduz uma compreensao partilhada de que o PEM deve funcionar como mecanismo de
operacionalizacdo e alinhamento territorial, reforcando capacidades instaladas e articulando prioridades
educativas com dinamicas sociais e urbanas, em linha com principios associados a educacao como bem
comum e a construcdo de ecossistemas educativos sustentaveis. Para além da identificacdo de
prioridades, torna-se indispensavel estruturar o PEM como um processo continuo, com ciclos de
diagnostico, planeamento, execucdo, monitorizacdo e avaliacdo, assumindo a avaliacdo como
instrumento de monitorizacdo para o aperfeicoamento de politicas publicas em contextos marcados por
incerteza e necessidade de ajustamento permanente (Matias Alves & Vieira, 2014).

A articulacdo entre o PEM e o referencial das Comunidades de Aprendizagem emergiu da analise
interpretativa dos resultados, permitindo identificar as condicdes de base que estdo presentes no
territdrio e as condicdes que estdo em défice estrutural. O objetivo ndo foi avaliar se 0 municipio constitui
ja uma Comunidade de Aprendizagem, mas situar o contributo central deste estudo num horizonte mais
amplo, evidenciando de que modo um instrumento de planeamento local pode funcionar como
infraestrutura de transicdo para uma légica de Comunidades de Aprendizagem territorialmente
enraizada. Tal como ja referido, os resultados apresentaram um territério num qual o capital relacional
e colaborativo ja estava consolidado. A colaboracéo interescolar organica descrita pelos diretores, a
densidade de parcerias com o tecido associativo e cultural do territério e a orientacao para a inclusao
como eixo de convergéncia com maior robustez em toda a triangulacdo sao condicbes de base
compativeis com os fundamentos das Comunidades de Aprendizagem. Contrariamente ao que se
defende no referencial das Comunidades de Aprendizagem, a participacao das familias e da comunidade
mantém-se predominantemente formal e consultiva, a coordenacao das iniciativas existentes permanece
fragmentada e os mecanismos de devolucdo publica dos resultados estdo ausentes. Face ao exposto, o

PEM deve ser um mecanismo de ligacao, capaz de transformar um ecossistema com potencial de
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Comunidade de Aprendizagem numa arquitetura territorialmente sustentavel de aprendizagem partilhada
e governacao participada. Nessa medida, o PEM afirma-se nao apenas como instrumento técnico de
planeamento, mas como mediador estratégico de uma acao educativa territorialmente enraizada,
socialmente partilhada e politicamente comprometida com a equidade e a incluséao.

Os contributos desta tese nao se limitam a valorizacdo do PEM como instrumento de coordenacao
e planeamento da politica educativa local. A sua relevancia aprofunda-se quando é compreendido como
infraestrutura capaz de sustentar a construcao de Comunidades de Aprendizagem no territdrio, o que
exige que se ultrapasse a concecao de escola como unidade isolada e assuma a educacao como
processo territorializado, relacional e partilhado, ancorado em redes de corresponsabilizacao entre as
escolas, as familias, o0 municipio e todos os atores locais, sendo, por isso, capaz de sustentar praticas
educativas mais dialdgicas, mais inclusivas e territorialmente mais coerentes. E neste movimento do
projeto para a comunidade, da regulacdo para a participacado substantiva e da fragmentacédo para a
construcao de um horizonte educativo comum, que se torna mais visivel a ligacdo entre a escola, a

educacao urbana e construcdo de Comunidades de Aprendizagem inscritas no préprio titulo da tese.

2. Recomendacodes para a politica educativa local

As recomendacdes que decorrem deste estudo reforcam a necessidade crescente de articulacao
entre a escola, o0 municipio e a comunidade, nao se dirigindo apenas aos decisores politicos, mas
interpelando igualmente as direcdes escolares, os docentes e os parceiros comunitarios. A equidade
educativa que se observa num territorio deve ser o resultado agregado das perspetivas de multiplos
atores, e 0 PEM s sera util se for concebido como dispositivo de coordenacao dessas perspetivas, e ndo
como um documento de intencdes produzido por um unico servico municipal. Estas recomendactes
devem ser entendidas como orientaces operacionais para desenho e execucao do PEM, ancoradas no
diagnastico e na evidéncia recolhida, e lidas de forma interdependente. Uma visao integrada do PEM,
que afirme a equidade territorial, a inclusdo estrutural e a inovacdo pedagdgica como dimensdes
interdependentes, exige superar leituras que reduzem a mobilidade a um problema de transportes, a
diversidade a um problema de recursos e a inovacéo a um problema de formacéo docente. S6 assim o
PEM podera constituir-se como projeto coletivo e ndo como soma de intervencdes fragmentadas.

A recomendacao central decorrente dos dados analisados ¢ de que o PEM deve ser concebido
como instrumento de governacao educativa e nao como catalogo de iniciativas. Foi nesse sentido que

Matias Alves e Vieira (2014) demonstraram que politicas fragmentadas tendem a produzir dispersao de
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recursos e a gerar baixa sustentabilidade, sobretudo quando nao existem dispositivos de coordenacéo e
monitorizacao. No estudo de caso realizado ¢ visivel a existéncia de um ecossistema rico em iniciativas,
mas a auséncia de uma arquitetura de coordenacao faz com que o todo seja menor do que a soma das
partes. O PEM deve explicitar um conjunto de prioridades estaveis e exequiveis, definir responsaveis pela
sua execucdo e criar mecanismos publicos de prestacdo de contas. Documentos que "ficam nas
gavetas", nas palavras de um dos diretores entrevistados, sao o resultado previsivel de processos nos
quais a participacdo é simbolica e a monitorizacdo inexistente. A propria avaliacdo do programa referido
por Almeida (2014, p. 30) sublinha que a fase critica ndo é apenas a elaboracado, mas a consolidacao
na implementacao:
O processo de elaboracdo dos PEM parece ter lancado as bases para um trabalho mais
participado, mais colaborativo e mais integrado ao nivel da educacdo nos municipios. Contudo, as
dindmicas instituidas com este processo s6 poderao enraizar-se e dar frutos consistentes ao nivel
da melhoria das respostas e dos resultados educativos se forem consolidadas na fase de

implementacao dos PEM.

A equidade territorial deve ser tratada como eixo transversal, integrando rede escolar, mobilidade
e acessibilidade a oportunidades educativas. Os resultados sugeriram que distancias e padroes
demograficos influenciam escolhas educativas e percursos profissionais, reforcando a necessidade de
articular a educacao e o planeamento municipal. Esta orientacao esta alinhada com abordagens que
enfatizam a justica espacial e a leitura socio-espacial das desigualdades educativas (Teodoro, 2021).
Para além disso, a orientacao vocacional deve ser promovida em articulacdo com o desenvolvimento
local, de forma que as escolhas educativas e os percursos profissionais dos jovens se cruzem com as
dindmicas economicas e as oportunidades de emprego do territério. A aprendizagem experiencial
integrada em redes e estratégias territoriais constitui um mecanismo de valorizacdo dos recursos locais
e de promocado do desenvolvimento local (Amaro, 2003; Canario, 2004), pelo que se recomenda a
articulacao dos centros escolares com o tecido empresarial do territério. Face ao exposto, 0 PEM deve
integrar mecanismos de orientacao vocacional e transicao para o mercado de trabalho que articulem
escolas, empresas, associacdes e estruturas de qualificacao, evitando assim desajustes entre a oferta
formativa e as necessidades do territorio, e promover a articulacdo com redes supramunicipais quando
isso aumentar a racionalidade e a equidade das respostas.

A experiéncia acumulada em dindmicas intermunicipais de promocdo do sucesso escolar,

referenciada pelos proprios decisores politicos como exemplo bem-sucedido, sugere que uma escala
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mais ampla pode gerar ganhos de coordenacao e massa critica, sobretudo em areas como transportes,
oferta formativa complementar e bolsas partilhadas de recursos. Esta possibilidade merece ser
considerada, ainda que com cautela. A cooperacao supramunicipal sé é vantajosa quando preserva as
especificidades locais e assegura equidade entre os territorios envolvidos, o que exige um desenho
institucional claro e mecanismos de participacao que impecam a recentralizacao por via supramunicipal.
E nesse contexto que Barroso (2006) tem alertado para as tensdes permanentes entre centralizacéo e
autonomia que atravessam estes processos, tensdes que ndo desaparecem pelo facto de a escala ser
intermunicipal em vez de nacional. Esta prudéncia é corroborada por Duarte et al. (2026), ao
documentarem que as entidades intermunicipais apresentam ainda um papel incipiente e pouco
afirmado na governacao educativa e que a tendéncia dominante ¢ de resisténcia em assumir plenamente,
e ainda mais em ampliar, as competéncias que lhes sao legalmente conferidas. Esta heterogeneidade
de praticas e esta inércia institucional constituem constrangimentos reais ao desenvolvimento de um
planeamento educativo verdadeiramente intermunicipal.

A possibilidade de os projetos educativos municipais evoluirem para projetos intermunicipais
decorre de varios fatores estruturais identificados no diagndstico e nos discursos dos atores locais. Muitos
dos desafios que afetam a educacdo no concelho ndo sdo exclusivamente municipais, mas partilhados
com os restantes municipios, como o envelhecimento da populacao, a diminuicao da natalidade, a
retracdo da populacdo jovem e a necessidade de qualificacdo continua. A propria dindmica educativa
ultrapassa as fronteiras concelhias, bem como a existéncia de relacdes muito proficuas entre os Diretores
dos Agrupamentos, o reforco da articulacao supraconcelhia promovida pelos Conselhos Intermunicipais
e 0 sucesso de projetos intermunicipais, como o Plano Intermunicipal de Promocao do Sucesso Escolar,
demonstram que a cooperacao entre municipios nao so é possivel, como produz resultados concretos.
A educacao, enquanto politica publica territorializada, beneficia de escalas de acdo mais amplas quando
0s problemas sdo comuns e quando os recursos podem ser partilhados.

A economia local e 0 mercado de trabalho também operam numa légica intermunicipal. De forma
analoga, a articulacao entre educacdo e desenvolvimento econoémico nao pode ser pensada apenas
dentro das fronteiras de um municipio. A mobilidade laboral, a circulacao de estudantes e a necessidade
de alinhar percursos formativos com setores economicos que se distribuem por varios concelhos tornam
evidente a vantagem de um planeamento educativo intermunicipal. Se por um lado, as existéncias de
espacos com potencial educativo reforcam a ideia de que um projeto educativo intermunicipal pode
potenciar recursos, evitar duplicacdes e garantir maior equidade territorial. A cooperacado entre

municipios pode permitir a criacdo de redes de oferta formativa complementares, partilhar equipamentos
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especializados, desenvolver programas conjuntos de orientacao vocacional e promover projetos de
inovacao pedagogica com escala suficiente para gerar impacto. Por outro lado, a ineficiéncia da rede de
transportes escolares, a inexisténcia de uma bolsa de recursos humanos e a baixa integracao profissional
dos jovens com necessidades educativas, sdo problemas que dificilmente podem ser resolvidos apenas
ao nivel municipal. A escala intermunicipal permite planear transportes de forma mais racional, criar
bolsas de recursos humanos partilhadas e desenvolver respostas especializadas que, pela sua natureza,
exigem massa critica e coordenacao supralocal.

A transicdo de um projeto educativo municipal para um projeto educativo intermunicipal nao
significa perda de identidade local, mas sim a possibilidade de integrar essa identidade numa estratégia
mais ampla, mais coerente e mais sustentavel. O municipio continua a desempenhar um papel central,
mas passa a fazé-lo em articulacdo com os restantes municipios, potenciando sinergias e reforcando a
capacidade de resposta coletiva. A educacao deixa de ser pensada como um conjunto de iniciativas
isoladas e passa a ser concebida como uma politica territorial integrada, capaz de enfrentar desafios
demograficos, econdmicos e sociais que ndo reconhecem fronteiras administrativas. Os projetos
educativos intermunicipais podem constituir uma evolucao natural e necessaria, alinhada com as
dindmicas ja existentes, com os desafios partilhados e com as oportunidades de cooperacdo que o
territério oferece. A escala intermunicipal permite maior racionalidade, maior equidade e maior
capacidade de inovacao, sem comprometer a especificidade de cada municipio, mas antes reforcando-
a através de uma visao comum e de uma acao coordenada.

A inclusédo e a diversidade cultural e linguistica devem ser operacionalizadas com medidas
estruturadas e recursos adequados. Os contributos desta tese demonstram que a diversidade exige
respostas diferenciadas e coordenacdo entre os varios parceiros comunitarios. Autores como Amaro
(1996, 2003) e Matias Alves (2005) tém argumentado que respostas inclusivas requerem mobilizacao
de recursos locais e cooperacao entre atores, garantindo corresponsabilizacdo e capacidade de
implementacao.

A inovacao pedagogica deve ser integrada no PEM como um processo sustentado e acompanhado
de mudanca, e nao como conjunto de iniciativas pontuais. Os diretores foram explicitos quanto a esta
questdo, afirmando que a mudanca nao depende da capacitacdo dos docentes, mas daquilo que os
mesmos fazem com o que aprendem e das condicdes fornecidas para implementar essa inovacao
pedagogica. A lideranca colegial e a criacdo de condicOes organizacionais tém sido identificadas como
fatores determinantes para que metodologias ativas e ambientes de aprendizagem inclusivos se

consolidem nas escolas (Torres, 2011). A articulacdo com as redes e comunidades de aprendizagem
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pode reforcar a disseminacdo de praticas pedagdgicas, transformando experiéncias individuais em
conhecimento coletivo partilhado (Wenger, 1998). A analise comparativa entre escolas do municipio
revelou, adicionalmente, que as condicOes para a inovacao pedagogica sao desiguais. Enquanto algumas
escolas apresentaram modelos de inovacdo curricular em curso com resultados mensuraveis, outras
referiram enfrentar constrangimentos sérios de recursos, formacao e tempo que limitam a concretizacao
de aspiracdes similares. Nesta perspetiva, entende-se que o PEM deve incorporar mecanismos de apoio
técnico diferenciado que reconhecam pontos de partida distintos e heterogéneos e que evitem que a
inovacao se concentre em escolas com mais recursos, aprofundando assimetrias existentes.

Para que as recomendacdes anteriores nao se reduzam a meras intencoes, o PEM precisa de ser
construido com uma légica de intervencéao explicita, isto €, com uma teoria da mudanca que torne visivel
a relacado entre o que se investe, o que se faz e 0 que se espera alcancar. Convém recordar que, de
acordo com Matias Alves e Vieira (2014), os programas complexos que nao clarificam os seus
pressupostos e mecanismos tendem ao formalismo, com acdes dispersas, metas pouco claras e fraca
capacidade de aprendizagem institucional.

A logica de intervencdo do PEM deve partir dos recursos e condicdes de base disponiveis,
designadamente a equipa técnica municipal, as estruturas de coordenacao, a capacidade de recolha e
analise de dados, o orcamento, as parcerias, os protocolos de cooperacdo e a simplificacdo dos
procedimentos administrativos que condicionam a capacidade de resposta das escolas. Esses recursos
sustentam um conjunto de atividades que incluem o diagndstico territorial atualizado, o (co)planeamento
com os atores locais, a execucao de acoes por eixos estratégicos, a capacitacdao acompanhada e a
comunicacao publica regular. O produto direto dessas atividades sdo planos anuais e plurianuais
coerentes com as prioridades, os relatorios de execucdo, os dispositivos de participacdo e os
instrumentos de recolha de dados. A médio prazo, o que se espera € que esse trabalho produza uma
coordenacao interinstitucional mais robusta, respostas inclusivas mais consistentes, participacao mais
substantiva e praticas pedagogicas mais inovadoras. A longo prazo, o impacto visado é a reducao das
assimetrias territoriais e a ampliacao das oportunidades de aprendizagem em todo o municipio, em linha
com orientacdes mais amplas para o desenvolvimento sustentavel e a justica social.

A monitorizacdo e a avaliacdo nao devem ser encaradas como obrigacdes formais, mas como
instrumentos de aprendizagem, de decisao e de melhoria. A este respeito, Santos, Neves, et al. (2019)
reconheceram que a componente de monitorizacdo é aquela que enfrenta os desafios mais estruturais.
A sua aplicabilidade depende, em grande parte, da vontade politica, pelo que as estratégias definidas

frequentemente nao chegam a ser implementadas e a dificuldade na compreensao das prioridades de
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atuacdo constantes no plano constitui um obstaculo adicional. A composicao das equipas responsaveis
pela monitorizacao levanta questdes sobre as competéncias e a disponibilidade, propondo-se a
constituicao de equipas mistas, integrando elementos dos quadros técnicos da camara e elementos
externos, permitindo um trabalho colaborativo, articulado e enriquecedor. Assim se compreende que
Matias Alves (2005) sustente que a legitimidade das politicas educativas locais dependa, em larga
medida, da capacidade de devolver publicamente os resultados e de demonstrar que os contributos dos
cidadaos foram considerados. E a partir deste principio que se propde a criacdo de um Observatorio
Municipal de Educacao, entendido nao como estrutura burocratica adicional, mas como dispositivo
interno de coesdo do PEM, responsavel pela articulacao entre eixos, pela monitorizacdo da execucao e
pela comunicacdo publica dos resultados de forma acessivel.

Para que o Observatério cumpra essa funcdo, a monitorizacdo deve assentar num conjunto de
indicadores limitado, mas consistente, capaz de acompanhar a execucdo do plano, a fidelidade de
implementacao, a cobertura territorial, a participacado substantiva, a equidade participativa, a satisfacdo
e utilidade percebida do PEM, a capacidade inclusiva instalada, o acolhimento e apoio linguistico, as
condicdes materiais e digitais e os indicadores administrativos agregados de percurso escolar. Contudo,
Matias Alves e Vieira (2014) alertam para o facto do excesso de indicadores nao produzir melhor
conhecimento, mas produzir dispersao. A definicdo de metas deve, por isso, partir de uma linha de base
construida a partir do proprio territério, evitando padrdes externos desajustados a realidade local
(Canario, 2004; Amaro, 2003).

O funcionamento do Observatorio deve organizar-se em ciclos anuais com momentos definidos:
atualizacao diagnostica e priorizacao no inicio do ano letivo, acompanhamento trimestral da execucao
com identificacdo de bloqueios, avaliacdo anual com devolucdo publica dos resultados e revisdo
estratégica plurianual. Esta cadéncia assegura que o PEM funciona como processo adaptativo e néo
como documento estatico. E o que transforma o PEM num processo vivo, capaz de se ajustar sem perder
a orientacdo, em linha com o que Barroso (2006) e Matias Alves (2005) recomendam para a governacéo
educativa local.

Qualquer proposta de operacionalizacdo que se pretenda credivel precisa de antecipar os
obstaculos previsiveis e indicar como os gerir. No caso do PEM, a evidéncia recolhida neste estudo e o
que a literatura documenta sobre processos semelhantes permitem identificar cinco fragilidades que
merecem atencao. A mais estrutural é a descontinuidade associada aos ciclos politicos. A estabilidade
de uma politica educativa local ndo pode depender da continuidade dos eleitos que a iniciaram. Alias,

Barroso (2006) ha muito que alerta para este problema na governacdo educativa portuguesa, sendo a

160



sua concretizacdo empiricamente documentavel nos ciclos de avangos e recuos que marcaram o
processo legislativo desde os anos 1980 (Baixinho, 2009). Para o contrariar, propde-se que o
Observatorio tenha um regulamento interno aprovado e um calendario anual de reporte e compromissos
publicos de devolucao de resultados, criando uma rotina institucional que nao precise de ser reinventada
a cada mandato. Existe também o risco da monitorizacdo se transformar numa pratica burocratica
desligada da decisao. Quando os instrumentos sdo demasiado complexos ou ndo ha equipa dedicada,
produzem-se documentos que ninguém |€. Evitar este desvio exige instrumentos simples, um conjunto
limitado de indicadores e uma cultura interna que trate a avaliacdo como ferramenta de melhoria e nao
como obrigacdo formal. A este risco acresce um constrangimento estrutural documentado: os atores
municipais e escolares ja suportam responsabilidades burocraticas significativas, uma vez que a
Administracdo Central exige continuamente reportes estatisticos detalhados ao nivel local. Os
mecanismos de monitorizacao incorporados nos instrumentos de planeamento educativo devem, por
isso, ser concebidos com parcimonia, evitando uma camada administrativa adicional que desvie esses
atores das suas funcdes estratégicas e pedagogicas essenciais (Duarte et al., 2026). A adesdo desigual
das escolas ¢ um obstaculo que os proprios dados desta investigacdo antecipam. Torres (2011) mostrou
gue a cooperacao depende das culturas organizacionais de cada escola e da capacidade de lideranca
colegial para promover corresponsabilizacdo. O PEM que presuma adesdo uniforme esta a ignorar uma
realidade que os diretores conhecem bem. O (co)planeamento, as redes interescolas e o apoio técnico
diferenciado sdo, por isso, condicdes de implementacao e ndo opcdes secundarias.

A participacdo simbdlica é talvez o risco mais dificil de gerir porque é o menos visivel. As
assimetrias de poder entre o municipio, as escolas e os 6rgdos consultivos podem transformar a
participacdo num exercicio de desejabilidade social sem efeito real nas decisdes. Alias, Matias Alves
(2005) foi claro a este respeito ao referir que participar sem poder de decisdo ndo é participar. A
mitigacdo deste aspeto exige regras explicitas, devolucdo publica dos resultados e atencéo particular as
vozes que habitualmente ndo chegam as mesas de deciséo.

A partilha de dados entre o municipio, as escolas e 0s parceiros comunitarios ¢ uma condicdo que
raramente recebe a atencdo que merece na fase de desenho das politicas, mas que frequentemente
determina o seu sucesso na fase de execucdo. Sem protocolos claros para o tratamento de dados
agregados e sem mecanismos de validacdo periddica, a monitorizacdo acaba por assentar em
informacéao inconsistente ou incompleta. A privacidade dos dados ¢ uma exigéncia nao negociavel neste

processo.
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3. Limitacoes do estudo e sugestdes para investigacoes futuras

As limitacdes do estudo devem ser explicitadas com clareza, tanto por rigor cientifico como por
responsabilidade na interpretacao e transferéncia dos contributos. Embora a articulacdo entre o PEM e
0s PEE seja relevante no plano da governacao educativa local, esta investigacao nao realizou uma analise
documental sistematica e comparativa dos PEE. A articulacdo do municipio e das escolas, e o lugar
atribuido aos projetos educativos, foram explorados sobretudo através de percecdes e descricdes de
praticas reportadas pelos diretores, docentes, membros do CME, executivo municipal, parceiros e
municipes, complementadas por documentacao municipal e normativa pertinente. Esta opcéo decorre
do foco da tese, centrado em contribuir para o desenho do PEM, privilegiando evidéncia diagndstica e
contributos participativos. Reconhece-se, contudo, que a auséncia de comparacao textual formal entre
instrumentos municipais e documentos escolares limita a capacidade de identificar, com precisao
documental, convergéncias e divergéncias entre planeamento municipal e planeamento escolar.

Os questionarios foram utilizados com finalidade descritiva e exploratoria no contexto deste estudo
de caso. Embora fornecam informacao relevante para caracterizacdo de percecdes e prioridades, nao
sustentam generalizacdes estatisticas nem inferéncias causais. Este limite é inerente ao desenho e a
finalidade aplicada da investigacdo, sendo consistente com abordagens que distinguem validade
interpretativa e generalizacdo analitica em estudos de caso (Creswell, 2014). Nesta medida, eventuais
comparacdes ou leituras diferenciais devem ser entendidas como sinais exploratérios e ndo como
conclusdes generalizaveis. No mesmo sentido, alguns subgrupos apresentaram dimensao reduzida, o
que recomenda prudéncia na interpretacao de padrdes intragrupo e na leitura de indicadores de
consisténcia interna quando aplicavel. Importa igualmente reconhecer riscos associados a dados
autoreportados e a discursos sobre dispositivos institucionais, onde podem operar desejabilidade social
e assimetrias de poder, particularmente quando se abordam relacdes municipio-escolas-0rgaos
consultivos. A mitigacdo foi procurada através de triangulacdo de fontes e de leitura de discrepancias
como informacao relevante para interpretacao, em consonancia com principios de rigor em investigacao
qualitativa e em estudos de caso (Creswell, 2014). Ainda assim, a interpretacdo dos resultados deve
manter prudéncia quanto a atribuicao de responsabilidades e quanto a extrapolacao de percecdes para
factos institucionais nao verificados por analise documental sistematica ou observacao prolongada.

Apesar destas limitacdes, a tese oferece robustez interpretativa ao combinar multiplas fontes, ao
explicitar a coeréncia entre 0 enquadramento conceptual e a evidéncia empirica e ao converter resultados

triangulados em recomendacdes fundamentadas para o desenho e monitorizacao do PEM. A validade do
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contributo reside, sobretudo, na identificacdo de mecanismos e condicdes de eficacia que sao relevantes
para outros contextos, desde que adaptados as especificidades de cada territdrio e testados em
investigacdes subsequentes. O que esta tese nao pode fazer, pela sua natureza de estudo de caso Unico,
¢ garantir que os mecanismos identificados se comportam de forma semelhante em territorios com
outras caracteristicas demograficas, recursos institucionais ou tradicdes de participacao.

E precisamente ai que a investigacdo futura encontra o seu ponto de entrada mais natural. A
comparacao sistematica entre municipios com densidades urbanas, dispersoes territoriais e capacidades
técnicas distintas permitiria avaliar a transferibilidade da arquitetura proposta e perceber em que
condicdes os critérios de qualidade do PEM aqui formulados ganham ou perdem pertinéncia. Uma
segunda lacuna diz respeito ao tempo. Este estudo capturou percecoes, prioridades e intencdes, mas
nao impactos. Saber o que muda efetivamente nas trajetdrias escolares quando um PEM funciona como
dispositivo de coordenacao exige acompanhamento longitudinal que permita distinguir entre melhorias
de coordenacao e melhorias reais de equidade educativa, em linha com abordagens de desenvolvimento
local que enfatizam processos e sustentabilidade (Amaro, 2003; Canario, 2004). Por fim, a questdo do
poder na participacdo merece investigacdo prépria. Quem esta presente nas mesas de decisdo, que
vozes ficam habitualmente de fora e que formatos de deliberacdo permitem reduzir essas assimetrias
sd0 perguntas que continuam, neste campo, amplamente por responder (Matias Alves, 2005).

Esta investigacdo comecou com a consciéncia de que os instrumentos de politica educativa local
tendem a morrer nos arquivos. Termina com a conviccao, sustentada nos dados e nos discursos
recolhidos, de que existe neste municipio o capital humano, relacional e institucional necessario para
que o PEM seja diferente. Existe colaboracdo entre escolas que funciona sem precisar de Decreto. Existe
um ecossistema de parceiros que aguarda articulacdo. Existe uma comunidade que atribui a educacao
o papel central que ela merece na construcdo de um territorio mais justo e mais coeso. O que falta,
fundamentalmente, nao é vontade: é arquitetura. E o desenho de mecanismos que transformem o que
ja existe em algo mais do que a soma das iniciativas individuais. E nesse espaco, entre o que o territorio

ja € e 0 que pode vir a ser, que o PEM encontra o seu sentido mais profundo.
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ANEXOS

ANEXO | - PARECER DA COMISSAO DE ETICA PARA A INVESTIGACAO EM CIENCIAS
SOCIAIS E HUMANAS

:"l'\r

Universidade do Minho

Consalho de Etica

Comissdo de Etica para a Investigagdo em Ciéncias Sociais e Humanas
(CEICSH)

ldentificacis do documents: CEICSH 011,/2024

Titulo do projete; Excola & Eduwcapdo Urbana: do Projele Educative 3 condrupde de Comurnidades de Aprendizagem

Equipa de Invectigacdo: Pafricia Magalhdes (IR, Ceniro de Inwestigacdo em Educacdo, Imstituto de EducacBo,
Universidade do Minho, José Caros Morgade (Orientador), Centro de Investigacio em Educagde, Instituto de Educagso,
Universidade do Minha,

PARECER

A Comizsdo de Eiica para a Investigacio em Cigncias Sociais e Humanas [CEICSH) analisou o processo relativo ao
progeto de investigacio acima identificado, inttulade Focoly # Fducapde Urbana: oo Promto Educativo 8 construgdo dos
Comunidades de Aprendizagem.

0z documentos apresentades revelam que o projeto obedece a0z requisitos exigidos para as boas praticaz na
imeestigacio com humanos, em conformidade com as narmas nacionais e internacionais que regulam 2 investigacio
em Ciéncias Sociais @ Humanas.

Face a0 exposto, a Comiss3o de Etica para a Investigagio em Ciéncias Seciais e Humanas [CEICSH] nada tem a opor &
realizacao do projeto nos termos apresentados no Formuldrio de ldentficacao e Caracterizacdo do Projeto, gue ze

anexa, emitindo o seu parecer favordvel, que foi aprovado por unanimidade pelos seus membros.

Braga, 29 de janeiro de 2024,
O Presidente da CEICSH

Assinado por: EMANUEL PEDRO VIANA BARBAS
DE ALEUCUERQUE
Murm. de kentificagio: 07089799

(Emanuel Pedro Viana Barbas Albuquerque)

Anexo. Formulario de identificagdo e caracterizacio do projelo
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APENDICES

APENDICE I. QUESTIONARIO AOS MEMBROS DO CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCAGCAO
NO AMBITO DA ELABORAGAO DO PROJETO EDUCATIVO MUNICIPAL

QUESTIONARIO AOS MEMBROS DO
CONSELHO MUNICIPAL DE EDUCACAO NO
AMBITO DA ELABORACAO DO PROJETO
EDUCATIVO MUNICIPAL (PEM)

CONSENTIMENTO INFORMADO

Este documento estabelece as condigdes da sua participacdo no estude Escola e
Educagdo Urbana: do Projoto Educativo & construgio de Comunidadas de
Aprendizagem, implementado pela doutoranda Patricia Andreia Costa Magalh3es, no
dmbito do Doutoramento em Ciéncias da Educacde, na especialidade de
Desenvolvimento Curricular, da Universidade do Minho. O estudo tem como objetivo
recolher a opinido dos membros do Conselhe Municipal de Educacdo (CME) no ambito
da elaboracio do Projete Educative Municipal (PEM).

Convidamo-lo a responder a um questionario relacionade com a educacdo no municipio.
Az suas respostas serdo confidenciais e usadas apenas para este esfudo. A sua
participacdo & voluntaria e pode opfar por nao responder a qualquer momento.

estara a contribuir iara a]

Se vocé tiver alguma divida ou questio, podera entrar em contato com a Patricia
Magalhdes através do e-mail patriciadmagalhaes@gmail.com

A sua parficipagdo ndo envolve riscos, no entanto os beneficios
desenvolvimento de politicas educacionais mais eficazes para o

O preenchimento deste questionario rondara oz T minutos.

D Li e compreendi as informacdes fornecidas acima e concorde em participar
voluntariamente deste estudo.
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. INFORMACOES PESSOAIS

1.1-I1dade

A sua resposta

1.2 - Género

(:} Feminino

{:} Masculing

{:j Prefiro ndo revelar

180



Il. Percepgoes sobre o funcionamento do CME

Congiderando o funcionamento do CME, indique o nivel de frequéncia em que ocorrem
cada uma das atividades em epigrafe. Por favor, responda a cada um dos itens, de acordo
com a seguinte escala:

1-"Nunca”, 2 - "Raramente”, 3 - "Algumas vezes” 4 - "Muitas vezes” e 5 - "Sempre”

2.1 - Coordenacao do sistema educativo e arficulacdo da politica educativa com
outras politicas sociais, em parficular nas dreas da saude, da acdo social e da
formacdo e emprego.

1 2 3 4 3

MNunca O 'C:' 'C:' O O Sempre

2 2 - Acompanhamento do processo de elaboragdo e de atualizacdo da carta
educafiva, a qual deve resultar de estreita colaboracdo entre os orgdos municipais
e o5 departamentos governamentais com competéncia na matéria, com vista a
garantir o adeguado ordenamento da rede educativa nacional e municipal,
assegurando a salvaguarda das necessidades de oferta educativa do Concelho.

1 2 3 4 5

MHunca O O O O O Sempre

2.3 - Deliberacio sobre a abertura e o encerramento de estabelecimentos de
educacdo e ensino.

1 2 3 4 5

MHunca D D D D O Sempre

2.4 - Participacdo na negociagao e execucdo dos contratos de autonomia.

1 2 3 4 4

Hunca C} D D O D Sempre
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2.5 - Apreciac&o dos projetos educativos a desenvolver no Municipio.

1 2 3 4 3

MHunca O 'C::' 'C::' O O Sempre

2.6 - Adeguacao das diferentes modalidades de acao social escolar as
necessidades locais, em particular no gue se refere aos apoios sociceducativos, a
rede de tranzportes escolares e 8 alimentacao.

1 2 3 4 5

Hunca O ':::' ':::' O O Sempre

2.7 -Deliberacdo de medidas de desenvolvimento educativo, no ambite do apoio a
criancas e jovens com necessidades educativas especiais, da organizacdo de
afividades de complemento curricular, da qualificacio escolar e profissional dos
jovens e da promogdo de ofertas de formacao ao longo da vida, do
desenvolvimento do desporto escolar, bem como do apoio a iniciativas relevantes
de carater culfural, artistico, desportive, de preservacao do ambiente e de
educacdo para a cidadania.

1 2 3 4 3

MHunca O ':::' O O O Sempre

2.8 - Deliberacao de programas e acbes de prevencdo e seguranga dos espacos
escolares e seus acessos.

1 2 3 4 3

Hunca O ".:'.' ".:'.' O 'C'.' Sempre
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2.9 -Deliberacao de intervencoes de gualificacdo e requalificacdo de edificios
escolares.

MHunca O 'C:' O 'C:' D Sempre

210 - Analize sobre o funcionamento dos estabelecimentos de educacéo pre-
escolar e de ensino, reflexdo sobre as causas das situacbes analisadas e
identificacao de acbes adequadas a promocao da eficiéncia e eficacia do sistema
educafivo.

Munca O O O O O Sempre
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lll. PARTICIPAGAQ

Atendendo 3s afirmagoes que se seguem, indigue o seu grau de parficipagdo, usando uma
escalade 1 a5, em que 1 reprezenta "Nunca®, 2 "Raramente”, 3 "Algumas vezes” 4
"Muitas vezes” e 5 "Sempre"

3.1 - Uso da palavra nos termos regimentais.

1 2 3 4 3

MHunca 'C:.' O O O 'C:.' Sempre

3.2 - Aprezento pareceres, propostas, recomendacbes, requerimentos,
reclamacoes e recursos.

1 2 3 4 E

Munca ':::' O O O ':::' Sempre

3.3 - Solicito ao Presidente informacdes e esclarecimentos que entendo
necessarios, no estrito Ambito das minhas competéncias.

1 2 3 4 E

Munca O O D D O Sempre

3.4 - Comparego e acompanho as reunides do Conselho e dos grupos de trabalho
para os quais esteja designado.

1 2 3 4 3

MHunca ':::' O D D ':::' Sempre
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IV. Importincia do CME

4.1 - Considerando a sua experigncia no CME, qual o grau de importdncia que
afribui a este orgdo?

1 2 3 4 5

Muito importante O O O O O Mada importante

V. COLABORAGCAO COM PARCEIROS

Responda as duas perguntas que se seguem, da forma mais completa possivel.

4.1- Como avalia as relacbes estabelecidas enire a municipio e os parceiros
educativos, nomeadamente com oz Agrupamentos de escolas?

A sua resposta

4.2 - De que forma o CME pode potenciar a participacio dos vérios parceiros
sociais na definicdo de uma politica de educacdo a nivel local?

A sua resposta
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V. PROJETO EDUCATIVO MUNICIPAL

5.1 - Na sua opinido, escolha os eixos prioritarios do PEM? (Escolha ate 3 opcoes)

1%opcdo 2° opgdo 3" opcdo

Melhoria do curriculo

e das praticas [] [] []

pedagogicas.

Envalvimento da

comunidade na [] [] []

educacdo.

Inclus3o de alunos

com necessidades [] ] []

especiais

Formacio continua
de professores

Melhoria da
infraestrutura escolar D EI D

Integracdo de

tecnologia na [] ] []

educacdo
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5.2 - Como gostaria gue fosse o Municipio dagui a 5 anos? Por favor (selecione
até 3 opcbes)

1%opcdo 2% opcdo 3* oprdo

Mais verde e

sustentavel; L U L]
Com melhor

infraestrutura e |:| D D
servipos plblicos

Mais rico em

atividades culturais e |:| |:| D

de lazer

Maiz inclusiva e

igualitaria em termos [] ] ]

de oportunidades

Com maior
atratividade |:| D |:|
empresarial
Outrols) [] [] []

5.3 - Ma eventualidade de ter selecionado o item "outros(s), justifique a sua opcéo

A zua resposta

MUITO OBRIGADA PELA SUA COLABORAGCAOD!
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APENDICE II. QUESTIONARIO A0S DOCENTES NO AMBITO DA ELABORACAO DO PROJETO
EDUCATIVO MUNICIPAL

QUESTIONANRIO A0S PROFESSORES NO AMBITO DA
ELABORACAO DO PROJETO EDUCATIVO MUNICIPAL
(PEM)

CONSENTIMENTO INFORMADO

Este documento estabelece as condigdes da sua participagéo no estudo Escola e
Educacéo Urbana: do Projeto Educativo a constru¢éo de Comunidades de

Aprendizagem, implementado pela doutoranda Patricia Andreia Costa Magalhges, no
ambito do Doutoramento em Ciéncias da Educacéo, na especialidade de Desenvolvimento
Curricular, da Universidade do Minho. O estudo tem como objetivo recolher a opinido dos
Professores do Municipio de Vila Verde no ambito da elaboragéoe do Projeto Educativo
Municipal (PEM).

Convidamo-lo a responder a um questionario relacionado com a educagéo no municipio.
As suas respostas serdo confidenciais e usadas apenas para este estudo. A sua
participagdo € voluntéria e pode optar por ndo responder a qualquer momento.

A sua participac&o néo envolve riscos, no entanto os beneficios estara a contribuir para o
desenvolvimento de politicas educacionais mais eficazes para o Municipio de Vila Verde.

0 preenchimento deste questionario rondara os 7 minutos.

Se vocé tiver alguma duvida ou questdo, podera entrar em contato com a Patricia
Magalhdes através do e-mail patriciadmagalhaes@gmail.com

Li & compreendi as informagdes fornecidas acima e concordo em participar
voluntariamente deste estudo.

L
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I - Informagbes Pessoais

1.1-ldade

A zua resposta

1.2 - Género
[ ] Feminino
[ ] Masculing

[ ] Prefiro ndo divulgar

1.3 - Agrupamento que lecciona:

A zua resposta

1.4 - Escola que lecciona:

A zua resposta

1.5 - Nivel de ensino gue lecciona:
() Jardim de Inféncia

() Pré-escolar

() Ensino Bésico

[:} Ensino Secundério
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1.6 - Tempo de experiéncia enguanto professor (em anos):

A zua resposta

1.7 - Disciplinas ou areas gue leciona:

A zua resposta
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Il . PERCEPGOES ACERCA DO PROJETO EDUCATIVO ESCOLAR (PEE)

Considerando o Projeto Educativo Escolar, indique o nivel de frequéncia em que ocorrem
as seguintes afirmagoes. Por favor, responda a cada um dos itens, de ecordo com a
seguinte escala:

1-"Nunca’, 2 - "Raramente”’, 3 - "Algumas vezes”, 4 - "Muitas vezes" ¢ 5 - "Sempre”

2.1 - Reflete efetivamente o5 objetivos e valores da escola.

1 2 2 4 3

Munca O O O {:} O Sempre

2.2 - Tem um impacto positivo na qualidade da educacg3o que oferecemos aos
alunos.

Munca O O O O O Sempre

2.3 - As metas e prioridades do PEE estdo alinhadas com as necessidades dos
alunos e da comunidade.

1 2 2 4 5

Munca [::I [::I D D D Sempre

2 4 - Sinto-me apoiado pela equipa escolar na implementagdo do PEE na minha
escola.

Nunca O O '::j' ':::' O Sempre
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2.5 - Promove um ambiente de ensino e aprendizagem mais inclusivo na escola.

1 2 a 4 L

Munica 9] O O O O Sempre

2-6 - A colaboracdo entre professores em relagdo ao PEE é eficaz.

2 8 - Tenho a oportunidade de contribuir ativamente para o desenvolvimento e
implementagdo do PEE.

1 2 3

O o O

2.9 - Considero que o PEE & uma ferramenta eficaz para melhorar a qualidade da
educagdo na minha escola.

1 2 3

O o O
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lil. PRIOCRIDADES EDUCATIVAS

Por favor, classifique as seguintes afirmacdes usando a sequinte escala:
.

zignifica - "Munca®, Z - "Raramente”, 3 - "Algumas vezes®, 4 - "Muitas vezes' & 5 - "Sempre"

3.1 - Pratico a diferenciagdo pedagdgica para atender as necessidades dos
estudantes.

1 2 3 4 5

Munca D D O O O Sempre

3.2 - Recorro -nsinn para promover a participagdo ativa

dos estudantes durante as aulas.

1 2 3 4 3

Munca O O ':::' O O Sempre

3.3 - Integro a tecnologia no ensing como parte fundamental de minha pratica
pedagagica.

Munca O O D O O Sempre

3.4 - Promovo a colaboragdo entre os estudantes e o desenvolvimento de
habilidades socioemaocionais.

Munca O O [:'.' O O Sempre
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3.5 - Promovo a inclusdo de estudantes com necessidades especiais nas
atividades de turma.

1 2

O O

3.6 - Preparo as aulas de acordo com os objetivos educacionais e diretrizes
curriculares estabelecidas.

1 2 2

@) @) O

3.7 - Mantenho-me atualizado com as melhores praticas pedagdgicas e
tendéncias educacionais.

1 2 3

o 0O O

Munca O O O O O Sempre
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3.9- Lido de forma eficaz com desafios especificos que possam surgir em minha
sala de aula.

1 3

O O

3.11 - Relacionando as suas concegdes curriculares, qual das seguintes
identidades profissionais melhor o caracteriza?

|dentidade Profissional Tradicional - Geralmente centrada no cometdo académico,
[ ] com uma énfase na transmisséo de conhecimento por meio de métodos formais de
ensing.

|dentidade Profissional Humanista - Centrada no desenvolvimento pessoal do alune,
com énfase em métodos interativos e aprendizagem experiencial.

|dentidade Profissional Ecologica - Enfatiza a interconexdo entre o= alunos, a
comunidade e o meio ambiente. Aborda questoes ecologicas e sociais.

Identidade Profizsional Socioculiural - Enfoca a importéncia do contexto culiural e
social na educacéo. Valoriza a diversidade e a interagéo social.
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IV. DESENVOLVIMENTO PROFISIONAL

Considerando o seu desenvolvimento profissional, & de acordo com & sua experiéncia
avalie numa escala de 1 a 5 (em gue 1 significa "Mada importante”, 2 “Pouco

importante”, 3 "Moderadamente importante”, 4 "Importante” ¢ 5 "Totalmente importante”),
as seguintes afirmacdes:

4.7 - Colaboragdo entre professores e municipio.
Nada importante O O O O O Totalmente importante

4.1 - Apoio fornecido aos professores em termos de desenvolvimento profissional
e recursos didaticos.

Mada importante 'C::' 'C::' O O ':::' Totalmente importante
4.3 - As oportunidades de desenvolvimento profissional oferecidas pela Escola.
Nada importante O O O O O Totalmente importante

4.4 - As oportunidades de desenvolvimento profissional oferecidas pelo Municipio.

Mada importante O O O O O Totalmente importante
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4.3 - Que recursos ou apoio adicional vocé considera necessario para melhorar sua
pratica pedagdgica?

A sua resposta

4.4 - Por ordem de preferéncia, quais sdo, para si, 0s eixos prioritarios do Projeto
Educativo Municipal? (Escolha 3 opgdes)

1°opgéo

Melhoria do curriculo

e das praticas |:|
pedagdgicas

Envolvimento da
comunidade na
educacio

Incluséo de alunos
com necessidades
especiais

Formagio continua
de professores

Melhoria da
infraestrutura
escolar

Integragao de
tecnologia na
educacéo

4 . 5- Como idealiza a Escola dagui a 5 anos?

A 3ua resposta

MUITO OBRIGADA PELA SUA COLABORAGAQD!
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APENDICE 1Il. QUESTIONARIO AOS COORDENADORES DE ESCOLAS NO AMBITO DA
ELABORACAO DO PROJETO EDUCATIVO MUNICIPAL

QUE§TIONARIO AOS COORDENADORES DE ESCOLAS
NO AMBITO DA ELABORACAO DO PROJETO
EDUCATIVO MUNICIPAL (PEM)

CONSENTIMENTO INFORMADO

Este documento estabelece as condicdes da sua participacdo no estudo Escola e
Educagédo Urbana: do Projeto Educativo a construgdo de Comunidades de
Aprendizagem, implementado pela doutoranda Patricia Andreia Costa Magalhes, no
ambito do Doutoramento em Ciéncias da Educacdo, na especialidade de
Desenvolvimento Curricular, da Universidade do Minho. O estudo tem como objetivo
recolher informacdes e opinides dos Coordenadores de Escolas no dmbito da elaboracao
do Projeto Educativo Municipal (PEM).

Convidamo-lo a responder a um questionario relacionado com a educacio no municipio.
As suas resposias serdo confidenciais e usadas apenas para este estudo. A sua
participacdo € voluntaria e pode optar por ndo responder a qualquer momento.

A sua participacdo ndo envolve riscos, no entanto os beneficios estara a contribuir para o
desenvolvimento de politicas educacionais mais eficazes para o Municipio de Vila Verde.

O preenchimento deste questionario rondara os 7 minutos.

Se vocé tiver alguma duvida ou questao, podera entrar em contato com a Patricia
Magalhaes através do e-mail patriciadmagalhaes@gmail.com

Li e compreendi as informacoes formecidas acima e concordo em parficipar
voluntariamenie deste estudo.

[
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1.1 - Idade

A sua resposta

1.2 - Género
() Feminino
O Masculino

O Prefiro ndo revelar

1.3 - Anos de servico como Professor

A sua resposta

1.4 - Anos de semvico como Diretor de Escola

A sua resposta
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Il. PROJETO EDUCATIVO DA ESCOLA (PEE)

Congiderando o Projeto Educativo Escolar, indique o nivel de frequéncia em que ocomem
as seguintes afirmacdes. Por faver, responda a cada um dos itens, de acordo com a
seguinte escala:

1-"Nunca”, 2 - "Raramente”, 3 - "Algumas vezes®, 4 - "Muitas vezes" 2 5 - "Sempre”

2.1 - O PEE reflete efefivaments oz objefivos e valores da escola.

MHunca O O O O O Sempre

2.2 - Sinto-me bem informadoda) sobre os objetivos e estratégias educativas do
Municipio

Munca ':::' O O O O Sempre

2.3 - O PEE tem um impacto positivo na qualidade da educacao que oferecemos
aos alunos

MHunca O O O O O Sempre

2.4 - As metas e prioridades do PEE estdo alinhadas com as necessidades dos
alunos e da comunidade.

Munca D O O O O Sempre
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2-5 - Sinto-me apoiado(a) pela Municipio na implementacio do PEE.

1 2 3 4 5

Nunca D D D D D Sempre

2.6 - A colaboracdo entre professores no ambito do PEE é eficaz.

1 2 3 4 3

HNunca D D D D D Sempre

2.7 - 0 PEE promove um ambiente de ensino-aprendizagem mais inclusivo na
escola.

Nunca O O D D O Sempre

2.8 - A comunidade educativa teve oporiunidade de contribuir ativamente para o
desenvolvimento e implementacdo do PEE.

1 2 3 4 5

Munca O O ':::' O O Sempre
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1. AUTONOMIA CURRICULAR

3.1 - Cuais =80 os principais objetivos da escola ao exercer a autonomia
curricular?

A sua resposta

3.2 - Cluais s3o as areas ou disciplinas em que a escola tern mais flexibilidade
para adaptar o curriculo?

A zua resposta

3.3 - Como & gue a escola envolve os professores na definicdo do curriculo?

A zua resposta

3.4 - Como & gue a escola promove a participacao dos professores nas decisbes
curriculares, relativamente ao desenvolvimento do curriculo?

A zua resposta

3.4 - Como a escola equilibra a sua autonomia curricular?

A zua resposta
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V. RECURSOS E APOIO

Avalie as sequintes questdes, de acordo com o seu nivel de safisfacdo. Por favor,
responda a cada um dos itens, de acordo com a seguintfe escala:

1 - "Muito insatisfeito”, 2 - Insatisfeito”, 3 - "Mem insatizfeito nem satisfeito”, 4 -
"Satizfeito” & 5 "Muito Satisfeito”.

5.1 -As infraestrutura da escola.

1 2 3 4 3

Muito insatisfeito O O O O O Muito Satisfeito

5.1- Ao apoio do municipio e do Conzelho Municipal de Educacdo a sua escola.

Muitoinsatisieite ) O O O O “Muito Satisfeito

5.2 - Ao envolvimento da comunidade local no processo educativo.

1 2 3 4 3

Muito insafisfeito OO O O O Muito Satisfeito
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IV. PROJETO EDUCATIVO MUNICIPAL

4 4 - Considera que o PEM, pode confribuir para o sucesso educativo da sua
escola? Em gue medida?

A sua resposta

4.4 - Por ordem de preferéncia, guais s8o, para si, os eixos prioritarios do Projeto
Educativo Municipal? (Escolha 3 opgoes)

1%opgdo 2%0pLEo Fopgdo
Melhoria do cumiculo
e das praticas [] [] []
pedagogicas;
Envolvimento da
comunidade na ] [] []
Educacio;
Inclusdo de alunos
com necessidades ] [] []
Formacdo continua 0 [ [
de professores;
Melhaoria da
infraestrutura ] [] []
escolar;
Integracdo de
tecnologia na ] [] []

educacao.

Como idealiza & escola daguia 5 anos?

A zua resposta

MUITO OBRIGADA PELA SUA COLABORAGAOQ!
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APENDICE IV. QUESTIONARIO AOS MUNICIPES NO AMBITO DA ELABORACAO DO
PROJETO EDUCATIVO MUNICIPAL

QUESTIONARIO AOS MUNICIPES NO
AMBITO DA ELABORAGAO DO PROJETO
EDUCATIVO MUNICIPAL (PEM)

CONSENTIMENTO INFORMADO

Este documento estabelece as condicdes da sua participacio no estudo Escola e
Educagao Urbana: do Projeto Educativo a construgdo de Comunidades de
Aprendizagem, implementado pela doutoranda Patricia Andreia Costa Magalhaes, no
ambito do Doutoramento em Ciéncias da Educacdo, na especialidade de
Desenvolvimento Curricular, da Univ i " do tem como objetivo
recolher a opinido dos Municipes da umbﬁo da elaboracdo do

Projeto Educativo Municipal (PEM).

Convidamo-lo a responder a um questionario relacionado com a educacdo no municipio.
As suas respostas serdo confidenciais e usadas apenas para este estudo. A sua
participacdo € voluntaria e pode optar por ndo responder a qualquer momento.

A sua participacdo ndo envolve riscos, no entanto os beneficios estara a contribuir para o
desenvolvimento de politicas educacionais mais eficazes para o
O preenchimento deste questionario rondara os 7 minutos.

Se vocé tiver alguma dilvida ou questdo, podera entrar em contato com a Patricia
Magalhdes através do e-mail patriciadmagalhaes@gmail.com

D Li & compreendi as informagdes fornecidas acima e concordo em participar
voluntariamenie deste esiudo.
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L. Informagdes Pessoais

1.1 - ldade

A sua resposta

1.2 - Génerp

|:| Feminino
D Masculino

|:| Cutra

[ ] Prefiro ndo revelar

1.3 - Habilitactes Academicas

A sua resposta

1.4 - Ocupacdo Profissional

A sua resposta
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Il. Percepgdes sobre os principios das Cidades Educadoras

Os principios das Cidades Educadoras, que enfafizam a aprendizagem ao longo da

vida, a parficipacdo cidada, a valorizagdo da diversidade e a educacdo como um

glemento fundamental do ambiente urbano, 530 importantes para o desenvolvimento

da nossa comunidade.

Aplicando os principios das Cidades Educadoras a comunidade que esta inserido, avalie o
grau de importancia das seguintes afirmacdes.

Ezcala de 1 a 5 {em que 1 significa "Nada importante”, 2 “Pouco importante”, 3
"Moderadamente importante”, 4 "Importante” & 5 "Totalmente importante™).

2.1 - Todos os habitantes de uma cidade deverdo ter o direito de desfrutar, em
condicoes de liberdade e igualdade, os meios e oporfunidades de formacao,
entretenimento e desenvolvimento pessoal gue ela Ihes oferece.

1 2 3 4 3

Mada importante O O O O O Totalmente importante

2 2 - Acidade devera promover a educacdo na diversidade para a compreens3do, a
cooperacao solidaria internacional e a paz no mundo.

1 2 3 4 3

Mada importante O O O O ':::' Totalmente importante

2.3 - Acidade educadora devera encorajar o diglogo entre geracoes, n8o somente
enguanto formula de coexisténcia pacifica, mas como procura de projetos comuns
e partilhados entre grupos de pessoas de idades diferentes.

1 2 3 4 3

Mada importante D D 'C:' D 'C'.' Totalmente importante
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2.4 - As politicas municipais de caracter educativo deverdo ser sempre entendidas
no seu contexto mais amplo inspirado nos principios de justica social, de civismo
democrafico, da qualidade de vida e da promogao dos seus habitantes.

1 2 3 4 3

Mada importante O O O O O Totalmente importante

2.5 - Os municipios deverdo exercer com eficacia as competéncias que lhes
cabem em matéria de educacao.

1 2 3 4 3

Mada importante O O D O 'C::' Totalmente importante

2.6 - Os responsaveis pela politica municipal da cidade deverdo possuir uma
informacdo precisa sobre a situacdo e as necessidades dos seus habitantes.

1 2 3 4 3

Mada importante O ':::' 'C:' 'C:' 'C:' Totalmente importante

2.7 - Acidade deversd saber encontrar, preservar e apresentar sua identidade
pessoal e complexa.

1 2 3 4 3

Mada importante O D O 'C:' 'C:' Totalmente importante

2.8 - Atransformacdo e o crescimento da cidade dever3o ser presididos por uma
harmonia enfre as novas necessidades e a perpetuacao de constructes e
simbolos que constituam referéncias claras ao seu passado e 8 sua existéncia.

1 2 3 4 5

Mada importante O ':::' O O 'C:' Totalmente importante
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29 - Acidade educadora devera fomentar a participacdo cidada com uma
perspectiva critica e co-responsavel.

1 2 3 4 3

Mada importante O 'C:' O 'C:' 'C:' Totalmente importante

210 - O municipio devera dotar a cidade de espacgos, equipamentos e servicos
publicos adeguados ao desenvolvimento pessoal, social, moral e cultural de todos
0s seus habitantes, prestando uma atencdo especial a infancia e a juventude.

1 2 3 4 3

Mada importante O 'C:' D 'C:' 'C:' Totalmente importante

2.11 - A cidade devera garantir a gualidade de vida de todos os seus habitanies.

1 2 3 4 3

Mada importante O O O O O Totalmente importante

2.12 - O projeto educador explicito e implicito na estrutura e no governo da
cidade, 0s valores que esta encorgja, a qualidade de vida que oferece, as
manifestaces que organiza, as campanhas e os projetos de todos os tipos que
prepara, deverdo ser objeto de reflexdo e de paricipacdo, gracas a utilizacdo dos
instrumentos necessarios que permitam ajudar os individuos a crescer pessoal e
coletivamente.

1 2 3 4 3

Mada importante D O D O O Totalmente importante
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2.13 - O municipio devera avaliar o impacto das ofertas culturais, recreativas,
informativas, publicitarias ou de oufro tipo e as realidades gue as criancas e jovens
recebem sem qualquer intermediario.

1 2 3 4 3

Mada importante O O O O D Totalmente importante

214 - Acidade devera procurar gue todas as familias recebam uma formacdo que
Ihes permitird ajudar os seus filhos a crescer e a apreender a cidade, num espirito
de respeito mituo.

1 2 3 4 3

Mada importante 'C:' 'C:' O O O Totalmente importante

2.15 - Acidade devera oferecer ans seus habitantes a possibilidade de ocuparem
um lugar na sociedade, dar-lhes os conselhos necessarios a sua orientagao
pessoal e profissional e tornar possivel a sua participacdo em atividades sociais.

1 2 3 4 3

Mada importante O O O ':::' O Totalmente importante

2.16 - Acidade devera estar consciente dos mecanismos de exclusdo e
marginalizacdo gue a afetam e as modalidades gue eles apresentam assim como
desenvolver as politicas de acdo afirmativa necessarias.

1 2 3 4 3

Mada importante O O O O O Totalmente impartante
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217 - Asintervencdes destinadas a resolver desigualdades podem adguirir
formas multiplas, mas deverdo partir duma visdo global da pessoa, dum parametro
configurado pelos interesses de cada uma destas e pelo conjunto de direitos que a
todos assistem.

1 2 3 4 b

Mada importante O O O O O Totalmente importante

218 - Acidade devera estimular o associativismo enguanto modo de participacio
e commesponsabilidade civica com o objetivo de analisar as intervencies para o
servico da comunidade e de obter e difundir a informacao, os materiais e as ideias,
permitindo o desenvolvimento social, moral e cultural das pessoas.

1 2 3 4 b

Mada importante 'C:' O 'C:' O O Totalmente importante

2.19- O municipio devera garantir uma informacao suficiente e compreensivel e
encorajar os seus habitantes a informarem-se.

1 2 3 4 b

Mada importante O O O O O Totalmente importante

2.20 - Acidade educadora devera oferecer a todos os seus habitantes, enguanto
objetive cada vez mais necessario & comunidade, uma formacao sobre os valores
e as praticas da cidadania democratica: o respeito, a tolerdncia, a participaco, a
responsabilidade e o interesse pela coisa publica, 0s Seus programas, e oS Seus
bens e sermvigos.

1 2 3 4 5

Mada importante '::' O '::' O D Totalmente importante
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lil. PROJETO EDUCATIVO MUNICIPAL

3.1 - Por ordem de preferéncia, guais sdo, para si, o5 eixos prioritarios do Projeto
Educativo Municipal? (Escolha 3 opgbes)

1%cpgdo 2° opcdo 3® oppdo

Melhoria do curriculo

e das prificas ] [] ]

pedagogicas.

Envolvimento da

comunidade na (] [] (]

educacio.

Inclusdo de
estudantes com
necessidades
especiais

Formacdo continua

de professores e ] [] ]

educadores.

Melhoria da

infraestrutura (] [] (]

escolar.
Integracio de

tecnologia na ] [] ]

educacio.
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3.2- Como idealiza a cidade daqui a 5 anos? (Escolha 3 opcdes)

[ ] Mais verde e sustentavel

D Com melhor infraestrutura e servicos pdblices.

D Mais rica em atividades culturais e de lazer.

|:| Mais inclusiva e igualitaria em termos de oportunidades.
|:| Caom maior atratividade empresarial.

[ ] Outro(s)

3.2.1- Se respondeu Outrols), explicite.

A sua resposta

3.3 - Como gostaria que fosse Projeto Educativo Municipal? Neste espaco, podera
partilhar as suas ideias, sugestdes e prioridades para a educacdo na cidade.

A sua resposta

MUITO OBRIGADA PELA SUA COLABORAGAQ!
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APENDICE V. GUIAO DOS FOCUS GROUPS DOS PARCEIROS REPRESENTATIVOS

Questdoes mobilizadoras

1.

N o gk, w DN

O que nos diferencia?

O que nos potencia?

O que devemos partilhar?

O que nos (i)mobiliza?

Que projetos e prioridades educativas queremos para 0 municipio?

O que consideram mais importante para melhorar a qualidade da educacdo no municipio?
Como podemos promover a inclusdo de alunos com necessidades especificas de forma mais
eficaz?

Que recursos ou apoio adicional consideram necessario?

Que denominacao deveria ter o PEM?
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APENDICE VI. GUIAO DOS FOCUS GROUPS DAS EQUIPAS EMAEI

Questdoes mobilizadoras
1. O que consideramos mais importante e gostariamos de ver salvaguardado no PEM?
a. Que projetos e prioridades educativas desejamos para o Municipio?
2. Que recursos consideramos necessarios para a construcao do PEM?

3. 0 que nos (i)mobiliza?
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APENDICE VII. GUIAO DE ENTREVISTA A PRESIDENCIA DO MUNICIPIO

Blocos Objetivos Questoes orientadoras
A - Legitimar a Explicar os objetivos da entrevista
entrevista Assegura o0 anonimato e confidencialidade da entrevista
Solicitar autorizacdo para gravar a entrevista
B- Compreender como 0 1. Na sua perspetiva, qual é o papel que os

Municipalizacao da

Educacao

municipio esta a gerir as

questdes da Educacao.

municipios desempenham hoje em matéria de
educacao e como tém evoluido?

2. Considerando a crescente transferéncia de
responsabilidades e competéncias do Estado
para 0s Municipios em matéria de Educacao,
de que modo a autarquia se organizou para
assegurar o cumprimento das funcdes

atribuidas?

C - Proposta de
PEM

Analisar a estratégia

educativa do municipio (

Identificar as linhas
orientadoras para o
municipio a curto/ longo

prazo

3. Quais sdo os principais desafios que o
municipio enfrenta em relacdo a educacao?

4. Quais estratégias estao a ser adotadas para
superar esses desafios?

5. Como caracteriza 0 municipio quanto as
infraestruturas das escolas e a capacitacao dos
docentes?

6. Quais os eixos que considera prioritarios
para a elaboracao do PEM?

7. Como projeta o Municipio daqui a 5 anos?

Questoes finais

Questionar o entrevistado se pretende colocar alguma questao;

Agradecimento e

Agradecer a entrevista;

validacao da Informar da transcricao (para validacao a posterior).
entrevista
Considerandos Outras questdes a efetuar depende da interacdo em sede de entrevista
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APENDICE VIIl. GUIAO DE ENTREVISTA AO/A VEREADOR/A DA EDUCACAO

Blocos Objetivos Questdes orientadoras
A - Legitimar a Explicar os objetivos da entrevista
entrevista Assegura o0 anonimato e confidencialidade da entrevista
Solicitar autorizacdo para gravar a entrevista
B - Politicas ~ Compreender como 0 1. Quais sao os principais objetivos da equipa de
Educativas Municipio se posiciona na vereacao da educacao neste municipio?
definicao, execucao e 2. Que desafios ou obstaculos a equipa enfrenta
avaliacao das politicas atualmente na implementacao de politicas
educativas educacionais?
Identificar os programas 3. Quais politicas ou programas educacionais recentes
educativos existentes sob foram implementados com sucesso no municipio?
responsabilidade do 4. Existem politicas ou programas que precisam ser
Municipio revistos ou aprimorados? Quais s&o eles e porqué?
C- Conhecer os 5. Como ¢ feita a articulacao com as escolas,

Envolvimento
e participacéo
da
comunidade

educativa

procedimentos que
promovem a articulacao
com a comunidade

educativa

nomeadamente como os Projetos educativos de Escola?
6. Qual ¢ o nivel de envolvimento da comunidade e dos
pais nas decisoes relacionadas a educacao no municipio.
7. Quais indicadores sdo usados para medir a qualidade
da educacao?

8. A equipa de vereacao participa de reunides ou eventos
nas escolas para ouvir as necessidades dos docentes,
alunos e pais? Como é essa interacao?

9. Quais sdo os canais de comunicacdo disponiveis para
0s cidadaos expressarem as suas preocupacoes e
sugestoes?

10. Como a tecnologia é integrada nas escolas do
municipio para melhorar o processo de ensino-
aprendizagem?

11. Quais sdo os desafios em relacao a inclusao digital e

acesso a tecnologia?
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C - Proposta Identificar as linhas 12. Quais sdo os principais desafios que a equipa
de PEM orientadoras para o de vereacdo da educacao prevé para o futuro?
municipio a curto/ longo 13. Quais 0s eixos que considera prioritarios para
prazo a elaboracao do PEM?
14. Como gostaria que fosse o municipio,
nomeadamente ao nivel da Educacao daqui a b
anos?
Questoes Questionar o entrevistado se pretende colocar alguma questéo;
finais

Agradeciment
0 e validacao

da entrevista

Agradecer a entrevista;

Informar da transcricao (para validacao a posterior).

Considerando

S

Outras questdes a efetuar depende da interacao em sede de entrevista
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APENDICE IX. GUIAO DE ENTREVISTA AOS DIRETORES DE AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

Blocos Objetivos Questoes orientadoras

A - Legitimar a Explicar os objetivos da entrevista
entrevista Assegura o anonimato e confidencialidade da entrevista

Solicitar autorizacao para gravar a entrevista

B- Projetos Compreender a 1. Quais sao os principais desafios enfrentados

Educativos e os  articulacéo entre os varios pelo agrupamento que dirige?

seus contextos  PEs. 2. Como ¢ feita a gestao entre o Projeto Educativo
do Agrupamento e os Projetos educativos de
escolas.
3. Os PEs respondem a
necessidades/especificidades dos contextos em
gue as escolas se inserem?
4. De que formal(s) os PEs relacionam as
orientacbes nacionais e internacionais com as
dindmicas locais?
5. Existem oportunidades ou parcerias que
poderiam ser exploradas para melhorar o processo
educativo?
6. No ambito da rede escolar, a autarquia
influencia as opc¢des da escola em termos
pedagogicos, curriculares, de oferta formativa, ou

outros? De que forma e em que sentido?

D- Lideranca Analisar se do PEM pode 6. Em que medida um PEM pode auxilia-lo nas
Escolar auxiliar na tomada de suas funcoes?
decisao. 7. Que iniciativas ou programas de

desenvolvimento profissional acredita que seriam

valiosos para o exercicio da sua funcao?
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C - Proposta de  Verificar se o PEM viabiliza8. Quais sao os eixos prioritarios que gostaria que

PEM a construcao de fossem consideradas no PEM?
comunidades de 9. De que forma o PEM pode melhorar a
aprendizagem colaboracao entre as escolas?

10. Que iniciativas ou programas educacionais
gostaria que fossem implementados para melhorar
0 ensino e a aprendizagem?

11. De que modo as escolas podem trabalhar
juntas para compartilhar melhores praticas e
recursos?

12. Que iniciativas ou estratégias podem ser
implementadas para fortalecer a parceria entre as
escolas e a comunidade?

13. Como projeto a Escola e o ensino daqui a 5

anos?

Questoes finais  Questionar o entrevistado se pretende colocar alguma questao;

Agradecimento e Agradecer a entrevista;
validacao da Informar da transcricao (para validacao a posterior).

entrevista

Considerandos  Qutras questdes a efetuar depende da interacdo em sede de entrevista
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