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Capítulo 1
Novos caminhos teórico-metodológicos na investigação
com pessoas ciganas

Maria Manuela Mendes

Opresente livro resulta da concretização de umprojeto de investigação financiado
pela Fundação para a Ciência e a Tecnologia (FCT), com o título “Desempenhos es-
colares entre os ciganos: investigação-ação e projeto de co-design (EduCig)”, que
recorre a umaabordagemmenos convencional em termosmetodológicos, umavez
quemobiliza uma estratégiamultimétodos (qualitativo, quantitativo e participati-
vo) e de caráter colaborativo, ou seja, com envolvimento ativo e coparticipado de
jovens (ciganos e não ciganos), docentes e de outros profissionais (Innes e Booher,
2005).1 Aestratégiamultimétodos temum carátermais flexível, mais aberta, não se
foca no binómio quali/quanti, rompendo com esta clássica dicotomia quali/quanti,
implicando uma análise integrada que implica uma prática da triangulação meto-
dológica que incorporamúltiplas perspetivas e nos permite abordar as questões da
pesquisa de “todos os ângulos”, uma vez quemaximizamos as componentes do fe-
némeno que são expostas à análise. A triangulação encoraja os pesquisadores, não
apenas a reconhecer múltiplas perspetivas, mas a relacioná-las analiticamente (Fi-
elding, 2009: 435).Atriangulação afastou-se da convencional validação convergen-
te para se assumir como um processo que pressupõe a combinação metodológica
no sentidode se obter umamaior riqueza analítica e alcançar “densidade analítica”
(Fielding, 2009). Acresce que sendo um projeto de co-design, procuramos incorpo-
rar na nossa prática de pesquisa uma abordagemdinâmica e criativa que possibili-
ta um reequilíbrio de poderes no processo de investigação, o estabelecimento de
parcerias coma comunidade comoobjetivode operarmudanças societais.O co-de-
sign pode ser concebido ora como uma filosofia, ora como ummétodo, mas tem o
potencial de capacitar as pessoas envolvidas no processo de pesquisa, nomeada-
mente investigadores, os participantes, quem desenha as políticas públicas, técni-
cos, entre outros (Moll S. et al., 2020).

1

1 Os instrumentos de recolha de dados foram aprovados pela Comissão de Ética do Iscte. Projeto
desenvolvido no quadro do Centro de Investigação e Estudos de Sociologia (CIES-Iscte), entre
finais de 2017 e meados de 2022, com referência de financiamento pela FCT:
PTDC/CED-EDG/30175/2017. Para um maior aprofundamento da componente metodológica
sugere-se a consulta do Anexo 1.



Em 1992, a taxa de abandono escolar precoce em Portugal era de 50%, mas
desde então, e até ao ano de 2021, esse valor registou uma redução histórica, cifran-
do-se em5,2%no terceiro trimestre desse ano (Pordata, 2022).No entanto, Portugal
continua a ser um dos países onde a origem socioeconómica dos/as estudantes as-
sumeumpeso decisivo nas desigualdades escolares (Organização para aCoopera-
ção e Desenvolvimento Económico [OCDE], 2019). Neste contexto, a situação que
caracteriza a população cigana é particularmente preocupante, embora esta ques-
tão não seja uma singularidade exclusivamente portuguesa, mas antes transversal
aos vários países da União Europeia (UE) (García-Carrión, Molina-Luque e Rol-
dán, 2018; Pasca, 2014). De facto, as pessoas de origem cigana estão entre os princi-
pais afetados pelas desigualdades escolares, pois amaioria continua a deter baixos
níveis de escolaridade e altos índices de insucesso e abandono escolar. Entre as pes-
soas ciganas persistem e sobrepõem-se várias vulnerabilidades, tais como a pobre-
za, o analfabetismo, a exclusão e a discriminação social (Comissão Europeia [CE],
2004;European Union Agency for Fundamental Rights [FRA], 2012, 2018, 2019), sendo,
também, frequentemente, alvo de atitudes de segregação e de racismo, inclusive
em contexto escolar (FRA, 2018, 2019).

É verdade que nos últimos anos se verificou um incremento de políticas públi-
cas no plano nacional e comunitário para combater as desigualdades e quebrar o ci-
clo vicioso de exclusão que se perpetua de geração em geração. Nesse âmbito, a UE
preconiza que é “essencial investir na educação das crianças ciganas a fim de lhes
permitir entrar mais tarde com êxito no mercado de trabalho” (Comissão Europeia
[CE], 2011: 2). Contudo, estas mesmas políticas públicas têm sido insuficientes para
ultrapassar osmecanismos e processos enraizados historicamente nas estruturas so-
ciais e que produzem e reproduzem desigualdades estruturais e sistémicas que se
traduzem em várias esferas da vida das pessoas ciganas.2 Por isso, e apesar de nos
encontrarmos perante a geração cigana portuguesa mais escolarizada de sempre,
ainda enfrentamos umelevadonúmerode casos de insucesso escolar e de abandono
escolar precoce. “Estas circunstâncias revelama incapacidadedas políticas emesmo
demedidas compensatórias para superar odesafio da (in)conclusãoda escolaridade
obrigatória, situação que persiste e continua largamente por resolver na sociedade
portuguesa em relação aos cidadãos ciganos” (Mendes e Magano, 2021: 21); apesar
de a educação constituir um dos quatro eixos prioritários de intervenção no quadro
daUEpara as EstratégiasNacionais de Integração dosCiganos até 2020 (Lauritzen e
Nodeland, 2018). Também no plano internacional continua a ser visível a contínua
dificuldade emcolmatar lacunas edesigualdades educacionais entre a população ci-
gana e não cigana (Brüggemann e Friedman, 2017).

2 CIGANOS/ROMAE EDUCAÇÃO

2 Apesar de no título desta publicação aparecer os termos ciganos/ Roma, ao longo do texto e de
modo a haver uma maior harmonização em termos de escrita e leitura, optamos por manter o
termo ciganos (sentido émico do termo) em língua portuguesa, uma vez que este é ainda reco-
nhecido e usado pelos próprios ciganos portugueses. Contudo, em contexto internacional o ter-
mo que prevalece é Roma ou Romani (people), sendo que esta terminologia é recomendada pelo
Conselho da Europa, ONU eUnião Romani Internacional e refere-se a uma diversidade de gru-
pos como os Roma, Sinti, Calé (no qual se inserem os ciganos portugueses), os travellers e outros
grupos orientais (p.e. Dom e Lom).



Quando analisamos as estatísticas nacionais sobre a escolaridade da popula-
ção cigana, emerge desde logo uma interrogação que nos inquieta e que se prende
como facto de emPortugal ser notória a sub-representaçãode alunos/as ciganos/as
no ensino secundário. Em 2018-2019, apenas 2,6% dos jovens ciganos estavamma-
triculados no ensino secundário (DGEEC, 2020). Estudos anteriores desenvolvidos
em Portugal e de feição qualitativa (Mendes e Magano, 2021; Mendes, Magano e
Costa, 2020; Magano e Mendes, 2016) comprovam estes dados numéricos, ao de-
monstrarem também que o número de jovens ciganos que concluem o ensino se-
cundário é ainda muito baixo. Ao nível europeu, as estatísticas também não são
promissoras já que, em 2016, 63% dos ciganos com idades entre os 16 e os 24 anos
não trabalhavam, não estudavam e não frequentavam uma formação (jovens
NEET); o que contrasta com a média da UE, que era de 12%, para o mesmo grupo
etário (os dados de 2019 são muito similares). Portanto, torna-se uma prioridade
existir um maior investimento público na educação dos jovens ciganos, para que
estes possam aceder com sucesso ao ensino superior e/ou aomercado de trabalho.
De outro modo, as oportunidades reais em termos de transição para omercado de
trabalho vão ser muito limitadas e bloqueadoras do seu futuro.

Perante este contexto, o Projeto EduCig definiu dois principais objetivos ori-
entadores de pesquisa. O primeiro, mais no âmbito da investigação fundamental,
em que se procurou identificar e compreender as trajetórias escolares dos/as estu-
dantes ciganos/as a frequentar o ensino secundário nas áreas metropolitanas de
Lisboa e do Porto, mas também as suas aspirações de acesso ao ensino superior
e/ou aomercado de trabalho, e os processos de (re)configuração identitária associ-
ados à escolarização. A pertinência deste objetivo enquadra-se no facto de, na
literatura internacional, as motivações e condições que favorecem o sucesso e con-
tinuidade escolar de alunos/as ciganos/as e quepermitemumamaior aproximação
coma cultura escolar teremsido alvode análise ao longodasduasúltimasdécadas,
sobretudo em contexto europeu (Abajo e Carrasco, 2004; Bereményi e Carrasco,
2017; Bruggermann, 2014; Gamella, 2011; Gofka, 2016), mas menos em contexto
nacional (Magano eMendes, 2016). Neste âmbito, e combase numa abordagem in-
terseccional em que o género e a situação socioeconómica ganham particular rele-
vância, discute-se de que modo as trajetórias de sucesso e de continuidade, e as
aspirações escolares de jovens ciganos/as podem estimular processos de ascensão
social, refletindo sobremudanças sociais em curso, assim como sobre a relação en-
tre processos de mobilidade e de (re)construção de identidades mais próximas do
in betweeness (Marginson, 2014; Wang 2020).

Empreendemos uma discussão com base nas evidências empíricas em torno
das trajetórias e aspirações demobilidade social dos/as jovens ciganos/as na socie-
dade portuguesa, associadas ao aumento das qualificações escolares e às mudan-
ças geracionais nas suas famílias de origem em várias dimensões da sua vida,
entendendo que o contexto da socialização através da escolarização promove a
aprendizagemde uma cidadaniamulticultural (Rios eMarkus, 2011); equacionan-
do-se, assim, o papel da escola, dos centros de formação e/ou emprego e das políti-
cas sociais. Na referida dimensão interseccional e na linha de outros estudos
internacionais, argumenta-se que a inclusão educacional de jovens ciganos/as
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depende de aspetos sociais, históricos, económicos e culturais que se entrecruzam,
sobressaindo a importância da relação de interdependência entre a família e as di-
mensões educativas (Santiago, García-Ruíz, Máiquez e Rodrigo, 2019). Nesse
sentido, algumas diretrizes daUE (COM, 2011, 2010; Diretiva 2000/43/EC) aponta-
vam, em tempos, para a relevante implementação de programas socioeducativos
que contemplassem diferentes iniciativas e práticas, comometodologias inovado-
ras de participação e envolvimento demembros da comunidade, incluindo a famí-
lia. Se, por um lado, o papel da família no apoio e na construção de uma relação
positiva com a educação/escola parece fundamental para os/as jovens ciganos/as,
sobretudo para que possam adquirir competências multiculturais que lhes permi-
tam construir percursos de mobilidade social ascendente, por outro lado, as desi-
gualdades sociais e culturais continuama ser reproduzidas pela escola (Santiago et
al., 2019). Defende-se, assim, uma perspetiva em que as famílias e as escolas pos-
sam dialogar, implementando estratégias educativas assentes na inclusão, inter-
culturalidade e igualdade das pessoas ciganas, criando espaços de educação
intercultural e de diversidade (Salgado-Orellana, Luna e Sánchez- Núñez, 2019),
numa perspetiva de aproximação e não de distanciamento, e no contexto de uma
educação dialógica (Flecha e Soler, 2013).

Contudo, a compreensão das trajetórias estudantis e das aspirações académi-
cas e profissionais de jovens ciganos/as e a complexidade inerente ao desenho de
um currículo certificado para jovens que abandonaram o sistema de ensino leva-
ram-nos a alargar o nosso campo de análise e fomos tentar perceber os contextos
institucionais e a ação das instituições escolares, por um lado, e dos serviços públi-
cos com intervenção direta nos domínios da formação e empregabilidade, por ou-
tro. Interessou-nos apreender as perspetivas de docentes, técnicos da área da
educação, da formação e do emprego, mas também dos projetos locais com inter-
venção socioeducativa e de outros atores-chave (pastores evangélicos, represen-
tantes de associações ciganas, ativistas, entre outros), acerca das características
dos/as estudantes e utentes ciganos/as, sobre as suas dificuldades e obstáculos ao
sucesso escolar e inserção em ações de formação profissional e no mercado de tra-
balho. Explorámos, também, os seus posicionamentos perante políticas e medidas
que possam promover o sucesso e continuidade escolar e a inserção em ações de
formação e em contexto laboral de estudantes/utentes ciganos/as, e as suas perce-
ções sobre lacunas em termos de conhecimentos sobre a história, cultura e modos
de vida cigana, e sobre práticas pedagógicas e profissionais mais inclusivas e
equalitárias.

O segundo objetivo orientador de trabalho do Projeto EduCig, mais pragmá-
tico e porventura ambicioso, prendia-se com uma investigação orientada para a
ação transformativa, contribuindo para o desenho demedidas e políticas públicas,
implicando o co-design de um currículo que permitisse a certificação escolar e/ou
profissional de estudantes (ciganos/as e não ciganos/as) que abandonaram preco-
cemente o sistema de ensino, bem como a sua implementação. Assim, na senda da
perspetiva da ciência cidadã (ECSA, s.d.), os/as) participantes no projeto (estudan-
tes, ativistas, famílias, professores, técnicos, etc.) foram, sobretudo, agentes ativos
e nãomeramente sujeitos passivos, implicados em várias fases da pesquisa, sendo
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que o seu conhecimento e experiência foram valorizados numa colaboração hori-
zontal, o que implicou a criaçãode alianças para aproduçãode conhecimento entre
academia, cidadãos ciganos, stakeholders, que estará acessível a todos estes prota-
gonistas por via do acesso aberto e utilizando-se diferentes dispositivos (livro,
e-book, artigos, documentário, website, rede Educig). Assim, procurou renovar-se
de forma sociologicamente criativa a relação entre a universidade e a comunidade,
no sentido de contribuir para soluções e respostas a questões de relevância científi-
ca e societal, e destemodo influenciar o desenhodepolíticas nesta área (ECSA, s.d.;
Heaton, Day, e Britten, 2016).

Em síntese, este livro que agora se dá à estampa organiza-se em três partes
principais que correspondem a três inquietações teórico-práticas. Na primeira pro-
cura-se responder à questão i): “Quais os fatores-chave e obstáculos que se colocam
às trajetórias de continuidade e sucesso escolar dos/as estudantes ciganos/as?”.
Assim,os capítulos 2 e 3procuram identificar e compreenderos fatores condicionan-
tes e as trajetórias de alunos/as ciganos/as que se encontrama frequentar o ensino se-
cundárionasduas áreasmetropolitanas, deLisboa edoPorto, e as suas aspiraçõesde
acesso ao ensino superior. Indagámos, também, sobre as suas experiências escolares,
o(s) sentido(s) da escola e expectativas,mas sobretudo as suas aspirações escolares e
profissionais, convocando sempre que possível a(s) voz(es) dos protagonistas ciga-
nos, muitas das vezes ausentes em estudos sobre a instituição escolar. Procurou-se
triangular fontes, metodologias e resultados, cruzando as perspetivas dos/as jovens
com as de outros atores sociais-chave, nomeadamente de técnicos de projetos locais,
professores, famílias, mediadores, ativistas e pastores evangélicos.

Na segundaparte, háumenfoquenas instituições escolares e nos serviços pú-
blicos de formação e emprego, procurando-se responder a uma segunda questão:
ii) “Quais as perspetivas dos profissionais sobre as pessoas ciganas e sobre a ação
institucional nestes três sectores?”.3No capítulo 4 intenta-se apreender as perspeti-
vas de profissionais que são docentes e/ou membros da direção de agrupamentos
escolares perante os/as alunos/as ciganos/as e famílias e sobre políticas públicas.
Este capítulo discorre sobre a investigação emcontexto escolar, fazendo-se uma ca-
racterização destes profissionais e dos agrupamentos em que trabalham, refletin-
do-se sobre as perspetivas destes profissionais sobre o (in)sucesso escolar de
estudantes ciganos/as e sobre a sua inserção em contexto escolar, mas também so-
bre práticas de trabalho docente e sobre o seu conhecimento acerca da cultura, his-
tória e modos de vida das pessoas ciganas. No capítulo seguinte (5) analisam-se as
perspetivas de profissionais que trabalhamnos centros de emprego e/ou formação
profissional e Centros Qualifica sobre a empregabilidade das pessoas ciganas, as
características comquedefinemos/as utentes ciganos/as, a experiência de trabalho
destes profissionais com pessoas ciganas, sobre propostas formativas e de traba-
lho, seu conhecimento e formação em temas como a diversidade emulticulturalis-
mo, as suasperceções sobre as atitudesdos empregadores ante as pessoas ciganas e

NOVOS CAMINHOS TEÓRICO-METODOLÓGICOS NA INVESTIGAÇÃO COM PESSOAS CIGANAS 5

3 Estes capítulos correspondem a uma fase metodológica que antecedeu e preparou a fase meto-
dológica referente aos capítulos 1 e 2.



sobre a sua efetiva inserção no mercado de trabalho e, ainda, acerca de algumas
medidas e políticas públicas nas áreas da formação e emprego.

Atriangulação da informação destas duas partes serviu comoponto de parti-
da para a implementação dos processos de investigação-ação e práticas colaborati-
vas e de coproduçãode conhecimento que são abordados na terceira parte do livro.
Nesta secção, procuramos essencialmente responder a uma terceira questão: iii)
“Como é que a academia pode contribuir para o desenho e implementação de me-
didas e políticas públicas mais equalitárias?”. Assim, o objetivo do capítulo 6 é
descrever, refletir e também sugerir ações que contribuam para a elevação e incre-
mentodo sucesso escolar de estudantes ciganos/as, por via de atividades de forma-
ção de docentes sobre diversidade e cidadania e pelo envolvimento de estudantes
em workshops que promovam e valorizem a diversidade e o diálogo intercultural.
Também se procura intervir nas estratégias para a empregabilidade e formação de
pessoas ciganas, por via dodesenho, planeamento, acompanhamento e implemen-
tação de propostas para a formação de jovens em abandono escolar precoce, refle-
tindo sobre a responsabilidade da academia emprojetos de investigação pura e/ou
aplicada de duração limitada em domínios tão sensíveis como este. Este conheci-
mento poderá sustentar a conceção de políticas públicas que garantam umamaior
equidade no acesso (e permanência) à escolaridade de nível secundário e até supe-
rior por parte de jovens ciganos/as, de carácter transversal e inclusivo, pela articu-
lação mais efetiva entre o ensino, a formação profissional e mecanismos de
inserção no mercado de trabalho.

Por último, este percurso investigativo já longo só foi possível como trabalho
colaborativo dos/as colegas que compõem a Equipa EduCig (OlgaMagano, Pedro
Caetano, Pedro Candeias, Florbela Samagaio, Ana Rita Costa) e dos/as vários in-
vestigadores/as que colaboraram emdiferentesmomentos desta pesquisa, nomea-
damente o Bruno Baptista, a Susana Batista, a Susana Mourão, a Sara Pinheiro, a
Ana Oliveira, a Magdalena Bialoborska e a Sílvia Cardoso.

Mas o nosso profundo agradecimento e reconhecimento vai primeiramente
para os/as jovens estudantes e suas famílias, pela generosidade e disponibilidade
com que colaboraram sempre nas várias fases do processo de pesquisa, mas tam-
bém para os mediadores, ativistas, pastores, associações ciganas, ONG, autarqui-
as, Projetos Escolhas, agrupamentos escolares, centros de emprego e/ou formação
profissional, Centros Qualifica, Instituto de Emprego e Formação Profissional e a
outros atores institucionais com intervenção nas áreas metropolitanas de Lisboa e
do Porto, pelas relações de colaboração que conseguimos entretecer.

Institucionalmente, cumpre-nos agradecer ao CIES-Iscte pela abertura, in-
centivo e suporte proporcionado ao longo do desenvolvimento deste projeto.
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PARTE I | JOVENS ESTUDANTES E ESCOLA





Capítulo 2
Aspirações e trajetórias escolares de jovens ciganos/as
Dando voz/es aos/às protagonistas

Maria Manuela Mendes, Susana Mourão, Olga Magano e Sara Pinheiro

Umdos objetivos desta pesquisa consistia em identificar e compreender os fatores
condicionantes, mas também os facilitadores, dos percursos de continuidades es-
colar de estudantes ciganos/as que se encontravam a frequentar o ensino secundá-
rio nas áreas metropolitanas de Lisboa e Porto. Pretendíamos, também, conhecer
melhor a vida destes/as jovens na escola, em casa e na sociedademais alargada, re-
alçando (in)compatibilidades entre a valorização (crescente) da escolarização e as
expetativas das suas famílias. Sempre que possível, propusemo-nos, ainda, a
explorar eventuais diferenças entre a realidade das duas áreas metropolitanas e
analisar o impacto dasmedidas, projetos de base local e políticas públicas nas traje-
tórias escolares dos/as jovens a quemdemosvoz, cruzando comumaperspetiva in-
terseccional, já que estes protagonistas têm várias pertenças, sendo importante
analisar omodo como atributos, como o género, idade, classe social, se intersectam
e de que forma se cruzam comvárias dimensões de desigualdade social (Fehérvári
e Varga, 2020). Esta abordagem parece ter potencialidades heurísticas interessan-
tes no contexto da análise que aqui se apresenta, uma vez que se assume como com-
prehensive, complex and nuanced and does not reduce social hierarchical relations into one
axis of power, be it class, race or gender (Yuval-Davis et al. 2019: 3).

Neste capítulo destacamos que o projeto realizou entrevistas emprofundida-
de a 31 estudantes ciganos/as que frequentaram no ano letivo de 2018-2019 o ensi-
no secundário nas áreas metropolitanas de Lisboa (AML) (16 jovens) e do Porto
(AMP) (15 jovens). O quotidiano de dois destes jovens foi também acompanhado,
através de umapesquisa de base etnográfica.1 Convém referir que estamos perante
uma população estudantil de difícil (auto e hétero) identificação e localização, por
serem ainda escassos os/as jovens que frequentam o ensino secundário e também
por não ser permitida a recolha de dados referentes à identificação étnica-cultural
dos/as estudantes. Há também ainda jovens que dissimulam e ocultam a sua
pertença cultural, por recearem comportamentos discriminatórios e racistas.
Assim, a estratégia para alcançar os/as entrevistados/as implicou o cruzamento
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entre contactos com pessoas ciganas e associações, entidades públicas e escolas,
amostragem por “bola de neve”, e utilização da listagem pública com os nomes de
estudantes ciganos/que frequentam o ensino secundário e a quem foi atribuída
uma bolsa de estudos no âmbito do programa públicoOPRE.2 Ainda assim, procu-
rou diversificar-se a amostra em termos de género, idade, localização geográfica,
contexto familiar e condições socioeconómicas.

Inicialmente, as entrevistas foram conduzidas presencialmente, sobretudo
em espaços públicos. Posteriormente, perante as condicionantes impostas pela
pandemiade covid-19 (a recolhadedadosdecorreu entre 2019 e 2020), reajustou-se
a estratégia de recolha de dados e as entrevistas passaram a ser realizadas em for-
mato online, através da plataforma Zoom. Considerando a revisão de literatura
apresentada, foi construído um guião semiestruturado, que incidiu sobre a carac-
terização e história da família de origemdos/as jovens (em termos de escolaridade,
ocupações profissionais, pertenças étnicas) e sobre a sua história de vida pessoal
(locais de residência emobilidade, construção de projetos familiares e constituição
da própria família, projetos profissionais). Depois, e atendendo aos principais
objetivos que nos propusemos atingir, grande parte da entrevista focou-se em ex-
plorar a relação dos/as jovens entrevistados/as com a escola (percurso escolar, ex-
periências de discriminação) e as suas expectativas futuras perante a escolaridade
e o mercado de trabalho, questionando-se, ainda, a sua opinião sobre estratégias
que entendem como importantes para melhorar a situação dos/as jovens ciga-
nos/as na escola. Considerando que existem diversos fatores, de diferentes níveis,
que podem determinar um percurso de continuidade e sucesso escolar dos/as jo-
vens ciganos/as (Gamella, 2011; Gofka, 2016), explorámos também atividades de-
senvolvidas pelos/as entrevistados/as que podem ser reveladoras de uma relação
mais ampla como ambiente social e comunitário onde se encontram (tempos livres
e de lazer, práticas religiosas, associativas, desportivas, culturais e recreativas);
além do que respeita ao seu contexto mais micro em termos individuais e familia-
res, e à relação com a própria envolvente escolar, como já foi referido.

Osdados recolhidos foramanalisados, numa fase inicial, através deumaaná-
lise de conteúdo clássica (Bardin, 2011; Maroy, 1997), tendo por base as principais
dimensões do guião de entrevista criado. Definiram-se, ainda, outras categorias e
subcategorias, num processo de codificação misto. Posteriormente, as categorias
mais relevantes para os objetivos específicos do estudo foramselecionadas e reana-
lisadas através de uma análise temática (Clarke, Braun, Terry e Hayfield, 2019),
identificando os temas e subtemas que melhor caracterizam os fatores-chave mais
determinantes para a continuidade escolar dos/as jovens ciganos/as. Aanálise dos
dados foi realizada por dois codificadores independentes e posteriormente discu-
tida em equipa alargada. Toda a análise de dados foi suportada pelo software
Maxqda.
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Algumas características dos/as estudantes e das suas famílias
de origem

Dos 16 jovens entrevistados/as na Área Metropolitana de Lisboa, 12 eram do sexo
masculino e quatro do sexo feminino, sendo que amaioria residia em concelhos da
periferia da cidadedeLisboa (Loures) ounamargemSul do rio Tejo (Almada eBar-
reiro). No caso da Área Metropolitana do Porto, oito dos/as 15 jovens entrevista-
dos/as eram do sexo masculino e 7 do sexo feminino. Grande parte residia no
concelho do Porto e os restantes em concelhos vizinhos, tais comoMaia, Paredes e
Matosinhos. O quadro 2.1 detalha as principais características sociodemográficas
destes/as jovens, sendo de realçar o facto de amaioria residir com familiares, geral-
mente família nuclear (pais e/ou irmãos), e de cerca demetade terem indicado que
ambos os pais eram de origem cigana. Um especial destaque para a informação de
que 24 dos 31 jovens referiram ser beneficiários da Ação Social Escolar, sendo que
em algummomento da sua vida o seu agregado familiar recebeu também oRendi-
mento Social de Inserção, o que indicia estarmos perante situações familiares mar-
cadas por uma certa fragilidade socioeconómica.3

Analisando o percurso escolar dos/as jovens entrevistados/as, percebemos
que amaioria (18 em 31) frequentou o ensino pré-escolar e ingressou na escola com
a idade regulamentar esperada (entrada no 1.º ano de escolaridade com 5 a 7 anos).
Até ao final do 3.º ciclo do ensino básico, todos/as os/as entrevistados/as estiveram
inscritos em escolas públicas, grande parte na sua área de residência, tendo existi-
do poucas mudanças de estabelecimento de ensino. Quando ocorreram foi sobre-
tudo por alteração de residência da família ou pela vivência de experiências
negativas em contexto escolar e/ou com professores. Cerca demetade destes/as jo-
vens teve, em algum momento do seu percurso escolar, uma retenção, sendo que
estas ocorreram sobretudono final do 2.º ciclo e início do 3.º ciclo (6 no 6.º ano e 4 no
7.º ano) e tambémno ano de transição para o ensino secundário (3 no 10.º ano, além
do caso em que houve módulos deixados para trás); ou seja, em momentos de
transição de ciclo. As retenções foram menos comuns no 1.º ciclo de ensino. Os
principaismotivos apontados para a ocorrência de retenções relacionam-se comsi-
tuações de absentismo, mudança de escola, mau comportamento ou desinteresse
pelos conteúdos lecionados.

De ressaltar ainda que 17 dos/as jovens entrevistados/as encontravam-se a
frequentar o 12.º anode escolaridade, amaioria emcursos profissionais (21), sobre-
tudo ligados às áreas de informática, cultura e artes, e restauração ou hotelaria
(quadro 2.2); o que nos dá pistas importantes sobre áreas preferenciais de interesse
que podem promover um melhor engajamento de outros/as jovens ciganos/as à
escola (mais informação sobre esta questãono capítulo 6—Formaçãode Jovens em
Abandono Escolar Precoce). Importa ainda acrescentar que os/as 10 jovens
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3 AAção Social Escolar é uma medida de apoio às famílias que consiste na comparticipação nas
despesas escolares. Dirige-se às famílias commenos recursos económicos e contempla três esca-
lões, definidos de acordo com os escalões de família, por referência ao valor do Indexante de
Apoios Sociais.



inscritos em cursos científico-humanísticos encontravam-se a estudar Línguas e
Humanidades.

A maioria dos/as jovens, nomeadamente da Área Metropolitana de Lisboa,
referiu ter tido um percurso escolar sem interrupções prolongadas (de 1 ano ou
mais); embora tenham sido reportadas pausas mais breves na frequência escolar,
motivadas sobretudo por situações pontuais como rixas no contexto local, inadap-
tação à escola, questões familiares. De realçar, ainda, o caso de duas jovens daÁrea
Metropolitana do Porto que abandonaram a escola durante a adolescência, tendo
regressadopor incentivode algumasmedidas e políticas públicas (ProgramaEsco-
lhas e Programa Novas Oportunidades).4
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AML (16 jovens) AMP (15 jovens)
Amostra total
(31 jovens)

Sexo
Feminino 4 (25%) 8 (53,3%) 12 (38,7%)
Masculino 12 (75%) 7 (46,7%) 19 (61,3%)

Idade
Menos de 16 anos 0 1 (6,7%) 1 (3,2%)
16-18 anos 10 (62,5%) 9 (60%) 19 (61,3%)
Mais de 18 anos 6 (37,5%) 5 (33,3%) 11 (35,5%)
Min-máx (média) 16-20 (17,9) 15-28 (18,5) 15-28 (18,2)

Estado civil
Casado/a 1 (6,3%) 0 1 (3,2%)
Solteiro/a 15 (93,8%) 15 (100%) 30 (96,8%)

Agregado familiar
Vive só 1 (6,3%) 0 1 (3,2%)
Pais 2 (12,5%) 0 2 (6,5%)
Pais e irmãos 11 (68,8%) 7 (46,7%) 18 (58,1%)
Mãe 0 1 (6,7%) 1 (3,2%)
Mãe e irmãos 0 2 (13,3%) 2 (6,5%)
Pais, irmãos e outros familiares 1 (6,3%) 4 (26,7%) 5 (16,1%)
Avó 1 (6,3%) 0 1 (3,2%)
Avós e outros familiares 0 1 (6,3%) 1 (3,2%)

Pais de origem cigana
Ambos 8 (50,0%) 8 (53,3%) 16 (51,6%)
Apenas mãe (incluindo adotiva) 5 (31,3%) 4 (26,7%) 9 (29,0%)
Apenas pai 3 (18,8%) 3 (20,0%) 6 (19,4%)

Apoios sociais
Apoio Social Escolar 15 (93,8%) 9 (60,0%) 24 (77,4%)
Rendimento Social de Inserção 3 (18,8%) 6 (40,0%) 9 (29,0%)

Nota: Em alguns casos referiram beneficiar de ambos os apoios sociais em simultâneo.

Fonte: Projeto EduCig, 2021.

Quadro 2.1 Características sociodemográficas dos/as jovens entrevistados/as

4 Programa Escolhas: programa governamental de âmbito nacional, criado em 2001. Informação
retirada: https://www.acm.gov.pt/pt/-/escolhas, em 22 de abril de 2021. ProgramaNovas Opor-
tunidades foi uma iniciativa governamental que teve comoobjetivo aumentar a percentagemde
escolaridade de Portugal, com equivalência ao 12.º ano (ensino secundário).



Comparando o percurso escolar dos/as jovens entrevistados com o dos
seus pais, percebemos que esta geração de pessoas ciganas é, provavelmente, a
mais escolarizada, em relação às gerações anteriores; o que deixa transparecer
novas e maiores expetativas quanto à prossecução dos estudos. De facto, como
se percebe pela análise do quadro 2.3, amaioria destes/as jovens detémumnível
de escolaridade superior ao dos pais, em que se denota a escassez de habilita-
ções ao nível do ensino secundário ou superior. Um terço destes/as jovens
possui, inclusive, a escolaridademais elevada de toda a família. Além das ques-
tões geracionais, destacam-se também algumas nuances de género, uma vez
que os pais dos/as jovens possuem tendencialmente um nível de escolaridade
mais elevado que as mães (entre as mães, é mais comum a conclusão do 1.º ci-
clo/4.º ano de escolaridade e entre os pais a frequência ou conclusão do 3.º ciclo).
Foi-nos revelado que alguns progenitores (3 pais e 5mães) regressaram à escola
já em idade adulta e incrementaram os seus níveis de escolaridade, através de
processos de Reconhecimento, Validação e Certificação de Competências ou de
outros cursos com certificação escolar, o que realça uma vez mais o impacto im-
portante que determinadas políticas públicas podem assumir junto das famílias
ciganas (Magano e Mendes, 2016).
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(AML) (16 jovens) (AMP) (15 jovens)
Amostra Total

(31 jovens)

Ano de escolaridade
10.º 5 (31,3%) 4 (26,7%) 9 (29,0%)
11.º 3 (18,8%) 1 (6,7%) 4 (12,9%)
12.º 8 (50%) 9 (60%) 17 (54,8%)
Sem informação 0 1 1 (3,2%)

Tipo de curso frequentado
Profissional 10 (62,5%) 11 (73,3%) 21 (67,7%)
Regular 5 (31,3%) 4 (26,7%) 9 (29,0%)
Ensino a distância 1 (6,3%) 0 1 (3,2%)

Área do curso frequentado
Línguas e Humanidades 6 (37,5%) 4 (26,7%) 10 (32,3%)
Restauração/Cozinha ou Hotelaria 2 (12,5%) 2 (13,3%) 4 (12,9%)
Gestão e Informática ou Eletrónica 2 (12,5%) 3 (20%) 5 (16,1%)
Mecânica ou mecatrónica 2 (12,5%) 0 2 (6,5%)
Técnico de comércio ou vendas 1 (6,3%) 1 (6,7%) 2 (6,5%)
Técnico de contabilidade 1 (6,3%) 0 1 (3,2%)
Desporto 1 (6,3%) 1 (6,7%) 2 (6,5%)
Vídeo ou multimédia 1 (6,3%) 1 (6,7%) 2 (6,5%)
Teatro ou artes cénicas 0 3 (20%) 3 (9,7%)

Retenções
Sim 7 (43,8%) 6 (40%) 13 (41,9%)
Não 8 (50%) 9 (60%) 17 (54,8%)
Módulos em atraso 1 (6,3%) 0 1 (3,2%)

Interrupções ao percurso escolar
Sim 7 (43,8%) 5 (33,3%) 12 (38,7%)
Não 9 (56,3%) 10 (66,7%) 19 (61,3%)

Fonte: Projeto EduCig, 2021.

Quadro 2.2 Características escolares dos/as jovens entrevistados/as



Das profissões exercidas pelos/as pais dos/as jovens destacam-se aquelas que
estão sobretudo ligadas ao comércio ambulante, como as “vendas” ou feiras, sendo
também relativamente comuma existência de situações de desemprego ou ausência
de atividade profissional remunerada, sobretudo no que se refere às mães. São es-
sencialmente os pais quem tende a desempenhar atividades profissionais por conta
de outrem, o que uma vez mais vem evidenciar algumas continuidades em termos
de reproduçãode situaçõesdedesigualdadedegéneroegeracionaisnestas famílias.

Como já referimos, estamos efetivamente perante a geração de pessoas ciga-
nasmais escolarizadas, estando estas em condições de protagonizar processos de
mobilidade social ascendente e que parcialmente podem ser explicados pelo in-
cremento do nível da escolaridade (Machado e Costa, 1998), evidências que estão
em sintonia com o que sucede em diferentes países da União Europeia (UE
(Marcu, 2019)).
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AML (16 jovens) AMP (15 jovens)
Amostra total

(31 jovens)

Nível de escolaridade da mãe
Sem escolaridade/não sabe ler e escrever 0 3 (20%) 3 (9,7%)
1.º ciclo 10 (62,5%) 7 (46,7%) 17 (54,8%)
2.º ou 3.º ciclos 4 (25%) 3 (20%) 7 (22,6%)
10.º ano 2 (12,5%) 0 2 (6,5%)
Licenciatura (ou frequência) 0 2 (13,3%) 2 (6,5%)

Nível de escolaridade do pai
Sem escolaridade/não sabe ler e escrever 1 (6,3%) 2 (13,3%) 3 (9,7%)
1.º ciclo 4 (25%) 5 (33,3%) 9 (29%)
2.º ou 3.º ciclos 9 (56,3%) 3 (20,0%) 12 (38,7%)
Ensino secundário 2 (12,5%) 1 (6,7%) 3 (9,7%)
Licenciatura (ou frequência) 0 2 (13,3%) 2 (6,5%)
Sem informação/contacto com o pai 0 2 (13,3%) 2 (6,5%)

Situação profissional da mãeb

Vendas/feiras 6 (37,5%) 5 (33,3%) 11 (35,4%)
Gestão de negócio próprio 2 (12,5%) 1 (6,7%) 3 (9,7%)
Doméstica/limpezas 3 (18,75%) 3 (20%) 6 (19,4%)
Pastora 2 (12,5%) 0 2 (6,5%)
Apoio técnico-administrativo 0 1 (6,7%) 1 (3,2%)
Desempregada e sem outra atividade* 3 (18,75%) 5 (33,3%) 8 (25,8%)

Situação profissional do pai
Vendas/feiras 8 (50%) 5 (33,3%) 13 (41,9%)
Gestão de negócio próprio 1 (6,3%) 1 (6,7%) 2 (6,5%)
Mediador intercultural 0 2 (13,3%) 2 (6,5%)
Vigilante 0 1 (6,7%) 1 (3,2%)
Motorista 1 (6,3%) 1 (6,7%) 2 (6,5%)
Construção civil 4 (25%) 0 4 (12,9%)
Funcionário de empresa 0 1 (6,7%) 1 (3,2%)
Desempregado 1 (6,3%) 1 (6,7%) 2 (6,5%)
Sem informação 1 (6,3%) 3 (20%) 4 (12,9%)

bEm 3 casos é reportada uma situação de atividade informal ou não remunerada, apesar de baixa por invalidez.
O mesmo para outros dois casos, em que a situação principal é de desemprego, a par de atividades esporádicas
informais ou não remuneradas, que são aqui apresentadas.

Fonte: Projeto EduCig, 2021.

Quadro 2.3 Escolaridade e situação profissional dos pais dos/as jovens entrevistados/as



Trajetórias de continuidade escolar e motivações

Asmotivações e condições que favorecem o sucesso e continuidade escolar de alu-
nos/as ciganos/as e que permitem uma maior aproximação com a cultura escolar
têm sido alvo de análise ao longo das duas últimas décadas em contexto europeu,
sobretudoporAbajo eCarrasco (2004); Bereményi eCarrasco (2017); Bruggermann
(2014); Gamella (2011); Gofka (2016). Mas, na verdade, os fatores condicionantes e
os facilitadores dos percursos de continuidades escolar destes/as jovens podem ser
múltiplos, dinâmicos e interrelacionados.

O estudo realizado em Espanha por Abajo e Carrasco (2004), com pessoas
ciganas com o ensino secundário completo, revela que o sucesso e continuidade
escolar podem ser alcançados em várias situações pessoais e sociais, sendo identifica-
dosdois gruposde fatores, que se alimentammutuamente, comoosmais importantes
para criar as condições favoráveis ao sucesso: i) a valorização positiva das potenciali-
dades académicas (expectativas elevadas e apoio de professores, família com capital
ou aspirações escolares, boa integração na turma/escola, acesso a recursos humanos,
educativos ou económicos de apoio); ii) a construção de um projeto pessoal de conti-
nuidade educativa (reconhecimento de sucesso escolar inicial, empenho da pessoa,
habilidades sociaisparaacederagruposdeparesdeapoioecapacidadedenegociação
com o grupo familiar, pressões comunitárias ou grupo de pares ciganos). Gamella
(2011) efetua uma análise de casos de sucesso e desenvolve ummodelomultifatorial,
processual, histórico, interativo e dinâmico (figura 2.1), comcinco níveis sociocultura-
is interrelacionados, mas analiticamente distintos: 1) individual/pessoal; 2) familiar, 3) a
escola e os seus profissionais; 4) a comunidade local envolvente, em que se incluem grupos
sociais comosquaiso indivíduo interage; 5)nível social mais amplo,emquese inseremo
indivíduo, a comunidade local e a família, isto é, tanto o entorno urbano imediato,
comoas escalas regionais, nacionais emesmoglobais, que exercempressões e condici-
onamentos sociais, políticos e económicos.

Alinhado com esta perspetiva de análise, sobressai o estudo realizado na
Grécia por Gofka (2016), que apresenta uma proposta interpretativa emulticau-
sal, elencando os diversos fatores cruciais que determinam um percurso de
continuidade e sucesso escolar entre os/as jovens ciganos/as, tais como o estatu-
to socioeconómico e as atitudes das famílias em relação à escolarização; mento-
ria proporcionada por professores e experiências escolares iniciais positivas;
modelos de referência ciganos e de pares; apoio de religião, grupos, voluntários
ou outros adultos; influências de questões locais (nomeadamente viver em áre-
as urbanas, locais sem população cigana ou áreas de ciganos com condições pri-
vilegiadas); questões individuais e circunstanciais, em particular, trabalho
árduo, persistência, empenho, resiliência e sorte. Assim, esta pesquisa reforça,
por um lado, questões de diferenciações socioeconómicas e de como é necessá-
rio considerar a relação entre diversos fatores explicativos para analisar as traje-
tórias de sucesso. Por outro lado, e sobretudo por ter em conta a perspetiva dos
próprios protagonistas, enfatiza as características individuais e a sua capacida-
de de agência (e resiliência) nestas trajetórias, no sentido desenvolvido por
Giddens (2004).
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Em Portugal, entre 2014 e 2015, num estudo realizado (Magano e Mendes,
2016) sobre a relação indivíduo-família e educação constatou-se que professores e
técnicos responsabilizavam os/as estudantes ciganos/as e as suas famílias pelo de-
sinteresse, insucesso e abandono escolar, sem nunca questionaram criticamente a
organização escolar, os programas, as metodologias e outros enquadramentos pe-
dagógicos. Contudo, e na verdade, as medidas de política educativa aplicadas
(PIEF, TEIP, Novas Oportunidades) foram quase sempre formas encontradas de
aglutinar, segregar os/as estudantes em turmas específicas.5

Aanálise que agora se apresenta alicerça-se nomaterial qualitativo das en-
trevistas em profundidade realizadas aos/às estudantes, com o objetivo de
compreender as determinantes que se prefiguram como fatores-chave para o in-
cremento de trajetórias de permanência e continuidade escolar dos/as estu-
dantes ciganos/as portugueses/as (Gamella, 2011; Gofka, 2016; Bereményi e
Carrasco, 2017); sendo que, relativamente ao contexto português, alguns destes
fatores (o contexto pessoal, familiar e comunitário, as redes de pares, bem como
a resiliência e agencialidade do sujeito) ainda não foram suficientemente explo-
rados. Este conhecimento poderá sustentar a conceção de políticas públicas que
garantam uma maior equidade no acesso (e permanência) à escolaridade de ní-
vel secundário/médio e até superior.

18 CIGANOS/ROMAE EDUCAÇÃO

Indivíduo

Família

Escola e seus
profissionais

Comunidade
local

Nível social
mais amplo

Figura 2.1 Modelo interpretativo de Gamella (2011)

Fonte: Projeto EduCig, 2021.

5 O PIEF— Programa Integrado de Educação e Formação visa favorecer o cumprimento da esco-
laridade obrigatória e a inclusão social. Os TEIP são Territórios Educativos de Intervenção Prio-
ritária, uma iniciativa governamental, implementada atualmente em agrupamentos de
escolas/escolas não agrupadas que se localizam em territórios económica e socialmente desfa-
vorecidos.



Assim, no que respeita à influência de fatores individuais/pessoais destaca-se o
compromisso com as responsabilidades escolares e a importância atribuída à esco-
la enquantodimensão transversal a todos/as os/as jovens entrevistados/as.Amaio-
ria tende a valorizar a escola pelas oportunidades profissionais que a conclusão do
ensino obrigatório pode proporcionar (ou pela limitação das oportunidades que a
não conclusão representa).

Muita. Porque sendo cigana ou não, eu acho que a escola para nós é importante. Por-
que se nós ficarmos com o 9.º ano, ou vamos mais longe, se ficarmos com o 4.º ano, o
que é que temos hoje emdia?Nada. Ficamos a limpar escadas. (...). Então eu acho que
a escola é fundamental para o ensino e para a vida de trabalho hoje emdia (entrevista-
da, 19 anos, AML).

Amim abre portas para o futuro (...) Se tirar o 12.º ano consigo ter mais área de traba-
lho, tenho mais portas para o futuro (entrevistado, 15 anos, AMP).

Essa valorização da escola está, também, relacionada com aspirações demobilida-
de social crescentes, em que se perceciona que um estatuto social ascendente pode
ser alcançado por via de profissões e cargos (mais) especializados (white collar jobs),
rompendo assim com padrões de privação social reproduzidos intergeracional-
mente (Boros, 2019; Fangen, 2010; Pantea, 2015).

Uma vez que esta geração é mais escolarizada do que as gerações dos pais e
avós, também encontramos novas emaiores expectativas quanto à prossecução de
estudos por parte não só dos/as jovens, mas também de familiares. Como já referi-
mos, amaioria dos/as jovenspossui umnível de escolaridade superior aodospais e
um terço dos/as jovens detém inclusive o nível de escolaridade mais elevado de
toda a família, sendo que a restantemaioria tem alguém na família alargada com o
ensino secundário ou superior, ou com frequência do ensino superior.

Este desfasamento geracional não significa, no entanto, influência negati-
va por parte das geraçõesmais velhas, pois independentemente de o nível de es-
colaridade dos pais ser inferior ao dos/as filhos/as, estes podem constituir uma
referência positiva a seguir, no sentido de incentivo para a continuidade e inves-
timento na educação e escolarização (Gamella, 2011). Os conhecimentos infor-
mais e práticos adquiridos ao longo da vida, a inteligência, o know how e as
conquistas pessoais dos pais sobrepõem-se muitas vezes, na perspetiva dos/as
filhos/as, ao grau de escolaridade alcançado e uma das jovens fez questão de su-
blinhar o papel de referência que o pai sempre desempenhou, que só não
prosseguiu estudos porque se viu forçado a abandonar a escola, ou seja, há valo-
rização e reconhecimento de outros conhecimentos e habilidades para além dos
escolares.

Além disso, alguns progenitores (3 pais e 5 mães) regressaram à escola já em
idade adulta e incrementaram os seus níveis de escolaridade, através de processos
deReconhecimento, Validação eCertificação deCompetências oude outros cursos
com certificação escolar, sobretudo por vontade oumotivação individual, o que re-
vela o impacto de algumasmedidas e políticas públicas junto das famílias ciganas,
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como é o caso do Rendimento Social de Inserção, e os serviços proporcionados pe-
los centros de emprego (Magano e Mendes, 2016):

Não, o meu pai estudou até ao 6.º, mas o meu pai sempre teve o grande sonho de se
formar, desde sempre, era bastante criticado. E, então, ele casou-se, tiveram dois fi-
lhos e depois de ele ter dois filhos, ele foi estudar de noite… e foi trabalhar para um
hospital (...), porque ele queria ser enfermeiro (entrevistada, 19 anos, AMP).

Osdiscursosdos/as jovens, as próprias representações e atitudesdospais perante a
educação deixampatente umavalorização generalizada da frequência escolar, que
funciona como fator facilitador e normalizador da frequência escolar, tendo existi-
domudanças intergeracionais relevantes (Magano eMendes, 2016) a este respeito.
Para estes/as estudantes, a escola é um espaço de oportunidades a que as gerações
antecessoras não conseguiram aceder ou experienciar. Para algumas famílias, o
argumento principal que justifica a indispensabilidade de frequentar a escola
prende-se com a necessidade de assegurar uma certa previsibilidade no futuro so-
cioeconómico das gerações mais jovens, pois as ocupações tradicionalmente de-
sempenhadas pelas famílias ciganas — como feiras, venda ambulante ou cestaria
—estão emdeclínio enãogarantema continuidadeda subsistênciadas famílias:

Os familiares... até dão força... “Estuda!Que avidade cigano já não é amesma.”Antes
um cigano ia para a feira, fazia dinheiro para comer, fazia dinheiro para comprar uma
casa, fazia dinheiro... pronto, para viver bem, nas feiras. Agora já não é isso (entrevis-
tado, 18 anos, AML).

Mas a valorização escolar por parte dos familiares também semanifesta através de
práticas e atitudes de responsabilização dos/as filhos/as, pois alguns dos/as entre-
vistados/as referiram ter pais rigorosos e exigentes no que respeita à assiduidade,
comportamento e ao aproveitamento escolar. Outros pais e mães constituem um
importante suporte emocional nas alturasmais difíceis, comono caso emque os re-
sultados escolares ficavam aquém das expectativas dos/as entrevistados/as:

Osmeus pais ligavam-me sempre, davam-me omaior apoio domundo (entrevistada,
16 anos, AMP).

Amaioria dos pais emães estabelecerammetasmínimas a serematingidas pelos fi-
lhos — geralmente a finalização do ensino secundário, ou seja, a escolaridade
obrigatória em Portugal.6 Excecionalmente, e no caso de algumas meninas, as ex-
pectativas escolares e profissionais eram ainda mais elevadas e as suas aspirações
não concretizadas sãomuitas vezes transferidas positivamente para os descenden-
tes. Uma das entrevistadas (19 anos, AML) afirmou que o pai sempre lhe disse que
devia graduar-se emDireito, para “ser alguém”, e exercer a profissãode advogada,
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enquanto a mãe desejava que ela fosse farmacêutica, transferindo para a filha este
desejo pessoal, já que não teve oportunidade de concretizar essa aspiração. Ficou
tambémevidenciado, por vezes, umprocesso de transferência para si de expectati-
vas não concretizadas associadas a irmãosmais velhos, quepor diversas razões de-
sistiram do seu percurso escolar:

Osmeus pais sempreme apoiaram. (...) também queriam que omeu irmão fosse para
auniversidade,mas omeu irmão casou e teve a filha... e tendoum filho, esquece... (en-
trevistado 17 anos, AMP).

É tambémrelevante o apoio dadopelas famílias no sentidodaprossecuçãode estu-
dos, sendo referenciado situações frequentes em que os pais “fazem sacrifícios”,
principalmente financeiros, no sentidodegarantir a continuidade escolar dos/as fi-
lhos/as:

Quando eu tive problemas a Matemática Aplicada às Ciências Sociais, o meu pai e a
minha mãe fizeram um esforço — e eu sei reconhecer que foi um esforço grande —
parapoderempagar explicação (...) E consegui passar (entrevistado, 17 anos,AML).

Aquestão da área de residência é também assinalada como podendo sendo um fa-
tor condicionador da continuidade escolar.Há jovens que afirmamque os paismu-
daramda zona de residência, afastando-se de contextos de realojamentomarcados
por conflitos e problemas e com uma maior concentração de pessoas ciganas, no
sentido de criarem condições propícias ao seu percurso escolar:

Ou seja, o simples facto de a minha mãe ter desistido da ideia de morar num bairro e
ter vindo…(...) sozinha…paraumadasmaiores cidadesdopaís, o Porto, esse foi logo
o primeiro, assim a… a primeira coisa que ela fez para nos incentivar ao estudo. E
sempre (...) nunca nos deixar faltar, levar-nos à escola, incentivar-nos, dizer-nos,mos-
trar-nos o quanto importante é estudar e frequentar a escola (entrevistado, 19 anos,
AMP).

Omito da omissão dos pais ciganos traduzido emdesinteresse, indiferença e negli-
gência perante a escola parece aqui desvanecer-se, uma vez que estes pais parecem
revelar que a escola é importante emanifestam esperança de ver os filhos “sair-se”
melhor do que eles (Lahire, 2008: 334). Contudo, nem todos os jovens assinalam a
valorização da escola por parte das famílias, sendo que o apoio dos pais não é con-
dição sine qua non para o prosseguimento de estudos, embora, de certa forma, tal
possa vir a colocar constrangimentos a esse percurso (Magano, 2010; Gamella,
2011; Gofka, 2016). O trajeto de uma das jovens entrevistadas foi sempre marcado
por tensões e conflitos com a família, sobretudo a partir da adolescência:

Foi um período muito complicado, porque era os meus pais a lutar que eu não fosse
para a escola e eu a batalhar para continuar as aulas. Não podia faltar, porque o cur-
so… tem horas a cumprir e tornava-se um pouco mais complicado. Tendo em conta
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que eu tinhade conciliar a vidade estudante comaetnia.Ou seja, tinhade comparecer
em eventos sociais (...) represento a minha a família e se for numa festa, a um evento.
Então, se eu quisesse estudar, é uma opçãominha, vou de direta. Aquele dever eu te-
nho que cumprir (entrevistada, 19 anos, AML).

Esta jovem declara que sempre sentiu uma atitude de forte ambivalência dos pais
em relação aos estudos. Por um lado,manifestavamorgulho pelo seu desempenho
escolar, tendo chegado a pagar aulas particulares de apoio às disciplinas nas quais
tinhamaiores dificuldades. Por outro lado, receavam que se afastasse “da tradição
cigana”, pressionando-a a participar em festas, eventos familiares e outras iniciati-
vas intracomunidade. Ao longo do percurso escolar inicial, esta jovem travou di-
versas discussões com os pais, sentiu tensões entre o seu papel de filha e de
estudante, e ponderou mesmo abandonar os estudos. Mais tarde, após o término
do ensino secundário foi pressionada a casar “segundo a tradição”.

Esta ambivalência da família em relação à escola foi também relatada por ou-
tra jovem, a frequentar o ensino doméstico, que deixou clara a difícil conciliação
entre os valores “tradicionais”—manutenção da reputação e honra da rapariga—
versus a liberdade/igualdade de oportunidades para estudar e trabalhar:7

Umamulher nãopode fazer a faculdade, umamulher nãopode trabalhar, assim, num
local sozinha (entrevistada, 16 anos, AML).

Nestes casos, as trajetórias de sucesso surgem, sobretudo, por via de algumas ca-
racterísticas individuais e circunstanciais destes/as protagonistas, tais como a sua
persistência, empenho e resiliência ou agência (Giddens, 2004).

MN (entrevistada, 18 anos, AMP) e F (entrevistado, 19 anos, AMP) foram
os primeiros do acampamento emque vivem aprosseguir os estudos alémdo 3.º
ciclo. Para os seus progenitores, este nível de ensino “já chegava bem”, pois pre-
tendiam que os/as filhos/as ajudassem nas vendas; o que denota algum desinte-
resse perante a continuidade do percurso escolar. Esta circunstância é patente
também nos discursos em que existem poucas expectativas dos pais em relação
ao desempenho escolar dos/as filhos/as. SM (entrevistado, 16 anos, AML) optou
por ingressar num curso profissional, por influência da mãe que receava maio-
res exigências no ensino regular, mas acabou por não gostar da experiência. JG
(entrevistado, 18 anos, AML) declara que nunca se empenhou muito ao longo
do seu percurso escolar, uma vez que as expectativas da mãe não eram muito
elevadas.
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7 Este tipo de ensino está regulamentado pelo Decreto-Lei n.º 70/2021, de 3 de agosto, e visa dar
resposta às famílias que, por razões de natureza estritamente pessoal ou demobilidade profis-
sional, pretendem assumir uma maior responsabilidade na educação dos seus filhos ou
educandos, optando por desenvolver o processo educativo fora do contexto escolar, garantin-
do-se, assim, a liberdade dos pais que optampor estes regimes de ensino, bem como a flexibili-
dade e adequação ao ritmo de desenvolvimento das aprendizagens de cada criança e jovem
(https://www.dge.mec.pt/ensino-individual-e-ensino-domestico).



O facto de existir, namaioria dos casos, um apoio vincado por parte das famí-
lias, pares ciganos e comunidades próximas em relação à prossecução dos estudos,
tal não significa que não existammensagens ambivalentes ou opiniões discordan-
tes. A valorização da escola não é, como vimos, transversal a todas as famílias, o
que sepode revelar comoumfator de impacto, podendooriginar tensões e ambiva-
lências identitárias. É, sobretudo, nos membros da família alargada e em outros
elementos das famílias ciganas, nomeadamente mais velhos, que surgem as situa-
ções de discordância perante a continuidade escolar e/ou maior pressão para que
os jovens constituam família.

É particularmente em relação às estudantes que surgem os discursos de opo-
sição entre cultura e tradição cigana e a continuidade do percurso escolar. PB (en-
trevistada, 19 anos, AML) foi acusada pelos primos mais afastados de “ser mais
não ciganadoque cigana” eEM (entrevistada, 19 anos,AML) sentiu que a suadeci-
são de continuar os estudos foi interpretada comouma afronta à cultura cigana, re-
ceando a sua família alargada que se “fosse perder”, pois apesar de já ter idade
para contrair matrimónio continuava na escola. Contudo, o processo de afasta-
mento do qual alguns/mas jovens são acusados/as não significa que percam neces-
sariamente as suas raízes (Brüggeman, 2014). A sua identidade cigana é gerida de
forma contextual e situacional, embora marcada por tensões e constrangimentos,
em que se procura gerir e conciliar as diferentes dimensões da sua identidade (Pa-
dilla-Carmona, González-Monteagudo e Soria-Vílchez, 2017).

O papel que tradicionalmente é imposto àmulher cigana gera e reforça de-
sigualdades de género, não favorecendo as expectativas de prossecução de es-
tudos além do ensino secundário, nem tão pouco os sonhos profissionais. Por
isso, EM (entrevistada, 19 anos, AML) acabou por romper vários noivados e de-
sistiu do casamento antes de ingressar na faculdade, altura emque saiu de casa e
esteve “fugida” durante meses. Nestes casos, os percursos escolares dos/as jo-
vens são sustentados pela sua persistência e resiliência emdesenvolver projetos
pessoais de continuidade escolar, independentemente do apoio das famílias,
pares e/ou comunidades locais. Alguns/mas jovens declararam mesmo manter
uma relação de afastamento em relação às pessoas com discursos negativistas,
críticos ou de oposição à educação, embora isso acarrete consequências no quo-
tidiano, como a decisão de passar menos tempo nos espaços públicos ou de evi-
tar contacto com determinados membros ciganos. Sobretudo estes/as jovens
identificaram características, atitudes e comportamentos que podem ajudar a
explicar os seus percursos de continuidade escolar, em particular, o esforço, a
tenacidade, a autoconfiança e o comprometimento pessoal (Abajo e Carrasco,
2004), bem como a capacidade de resiliência e competências de relacionamento
interpessoal (Bereményi e Carrasco, 2017), a vontade de estudar e gosto pela es-
cola, a responsabilidade perante a assiduidade, a adesão a compromissos esco-
lares e a motivação pessoal (Magano e Mendes, 2016).

A motivação e gosto pela aprendizagem manifestam-se também através de
hábitos de estudo. Cerca de metade dos/as jovens referiram ter por hábito estudar
fora da escola, sobretudo as raparigas, incluindo nas suas atividades a revisão da
matéria, realização de trabalhos de casa e o estudo diário:
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Uma hora, uma hora emeia, por dia. É para dar uma revisão de tudo o que eu dei. To-
dos os dias eu douuma revisão, que é para depois quando chegar ao teste eu não estar
a marrar muito (entrevistada, 19 anos, AML).

Além de terem incorporado hábitos de estudo, muitos destes/as jovens mostram um
forte compromisso comas suas responsabilidades escolares. Sãoparticularmente ilus-
trativas as palavras de EM (entrevistada, 19 anos, AML) que acabou por se afastar da
sua família e contexto de residência para poder prosseguir as suas aspirações de aces-
so ao ensino superior e/ou um percurso profissional muito desejado.

Arespeito da dimensão sobre a escola e os seus profissionais, importa referir que o
contexto escolar é amplamente reconhecido como um espaço privilegiado de soci-
alização e de sociabilidades. Muitos/as dos/as entrevistados/as referiram pelo me-
nos um/a professor/a que marcou o seu percurso escolar através de apoio ou
criação de laços afetivos.

Porque aminha professora de História dizia muitas vezes isso, que foi uma professo-
ra que também me marcou muito. Os meus professores todos me marcaram, princi-
palmente nestes últimos três anos, no secundário, sempre foram professores muito...
tipo, eu acho que também sempre fui muito incentivada pela escola devido aos meus
professores (entrevistada, 19, AMP).

Amaioria referiu, também, uma relação amigável comos/as seus/suas colegas de es-
cola, geralmente não ciganos, aspeto fortemente valorizado e apontado como razão
importante para a continuidade escolar (Durst e Bereményi, 2021; Pantea, 2015).

Anossa turma separava-se em três grupos. Havia as raparigas negras, que se separa-
ram. Nos primeiros anos davam-se connosco, depois separaram-se. Depois havia
duas brancas e um branco que eram os neutros, davam-se com todos, os rapazes do
nosso grupo e depois havia o grupo das raparigas brancas.
[- Então os rapazes estavam todos juntos?]
Os rapazes sempre estiveram juntos (entrevistado, 19, AML).

Amaioria dos/as entrevistados/as referiu revelar a sua pertença étnica emmeio es-
colar, o que é geralmente acolhido comalguma surpresa por parte de colegas e pro-
fessores. Cerca de dois terços dos/as jovens indicou, ainda, já ter sentido, emalgum
momento, algum tipo de discriminação em contexto escolar; experiência frequen-
temente partilhada por outros/as jovens ciganos/as em contexto escolar europeu
(Deuchar e Bhopal, 2013; Durst e Bereményi, 2021; Marcu, 2019; Roberts, 2020).

No 5.º ano sofri umbocadode bullying, por ser cigana. Isto foi umbocadopor não acei-
tar o ser cigana. Porque as pessoas quando se chegavam aqui ao pé de mim diziam
“ah, olha a cigana”, eu dizia “não, cigana és tu”. Eu ainda não tinha consciência do
que era. Depois pronto, quando comecei a viver com osmeus pais eu disse “não, isso
não pode ser assim, eu tenho que ter orgulho do que sou”. Então a partir daí, pronto,
assumi (entrevistada, 19, AML).
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Apesar desta referência às situações de segregação social e discriminação social, a
maioria dos/as entrevistados/as indicou relacionar-se com qualquer pessoa, inde-
pendentemente da sua origem ou pertença étnica, sendo as redes de relações mais
limitadas, de uma forma global, para as raparigas. Esta limitação, que pode encer-
rar a vivência de desigualdades de género mais amplas, relaciona-se, provavel-
mente, com preocupações de controlo social e de cariz sexual (como a reputação
ligada à manutenção da virgindade antes do casamento) partilhadas, ainda hoje,
por famílias consideradas como mais tradicionais (Kyuchukov, 2011).

Várias investigações sobre os percursos escolares de estudantes ciganos/as
têm procurado compreender a importância das relações comunitárias na decisão de
prosseguir (ou não) os estudos e nos desempenhos escolares (García-Carrión, Mo-
lina-Luque e Roldán, 2018; Seabra, 2017; Dimitrova, Johnson e van deVijyer, 2018).
Gamella (2011) evidenciouo impactoda inserçãona comunidade local no sucesso e
integração escolar, aspeto que não pode ser menosprezado e os nossos resultados
atestam a importância deste fator. As relações de vizinhança diversificadas, o aces-
so a recursos sociais ou redes de apoio, a participação em associações locais (políti-
cas, de ação social, religiosas), as redes de sociabilidade, os apoios e/ou pressões
comunitárias em relação aos estudos e a existência demodelos de referência repre-
sentam fatores com impacto direto nas experiências escolares dos/as entrevista-
dos/as. O contexto de residência, nomeadamente para quem vive em bairros de
realojamento e acampamentos (13 entrevistados), condiciona o acesso a infraestru-
turas, serviços, recursos e estruturas de apoio, entre os quais a escola, refletindo-se
potencialmente tambémemprocessos de segregação espacial, social e escolar (Par-
ra, Álvarez-Roldan e Gamella, 2017; Mendes, Magano e Costa, 2020).

Não terem condições, porque, muitas vezes, há crianças que vivem em barracas, não
têm condições para estudar, não têm computador, não têm nem dinheiro para ir…
não têmmaneira de se deslocar para a escola, não têmmaneira de comprarmateriais,
nemde acompanhar os outros alunos. Então, como não têmnem condições na primá-
ria, como é que eles haviam de conseguir pagar uma bolsa da faculdade? (...) Mesmo
no secundário é complicado, sem as mesmas condições, é muito complicado, porque
nem todos os ciganos vivem bem, há alguns que vivem em barracas e emmás condi-
ções (entrevistada, 16, AMP).

Eu acho que tem a ver com a nossa disponibilidade e comonosso desejo e comos nos-
sos sonhos para o futuro, mas também lhe digo uma coisa. Os bairros sociais também
travammuito. Quando colocam os ciganos todos num bairro social, na mesma rua…
(entrevistada, 28, AMP).

A partir dos discursos dos/as entrevistados/as, foram identificadas duas situa-
ções-tipo que caracterizam o tipo de relações e ambiente relacional em escolas com
umapopulação estudantil essencialmente proveniente de bairros sociais emultiét-
nicos. Por um lado, um perfil em que, apesar de condições menos favoráveis, vi-
ve-se um ambiente de grande proximidade, onde todos se conhecem, facilitando a
integração em contexto escolar:
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Por exemplo, eu estava aqui na FS, é uma escola pública, é perto dos bairros, quase
não temdinheiro, estás a ver? Éuma escola assimmais fraquinha, não é?Mas também
é uma escola fixe, os professores, olha, nunca tive problemas comninguém, bons pro-
fessores, bons funcionários, tudo... nunca tive problemas com ninguém... Nunca tive
problemas assim com outros alunos também, estás a ver? Crescemos juntos também
(entrevistado, 18 anos, AML).

Por outro, denotam-se situações de conflito interétnico nos contextos de residên-
cia, acabando por ultrapassar as fronteiras dos espaços residenciais e ser transpos-
tos para o espaço escolar. Contudo, este fenómeno não determina necessariamente
as possibilidades de continuidade e/ou rutura ante o sistema escolar (Abajo e Car-
rasco, 2004).

A maioria dos/as entrevistados/as declarou ter facilidade em relacionar-se
com todas as pessoas, independentemente da sua origem étnica e/ou nacional.
Gamella (2011) afirma que o saber movimentar-se em ambientes não ciganos, do-
minar os códigos simbólicos e romper com redes de sociabilidade fechadas é fun-
damental para fomentar uma atitude de valorização escolar e formação ao longo
da vida e, de facto, em determinadas situações, a influência do grupo de pares e
amigos/as não ciganos/as tem um impacto positivo no trajeto escolar dos/as entre-
vistados/as (Berémenyi e Carrasco, 2017), nomeadamente quando se trata de um
grupo orientado para os estudos:

Foram influências, (…) eudava-me (…) comumpessoal não cigano, que tambémque-
ria seguir a escola, eu queria continuar comeles…Umamão ajuda a outra. Fui conclu-
indo a escola (entrevistado, 18 anos, AMP).

Grande parte dos/as jovens referiu reações positivas e manifestações de orgulho
por parte de outros/as ciganos/as perante a trajetória escolar alcançada.

O cigano até se impressiona, porque “Em que ano é que estás?”; “12.º”. Abrindo as-
pas, agora voupara expressões à cigana “Eia, pá, espetáculo!Queria ser como tu, tam-
bém queria estar no 12.º ano!” (entrevistado 16 anos, AML).

À semelhança do observado por Bruggermann (2014), que realizou entrevistas
com estudantes gitanos universitários, também no nosso estudo encontramos jo-
vens com percursos de continuidade escolar e que valorizam a cultura e as tradi-
ções ciganas, sem denegar a importância da escola. Nestes casos, os/as jovens
empenham-se ativamente na renegociação da relação cultura de origem-escola e
na reconstrução da identidade cigana, encontrando novos significados em torno
do que é ser cigano na atualidade. Isso acontece, quer na desconstrução de estereó-
tipos em relação à sociedademaioritária, quer na tentativa de agir comomodelo de
referência para osmais novos,mostrando que é possível preservar a cultura cigana
e continuar a estudar.

Alguns dos/as entrevistados/as referiram ter um grupo de pares ciganos de
apoio, orientado para os estudos, sendo que este funciona não só como suporte
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prático e emocional,mas tambémcomo formade capital de identidade (Bereményi
e Carrasco, 2017). Quanto aosmodelos de referência, e conforme já referimos ante-
riormente, muitos dos/as jovens têm o nível de escolaridade mais elevado do seu
núcleo familiarmais próximo, o que não invalida consideraremos familiares como
modelos a seguir. Outrosmodelos de referência são ciganos/as conhecidos/as (pes-
soalmente ou não) que representam casos de sucesso (e.g.pessoas que ingressaram
nauniversidade) e que geralmente representamoudefendemaspetos ínsitos à cul-
tura e identidade cigana. Surgem tambémmodelos de referência entre pessoas ci-
ganas conhecidas e reconhecidas, que não constituemnecessariamente amigos das
suas redes de pares. Na verdade, quando questionados sobre a escolaridade dos
seus amigos/as ciganos/asmais próximos, geralmente da zona de residência, os/as
jovens afirmam que nem todos/as estudam, ou que, apesar de terem amesma ida-
de, não se encontram no mesmo ano de escolaridade.

No entanto, mesmo nos casos em que os/as jovens identificam exemplos de
proximidade que constituem percursos escolares fracassados, caracterizados pelo
abandono escolar precoce e insucesso, estes casos acabammuitas vezes por ter um
impacto positivo, motivando-os a prosseguir estudos para aproveitar oportunida-
des que outros/as não tiveram e serem pioneiros nas novas formas de viver a sua
cultura (Magano e Mendes, 2016).

Grandepartedos/as entrevistados/as referiu ser religioso (amaioria assume-se
como evangélica) e alguns apontarama abertura de espírito e amudançade atitudes
e condutas que a prática religiosa proporcionou, nomeadamente ao nível das dife-
renças de género. Na escassa investigação realizada em Portugal sobre este tema,
não é consensual o papel da religião na valorização da escolarização ouda escola en-
tre os/as ciganos/as (Rodrigues, 2013; Mendes, Magano e Candeias, 2014). Gofka
(2016), por sua vez, no estudo que realizou sobre percursos de sucesso de alunos/as
ciganos/as naGrécia, identificoua religião, enquantovariável comunitáriapromoto-
ra da continuidade das trajetórias escolares, através do desenvolvimento de uma
força interior que ajuda a superar contrariedades ou pelas orientações e princípios
éticos, apoio emocional, acesso amaior capital cultural e social (principalmente pela
exposição a modelos de referência, mentoria ou expectativas elevadas).

Muitos dos/as entrevistados/as enfatizaram a importância de modelos de re-
ferência ao longo do seu percurso escolar (como ativistas e ciganos famosos), en-
quanto outros/as se assumem de forma declarativa como um exemplo a seguir
por outros/as jovens ciganos/as. Neste caso, as suas trajetórias escolares de conti-
nuidade e/ou bem-sucedidas podem contribuir para um crescente reconheci-
mento do valor da educação por parte das famílias ciganas e para a, consequente,
rutura de representações sociais equivocadas e difundidas de que os/as ciga-
nos/as não conseguem atingir níveis de escolaridade superiores e/ou profissões
especializadas.

Duas amigas minhas vieram ter comigo, assim: “Fogo, já estou farta de ouvir o teu
nome naminha casa, é sempre assim: ‘Ai, faz como aquela menina, como a P’, não sei
quê, não sei que mais’”. (...) Pá, pelo que… a bem dizer, sim, o facto de as… de essas
minhas amigas dizerem que não param de falar (...) de mim na casa delas, para elas
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tentarem ser como… para elas seguirem o meu caminho, eu acho que estou a ser um
exemplo, sim, acho que sim (entrevistada, 16, AMP)

Em alguns casos evidencia-se o apoio emocional e reforço do sentimento de pertença,
através de relações afetivas intermediadas pela figura do pastor e envolvendo jovens
que se constituem como mentores e ajudam crianças a ultrapassar desafios ou ainda
por via da criação de grupos de pares. Numdos casos a existência de umgrupo de jo-
vens associados à igreja evangélica acabapor ter impactosdiretos na experiência esco-
lar, pois o tempo de encontro é aproveitado para estudar e partilhar experiências.

Sim, até peço ajuda (…) ao D e ao R, para eles me ajudarem (…) nos trabalhos (…).
Sim, basicamente, nós somos os nerds aqui da igreja, somos nós, porque costumamos
falar só de trabalhos da escola (entrevistada, 16 anos, AML).

Apesar da importância atribuída à relação com a família, e entre pares e jovens 
da comunidade local, os/as entrevistados/as estão bem cientes de que a genera-
lidade dos/as alunos/as ciganos/as portugueses/as se pauta ainda pela não con-
tinuidade escolar. Foram apontadas razões culturais, de “hábito” ou ligadas à 
educação informal proporcionada pelos pais enquanto fatores limitadores da 
continuidade escolar, sobretudo quando associadas a um modo de vida “tradi-
cional”, subordinado à assunção de um projeto familiar, em que a escola não 
constitui um requisito para conseguir trabalho em setores como o comércio em 
geral e a venda ambulante. Outros/as jovens referiram que são os próprios pais 
que não permitem, nem encorajam os/as filhos/as a estudar ou simplesmente 
não mostram interesse pelos seus percursos escolares. Alguns/mas culpabili-
zam inteiramente os/as próprios/as colegas ciganos/as, acusando-os de falta de 
objetivos e de ideias preconcebidas “do que é a vida”, faltando-lhes “curiosida-
de em aprender” ou mesmo porque são caracterizados pela “preguiça”.

Etnografias com estudantes: singularidades e descontinuidades

Além das várias dimensões apresentadas, as entrevistas possibilitaram-nos aceder 
a processos e histórias de vida plurais, que não nos permitem isolar este conjunto 
de fatores como premissa única ou condição sine qua non para a continuidade do 
percurso escolar destes/as jovens, sendo apenas uma demonstração, da complexi-
dade do real e da diversidade de protagonistas sociais, e do que mereceu maior re-
alce nas suas trajetórias. Para compreender melhor a complexidade descrita, dois 
dos jovens entrevistados foram também acompanhados no seu dia a dia, através de 
uma abordagem metodológica etnográfica, que permite aproximar a pesquisa e 
os/as investigadores/as das pessoas que participam na investigação e das suas rea-
lidades sociais, contribuindo, assim, para uma aprendizagem e construção de co-
nhecimento conjunto (Setti, 2017).

Esta abordagem permite-nos ainda recolher e analisar dados empíricos extraí-
dos de contextos do “mundo real”, em vez de serem produzidos sob condições
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experimentais criadas pelo pesquisador; os dados recolhidos baseiam-se em várias
fontes, mas a observação e as conversas informais são aqui as fontes-chave; o foco é
centrado em poucos indivíduos, a análise dos dados envolve a interpretação e des-
crição dos significados das ações humanas (Hammersley, 1994, 2006). A observação
etnográfica foi selecionada como um dos instrumentos metodológicos que poderia
funcionar emcomplementaridade às entrevistas e no contexto dapesquisa qualitati-
va e por proporcionar uma perspetiva bottom-up, ou seja, de reconhecimento das
perspetivas dos/as próprios/as alunos/as ciganos/as e de envolvimento dos/as mes-
mos/as no processo de pesquisa.

Originalmente, estava previsto o acompanhamento etnográfico de quatro jo-
vens, dois em cada umadas áreasmetropolitanas e com representatividade dividi-
da entre rapazes e raparigas. No entanto, entraves relacionados com o contexto da
pandemia por covid-19 e/ou com as características dos/as próprios/as jovens aca-
baram por afetar este planeamento e implicaram limitações, quer na implementa-
ção destemétodo (apenas dois jovens participaramna análise; umaparte do tempo
dedicado a esta pesquisa aconteceu via online), quer nos resultados que são sobre-
tudo exploratórios e que permitem sobretudo contextualizar alguns dos resulta-
dos das entrevistas.

A opção pelos/as jovens em causa prendeu-se com o facto de os/as mesmos te-
remestabelecidonaetapaanteriordepesquisa (ouseja,durantea realizaçãodasentre-
vistas) relações demaior proximidade coma equipade investigação, o que facilita um
trabalho de proximidade como é o de base etnográfica. Alémdisso, verificou-se algu-
ma relativa heterogeneidade entre os seus quotidianos e histórias familiares, o que
permite enriquecer e complementar a análise qualitativa realizada.

Os/as jovens foram acompanhados entre novembro de 2019 e junho de 2020, so-
bretudono seu local de residência, nas imediaçõesdos estabelecimentos escolares que
frequentavamenos trajetos casa-escola.Apartir de abril de 2020, ante as condicionan-
tes impostas pela pandemia associada ao SARS-CoV-2 , o acompanhamentodos/as jo-
vens foi realizado exclusivamente à distância, através de videoconferência, interação
em redes sociais, troca de mensagens por diferentes canais e chamadas telefónicas.8
Por via dos constrangimentos pandémicos, apenas foi possível acompanhar dois
jovens rapazes, daÁreaMetropolitanadeLisboa, e nãoquatro jovens (incluindo rapa-
rigas), como inicialmente previsto. Este acompanhamento teve, também, que ser can-
celado em relação aos/às jovens da Área Metropolitana do Porto.

Os/as jovens acompanhados eram, então, ambos da ÁreaMetropolitana de Lis-
boa, embora residentes em concelhos distintos (Almada e Loures). Tinham17 anos de
idade e nenhum deles residia em contexto de habitação social. Ambos terminaram o
9.º ano de escolaridade através do ensino regular, realidade díspar em relação a mui-
tos/as outros/as jovens estudantes ciganos/as (Magano e Mendes, 2016); embora no
momentodapesquisa frequentassem tipologias de ensinodiferentes, umdeles o ensi-
no profissional ligado à área dos audiovisuais (a que chamaremos de João) e o outro o
ensino regular na área de Línguas e Humanidades (a que chamaremos de Lucas).
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Tal como aconteceu comas entrevistas, a observação do quotidiano dos/as jo-
vens incidiu sobre fatores, envolvendo diversos níveis de análise, muitas vezes in-
terligados, que podem determinar o seu percurso de continuidade e de sucesso
escolar (Gamella, 2011;Gofka, 2016), tais comoa caracterizaçãodo local de residên-
cia, do espaço doméstico e do trajeto casa-escola, a educação e socialização familiar
e os contextos de sociabilidade extrafamiliares e extraescolares, informação sobre a
sua construção identitária e sobre hábitos de estudo e de aprendizagem. Paraman-
ter a espontaneidade das ações e discursos, tal como é desejável neste tipo de pes-
quisa, as ideias principais sobre as observações realizadas foram sendo escritas,
num diário de campo, apenas no final de cada contacto com os/as jovens; tendo
sido também captadas, ainda, algumas fotografias dos contextos observados.

Ao nível da caracterização do local de residência, interessa realçar que ambos os
jovens vivem emzonas urbanas consolidadas (ilustradas nas figuras 2.2 e 2.3), com
fácil acesso a todo o tipo de infraestruturas, serviços e transportes (Mendes, 2012);
o que pode por si só favorecer os seus trajetos de continuidade escolar (Parra, Álva-
rez-Roldan e Gamella, 2017; Mendes, Magano e Costa, 2020).

As diferenças a notar entre o quotidiano dos dois jovens verificam-se, sobre-
tudo, ao nível das relações de sociabilidade que estabelecem com a vizinhança. João
estabelece essencialmente relações interétnicas, que podem constituir-se como im-
portantes para fomentar uma predisposição de valorização escolar, pois permi-
tem-lhe aprender a movimentar-se em ambientes não ciganos, dominar outros
códigos simbólicos e romper com redes de sociabilidade fechadas (Gamella, 2011).
No entanto, tende a ter pouco contacto com os vizinhos. Lucas, ao contrário, tende
a estabelecer relações de vizinhança fortes, nomeadamente com a rede de amigos
ciganos que vivem na proximidade, tendo poucas relações interétnicas significati-
vas. Apesar de ser, de entre o grupo de amigos, o que se encontra numa fase mais
avançada em termos de percurso escolar, considera que a influência do grupo de
pares ciganos temum impacto positivo na sua trajetória escolar, umavez que todos
os outros também pretendem, pelo menos, terminar o ensino secundário. Além
disso, quando estão juntos, o grupo acabapor abordar questões relacionadas coma
escola, funcionando assim como uma importante rede de apoiomútuo a este nível
(Berémenyi e Carrasco, 2017).

Os trajetos casa-escola também variam entre os dois jovens e parecem articu-
lar-se comas suas sociabilidades extrafamiliares e extraescolares. Joãoutiliza os transpor-
tes públicos e faz normalmente as viagens de ida sozinho ou com colegas que
encontra esporadicamente; no regresso viaja novamente sozinho ou com a namora-
da. Lucas faz a viagem de ida para a escola com os pais, de carro, regressando sozi-
nho de transportes públicos. Estas diferenças relacionam-se, provavelmente, com as
diferentes rotinas escolares de ambos. João temuma carga horáriamais densa, devi-
do à componente prática do curso e, além disso, acaba por ter necessidade de ficar
tempo extra na escola parautilizar recursos audiovisuais disponibilizadospelames-
ma e aos quais não consegue aceder em casa. Lucas tem uma carga horáriamenor e,
por isso, permanece na escola apenas o tempo suficiente para participar nas aulas.
Daí que estabeleça relações de proximidade sobretudo com amigos (ciganos) maio-
ritariamente da proximidade da sua área residencial, ao contrário de João cuja rede
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de amigos (não ciganos) é essencialmente da escola. Apesar destas diferenças, e
como vimos acima, ambas as redes de sociabilidade parecem ter um impacto positi-
vo nas trajetórias escolares dos jovens.

No que respeita às relações familiares e caracterização do espaço doméstico, impor-
ta realçar que ambos os jovens residem com as suas famílias nucleares (pais e
irmã/s), em habitações próprias com boas condições de habitabilidade e que dis-
põem de quarto individual e de espaço/mobiliário que lhes permite estudar. Além
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Figura 2.2 Zona de residência de João

Créditos da foto: Bruno Baptista (2019)

Fonte: Projeto EduCig, 2021.

Figura 2.3 Zona de residência de Lucas

Créditos da foto: Bruno Baptista (2019)

Fonte: Projeto EduCig, 2021.



disso, a educação e socialização familiar surgem como aspetos fulcrais nos percursos
de continuidade escolar destes jovens; tal como já havia ficado patente nos dados
das entrevistas. Vivemnum ambiente de apoio e demotivação ao estudo, quer por
partedospais, querporpartedeoutros familiares, o que acabapor ter umefeitopo-
sitivo no seu desempenho escolar (Seabra, 2017). Os pais de ambos participam nas
reuniões escolares, apoiavam a realização dos trabalhos de casa em idades mais
precoces dos jovens, preocupam-se com questões de assiduidade e em garantir
condições de estudo em casa, dispondo, ainda, de recursos financeiros próprios
que garantam a continuidade das suas trajetórias escolares (João estuda numa es-
cola privada, ao mesmo tempo que a irmã frequenta a universidade, e Lucas teve
acesso a explicações extracurriculares pagas, para apoio ao estudo). Estes pais têm
ainda para com João e Lucas expectativas elevadas quanto à prossecução dos seus
estudos, o que parece também influir nas suas trajetórias de sucesso escolar (Abajo
e Carrasco, 2004), pois haviam estabelecido comometamínima para eles a de com-
pletarem, pelo menos, a escolaridade obrigatória.

É sobretudo na construção identitária/representação do significado de ser-se
cigano que os jovensmais divergem. João é filho demãe cigana e pai não cigano, e a
sua pertença étnica é percebida de formamais ambígua e complexa. Mostra-se crí-
tico em relação a algumas características da cultura cigana, tais como as relaciona-
das com disparidades de género e o luto, mas procura ativamente demonstrar o
que considera serem os aspetos positivos damesma, desenvolvendomateriais au-
diovisuais queminimizema representação social negativa que existe habitualmen-
te em relação às pessoas ciganas; inclusive, o seu projeto de final de curso passa por
desenvolver um documentário sobre a cultura cigana.

Aparentemente, João tem menos oportunidades de socialização intraétnica,
mas revela, pela descrição acima, que é possível incorporar traços culturais da
“vida não tradicional” sem que haja a necessidade de um rompimento total com a
cultura cigana (Magano, 2017).

No caso de Lucas, ambos os pais são ciganos e este adota estratégias de afirma-
çãomais clara da suapertença étnica, incluindono contexto escolar, onde aproveita os
momentosde avaliaçãopara explorar temas relacionados comavidados ciganospor-
tugueses; que considera seremnormalmente estereotipadospor colegas eprofessores.
Foradocontextoescolar,privilegia relacionar-se compessoasqueconhecemasuaper-
tença étnica e com ciganos/as mais velhos/as ou ativistas, sobretudo com o intuito de
aprendermais sobre a cultura cigana; assumindo, assim, o grupo de pares umgrande
pesona construçãoda sua identidade.Apesardo referido, indicou-nosque, porvezes,
sente necessidadede ocultar elementosda sua “identidade cigana” emalguns contex-
tos públicos (como por exemplo, o sotaque, comportamentos mais expansivos), por
recear reações hostis por parte dos outros (Derrington e Kendall, 2004).

Ao contrário de João, Lucas faz questão de se envolver em eventos culturais,
sobretudo que estejam relacionados com convívio, festa e música e, por isso, tam-
bém os contextos de sociabilidade de tempos livres destes jovens acabam por ser um
poucodistintos.Comoaumentodas responsabilidades escolares e consequentedi-
minuição do tempo livre, João deixou progressivamente de se relacionar com o
grupo de amigos ciganos e construiu uma rede de amigos não ciganos, ligados
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sobretudo ao contexto escolar; começando, inclusive, a namorar com uma jovem
não cigana, com quem passa a maioria do tempo livre de que dispõe. Ocupa parte
do seu tempo livre em casa, a jogar jogos online ou a tocar bateria. Lucas, como já foi
referido, relaciona-se sobretudo com um grupo de amigos ciganos, com os quais
partilha amaior parte dos seus tempos livres, emcafés ou salões de jogos nas proxi-
midades da sua área de residência. Ao contrário de João, Lucas relatou na entrevis-
ta e nas conversas estabelecidas ter sofrido discriminação em contexto escolar, o
que criou alguma dificuldade em criar relações de amizade no espaço escolar, ape-
sar de não colocar à partida entraves à relação com pares não ciganos. No entanto,
de entre o grupode pares (ciganos) todos/as frequentama escola, pelo que a sua re-
lação pressupõe, também, entreajuda, motivação e discussão de problemas de
âmbito escolar; acabando por funcionar como um recurso importante para a conti-
nuidade escolar (Berémenyi e Carrasco, 2017), tal como havíamos visto acima.

Em termos de cidadania e associativismo, João não pertence a qualquer associa-
ção política ou recreativa, ainda que tenha, juntamente com a sua irmã, prestado
um depoimento sobre a sua história de vida e percurso escolar para uma associa-
ção ciganadepromoçãode casosde sucesso.De facto, a cidadania, associativismoe
participação política e social émais recorrente entre as populaçõesmais escolariza-
das e continua a ser bastante residual entre os ciganos portugueses (Calado et al.,
2019). No entanto, Lucas está ligado de formamais direta a uma associação cigana
que opera a nível nacional, sobretudopor influência do seu tio, ativista. Participou,
ainda, numa academia política desenvolvida pela associação em causa e costuma
acompanhar diversas atividades de outras associações. Ambos os jovens defen-
dem que o associativismo cigano é importante na monitorização da situação esco-
lar de estudantes ciganos/as e na divulgação de casos de sucesso a este nível; sendo
realçada, umavezmais, a importânciadosmodelosde referência (Gamella, 2011).

Em relação aos hábitos de estudo e de aprendizagem, importa realçar que ambos
os jovens apresentam umpercurso de continuidade escolar consistente, sem inter-
rupções significativas. João fez uma curta pausa devido a uma lesão física e ficou
retido umano, numa fase demaior desmotivação. Lucas nunca teve uma avaliação
final negativa a nenhuma disciplina. João realiza os trabalhos e avaliações escola-
resmaioritariamente dentro da escola, com os equipamentos disponibilizados por
esta (câmaras de filmar, computadores, software), enquanto Lucas costuma estudar
em casa, muitas vezes acompanhado pelas irmãs mais novas, que vai ele próprio
auxiliando. Ambos demonstram autonomia total na realização das tarefas escola-
res e não frequentamquaisquer centros de explicações/apoio ao estudo ouprojetos
de ação social que disponibilizem apoio ao estudo.

Notas finais

A análise das perceções e experiências escolares dos/as jovens ciganos/as a fre-
quentar o ensino secundário permitiu-nos compreender a relevância damotiva-
ção pessoal e dos impactos do seu contexto familiar, comunitário, grupo de
pares e agencialidade no seu trajeto de continuidade escolar, perfilando-se
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como fatores-chave que justificamo aumento do número de casos de permanên-
cia e sucesso escolar de estudantes ciganos/as no ensino secundário nos últimos
anos. Também foi possível distinguir trajetórias escolares diferenciadas entre
os jovens, sobretudo em função do género, mas também de acordo com os con-
textos socioeconómicos de origem e práticas culturais marcados por uma certa
tradicionalidade, impondo-se a necessidade de se adotar olhares plurais e pers-
petivas processuais de análise, rompendo com estereótipos e representações so-
ciais fixistas sobre as pessoas ciganas.

De facto, o alargamento da escolarização tem tido um caráter transformativo
importante, sendo percetíveis mudanças lentas, ainda que circunscritas, paulati-
nas e incontornáveis nos perfis destes/as jovens. Muitos movem-se em universos
culturais diferenciados, distanciando-se, por vezes, do relacionamento com pares
ciganos/as, valorizando o seu percurso e trajetória de vida e o apoio do grupo fami-
liar. Apesar da baixa escolarização das famílias de origem ede algumas atitudes de
resistência e oposição à continuidade escolar, sobressai de uma forma geral uma
valorizaçãoda escola eda educação, aspeto que funciona comoumacondição favo-
rável aos percursos escolares de continuidade e sucesso escolar. Os discursos dos
jovens revelamanecessidadede gerir, por um lado, as opiniões e atitudes dedesin-
centivo perante percursos escolares de continuidade, sobretudo por parte da famí-
lia alargada, que teme a perda das práticas culturais e referências identitárias,mas,
por outro lado, é manifesto o orgulho dos familiares, principalmente quando os
seus estudos são apoiados por programas governamentais, associações ciganas
e/ou iniciativas de cariz religioso.

A maior parte dos jovens entrevistados manifestou aspirações por um per-
curso de mobilidade social, através da escola (como meio) e a sua posterior inser-
ção no mercado de trabalho, continuando a preservar valores e traços culturais
tradicionais (por exemplo, o casamento endogâmico). Alguns dos estudantes com
percursos considerados de sucesso e que mantêm relações próximas com familia-
res, amigos e comunidade mais alargada negam a oposição entre cultura cigana e
escola, empenhando-se ativamente na renegociação dessa relação e na reconstru-
ção de uma identidade de fronteira.

Nos poucos casos emque a continuidade do percurso escolar não era reconhe-
cida, nem valorizada pelas famílias, o apoio dos pais não foi identificado como
um elemento decisivo para a prossecução dos estudos, evidenciando-se a saliência
da agência humana como um processo de engajamento social incorporado tempo-
ralmente, informado pelo passado, mas também orientado para o futuro e para o
presente.
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Capítulo 3
Perspetivas sobre a escola e aspirações de mobilidade social
Dando voz/es aos/às protagonistas

Maria Manuela Mendes, Olga Magano, Susana Mourão, Pedro Caetano
e Sara Pinheiro

Aspirações de mobilidade social por via das trajetórias escolares:
o/s sentido/s da escola

O objetivo principal deste capítulo consiste em explorar as perspetivas destes jo-
vens sobre a escola e a sua relação com as aspirações de mobilidade social por via
das trajetórias escolares, auscultando e incorporando as suas vozes nesta análise.
Se é verdade que alguns reconhecem a escola como alavanca demobilidade social,
tambémnãodeixamde expressar algumas tensões, dilemas e experiências stressan-
tes vividas, que trespassam essas trajetórias escolares e que até se podem erigir em
barreiras a diferentes níveis às suas aspirações de mobilidade social. A partir dos
seus discursos, foi possível identificar quatro dimensões-chave inerentes às suas
aspirações de mobilidade social por via da escola.

Conforme apresentado na figura 3.1. os/as jovens destacaram algumas aspi-
rações demobilidade social relacionadas comas suas trajetórias académicas, já que
percecionam a escola como um instrumento relevante para o exercício de uma ati-
vidade profissional, diferente das atividades tradicionais (e.g. venda ambulante)
desempenhadas pelos/as ciganos/as. Neste sentido, a escola proporciona diferen-
tes oportunidadesde inserçãonomundodo trabalho, potenciadoras deprojetos de
mobilidade social no sentido ascendente;mas a escola possibilita tambéma aquisi-
ção de competências transversais importantes, e geralmente úteis num contexto
mais amplo de cidadania global. Sobressai tambéma relevância da escola como es-
paço privilegiadode aprendizagens relacionais, em termosde socialização e dede-
senvolvimento pessoal global, o que foi percebido como um fator impactante no
seu sucesso e expectativas em relação ao seu futuro profissional. Assim, serão ago-
ra exploradas estas dimensões que se prendem diretamente com as aspirações de
mobilidade social dos/as jovens e em função das suas trajetórias académicas.

Na construção das aspirações demobilidade social por via da escola, foi par-
ticularmente determinante o apoio que estes/as jovens receberamdos pais e famili-
ares próximos.
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Aí, eles dizem sempre que é umorgulho para eles, claro, eles apoiammuito, sim (...) a
minha família sempre me apoiou (...) eu acho que nemme deixam sair da escola (en-
trevistada, 16 anos, AMP).

As evidências empíricas derivadas das entrevistas realizadas destoam de alguns
resultados patentes na literatura internacional que revela a tendência de em algu-
mas minorias (por exemplo, migrantes nos EUA), os pais limitarem as aspirações
dos/as jovens em termos de continuidade da sua formação escolar; tal assenta em
processos inconscientes e que decorrem da perceção de que se trata de algo inatin-
gível, dada a situação de desfavorecimento em que vivem e a falta de oportunida-
des, o que, em última análise, se traduz por uma reação comportamental de
adaptação e de sobrevivência em condições estruturalmente desfavoráveis (Fann,
McClafferty e McDonough, 2009; Ceja, 2004). Todavia, estes resultados estão em
sintonia com o que se observou em outros estudos que se centraram nas expectati-
vas dos pais ciganos/Roma europeus, que demonstraram valorizar a educação
dos/as seus/suas filhos/as, sobretudo quando as famílias ciganas/Roma são incen-
tivadas a um maior envolvimento na escola (Roberts, 2020; Marcu, 2019).

O apoio familiar à frequência escolar dos/as jovens, comomeio de mobilida-
de social, foi descrito como sendo alargado a uma rede relacional mais ampla, in-
cluindo outros ciganos/as e amigos/as (principalmente na AML), namorados/as e
pessoas não ciganas percecionadas como significativos/as (particularmente na
AMP), nomeadamente professores/as e outros/as técnicos/as que intervêm em
meio escolar.
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Oprofessor de Filosofia (...) que sempre que eu tirava umamá nota, eu lembro-me de
ficar assim meio destroçado (...) eu lembro-me de ele dizer (...) “Não fiques assim, o
mundo continua a girar, continuamos sempre a ser amigos, mas faz-me um favor,
mostra que os ciganos estão aqui para mostrar que são bons” (entrevistado, 17 anos,
AML).

Outra causa potencial para as aspirações de mobilidade social dos/as jovens foi o
reconhecimento e interiorizaçãoda relevânciada escolade formaprojetiva, emque
estas novas gerações expressamcom firmeza, e enquanto futurospais, a sua adesão
e apoio à frequência escolar dos seuspróprios filhos.Nos jovensdaAMPeste apoio
foi particularmente notório, pelomenos até ao 12.º ano, denotando-se um reconhe-
cimento enraizado sobre a importância da escolaridade obrigatória, fator-chave
“para ter umbomempregoouumbomfuturo” e requisitomínimopara ter acesso a
algumas oportunidades no mundo do trabalho. Os entrevistados vão mais longe
nas suas expectativas, aomanifestaram o desejo de os seus filhos estudarem até ao
final do ensino superior:

Vão estudar. Claro que sim. Meus filhos vão estudar, nem é opção não estudar. Filho
meu temque estudar, saber ler e escrever, por amor de deus. (...) Até ao 1.º ano da uni-
versidade; doutor, mestrado, o que eles estudarem (entrevistada, 19 anos, AML).

Como consequência das suas aspirações de ascensão social, os/as entrevista-
dos/as mencionaram que os ciganos mais escolarizados, particularmente as
mulheres, conseguem influenciar os outros ciganos que fazemparte das suas re-
des de relações mais alargadas, uma vez que as suas trajetórias escolares
bem-sucedidas são consideradas como ummodelo de referência para outros jo-
vens, constituindo uma determinante relevante para umamudança intergeraci-
onal. O sucesso escolar destes/as jovens pode servir como um fator-chave para
que outros/as jovens e famílias ciganas reconheçam a importância da educação
e assim quebrarem barreiras autoimpostas e conceções estereotipadas de que
os/as ciganos/as dificilmente conseguem aceder ao ensino secundário e superi-
or e/ou a algumas profissões especializadas:

Eu acho que hoje a sociedade está a fazer um grande esforço e os ciganos só não se in-
seremsenãoquiserem.Até porque está a haver umesforçodaprópria etnia paramos-
trar: eu sou advogada e sou cigana, ou seja, vocês tambémpodemser (entrevistada, 19
anos, AML).

Tal como sucedeno trabalhodeDurst e Bereményi (2021), comosprimeiros licencia-
dos ciganos húngaros na família, tambémestas narrativas demonstramque estes es-
tudantes portugueses ciganos não são apenas recetores passivos de capital social,
mas podem ser agentes sociais ativos e geradores de novos recursos, relações e nor-
mas, contribuindo ativamente para reconstruir e redefinir a sua etnicidade.

Os/as jovens ciganos/as portugueses revelam uma estratégia de conciliação,
como demonstram alguns estudos realizados sobre os licenciados ciganos (e.g. na
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Hungria) (Nyíro eDurst, 2018; Durst e Bereményi, 2021), que estes tendema recons-
truir uma identidade bicultural cigana de classemédia. Contudo, esta tendência não
é tão óbvia nos/as jovens da AML, alguns gostariam de trabalhar por conta própria
na área empresarial.

Eu quero estudar, quero tirar omeumestrado, mas também quero trabalhar pormim
próprio, não vai ser na venda, vai ser uma coisa que eu vou construir, uma empresa
minha (entrevistado, 19 anos, AML).

Emalguns casos, parecem revelar umapredisposição para serem totalmente socia-
lizados na sociedade maioritária, podendo decidir contextualmente se se deixam
ou não ser incorporados nesta sociedade maioritária (pelo menos de alguma for-
ma), protagonizando processos de mobilidade social ascendente, sendo que as
suas referências étnicas parecem perder alguma importância, o que também é ver-
dade para outros estudantes húngaros ciganos (Boros, 2019; Durst e Bereményi,
2021).Mais do que estarmos perante identidades emprocesso de assimilação, esta-
mos diante de processos de reconstrução identitária e que se consubstanciam so-
bretudo sob a formade identidadesmúltiplas (Hall, 2004), híbridas (Bhabha, 1994),
plurais (Lahire, 2001) ou compósitas (Maalouf, 1999), de fusão, ou seja, estamos di-
ante de processos de reconfiguração e reajuste identitário que se aproximam do
conceito de in-betweeness ou identidades de fronteira.

Em linha com a ideia de que a frequência e o sucesso escolar permitem mais
oportunidades profissionais e, assim,melhores condições de vida no futuro, está a
perceção, partilhada por vários entrevistados/as daAML, de que esta situação per-
mite também um maior nível de inclusão no contexto da sociedade portuguesa:

Eu tenho visto vários movimentos (…), eu acho que isso é bom porque eles vão ver
que realmente os ciganospodem ter umavidadiferente e podemser inseridos na soci-
edade (entrevistada, 19 anos, AML).

Duas abordagens analíticas dominantes ficaram claras desde os estudos percursores
sobre este tema: i) a intenção de identificar variáveis explicativas de percursos
bem-sucedidos, através da análise de experiências e trajetórias de alguns estudantes
ciganos (Abajo e Carrasco, 2004; Bereményi e Carrasco, 2017; Brüggemann, 2014; Ga-
mella, 2011; Gofka, 2016; Magano e Mendes, 2016; Marques, 2013; Carmona, Gonzá-
lez-Monteagudo; Soria-Vílchez, 2017); ii) por vezes em articulação com a primeira
abordagem, que passa por desvendar as experiências individuais de (re)configura-
ções identitárias decorrentes desses percursos (Abajo e Carrasco, 2004; Kende, 2007;
Hinton-Smith,Danvers e Jovanovic, 2018).Nesse sentido, Brüggemann (2014) refuta
a tese da contradição entre cultura cigana e desempenho académico, em diálogo ex-
plícito com a teoria cultural-ecológico, propondo que os/as estudantes universitári-
os/as ciganos/as sejam entendidos como agentes ativos quemantêm relações sociais
interétnicas enquanto reconstroem o significado da cultura cigana e a sua relação
com a educação. Em estudos mais recentes (Beremenyi e Carrasco 2017; Bereményi
2018; Nyiro e Durst, 2018), é visível a preocupação em apresentar os efeitos destes
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percursos em várias dimensões da vida destes/as alunos/as. Dando voz aos/às estu-
dantes, alguns/mas deles/las enfatizam as características individuais e o seu poder de
agência na construção das suas trajetórias (Magano, 2010; Gofka, 2016). Agência refe-
re-se aumacapacidade individualoucoletivadeagir com“intencionalidade”emcon-
sonância com escolhas “racionais” e em resposta a uma determinada circunstância
(Giddens, 2004; Tran eVu, 2018). ParaGoller e Paloniemi (2017: 2), a agência está “for-
temente relacionada aopressuposto de que o ser humano é agente depoder emudan-
ça. Eles não são totalmente subjugados pelas forças estruturais circundantes; em vez
disso, eles são capazes de fazer escolhas e agir de acordo comessas escolhas” (2017: 2).
A nossa abordagemneste capítulo está próximada perspetiva da agência humana re-
conceptualizada por Emirbayer e Mische (1998), que a concebem como um processo
de engajamento social temporalmente incorporado, informado pelo passado (no seu
aspeto habitual),mas tambémorientado para o futuro (como capacidade de imaginar
possibilidades alternativas) e emdireção ao presente (como capacidade de contextua-
lizar hábitos passados eprojetos futurosdentrodas contingências domomento).Mar-
ginson (2014) destaca a importânciada liberdadede agência, comoavontadehumana
ativa, sede da ação consciente autodirigida, que orienta a autoformação reflexiva e a
autonegociação da identidade (Marginson, 2014). Dependendo das situações sociais
emque estão inseridas, as pessoas podemrecorrer amúltiplas identificações.As iden-
tidades estão em constante negociação e o seu dinamismo e plasticidade confe-
rem-lhes um carácter contextual, projetual e processual. Além disso, as fronteiras,
principalmente culturais, são fluidas e dinâmicas, sendo atualizadas e reatualizadas
em cenários de interação. As fronteiras são porosas, também não são estáticas, mas
continuamente redesenhadasparaatendera interesses eprocessosque fazempartede
diversos projetos, de natureza económica, política, cultural. A fronteira torna-se um
espaço de disputa e negociação (Anthias, 1990). Alguns estudos sobre ciganos/as e
educação mostram que a reação comportamental mais comum é a identidade dupla
(NyíroandeDurst, 2018),masos/as ciganos/as são capazesde transitar entre identida-
des (Levinson, 2015), e estas são continuamente transformadas e reformuladas (Po-
well, 2011) e incorporadas. São identidades múltiplas, reflexivas e fluidas, mas
também igualmente híbridas e performativas. No entanto, as estratégias de (re)confi-
guraçãoparecem ir alémdaconstruçãode identidadesmúltiplas (Hall, 2004), híbridas
(Bhabha, 1994) ou plurais (Lahire, 2001), aproximando-se do conceito de in-betweeness
(Marginson, 2014; Wang 2020). Este conceito tende a ser mais utilizado na análise do
trinómio transnacionalismo,agênciae identidades,nomeadamentenoestudodeestu-
dantes transnacionais. Mas o que se revela claramente aqui, no caso desta análise, é o
ajuste intercultural que alimenta o desenvolvimento de uma identidade intercultural
(Wang, 2020), contrária à construção de identidades bipolares, binárias, imutáveis ou
essencialistas, e principalmente a importância da agência na maneira como gerem o
stresse, as tensões e os dilemas que sãomoldados pela interação entre as restrições es-
truturais e a agência individual.

Gofka (2016) na sua análise, sugere que as identidades dos/as estudantes uni-
versitários/as ciganos/as devem ser entendidas como dinâmicas e multidimensio-
nais, em vez de opostas ou assimiladas (Brüggemann e D’Arcy, 2017). Esses/as
jovens vivenciam uma identidade não rígida e fixa, as suas referências identitárias
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não são binárias, estas constroem-se num espaço liminar e num espaço de ambiva-
lência em que a agência emerge.

Porquepara ir para auniversidade,minha família era contra e queria que eume casas-
se. Tive que sair… de casa para poder continuar meus estudos. (…) Eu sempre tive
uma amiga — que era a amiga que me ajudava a sair de casa — que... sempre me in-
centivava a estudar. (...) mas ela sempre dizia: “Você consegue, você pode ir muito
longe” (entrevistada, 19 anos, AML).

O professor de inglês: “você é adotado?” (entrevistado, 17 anos, AML).

Além disso, somos mulatos. “Ele é adotado?” — perguntaram-me. (…). Aí está, G.
nunca se definiu.
Eu não, sempre fui orgulhosa. Seme dissessem que você é africana? Eu disse que sou.
Você é uma rapariga cigana? Eu sou. Sempre me defini!
O G. não, “Sou português” (entrevistada, 19 anos, AML).

A construção identitária entre estes dois mundos, que conjugam aspetos tanto de
“ser cigano” como de “não ser cigano”, permite que se preservem determinados
traços culturais, aomesmo tempo que se afastam doutros com os quais não se con-
corde, remetendo para o papel da agência nessa construção (Gofka, 2017). Por
exemplo, dois entrevistados daAMP, que só têm contacto comaparte cigana da fa-
mília, além de não deterem certas características físicas e comportamentais que os
identifiquem imediatamente enquanto ciganos, escolhem distanciar-se de certos
hábitos ou tradições, apesar de se autoidentificarem e de se apresentarem enquan-
to ciganos orgulhosamente:

Até aos dias dehoje, não concordo com…emsi, coma ideologia do casamento cigano,
vai contra todos os meus ideais. A ideia de casar… (...) essa questão, para mim, … já
descartei essa possibilidade que… de ter de me sentir obrigado a casar com umamu-
lher cigana, porque sou cigano. Isso, paramim, não está de todonosmeus…nosmeus
parâmetros (entrevistado, 19 anos, AMP).

Também uma outra entrevistada na AMP assume uma identidade dupla — “eu
sou os dois [portuguesa e cigana], porque eu acho que não existe nenhumpaís cha-
mado Ciganolândia”—, também põe de parte certos aspetos da cultura tradicional
cigana comos quais não concorda, emparticular omachismo, e talvez por isso refi-
ra que “não é muito ciganeira” (19 anos).

Tal como observado por Bruggermann (2014), encontramos jovens com per-
cursos considerados de sucesso que mantêm relações próximas com familiares,
amigos e comunidade, que negam a oposição entre cultura cigana e escola e se em-
penhamativamente na renegociaçãodessa relação e reconstruçãoda identidade ci-
gana. Na sua maioria, procuram desconstruir estereótipos em relação à sociedade
dita maioritária, servindo também como modelo de referência comunitário, mos-
trando que é possível preservar a cultura cigana e continuar a estudar. Tambémem
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contexto nacional já se desenvolveram estudos sobre o impacto de escolhas e esti-
los de vida na identidade cigana (Magano, 2010), que mostram como, na redefini-
ção do que é ser cigano, se incorporamnovas formas de vida e como a identificação
nesses casos passa, sobretudo, pelo orgulho dessa identidade e do percurso
percorrido:

Eu creio que lá por eu ser de etnia cigana, eu não acredito que tenho que parar de estu-
dar, porque eu posso honrar aminha tradição, honrar osmeus pais e continuar a estu-
dar. Tudo vem da nossa educação (entrevistada,16 anos, AML).

Existem, entre os/as entrevistados/as, casos emque avalorizaçãoda escola não está
presente e que mostram que o apoio dos pais não é condição sine qua non para o
prosseguimento de estudos, embora possa constranger esse percurso de certa for-
ma (Gamella, 2011; Gofka, 2016). O percurso escolar e contexto existencial de EM
foram marcados por crescentes pressões familiares, sendo que a entrevistada não
renunciou aos seus projetos para o futuro, demonstrando uma tenacidade e resi-
liência e capacidade de resistência até ingressar no ensino superior.

Porquepara ir para a faculdade, aminha família era contra e pretendia que eu casasse.
Eu tive que sair de… de casa para conseguir prosseguir os estudos. Também isto co-
meçou uma batalha já quando tinha feito os 17 anos, quando eu fiz os 17, eles queriam
que eu casasse, após chegar da Irlanda. Estudar é uma opção minha, vou de direta.
Aquele dever eu tenho que cumprir (entrevistada, 19 anos, AML).

Esta jovem revela atitudes de resiliência enquanto atitude flexível de resistência,
constituindo um indicador de adaptabilidade e enquantomanifestação da agência
humana. No contexto educativo, Fehérvári e Varga (2020) consideram que esta é
uma manifestação dos indivíduos e grupos que têm um bom desempenho apesar
dasdificuldades edadesvantagemsocioeconómica. Estadeve ser perspetivada en-
quanto um fenómeno dinâmico constituído por vários processos de ciclo de vida e
que permitem enfrentar situações de sofrimento, capacitando os indivíduos e ob-
servando-se transformações pessoais no enfrentamento de adversidades por parte
dos indivíduos, grupos e comunidades (Yunes, 2010).

Escola como meio de mobilidade social

Aescola é encarada comoelevador social umavezquepoderápossibilitar umamu-
dança da situação social destes jovens face à geração dos seus pais, mas que pode
representar alguns custos sociais e pessoais para estes entrevistados, sobretudo no
que se refere ao possível distanciamento da família em termos de convivência.
Mesmo não gostando de estudar, como alguns assumem, estes jovens não deixam
de valorizar a escola enquanto promotora de oportunidades em aberto quanto ao
seu futuro.
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É toda. Hoje em dia quem não tiver escolaridade e não tiver a escola toda feita não é
ninguém na vida, acho que não consegue ter um bom futuro (...). Eu não gosto de an-
dar na escola, acho que ninguém gosta. Mas tenho que lutar pelo meu futuro. Tenho
que investir nisso (entrevistado, 16 anos, AML).

Aescola para mim tem uma importância muito grande. É algo que vai escolher o que
vamos sermais tarde.Muita gente não gosta da escola, mas temos de pensar que é ela
que vai dar um rumo à nossa vida (entrevistado, 18 anos, AML).

Também foram enfatizadas algumas tensões entre as tradições/obrigações culturais
(casamento, ter filhos) e o apoio familiar relativamente à frequência escolar (papéis
conflituantes), dando sentido aos custos ocultos e dificuldades da ascensão social
dos/as ciganos/as, aspeto já discutido por outros autores europeus (Durst e Bere-
ményi, 2021; Piemontese, Bereményi e Carrasco, 2018).

Isto foi particularmente pertinente para as mulheres participantes, que ex-
pressaramalguma ambivalência familiar ou baixas expectativas em relação às suas
trajetórias escolares de sucesso, provavelmente explicadas pelodesempregoou ex-
periências de outras mulheres ciganas com o ensino superior, sublinhando-se que
os investimentos na educação acarretam riscos e a confirmaçãode quenãohá opor-
tunidades disponíveis para uma minoria marginalizada (Pantea, 2015). Além dis-
so, vários dos entrevistados expressaram expectativas diferentes em termos do
apoio que pensam dedicar à frequência escolar de seus futuros filhos quando fala-
ram sobre meninos oumeninas, respetivamente, remetendo para lógicas de conti-
nuidade em termosde reproduçãode estereótiposde géneropara comaspróximas
gerações:

Vou deixá-los livres para estudarem, mas vou sempre incentivá-los para estudarem.
(...) As raparigas já não. Vou tirá-las da escola cedo, vão continuar a estudar em casa,
escolas virtuais (entrevistado, 19 anos, AML).

Para Pantea (2015), o sistema de educação formal pode ser entendido como espaço
destinado à socialização, podendo ser concebido como um lugar que promove o
distanciamentodo eu étnico (Pantea, 2015). Particularmente relacionado comas ra-
parigas, subsistem entre os ciganosmais conservadores algumas preocupações so-
bre a sua vida sexual (e.g. reputação ligada à manutenção da virgindade antes do
casamento (Kyuchukov, 2011)), o que pode explicar a persistência destes discursos
mais vinculados às desigualdades de género também por alguns dos entrevista-
dos, sendoque, a este propósito, a pressãodospares ganhaparticular relevância.

O desafio da ascensão social também foi expresso pelos participantes que ti-
nham pais com menor escolaridade, que enfatizaram que as pessoas não ciganas
(incluindo professores) geralmente relacionavam os/as ciganos/as com o fenóme-
no do insucesso escolar e os/as culpabilizavam, desconsiderando os constrangi-
mentos institucionais e estruturais inerentes ao envolvimento dos/as ciganos/as na
escola (Mendes eMagano, 2016; Piemontese, Bereményi e Carrasco, 2018; Rostas, e
Kostka, 2014). Esses participantes parecem escapar a essas forças de reprodução
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social, provavelmente devido às suas características de resiliência e à agencialida-
de (motivados por demonstrarem à maioria cética ou relutante aquilo de que são
capazes), pois são aqueles que, curiosamente, relatarammelhores trajetórias esco-
lares (ou seja, sem interrupções e retenções), apesar das condições socioeconómi-
cas e escolares mais desfavoráveis das suas famílias.

Assim comoemoutros estudos, algunsdosdiscursos destacaramas barreiras
sociais e económicas e como isso pode contribuir para um ciclo intergeracional de
insucesso escolar (FRA, 2016; Piemontese et al., 2018); especialmente no acesso a
cursos pagos no ensino secundário e universitário.

Das propinas, questão financeira. Se as pessoas veem que pagam muito já não vão.
Gosto da escola. Não podem seguir porque não têm dinheiro. (...) Não têm dinheiro,
não trabalham. Como os filhos não têm escolaridade, não podem os filhos seguir (en-
trevistada, 19 anos, AML).

Em todo o caso, a questão económica assume nos processos de continuidade esco-
lar um papel não completamente primordial, atendendo à gratuitidade do ensino
público emPortugal até ao 12.º ano de escolaridade e à cobertura por parte de polí-
ticas públicas de apoio ao percurso escolar, como a ação social escolar e apoio às fa-
mílias através de outras medidas de proteção social (Magano e Mendes, 2014;
Mendes eMagano, 2016). Portanto, as questões fulcrais remetem para questões re-
lativas à estrutura da sociedade portuguesa e alguma incapacidade de ultrapassar
barreiras sistémicas e estruturais no sistema educativo e que se manifestam nas
práticas pedagógicas mais ou menos estandardizadas e pouco diferenciadoras,
semhaver umadiversidade em termosde curriculum e pela persistência de estereó-
tipos que semanifestam, por exemplo, na culpabilização das famílias pela desvalo-
rização da escola e dos processos de escolarização (Magano e Mendes, 2016).

A escola como espaço privilegiado de socialização e de sociabilidades

Setti (2017) fala-nos da importância de uma cultura de grupo de pares na definição
das identidades dos/as jovens ciganos/as, que usam a sua imaginação e capacida-
des representacionais criativamente na elaboração das suas identidades e nos rela-
cionamentos com os pares não ciganos. PM fala-nos do momento em que sentiu
que a escola passou a ser um espaço onde consegue ser ela própria:

O ambiente da academia é um ambiente diferente, é… é um… é um ambiente, assim,
acolhedor, quedeixa…tedeixa àvontade, conheces…eo factode lá tu conhecesmuitas
coisas novas e…e sentes-te à vontade paramostrares…paramostrares como és, perce-
bes?Não foi aquela coisa “Ah, o que é que vãopensar demim”ou assim. Eu, realmente,
nunca fui assim, mas pronto. Acho que isso é realmente muito…muito bonito (entre-
vistada, 16 anos, AMP).
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Amaioria dos participantes reconheceu a escola como um espaço relevante para a
socialização (interétnica), ao relatar as suas experiências positivas de interação
com uma diversidade de colegas:

O tempo de recreio é um tempo de tentativas (...) Ideias que eu— então de namesma
escola socializar, sempre troco ideias com pessoas que têm outro tipo de pensamento
(entrevistado, 17 anos, AML).

Particularmente, os participantes do Porto revelaram a sua perceção sobre a escola
como uma instituiçãomulticultural e destacaram também a importância do conví-
vio com os/as professores/as e com outros profissionais da escola, dando ênfase à
relevância do bom ambiente escolar da instituição escolar como um todo, para a
prossecução dos estudos. Em vários casos, essas interações positivas, enfatizadas
principalmente como não discriminatórias, acabaram por ter um impacto positivo
na frequência escolar dos/as jovens (estes vão à escola para estar pessoalmente com
os seus amigos/colegas ou professores), e assim, as relações escolares também po-
dem ter uma influência potencial no seu sucesso e expectativas futuras face ao seu
trajeto escolar e/ou profissional. De facto, outros estudos europeus indicaram que
os fatores de sucesso escolar entre os/as ciganos/as são um produto cumulativo do
ambiente escolar integrado, como relações protetoras da parte dos/as professo-
res/as e exposição à diversidade (Durst e Bereményi, 2021; Pantea, 2015).

De facto, a vida social quotidiana partilhada entre alunos/as ciganos/as e não
ciganos/as (em contexto escolar, com amigos, colegas e professores, mas também
emcontextos exteriores à escola, comvizinhos e outros amigos, por exemplo) favo-
rece a flutuação entre dois universos culturais diferentes e permite o acesso a van-
tagens e informação diversa (Magano, 2017), o que torna os/as jovens competentes
namacrocultura e nasmicroculturas não ciganas. TambémAbajo eCarrasco (2004)
referem a importância de ter um grupo de pares que ultrapassa o meio coétnico e
relações interculturais. A referência a amizades com colegas não ciganos na escola
é apontada como um fator positivo e até determinada altura funciona como moti-
vador para a ida à escola (Gamella, 2011; Abajo e Carrasco, 2004). Os/as jovens pre-
ferem tentar intersetar os seusmundos comaquelesdosnão ciganos (Setti, 2017).

Apesar das interações positivas em contexto escolar, amaioria dos/as entre-
vistados/as também apontou a escola como um contexto em que experimentam
pela primeira vez situações de discriminação, alinhando as suas representações
com as compartilhadas por outros estudantes europeus ciganos, que frequente-
mente relataram histórias de discriminação e exclusão durante a sua formação e
os processos de mobilidade social (Deuchar e Bhopal, 2013; Durst e Bereményi,
2021; Marcu, 2019; Roberts, 2020). São também frequentes as manifestações de
gosto pela permanência em contexto escolar, sobretudo nos espaços exteriores e
de convivência, omesmonão acontecendo em contexto de sala de aula (Magano e
Mendes, 2016).

Consequentemente, alguns/mas dos/as entrevistados/as assumiram, sobre-
tudo nos primeiros contactos na escola, que esconderama sua identidade de ciga-
nos/Roma ou “passaram” por não ciganos (já que os ciganos são estigmatizados
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na sociedade e por isso não é esperado que tivessem sucesso escolar); tal implica
ocultar e dissimular a verdadeira identidade cultural, partindo do pressuposto
de que a vida será menos hostil se tal informação permanecer oculta (Derrington
e Kendall, 2004).

Especialmente em alguns jovens rapazes, este ambiente discriminatório aca-
bou por ter um impacto negativo no seu sucesso escolar:

Ao primeiro, quando eu comecei havia um bocado aquela discriminação. Tanto que
eu cheguei ao 3.º ano e nem sabia ler nem escrever. (...). Passavam-me sempre. Sem es-
tudar, praticamente. Primeira, segunda, terceira, não sabia ler. Não aprendi. Havia a
tal coisa, discriminação. Metiam-me sempre à parte, deixavam-me ali, entrega-
vam-me uma ficha e faz a ficha, desenrasca-te e já está. Praticamente aprendi só a ler
no 4.º ano (entrevistado, 35 anos, AML).

A ciganofobia é cada vez mais percecionada e sentida, sendo que 60% das pessoas
ciganas inquiridas por Calado et al. (2019) e Mendes et al. (2014) revelam terem já
sentido discriminação em lojas, serviços públicos, entrevistas de emprego, cafés e
restaurantes, centros de saúde, centros de formação, escolas e na procura de habi-
tação. Na instituição escolar desenvolvem e reproduzem-se processos discrimina-
tórios e de estereotipia que não fogem à perceção da maioria dos/as alunos/as
ciganos/as, apesar da normalização do racismo, e que acaba por torná-los muitas
vezes impercetíveis (Madrid-Fernández e Katz, 2018).

Os participantes da AMP destacaram particularmente os comportamentos
discriminatórios da parte dos/as professores/as e/oudireções escolares, retratando
situações humilhantes ou mesmo violentas, enquanto os/as jovens da AML rela-
tam o racismo perpetrado por colegas: sendo alvo de situações de bullying, sendo
deixados de lado dos círculos sociais dos/as colegas, excluídos dos convites para
atividades pós-escolares ouvítimasde situações humilhantes oumesmoviolentas.
Segundo a Agência Europeia de Direitos Fundamentais uma proporção preocu-
pante de crianças ciganas em vários países europeus (uma em cada cinco) sofreu
bullying/assédio devido ao facto de ser cigano e enquanto estava na escola (no últi-
mo ano e segundo os seus pais), sendo que esse valor em Portugal era quase um
quarto (FRA, 2022).

Osmeus colegas, inicialmente, racismo. (...) Faziamumaespécie de bullying, gozavam
com a etnia cigana (entrevistada, 19 anos, AML).

Sempre. Sempredeparte, nuncame convidavam. E já aconteceu, colegas virem ter co-
migo—os que são colegas a sério— e dizerem: “Olha, a gente não dá para te chamar,
porque eles não querem que tu vás, porque és cigano.Mas, se queres, a gente vai con-
tigo e deixamos de ir com eles”. Eu, essas atitudes, eu bato palmas. Bato palmas, mes-
mo, porque isso são atitudes de vangloriar. Agora, não convidarem um cigano, só
porque é cigano? (entrevistado, 17 anos, AML).
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Por exemplo, a direção que repudia completamente a ideia de sermos ciganos e (...)
uma vez disse-me a mim e ao meu irmão para não dizermos que éramos ciganos (... )
Para (…) evitarmos dizer que o fomos (entrevistado, 19 anos, AML).

Uma situação mais extrema foi relatada por uma jovem, vítima de violência física
por parte de uma professora. No relato, podemos entender o impacto imediato do
episódio:

Eu já [sofri discriminação]. No primeiro ano levei um estaladão de uma professora
porque uma alunameteu-se comigo e eu fui-lhe tirar aqueles sacos onde se colocava o
pão, dosmateriais escolares. Fui-lhe tirar isso, porque ela agarrou omeu saco, e a pro-
fessora deu-me um estalo. Esse estalo, se eume atrasei nos estudos, se eu tenho certas
dificuldades que hoje tenho, foi através desse estalo. Eu tivemuitosmeses sem ir à es-
cola (entrevistada, 28 anos, AMP).

Valorização do papel da escola para o exercício de atividades profissionais
mais qualificadas e aquisição de competências transversais

Em geral, os/as entrevistados/as reconheceram a escola como um meio para “ter
umbom futuro” ou “ser alguémna vida”, interligado coma oportunidade de esco-
lher uma profissão específica (por exemplo, advogado) e como ummeio de dispo-
remdemelhores condições económicas e/oumais oportunidades que a sua família
nunca experienciou. Estes/as jovens querem dissociar-se da vida tradicional ciga-
na, em particular da vida de feirante, vista como insustentável a longo prazo, e
como forma de mostrar à sociedade maioritária que as pessoas ciganas se querem
integrar nomercado de trabalho. Ainstabilidade e a pouca atratividade do trabalho
nas feiras são dimensões recorrentes nos discursos dos entrevistados, sendo eviden-
te que estas já “não são o que eram”. Esta ideia é reforçada pelo exemplo dos seus
pais e outros familiares que expressam a necessidade de mudanças geracionais pe-
rante as atividades “tradicionalmente” ciganas.

E os meus familiares, a minha avó, o meu avô, das duas partes, “eh pá, estuda, pá...
Estuda, tu consegues, estás a ter a oportunidade que eu nunca tive...” (entrevistado,
18 anos, AML).

Porque sendo cigana ou não, eu acho que a escola para nós é importante. Porque se
nós ficarmos com o 9.º ano, ou vamos mais longe, se ficarmos com o 4.º ano, o que é
que temos hoje emdia?Nada. Ficamos a limpar escadas. (...) Então eu acho que a esco-
la é fundamental para o ensino e para a vida de trabalho hoje em dia (entrevistada, 19
anos, AML).

Isso foi particularmente enfatizado pelos/as participantes cujos progenitores eram
ambos ciganos e que trabalhavamprincipalmente em atividades ligadas ao comér-
cio ambulante, o que está em linha com estudos anteriores que evidenciam que
os/as jovens mais desfavorecidos aspiram a ocupar uma posição classista alta/
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média, norteados pelo sonho de aceder a uma atividade profissional mais qualifi-
cada e socialmente reconhecida e coma intençãode impedir a reproduçãode situa-
ções de privação social (Boros, 2019; Fangen, 2010; Pantea, 2015).

De acordo com a sua origem geográfica, os/as jovens relataram duas estraté-
gias possíveis de conciliação entre as suas origens e as suas aspirações emprotago-
nizarem uma nova trajetória profissional e social. Os/as jovens da AMP revelaram
umamotivaçãopara terematividadesprofissionais que exigemummaior ativismo
e participação cidadã (e.g. artes, defesa dos direitos das minorias), mobilizando
para esse efeito o seu capital étnico.

Enquanto na política, eu vi uma formade ajudar e ser ouvida, (...) gostava demededi-
car a mais duas áreas, por exemplo, violência contra a mulher e LGBT. Sim, era esses
dois depois e refugiados, mas era dentro dessas áreas, direitos humanos (entrevista-
da, 19 anos, AMP).

Para alguns/masdestes/as jovens, esta integração na escola e consequentemente na
sociedade em geral está particularmente relacionada com o desejo de afastamento
e dissociação em relação a algumas atividades ilícitas, que podem envolver alguns
ciganos, principalmente aqueles que são menos escolarizados.

Depois uma pessoa sem escola ou vai vender droga ou vai... (entrevistado, 18 anos,
AML).

É tentar incentivá-los mais para irem às escolas e mostrarem quemuitas vezes a vida
de cigano não dá certo. Tentar fazê-los compreender que ter empregos é sempre me-
lhor (...) Muito cigano vende coisas fora da lei (...) há aquele perigo de ir preso (entre-
vistado, 18 anos, AML).

Outros/as entrevistados/as destacaram aspetos mais abrangentes para justificar a
importância da escola, não se focando apenas no futuro profissional ou na escola
como via para mobilidade social. Surgiram, assim, referências a uma aprendiza-
gem de base fundamental, nomeadamente por parte de M, que afirma que os pais
não tiveram oportunidade nem de aprender a ler nem de escrever. Dois jovens es-
tudantes referem-se aos ganhos nas competências transversais que a experiência
escolar proporciona:

Torna-nos mais autónomos e confiantes (entrevistada, 28 anos, AMP).

Aescola digamos que abre horizontes, a história…ahistória tira-nos aquelas duas pa-
las que… que os burros usam. Aescola é fundamental, porque abremesmo os nossos
horizontes. Uma pessoa que tenha experienciado a escolaridade obrigatória ou até
12.º ano—pelomenos até onde eu posso falar, claro, até onde eu tenho experiência—
uma pessoa torna-se completamente diferente do que se nunca tivesse ido à… à esco-
la. Uma pessoa fica muito mais culta, muito mais ágil mentalmente e… e é como eu
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disse, é… émuito bom, muito bom uma pessoa ir à escola, porque ajuda-nos mesmo,
tanto a nós, como aos outros (entrevistado, 18 anos, AML).

O papel da escola na inclusão dos/as jovens ciganos/as é também relevante uma
vez que proporciona o desenvolvimento de competências transversais de cidada-
nia (por exemplo, respeito pelo outro e pela diversidade) e, neste sentido, é revela-
da a necessidade de fazerem investimentos adicionais na escola, nomeadamente
em disciplinas que promovem estas aprendizagens:

Primeiro, ensina-nos a estar com outro, dá-nos valores, dá-nos experiências que nun-
ca teríamos, se não estivéssemos na escola (…) Ou seja, a educação (…) serve para
educá-las para se transformarem em indivíduosmaiores e indivíduos comuma capa-
cidade intelectual favorável, a daremvalor à suaprópria vida e aos seus costumes (en-
trevistado, 19 anos, AMP).

Aescola serve para combater uma coisa que, infelizmente, desde que omundo foi cri-
ado existe cada vez mais (...) que é a ignorância. A escola ajuda-nos a combater pre-
conceitos, ignorâncias, estereótipos. (...) Às vezes, as pessoas… (...) não tiveram
oportunidade de saber mais. Nunca... a única educação que levaram foi a de casa e,
em geral, a educação de casa costuma ser uma educação mais retrógrada. Então, eu
acho que a escola é importante (...) porque aprendemos que temos que lidar, desde
cedo, com outras pessoas, temos que, desde os 6 anos de idade, temos que lidar com
mais 29 crianças, quandonós não lidámos comninguémemcasa. Eu achoque a escola
é umbomsítio, porquepara alémde... dematéria, temos tambémaparte social (entre-
vistada, 19 anos, AMP).

Por via das aprendizagens escolares é aindapossível alcançar competências instru-
mentais essenciais, como por exemplo, domínio de outras línguas e das TIC. Os/as
entrevistados/as da AMP fazem alusão ao seu envolvimento em associações de es-
tudantes e reconhecem a escola como ummeio para desenvolver competências de
liderança (e.g.mais autonomia, confiança), possibilitando aprendizagens transfor-
mativas do eu.

Agrandemaioria dos entrevistados (21 em 31) deseja prosseguir para o ensi-
no superior: todos aqueles que frequentam ou frequentaram o ensino secundário
regular e poucomais demetadedaqueles no ensino secundário profissional, sendo
relevante a distinção que a realização dos dois tipos de percursos educativos pode
potenciar em termos de motivação para prosseguir para o ensino superior.

Aliás, no conjunto dos/as entrevistados/as, quatro entrevistados/as estavam
já no ensino superior: quatro raparigas e um rapaz. Entre os restantes, praticamen-
te todos querem prosseguir na área que estão a estudar atualmente e muitos já sa-
bem emque instituição desejam entrar (por exemplo, no Instituto Universitário da
Maia, no Instituto Politécnico de Setúbal e na Faculdade de Letras daUniversidade
do Porto).

Uma entrevistada delineou já um percurso detalhado, depois de durante a
frequência do ensino secundário ter decidido prosseguir os estudos: fazer um
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CTeSP (Curso Técnico Superior Profissional) no Instituto Politécnico de Setúbal e
depois enveredar por um curso de gestão na universidade. Para outros entrevista-
dos, apesar da vontade de continuar a estudar após terminar o ensino obrigatório,
ainda não é certo o curso ou o modo como poderão financiar os estudos ou conci-
liá-los comuma atividade profissional.Noutros, ainda, omodo comovão concreti-
zar o ensino superior ainda é algo por definir: ML espera prosseguir para o ensino
politécnico, mas aomesmo tempo quer ficar a trabalhar onde vier a fazer o estágio
de final de curso; PR tinha o sonho de seguir arquitetura; IP desejava seguir psico-
logia no ensino superior, mas não sabe se terá a aprovação dos pais, ou então tirar
um curso profissional; LR nunca quis ir para a faculdade,mas atualmente pondera
essa opção, tendomudadovárias vezesde ideias quanto à sua formação eprofissão
no futuro.

Notas conclusivas

Nesta análise fica muito claro que a educação desempenha um papel central na
mobilidade social entre os ciganos e esta é uma ferramenta com potencialidades
que pode ampliar oportunidades e transformar trajetórias de vida de crianças e jo-
vens oriundos de meios sociais vulneráveis e racializados. A experiência escolar
tem inúmeros impactos nas suas referências identitárias, nas oportunidades de
vida e nas suas redes de sociabilidade. De facto, uma parte significativa dos/as alu-
nos/as entrevistados/as continua a preservar valores e traços mais tradicionais
(como o casamento segundo a tradição cigana, o papel da mulher e a endogamia).
Os processos de construção identitária fluem entre estas várias possibilidades,
combinando várias dimensões do “ser cigano” e do “não ser cigano” e outras refe-
rências identitárias (por exemplo, africanas), permitindo a preservação de certos
traços culturais, ao mesmo tempo que afasta outros com os quais não concordam,
remetendo-nos para o papel de agência nessa construção (Gofka, 2017).

Além disso, como observa Brüggemann (2014), encontramos jovens com per-
cursos considerados de sucesso e continuidade quemantêm laços estreitos coma fa-
mília e amigos/as ciganos/as e que negam a oposição entre cultura cigana e escola e
estão ativamente engajados na renegociação dessa relação e na reconstrução da sua
identidade cigana. Estes/as entrevistados/as não são necessariamente alienados/as,
nem vivenciam uma situação de dissociação ou de rejeição perante a sua cultura de
origem (Brüggemann, 2014), antes pelo contrário, são cada vez mais frequentes os
casos em que jovens ciganos/as com ensino superior afirmam a sua pertença identi-
tária e são ativistas na defesa da cultura cigana como elemento integrante e constitu-
inte do pluralismo cultural em Portugal.

Para amaioria destes jovens, a escola é, em grande parte, um espaço de opor-
tunidades que a geração dos pais não pôde aceder ou vivenciar, principalmente as
raparigas, cujas expectativas dos pais são normalmente elevadas. Paradoxalmente,
é também entre as raparigas que há mais tensões e conflitos em torno do binómio
ou oposição tradição/cultura cigana versus continuidade das trajetórias escolares.
No entanto, o processo de “dissociação”de que alguns/mas jovens são acusados/as
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não significa necessariamente a perda das suas raízes (Brüggeman, 2014). Ao in-
vés, as suas pertenças identitárias são geridas de forma contextual e situacional,
emboramarcadas por tensões e constrangimentos, em que procuram gerir e conci-
liar as diferentes dimensões da sua identidade (Padilla-Carmona et al., 2017).

De facto, as estratégias desses/as jovens sãomúltiplas e dotadas de uma certa
complexidade, não se reduzindo à polarização entre invisibilidade étnica e assimi-
lação. O que melhor descreve esses/as alunos/as é a sua identidade de fronteira, já
que são capazes de navegar em vários mundos. Hoje, alguns/mas destes/as jovens
exercem a sua atividade profissional nomercado de trabalho formal e outros estão
a terminar a sua licenciatura, ou atémesmo conciliando essas duas experiências. A
noção de in-betweenness permite apreender mudanças e situações mais subtis
(Wang, 2021). Ao mesmo tempo que estes/as jovens procuram desconstruir este-
reótipos em relação à chamada sociedade maioritária, são tambémmodelos de re-
ferência, mostrando que é possível ser cigano e continuar a estudar, preservando a
cultura cigana, mas num processo dinâmico de transformação social e de afirma-
ção identitária, em que cada pessoa não é só apenas uma dimensão, mas sim uma
totalidade compósita que revela toda a acumulação de experiência e de identifica-
ções quemobiliza e operacionaliza para a definição das suas opções de vida, da sua
autonomia — são identidades de fronteira, compósitas, múltiplas e plurais (Maa-
louf, 1999; Magano, 2010).
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PARTE II | CONTEXTOS INSTITUCIONAIS:
ESCOLA, SERVIÇOS DE EMPREGO
E/OU FORMAÇÃO PROFISSIONAL





Capítulo 4
Investigação em contexto escolar

Pedro Caetano, Manuela Mendes, Sara Pinheiro, Susana Mourão, Pedro Candeias

Introdução: “desencontros” na relação escola-pessoas ciganas

Apesar de haver uma crescente presença de estudantes ciganos/as na escola públi-
ca, raramente as suas vozes são escutadas, nomeadamente, pouco se sabe sobre as
suas experiências escolares. As famílias e, sobretudo, os pais também são raramen-
te auscultados. Paralelamente, acresce que a pesquisa comparativa com outros jo-
vens não-ciganos/as caracteriza-se por ser igualmente escassa (Bhopal e Myers,
2009; Zachos e Panagiotidou, 2019). Tendo em conta a literatura científica sobre as
perceções dos/as professores/as perante os/as alunos/as ciganos/as, importa abor-
dar de forma sucinta algumas premissas emque assentam alguns equívocos ou até
falácias em torno da relação entre os/as ciganos/as e a escola. Primeiramente, e no
que se refere ao insucesso escolar dos estudantes ciganos/as, as abordagens teóri-
cas dividem-se basicamente em duas perspetivas: as que presumem que a desi-
gualdade é desencadeada por características dos/as estudantes pertencentes a
minorias (e dos seus pais e/ou comunidades), versus as que enfatizam as caracterís-
ticas institucionais e os discursos dominantes (Brüggemann e D’Arcy, 2017). Com
efeito, várias pesquisas realizadas emcontexto nacional (Mendes,Magano eCosta,
2020) e internacional evidenciam claramente que os/as professores/as tendem a
desresponsabilizar-se pelos resultados escolares dos/as estudantes ciganos/as,
transferindo essa responsabilidade para os/as próprios/as estudantes e para os
seus pais. Todavia, quase nunca questionam ou colocam em causa fatores associa-
dos ao seu papel como professor/a (GimenezAdelantado, Piasere e Liegeois, 2002;
Pecek, Cuk e Lesar, 2008; Carmona Santiago et al., 2019).

Os estereótipos e crenças que assentam ainda na premissa de uma “natural”
desafeição dos/as ciganos/as em relação à escola também têm contribuído para a
exclusão educacional dos/as ciganos/as. Esta, historicamente enraizada nas socie-
dades europeias (Flecha e Soler, 2013), traduz-se num intencional afastamento e
numa dissociação cultural dos/as ciganos/as face à instituição escolar. Por conse-
guinte, alguns estudos revelam que os/as docentes manifestam baixos níveis de
confiança no que diz respeito ao envolvimento dos pais. Por exemplo, num estudo
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qualitativo realizado na Eslovénia, os/as professores/as confiammenos nos pais ci-
ganos do que nos outros pais de classe média ou de alunos com necessidades edu-
cativas especiais (Pecek, Cuk e Lesar, 2008).

Naverdade, o envolvimentodos pais na vida escolar dos/as filhos/as pode in-
crementar o sucesso escolar destes/as, mas tal depende ainda das expectativas
dos/as professores/as (quando são elevadas) e do suporte que os/as estudantes
possam receber da parte do corpo docente. O apoio dos pais pode ter, de facto, um
impacto não despiciendo nas aspirações dos/as filhos/as em prosseguir uma traje-
tória escolar que passe pelo ensino superior. Com efeito, a perceção partilhada pe-
los/as docentes de que é raro e escasso o acesso dos/as estudantes ciganos/as a
níveis de ensinomais elevados (sobretudo superior) está em linha comdados inter-
nacionais (Garaz, e Torotcoi, 2017). Num estudo realizado com jovens Roma,
Gypsies e Travellers (GRT), os/as entrevistados/as revelaram a existência de uma
tendência em orientar e direcionar os/as mesmos/as para escolhas de carreira este-
reotipadas e/ou vocacionais, devido a conjeturas sobre as suas preferências e capa-
cidades.Nãoobstante, os/as jovens reconheceramque a orientaçãovocacional feita
com base em estereótipos culturais restringia o seu potencial e as suas oportunida-
des (Forster e Gallagher, 2020).

A perceção de um clima escolar e de interações sociais (mais) desfavoráveis
para os/as estudantes ciganos/as do quepara os/as estudantes emgeral temumpo-
tencial efeito nos seus desempenhos e aspirações educacionais futuras (Dimitrova,
Ferrer-Wreder e Ahlen, 2018). Estudos recentemente realizados em Portugal evi-
denciaram a importância das características da escola (mais inclusivas), do apoio
dos/as professores/as e colegas, que podem facilitar o graude envolvimento dos/as
alunos/as nas aprendizagens e ter um efeito positivo no desempenho académico.
De facto, as escolas podem efetivamente promover ummaior envolvimento de to-
dos/as os/as seus/suas alunos, especialmente de alunos/as provenientes de meios
sociais desfavorecidos (Moreira et al., 2021).

Mesmo que os/as professores/as possam estar de acordo com os princípios
teóricos (a favor da diversidade cultural), mostram dificuldades em implementar
nas suas práticas estes princípios, colocando-se, deste modo, um desafio, no que
respeita à necessidade de se adotarem ações inclusivas em contextos educativos
multiculturais (López, López e LaMalfa, 2020). Assim, continuam a subsistir algu-
mas lacunas na formaçãodocente, no que se refere a questões dediversidade cultu-
ral e da interculturalidade (Ringol, Orenstein, Wilkens, 2005; Zachos, 2017).

Contudo, e ao entendermos o ensino comoum fenómeno sociocultural e polí-
tico, potenciador de mudança, defendemos que a escola pode e deve promover a
mobilidade social e proporcionar igualdade de oportunidades, contribuindo as-
sim para a constituição de uma prática potencialmente transformadora e geradora
de mudanças sociais.

Neste contexto de análise, e considerando um dos principais objetivos inves-
tigativos do projeto— que consiste em identificar e compreender os fatores condi-
cionantes e os fatores facilitadores dos percursos de continuidade escolar de
estudantes ciganos/as do ensino secundário —, propusemo-nos analisar as repre-
sentações de professores/as, diretores/as e outros/as profissionais com cargos de
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direção nos agrupamentos escolares sobre as pessoas ciganas e a sua relação com o
sistema de ensino. Assim, recolhemos e analisámos dados provenientes de um in-
quérito por questionário online, aplicado através da plataformaQualtrics, disponi-
bilizado a profissionais dos agrupamentos escolares das áreas metropolitanas de
Lisboa e doPorto, entre 16 de setembrode 2019 e 30 de abril de 2020.1Nesta análise,
começamospor apresentar os perfis sociais e profissionais dos/as inquiridos/as, as-
sim como algumas características dos agrupamentos escolares.

Uma vez que não foi possível aceder a uma listagemdo universo de docentes
a lecionar em território nacional, nem foi possível obedecer a critérios de aleatorie-
dade, considera-se que a amostra é uma amostra por conveniência (Ghiglione e
Benjamim, 1992). Os critérios de elegibilidade da amostra foram: ser professor/a
(2.º ciclo, 3.º ciclo do ensino básico, secundário ou equivalente), diretor/a ou subdi-
retor/a de agrupamento escolar (estas posições não erammutuamente exclusivas).
Em termos geográficos, foram considerados os agrupamentos escolares das duas
áreas metropolitanas, independentemente do local de residência dos/as partici-
pantes. No início do questionário, era apresentada informação sobre os objetivos e
metodologias do estudo, direitos de livre participação e anonimato/confidenciali-
dade dos dados, tendo os/as inquiridos/as dado o seu consentimento informado
para prosseguir no preenchimento domesmo. As questões patentes no formulário
do inquérito foram aprovadas pela Comissão de Ética do Iscte.

A análise que a seguir se apresenta foca-se essencialmente na experiência de
trabalho docente com alunos/as ciganos/as, bem como nas representações sobre o
(in)sucesso escolar dos/as alunos/as e sobre a sua integração em contexto escolar.

Caracterização social e profissional dos/as inquiridos/as

Responderamao questionário 819 docentes, na suamaioria daÁreaMetropolitana
de Lisboa (AML n.º=462; 72,4%) e os/as restantes da Área Metropolitana do Porto
(AMP n.º=176; 27,6%). Estes/as inquiridos/as trabalhavam em 151 agrupamentos
escolares/escolas não agrupadas diferentes, sendo que 104 (68,9%) situavam-se na
AML e 47 (31,1%) na AMP.

No quadro 4.1, a distribuição dos/as inquiridos/as pelo concelho do seu local
de trabalho mostra, na AML, a sobrerrepresentação dos concelhos de Lisboa
(21,4% dos/as inquiridos/as), Sintra (17,5%) e Vila Franca de Xira (8,7%). Na AMP,
são os concelhos do Porto (15,9%), Matosinhos (11,9%) e Paredes (11,4%) os que
reúnem maior quantidade de respostas.

Em termosde características sociodemográficas, e noque se refere àdistribuição
dos/as inquiridos/as por sexo, verifica-se que a maioria pertencia ao sexo feminino
(cercade 73%), não existindograndesdiferençasnestadistribuição entre asduas áreas
metropolitanas analisadas (75,7% de mulheres na AML e 73,1% na AMP).
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Esta distribuição é apenas ligeiramente superior à percentagem de 71,7 de
mulheres no 3.º ciclo e secundário, registada em 2020 em Portugal, segundo a
Pordata. Este valor é, ainda assim, umdosmais elevados daOCDE, cujamédia é
de 63,2%. Relativamente à idade, os/as inquiridos/as tinham entre 26 e 79 anos
(média=51,4/desvio padrão=7,8) e, como se pode verificar na figura 4.1, os gru-
pos etários commaior expressão eram os dos intervalos entre os 50-60 anos e en-
tre os 26-44 anos; sendo os inquiridos da AMP tendencialmente mais velhos do
que os da AML.

Os dados da amostra indiciam o problema do envelhecimento docente, embo-
ra nãoo revelemem toda a sua extensão.Naverdade, Portugal regista umenvelheci-
mento no topo da pirâmide etária, ou seja, apresentando um número considerável
dedocentes com50oumais anos,maisprecisamentede46,7%do total, segundoo re-
latório da Comissão Europeia intitulado Teachers in Europe: Careeers, Developement
and Well-Being, sendo tambémooitavopaísdoestudo commaiornúmerode efetivos
neste intervalo etário (Comissão Europeia, 2021: 33).

Registe-se, ainda, omenor número de docentes commenos de 35 anos (3,4%),
tratando-se, portanto, de um duplo envelhecimento.

No que se refere a características profissionais, e de acordo com o quadro 4.2,
a maioria dos/as inquiridos/as desempenhavam o cargo de professor (82,8% dos
casos), 7,4% deles/as, sobretudo daAML, o cargo de diretor, enquanto 3,6% dos/as
inquiridos/as desempenhavam funções como subdiretores/as.

O quadro 4.3 mostra que grande parte dos/as inquiridos/as já se encontravam
próximo ou na fase final da sua carreira docente, pois 75,8% (e 71,8% na subamostra
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AML

Concelhos n.º %

AMP

Concelhos n.º %

Alcochete 1 0,2 Arouca 3 1,7
Almada 24 5,2 Espinho 1 0,6
Amadora 24 5,2 Esposende 1 0,6
Barreiro 10 2,2 Gondomar 17 9,7
Cascais 18 3,9 Maia 13 7,4
Lisboa 99 21,4 Matosinhos 21 11,9
Loures 25 5,4 Oliveira de Azeméis 4 2,3
Mafra 20 4,3 Paredes 20 11,4
Moita 5 1,1 Porto 28 15,9
Montijo 5 1,1 Póvoa do Varzim 11 6,3
Odivelas 25 5,4 Santa Maria da Feira 16 9,1
Oeiras 31 6,7 Santo Tirso 14 8,0
Palmela 2 0,4 São João da Madeira 1 0,6
Seixal 26 5,6 Valongo 9 5,1
Sesimbra 4 0,9 Vila do Conde 1 0,6
Setúbal 22 4,8 Vila Nova de Gaia 16 9,1

Sintra 81 17,5

Vila Franca de Xira 40 8,7

Total 462 100,0 Total 176 100,0

Base: Todos os inquiridos (n.º=819).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.1 Número de inquiridos por área metropolitana e concelho do agrupamento escolar onde trabalham



de professores) tinham entre 20 e 45 anos de serviço, e apenas cerca de 9%dos/as in-
quiridos/as tinham até 10 anos de serviço.

Foi avaliado ainda o grau de motivação dos/as inquiridos/as em relação à sua
profissão.Da figura 4.2. conclui-se que amaioria se encontrava razoavelmentemoti-
vada, existindouma tendênciaparamaiormotivaçãodos/as inquiridos/asdaAMP.

Estes dados contrastam, de certo modo, com o último relatório europeu que
situa os docentes portugueses relativamente aos seus congéneres europeus, no que
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AML AMP

%

Figura 4.1 Grupo etário dos/as inquiridos/as por área metropolitana do agrupamento escolar onde trabalham

Base: Todos os inquiridos (n.º=819).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Cargos

AML AMP Total

n.º
%

de casos
n.º

%
de casos

n.º
%

de casos

Diretor/a 37 8,0 8 4,5 61 7,4
Subdiretor/a 13 2,8 5 2,8 26 3,2
Professor/a 386 83,5 148 84,1 678 82,8
Outro cargo de direção 55 11,9 25 14,2 104 12,7

Total de casosa
462 176 819

Base: Todos os inquiridos (n.º=819)
aNota: À exceção da categoria “diretor/a”, a pergunta era de opção múltipla (i.e. carácter não mutuamente
exclusivo) e para cálculo das percentagens válidas foi tratada como tal (i.e. proporção de inquiridos que
assinalaram a resposta como válida para o seu caso).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.2 Cargos ocupados pelos/as inquiridos/as por área metropolitana



concerne ao desenvolvimento da carreira e bem-estar profissional. Os/as professo-
res/as portugueses surgem como dos mais insatisfeitos quanto ao seu salário,
quando omesmo se revela omais destacado positivamente relativamente àmédia
do PIB per capita (Comissão Europeia, 2021: 46). O relatório justifica este aparente
paradoxo com uma progressão salarial lenta (Comissão Europeia, 2021: 48). Efeti-
vamente, a diferença salarial entre o início e o topo da carreira é a mais elevada de
todos os países analisados, apenas comparável àGrécia (Comissão Europeia, 2020:
20): no topo, o salário é 115,8 vezes superior ao salário no início de carreira, sendo
necessário, em média, 34 anos para atingir aquele; no entanto, um/a professor/a
com 15 anos de experiência ganha apenas 29,1 vezes mais do que no início, o que
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Professores/as
N.º de anos

Amostra total

n.º % n.º %

<= 5anos 37 5,6 38 4,8
6 a 10 anos 32 4,8 32 4,0
11 a 15 anos 50 7,5 51 6,4
16 a 19 anos 68 10,3 73 9,1
20 a 45 anos 476 71,8 606 75,8

Total 663 100,0 800 100,0

Base: Todos os inquiridos (n.º=819).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.3 Anos de serviço dos/as inquiridos/as na amostra total e subamostra de professores/as

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0

Nada motivado

Pouco motivado

Nem motivado nem desmotivado

Razoavelmente motivado

Muito motivado

AML AMP Total

%

Figura 4.2 Grau de motivação dos/as inquiridos/as em relação à profissão de professor

Base: professores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção (n.º=808).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.



mostra que a subida significativa do salário apenas pode ser atingidapor alguns na
segunda metade da sua carreira.2 A progressão salarial em Portugal não é, contu-
do, automática, estando sujeita a um sistemade avaliação de desempenhoprofissi-
onal, o qual pode incluir observação de aulas por professores/as externos/as à
escola emque o/a avaliado/a leciona e, neste sentido, é significativo que “os profes-
sores que trabalham em sistemas educativos em que a avaliação é uma condição
prévia para a progressão na carreira expressam níveis mais altos de stresse” (Co-
missão Europeia, 2021:22).

Neste particular, os/as docentes portugueses são igualmente aqueles/as que
referem ter os maiores níveis de stresse entre todos os países do relatório: “em Por-
tugal, quase 90% dos/as professores/as declaram sentir stresse no seu trabalho”
(Comissão Europeia, 2021: 142). Ainda segundo Varela et al. (2018), a esmagadora
maioria dos/as professores/as portugueses/as desejam reformar-se antecipada-
mente, existindo uma correlação entre os níveis de stresse e a idade, sobretudo a
partir dos 55 anos.

Ante o exposto, haver nesta amostra poucos/as docentes desmotivados/as re-
lativamente ao que se poderia esperar revela desde logo que os/as respondentes se
encontram ainda razoavelmente confiantes no seu trabalho de transformação e
acompanhamento dos/as alunos/as, pese embora os inúmeros constrangimentos a
que possam encontrar-se sujeitos/as.

Caracterização dos agrupamentos escolares

Relativamente a características gerais dos agrupamentos escolares onde trabalha-
vam os/as inquiridos/as, 20,5% (n.º=34) destes tinham contrato de autonomia e
28,9% (n.º=48) foram identificados comoTerritórios Educativos de IntervençãoPri-
oritária (Escolas TEIP).3 Amaioria dos agrupamentos escolares (n.º=64/86,5%) não
tinha selo intercultural, apenas 10 agrupamentos escolares tinham recebido essa
distinção.4

Amaioria dos agrupamentos escolares referiu não ter sido contactada por en-
tidades no âmbito de implementação da Estratégia Nacional para Integração das
Comunidades Ciganas (ENICC), sobretudo na AMP (quadro 4.4). Dos/as cinco
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2 Para se ter uma ideia das discrepâncias entre os diferentes países e regiões europeias, a estrutura
salarial da carreira docente naEscócia, por exemplo, prevê apossibilidadedeumprofessor atin-
gir o topo salarial em 5 anos, o qual é também apenas 26% superior ao salário inicial.

3 Para caracterizar os agrupamentos escolares onde foram recolhidos os dados, foram ausculta-
das as direções dos mesmos, nomeadamente através dos/as inquiridos/as que referiram ser di-
retores/as, subdiretores/as ou terem outros cargos de direção (n.º=191). A estes/as foram
colocadas questões gerais sobre o agrupamento escolar onde trabalhavam, os recursos huma-
nos do mesmo, e ainda sobre características dos/as alunos/as ciganos/as que os frequentavam,
tais como beneficiarem (ou não) de apoio social escolar.

4 O selo intercultural corresponde a uma distinção da Direção-Geral da Educação (DGE), doMi-
nistério da Educação e Ciência (MEC) e do Alto Comissariado para as Migrações (ACM), que
destaca escolas com projetos que promovem o reconhecimento e a valorização da diversidade
como uma oportunidade e fonte de aprendizagem para todos.



inquiridos/as que referiram ter sido contactados/as por essas entidades, dois/duas
indicaram ter sido contactados/as pelo Alto Comissariado para as Migrações
(ACM) e outros dois/duas pelo Ministério da Educação.

Em relação aos recursos humanos disponíveis nos agrupamentos escolares,
estes dispõem entre 18 e 466 professores/as (média=149,3), sendo que a maioria ti-
nha até 150 professores/as. Além do pessoal docente, os agrupamentos indicaram
ter outros/as técnicos/as superiores a exercerem funções nos mesmos, nomeada-
mente psicólogos/as, assistentes sociais, mediadores/as e animadores/as. Existiam
75 agrupamentos escolares que contavam com um/a psicólogo/a e 71 agrupamen-
tos escolares que contavam com dois/duas psicólogos/as. O número de agrupa-
mentos que contava com a intervenção de um/a assistente social foi de 25,2%.

No que se refere aos/àsmediadores/as e animadores/as, 13 agrupamentos in-
dicaram, também, que os seus agrupamentos escolares dispunhamda intervenção
de um/amediador/a intercultural ou de um/a animador/a sociocultural, respetiva-
mente; embora amaioria tivesse referido não ter estes/as técnicos/as a exercer fun-
ções nos seus agrupamentos escolares. Finalmente, e embora 92 dos agrupamentos
escolares não contassem com estes/as técnicos/as, 5 inquiridos/as indicaram ter no
seu agrupamento a intervenção de um/a educador/a social.

Foram, ainda, identificadas a intervenção de outros/as técnicos/as superio-
res, nomeadamente de outro tipo de mediadores/as, como a intervenção de técni-
cos/as de intervenção local e a intervenção de terapeutas de várias áreas. Em suma,
estes dados indiciamque amaioria dos agrupamentos escolares não contava coma
intervenção de técnicos/as superiores, à exceção de psicólogos e, quando contava,
por vezes, era numregimede contratação empercentagemdehoras, o quepode in-
dicar a necessidade de contratação de um maior número de técnicos/as para res-
ponder às suas necessidades.

Quanto à origem étnica dos recursos humanos nos agrupamentos escolares
analisados, apenas um destes referiu ter no seu agrupamento três profissionais de
origem cigana, todos/as com funções de assistentes operacionais.

Os agrupamentos escolares inquiridos tinham entre 80 e 4320 alunos no total.
Cerca demetade dos agrupamentos escolares não tinha alunos/as ciganos/as. Do to-
tal dos agrupamentos, 27 (34,6%) identificaram ter entre 1 a 5 alunos/as ciganos/as e
24 (32,4%) entre 1 a 5 alunas ciganas. De destacar que, para os agrupamentos
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AML AMP Total

n.º % n.º % n.º %

Sim 4 10,3 1 4,8 5 8,3
Não 35 89,7 20 95,2 55 91,7

Total 39 100,0 21 100,0 60 100,0

Base: Diretores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção (n.º=191; não respostas=113)

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.4 Contactado/a por alguma entidade no âmbito da implementação da ENICC por área metropolitana



escolares que referiram termais alunos/as ciganos/as (i.e. entre 11 a 20), esta incidên-
cia devia-se sobretudo à presença de alunos do sexo masculino.

Relativamente à distribuição dos/as alunos/as ciganos/as por ofertas educati-
vas, verifica-se que, emmédia, estes/as encontravam-se sobretudo no 1.º e no 2.º ci-
clo (neste caso, mais rapazes do que raparigas); sendo interessante perceber que à
medida que o nível de escolaridade avança, os/as alunos/as ciganos/as tendem a
apresentar um decréscimo na sua frequência escolar, sobretudo as raparigas.

Existia também uma incidência particular de alunos/as ciganos/as em ensino
doméstico, nomeadamentedealunas, oqueestá em linha coma informaçãodisponi-
bilizada pela DGEEC (2020): 133 raparigas versus 41 rapazes. Por outro lado, verifi-
ca-se que os cursos profissionais, o Programa Integrado de Educação e Formação
(PIEF), os PercursosCurricularesAlternativos (PCA) e osCursos de Educação e For-
mação (EFA) tinham, na perspetiva dos/as inquiridos/as, pouca frequência de alu-
nos/as ciganos/as, o que está em sintonia com a informação estatística disponível
(n.º=1043 alunos, ou seja, 4,1% dos alunos inscritos em 2018-2019, DGEEC, 2020).

Conhecimento e formação dos/as inquiridos/as em história
e cultura cigana

Tendo em conta que um dos objetivos do Projeto EduCig é desenvolver e imple-
mentar formação a docentes e técnicos/as e/ouworkshops para alunos/as e docen-
tes sobre história e cultura cigana, foram aferidos os conhecimentos e a formação
dos/as inquiridos/as (à exceção dos diretores/as) sobre estemesmo assunto como
formadediagnóstico de necessidades para essas atividades de formação.Umdos
indicadores utilizados foi o grau de conhecimento dos/as inquiridos/as sobre cul-
tura cigana, através de uma escala tipo Likert de 5 pontos. De acordo com o qua-
dro 4.6, os/as inquiridos/as apresentavam em média um baixo conhecimento
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Distribuição
(por intervalos)

Sexo masculino Sexo feminino No totala

Sem alunos/as ciganos/as 40 (51,3%) 40 (54,1%) 35 (47,3%)
1 a 5 alunos/as 27 (34,6%) 24 (32,4%) 22 (29,7%)
6 a 10 alunos/as 6 (7,7%) 7 (9,5%) 7 (9,5%)
11 a 20 alunos/as 4 (5,1%) 2 (2,7%) 7 (9,5%)
>= 21 alunos/as 1 (1,3%) 1 (1,4%) 3 (4,1%)

Total de respostas 78 (100,0%) 74 (100,0%) 74 (100,0%)

M(DP) 2,8 (7,2) 2,4 (6,4) 5,4 (13,6)
Min-Máx 0-57 0-48 0-105

Base: diretores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção (n.º=191)
aNota: o número total de alunos/as ciganos/as no agrupamento escolar foi calculado a partir das respostas
dos/as inquiridos/as sobre o número de alunos/as ciganos/as no agrupamento escolar, por sexo.

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.5 Número de alunos/as ciganos/as no agrupamento



sobre a cultura cigana, com 27,5% dos/as inquiridos/as a referirem conhecermui-
to pouco sobre esta área; o que reforça a necessidade da formação proposta e
parece clara a falta generalizada de formação de professores/as sobre estas maté-
rias, como atestam vários estudos internacionais (Ringol, Orenstein, Wilkens,
2005; Zachos, 2017).

Foram sobretudo as mulheres (30,1% comparativamente a 19,7% dos ho-
mens) e que nunca lecionaram a alunos/as ciganos/as (37,1% comparativamente a
64,3% que já tinha lecionado) quem referiram ter esse pouco conhecimento sobre a
cultura cigana.Não foram identificadas diferenças noutras características profissi-
onais dos/as inquiridos/as (i.e., anos de serviço) ou dos agrupamentos escolares
onde trabalhavam. Ainda assim, 59,5% dos/as inquiridos/as referiram ter algum
conhecimento sobre a cultura cigana.

Perante o pouco conhecimento sobre a cultura cigana,mais demetade dos/as
inquiridos/as referiu sentir falta de formação neste domínio, principalmente em
áreas específicas comohistória/cultura cigana (75,4%dos casos), género (62,6%dos
casos) e educação informal (61,7%).

Não obstante, a maioria dos/as inquiridos/as referiu nunca ter frequentado
um curso de formação sobre cultura cigana, por várias razões, em que se destaca
principalmente a perceção de pouca oferta formativa nesta área. De destacar que a
maioria dos/as inquiridos/as (65,7%) indicaram ter disponibilidade para terem for-
maçãona áreada cultura cigana (quadro 4.7), sobretudoquem já tinhadado aulas a
alunos/as ciganos/as (69,8% comparativamente a 47,7% que nunca tinham dado
aulas a estes alunos) e quem tinha alguns alunos/as ciganos/as no seuagrupamento
escolar (81,8% dos que tinham entre 1 a 5 alunos/as ciganos/as, comparativamente
a 27,8% dos que não tinham nenhum aluno cigano).

Adisponibilidade para ter formação na área da cultura cigana não diferiu em
função de outras características relevantes dos/as inquiridos/as (i.e., anos de servi-
ço) ou dos agrupamentos escolares onde trabalhavam (i.e. áreas metropolitanas e
regime de autonomia da escola).

70 CIGANOS/ROMAE EDUCAÇÃO

Grau de conhecimento n.º %

1 Desconheço completamente 017 02,6
2 Conheço muito pouco 180 27,5
3 Conheço algo 389 59,5
4 Conheço muito 064 09,8
5 Conheço completamente 004 00,6

Total 654 100,00

M (DP) 2,8 (0,7)
Min-Máx 1-5

Base: Professores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção (n.º=808).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.6 Grau de conhecimento dos/as inquiridos/as sobre a cultura cigana



Experiência de trabalho docente com alunos/as ciganos/as

Além das características dos/as inquiridos/as e dos agrupamentos escolares onde
trabalham, uma outra dimensão abordada pela pesquisa foi a sua experiência de
trabalho com alunos/as ciganos/as. A este nível, salienta-se o facto de a maioria
dos/as inquiridos/as já ter dado aulas a alunos/as ciganos/as (80,5%), o que é co-
mum às duas áreas metropolitanas analisadas.

Nestes casos, foi explorado se esses alunos/as ciganos/as beneficiavam de di-
ferenciação pedagógica, como era o contacto dos/as inquiridos/as com as famílias
destes/as alunos/as, e a sua perceção sobre os recursos e estratégias pedagógicas
mobilizadas com os/as mesmos/as.

No quadro 4.8, quando questionados sobre se os alunos/as ciganos/as a quem
tinham dado aulas tinham beneficiado de diferenciação pedagógica, cerca de 40%
referiram que não, com maior expressão na AML (45,4%).

Dos/as inquiridos/as que já deram aulas a alunos/as ciganos/as, a maioria re-
feriu não contactar direta e regularmente comas famílias; sobretudopor não serem
diretores/as de turma na altura (75,2%, considerando, provavelmente, que este é o
principal ponto de contacto com as famílias) ou por não considerarem que existia
essa necessidade de contacto (12,2%). Interessante notar que se verificouuma asso-
ciação estatisticamente significativa entre o não estabelecimento desses contactos e
a perceção dos/as inquiridos/as sobre o seu conhecimento relativamente à cultura
cigana. Assim, este não contacto com as famílias esteve sobretudo associado à es-
cassez de formação na área da história e cultura cigana.

Contudo, não se verificou relação entre este não contacto direto e regular com
as famílias de alunos/as ciganos/as e outras características de interesse dos/as in-
quiridos/as e/ou dos agrupamentos escolares onde trabalhavam, tais como áreas
metropolitanas, reconhecimento da escola com selo intercultural ou contacto da
mesma com entidades da ENICC, sexo, anos de serviço e grau de motivação dos
mesmos perante a profissão. Estes dados reforçam a importância do desenvolvi-
mento de atividades de formação sobre diversidade e interculturalidade dirigidas
a docentes, tal como o projeto desenvolveu (capítulo 6).

Os/as inquiridos/as que já tinham dado aulas a alunos/as ciganos/as foram,
também, questionados sobre estratégias pedagógicas adotadas em situações
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AML AMP Total

n.º % n.º % n.º %

Sim 235 64,4 107 71,3 430 65,7
Não 130 35,6 43 28,7 224 34,3

Total 365 100,0 150 100,0 654 100,0

Base: Professores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção (n.º=808).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.7 Disponibilidade dos/as inquiridos/as para terem formação na área da cultura cigana, por área
metropolitana



específicas, tais como de indisciplina e de absentismo continuados. Em ambos os
casos, as estratégias de diálogo com o/a aluno/a e de contacto com as famílias e a
responsabilização das mesmas surgem como as mais apresentadas; a primeira so-
bretudo nas situações de indisciplina (90,7% dos casos; quadro 4.9) e a segunda
particularmente nas situações de absentismo (68,7% dos casos; quadro 4.10).

Alémdo diálogo com o/a aluno/a, nas situações de indisciplina, grande parte
dos/as inquiridos/as indicou tambémquedialogava coma restante turma e/ou que
optava por marcar faltas disciplinares.

Tal como apresentado no quadro 4.9, uma opção também frequente em situa-
ções de indisciplina continuada dos/as alunos/as ciganos é o contacto ou ausculta-
ção de outras pessoas, tais como a direção do agrupamento escolar e outros
técnicos ou docentes.5

De acordo com as análises realizadas, existem características dos/as inquiri-
dos/as e/ou dos agrupamentos escolares onde trabalhavamque se relacionam com
uma maior ou menor mobilização das estratégias referidas. De destacar, uma vez
mais, o facto de se ter formação na área da cultura cigana se correlacionar positiva-
mente commuitas das estratégias indicadas (i.e., diálogo com aluno/a e/ou turma,
auscultação de outros/as técnicos/as e/ou docentes), e negativamente com a estra-
tégia punitiva de marcar faltas disciplinares (r=-0.094 ,p,05). Esta estratégia foi,
também, tendencialmentemenos adotadapor inquiridos/as que reportarammaior
nível de motivação em relação à profissão (r=-0,122, p,01).

A par de terem formação sobre cultura cigana, também o nível de conheci-
mento dos/as inquiridos/as nesta área se correlacionou positivamente com a estra-
tégia de contacto das famílias (r=0,100, p,05) e/ou de auscultação de outros/as
técnicos/as (r=0,102, p< 0,05).

Em termos de experiência profissional, são os/as inquiridos/as com menos
anos de serviço quem tende a adotarmais as estratégias dediálogo como/a aluno/a
(r=-0,126, p< 0,01) e/ou de auscultação de outros/as docentes (r=-0,121, p< 0,01).
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AML AMP Total

n.º % n.º % n.º %

Sim 159 54,6 79 66,4 303 57,8
Não 132 45,4 40 33,6 221 42,2

Total 291 100,0 119 100,0 524 100,0

Base: Professores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção que deram aulas a alunos/as
ciganos/as (n.º=538)

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.8 Alunos/as que beneficiaram de diferenciação pedagógica, por área metropolitana

5 De salientar, ainda, que 38 inquiridos/as selecionaram a opção de resposta “outra”, em que 15
deles (45,5%) referiram nunca ter tido situações de indisciplina continuada com estes alunos.



Por fim, a correlaçãomais forte que se encontra é entre a adoção da estratégia
de auscultação de outros/as técnicos/as e o facto de se ter indicado que a escola
onde se trabalhava foi reconhecida com selo intercultural (r=0,490, p< 0,01), indici-
ando que esta poderá ser uma característica importante dos agrupamentos escola-
res para a promoção do trabalho em rede. 6

Como indicado no quadro 4.10, e tal comonas situações de indisciplina conti-
nuada, umaestratégia tambémfrequentemente adotadapelos/as inquiridos/as nas
situações de absentismo continuado de alunos/as ciganos/as, além do diálogo com
o/a aluno/a e/ou do contacto da família, é o contacto ou auscultação de outras pes-
soas (incluindo comadireçãodo agrupamento escolar e comoutros/as docentes ou
técnicos/as).

Este trabalho em rede é reforçado pelos/as inquiridos/as que selecionaram a
opção de resposta “outras estratégias”, em que, num total de 55 respostas, 21
(42,9%) indicaram o contacto com outras entidades, como a Comissão de Proteção
de Crianças e Jovens (CPCJ) ou a polícia, e 15 (30,6%) o contacto com o/a diretor/a
de turma.

Encontraram-semenos relações entre as características dos/as inquiridos/as e
as estratégias que referiram adotar para gerir situações de absentismo continuado
de alunos/as ciganos/as (por comparação com o que se verificou nas estratégias de
indisciplina), destacando-se apenas que o diálogo com o/a aluno/a foi tendencial-
mentemais adotado por quem indicoumaior nível demotivação em relação à pro-
fissão (r=0,091, p< 0,05) e/ou maior grau de conhecimento sobre a cultura cigana
(r=0,136, p< 0,001).
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Estratégias perante situações de indisciplina n.º e % de respostas % de casos

Dialoga com o/a aluno/a 437 (26,2%) 90,7%
Contacta a família no sentido de a
responsabilizar

237 (14,2%) 49,2%

Dialoga com a turma 217 (13,0%) 45,0%
Marca faltas disciplinares 209 (12,5%) 43,4%
Contacta a direção do agrupamento escolar 165 (9,9%) 34,2%
Ausculta técnicos/as 158 (9,5%) 32,8%
Ausculta outros/as docentes 150 (9,0%) 31,1%
Usa outras medidas punitivas 55 (3,3%) 11,4%
Não faço nada 1 (0,1%) 0,2%
Outra 38 (2,3%) 7,9%

Total 1667 482

Base: Pergunta de opção múltipla, colocada a professores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos
de direção que já deram aulas a alunos/as ciganos/as (n.º=538).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.9 Estratégias adotadas pelos/as inquiridos/as perante situações de indisciplina continuada entre
os/as alunos/as ciganos/as

6 Para efeitos da análise em causa, a variável qualitativa dicotómica “escola com selo intercultu-
ral” foi tratada como dummy, tendo-se considerado como categoria de referência a opção de res-
posta “sim”.



Como formade síntese, e para identificar padrões de representaçãodos/as in-
quiridos/as acerca de estratégicas pedagógicas mobilizadas com alunos/as ciga-
nos/as, nomeadamente em situações de indisciplina e absentismo, realizou-se uma
análise de correspondênciasmúltiplas (ACM), emque se utilizaram comovariáve-
is ativas todas as questões incluídas nos quadros 4.9 e 4.10.No entanto, fazemparte
da solução final apenas as quatrovariáveis quemaisdiscriminaramnumadasduas
dimensões selecionadas (figura 4.3).7 Ante a sua importância ao longo do capítulo,
e para planeamento de atividades do projeto, a formação dos/as inquiridos/as em
história e cultura cigana foi utilizada comovariável suplementar, permitindo asso-
ciar os padrões de representação encontrados com esta característica relevante
dos/as inquiridos/as.

De acordo com a figura 4.3, existem três padrões de representações dos/as in-
quiridos/as perante as estratégias pedagógicas quemobilizam comos/as alunos/as
ciganos/as. O padrão representado pelo cluster 1, commaior proporção de inquiri-
dos (72%), émuitomarcado pelo contacto e responsabilização da família, como es-
tratégia adotada sobretudo em situações de absentismo. Num polo oposto, o
padrão de representação associado ao contacto e auscultação de outros profissio-
nais (cluster 2), sobretudo em situações de indisciplina, e que surge como o padrão
de representações mais heterogéneo, embora menos representado (11,5%). Asso-
cia-se sobretudo a inquiridos/as que indicaram ter formação na área da história e
cultura cigana. Finalmente, o padrão representado pelo cluster 3, em que nenhuma
das estratégias apresentadas parece ser particularmente valorizada na interação
com alunos/as ciganos/as, embora alguns/mas inquiridos/as tendessem a auscul-
tar outros profissionais, nomeadamente em situações de indisciplina vivenciadas
com esses/as alunos/as. Este padrão é constituído por 16,5% dos/as inquiridos/as e
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Estratégias perante o absentismo continuado n.º e % de respostas % de casos

Dialoga com o/a aluno/a 346 (24,7%) 71,80
Contacta a família no sentido de a responsabilizar 331 (23,7%) 68,70
Contacta a direção do agrupamento escolar 230 (16,4%) 47,70
Ausculta outros docentes e técnicos 210 (15,0%) 43,60
Plano de trabalho 127 (9,1%) 26,30
Dialoga com a turma 80 (5,7%) 16,60
Usa medidas punitivas 9 (0,6%) 1,90
Outra 55 (3,9%) 11,40
Não faço nada 11 (0,8%) 2,30

Total 1399 482

Base: Pergunta de opção múltipla, colocada a professores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos
de direção que já deram aulas a alunos/as ciganos/as (n.º=538).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.10 Estratégias adotadas pelos/as inquiridos/as perante situações de absentismo continuado entre
os/as alunos/as ciganos/as

7 A solução final apresentada em seguida foi validada por uma Análise de Clusters Hierárquica
(métodoWard), com algoritmo k-means, e usando como variáveis de input os scores standardiza-
dos das duas dimensões selecionadas.



parece encontrar-se sobretudo associado aos/às inquiridos/as que reportaram não
ter formação na área da história e cultura cigana.

Representações sobre a integração escolar dos/as alunos/as
ciganos/as

Tendo emconta a caracterização anterior, este e o próximoponto deste capítulo são
os que se encontram mais fortemente relacionados com os objetivos do projeto:
identificar e compreender as trajetórias dos/as alunos/as ciganos/as, uma vez que a
sua (maior oumenor) integração no contexto escolar pode constituir-se como faci-
litadora ou condicionante de trajetórias de sucesso.

Para tal, foram analisados alguns dos indicadores do inquérito que exploram
a perceção dos/as inquiridos/as acerca das relações no contexto escolar (profes-
sores-alunos, pessoal docente-alunos, alunos entre si) e sobre a utilização dos
espaços escolares por alunos/as ciganos/as.De formamais abrangente, os/as inqui-
ridos/as foram, ainda, questionados/as sobre se consideram a escola pública como
inclusiva e sobre medidas e políticas públicas adotadas no âmbito da integração
das pessoas ciganas.
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Figura 4.3 Padrões de representação dos/as inquiridos/as sobre estratégias pedagógicas mobilizadas com
alunos/as ciganos/as

Fonte: Projeto EduCig, 2020.



De acordo com a figura 4.4, a maioria dos/as inquiridos/as considerou que
os/as professores/as tinhamuma relação próximaoumuito próxima comos/as alu-
nos/as, embora essa proximidade tenha sido mais frequentemente reportada para
os/as alunos/as em geral do que para os/as alunos/as ciganos/as. Esta tendência é
confirmada nas outras opções de resposta, emque, inversamente, uma relação dis-
tante ou bastante distante é mais frequentemente apontada para alunos/as ciga-
nos/as do que para alunos/as em geral.

Domesmomodo, a ideia de que existe uma relação distante entre pessoal do-
cente e os alunos/as ciganos/as foi apontada em 6,7% dos casos, e apenas em 2,8%
para os/as alunos/as em geral. Ainda assim, e mais uma vez, os/as inquiridos/as
consideraram que existe sobretudo uma relação próxima ou muito próxima do
pessoal docente com os alunos/as, quer em geral, quer particularmente com os/as
alunos/as ciganos/as.

À semelhança do que aconteceu com outras variáveis analisadas, existe uma
correlação, embora fraca, entre a perceção dos/as inquiridos/as acerca das relações
no contexto escolar e o seu grau de conhecimento sobre a cultura cigana.Mais par-
ticularmente, quantomaior o grau de conhecimento reportado, melhor a perceção
de relação entre professores/as e alunos/as ciganos/as (r=0,125, p,001).

Além das relações em contexto escolar, como indicador de integração dos/as
alunos/as ciganos/as, os/as inquiridos/as foram questionados sobre a apropriação
dos/as mesmos/as relativamente ao espaço escolar, através de uma pergunta de
opção múltipla com sete opções de resposta. De acordo com o quadro 4.11, verifi-
ca-se que a grande maioria dos/as inquiridos/as considerou que os/as alunos/as
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Figura 4.4 Caracterização das relações entre professores/as e alunos/as

Base: Professores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção que já deram aulas a
alunos/as ciganos/as (n.º=538)

Fonte: Projeto EduCig, 2020.



ciganos/as utilizavampouco a biblioteca (81,5%dos casos). Cerca de 30 a 40% indi-
caram tambémpouca utilização das salas de aula, indiciando situações de possível
absentismo escolar, e ainda dos complexos desportivos disponíveis.

Independentemente de terem ou não dado aulas a alunos/as ciganos/as, to-
dos/as os/as inquiridos/as foram questionados/as sobre se consideravam a escola
pública atual como inclusiva, sendo que a maioria (80,4%) indicou que sim, parti-
cularmente os homens (86,7%), quando comparados às mulheres da amostra
(78,7%, �2 (1) = 4,597, p=0,032).

Alémdisto, amaioria das diferenças nas perceções sobre se a escola pública é
ou não inclusiva relaciona-se com as características não dos próprios, mas dos
agrupamentos escolares onde os/as inquiridos/as trabalhavam. Dos/as inquiridos
que consideraram a escola pública como inclusiva, paradoxalmente, na maioria
dos casos, a escola não tinha selo intercultural (92,5% versus 42,9%, �2 (1) = 11,583,
p=0,001) ou não tinha sido contactada por nenhuma entidade ENICC (87,2% versus
40,0%, p=0,031, Teste Exato de Fisher).

Relativamente às três medidas que consideravam comomais importantes no
âmbito da ENICC (Estratégia Nacional de Integração das Comunidades Ciganas)
no que concerne particularmente à área da educação, os/as inquiridos/as que re-
presentavam as direções dos agrupamentos escolares analisados focaram sobretu-
domedidasde aproximação e envolvimento entre a escola e aspessoas ciganas.8

Os/as mesmos inquiridos/as foram, ainda, questionados sobre o seu grau de
concordância em relação a medidas e políticas afirmativas, ou seja, determinações
que têm como objetivo combater discriminações étnicas, raciais, religiosas, de
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Espaços da escola n.º e % de respostas % de casos

Biblioteca 369 (44,5%) 81,5
Salas de aula 174 (21,0%) 38,4
Complexos desportivos 139 (16,7%) 30,7
Cantina 68 (8,2%) 15,0
Bar 38 (4,6%) 8,4
Pátio 21 (2,5%) 4,6
Espaços exteriores à escola 21 (2,55) 4,6

Total 830 453

Base: Pergunta de opção múltipla, colocada a professores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos
de direção que já deram aulas a alunos/as ciganos/as (n.º=538).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.11 Espaços da escola menos utilizados pelos/as alunos/as ciganos/as

8 Trata-se de uma estratégia especificamente direcionada para as pessoas ciganas em Portugal: a
Estratégia Nacional para a Integração das Comunidades Ciganas (ENICC) foi criada através da
Resolução do Conselho deMinistros n.º 25/2013 ( 27 demarço). Este documento foi alvo de revisão
em 2018 (RCM 154/2018), estando em vigor até 2022, disponível em https://www.acm.gov.pt/
do cumen t s / 1 0 181 / 5 2 642 /Pub l i c a c%CC%A7a%CC%83o+ENICC_PT_bx .pd f /
b20a9b54-a021-4524-87df-57a0a740057c.



género, entreoutras, e emque se incluem,por exemplo, a existênciadequotas, bolsas
oudoanozerono ensino superior, quepodemserdirecionados, neste caso, às pesso-
as ciganas. De acordo com a figura 4.5, existe uma tendência destes/as inquiridos/as
para discordarem com asmedidas e políticas em causa, sobretudo ao nível das quo-
tas, com52,3%dos/asmesmos/as a expressaramdiscordânciaou totaldiscordância.

O que estes dados sugeremparece ser umamaior preocupação dos responsá-
veis pelos agrupamentos em seguir uma orientação de não discriminação negativa
perante os/as alunos/as não ciganos, do que propriamente cumprir o desígnio de
uma política de discriminação positiva dos/as alunos/as ciganos/as. Neste caso es-
pecífico, poderá haver por parte destes dirigentes um desconhecimento sobre
“outras e novas” expressões de racismo (subtil) (Pettigrew eMeertens, 1993; Vala,
1999) que contribuem para a marginalização social dos grupos mais desfavore-
cidos e das pessoas mais vulneráveis e desprovidas de recursos socialmente
valorizados. Efetivamente, como afirma a Ordem Profissional dos Psicólogos, a
propósito do seuparecer sobre oPlanoNacional deCombate aoRacismoe àDiscri-
minação 2021-2025, “assistimos não só a manifestações diretas do preconceito ra-
cista, mas também a outras formas, igualmente racistas, ainda que caracterizadas
pela intenção de não ferir a norma da igualdade” (Ordem dos Psicólogos, 2021).
Neste sentido, seria conveniente considerar a necessidade de formação dos/as diri-
gentes das escolas no âmbito destas expressões de racismo, mormente os designa-
dos racismos estrutural e institucional (Bataille, 1998; Smelser e Bales, 2001;
Mendes, 2007), os quais, sob a aparência de uma igualdade formal, operamdeuma
forma implícita dentro das instituições em favor dos grupos sociais mais favoreci-
dos e dotados de recursos institucionais.
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Figura 4.5 Grau de concordância dos/as inquiridos/as em relação a medidas e políticas afirmativas

Base: Diretores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção (n.º=191).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.



Representações sobre o (in)sucesso escolar dos/as alunos/as
ciganos/as

Tendo em conta o objetivo central do projeto, foram analisados diferentes tipos de
indicadores de insucesso e de sucesso escolar dos/as alunos/as ciganos/as. Com
esta finalidade, as direções dos agrupamentos escolares indicaram, em primeiro
lugar, o número de alunos/as ciganos/as que tinham completado as várias ofertas
educativas no ano letivo anterior, bem como as respetivas taxas de retenção des-
ses/as alunos/as. Foram analisadas, também, perceções dos/as inquiridos/as sobre
osmotivosmais comuns de retenção dos/as alunos/as ciganos/as, os fatores do seu
insucesso e sucesso escolar e as estratégias e colaborações da escola promotoras de
sucesso destes/as alunos/as. Particularmente os/as inquiridos que já tinham dado
aulas a alunos/as ciganos/as foram questionados/as sobre o seu conhecimento
acerca da transição destes/as alunos/as para o ensino superior e sobre possíveis en-
traves à sua prossecução nos estudos superiores.

Relativamente às taxas de retenção dos/as alunos/as ciganos/as nas várias
ofertas educativas, concluiu-se que a maioria deles/as transitou de ano. Contudo,
em alguns agrupamentos, existiram respostas de taxas de retenção de 100%, sobre-
tudono 2.º ciclo, bemcomo taxasde retenção iguais ou superiores a 50%aonível do
3.º ciclo, o que não destoa da informação estatística disponível (22,1% no 2.º ciclo e
17,7%no3.º ciclo do ensino básico) (DGEEC, 2020).9Deummodogeral, o insucesso
escolar tende a aumentar à medida que se vai dando a progressão na escolaridade
de níveis de ensinomais baixos (11,1%no 1.º ciclo) para níveismais elevados, como
o3.º ciclo e o ensino secundário (12,6%) (DGEEC, 2020). E, embora o sucesso escolar
nos rapazes seja maior nos níveis de escolaridademais baixos, nos níveis mais ele-
vados o mesmo encontra-se mais associado às raparigas. Na perspetiva dos/as in-
quiridos/as, um dos principais motivos que pode contribuir para essas taxas de
retenção relaciona-se com o absentismo escolar (i.e., excesso de faltas injustifica-
das, quadro 4.12). Este ponto de vista é transversal a todas as ofertas educativas, à
exceção do ensino doméstico.

Outro dos motivos apontados para justificar as (elevadas) taxas de retenção
dos/as alunos/as ciganos/as diz respeito ao “não aproveitamento escolar”.Motivos
como transferências ou mudanças de residência e suspensões tiveram também al-
guma incidência de respostas, o primeiro, sobretudo, ao nível do ensino domésti-
co, e o segundo em ofertas como o Programa Integrado de Educação e Formação
(PIEF) e os Cursos de Formação de Adultos (CFA).

Os dados anteriores são, de certa forma, corroborados pelos apresentados no
quadro 4.13, em que 81,4%dos/as inquiridos/as consideraram ser o absentismo con-
tinuado umdos principais fatores de insucesso dos/as alunos/as ciganos/as.Entre os
motivos apontados surgem também, com elevada frequência, o desinteresse, quer
dos próprios alunos/as, quer das suas famílias, bem como a desvalorização do papel
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9 Total de alunos no ensino básico em 2018-2019 era de 21 919, enquanto, no ensino secundário,
eram 651.



da escola e, ainda, a falta de perspetivas para prosseguir os estudos. Os/as docentes
parecemsentir-se poucoounada responsáveis e tendemaatribuir essa responsabili-
dade aos/às alunos/as e às famílias, quase nunca aludindo a fatores relacionados
com o exercício da atividade docente (Adelantado, Piasere e Liegeois, 2002; Pecek,
Cuk e Lesar, 2008; Carmona et al., 2019; Mendes, Magano e Costa, 2020). Os fatores
menos apontados dizem respeito às relações no ambiente escolar.

Para podermos explorar melhor o fenómeno do insucesso escolar dos/as alu-
nos/as ciganos/as, foram calculadas as distâncias e as proximidades entre os fato-
res apresentados no quadro 4.13, a partir de uma análise por escalonamento
multidimensional.10 A figura 4.6 ilustra o mapa percetual tridimensional dos fato-
res de insucesso dos/as alunos/as ciganos/as, os quais se encontram cartografados
de acordo com as suas semelhanças/dissemelhanças.
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CEF PCA Sec.
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Prof.

Rede de
oferta de
adultos

EFA

Adultos
cursos de
formação
modular

Ensino
Dom.

Total

Excesso de faltas
injustificadas

44,0 44,9 41,7 44,8 50,8 43,0 41,1 46,3 45,1 44,6 43,7 15,3 43,7

Não aproveitamento
escolar

35,1 36,4 29,6 34,0 24,6 26,6 35,7 33,9 32,4 28,3 32,4 55,9 33,5

Ausência justificada 8,9 8,6 7,8 7,8 7,4 11,4 9,3 7,4 12,7 19,6 14,1 11,9 9,5
Transferências ou
mudanças de
residência

8,9 5,3 7,0 5,8 6,6 7,0 8,5 6,6 8,5 5,4 7,0 15,3 6,8

Suspensões 3,0 4,8 13,9 7,8 10,7 12,0 5,4 5,8 1,4 2,2 2,8 1,7 6,5

Base: Todos os inquiridos (n.º=819).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.12 Motivos de retenção dos/as alunos/as ciganos/as por oferta educativa (% de respostas)

Fatores de insucesso escolar n.º e % de respostas % de casos

Absentismo continuado 487 (17,2%) 81,4
Desvalorização do papel da escola 444 (15,7%) 74,2
Falta de interesse 441 (15,6%) 73,7
Desinteresse por parte da família 406 (14,4%) 67,9
Falta de perspetivas para prosseguir estudos 399 (14,1%) 66,7
Indisciplina 226 (8,0%) 37,8
Conteúdos pouco apelativos para os alunos/as ciganos/as 194 (6,9%) 32,4
Relações com os/as professores/as 63 (2,2%) 10,5
Baixas expetativas por parte dos/as docentes 58 (2,1%) 9,7
Discriminação por parte dos pares 46 (1,6%) 7,7
Medidas educativas definidas pelo ME 26 (0,9%) 4,3
Relações com o pessoal não docente 23 (0,8%) 3,8
Mau ambiente escolar 13 (0,5%) 2,2

Total 2.826 598

Base: Professores/as, subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção (n.º=808).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.13 Principais fatores de insucesso escolar entre os alunos/as ciganos/as



Pela análise da figura 4.6, é possível obter três grandes configurações de fato-
res de insucesso: uma primeira configuração que remete para o não envolvimento
dos/as alunos/as e das suas famílias nas questões escolares (nomeadamente pelo
seu desinteresse e pela desvalorização da escola); uma segunda configuração que
se relaciona, sobretudo, com o ambiente escolar (particularmente, omau ambiente
escolar em si, a relação com os/as professores/as, relação com os/as não docentes,
experiências de discriminação e medidas educativas definidas pelo Ministério da
Educação); finalmente, uma terceira configuração, a qual agrupa fatores de insu-
cesso que remetem para a falta de perspetivas futuras dos/as alunos/as, bem como
a desadequação dos conteúdos escolares. Fatores como a indisciplina e as baixas
expectativas de docentes aparecem em posições mais dissimilares dos restantes,
embora a indisciplina se aproxime dos fatores relativos ao não envolvimento de
alunos/as e famílias nas questões escolares, particularmente na dimensão 2, e as
baixas expectativas dos docentes se relacionem com fatores de insucesso relativos
ao ambiente escolar, nomeadamente na dimensão 1.

Cruzando os fatores de insucesso escolar dos/as alunos/as ciganos/as com ca-
racterísticas relevantes dos/as inquiridos/as e/ou dos agrupamentos escolares
onde trabalhavam, mais uma vez o facto de já terem tido formação/conhecimento
em história e cultura cigana parece diferenciar de forma notória as suas represen-
tações; sobretudo no que se refere a fatores de insucesso relativos ao não envolvi-
mento dos/as alunos/as e famílias nas questões escolares, pois existe uma
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Figura 4.6 Mapa percetual tridimensional dos fatores de insucesso escolar dos/as alunos/as ciganos/as

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

10 Utilizando o algoritmoProxscal, e a partir dos critérios de ScreePlot e dos gráficos de proximida-
des transformadas versus distâncias, retiveram-se três dimensões que traduzem de forma apro-
priada (STRESS-I= 0.097; DAF=0.99) as proximidades calculadas.



correlação significativa entre ter conhecimento em história e cultura cigana e valo-
rizar diversos fatores de insucesso, comoo absentismo continuado e a indisciplina,
a falta de perspetivas dos/as alunos/as para prosseguirem os estudos e o desinte-
resse da família por questões escolares.

Vislumbra-se igualmente que algumasdasprincipais diferençasnas representa-
çõesdos/as inquiridos/as surgem, justamente, noque concerne aos fatores relativos ao
ambiente escolar. Deste modo, existe uma correlação significativa entre pertencer a
um agrupamento escolar daÁreaMetropolitana do Porto e valorizar como fatores de
insucesso escolar dos/as alunos/as ciganos/as questões como a relação e expectativas
dos/as docentes e também as experiências de discriminação no contexto escolar. Con-
tudo, quem tinha mais formação em história e cultura cigana era quem tendencial-
mente menos valorizava as questões da discriminação em contexto escolar.

São sobretudo as características inclusivas dos agrupamentos escolares as
que se relacionammais fortemente comavalorizaçãode fatoresde insucesso relati-
vos ao ambiente escolar, nomeadamente o facto de a escola ter selo intercultural,
que se relacionou significativamente com a valorização da relação com os/as do-
centes enquanto fator importante de insucesso escolar dos/as alunos/as ciganos/as,
bem como o facto de a escola ter sido contactada por entidades ligadas à ENICC, o
que se relacionou significativamente com a valorização das experiências de discri-
minação em contexto escolar.

Importa igualmente destacar que existe uma correlação elevada entre as ta-
xas de sucesso das alunas ciganas do 1.º ciclo e a área do agrupamento escolar, indi-
ciando maior sucesso escolar destas alunas na AML.11

Quando questionados/as sobre os fatores do sucesso escolar, grande parte
dos/as inquiridos/as a quem foi colocada esta questão (à exceção dos diretores) re-
portou-se à relevância da família, quer pela sua sensibilização sobre a importância
da escola (83,7% dos casos), quer pelo seu envolvimento nas questões escolares
(60,3% dos casos). Cerca de metade destes/as inquiridos/as selecionaram, ainda,
opções de resposta que se relacionam com a gestão da interculturalidade nas esco-
las, nomeadamente pela presença de mediadores/as interculturais, pela educação
intercultural de todos/as os/as alunos/as, e pela valorização dos seus conhecimen-
tos culturais.

Ainda no que respeita ao sucesso escolar dos/as alunos/as ciganos/as, os/as
inquiridos/as que representavam as direções dos agrupamentos escolares foram,
também, questionados/as sobre o posicionamento da escola para a promoção do
mesmo, quer ao nível de estratégias adotadas, quer de colaborações, através de
duas questões de opção múltipla com várias opções de resposta. Desta análise, re-
sulta que as estratégias relacionadas com aproximação e/ou envolvimento das fa-
mílias foram indicadas como muito importantes.

Por uma questão de simplificação, as várias estratégias adotadas pelas esco-
las para o sucesso escolar dos/as alunos/as ciganos/as foram submetidas a uma
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11 Para efeitos desta análise, a variável área do agrupamento escolar foi tratada como dummy, em
que a categoria de referência é a AML.



análise de componentes principais, com rotação Varimax, e de onde se extraíram
quatro componentes concetualmente interpretáveis: relação e envolvimento de to-
dos os alunos e famílias; inovação, reorganizaçãode turmas epráticas;mediação.12

Salientam-se, das análises realizadas, algumas correlações significativas en-
tre os scores das componentes em causa e determinadas características dos/as in-
quiridos/as e/oudos agrupamentos escolares onde trabalham.Assim, o númerode
mediadores/as e de animadores/as relaciona-se, mediana a fortemente, e de forma
positiva, com a adoção das várias estratégias para a promoção do sucesso escolar
dos alunos/as ciganos/as, nomeadamente no que diz respeito à relação e envolvi-
mento de todos/as os/as alunos/as e famílias, mas também a inovação pedagógica,
bem como a mediação, indiciando que os agrupamentos em que estas estratégias
são valorizadas dispunham de maior número destes/as técnicos/as.

Por outro lado, a valorização da componente relativa à reorganização das tur-
mas edepráticas docentes, como fator promotor do sucesso escolar dos/as alunos/as
ciganos/as, parece estar sobretudo associada àmaior experiência de trabalho dos/as
inquiridos/as e ao seu maior conhecimento sobre os/as alunos/as ciganos/as.13 O
facto de a escola ter sido contactada por entidades ligadas à ENICC também se rela-
cionoumoderadamente comavalorizaçãodas componentes relativas à inovaçãope-
dagógica e à mediação.14 No caso desta última, também parece ser relevante o facto
de a escola ter selo intercultural.15

Acomponente relativa à relação e envolvimento de todos/as os/as alunos/as e
famílias tende a ser, sobretudo, valorizada pelos inquiridos daAMPepelos que re-
portarammaiormotivação em relação à profissão 16. De resto, a família foi conside-
radapelos/as inquiridos/as comouma importante via depromoçãodo sucesso eda
escolaridade dos/as alunos/as ciganos/as. Ainda assim, importa também salientar
que 21,6%dos/as inquiridos/as (n.º=11 deum total de 77) referiramque a sua escola
não estabelecia qualquer colaboração para a promoção deste sucesso.

Para mais facilmente identificar padrões de representação dos/as inquiri-
dos/as sobre as estratégicas e colaborações da escola que contribuem para o
sucesso escolar dos/as alunos/as ciganos/as, realizou-se uma análise de corres-
pondências múltiplas (ACM), em que se utilizaram como variáveis ativas todas
as estratégias indicadas pelos/as docentes. No entanto, fazem parte da solução
final apenas as 12 variáveis que mais discriminaram numa das duas dimensões
selecionadas (figura 4.7).
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12 Para a realização da ACP estas variáveis foram consideradas como dummy, em que a seleção da
opção emcausa pelos inquiridos foi considerada comoa categoria de referência (codificada com
1 no SPSS). A sua não seleção foi codificada como 0 e considerada a categoria de baseline.

13 Para efeitos desta análise a variável “já deu aulas a alunos/as ciganos/as” foi tratada como
dummy, sendo a categoria de referência a opção de resposta “sim”.

14 Para efeitos desta análise a variável em causa foi tratada como dummy, sendo a opção “sim” a ca-
tegoria de referência.

15 Para efeitos desta análise a variável em causa foi tratada como dummy, sendo a opção “sim” a ca-
tegoria de referência.

16 Para efeitos desta análise a variável em causa foi tratada como dummy, considerando-se como
categoria de referência a opção “AML”.



As questões de caracterização relativas à percentagemde alunos/as ciganos/as
noagrupamento escolar emcausa eonível de conhecimentodos/as inquiridos/as so-
bre história e cultura cigana foram utilizadas como variáveis suplementares, permi-
tindoassociar ospadrõesde representaçãoencontrados comestas características.17

De acordo com a figura 4.7, existem três padrões de representação dos/as inqui-
ridos/as em relação às estratégias e colaborações da escola que representampara pro-
mover o sucesso escolar dos/as alunos/as ciganos/as. O padrão representado pelo
cluster 1 (n.º=31; 31%) encontra-se muito marcado pela aproximação e colaboração
com as famílias e, também, pela relação de proximidade com os/as alunos/as, nomea-
damente através do trabalho em sala de aula e do apoio escolar. Associa-se a escolas
commaiorpercentagemdealunos/as ciganos/as (=5%do total dealunos) e cujos/as in-
quiridos/as reportaram algum conhecimento sobre história e cultura cigana.

O cluster2,menos representado (n.º=7; 7%), partilha algumas semelhanças com
o grupo anterior, nomeadamente na valorização do envolvimento com alunos/as e
famílias como estratégia promotora do sucesso escolar. Contudo, é mais
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Figura 4.7 Padrões de representação sobre estratégias e colaborações da escola para o sucesso escolar de
alunos/as ciganos/as

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

17 A solução final apresentada em seguida foi validada por uma análise de clusters hierárquica
(métodoWard edoVizinhoMaisAfastado), comalgoritmo k-means, e usando comovariáveis de
input os scores standardizados das duas dimensões selecionadas.



heterogéneoedistingue-sedo cluster1por estarmuito centradonodesenvolvimento
dedeterminadas atividadespedagógicas (e.g. eventosmulticulturais) edegestão/re-
organização das turmas (i.e., menores e homogéneas, de acordo com os níveis de
aprendizagem dos/as alunos/as). Associa-se a escolas com uma proporção intermé-
dia de alunos/as ciganos/as (0,5-4,99%do total de alunos/as) e cujos/as inquiridos/as
reportaram o maior conhecimento sobre história e cultura cigana.

O cluster 3 é o mais representado (n.º=62; 62%), localizando-se em oposição
aos padrões anteriores. A perceção dos/as inquiridos/as, neste caso, é a de que os
seus agrupamentos escolares tendem a não recorrer à maioria das estratégias e co-
laborações apresentadas, sobretudo as que se relacionamcomapromoçãode even-
tos multiculturais e com atividades de gestão/reorganização das turmas. Em
alguns (poucos) casos, valoriza-se algumaproximidade na relação comalunos/as e
famílias. Este grupo associa-se, sobretudo, a escolas com menores proporções de
alunos/as ciganos/as (49% do total de alunos) e cujos/as inquiridos/as reportaram
maior desconhecimento sobre história e cultura cigana.

Relativamente à prossecução de alunos/as ciganos/as para o ensino superior,
a maioria dos/as inquiridos/as referiu que não tinha nenhum/a aluno/a a prepa-
rar-se para concorrer a esse nível de ensino, nem conhecia na escola nenhum/a alu-
no/a que tivesse prosseguidopara o ensino superior, compercentagensde resposta
semelhantes nas duas áreas metropolitanas analisadas.

Na tentativa de explicar a não prossecução de muitos/as dos/as alunos/as ci-
ganos/as para o ensino superior, os/as inquiridos/as foram, ainda, questionados so-
bre a sua perceção relativamente aos principais entraves para que isso aconteça,
através de uma pergunta de opçãomúltipla, com várias opções de resposta. Como
indicado no quadro 4.14, os entraves mais apontados relacionam-se com questões
familiares (i.e., falta de incentivo, casamento precoce ou outras obrigações familia-
res), interesses e expectativas dos/as alunos/as e, ainda, com barreiras culturais.

Apartir de uma análise por escalonamentomultidimensional, foram calculadas
as proximidades entre os entraves apresentados no quadro 4.14 (à exceção da opção
“outros”).18 Afigura4.8 ilustraomapapercetual tridimensional emqueseposicionam
os entraves ao ingressodos/as alunos/as ciganos/as no ensino superior, de acordo com
as suas semelhanças/dissemelhanças, e na perspetiva dos/as inquiridos/as.

Pela análise da figura 4.8 é possível obter, a partir da perceção dos/as inquiri-
dos/as, três principais configurações, estruturadas segundo similaridades entre
entraves de ingresso dos/as alunos/as ciganos/as no ensino superior.

Aprimeira remete sobretudoparaquestõesdos/as próprios/as alunos/as (baixas
expectativasperante a escola, outros interesses).Asegundapara os entraves que se re-
lacionammais comasvivências dos/as alunos/as em família ede carácter comunitário
(obrigações familiares e casamento precoce, experiências de discriminação por parte
de outros ciganos em relação à escola e no próprio meio escolar, falta de incentivo fa-
miliar para prossecução dos estudos). Finalmente, a terceira, para entraves que
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18 Utilizando o algoritmoProxscal, e a partir dos critérios de ScreePlot e dos gráficos de proximida-
des transformadas versus distâncias, retiveram-se três dimensões que traduzem de forma apro-
priada (STRESS-I=0.077; DAF=0.99) as proximidades calculadas.



entrecruzamo sistema escolar e um contextomais alargado de vulnerabilidade social
e económica (desadequação da oferta formativa e baixas perspetivas de empregabili-
dade, questões financeiras e distância geográfica). Os entraves relacionados com bar-
reiras culturais aparecem, na perspetiva dos/as inquiridos/as, comomais dissimilares
dos restantes, embora com alguma aproximação aos entraves relativos às vivências
destesalunos/asemfamília enasociedadecigana, sobretudoaoníveldadimensão2.

Cruzando as perspetivas dos/as inquiridos/as, sobre os entraves ao ingresso
dos/as alunos/as ciganos/as no ensino superior com características relevantes dos/as
mesmos/as e/ou dos agrupamentos escolares onde trabalhavam, conclui-se que
mais uma vez as características inclusivas das escolas correlacionam-se moderada-
mente, e de forma significativa, comavalorização de alguns dos entraves apresenta-
dos. Deste modo, existe uma correlação entre pertencer a uma escola com selo
intercultural e valorizar entraves relacionados com as obrigações familiares e a dis-
criminaçãodos/as alunos/as ciganos/as emcontexto escolar. Existe tambémumacor-
relação significativa entrepertencer aumaescola já contactadapor entidadesENICC
epercecionar adiscriminação comoentrave importante ao ingressodos/as alunos/as
ciganos/as no ensino superior.
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Principais entraves n.º e % de respostas % de casos

Falta de incentivo familiar 500 (16,1%) 81,4
Casamento precoce 455 (14,7%) 74,1
Outros interesses dos/as alunos/as 430 (13,9%) 70,0
Baixas expectativas dos/as alunos/as 411 (13,3%) 66,9
Barreiras culturais 386 (12,5%) 62,9
Obrigações familiares 339 (10,9%) 55,2
Discriminação por parte dos outros elementos da
comunidade cigana

175 (5,6%) 28,5

Questões financeiras 131 (4,2%) 21,3
Falta de perspetivas de empregabilidade 115 (3,7%) 18,7
Falta de oferta formativa adequada 58 (1,9%) 9,4
Discriminação no meio escolar 55 (1,8%) 9,0
Distância geográfica 30 (1%) 4,9
Outros 13 (0,4%) 2,1

Total 3098 614

Especificação sobre outros entraves n.º %

Barreiras culturais e familiares, sobretudo no sexo
feminino

3 25,0

Falta de motivação ou empenho dos/as alunos/as 3 25,0
Insucesso em ciclos de ensino anteriores 2 16,7
Desconhecimento das famílias sobre benefícios do
ensino

1 8,3

Desadaptação dos/as alunos/as 1 8,3
Desconheço 1 8,3
Depende da situação de cada aluno/a 1 8,3

Total 12 100,0

Base: Todos os inquiridos (n.º=819).

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 4.14 Principais entraves ao ingresso dos/as alunos/as ciganos/as no ensino superior



Os/as inquiridos/as que valorizaram as baixas expectativas dos/as alunos/as
ciganos/as como entrave ao seu ingresso no ensino superior também tendiam a re-
presentar uma escola com selo intercultural e eram sobretudo daAMP, embora es-
tas correlações sejam mais fracas.

Os entraves relativos aos/às alunos/as e às suas vivências em família e na so-
ciedade cigana mais alargada eram, também, mais valorizados por quem tinha
maior conhecimento na área da história e cultura cigana, nomeadamente o facto
de terem outros interesses e baixas expectativas perante a escola, falta de incenti-
vo familiar, discriminação por parte de outros ciganos e vivência de casamento
precoce.

Notas conclusivas

Em suma, através deste questionário online a 819 docentes, incluindo professo-
res/as, diretores/as e subdiretores/as e elementos com outros cargos de direção, de
agrupamentos escolares das áreasmetropolitanas de Lisboa (amaioria) e do Porto,
observa-se que grande parte destes/as inquiridos/as eram do sexo feminino e com
uma média de idades compreendida, sobretudo, entre os 50 e os 60 anos.
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Figura 4.8 Mapa percetual tridimensional dos entraves ao ingresso dos/as alunos/as ciganos/as no ensino
superior

Fonte: Projeto EduCig, 2020.



Os/as inquiridos/as provinham de 151 agrupamentos escolares/escolas não
agrupadas, tendo cerca de 30% sido identificados como TEIP. A maioria destes
agrupamentos, além do pessoal docente e não docente, contava com a intervenção
de outros/as técnicos/as superiores, sobretudo psicólogos/as e assistentes sociais, e
poucos de outras valências (e.g., mediadores). Os agrupamentos escolares analisa-
dos tinhamumnúmero de alunos/asmuito heterogéneo, sendo que cerca demeta-
de tinham alunos/as de origem cigana. A maioria destes/as alunos/as ciganos/as
frequentavam os ciclos de ensino mais baixos (1.º e 2.º ciclos), com uma incidência
particular tambémaonível do ensinodoméstico. Somente 10 destes agrupamentos
tinham sido distinguidos com selo intercultural e apenas cinco tinham sido contac-
tados por entidades ligadas à ENICC.

Concluiu-se que amaioria dos/as inquiridos/as tinhapouco conhecimento ou
formação na área da história e cultura cigana,muito por perceção de falta de oferta
formativa neste âmbito; o que reforça apertinência dos objetivos traçadospeloPro-
jeto EduCig. Acresce que a maioria dos/as inquiridos/as referiu sentir falta desta
formação, tendo disponibilidade para a frequentar. Esta vontade foi expressa, so-
bretudo, pelos inquiridos que mais contactavam com alunos/as ciganos/as.

No que se refere à sua experiência de trabalho, amaioria dos/as inquiridos/as
afirmou já ter dado aulas a alunos/as ciganos/as, embora tenham reconhecido te-
rem pouco contacto com as famílias dos/as mesmos/as, sobretudo por não o acha-
rem necessário ou por não terem assumido, nessa circunstância, a função de
diretores/as de turma. No entanto, os/as inquiridos/as com maior conhecimen-
to/formação sobre história e cultura cigana tendem a valorizar estratégias e recur-
sos pedagógicos mais relacionadas com o envolvimento dos/as alunos/as e suas
famílias.

As estratégiasmobilizadas em casos específicos de indisciplina e de absentis-
mo continuado privilegiam, sobretudo, o diálogo com os/as alunos/as, mas tam-
bém a responsabilização das famílias (esta última estratégia mais punitiva é mais
valorizada, essencialmente, por quem tem menos formação na área da história e
cultura cigana). Por seu lado, quem temmaior conhecimento/formação na área da
história e cultura cigana tende a recorrer à auscultação de outros/as técnicos/as e a
valorizar mais o trabalho em rede; estratégias tendencialmente mais adotadas por
escolas com selo intercultural.

Em termosde integraçãodos/as alunos/as ciganos/as no espaço escolar, como
potencial preditor do seu sucesso escolar, importa realçar que as relações no espaço
escolar foram avaliadas comomais positivas para os/as alunos/as em geral do que
para os alunos/as ciganos/as. Não obstante estas representações, a maioria dos/as
inquiridos/as considerou a escola pública atual como inclusiva.No entanto, emge-
ral, os/as inquiridos/as expressaram pouca concordância com medidas e políticas
afirmativas, tais como quotas, bolsas ou ano zero, o que coloca em evidência a ne-
cessidade de os/as mesmos/as poderem ter de ser mais familiarizados com os con-
ceitos do racismo subtil e institucional, mormente através da frequência de ações
de formação preparadas para o efeito.

Os/as inquiridos/as enfatizaram a importância do envolvimento dos/as alu-
nos/as e das famílias nas questões escolares como um relevante fator de sucesso
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escolar dos/as alunos/as ciganos/as; nomeadamente quem tinha maior conheci-
mento/formação na área da história e cultura cigana, bem como umamaior moti-
vação em relação à profissão, e quem provinha de escolas com maior proporção
de alunos/as ciganos/as e com maior número de técnicos/as superiores, sobretu-
do mediadores/as e animadores/as. Realçam-se também as estratégias e colabo-
rações da escola mais centradas nas questões pedagógicas (e.g., inovação) e de
gestão/reorganização de turmas, valorizadas mais uma vez por inquiridos/as
com maior conhecimento na área da história e cultura cigana, mas também com
maior experiência profissional.
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Capítulo 5
Investigação sobre os contextos de emprego e formação

Pedro Candeias, Manuela Mendes, Olga Magano, Susana Mourão,
Sara Pinheiro e Pedro Caetano

Introdução

Comeste capítulopretende-se dar a conhecer algumasdas representações quepro-
fissionais dos Centros de Emprego e Formação Profissional (CEFP), bem comodos
Centros Qualifica, possuem acerca das características de utentes ciganos/as, a sua
relação com estes serviços e com omercado de trabalho. Os CEFP estão enquadra-
dos no Instituto de Emprego e Formação Profissional (IEFP), o serviço público de
empregonacional, que temcomoobjetivopromover o emprego e, por conseguinte,
combater o desemprego. Os Centros Qualifica estão sob a alçada da Direção-Geral
do Emprego e das Relações de Trabalho (DGERT), assentam na lógica de aprendi-
zagem ao longo da vida e da transição ou reconversão para omercado de trabalho.
Focam-sena formação enodesenvolvimentodeprocessosdeReconhecimento,Va-
lidação eCertificação deCompetências (RVCC), quer a nível profissional, como es-
colar. Em suma, ambos podem assumir um papel importante na empregabilidade
depessoas ciganas, seja pela entradadireta nomercadode trabalho, pela formação,
ou pelo reconhecimento formal de competências.

O presente capítulo encontra-se estruturado da seguinte forma: a primeira
secção sintetiza algumada literatura sobre a empregabilidade de pessoas ciganas e
a sua relação com os Centros de Emprego e Formação Profissional (CEFP).1 Na
secção seguinte caracterizam-se os/as participantes das amostras inquiridas. Na
terceira parte explora-se a empregabilidade de pessoas ciganas na perspetiva de
profissionais dos CEFP, para posteriormente se replicar a mesma abordagem
aos/às profissionais dos Centros Qualifica.
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A relação das pessoas ciganas com o trabalho, emprego e formação
profissional

Apossibilidade de desempenhar uma atividade profissional é dotada de uma cen-
tralidade incontornável, já que, alémdo evidente rendimento quepermite a aquisi-
ção de bens e serviços, tem como consequência o aumento do autorrespeito e ajuda
a definir uma identidade social (entre outros aspetos) (Strangleman e Warren,
2008). A população cigana não é uma exceção a este respeito. Os dados existentes
sobre o exercício de atividade profissional por parte de pessoas ciganas são escas-
sos e frequentemente remetem para a não assunção de um emprego ou para o não
exercício de uma atividade por conta de outrem.2 Seja em estudos sobre pessoas ci-
ganas de carácter mais macro (Mendes, Magano e Candeias, 2014; Vicente, 2009),
seja de nível mais micro localizado (Santos, 2013; Lopes, 2008; Silva, 2014; Pinto,
2017;Medinas, 2018) sobressaem expressivas taxas de desemprego entre a popula-
ção cigana e a suapouca escolaridade, sendo ainda frequentes casos de analfabetis-
mo, estando estas duas dimensões fortemente interligadas, ou seja, níveis de
escolaridade interligam-se com a (im)possibilidade de inserção nomercado de tra-
balho (Gomes, 2013). Outro aspeto relevante a considerar é a conceção de trabalho,
que no caso das atividades desenvolvidas pelas pessoas ciganas tendem a não ser
reconhecidas pela opinião pública e pelas entidades oficiais como exercício efetivo
de uma atividade profissional, em virtude do carácter informal que muitas vezes
esta tende a assumir (Mendes,Magano eCandeias, 2014), ou emvirtude dodesem-
penho de tarefas precárias, informais e “invisíveis” (Cernusakova, 2017).

De facto, as estatísticas disponíveis não são promissoras. De acordo comos da-
dos recolhidos no âmbito do Estudo Nacional das Comunidades Ciganas (ENCC),
apenas 9,5% da amostra tinha como principal fonte de rendimento direto o trabalho
formal (Mendes, Magano e Candeias, 2014). As atividades laborais mais referidas
neste mesmo estudo foram a venda ambulante (12,6%), agricultura (3%), serviços
domésticos (1,1%), comércio em geral (0,7%) e construção civil (0,6%); 23% afirma-
ram trabalharempor conta própria semempregados, enquanto 15,8% tinhamoesta-
tuto de assalariado. De referir ainda que 66,3% encontravam-se em situação de
desemprego e não procuraram trabalho nas últimas três semanas porque “ninguém
dá trabalho aos ciganos”, por “falta de tempo”, ou ainda por “não possuírem habili-
tações escolares suficientes/adequadas”. A tendência geral vai no sentido de as
pessoas ciganasdesempenharemtrabalhospoucoqualificados,denaturezaprecária
e/ou sazonal. Na verdade, estes resultados nacionais acompanham tendências
gerais registadas em nove Estados membros (incluindo Portugal). Segundo a FRA
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(EU Agency for Fundamental Rights) (2018) quase dois terços (63%) dos jovens ciga-
nos com idades entre 16 e 24 anos seriam jovens NEET (Not in Education, Employment 
or Training), isto é, não desempenhavam uma atividade profissional, nem se encon-
travam nos sistemas de educação ou formação.

O reduzido acesso das pessoas ciganas ao mercado formal de trabalho assen-
ta em explicações com diversos níveis de análise, radicando em posições de um 
modelo de segregação étnica e racializado que separa analiticamente pessoas ciga-
nas e não ciganas. Este modelo, quando aplicado às pessoas ciganas, foca-se basica-
mente em alguns traços que podem configurar os modos de educação tradicional 
cigana, assentes na relevância do sistema patriarcal e na centralidade das relações 
endogâmicas, mas também na socialização familiar voltada para um modo de vida 
ancorado no exercício de atividades ligadas ao comércio por contra própria, sendo 
evidente a preferência pela liberdade económica, enquanto garante de uma certa li-
berdade enquanto modo de vida (Mendes, 2005 e 2012). Areduzida empregabili-
dade formal de pessoas ciganas é justificada pelas próprias pelos baixos salários 
auferidos, a existência de supervisão, as longas jornadas de trabalho em contextos 
fechados e uma clara perceção da discriminação perpetrada pelos empregadores 
não ciganos (Casa-Nova, 2007; Mendes, 2012).

Se o foco incidir nos fatores que facilitam o acesso ao mercado de trabalho for-
mal a um nível meso, os fatores evidenciados centram-se no contacto com pessoas 
não ciganas, na pertença a círculos de convivência etnicamente diversificados ou a 
relevância de relações conjugais mistas (Magano, 2010). O contexto familiar pode 
funcionar tanto como um fator de reforço e incentivo, como impactar no sentido 
contrário, desencorajando a entrada no mercado de trabalho formal ou a perma-
nência no sistema de ensino como já foi referido para o contexto romeno por Iones-
cu e Cace (2006). No que diz respeito às características individuais, a literatura 
internacional aponta a escolaridade e a literacia como fatores relevantes para a em-
pregabilidade das pessoas ciganas (Messing, 2014), contudo, é frequente o desen-
contro entre as qualificações escolares e a inserção em contexto profissionais 
igualmente qualificados (Torotcoi, 2017). Existem outros fatores relevantes que po-
dem agir como preditores ou mediadores para esta relação com o mercado de tra-
balho, como o género (Mendes, 2005, 2012; Drydakis 2011), ou a idade (FRA, 2018).

Na posição referente à maioria não cigana, a literatura internacional enfatiza 
a discriminação negativa por parte dos empregadores, nomeadamente a existência 
de empresas com políticas de recusa em empregar candidatos ciganos, tal como é 
evidenciado no estudo qualitativo da ERRC em cinco países da Europa de Leste 
(Hyde, 2006) ou o estudo do Institute of Financial Policy da Eslováquia com base 
em curricula fictícios a ofertas de emprego, o qual mostrou que as candidaturas com 
apelidos ciganos tinham metade das possibilidades de serem convocadas para 
uma entrevista em comparação com curricula de pessoas com as mesmas 
qualificações mas sem apelido cigano (Machlica, tŽúdel, e Hidas, 2014).

Perante este cenário, têm vindo a ser tomadas algumas iniciativas para miti-
gar esta situação, por exemplo, a Estratégia Nacional para a Integração das Comu-
nidades Ciganas (ENICC) de 2013 contemplou a formação e o emprego como um 
dos eixos de intervenção. Também na revisão de 2018, este continuou a ser
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considerado um dos eixos mais prioritários. Parte-se do pressuposto que a forma-
ção profissional é de extrema importância para a concretização dos objetivos da
ENICC, quer por via da ligação entre emprego e formação, quer por a formação
profissional ser ummeiopara atingir os fins (a integraçãonomercadode trabalho).

Como já foi referido, os serviços públicos de empregopodem ser importantes
para estabelecerem amediação entre pessoas ciganas e o mercado de trabalho. Na
perspetiva das pessoas ciganas, alguma literatura internacional, como a etnografia
institucional de Breimo e Baciu (2016) na Roménia, mostra que existe uma falta de
esperança ou confiança nos serviços públicos de emprego, dado o reduzido núme-
ro de conhecidos coétnicos que se tenham empregado por via destes serviços. Des-
te modo, a inserção no mercado de trabalho tende a ocorrer pela via informal. Os
mesmos autores referem que da parte dos/as ciganos/as existem também reservas
emrecorrer aos serviçosde emprego, umavezque se veem forçados a expor os seus
baixos níveis de literacia, por exemplo ao ter de preencher formulários longos e
comquestões de difícil compreensão. Em contexto português, os estudos que se fo-
cam em utentes de centros de emprego são reduzidos, sendo conhecido o trabalho
deAlmeida (2017) que identificou condicionantes (tanto facilitadoras, comodificul-
dades) para o acesso a medidas de formação profissional no Centro de Emprego da
Figueira da Fo, assim como o estudo de caso de Isabel Pereira (2016), no Centro de
Emprego e Formação Profissional de EntreDouro eVouga, que bprocurou conhecer
a relação entre este serviço, os seus utentes ciganos/as e os potenciais empregadores.
Enquanto o primeiro estudo acentuou a posição da “procura” e dos utentes ciga-
nos/as, o segundo aborda a posição da “oferta” e dos empregadores.

Na posição da oferta, o estudo de Pereira (2016) verificou que os/as utentes
não se reviam nas propostas que lhes eram apresentadas em termos de formação e
emprego, existindo um desajustamento entre estas e os desejos e expectativas
dos/as potenciais candidatos/as.Nãoobstante, as ofertas de emprego erampratica-
mente inexistentes e a formação não se consubstanciava num aumento de técnicas
úteis para a empregabilidade. Do lado dos técnicos e empregadores, existia um
desconhecimento da cultura cigana e as ofertas não eram ajustadas ao perfil dos
utentes (Pereira, 2016), além de serem praticamente inexistentes.

Não contraditando os resultados obtidos por Pereira, mas procurando-se ou-
tros efeitos advindos da frequência de cursos de formação, foi considerado por
Almeida que haveria impactos positivos, uma vez que a sua frequência possibilita-
va a partilha de experiências de vida e costumes, o que, por consequência, reduzia
a desconfiança em relação a este grupo (Almeida, 2017). Na Eslováquia, o estudo
de Bednarik e colegas (2019) mostrou que a maioria dos/as desempregados/as
ciganos/as participavam em programas de emprego promovidos por serviços e
instituições estatais. Contudo, foi também verificado que estes programas não ca-
pacitavam os/as utentes com técnicas necessárias para escapar ao desemprego, tal
como foi observado no estudo de caso de Pereira (2016). Na posição da procura,
Almeida (2017) identificou três ordens de fatores para o acesso a medidas de for-
mação profissional: i. motivacionais (afirmação dentro do endogrupo), ii. culturais
(receio de contacto entremulheres ciganas e homens não ciganos, casamentos inte-
rétnicos, propostas de emprego para mulheres que impliquem atendimento ao
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público), e iii. económicos (receio de perder o RSI). Convém ressaltar que as medi-
das de formaçãoprofissional podem facilitar o acesso aomercadode trabalho, bem
como a medida que passa por contratar mediadores/as para estes serviços. Os
constrangimentos que se colocam às pessoas ciganas passam, por um lado, pela
ocultamento da sua etnicidade em contexto de entrevista de emprego e, por outro,
pela dificuldade acrescidade inserçãopor parte dasmulheres, devido à centralida-
de do seu papel polifuncional no seio da esfera familiar.

Procedimentos de recolha de dados e caracterização das amostras

Inquérito por questionário aos profissionais dos CEFP

O inquérito por questionário destinado a profissionais dos CEFP foi aplicado no
formato online através da plataforma Qualtrics.3 Foi considerado como universo a
inquirir os/as profissionais com cargos de direção, técnicos/as de emprego e técni-
cos/as de formação, a desempenhar funções nas áreasmetropolitanas doPorto e de
Lisboa.Oprocessode amostragemdecorreupor conveniência, umavezquenão foi
possível aceder aumabasede sondagem. Foi enviadoo convite e pedidodepartici-
pação a todos os CEFP, com o apoio do IEFP. Para tal, foi criada uma listagem
exaustiva de todas as unidades orgânicas (centros de emprego e/ou formação pro-
fissional) e serviços de proximidade/unidades locais associados. Previamente à di-
vulgação, o conteúdo do inquérito por questionário foi apresentado e debatido
com órgãos de direção desta instituição, obtendo a sua aprovação e colaboração.
A recolha de dados decorreu entre outubro de 2019 e abril de 2020. O inquérito por
questionário que foi aplicado encontrava-se dividido em cinco blocos: 1. Caracteri-
zação social e profissional dos/as inquiridos/as; 2. Conhecimento e formação
dos/as inquiridos/as emminorias ediversidade cultural; 3. Experiência de trabalho
compessoas ciganas no centro de emprego; 4. Inserção de pessoas ciganas nomer-
cadode trabalho; 5. Integração social de pessoas ciganas. Foram recolhidas 383 res-
postas, tendo sido consideradas válidas 252.

Caracterização dos/as inquiridos/as/as

Aamostra dos CEFP, na sua composição por sexo, é em grande parte composta por
mulheres (80%). Uma vez que não se tem conhecimento do sex-ratio nestas catego-
rias profissionais, não é possível perceber o quanto esta amostra é reflexo de uma
profissão ou contexto de inserção profissional mais feminizado, ou se estamos pe-
rante uma maior predisposição das mulheres para responder a inquéritos por
questionário online (Smith, 2008). Em relação à idade, os dois escalões quinquenais
entre os 45 e os 54 anos agregam mais de metade das respostas. Coerente com as
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idades predominantes, o número de anos ao serviço do IEFP era, na sua maioria
(56%), superior a 20 anos. Preeminente também foi a categoria profissional de téc-
nico superior (73%). No que se refere às áreas de trabalho, a distribuição foi relati-
vamente equitativa: 54% correspondiam à área da formação e 46% ao emprego.
Quanto à distribuição geográfica, 82% das respostas concentram-se na AML. Den-
tro desta área, estavammais representados os concelhos de Sintra (22%), Amadora
(15%), Lisboa e Setúbal (12% cada), sendo estes também os concelhos com maior
peso de população residente. NaAMP foramobtidasmais respostas nos concelhos
do Porto (29%), da Maia (20%) e de Valongo (13%).

Inquérito aos/às profissionais dos Centros Qualifica

O inquérito aos CentrosQualifica cumpria objetivos e procedimentos semelhantes
ao inquérito anterior. Foi considerado como universo as pessoas que ocupavam
cargos de direção, bem como técnicos/as de emprego e técnicos/as de formação,
atuantes nasduas áreasmetropolitanasdeLisboa ePorto. Foi enviado, comoapoio
do IEFP, por email, um convite à participação para todos osCentrosQualifica cons-
tantes de listagem disponibilizada pelos serviços do IEFP. Foram, ainda, enviados
lembretes periódicos a reforçar o pedido de participação. O inquérito por questio-
nário tinha a seguinte estrutura: 1. Caracterização social e profissional dos/as in-
quiridos/as; 2. Caracterização do Centro Qualifica; 3. Formação em diversidades
culturais e mediação; 4. Centros Qualifica e pessoas ciganas; 5. Inserção nomerca-
dode trabalhodepessoas ciganas; 6. EstratégiaNacional para a IntegraçãodasPes-
soas Ciganas. Foram recebidas 69 respostas e destas, 67 foram validadas.

Caracterização dos/as inquiridos/as

Aamostra recolhida junto dosCentrosQualifica, à semelhança do que observamos
anteriormente, é bastante enviesada para o sexo feminino, umavez que 85%dos/as
inquiridos/as eram mulheres. Em termos da variável idade, há uma concentração
no escalão etário entre os 44 e os 45 anos (quase um terço das respostas). As
categorias profissionais que aderiramaeste inquérito foramade técnico/adeReco-
nhecimento eValidaçãode eCertificaçãoCompetências (RVCC) (42%) ede coorde-
nador/a (34%). Em termos geográficos, as duas áreasmetropolitanas encontram-se
bem representadas, com uma ligeira maioria de inquiridos/as provenientes da
AML (52%). Foi nas duas capitais (Lisboa e Porto) que se obtiveram ummaior nú-
mero de respostas (12 cada).

A empregabilidade de pessoas ciganas na perspetiva
de profissionais dos Centros de Emprego e Formação

Nesta secção serão desenvolvidas quatro dimensões de análise principais. Em pri-
meiro lugar, procurou-se aferir o conhecimento que os/as profissionais inquiri-
dos/as possuem ou estariam dispostos/as a adquirir acerca de temas relacionados
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comminorias étnicas, diversidade cultural, ou história e cultura cigana.A segunda
dimensão refere-se à experiência direta de trabalho com pessoas ciganas. Na se-
guinte, exploram-se as relações das pessoas ciganas comomercadode trabalho e, a
terminar, aprofunda-se a perspetiva dos/as respondentes sobre como se processa
esta relação, no que diz respeito à ação dos empregadores.

Conhecimento e formação em minorias e diversidade cultural

No âmbito do projeto, tornou-se importante perceber qual a familiaridade dos/as
profissionais dosCEFPcom temas relacionados comminorias étnicas (mais gerais) e
sobre a história e/ou cultura cigana (mais específicos), pois esse conhecimento per-
mitiráperceberoquanto formaçõesdestanatureza são recorrentes e/ounecessárias.

Épossível constatarqueapossedeconhecimentosmaisgerais sobreminorias ét-
nicas e diversidade cultural é recorrente, já que 61% dos/as inquiridos/as indicaram
deter esses conhecimentos; já os conhecimentosmais específicos sobrehistória e cultu-
ra cigana apenas foramenunciadospor 25%daamostra inquirida.Daparcela restante
de75%quenãodetémformações específicas relacionadas compessoas ciganas, amai-
oria encontra-se disposta a frequentar formações nesta área. São de destacar como te-
mas predominantemente procurados, por ordem decrescente, a história e a cultura
cigana, aorganização familiar, a educação informal eospapéisdegénero.Ouseja, em-
bora os conhecimentos específicos sejam reduzidos, existe algumapredisposiçãopara
se conhecer melhor especificidades das pessoas ciganas.

Experiência de trabalho com pessoas ciganas no centro de emprego e/ou formação

Em relação ao contacto com pessoas ciganas durante o desempenho da atividade
profissional, este parece ser quase uma constante, uma vez que 96%dos/as inquiri-
dos/as já tinham tido esta experiência. O subgrupo de 80 técnicos/as de formação
(cuja percentagem de atendimento de pessoas ciganas é de 94%) foi questionado
sobre os tipos de formação em que mais pessoas se inscrevem ou estão inscritas
(quadro 5.1), destacando-se as competências básicas em literacia (68%) e a vida ati-
va para pessoas desempregadas (66%).

Um conjunto de itens em escala tipo Likert avaliou o ajustamento das forma-
ções disponíveis nosCEFPcomoperfil dos/as utentes ciganos/as emalgumas com-
ponentes. Esta avaliação destaca-se comonegativa noponto referente àsmedidas e
requisitos de formação, emque 46%consideram-nasdesajustadas oupouco ajusta-
das. Nas restantes, embora se verifique uma ligeira bipolaridade, no sentido em
que as categoriasmais frequentes tendem a corresponder a “pouco ajustadas” ou a
“ajustadas”, a tendência geral é mais positiva que negativa. Pode concluir-se que,
apesar de a oferta ser no geral adequada, esta não vai ao encontro das necessidades
dos/as utentes ciganos/as.

Ao subgrupo de profissionais de formação (n.º=80) foi pedido para avaliarem o
absentismoeo sucessodeutentes ciganos/as (quadro 5.2).Atendência épara conside-
rar o absentismo elevado (41%) oumuito elevado (30%); enquanto o sucesso é tenden-
cialmente reduzido ou moderado (39% cada). Embora não seja objetivo estabelecer
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um mecanismo causal no sentido do absentismo prever o insucesso, existe de facto
uma correlação negativa significativa entre os dois fatores.4

Equacionandoapremissadequeo sucesso ou insucessopudessemser explica-
dos por práticas de discriminação negativa por parte de profissionais da formação,
procurou-se aferir com que frequência ocorre essa discriminação na opinião dos/as
inquiridos/as (quadro 5.3). As respostas apontam para que esta discriminação ocor-
ra “raramente” (44%) ou “nunca” (27%) no contexto dos CEFP. Uma subquestão foi
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n.º %

Competências básicas em literacia 5 67,5
Vida ativa para desempregados 53 66,3
B1 (4.º ano) 45 56,3
B2 (6.º ano) 45 56,3
EFA (Educação e Formação de Adultos) 39 48,8
Outros 6 7,5

Nota: questão de escolha múltipla, n.º=80.

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.1 Tipos de formação em que estão inscritas pessoas ciganas
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Figura 5.1. Avaliação do grau de ajustamento da formação em relação ao perfil de utentes ciganos/as (em %)
Fonte: Projeto EduCig, 2020.

4 O coeficiente de correlação ordinal Rho de Spearman aponta para uma correlação negativa
(-0,301) e significativa (p <,05), isto é, as variáveis tendem a mover-se na mesma direção, sendo a
correlação negativa, a valores elevados da variável absentismo tendem a corresponder valores bai-
xos da variável sucesso, e vice-versa. O valor de -0,301 corresponde a uma correlação moderada.



aplicada aos inquiridos/as que responderam “de vez em quando” ou “frequente-
mente” à pergunta anterior e que questionava sobre os principaismotivos pelo qual
essa discriminação acontecia, num formato de resposta aberta.As respostasmais sa-
lientes dizem respeito ao preconceito, ao desconhecimento e/ou desconfiança, às di-
ferenças culturais e ao racismo.

O contacto entre serviços e pessoas ciganas pode ser facilitado através de es-
feras de mediação; de facto, a figura do/a mediador/a intercultural ao atuar em
diversos serviços públicos tem como objetivo ajudar na inclusão de pessoas imi-
grantes e ciganas, fazendo a intermediação e facilitando a comunicação entre as
partes. A atuação destes/as mediadores/as em contexto dos CEFP é bastante redu-
zida, uma vez que apenas 7% referiram a existência de mediadores/as nos centros
em que desempenhavam funções. Em contraste com esta realidade, está a opinião
referente à importância atribuída à existência destes/asmediadores/as, sendo con-
sensual a sua relevância (as opiniões importante e muito importante, totalizam
59% das respostas) (quadro 5.4).

A partir desta dimensão de análise, foi possível perceber que a predisposição
para obter conhecimentos sobre a história e/ou a cultura cigana pode ser justificada
por grande parte ter já experiência de atendimento de utentes ciganos/as ao longo da
sua trajetória profissional. Além deste contacto relacionado com o atendimento entre
técnicos/as e pessoas ciganas, procurou-se conhecer também a relação entre a oferta
institucional em termosde emprego e formação e as necessidades dos/as utentes ciga-
nos/as, sendo a avaliação ligeiramente positiva em termos médios. Menos bem
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Absentismo
Sucesso

n.º % n.º %

Muito reduzido 6 8,6 15 21,4
Reduzido 5 7,1 27 38,6
Moderado 9 12,9 27 38,6
Elevado 29 41,4 0 0,0
Muito elevado 21 30,0 1 1,4
Total 70 100,0 70 100,0

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.2 Avaliação do absentismo e do sucesso de utentes ciganos/as

Raramente
De vez em

quando
Frequentemente Sempre Total

n.º 58 95 47 17 217

% 26,7 43,8 21,7 7,8 100

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.3 Frequência com que ocorre discriminação de utentes ciganos/as por parte de formadores/as



avaliada é o desempenho destes/as utentes, sendo o absentismo considerado elevado
e o sucesso reduzido/moderado.

Inserção de pessoas ciganas no mercado de trabalho

No que se refere à questão sobre o conhecimento de pessoas ciganas inseridas com
sucesso no mercado de trabalho, as respostas afirmativas foram efetivamente mi-
noritárias (36%). Quem respondeu afirmativamente (n.º=89) foi questionado sobre
quais eram as principais profissões, sendo que as respostas, em formato aberto, sa-
lientam as atividades não qualificadas e os trabalhos relacionados com serviços
pessoais, de proteção, segurança e vendedores (grupos 5 e 9 da ClassificaçãoNaci-
onal das Profissões).

No contexto da inserção de pessoas ciganas nomercado de trabalho, foi, ain-
da, solicitado aos/às inquiridos/as que avaliassemograude iniciativadeutentes ci-
ganos/as para se integrarem no mercado de trabalho. A escala de quatro pontos
ordenava as categorias fraco, insuficiente, suficiente e bom. Amaioria das respos-
tas aponta a fraca iniciativa (69%), seguindo-se a classificação de insuficiente
(28,3%), sendo que as avaliações positivas são de carácter residual.

Do ladodaoferta existentenomercadode trabalho, procurou-seperceberoquan-
toasofertasde trabalhoexistentesparautentes ciganos/as eramadequadasaoseuper-
fil (quadro 5.5).As respostas convergemno sentidodeumaavaliaçãonegativa (pouco
ajustadas) (34,4%) e no ponto central “nem ajustadas nem desajustadas” (33,5%).

Aum subgrupo de técnicos de emprego (n.º=45) foi ainda perguntado quais os
sectores e as atividades profissionais para as quais existia maior oferta. Entre as res-
postas obtidasdestacam-se as indústrias transformadoras, as atividadesdeadminis-
tração e serviços de apoio, o comércio por grosso ou a retalho e, ainda, a preparação
de veículos automóveis e motociclos. Perante estes resultados, é notório que existe
nestaperspetiva insucessona inserçãonomercadode trabalhoporpartedaspessoas
ciganas. Procurou-se então conhecer quais osmotivos apontadospelosparticipantes
para esta situação (quadro 5.6). As explicaçõesmais frequentes dizem respeito à bai-
xamotivação para desempenhar um trabalho por conta de outrem (60,7%), e hábitos
de trabalho e habilitações escolares e/ou académicas reduzidos (53,2% e 51,2%), ou
seja, as justificações apresentadas remetempara uma responsabilização das pessoas
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Nada
importante

Pouco
importante

Indiferente Importante
Muito

importante
Total

n.º 22 21 52 96 42 233

% 9,4 9,0 22,3 41,2 18,0 100,0

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.4 Grau de importância atribuído à existência de mediadores/as ciganos/as nos Centros de Emprego
e Formação Profissional



ciganas inscritas nos centros de emprego. Menos frequente, mas também referidos,
são o desconhecimento e receio por parte dos empregadores (37,3%) ou a discrimi-
nação/recusa dosmesmos (33,3%), portanto,motivos exteriores às pessoas ciganas e
que condicionam as suas reais possibilidades de inserção em meio laboral.

Em suma, a inserção bem-sucedida no mercado de trabalho por parte de
pessoas ciganas tende a ser minoritária e especialmente focada em trabalhos
não qualificados ou de serviços pessoais, segurança e vendas. As respostas
dos/as participantes/as vai no sentido de avaliar de forma negativa a iniciativa
de utentes ciganos/as para se integrarem nomercado de trabalho. Semudarmos
o foco e se este se centrar no lado da oferta, a avaliação do ajustamento entre o
perfil dos/as utentes e as ofertas existentes posiciona-se num ponto negati-
vo/neutro. As razões que são invocadas para esta difícil inserção incidem
especialmente em características pessoais dos/as utentes ciganos/as (falta de
motivação e hábitos de trabalho), mas tambémno desconhecimento, receio, dis-
criminação ou recusa por parte de empregadores. Esta dimensão será explorada
de forma mais detalhada de seguida.

Atitudes dos empregadores em relação às pessoas ciganas

Uma das questões colocadas exclusivamente a técnicos/as de emprego procurava
saber com que frequência os empregadores rejeitam candidatos/as a emprego
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Desajustadas
Pouco

ajustadas
Nem ajustadas

nem desajustadas
Ajustadas

Totalmente
ajustadas

Total

n.º 37 73 71 28 3 212

% 17,5 34,4 33,5 13,2 1,4 100

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.5 Avaliação do grau de ajustamento das ofertas de emprego em relação ao perfil dos/as inscritos/as
ciganos/as nos Centros de Emprego e Formação Profissional

n.º %

Falta de motivação para trabalhar por conta de outrem 153 60,7
Falta de hábitos de trabalho 134 53,2
Falta de habilitações académicas 129 51,2
Desconhecimento e receio dos empregadores 94 37,3
Discriminação/recusa por parte dos empregadores 84 33,3
Falta de conhecimentos técnicos para o posto de trabalho 67 26,6
Falta de ofertas de trabalho adequadas ao perfil e interesses 45 17,9
Falta de ofertas de formação adequadas 20 7,9
Outras 23 9,1

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.6 Razões apontadas para o insucesso na inserção de pessoas ciganas no mercado de trabalho



devido à sua pertença étnica. A tendência bem visível no quadro 5.7 aponta para
uma maioria (56,8%) de respostas na categoria “frequentemente”.

Para estas atitudes contribuem certamente as representações que os emprega-
dores aindadetêmsobre aspessoas ciganas. Segundoaopiniãodos/as técnicos/asde
emprego, as representações mais comuns são negativas, sendo relativamente con-
sensuais atributos como “sem competências para os postos de trabalho” (n.º=31) e
“não confiáveis” (n.º=29). Assumem, também, alguma preponderância, adjetivos
negativos como “desmotivados”, “preguiçosos” e “irresponsáveis”. Embora te-
nham sido propostos adjetivos com uma conotação positiva, estes não foram obser-
vados em nenhuma das respostas abertas.

Representações dos profissionais dos Centros Qualifica sobre
os/as utentes ciganos/as e sobre as ofertas formativas

Umoutro inquéritoporquestionário foi aplicadoaprofissionaisdosCentrosQualifica
nas áreas metropolitanas de Lisboa e Porto, em que foram validadas 67 respostas.

Procurando conhecer a perspetiva dos/as profissionais dos CentrosQualifica
sobre o contacto/atendimento disponibilizado às pessoas ciganas, são aqui explo-
rados três níveis de análise: no primeiro, apresenta-se uma caracterização dos/as
utentes ciganos/as que procuram estas instituições; no segundo, toma-se como en-
foque a presença/ausência de mediadores/as interculturais neste organismo; por
fim, dá-se a conhecer a experiência de trabalhodos/as técnicos/as dosCentrosQua-
lifica com pessoas ciganas.

Características das pessoas ciganas inscritas nos Centros Qualifica

Procurando conhecer a razão mais frequente que pode levar pessoas ciganas a
recorrer aos Centros Qualifica, aferiu-se que amais apontada é a formação esco-
lar (47,5%), seguida da formação profissional (18,6%). Outras situações de pro-
cura, mas menos indicadas são o Rendimento Social de Inserção (RSI) (7,5%) ou
o encaminhamento do Instituto de Emprego e Formação Profissional (IEFP)
(3%). A maioria das pessoas ciganas chega ou tem conhecimento dos Centros
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Raramente De vez em quando Frequentemente Sempre Total

n.º 1 11 21 4 37

% 2,7 29,7 56,8 10,8 100

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.7 Frequência com que empregadores recusam candidatos por serem de origem cigana



Qualifica, em grande parte, através das equipas do Rendimento Social de Inser-
ção (37,3%) e dos técnicos do IEFP (22,4%). De acordo com os/as respondentes,
em traços gerais, há uma paridade em termos de género, tanto homens como
mulheres (40,3% das respostas), maioritariamente em situação de desemprego
(59,7%) e muitos/as com o primeiro ciclo de escolaridade (43,3%).5

Sobre a presença de mediadores/as nos Centros Qualifica

Quanto à colaboração demediadores/as ciganos/as nosCentrosQualifica esta é, de
acordo com os/as inquiridos/as, e tal como nos CEFP, inexistente. Não obstante a
falta demediadores/as, a perceção damaioria dos/as participantes é que a sua pre-
sença seria de crucial importância (quadro 5.8). Tendo em conta a sua relevância,
procurou-se averiguar sobre as possíveis funções dos mediadores/as nos Centros
Qualifica, destacando-se, por ordem decrescente, constituírem um elo de ligação
entre a instituição e as famílias ou a comunidade, poderem ser motivadores para a
inscrição de novos utentes, divulgarem informações junto de pessoas ciganas, for-
necerem acompanhamento personalizado a formandos ciganos e, finalmente, in-
tervirem na resolução de conflitos.

Experiência de trabalho dos Centros Qualifica com pessoas ciganas

A experiência de atendimento de pessoas ciganas é menor nos Centros Qualifica
(51%) do que nos CEFP (96%), o que não implica necessariamente que exista um
menor número de pessoas ciganas a recorrer a Centros Qualifica, uma vez que este
resultadopode radicar no facto de estas serem instituiçõesmais recentes.Ainda as-
sim, numa ótica de experiência de trabalho com pessoas ciganas, procurou-se
conhecer quais as modalidades de educação e formação com maior procura por
parte de candidatos/as ciganos/as e, por outro lado, quais asmodalidades quemais
frequentemente eram oferecidas a estes/as candidatos/as. A primeira constatação
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Muito
Importante

Importante Indiferente
Pouco

importante
Nada

importante
Total

n.º 4 32 12 13 5 67

% 6,2 47,7 18,5 20 7,7 100

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.8 Importância atribuída à existência de mediadores/as ciganos/as nos Centros Qualifica

5 É de ter conta que estas percentagens não dizem respeito aos utentes ciganos, mas à proporção
de inquiridos que considera que esta é a característica predominante no Centro Qualifica onde
desempenha funções.



evidencia que a procura e a oferta não estão niveladas, sendo a primeira superior
emquase todas as categorias. Destacam-se especialmente os Cursos de Educação e
Formação deAdultos de dupla certificação, as FormaçõesModulares Certificadas,
a Formação de Competências Básicas e os processos de Reconhecimento, Valida-
ção e Certificação de Competências (RVCC) a nível escolar.

Procurou-se, também, identificar quais as principais dificuldades que os/as
profissionais dos Centros Qualifica experienciam no atendimento (ou acompanha-
mento profissional) de pessoas ciganas (quadro 5. 9). Adificuldadesmais frequente-
mente referidas estão associadas a características pessoais, especialmente traços de
personalidade (falta demotivação) e à sua condição socioeducacional (baixa escola-
ridade); fatores estruturais, exógenosaos/àsutentes ciganos/as sãomenos referidos.

Procurou-se, ainda, conhecer de quemodo era avaliada a assiduidade e a taxa
de sucesso de utentes ciganos/as nos Centros Qualifica, sendo as respostas seg-
mentadas entre os processos de RVCC, competências adquiridas ao longo da vida,
e as restantes ofertas formativas. Aassiduidade tende a ser baixa emambas as cate-
gorias, embora esta tendência seja ainda mais acentuada nos processos de RVCC.
No que respeita ao sucesso, este é tendencialmente reduzido, embora, mais uma
vez, seja ainda mais baixo nos processos de RVCC. A existência de um elo causal
entre as presenças e o sucesso é de equacionar, embora não tenhamos evidências
que possam comprovar esse argumento.

Dado o panorama de baixa adesão às ofertas formativas, procurou-se identi-
ficar quais poderiam ser as medidas a implementar para superar as dificuldades e
limitações desta situação (quadro 5.10). Em primeiro lugar, a medida com maior
adesão por parte dos/as inquiridos/as foi um melhor ajustamento das ofertas
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Cursos de Educação e Formação de Adultos
(EFA) de dupla certificação
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%

Figura 5.2 Modalidades com maior oferta e maior procura por parte de utentes ciganos/as (em %)

Nota: Ordenado pela diferença entre a oferta e a procura

Fonte: Projeto EduCig, 2020.



formativas aos interesses de candidatos/as ciganos/as; disparidade que já tinha
sido evidenciada na interpretação da figura 5.2. Outras medidas que recolheram
elevado consenso (mais de um terço da amostra) são a criação de formações em
co-design, campanhas de divulgaçãomais eficazes e amediação através de pessoas
ciganas com notoriedade.
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n.º %

Falta de motivação dos/as utentes 23 34,3
Baixa escolaridade dos/as utentes 14 20,9
Falta de oportunidade de formação adequadas 12 17,5
Falta de oportunidades de emprego 7 10,4

Nota: Resposta múltipla.

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.9 Maiores dificuldades sentidas no atendimento a pessoas ciganas
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Figura 5.3 Assiduidade e sucesso de pessoas ciganas em processos de RVCC e em outras ofertas formativas
(em %)

Fonte: Projeto EduCig, 2020.



Notas conclusivas

Em termos conclusivos, na perceção dos/as técnicos/as dos Centros Qualifica, os/as
utentes ciganos/as tendemaser tantohomenscomomulheres, comescolaridadeaoní-
vel do 1.º ciclo e em situação de desemprego, que procurammais frequentemente for-
mação escolar do que profissional. O contacto com os centros é feito sem o apoio de
mediadores/as interculturais, emboraa sua importância sejavalorizadapelos/as técni-
cos/as. A experiência de trabalho com utentes ciganos/as é recorrente para a maioria
dos/as inquiridos/as. Estes/as utentes tendemaprocurar Formação emCompetências
Básicas e FormaçõesModularesCertificadas, sendoque aofertamais frequente é tam-
bém nestas duas modalidades. Os processos de RVCC são uma valência importante
dos Centros Qualifica. Contudo, nesta oferta, mais do que nas restantes, a baixa assi-
duidade e o menor sucesso são acentuados. Os/as profissionais inquiridos apontam
algumasdificuldadesno trabalho comutentes ciganos/as, sendoasmais frequentes as
associadas às característicasdos/aspróprios/asutentes, enão tantoa fatores estrutura-
is ou de outra ordem. As dificuldades poderiam ser superadas, na opinião dos/as in-
quiridos/as, por ummaior ajustamento entre a procura e a oferta, pela construção de
soluções emconjunto, por uma comunicaçãomais eficaz e pelamediaçãopor parte de
pessoas ciganas com notoriedade entre os/as ciganos/as.

Estes serviçospúblicos sãodeextrema relevância, umavezquepodemseruma
porta de entrada no mercado de trabalho, independentemente da pertença étnica
dos/as inscritos/as. Todavia, e neste contexto de análise, falta entre os/as técnicos/as
umentendimentomais holístico, compreensivo emulticausal do fracasso em termos
de inclusãodaspessoas ciganas nomercadode trabalho, o que implicaria a assunção
deumaatitudeautorreflexiva ededenegaçãode explicaçõesmonocausais centradas
em fatores de ordem individual, fatalista, essencialista e de responsabilização das
pessoas ciganas. Paralelamente, urge intervir na expansão e flexibilização das ofer-
tas formativas (frequentemente desajustadas perante as qualificações escolares dos
utentes) e encaminhar os/as inscritos/as para efetivas ofertas de emprego por via de
ações de consciencialização/sensibilização e envolvimento dos empregadores.
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n.º %

Ajustar ofertas formativas aos interesses dos/as candidatos/as ciganos/as 29 43,3
Criação de soluções de formação conjunta (exemplo: em família, grupo de amigos) 25 37,3
Melhorar as estratégias de divulgação 24 35,8
Mobilização de pastores ou outras pessoas com reconhecimento por parte das
comunidades para a importância das formações

24 35,8

Oferecer uma compensação financeira aos/às utentes (por exemplo, bolsas) 20 29,9
Apoio às deslocações dos/as utentes 16 23,9
Oferecer condições para os pais poderem trazer os seus filhos durante as formações 11 16,4
Criar outras modalidades de formação (por exemplo, online) 3 4,5
Perda de rendimentos se não frequentar 1 1,5
Trabalhar na própria comunidade 1 1,5

Nota: Resposta múltipla.

Fonte: Projeto EduCig, 2020.

Quadro 5.10 Medidas para promover uma maior adesão das pessoas ciganas às ofertas formativas dos Centro
Qualifica
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Capítulo 6
Contributos para o desenho de políticas públicas (mais)
equalitárias

Maria Manuela Mendes, Olga Magano e Susana Mourão

Estratégias para o sucesso escolar de estudantes ciganos/as

Além de identificar e compreender os fatores condicionantes e os facilitadores dos
percursos de continuidades escolar de estudantes ciganos/as do ensino secundá-
rio, e numa lógica de investigação-ação, pretendíamos, ainda, desenvolver e imple-
mentar atividades de formação que envolvessem de forma ativa e coparticipada
jovens (ciganos/as e não ciganos/as), docentes e outros/as profissionais (Innes e Bo-
oher, 2004; Whyte, 1991) no sentido de ativar um ciclo iterativo de pesquisa, ação e
reflexão no sentido de promover inovação social (Devisch, Huybrechts e Ridder,
2019).1 Assim, e atendendo ao levantamento de necessidades que a pesquisa des-
crita nos capítulos 4 e 5 possibilitou e que correspondem às fases preliminares do
trabalho de terreno, foi desenvolvida uma ação de formação para docentes do ensi-
no básico e secundário acerca da diversidade e cidadania, com o objetivo último de
promover o sucesso escolar de estudantes ciganos/as. Os conteúdos e estratégias
pedagógicas adotados nesta formação, e que serão readaptados para lecionação a
outros profissionais, que não docentes, serão descritos em seguida.

Foram, também, levados a cabo workshops em escolas, algumas delas com ele-
vada frequência de estudantes ciganos/as, que pretendiam uma maior valorização
da diversidade enquanto oportunidade de aprendizagem coletiva e cujos prin-
cipais destinatários foram os estudantes do ensino secundário. Os objetivos,
atividades e recursos mobilizados nestas sessões de workshop serão, também, por-
menorizados adiante.

Finalmente, e atendendo a um dos objetivos estruturantes deste projeto de in-
vestigação, desenvolvemos uma proposta de desenho de uma formação escolar
e/ou profissional modular com certificação ao nível do ensino secundário, direcio-
nado a jovens (ciganos/as e não ciganos/as) que abandonaram precocemente o sis-
tema escolar e/ou com percursos marcados por trajetórias escolares insucedidas,
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ajustada às suas reais necessidades e interesses e que será dada a conhecer no ponto
relativo à proposta para a Formação de Jovens em Abandono Escolar Precoce.

Propostas para a formação de docentes sobre diversidade e cidadania

Os inquéritos realizados a profissionais dos agrupamentos escolares das áreas me-
tropolitanas de Lisboa e do Porto, cujos dados foram descritos de forma detalhada
no capítulo 4, evidenciam o desconhecimento de professores/as dos diferentes ci-
clos de ensino em relação a questões que versam sobre a diversidade e intercultura-
lidade, em particular em domínios sobre a história, cultura e modos de vida das
pessoas ciganos. Numa escala de 5 pontos, em que 1 representa um total desconhe-
cimento e 5 um total conhecimento, os/as inquiridos/as indicaram um conhecimen-
to médio de 2,8 acerca da cultura cigana; ou seja, abaixo do ponto intermédio (3),
que representa algum conhecimento. Além disso, cerca de 30% referiram, ainda,
possuir muito pouco conhecimento sobre a área em causa, sobretudo docentes mu-
lheres e/ou que nunca tinham lecionado em turmas com presença de estudantes
ciganos/as. Esse desconhecimento provém, provavelmente, da inexistência de for-
mação disponível nas áreas descritas, uma vez que 94,3% dos/as inquiridos/as refe-
riram nunca ter frequentado um curso de formação sobre cultura, história e modos
de vida das pessoas ciganas, por várias razões, em que se destaca a perceção de
pouca oferta formativa. Ainda assim, importa realçar que muitos/as dos/as inquiri-
dos/as (65,7%) indicaram ter disponibilidade e interesse para frequentarem forma-
ção na área da cultura cigana, sobretudo quem já tinha experiência de lecionação
com estudantes ciganos/as e/ou quem tinha alguns/mas estudantes ciganos/as no
seu agrupamento escolar. Estes dados recolhidos no âmbito do projeto e cruzados
com a revisão da literatura focada sobre insuficiências e lacunas na formação do-
cente sobre diversidade e multiculturalismo (Ringol, Orenstein, Wilkens, 2005; Ge-
orgiadis, Fokion e Zisimos, 2012; Zachos, 2017) permitiram, então, realizar um
levantamento e diagnóstico das necessidades formativas dos/as docentes na área
da diversidade e multiculturalismo , o que impulsionou o desenho e implementa-
ção da formação que foi acreditada pelo Conselho Científico-Pedagógico da For-
mação Contínua (1 ECTS) intitulada “Educar para a diversidade e cidadania:
estratégias para o sucesso escolar dos/as estudantes ciganos/as”, destinada a pro-
fessores/as do ensino básico e secundário.2

Também os objetivos e conteúdos desta formação tiveram em conta o levanta-
mento de necessidades realizado na etapa anterior de pesquisa, uma vez que foram
apontadas como áreas preferenciais para o desenvolvimento de conhecimentos e
competências sobre temas relacionados com história e cultura cigana (75,4% dos
casos), questões de género (62,6%) e educação informal (61,7%). Assim, a formação
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desenvolvida e implementada teve como principal objetivo dotar os/as docentes
com conhecimentos e competências sobre a cultura, história e modos de vida
dos/as ciganos/as, para que possam responder da melhor forma possível aos desa-
fios atuais que se colocam à escola na contemporaneidade e promover práticas de
uma cidadania ativa, bem como o sucesso educativo dos/as estudantes, indepen-
dentemente da sua origem social, étnica e cultural. Isto considerando, também, que
existe, por parte de professores/as e outros/as técnicos/as, como ficou evidente nos
capítulos anteriores, uma sobrerresponsabilização das famílias ciganas pelas traje-
tórias de insucesso e abandono escolar precoce dos/as estudantes ciganos/as
(Mendes e Magano, 2016; Rostas e Kostka, 2014), tendo também os/as docentes, ha-
bitualmente, baixas expectativas escolares em relação a estes/as estudantes (Men-
des, Magano e Costa, 2020).

Mais especificamente, a formação de docentes pretendeu disponibilizar
informação de carácter sociológico acerca das pessoas ciganas em Portugal e sobre
os seus principais traços culturais, considerando também diversidades sociais e re-
gionais, e dar a conhecer diferentes perspetivas sobre uma realidade social comple-
xa, marcada pela estigmatização, racismo e discriminação social; contribuindo,
assim, para a desconstrução de estereótipos e preconceitos acerca das pessoas ciga-
nas, largamente enraizados e difundidos na sociedade portuguesa (Marques, 2013;
Magano e Mendes, 2021).
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Figura 6.1 Formação acreditada para docentes: Educar para a diversidade e cidadania: estratégias para o
sucesso escolar dos/as estudantes ciganos/as

Fonte: Projeto EduCig, 2021.



O levantamento de necessidades realizado permitiu, ainda, concluir que
os/as inquiridos/as com maior conhecimento sobre história e cultura cigana ten-
dem a valorizar estratégias e recursos pedagógicos mais inovadores como meios
para promover o sucesso escolar de estudantes ciganos/as, nomeadamente um tra-
balho de aproximação e envolvimento com os/as estudantes e suas famílias, inova-
ção na gestão e reorganização das turmas (por exemplo, mais pequenas e mais
homogéneas em termos de níveis de aprendizagem) e valorização do trabalho em
rede (por exemplo, com associações ou grupos informais ciganos). Assim, a forma-
ção em causa pretendeu, também, providenciar estratégias de melhor comunica-
ção com as famílias e que motivem os/as estudantes para a prossecução de
trajetórias de continuidade e sucesso escolar e capacitá-los/as para abordagens pe-
dagógicas diferenciadas e inclusivas, que respeitem o mais possível as diversida-
des culturais e sociais. No entanto, e não menos relevante, teve-se em conta a
importância da troca de experiências e de perspetivas, por parte dos/as forman-
dos/as, quer entre si, quer com a equipa de formadores/as.

Para alcançar os objetivos descritos, a formação teve uma duração total de 26
horas, distribuídas por sete componentes temáticas principais. As duas primeiras
horas de formação tiveram por objetivo uma contextualização acerca da história
das pessoas ciganas em Portugal e no mundo (Alfaro, Costa e Floate, 1999; Fraser,
1997; Costa, 1995), sobre a diversidade cultural, identitária e de tradições ciganas, e
sobre a heterogeneidade de modos de vida ciganos (Brinca, 2005; Magano, 2010;
Mayall, 2004), sem esquecer outros aspetos gerais da demografia das pessoas ciga-
nas em Portugal e sobre condicionantes multifatoriais, que têm impacto na escola-
ridade dos/as jovens ciganos/as, tais como as condições de trabalho, saúde e
habitação das suas famílias (Mendes, Magano e Candeias, 2014). As duas compo-
nentes seguintes constituem uma aproximação aos temas mais especificamente re-
lacionados com a escolaridade das crianças e jovens ciganos/as, pois exploram
questões que podem ter impacto (positivo e/ou negativo) neste e noutros domínios
da vida das famílias ciganas, tais como o desenvolvimento e implementação de
medidas de políticas públicas promotoras de maior equidade social (Branco, 2003;
Magano e Mendes, 2014), mas também, e por outro lado, vivências de processos de
desigualdade, exclusão, racismo, preconceito e segregação (Brüggemann e D’Arcy,
2017; European Union Agency for Fundamental Rights [FRA], 2018; Magano e
Mendes, 2021; Marques, 2013; Mendes, 2012). As três últimas componentes relacio-
nam-se, de forma mais particular, com a escolaridade das crianças e jovens ciga-
nos/as, ao explorarem como o envolvimento e participação das famílias e a
intervenção de mediadores/as interculturais podem constituir-se como estratégias
e recursos importantes à promoção de trajetórias escolares de maior sucesso (Dire-
ção Geral de Educação [DGE] 2018, 2019; Giménez Romero, 1997), ao detalharem
exemplos específicos de práticas pedagógicas inovadoras, plurais e inclusivas de-
senvolvidas em contexto nacional (por exemplo, da Rede Nacional de Iniciativas e
Escolas de Segunda Oportunidade).3

Em termos metodológicos, a formação assentou numa filosofia de construção
partilhada de conhecimentos, que foi muito além da exposição didática de conteú-
dos, convocando os resultados da pesquisa desenvolvida para uma educação-ação
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focada na experiência e envolvimento de cada um/a dos/as formandos/as, propor-
cionando momentos de reflexão crítica sobre a sua prática pedagógica enquanto
ferramenta possibilitadora de mudança social (Gibbs et al., 2017). Assim, a lecio-
nação das componentes foi assegurada por uma equipa multidisciplinar de forma-
dores/as (neste caso, os/as investigadores/as do projeto, formados/as em áreas
diversas como sociologia, antropologia, educação e psicologia), que têm uma forte
experiência no âmbito de projetos de investigação, mas também de intervenção
junto de pessoas ciganas e/ou de outras populações em situação de vulnerabilida-
de social, tornando-se, assim, agentes privilegiados de translação desse conheci-
mento e experiência interdisciplinar para o desenvolvimento de competências
junto de docentes. Além disso, a maioria das componentes contou com a parti-
cipação de formadores convidados/as, maioritariamente de origem cigana, que
testemunharam experiências paradigmáticas e heterogéneas de ativismo, associa-
tivismo, mediação escolar e intervenção multicultural; funcionando alguns/mas
deles/as como modelos de referência importantes para a desconstrução de estereó-
tipos e preconceitos junto dos/as docentes e outros agentes educativos.

Privilegiou-se, ainda, uma pedagogia ativa baseada na autoaprendizagem,
pelo que para cada componente foram sugeridos recursos de diferentes tipos (arti-
gos científicos, relatórios técnicos, livros e capítulos, sites, vídeos, notícias de jor-
nal) para análise e reflexão individual pelos/as formandos/as em horas de trabalho
assíncrono disponibilizadas. Esses materiais, juntamente com os conteúdos traba-
lhados em grande grupo nas sessões síncronas permitiram aos/às formandos/as
participarem ativamente, e em função das suas diversas experiências pedagógicas,
em fóruns de discussão escritos acerca dos principais temas analisados; sendo al-
guns deles posteriormente objeto de avaliação formal contínua. Para a avaliação fi-
nal, foi proposta a realização de um trabalho em grupo, de carácter teórico-prático,
que permitia consolidar os conhecimentos adquiridos em articulação com as diver-
sas vivências profissionais, tendo este como principal objetivo a planificação de
uma unidade/atividade letiva que incorporasse práticas inclusivas e multicultu-
rais de promoção do sucesso educativo de crianças ou jovens ciganos/as e de outras
origens étnico-culturais.

Perante as condicionantes impostas pela pandemia de covid-19 e para que
esta formação pudesse ser frequentada por docentes de várias regiões do país em
simultâneo, sem que as deslocações fossem um entrave significativo, a formação
decorreu em regime online à distância (e-learning), em parceria com a Universidade
Aberta. Este formato permitiu uma melhor adequação à disponibilidade espacial e
temporal dos/as formandos/as que tinham interesse em frequentá-la, mas também
dos/as próprios/as formadores/as, possibilitando uma mais fácil conciliação com
os restantes afazeres profissionais de todos/as os/as intervenientes. Além disso, o
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tempo de aprendizagem assíncrono foi gerido de forma flexível e autónoma, em
função das responsabilidades profissionais dos/as docentes, o que constituiu uma
importante vantagem em relação a outras ofertas formativas similares. Ainda as-
sim, procurou-se estabelecer um certo equilíbrio entre sessões assíncronas e síncro-
nas, pois estas últimas permitem mais facilmente criar espaços de diálogo e de
partilha de experiências profissionais, que foram um contributo fundamental para
o desenvolvimento de um pensamento reflexivo, crítico e de encontro/confronto
de perspetivas sobre os desafios colocados à educação atualmente, no que concer-
ne à pluralidade e diversidade existentes na escola.

Este regime de formação à distância assentou na utilização de uma platafor-
ma de e-learning (Moodle), apostando num modelo pedagógico virtual no contexto
de uma sociedade do conhecimento e em rede (Castells, 2002). Contou com o apoio
de uma equipa técnico-pedagógica que assegurou todo o acompanhamento e es-
clarecimentos relativos às questões técnicas da formação à distância, incluindo
uma componente de ambientação online (primeira sessão, em modo assíncrono)
para formandos/as e formadores/as. Toda a informação que o/a formando/a neces-
sita para efetuar e gerir a sua aprendizagem encontra-se integrada e disponível
nesta plataforma de e-learning desenvolvida pela Universidade Aberta, permitin-
do-lhe aceder aos materiais e atividades de aprendizagem, às tarefas pedagógicas a
desenvolver, a espaços de comunicação, partilha e construção do conhecimento e
ao processo de avaliação.

A primeira edição desta formação decorreu de outubro a novembro de 2021,
através da Universidade Aberta, formação em aprendizagem ao longo da vida com
a participação ativa de 14 formandas, que concluíram com sucesso o seu processo
de avaliação final. A maioria insere-se no grupo de docência do ensino de portu-
guês e literaturas modernas e na docência do ensino básico (1.º ciclo) e lecionam em
diferentes concelhos do país (por exemplo, Faro, Moura, Évora, Valongo, Lisboa,
Porto, entre outros).

A formação foi avaliada qualitativamente pelas formandas, que realçaram
positivamente a importância do conhecimento teórico e técnico do corpo de forma-
dores/as, a utilidade da partilha de experiência por parte dos/as convidados/as ci-
ganos/as e a pertinência e atualidade dos recursos disponibilizados. Sugeriram,
contudo, que seria benéfico terem mais oportunidades de trabalho e de reflexão em
grupo (por exemplo, apresentação e discussão dos trabalhos finais numa sessão
síncrona) e que a formação se estendesse por um maior período de tempo, para me-
lhor refletirem e consolidarem os conteúdos patentes na diversidade de materiais
fornecidos, com os quais contactaram, muitas vezes, pela primeira vez. Também
foi manifestada por parte das formandas a vontade de aprofundar práticas peda-
gógicas inovadoras e aceder a conteúdos programáticos que permitam responder
aos desafios colocados pelos/as estudantes ciganos/as. Assim, algumas destas su-
gestões de melhoria serão incorporadas em edições futuras da formação, que se
planeia adaptar para lecionação também a outros/as profissionais, que não docen-
tes, uma vez que, no momento de divulgação da formação, vários outros/as
técnicos/as manifestaram interesse em integrá-la (por exemplo, psicólogos/as, as-
sistentes e educadores/as sociais).
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De facto, os dados das fases anteriores de pesquisa envolvendo os/as técni-
cos/as dos Centros Qualifica e dos Centros de Emprego e Formação Profissional in-
dicam um défice de formação destes profissionais em questões relacionadas com a
diversidade e multiculturalidade; tal como acontecia com os/as docentes.4 Segun-
do os inquéritos por questionário realizados, apesar de cerca de metade dos técni-
cos/as dos Centro Qualifica inquiridos/as (total de 67 pessoas) já terem, em algum
momento, estudado temas que versam sobre minorias e diversidade cultural, ape-
nas 23,19% tinham frequentado formações de sensibilização sobre história e cultu-
ra das pessoas ciganas; sobretudo os/as que contactavam mais frequentemente
com utentes ciganos/as no desempenho das suas funções. A maioria (82,1%) consi-
dera que existe falta de formação dos/as formadores/as ou de técnicos/as de Reco-
nhecimento e Validação e Certificação de Competências (RVCC) para questões
relacionadas com a cultura, história e modos de vida ciganos, mostrando-se dispo-
níveis (em 67,2% dos casos) para frequentar formações nestas áreas temáticas. Tal
como acontecia com os/as docentes, valorizam temas relacionados, sobretudo, com
a educação informal e com a organização familiar. Os/as técnicos/as dos Centros de
Emprego e Formação Profissional inquiridos/as (n.º= 252 pessoas) acompanham a
tendência descrita, uma vez que grande parte (74,6%) nunca frequentou uma for-
mação de sensibilização sobre a história e cultura das pessoas ciganas; embora 61%
tenham declarado já ter estudado, em algum momento, conteúdos sobre minorias
e diversidade cultural. Cerca de 80% destes/as técnicos/as indicaram, ainda, encon-
trar-se disponíveis para frequentarem formações na área da diversidade, nomea-
damente, e mais uma vez, em temas que versem sobre história e cultura cigana,
educação informal e/ou organização familiar.

Workshops para promoção e valorização da diversidade: ações para
o envolvimento de estudantes do ensino básico e secundário

Além de termos identificado, através dos inquéritos por questionário online reali-
zados aos/às diretores/as e docentes dos agrupamentos escolares, assim como
aos/às profissionais dos Centros de Emprego e Formação e Centros Qualifica,
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mercado de trabalho, e também adultos com idade igual ou superior a 18 anos, com necessida-
des de aquisição e reforço de conhecimentos e reconhecimento de competências.



necessidades dos/as docentes e técnicos/as em desenvolverem conhecimentos e
competências na área da história e cultura cigana, também foi realçada pelos dados
qualitativos recolhidos com os/as jovens a necessidade de se incluírem nos currícu-
los escolares conteúdos e atividades relacionados com estes temas.

Eu não sinto representatividade nas coisas mais pequenas (…) não há referências, não
há história, (...) eu não me sinto representada. Por isso, eu acho que deveria, sim, ha-
ver, nos livros de História, também a nossa história, tal como há a escravidão dos ne-
gros, o Holocausto por parte (...) dos nazis, por causa dos judeus, essas coisas todas.
Acho que também deveria existir sobre os ciganos (entrevistada, estudante, 19 anos,
AMP).

Sobre a comunidade cigana. Isso sim, é que devia ser falado na escola. É uma coisa que
está muito… muito fechada, ninguém sabe e têm uma má imagem sobre nós (entrevis-
tada, estudante, 16 anos, AMP).

Eu acho que fora da escola, e dentro da escola, devia haver essas coisas. Quando se fa-
zem workshops e atividades na escola, por exemplo (...). Alguém fazer um projeto para
apresentar os ciganos, para falar dos ciganos. Danças… Porque as pessoas acolhem-se
e sentem-se mais acolhidas quando veem. “Ah, olha ali dança, vamos lá ver”, e sen-
tem-se interessados. Eu acho que foi um dos motivos da nossa escola para eles ficarem
mais interessados com o nosso projeto, que nós apresentámos. Houve dança e depois
eles queriam saber. Nós fizemos jogos com vários tipos de coisas dos ciganos. Os mi-
tos dos ciganos, os símbolos. (...) no projeto final fizemos o casamento (entrevistada,
estudante, 19 anos, AML).

Assim, e atendendo também à informação recolhida nas entrevistas e grupos focais,
foram desenvolvidos workshops, que foram realizados em escolas das áreas metro-
politanas de Lisboa e do Porto, e que pretendiam sensibilizar os/as estudantes
(ciganos/as e não ciganos/as) acerca da importância da diversidade enquanto opor-
tunidade e fonte de aprendizagem para todos/as, sendo que alguns dos conteúdos
remetiam para informação sobre a história, cultura e modos de vida das pessoas ci-
ganas. Nesse sentido, estes workshops foram orientados por um objetivo mais geral e
relacionado com a sensibilização e reflexão sobre conceitos como o pluralismo e di-
versidade, inclusão e exclusão, diversas formas de racismo, preconceito e estereóti-
pos. Em termos mais específicos, procuramos ir ao encontro das necessidades
identificadas, pretendendo proporcionar aos/às estudantes, sobretudo do ensino
secundário, espaços e momentos de contacto com algumas pessoas ciganas que par-
ticiparam na fase investigativa deste projeto, funcionando como role model, e sensibi-
lizando, assim, os/as jovens ciganos/as e não ciganos/as e também docentes para a
desconstrução de ideias estereotipadas e até de preconceitos acerca das pessoas de
origem cigana e/ou de outros grupos minoritários. Além de se proporcionar um mo-
mento de convivência e diálogo intercultural, promovendo a educação para a cida-
dania e motivando os jovens para essa prática, em termos práticos, e com efeitos a
médio/longo prazo, espera-se que estes workshops promovam atitudes de aceitação e
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de respeito em relação às diferenças culturais, religiosas, sociais e étnicas, favoráveis
ao diálogo intercultural e à educação para a cidadania.

Na implementação dos workshops foram envolvidas escolas que havíamos
identificado, através da perceção dos/as seus/uas diretores/as na resposta aos in-
quéritos por questionário realizados aos agrupamentos escolares das duas áreas
metropolitanas, como tendo uma grande diversidade e um elevado número de es-
tudantes (por exemplo, Agrupamentos de Escolas de Agualva Mira Sintra e Aquili-
no Ribeiro) e outras com quem a equipa já havia colaborado anteriormente, em
projetos de investigação e de intervenção social (por exemplo, Agrupamentos de
Escolas do Cerco e Mães D´Água, Amadora e Agrupamento de Escolas Francisco
de Arruda, Lisboa).

Inicialmente, foi dirigido um convite à direção dos agrupamentos escolares,
dando conta dos objetivos gerais do projeto e do enquadramento dos workshops no
mesmo, e propondo que estes fossem implementados através de áreas letivas rela-
cionadas com a cidadania e diversidade, preferencialmente envolvendo diferentes
disciplinas e vários/as docentes, e estudantes do ensino secundário, por ser este o
foco primordial do projeto. No entanto, e numa perspetiva colaborativa e de copro-
dução, foi proporcionada a cada escola a possibilidade de adaptar com alguma fle-
xibilidade esta proposta ao seu contexto institucional e população escolar. Nesse
sentido, as primeiras quatro sessões dos workshops acabaram por decorrer, com os
devidos ajustes em termos de planeamento, com turmas de 6.º ano com alguns/mas
alunos/as ciganos/as; o que não deixa de ir ao encontro, também, de algumas das
necessidades identificadas nas entrevistas aos/às jovens, em que salientam que a
formação em história e cultura cigana deveria iniciar-se o mais cedo possível na
formação escolar dos/as alunos/as.

a história dos ciganos ser contada nos manuais, mesmo a partir da pré-escola, os miú-
dos, muitas vezes, vêm com a mente assim muito enraizada, já o racismo já está lá pre-
sente da parte dos pais (entrevistada, estudante, 19 anos, AMP).

As restantes sessões dos workshops foram realizadas com estudantes do 10.º ano
(quatro sessões em agrupamentos escolares da Área Metropolitana de Lisboa) e do
11.º ano (seis sessões num agrupamento escolar da Área Metropolitana do Porto).
Mais tarde, realizaram-se mais alguns workshops, quer no Agrupamento de Escolas
Dr. Manuel Gomes de Almeida, Escola Básica Domingos Capela, em Espinho (3 tu-
mas: 5.º, 6.º e 7.º), quer no Agrupamento de Escolas Francisco de Arruda, em Lisboa
(turma PIEF: 5 estudantes).

As primeiras sessões destes workshops foram, então, realizadas em novembro
de 2021, com quatro turmas do 6.º ano do ensino básico de um agrupamento de es-
colas localizado em Vila Nova de Gaia. Foram quatro sessões com uma duração
média de cerca de 50 minutos, em que foram mobilizadas metodologias mistas,
que englobam uma abordagem mais expositiva, mas também trabalho de reflexão
e de discussão em pequenos grupos de estudantes. Foram dinamizadas por inves-
tigadoras do projeto, que o apresentaram brevemente, assim como a restante equi-
pa, e algumas delas contaram, ainda, com a participação de uma estudante cigana a
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frequentar o ensino superior, que partilhou a sua história de vida e trajetória de su-
cesso escolar. Em termos de recursos e de atividades, e como forma de introdução à
sessão, foi visionado um pequeno vídeo (cerca de 10 minutos), produzido pelo
Centro de Criatividade Digital da Universidade Católica Portuguesa, em colabora-
ção com estudantes e alumni do mestrado de Animação e da licenciatura em Som e
Imagem da Escola das Artes, e que pretende ser um recurso disponível aos vários
agentes educativos para desconstruir estereótipos, mitos e representações associa-
dos à cultura cigana e não cigana, e para valorizar a multiculturalidade e a escola
enquanto espaço integrador aberto a todas as crianças.5 Posteriormente, os/as estu-
dantes foram incentivados/as a trabalhar em pequenos grupos (quatro a cinco ele-
mentos) para criarem/elegerem uma frase que ilustrasse um momento do vídeo
que considerassem significativo para que todos/as os/as colegas se sintam incluí-
dos na escola, independentemente da sua origem étnica, social, cultural ou econó-
mica. No final, cada grupo elegeu um porta-voz representante, que partilhou a
frase escrita com o grande grupo da turma, tendo sido construído um cartaz coleti-
vo, para exposição e acesso à restante comunidade escolar. A presença da jovem es-
tudante do ensino superior teve um impacto muito forte, sobretudo entre os/as
ciganos/as que não acreditavam que esta jovem fosse cigana. Estabeleceu-se um
diálogo entre estes/as estudantes e a jovem que questionou os estereótipos sobre o
que é ser cigano/a na atualidade e sobre os papéis sociais e de género partilhados
pelos alunos/as em presença.

As sessões posteriores, realizadas com estudantes do ensino secundário de
cursos do ensino regular e cursos profissionais, decorreram em dezembro de 2021,
no âmbito de diversas disciplinas (relacionadas com cidadania e integração, lín-
guas, tecnologias de informação, entre outras) e tiveram uma duração entre 50 e 90
minutos. Manteve-se uma lógica de conjugação entre abordagens mais expositi-
vas, com outras de trabalho de reflexão e discussão em grupo. A dinamização das
sessões esteve, uma vez mais, a cargo de investigadoras do projeto, juntamente
com convidados/as ciganos/as, jovens que terminaram o 12.º ano e que estão a exer-
cer atividades profissionais no mercado de trabalho (AML), mas também media-
dores/as interculturais que intervêm em contexto escolar (na AMP). De sublinhar
que os testemunhos dos/as jovens convidados/as geraram diálogos e discussões
muito impressivas, quer com os alunos/as, quer com docentes e outros/as técni-
cos/as da escola.

Neste caso, os recursos e atividades incluíram a visualização de vídeos rea-
lizados por jovens de origem cigana e que participaram deste estudo e por entida-
des como o Alto Comissariado para as Migrações ou associações ciganas, cujos
protagonistas são pessoas ciganas com histórias de sucesso escolar e de participa-
ção cívica relevante. Alguns deles remetem, também, para informação, contada
na primeira pessoa, sobre aspetos da história, cultura e modos de vida ciganos. A
escolha dos vídeos a visualizar em cada sessão ia sendo realizada em função do
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5 Vídeo “Senhelo Calhim — Eu sou cigana”, que pode ser visualizado em https://www.youtu-
be.com/watch?v=8pURCfPr6R8



CONTRIBUTOS PARA O DESENHO DE POLÍTICAS PÚBLICAS (MAIS) EQUALITÁRIAS 121

Figura 6.2 Workshops em escolas

Fonte: Projeto EduCig, 2021.



contexto específico da mesma (por exemplo, um dos documentários selecionados
é um trabalho de final de curso de um dos estudantes convidados e, por isso, foi
apresentado na sessão que foi em parte dinamizada por este). Posteriormente, foi
novamente proposto aos/às estudantes que trabalhassem em pequenos grupos
de quatro ou cinco elementos, a quem foi entregue uma notícia de jornal que vei-
culasse informação acerca das pessoas ciganas em Portugal. Com base no vídeo
visualizado, na intervenção da pessoa cigana convidada e na notícia analisada,
cada grupo deveria identificar os principais estereótipos e formas de discrimina-
ção vivenciados pelas pessoas ciganas, e propor formas de desconstrução dessas
ideias, bem como medidas destinadas à eliminação/mitigação das situações de
discriminação. No final, as principais ideias de cada grupo foram partilhadas,
por escrito no quadro, e discutidas com a restante turma, através do seu/sua
representante.

Numa lógica de continuidade do trabalho iniciado pela equipa e de difusão
do mesmo à restante comunidade escolar, as turmas de ensino secundário que par-
ticiparam nas sessões foram, ainda, desafiadas a realizar atividades posteriores em
diferentes disciplinas, tais como: reportagens/artigos de opinião que permitam
desconstruir os/alguns dos estereótipos identificados; questionários breves, a rea-
lizar a colegas de outras turmas, sobre as questões retratadas nas sessões; um mu-
ral online, onde possam partilhar notícias sobre as pessoas ciganas, à semelhança
das que analisaram nos workshops realizados.

Os workshops foram avaliados através de um inquérito de satisfação produzi-
do para o efeito, que continha perguntas fechadas sobre a utilidade das sessões e
sobre a adequação dos recursos/atividades realizadas, dando espaço, ainda, aos/às
estudantes para que escrevessem de forma livre, em formato de resposta aberta,
comentários e/ou sugestões gerais sobre a sua participação na atividade em causa.
Em geral, mais de 80% dos/as estudantes consideraram que a sessão foi interes-
sante e útil e valorizaram os recursos informativos mobilizados, a dinâmica de
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Figura 6.3 Sessões com o 10.º ano em escolas da AML

Fonte: Projeto EduCig, 2021.



trabalho em pequeno grupo e sobretudo o testemunho e o diálogo com os/as jovens
convidados/as de origem cigana.6

Estratégias para a formação escolar e profissional de pessoas
ciganas

Formação de jovens em abandono escolar precoce

O abandono escolar precoce dos/as jovens, incluindo de jovens ciganos/as, pode
estar relacionado com um conjunto de fatores complexos e que se intersectam, tais
como: vulnerabilidade social, económica e habitacional das famílias, desigualda-
des de género, discriminação, mas também condicionamentos estruturais mais
amplos (European Union Agency for Fundamental Rights [FRA], 2016). Nesse sen-
tido, os dados das entrevistas realizadas apontam para dissensos, de diferentes ní-
veis, entre a organização das instituições escolares e a realidade contextual de
muitas famílias ciganas. De entres esses desencontros, destacam-se desajustes en-
tre as motivações e preferências heterogéneas dos/as estudantes, em termos escola-
res e laborais, e alguma rigidez do contexto educacional e do sistema de formação
profissional, nomeadamente na forma como as ofertas formativas/cursos, as estra-
tégias pedagógicas e os processos de avaliação se encontram organizados.

claro que gostava, mas há… há coisas que não ajudam, como os números, as notas não
ajudam (entrevistado, 19 anos, AML).

a mim falaram-me.… eu ouvi falar (...) a maneira de dar as aulas é diferente... somos
mais, é muito mais prático, tem muito mais... como é que hei de explicar? Respeito por
nós... os nossos interesses.... Normalmente, numa escola regular, os teus interesses,
normalmente, nunca... não fazem diferença (entrevistado, 18 anos, AMP).

Mas, depois, o problema da direção é que nunca houve uma preocupação (...) com a
ideia de que existem alunos diferentes, não é? Que é uma coisa fulcral para… para
uma escola se desenvolver é que existem alunos diferentes de outros, existem preocu-
pações e… e necessidades diferentes de outras e é uma escola que não… que não lhes
interessa (entrevistado, 19 anos, AMP).

Os dados das entrevistas aos/às jovens ciganos/as apontam como áreas preferenci-
ais de formação: atendimento ao público; comércio; vendas e também as TIC (infor-
mática; audiovisual e vídeo); por vezes também as artes, como a música; o desporto
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6 Importa realçar que foi dado conhecimento da realização dos workshops aos/às encarregados/as
de educação dos/as estudantes envolvidos, através da assinatura pelos/as mesmos/as de um do-
cumento de consentimento informado, que continha informação sobre os objetivos gerais das
sessões e sobre o seu enquadramento no projeto, bem como sobre o interesse e cuidados na cap-
tação de material audiovisual para acervo pela equipa.



e o turismo. Assiste-se a uma valorização sobre a possibilidade de criação do pró-
prio emprego, o que pode ser equacionado através do encaminhamento para a área
do empreendedorismo.

Além disso, também os dados dos inquéritos por questionário aos técnicos
dos Centros Qualifica e aos técnicos dos Centros de Emprego e Formação Profis-
sional indiciaram algum desajuste entre as ofertas formativas disponíveis nestas
instituições e o perfil de interesses dos/as utentes ciganos/as que as frequentam.
Por exemplo, de acordo com o quadro 6.1, a área de formação que desperta maior
interesse aos/às utentes ciganos/as, quer para homens, quer para mulheres (n.º=3,
respetivamente), é a área das competências básicas. No caso dos homens, tam-
bém se destaca a área das vendas (n.º=2), nas mulheres a área doméstica (n.º=2) e
em ambos os casos se verifica um maior interesse pela certificação escolar (n.º=3).
No entanto, estas três últimas áreas preferenciais parecem ser, de certa forma, ne-
gligenciadas, uma vez que o encaminhamento de utentes ciganos/as centra-se
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Áreas temáticas que
despertam maior interesse
entre os homens ciganos

Áreas temáticas de
formação para as quais
são encaminhados os
homens ciganos

Áreas temáticas que
despertam maior interesse
entre as mulheres ciganas

Áreas temáticas de
formação para as quais são
encaminhadas as mulheres
ciganas

n.º n.º n.º n.º

Serviços pessoais 1
Informática na ótica
do utilizador

1 Serviço social 1
Trabalho social e
serviço de apoio a
crianças e jovens

1

Hotelaria e
restauração

1 Serviços pessoais 1 Trabalho social 2 Serviços pessoais 1

Certificação escolar 3
Competências
básicas

3 Alfabetização 1
Aumento de
literacias/competências
básicas

3

Desporto 1 EFA 2 Apoio a crianças 1 Comércio 1

Eletricidade 1 Eletricidade 1 Área doméstica 3 EFA 1

História de Portugal 1 Escolar 2 Certificação escolar 3 Escolar 2

Informática 1 Formação Modular 2 Comércio 2 Estética 1

Jardinagem 2 Jardinagem 2 Costura 1 Formação modular 2

Logística 1 Pastelaria 1 Cozinha 1 Informática 1

Pastelaria 1 Português 1 Cultura 1 Pastelaria 1

TIC 1 RVCC 2 História de Portugal 1 Português 1

Trabalho social 1 Não se aplica 1 Pastelaria 1 RVCC 3

Vendas 3 Total 19 TIC 1 Não se aplica 1

Qualquer uma
financiada

1
Qualquer uma
financiada

1 Total 19

Não se aplica 1 Não se aplica 1

Total 20 Total 21

Fonte: Projeto EduCig, 2020-2021.

Quadro 6.1 Áreas de formação com maior interesse por parte dos candidatos/as ciganos/as e áreas para as
quais são geralmente encaminhados/as, na perspetiva dos profissionais dos Centros Qualifica



sobretudo, na perspetiva dos técnicos dos Centros Qualifica, na área das compe-
tências básicas, dadas as baixas qualificações escolares dos/as candidatos/as de
origem cigana.

De uma forma mais abrangente, os técnicos dos Centros de Emprego e For-
mação Profissional posicionaram-se numa escala de 1 a 5 pontos, que avalia a sua
opinião relativamente ao grau de ajustamento da formação em relação ao perfil
dos/as utentes ciganos/as, nomeadamente no que se refere i) às medidas e requisi-
tos de formação, ii) às ofertas e tipos de formação disponíveis, e iii) às áreas de for-
mação existentes. Como se pode constatar pela figura 6.5., a perceção dos técnicos
inquiridos é de que existe, em média, um grau de ajustamento da formação sempre
inferior ao ponto intermédio da escala (isto é, menor que 2 em relação a todas as di-
mensões avaliadas), o que indicia, tal como anteriormente, que a formação se en-
contra tendencialmente desajustada (ponto 1 da escala) ou pouco ajustada (ponto 2
da escala) em relação ao perfil dos/as utentes ciganos/as. Além disso, importa enfa-
tizar que mais de 30% dos/as inquiridos/as selecionaram as opções de resposta “de-
sajustadas” ou “pouco ajustadas” no que se refere a todas as questões colocadas em
relação ao grau de ajustamento da formação em relação ao perfil dos/as utentes ci-
ganos/as, o que confirma, mais uma vez, a sua desadequação geral e em termos de
requisitos, ofertas e áreas de formação disponíveis.

Assim, triangulando os dados qualitativos e quantitativos apresentados, e
referentes a diferentes fontes de informação e técnicas de recolha de dados, procu-
rou-se responder a um dos objetivos estruturantes deste projeto e que consistia no
desenho de um currículo comum que proporcionasse a certificação escolar e/ou
profissional ao nível do ensino secundário para alguns/mas jovens ciganos/as que
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Figura 6.4 Avaliação do grau de ajustamento da formação em relação ao perfil dos/as utentes ciganos/as
inscritos/as em Centros de Emprego e Formação Profissional (%)

Fonte: Projeto EduCig, 2020.



abandonaram precocemente o sistema de ensino, e que fosse de encontro às suas
reais necessidades de formação.

A conceção desta formação é, então, baseada nos resultados da primeira fase
do projeto de investigação-ação participativa e visa promover e expandir o acesso
ao ensino secundário dos/as jovens ciganos/as, prepará-los/as para o acesso ao en-
sino superior e proporcionar-lhes oportunidades efetivas de incorporação no mer-
cado de trabalho. A proposta foi apresentada a algumas associações ciganas,
Instituto de Emprego e Formação Profissional (IEFP) e Escola de Segunda Oportu-
nidade de Matosinhos (ESOM).

Aprimeira edição desta formação em Mediação Intercultural e Desenvolvimento
Comunitário irá decorrer entre 2022/2023 e está a ser lecionada no contexto de um
percurso EFAde nível secundário (com 150 horas de formação profissional), inicia-
tiva desenvolvida pela Escola Segunda Oportunidade de Matosinhos, com o apoio
do Projeto EduCig e em colaboração com o Instituto do Emprego e Formação Pro-
fissional (IEFP). Esta formação tem a duração de 2 anos e destina-se a todos os jo-
vens (ciganos/as e não ciganos/as), que abandonaram precocemente o sistema de
ensino, com idades compreendidas entre os 18 e os 25 anos, com escolaridade míni-
ma ao nível do 3.º ciclo e cujos interesses estejam em sintonia com os módulos
temáticos disponibilizados. O Projeto EduCig codesenhou este curriculum do per-
curso EFA de formação modular, colaborou ainda na sua planificação e está a fazer
o acompanhamento e monitorização da mesma.

Assim, a formação conta com um primeiro módulo temático de Empreende-
dorismo Social, o que permite dar resposta às necessidades identificadas nas entre-
vistas aos/às jovens de considerarem importante aceder a formação que lhes
permita desenvolver competências empreendedoras, não tanto numa ótica de
atendimento ao público, comércio ou vendas, em que já existem várias ofertas for-
mativas disponíveis, mas mais ligadas ao desenvolvimento de projetos artísticos
e/ou de cocriação do seu próprio negócio.
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Figura 6.5 Etapas inerentes à construção da formação com certificação escolar e/ou profissional

Fonte: Projeto EduCig, 2022.



Na escola que eu estou, eles estão-me a ensinar... eles estão-me a ensinar para traba-
lhar… e para criarmos projetos e assim e muito mais... (entrevistado, 18 anos, AMP).

Porque, desde pequenina, eu sempre fui apaixonada por artes, tanto visuais, como…
como de espetáculo, como eu estou agora, não é? E eu acho que vem muito daí, o ser ci-
gano, acho que tu nasces com essa coisa de… de artista, percebes? (...) desde pequeni-
nos, nós juntamo-nos todos e cantamos, os nossos casamentos são diferentes, percebes?
É assim uma coisa que já nasce connosco. Então, eu, depois, no 9.º ano, aqueles testes
psicotécnicos que eles fazem, para ver o que é que nós vamos escolher e tal, dava tudo
para artes, não é? (...). Aqui (...) há escolas boas, sim, mas é mais para artes visuais, o que
não me… não me interessava muito, aquele assim… assim, ensino mais regular, mais…
o normal, assim dizendo (entrevistada, 16 anos, AMP).

Ou seja, lá está, a minha mãe, quando se começou a envolver e mais tarde eu e os meus
irmãos nos envolvemos com o grupo, fomos trabalhando uma série de projetos, com
eles, na perspetiva de teatro comunitário, teatro do oprimido, pá, foi o que me entusi-
asmou (entrevistado, 19 anos, AMP).

O segundo módulo disponível está relacionado com a área temática da Tolerância e
da Mediação, uma vez que esta também foi identificada como muito relevante em
várias atividades do projeto (por exemplo, na formação de docentes, nas entre-
vistas a projetos e nos eventos científicos organizados foram salientadas por
formadoras/es e oradores/as convidadas/os como uma ferramenta crucial no esta-
belecimento de pontes e desenvolvimento de trabalho com a comunidade educati-
va), e cuja pertinência vai muito além dos testemunhos recolhidos por via das
entrevistas realizadas aos/às jovens; em que, ainda assim, a mediação intercultural
também foi sempre enfatizada como uma ferramenta estratégica para minimizar
desencontros e dissensos entre famílias (ciganas) e a escola.

no próprio Opré, temos experiências (...) por exemplo, os pais que às vezes têm muito
aquela questão de não quererem deixar (...) as meninas estudarem, as raparigas estu-
dar, então, às vezes, é bom sentirem, para os próprios pais, ter uma mediadora, que é
cigana a discutir e debater sobre eles essa ideia. (...) não ter, necessariamente, uma
pessoa, uma pessoa branca, porque, quer queiramos, quer não, entende-se muito
mais fácil uma pessoa cigana com uma pessoa cigana (...) digo nestas questões e nestes
termos (...) quando é uma mulher cigana a tentar chamar à razão, pode… pode dar ou-
tros frutos. E acho que isso é uma coisa necessária (entrevistado, 19 anos, AMP).

o meu tio L. (...) já fez isso e o trabalho dele, na escola, era ser mediador (...) Ele resolvia
as confusões entre os miúdos ciganos e os miúdos não ciganos. Ou até mesmo os me-
ninos ciganos e os professores. Eu acho que faltava mais gente assim. Acho que falta-
va… (...). Sim, mais mediadores na escola. (...). Se um menino cigano tiver uma
confusão com o professor e não se conseguir resolver, ele vai lá, fala com o menino ci-
gano, fala com o professor e ajuda-os a entender-se (entrevistado, 18 anos, AMP).
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Figura 6.6 Percurso EFA de nível secundário com formação modular certificada

Fonte: Projeto EduCig, 2022.



Com uma duração um pouco mais curta, são propostos dois outros módulos, adja-
centes aos primeiros, e que garantem, tal como é pressuposto que sejam convoca-
das várias áreas relevantes da vida dos/as jovens formandos, desde a integração
familiar à sustentação económica, neste caso, relacionados mais especificamente
com a História e Cultura das Comunidades Ciganas e com a Animação e o Desen-
volvimento Comunitário e que fornecem conhecimentos e competências ao nível
do exercício da atividade de mediação. Os quatro módulos serão lecionados por
formadores/as certificados/as e de origem cigana.

Plataforma colaborativa sobre políticas públicas e ciganos/Roma:
rede EduCig

A divulgação da formação, bem como a identificação de jovens que possam ser en-
caminhados/as para a sua frequência, perante as suas trajetórias e interesses esco-
lares e profissionais, será facilitada pela rede EduCig.

Esta rede foi criada no ano de 2021, no âmbito do projeto em análise (Desem-
penhos Escolares entre os Ciganos: Projeto de Investigação-Ação e de Co-Design
_EduCig), configurando-se como uma estrutura técnica e de investigação indepen-
dente, constituída no quadro do Centro de Investigação e Estudos de Sociologia do
Iscte — Instituto Universitário de Lisboa (CIES-Iscte), responsável pelo seu funcio-
namento e coordenação científica. Os processos colaborativos normalmente cons-
troem redes, e nestas os participantes entretecem novas relações, incrementam os
seus níveis de confiança e posteriormente esse capital social traduz-se na criação de
novas redes que são acionadas para muitas outras situações fora do processo cola-
borativo (Innes e Booher, 2004).

Esta rede, designada de Plataforma Colaborativa sobre Políticas Públicas e Ciga-
nos Portugueses/Roma, tem como principal objetivo estimular o contacto e a coope-
ração entre diferentes entidades e atores, no sentido de partilha de conhecimento,
recursos e boas práticas, e para disseminação de resultados científicos que contri-
buam para melhorar a inclusão das pessoas e famílias ciganas; particularmente na
área das políticas públicas, e sobretudo em domínios como a educação, formação,
empregabilidade e habitação. Constitui-se, então, como um instrumento de inves-
tigação científica e de difusão de conhecimento, bem como de fundamentação e
monitorização de práticas e de políticas públicas, indo além de um trabalho desen-
volvido estritamente pela academia, mais uma vez numa lógica de investiga-
ção-ação coparticipada e pondo em evidência o papel da extensão universitária,
como abordagem basilar do projeto.

Neste momento, a rede EduCig funciona com base numa parceria sustentada
envolvendo mais de 40 instituições-chave e pessoas que participam nesta rede:

— Iscte — Instituto Universitário de Lisboa, enquanto instituição universitária
que acolhe o projeto, através do seu Centro de Investigação e Estudos de Soci-
ologia (CIES-Iscte), que é, assim, responsável pelo funcionamento e coorde-
nação científica da rede, e também investigadores independentes, além dos
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elementos da equipa, com interesses e trabalho desenvolvido na área de atua-
ção desta rede;

— Organismos públicos com intervenção à escala nacional, nomeadamente o
Alto Comissariado para as Migrações e o Instituto de Emprego e Formação
Profissional;

— Autarquias locais disseminadas pelo território nacional, com maior incidên-
cia nas Áreas Metropolitanas de Lisboa e do Porto, nomeadamente câmaras
municipais e uma junta de freguesia;

— Instituições locais de saúde pública;
— Projetos de base local/comunitária, ONG e associações, que desenvolvem tra-

balho de intervenção e de investigação-ação com pessoas/famílias ciganas;
— Escolas e agrupamentos escolares;
— Estudantes de origem cigana, dirigentes de associações ciganas e mediado-

res/as interculturais e/ou ativistas, investigadores/as, a maioria deles/as com
uma participação ativa em diversas atividades do projeto.

Além do envolvimento da rede EduCig nas atividades de formação desenvolvi-
das, pressupõe-se que a mesma possa permanecer como uma estrutura que dará
continuidade a algumas das atividades iniciadas com o Projeto EduCig e que
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será sustentável após o término do Projeto EduCig, sendo assim possível a im-
plementação de outras atividades de continuidade a médio e longo prazo, no-
meadamente ao nível da recolha, partilha e divulgação de informação científica
e técnica acerca da formação e educação dos/as jovens ciganos/as em Portugal, e
sobre as suas condições de empregabilidade, para se poder continuar a planear
e desenvolver programas de formação escolar e/ou profissional certificados que
respondam às necessidades particulares de jovens ciganos/as (e outros/as) e ati-
vidades de mentoria; atividade de formação acerca da história, cultura e modos
de vida ciganos, que possam ser dirigidas a estudantes/escolas, organizações
não governamentais, serviços públicos, agentes educativos e outros técnicos. A
rede está, também, envolvida na participação e organização de eventos científi-
cos nacionais e internacionais, tais como os já promovidos pelo projeto (p.e. Se-
minário Nacional Ciganos Portugueses, Cidadania e Educação (em abril de
2021) e o Seminário Internacional Desempenhos Escolares entre os Ciganos:
Investigação-Ação e Projeto de Co-design (em janeiro de 2022)). Pela primeira
vez em Portugal, consegue-se mobilizar uma multiplicidade de atores sociais
(mediadores/as, ativistas ciganos/as, professores/as, técnicos/as e investigado-
res/as), entidades públicas da área da educação e do emprego e formação profis-
sional, instituições do setor social, autarquias locais, agrupamentos escolares,
entre muitos outros, com o objetivo de refletir, em conjunto, sobre as questões
do insucesso e abandono escolar das crianças e jovens ciganos/as, o que a curto e
médio prazo possibilitará o avanço em termos de identificação de aspetos blo-
queadores e de desenho de medidas e soluções possíveis de enfrentamento des-
ta questão. Além do impacto a nível de mobilização nacional, numa lógica de
internacionalização pretende-se, ainda, que a rede EduCig contribua para o es-
tabelecimento de contactos e parcerias com outras redes nacionais e internacio-
nais, que se centrem em domínios como as políticas públicas, a inclusão, a
diversidade e a cidadania em contexto de educação.

Divulgação de resultados através de dispositivos audiovisuais

As várias vertentes de metodologias participativas desenvolvidas ao longo das vá-
rias fases do Projeto EduCig, na linha de investigação-ação e de co-design (Cres-
well, 2014), tiveram a preocupação de incorporar resultados preliminares obtidos
nas novas etapas de investigação, assim como a publicação de artigos e capítulos de
livros (nomeadamente em acesso aberto) e a participação em eventos científicos,
com a apresentação de comunicações, promovendo a discussão entre pares e com a
comunidade em geral. Paralelamente, houve a divulgação do projeto nas redes so-
ciais, através da criação de um site, em que se apresenta o projeto, os membros da
equipa, as publicações, a Rede EduCig, e eventos realizados e previstos.7 Há tam-
bém uma página na rede social Facebook em que são divulgadas as iniciativas do
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projeto e de iniciativas de interesse na área de investigação, o que pretende alcan-
çar públicos mais diversos e não estritamente ligados à academia.8

Além dos dispositivos de divulgação já referenciados, considerou-se essencial
a produção de um documentário que, através das vozes e recolha de imagens de al-
guns/mas dos/as participantes no projeto, estes pudessem deixar o seu testemunho
sobre a importância da escolarização para os jovens ciganos/as e que possa ser usa-
do como ferramenta de partilha, mas também para a consciencialização pública so-
bre a dimensão desta necessidade, sobretudo no que se refere à promoção de
políticas e práticas educativas ajustadas e diferenciadas de acordo com os públicos
estudantis; na senda de Lahire (2004), que incorpore, não só a preocupação diacró-
nica (o percurso), mas também e na senda de que os entrevistados sejam levados a
pensar e a refletir sobre as suas trajetórias de forma multifacetada, através do trân-
sito pelas várias agências de socialização e domínios de existência como família, es-
cola, trabalho, locais de residência, redes de relações de sociabilidade, etc. Desta
forma, o/a entrevistado/a (atores ou sujeitos) expressa continuidades e ruturas,
transferências e especificidades entre as diferentes esferas que são essenciais para
estabelecer e compreender as disposições e os mecanismos contextuais de ativação
ou inibição das ações.

Nessa lógica de sentido, foi produzido um vídeo em que participam os mem-
bros da equipa de investigação, jovens ciganos/as a frequentar o ensino secundário
e o ensino superior, assim como pais e encarregados de educação.9 Além dos teste-
munhos dos/as interlocutores/as já referidos/as, foram também incluídas imagens
gravadas de workshops realizados nas escolas das áreas metropolitanas de Lisboa e
Porto. Este dispositivo, que funcionou numa lógica recursiva, permitiu estabelecer
um ciclo iterativo de pesquisa, ação e reflexão sobre o tempo transcorrido entre as
diferentes fases da pesquisa.

No que se refere aos testemunhos, o objetivo foi sobretudo fazer um follow up
aos jovens e familiares, considerando o decorrer de tempo desde que iniciaram a
sua participação no projeto e as várias etapas transcorridas desde aí. Assim, no re-
ferente aos/às jovens, quase todos/as tinham participado na fase de entrevistas a jo-
vens estudantes no ensino secundário, nos grupos focais, no webinar ou nos
workshops e interessou-nos perceber:

i) O que se tinha alterado desde a última vez que tínhamos falado, seja no que se
refere ao ano de escolaridade ou ocupação.

ii) Se o curso ou atividade laboral correspondeu às expetativas e de que forma.
iii) Quais os sonhos, planos ou projetos de vida em termos profissionais e/ou

académicos?
iv) Olhando para trás, quais foram as maiores dificuldades sentidas nos últimos

dois anos/e ao longo de toda a trajetória/escolar.
v) Questionar sobre a persistência de muitos/as jovens ciganos/as que ainda não
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frequentam o ensino secundário e superior, porquê que isso acontece? O que
fazer para mudar esta situação.

vi) Atendendo a que colaborou nas entrevistas, no grupo focal, no webinar ou no
workshop, como vê o impacto da colaboração neste projeto e qual o impacto
junto de outros jovens?

O mesmo exercício de reflexão foi solicitado a pais e mães de jovens ciganos, nome-
adamente, sobre:

i) Como vê o percurso escolar e/ou profissional do seu/sua filho/a? E os restan-
tes familiares?

ii) Como acompanhou o percurso escolar do seu/sua filho/a? O que fez?
iii) Olhando para trás, quais foram as maiores dificuldades que sentiu (ao longo

do tempo e concretamente nos dois últimos anos)? E como as ultrapassou?
iv) Que expectativas tem sobre a conclusão da formação escolar do seu/sua fi-

lho/filha?
v) Há ainda muitos jovens ciganos que não frequentam o ensino secundário e

superior, porque acha que isso acontece? O que fazer para mudar esta
situação?

Este processo de devolução de resultados e de construção de uma análise partilha-
da através das respostas a estas questões, por parte dos/as jovens ciganos/as e
progenitores/as, constituem outras formas de construção narrativa e que nos per-
mitem aceder a testemunhos de viva voz sobre os processos de escolarização e as
dificuldades vividas ao longo do tempo do projeto, mas também perspetivar as
mudanças e o impacto sobre os modos de vida destas pessoas e suas famílias, di-
mensões essenciais para pensar novas práticas e novas políticas educativas.

Os momentos de reflexão proporcionados pelos membros da equipa, no for-
mato de testemunho, são igualmente de extrema relevância por permitirem uma pa-
norâmica geral articulada sobre as várias etapas de execução do projeto, cruzar
resultados provenientes de vários instrumentos de recolha de dados e avaliar impac-
tos. Trata-se de um documento que faz parte do arquivo digital do projeto e que,
além de ser mais um dos resultados de todo o processo investigativo, é um dispositi-
vo que nos permite fazer a restituição de uma forma visual e narrativa dos resultados
da investigação, não apenas à comunidade técnico-científica, mas sobretudo às pes-
soas e atores institucionais que colaboraram nesta pesquisa. No fundo, pretende-se
coproduzir ciência cidadã e comunicar ciência a públicos mais alargados.
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Capítulo 7
Conclusões e recomendações no plano das medidas
e políticas públicas

Maria Manuela Mendes, Olga Magano, Pedro Caetano, Pedro Candeias,
Sara Pinheiro e Susana Mourão

Em termos conclusivos e procurando sistematizar as principais linhas de força que
estruturaram este livro, primeiramente podemos afirmar que embora haja um nú-
mero crescente de jovens ciganos/as nas escolas públicas portuguesas e no ensino
secundário, e que estamos perante a geração mais qualificada, este quantitativo
fica muito aquém do que seria esperado. As mudanças acontecem, lentamente,
sendo ainda circunscritas e nãomuito visíveis. É um facto que nos últimos 10 anos
tem havido evoluções positivas em termos de sucesso e continuidade escolar das
pessoas ciganas em Portugal, como verificado em estudos anteriores realizados
nas áreas metropolitanas de Lisboa e Porto (Mendes e Magano, 2013; Magano e
Mendes, 2014;Mendes,Magano e Costa, 2020;Magano eMendes, 2016), principal-
mente ao nível do 1.º e 2.º ciclos do ensino básico. Aliás, entre os que colaboraram
no presente estudo, quase metade dos/as jovens teve, em algum momento do seu
percurso escolar, uma retenção, havendo uma concentração de retenções no final
do 2.º ciclo e no ano de transição para o ensino secundário.

Os dadosmais recentes e relativos ao ano letivo de 2018-2019 evidenciamque
apenas 2,6%de estudantes ciganos/as estavammatriculados no ensino secundário,
sendo que, deste total, 58% residiam na região Norte e 38% encontravam-se
integrados em cursos profissionais. Esta situação revela a persistência de uma
sub-representação dos/as estudantes ciganos/as no contexto da população estu-
dantil portuguesa, o que por si só deveria gerar uma atenção e ação acrescida por
parte dos atores institucionais que intervêm nesta esfera.

De acordo comos resultados discutidos (capítulos 2 e 3) constata-se que os/as
jovens ciganos/as que frequentam o ensino secundário aspiram a ter um percurso
demobilidade social através da escola, conciliando a inserção na escola com a pre-
servação dos valores e práticas culturais que fazemparte da sua identidade cigana.
Apesar de alguma variabilidade em termos de ativação das disposições subjacen-
tes às suas trajetórias, revelando a complexidade e o cromatismo da realidade soci-
al, fica muito claro que a educação desempenha um papel central na mobilidade
social entre os/as ciganos/as e esta é uma ferramenta para a vida que pode permitir
expandir as opções e oportunidades futuras. De facto, a maioria quer aceder à
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universidade e alcançar uma profissão qualificada e socialmente reconhecida, de-
sejando ser protagonista de percursos de mobilidade social ascendente. A educa-
ção tem, na verdade, inúmeros impactos nas suas identidades, oportunidades de
vida e redes sociais. Amaior parte destes/as jovens conciliama sua inserçãona escola
com a preservação de valores, mais conotados com uma certa tradicionalidade (por
exemplo, o casamento segundo a tradição, a endogamia), continuando amanter rela-
ções próximas com familiares, amigos e redes sociais mais alargadas, demonstrando
quenãoháumaoposição entre cultura cigana e escola; no seuquotidiano e emcontex-
to escolar empenham-se ativamentena renegociaçãodessa relaçãoena (re)construção
de identidades plurais, complexas, de fronteira, in-betweeness, numa intrincada geo-
metria variável conforme as circunstâncias e os contextos experienciados. De facto, as
estratégias desses/as jovens sãomúltiplas, fluídas e dotadas de um sentido prático de
delicada argúcia e perspicácia, não se reduzindo à polarização entre invisibilidade ét-
nica e assimilação/domínio e subalternização.

Alémdas tendências atrás alinhadas, nos poucos casos em que a continuidade
do percurso escolar não era reconhecida, nem valorizada pelas famílias, o apoio
dos pais não foi identificado como um fator absolutamente determinante para a
prossecução dos estudos, evidenciando-se a saliência da agência humana como
umprocesso de engajamento social incorporado temporalmente, informado pelo
passado, mas também orientado para o futuro e para o presente. À medida que
os/as jovens semovemdentro e fora e entre diferentes contextos, eles/as são capa-
zes demudar a sua relação coma estrutura (Emirbayer eMische, 1998), revelando
simultânea e progressivamente uma certa autonomia e senso prático para deline-
ar projetos de vida diferenciados (Velho, 1999). Em alguns casos, são evidenciadas
as potencialidades (auto)transformadoras da agência humana, quando confronta-
da com situações de tensão ou até problemáticas (Emirbayer eMische, 1998). Mas,
de facto, a maioria das suas trajetórias estão longe de ser lineares ou simples, al-
guns romperam com a família e a sociedade cigana para perseguir as suas aspira-
ções escolares e profissionais.

Ao colocarmos a ênfase nas perspetivas sobre as suas experiências escolares,
alguns/masdos/as jovens representama escola como lugar de transformaçãodo eu
(atividade transformativa do eu), lugar de aprendizagens transversais; indispen-
sável para a formação do indivíduo enquanto cidadão; mas também lugar de
aprendizagens relacionais, de convivência intercultural ededesenvolvimentopes-
soal global; além de se configurar como espaço de concretização de sonhos e opor-
tunidades que os seus pais e mães não tiveram possibilidade de concretizar.
Consequentemente, a escola é tambémperspetivada por estes/as jovens e por algu-
mas famílias como fator-chave para o futuro, pois permite o acesso a novas e mais
qualificadas oportunidades de trabalho. Contudo, a escola é, por vezes, percecio-
nada como um lugar de experiências frustrantes e até desqualificantes, onde se vi-
venciam experiências de discriminação e racismo, que podem causar tensão e
sofrimento. Acresce a distância e as dificuldades de comunicação que, por vezes,
ainda subsistem entre a instituição escolar e as famílias dos/as estudantes de ori-
gem cigana. De facto, as oportunidades que a escola proporciona são deveras im-
portantes para a melhoria das condições de vida das pessoas ciganas, e, muito
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particularmente, das mulheres ciganas, na medida em que a escolarização, a for-
mação e a qualificação potenciam a inserção nomercado de trabalho, amobilidade
social, bem como uma maior autonomização e capacitação da mulher (Magano e
Mendes, 2014).

Embora a educação seja ainda um fator-chave e especialmente relevante para
pessoas de meios sociais desfavorecidos, este estudo destaca a necessidade de re-
fletirmos e agirmos de forma prospetiva e antecipatória. Não obstante o maior
acesso dos/as ciganos/as ao ensino secundário e não obstante a resiliência de al-
guns, as desigualdades persistem,minando as oportunidades sociais e o futuro de
muitas crianças e jovens ciganos/as. Por outro lado, também é verdade que amaior
presença dos/as jovens ciganos/as nas escolas não tem significado ummaior reco-
nhecimento da sua identidade e da sua cultura (Garreta-Bochaca e Llevot-Calvet,
2021), quer no espaço escolar, quer no espaço social. Importa evitar que as pessoas
ciganas continuema ser apenas sujeitos demedidas, projetos e depolíticas, tornan-
do-se necessário capacitá-las e implicá-las nas várias fases do seu desenvolvimen-
to, desde a conceção, implementação e avaliação das mesmas. Neste momento,
estamosperante a geraçãomais escolarizada e amudança está a acontecer e épossí-
vel que juntos possamos contribuir para que estasmudanças e transformações não
sejam apenas superficiais, pontuais e pouco visíveis, mas que se tornemmudanças
estruturais. Os/as jovens ciganos/as e os seus movimentos são e serão certamente
os principais protagonistas desta transformação social em curso.

Retomando aqui uma segunda linha de força que atravessa esta análise, a
partir de uma leitura global sobre as perceções reveladas pelos/as docentes e
outros/as profissionais que atuamemmeio escolar. Conclui-se que existe umamul-
tidimensionalidade dos fatores de promoção do sucesso dos/as alunos/as ciga-
nos/as, os quais se reportamao trabalho de envolvimento da escola comas famílias
e a comunidade envolvente, a qual temde se transformar, comoobjetivode acolher
e integrar alunos/as com um histórico de insucesso e absentismo escolar. Esta mu-
dança refere-se à emergência de uma escola inclusiva, sendo necessário que ames-
ma se reorganize, em termos operativos, mas também estando consciente dos
diversos obstáculos à progressão escolar dos/as aluno/as ciganos/as, dialogando
com eles/as e com as famílias, valorizando as suas diversidades e especificidades
culturais. Para tal suceder é imprescindível por um lado, que os/as professores/as
tenham formação/conhecimento emhistória e cultura ciganas, e por outro, que seja
disponibilizado acompanhamento e intervenção de técnicos/as, incluindo media-
dores/as interculturais.

De facto, e parapodermos compreender em toda a sua abrangência o fenóme-
no da continuidade vs. descontinuidade, insucesso vs. sucesso escolar dos/as
alunos/as ciganos/as, torna-se necessário equacionar, pelo menos, três elemen-
tos-chave, tendo emvista uma formulaçãomais precisa e coordenada de uma polí-
tica integrada de promoção do sucesso escolar destes/as alunos/as: i) o primeiro,
prende-se com a formação/conhecimento dos/as docentes em história e cultura
cigana, a qual parece ser importante para uma maior consciencialização coletiva
no que se refere aos fatores de insucesso associados ao não envolvimento dos/as
alunos/as e famílias nas questões escolares; ii) o segundo elemento, para além do
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conhecimento sobre cultura cigana, tal assenta na valorização da componente rela-
tiva às práticas de inovação pedagógica, o que está intimamente ligado à experiên-
cia de trabalho direto com os/as alunos/as; iii) finalmente, o terceiro elemento diz
respeito às características inclusivas dos agrupamentos escolares, que se relacio-
nam com a gestão da interculturalidade, a presença de mediadores/as culturais, a
aposta na educação intercultural de todos/as os/as alunos/as, bem como o incenti-
vo à valorizaçãodos seus conhecimentos culturais. Estaúltima característica, a qual
podemos encontrar materializada nas escolas com selo intercultural ou que foram
contactadaspor entidadesENICC (EstratégiaNacional para a IntegraçãodasComu-
nidades Ciganas), destaca-se precisamente pela valorização da componente práti-
co-pedagógica, a qual reflete a significativa transformaçãoque as instituições têmde
passar para se poderem renovar a si próprias e enfrentar os complexos desafios da
contemporaneidade.Osucesso escolardos/as alunos/as ciganos/as representa, deste
modo, uma oportunidade e um convite para a transformação e a renovação de cada
agrupamento escolar, bem comodo sistema educativo no seu todo, um sistema edu-
cativo que se pretende inclusivo, inovador e reflexivo.

Em termos de limitações na análise que empreendemos, a natureza quantita-
tiva desta abordagem não nos permitiu investigar, em profundidade, algumas das
questões desveladas, e que constituem dimensões que a nosso ver merecem uma
maior atenção em futuras abordagens a este fenómeno. Além disso, há a necessi-
dade de incorporar novos fatores que ajudem a compreender melhor as perceções
dos/as professores/as sobre a diversidade cultural: as diferenças existentes entre
professores/as do ensino básico e secundário, a formação universitária de profes-
sores/as, a cultura institucional e o impactodaspolíticas educativas no trabalhodo-
cente são fatores que devem ser explorados em futuras pesquisas.

Uma terceira linha de força leva-nos a considerar, além dos enormes custos
que acarreta para a sociedade portuguesa os baixos níveis de escolaridade da po-
pulação cigana portuguesa, a pouca adequabilidade de propostas de emprego e de
formação exige uma reflexão aprofundada sobre os vários fatores que concorrem
para esta situação, assim como énecessário projetar possibilidades ajustadas e par-
ticipadas de resolução da situação de desemprego vivida pelas pessoas ciganas e o
pouco enquadramento nas estruturas oficiais de promoção de aumento de escola-
ridade e de empregabilidade (Mannila et al., 2021). Tendo como pano de fundo a
análise das perspetivas dos/as profissionais dos centros de emprego e/ou formação
e dos Centros Qualifica, propõe-se uma reflexão tripartida. Em primeiro lugar,
interessa reforçar, mais uma vez, a importância do envolvimento das pessoas ciga-
nas nas tomadas de decisão que lhes possam dizer respeito. No campo da forma-
ção, importa conhecer quais os seus interesses em termos de conteúdos e quais as
modalidades de avaliação que lhes permitam ter uma maior motivação e sucesso.
Na área do emprego, convém perceber quais as áreas laborais mais adequadas às
suas qualificações, competências, expectativas e características culturais, e que
lhes podemsermais apelativas.Alémdisso, parece-nos urgente investir na promo-
ção de formação dirigida a profissionais que trabalhem directamente com pessoas
ciganas. A proporção de profissionais com conhecimento sobre as características
culturais e históricas das pessoas ciganas é bastante baixa, existindo, no entanto,
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uma elevada predisposição para tal. Um melhor conhecimento recíproco poderá
ajudar a reduzir o que Breimo e Baciu (2016) consideram ser uma “desconfiança
mútua” entre pessoas ciganas e funcionários/as e técnicos/as nesta área. Por fim,
para que estas duas vertentes possam mais facilmente interligar-se entre si, será
importante o contributo dos/as mediadores/as interculturais na construção desta
ponte. Recorde-se que a sua presença é ainda bastante reduzida nestes contextos,
embora seja reconhecida a sua relevância.Na terminologia dePutnam (2000), os/as
mediadores/as funcionariam como capital social bridging, permitindo às pessoas
ciganas irem além (getting ahead) da sua situação atual.

Uma quarta linha de força prende-se com a necessidade de enfatizar a rele-
vância da ciência cidadã, que esteve presente em vários momentos do processo de
pesquisa, envolvendo jovens estudantes, famílias, representantes de associações,
mediadores, pastores, ativistas, câmaras municipais, juntas de freguesia, Projetos
Escolhas e outros projetos locais, ONG, agrupamentos escolares, entre outros, em
processos colaborativos que permitiram estabelecer pontes e alianças entre a uni-
versidade e a comunidade, umprocesso rico emútuo de aprendizagemede copro-
dução de conhecimento e revelador da inovação metodológica desta pesquisa.
Acresce ainda que procurámos produzir materiais visuais no sentido de experi-
mentar outras formasde transmissãopartilhadade conhecimento, aliando alguma
pesquisa visual (Jungnickel e Hjorth, 2014), com a necessidade de comunicar ciên-
cia a públicos não estritamente académicos.Umdos objetivos subjacente a este em-
preendimentoprende-se comanecessidadedeultrapassar dificuldades em termos
de comunicação e incorporação dos resultados da atividade científica nas políticas
públicas, ou seja, continua a haver umdesfasamento entre a produção académica e
quemdesenha as políticas públicas. Contudo a aliança entre a universidade e os ci-
dadãos estabelecida no âmbito da Rede EduCig pretende superar essas dificulda-
des. Na verdade, as desigualdades escolares (e sociais) aqui abordadas não podem
continuar a ser entendidas com base em perspetivas individualistas ou funcionalis-
tas, como se tratasse de um deficit cultural grupal ou inerente ao indivíduo. Trata-se,
outro sim, de crenças e práticas que continuam profundamente enraizadas, tais
comoadesafeição,desmotivaçãoedesinteressenatural emrelaçãoàescola; ausência
de aspirações em relação à escola; baixas expetativas dos docentes, a sua desrespon-
sabilização; aconselhamento/encaminhamento dos estudantes para determinadas
ofertas educativas combase emestereótipos culturais; é neste contexto que formula-
mos algumas recomendações no plano das medidas e políticas públicas capazes de
reconhecer e suplantar fatores contextuais, estruturais e sistémicos, enraizados his-
toricamentenas estruturas sociais.Atendendoàs áreasde intervençãoanalisadas, na
área da educação, propõe-se:

a. “incluir a voz” das pessoas na definição de programas, estratégias, projetos e
políticas educativas, para superar as desigualdades e a exclusão social;

b. promover a diferenciação curricular, prestar umamaior atenção à diversida-
de no currículo e evitar a uniformidade nas estratégias de ensino;

c. incluir nos currículos escolares conteúdos sobre a história e a cultura cigana,
assim como materiais pedagógicos e estabelecer contactos com as editoras
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para que esses aspetos sejam, também, incluídos nos manuais escolares.1
Neste domínio, as associações ciganas e ativistas poderiam prestar consulta-
doria nas escolas;

d. melhorar a comunicação (no sentido de a tornar acessível, percetível e próxi-
ma) comas famílias e incentivar aparticipaçãodospais/encarregadosde edu-
cação na vida escolar e comunitária;

e. conceder umaoutra relevância daEstratégiaNacional deEducaçãopara aCi-
dadania no sentido de incluir conteúdos sobre direitos e deveres que consti-
tuem a base da formação dos/as cidadãos/ãs, destacando-se valores como a
igualdade, a integração da diferença e os direitos humanos, bem como a
igualdade de género entre as pessoas ciganas;

f. reforçar os recursos humanos das escolas com pessoas ciganas, como técni-
cos/as, auxiliares de ação educativa e mediadores, sobretudo mediadoras,
que poderiam estabelecer uma relação demaior proximidade com as adoles-
centes e jovens estudantes;

g. promover com regularidade formação sobre diversidade cultural e intercul-
turalidade, bem como sobre a história e a cultura cigana, especialmente diri-
gida a quem trabalha em escolas com estudantes ciganos/as;

h. dar visibilidade e projeção a trajetórias de sucesso escolar de pessoas ciganas,
que surgem comomodelos a seguir, através de ações locais e de projetos nas
escolas para minimizar o estigma sobre as pessoas ciganas;

Na área do emprego e formação:

a. realizar campanhas apelativas nosmedia tradicionais e digitais, com testemu-
nhos de pessoas ciganas que são empregadas e de empregadores que empre-
gam trabalhadores/as ciganos/as;

b. potenciar as características empreendedoras das pessoas ciganas e as suas ca-
pacidades de readaptação e resiliência (muito visíveis, por exemplo, nas suas
capacidades de se reinventarem durante a pandemia, mobilizando as plata-
formas digitais), valorizando o seu potencial para o mundo trabalho;

c. proporcionar incentivos às empresas e empresários locais que contratempes-
soas ciganas.

d. ativar a mediação intercultural para a empregabilidade e em contexto laboral;
e. proporcionar formação aos/às técnicos/as de emprego e/ou formação profis-

sional sobre questões ligadas à diversidade e interculturalidade, assim como
sobre a história e a cultura cigana.
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ANEXOS





Anexo 1
Notas metodológicas

Em termosmetodológicos, procurou-se seguir uma abordagemmenos convencio-
nal, tendo-se mobilizado uma estratégia metodológica multimétodos, em que se
conciliaram metodologias tão diversas, mas com potencialidades complementa-
res, tais como métodos de pesquisa qualitativos, quantitativos e participativos.

O roteiro metodológico do projeto desenvolveu-se em duas fases principais.
Aprimeiramais centrada no âmbito da investigação fundamental, com uma estra-
tégiametodológicamista, e emque semobilizouumadiversidadede instrumentos
de recolha de dados, quer quantitativos, quer qualitativos, cujos procedimentos e
objetivos são detalhados em seguida. A segunda, de carácter mais pragmático e
mais orientada para a coprodução de soluções em termos de medidas e políticas
públicas.

Inquéritos por questionário

Primeiramente, foramdesenvolvidos e aplicados dois inquéritos por questionário,
através da plataforma online Qualtrics. Um deles era dirigido a diretores/as e ou-
tros elementos das direções de agrupamentos escolares (AE), assim como a docen-
tes das duas áreasmetropolitanas de Lisboa e do Porto, com o objetivo de captar as
representações dos/as inquiridos/as acerca das pessoas ciganas e sobre a sua rela-
ção com o sistema de ensino. No âmbito deste questionário, foram inquiridas 819
pessoas, na sua maioria da Área Metropolitana de Lisboa (AML, n.º=462; 72,4%) e
as restantes da Área Metropolitana do Porto (AMP, n.º=176; 27,6%).

O outro inquérito por questionário era dirigido a diretores/as e técnicos/as de
emprego e/ou formação dos Centros de Emprego e Formação Profissional e dos
Centros Qualifica. O propósito desse inquérito era o de captar as perceções e opi-
niões dos/as inquiridos/as acerca das características das pessoas ciganas que pro-
curam estes serviços, sobre as propostas de formação e emprego e integração no
mercado de trabalho, assim como sobre a ação destes serviços, principalmente ao
nível do atendimento disponibilizado às pessoas ciganas. Foram inquiridos um
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total de 67 profissionais dos Centros Qualifica, cerca de metade trabalhavam na
AML (n.º=35; 52,2%) e 47,8% na AMP (n.º=32), e 252 profissionais dos Centros de
Emprego e/ou Formação Profissional, na suamaioria daAML (n.º=197) e os/as res-
tantes da AMP (n.º=55). Todo o processo de recolha de dados decorreu entre 16 de
setembro de 2019 e 30 de abril de 2020.

Pesquisa qualitativa

De forma concomitante, acionámos práticas diferenciadas e flexíveis de pesquisa
qualitativa, procurando estudar os fenómenos nos seus contextos naturais e cap-
tando, assim, o sentido e interpretação que as próprias pessoas lhes atribuem (Den-
zin e Lincoln, 2000; Guerra, 2006). Foram, então, mobilizadas uma diversidade de
técnicas de recolha de dados, tais como as entrevistas, a observação etnográfica, os
grupos focais e a análise documental.

Concretamente, realizaram-se 31 entrevistas semidiretivas a jovens ciga-
nos/as que estavama frequentar o ensino secundário, com idades entre os 15 e os 28
anos, residentes nas duas áreas metropolitanas, de Lisboa e do Porto. Realiza-
ram-se, também, 15 entrevistas semidiretivas a técnicos/as de projetos locais de in-
tervenção social e educativa, assim como a pastores evangélicos de origem cigana,
tambémeles provenientes das duas áreasmetropolitanas, de Lisboa e doPorto. Em
complementaridade, realizou-se um trabalho de observação etnográfica centrado
no quotidiano e nas rotinas escolares de dois jovens estudantes da AML.

Recorremos, ainda, aos grupos focais, que foram realizados em três momen-
tos e com participantes muito diversos: um deles, com estudantes de origem ciga-
na, outro com pais e ativistas, e um terceiro com professores/as, mediadores/as e
técnicos/as.

Algumas das entrevistas e umaparte da pesquisa etnográfica foram conduzi-
das presencialmente, mas posteriormente, perante as condicionantes impostas
pelapandemiade covid-19, reajustou-se a estratégiade recolhadedados e as entre-
vistas, os grupos focais e a observação etnográfica passaram a ser realizadas em
formato online, através da plataforma Zoom.

Entrevistas semidiretivas

Relativamente às entrevistas realizadas, foi difícil mapear e identificar potenciais
participantes, uma vez que existem poucos/as jovens ciganos/as que progridem
para o ensino secundário e não existe informação oficial sobre a pertença étnica no
sistema de ensino. Assim, a estratégia adotada para estabelecer contactos com po-
tenciais entrevistados combinou quatro vias principais: i) contactos com adul-
tos/as ciganos/as conhecidos por alguns elementos da equipa devido a projetos de
investigação anteriores e com informantes privilegiados em entidades e institui-
ções, como Projetos Escolhas ou agrupamentos de escolas; ii) referência em cadeia
pelos/as próprios/as jovens entrevistados/as, através de uma metodologia “em
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bola de neve”; iii) consulta da listagem pública de nomes de alunos/as ciganos/as
no ensino secundário a quem foi atribuída uma bolsa de estudos por uma associa-
ção cigana e iv) pesquisa através de redes sociais.

O guião de entrevista englobava questões sobre a história de vida pessoal
(nomeadamente os locais de residência e mobilidade, construção de família pró-
pria e trabalho), a caracterização e história da família de origem (em termos de es-
colaridade, ocupações profissionais, caracterização étnica), a relação com a escola
(percurso escolar, experiências de discriminação), atividades de tempos livres e la-
zer (tais comopráticas religiosas, associativas, desportivas, culturais e recreativas),
expectativas futuras e opiniões sobre estratégias para melhorar a situação dos/as
jovens ciganos/as na escola.

Arecolha de informação decorreu entre julho de 2019 e junho de 2020. Inicial-
mente, todas as entrevistas foram realizadas presencialmente, geralmente em
locais públicos como jardins e cafés. A partir de março 2020, devido à situação de
saúde pública que obrigou à suspensão de deslocações e contactos, as entrevistas
foram realizadas de forma digital, via plataforma Zoom.

Os dados recolhidos foram analisados, numa fase inicial, através de uma
análise de conteúdo clássica (Bardin, 2011;Maroy, 1997), tendo por base as princi-
pais dimensões do guião de entrevista criado.Definiram-se, ainda, outras catego-
rias e subcategorias, num processo de codificação misto. Posteriormente, as
categorias mais relevantes para os objetivos específicos do estudo foram selecio-
nadas e reanalisadas através de uma análise temática (Clarke, Braun, Terry e
Hayfield, 2019), identificando os temas e subtemas que melhor caracterizam os
fatores-chavemais determinantes para a continuidade escolar dos/as jovens ciga-
nos/as. A análise dos dados foi realizada por dois codificadores independentes e
posteriormente discutida em equipa alargada. Toda a análise de dados foi supor-
tada pelo software Maxqda. Estes procedimentos foram também mobilizados na
análise dos grupos focais.

Observação etnográfica

Relativamente ao acompanhamento etnográfico, este foi conduzido com o apoio
de um guião de observação, cujas principais dimensões contempladas foram: a ca-
racterização do bairro/contexto local de residência; trajetos casa-escola e saída da
escola; contextos de sociabilidade e socialização extrafamiliares e extraescolares;
caracterização do espaço doméstico; socialização e educação familiares; constru-
ção identitária; hábitos de estudo/aprendizagem; uso das tecnologias digitais.

A observação etnográfica foi selecionada como um dos instrumentos meto-
dológicos por proporcionar uma perspetiva bottom-up, ou seja, de reconhecimento
das perspetivas dos/as próprios/as alunos/as ciganos/as e de envolvimento dos/as
mesmos/as no processo de pesquisa. Também por ser um método de recolha de
informação que permite analisar as experiências e perceções das pessoas acompa-
nhadas, através da cocriação de conhecimento em conjunto, que é, assim, devolvi-
do às pessoas. Isto considerando que, no contexto do Projeto EduCig, o contacto
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constante comos/as jovens possibilitou a criação de laços comos/asmesmos/as até
um ponto em que a investigação passou a ser também do seu próprio interesse; ao
longo da pesquisa, os/as jovens iam colocando questões sobre outros/as jovens, so-
bre as associações e/ou sobre a situação social das pessoas ciganas noutros territóri-
os de Portugal.

Originalmente, estava previsto o acompanhamento etnográfico de quatro jo-
vens, dois em cada umadas áreasmetropolitanas e com representatividade dividi-
da entre rapazes e raparigas. No entanto, entraves relacionados com o contexto da
pandemia por covid-19 e/ou com as características dos/as próprios/as jovens aca-
baram por afetar este planeamento.

O trabalhode camponaAMLfoi iniciado emnovembrode 2019, como João e,
depois, emmarço de 2020, comoparticipante Lucas. Uma vez que a pesquisa etno-
gráfica da AML se iniciou antes da pandemia de covid 19, foi possível estabelecer
relações deproximidade comos jovens por via de encontros presenciais. Comope-
ríodo de quarentena, a partir de abril de 2020, estas relações transitarampara o for-
mato online, em que as dificuldades técnicas e a pouca disponibilidade dos jovens
(que passaram a assistir às aulas virtualmente) acabaram por dificultar um acom-
panhamento comperiodicidade constante. Alémdisso, o estabelecimento do Esta-
do de Emergência, por via da situação pandémica originada pela pandemia de
covid-19, coincidiu comomomento previsto para o início do trabalho de campo na
AMP. Neste caso, as relações de proximidade e confiança, tão importantes para o
trabalho de campo etnográfico, acabaram por não ficar consolidadas, uma vez que
as deslocações ao Porto foram canceladas, o que inviabilizou o estabelecimento de
contactos e o acompanhamento etnográfico nesta zonadopaís. Em termosmais ge-
rais, foram frequentemente reportadas, por parte das raparigas, razões de indispo-
nibilidade para a observação etnográfica — que se equaciona poderem estar
relacionadas commaior controlo social na exposição da sua privacidade. Anteven-
do receios relacionados com dissemelhanças em termos de sexo e de idade entre o
investigador e as potenciais etnografadas, sugeriu-se, inclusive, que fosse uma in-
vestigadoramulher a realizar a observação etnográfica,mas ainda assimnenhuma
rapariga se mostrou disponível para participar.

Face às condições descritas, acabaram por ser acompanhados dois jovens da
AML, sendo que ambos participaram, anteriormente, nas entrevistas semidireti-
vas, não se conhecendo, no entanto, entre si. Os critérios para a escolha destes jo-
vens prenderam-se, sobretudo, com o facto de frequentarem o ensino secundário,
residiremnaAML, e teremdemonstrado disponibilidade e vontade emparticipar;
provavelmente por via da relação de proximidade que se foi construindo através
dos primeiros contactos, pois outros/as jovens foram questionados e não demons-
traram interesse em participar, mesmo depois de alguma insistência por parte dos
membros da equipa de investigação. Estes/as manifestaram, inclusive, algum des-
conforto pela ideia de serem acompanhados/as frequentemente, sobretudo duran-
te os seus tempos livres.Alémdestes jovens, um terceiro foi acompanhadodurante
cerca de 2meses, mas acabou por voltar atrás na sua decisão de participar no estu-
do devido a problemas familiares e habitacionais, que condicionaram fortemente a
sua disponibilidade.
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Assim, nesta pesquisa são retratadas as experiências de João, acompanhado
desde novembro de 2019, e de Lucas, acompanhado a partir demarço de 2020; sen-
do que o acompanhamento de ambos terminou no início de junho de 2020.

Devido às condicionantes já reportadas, provocadas pelo Estado de Emer-
gência e pelas recomendações de isolamento social, a partir do meio do mês de
abril, o acompanhamento etnográfico dos jovens passou a ser sobretudo virtual
(nomeadamente através das redes sociais, que permitem o envio de mensagens e
pela realização de chamadas de voz e com vídeo, pelas plataformas deWhatsapp e
Facebook); o que justifica o facto de as descrições/observações associadas ao Lucas
serem muitas das vezes mais reduzidas, quando comparadas às do João. Este
acompanhamento baseou-se na troca demensagens escritas e de voz com algumas
questões relativas ao quotidiano diário, em chamadas de voz em que eramdiscuti-
dos temas relacionados com a escola e na troca de conteúdos audiovisuais relacio-
nados com trabalhos escolares, músicas, vídeos informativos e outros conteúdos
digitais.

Os encontros presenciais foram realizados comuma periodicidademédia se-
manal (1 a 2 vezes por semana), ainda que não existissem dias e/ou horas específi-
cos definidos para acontecerem.Durante a fase emque o acompanhamento teve de
ser feito à distância, através dos meios digitais, acabou por existir uma fragmenta-
ção horáriamaior e as interações, emboramuitas vezesmais curtas, passaram a ser
mais frequentes (2 a 3 vezes por semana).

Durante a fase presencial houve uma preocupação emobservar os jovens nos
espaços onde mais tempo costumavam despender, sobretudo na zona de localiza-
ção da escola e de residência. Os encontros foram sempre informais e a informação
foi sendo recolhida com base na observação, conversas casuais, conversas entre os
jovens e terceiros, relatos dos jovens e ficheiros audiovisuais que iam sendo parti-
lhados como investigador. Comopassar do tempo tornou-semais fácil agendar os
encontros e conversas.

Como instrumentos de apoio à recolhadedados, foramutilizadosuma câma-
ra fotográfica e umdiário de campo, no qual o investigador apontava rapidamente
as principais ideias no final de cada contacto com os jovens, e o computador, que
permitiu o acompanhamento virtual à distância. Não foi utilizado umgravador de
voz para manter a naturalidade da relação entre investigador e o investigado, e de
forma a não criar constrangimentos nem qualquer tipo de preparação prévia em
termos de discurso por parte dos jovens, valorizando-se, assim, a espontaneidade
das ações e elocuções.

Grupos focais

Arealização dos três grupos focais baseia-se nas fases de pesquisa anteriores, pois
pretendia discutir os principais resultados das entrevistas e da observação etno-
gráfica, realizando umdiagnóstico em termos de necessidade de formação escolar
e/ou profissional ajustados ao perfil de jovens ciganos/as. Pretendia, ainda, clarifi-
car opiniões e pontos de vista patentes nos resultados anteriormente recolhidos,
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paramelhor se apontarem diretrizes para o desenho de propostas formativas ade-
quadas aos jovens que abandonaram precocemente o sistema de ensino.

Nesse âmbito, foram definidos os seguintes objetivos específicos:

1. aferir dificuldades percecionadas nos percursos escolares de estudantes ciga-
nos/as em termos de insucesso, falta de apoio logístico, razões de desmotiva-
ção e abandono, discriminação;

2. discutir as razões que permitiram a certos jovens a continuidade dos percur-
sos escolares além do 9.º ano;

3. identificar as necessidades formativas deprofissionais que trabalhemcom jo-
vens ciganos/as (professores/as, técnicos/as de programas/projetos);

4. identificar fatores críticos e práticas de sucesso ao nível dos processos de
escolarização;

5. aferir as características, formato e conteúdosmais pertinentes no desenho de
um programa de formação certificado e com equivalência ao 12.º ano, dirigi-
do a estudantes ciganos/as com trajetórias escolares interrompidas antes da
conclusão do ensino obrigatório.

Devido ao surgimento da pandemia provocada pela covid-19 e às restrições decor-
rentes da imposiçãodoEstadodeEmergência quevigorava à época, houve aneces-
sidade de ajustar a estratégia de recolha de dados inicialmente planeada e todos os
grupos focais foram realizados em formato online, através da plataforma Zoom.

Tal como na observação etnográfica, foi difícil obter a adesão dos participan-
tes que estavam selecionados, principalmente para o grupo focal dos jovens, que
acabou por contar apenas com 3 participantes, 2 dos quais já tinham sido entrevis-
tados na fase anterior de pesquisa.

Os três grupos focais tiveram a seguinte composição:

— Grupo 1 — jovens do ensino secundário e no 1.º ano do ensino superior com
percursos escolares e de vida contrastantes.

— Grupo 2 — famílias com situações de vida contrastantes e com filhos a fre-
quentarem o ensino secundário, mediadores/as escolares, ativistas e associa-
tivistas com experiência de intervenção com jovens estudantes.

— Grupo 3 — técnicos de projetos (Escolhas e outros de base local) que traba-
lham diretamente com jovens estudantes nas áreasmetropolitanas de Lisboa
e Porto e com bom enraizamento e trabalho continuado junto das pessoas ci-
ganas, professores de escolas compresençade alunos/as ciganos/as no ensino
secundário e de escolas TEIP.

Investigação colaborativa e práticas de coprodução

Atriangulação da informação recolhida na primeira fase alimentou a segunda fase do
projeto, de caráctermais enraizadono terreno, recorrendo-se apráticasdepesquisade
carácter participativo e colaborativo, que envolveram os/as investigadores/as da
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equipa eoutrosparticipantes, que trabalharamemconjunto, no sentidode encontrar e
produzir soluções sobre como promover o sucesso e continuidade escolar de estu-
dantes ciganos/as no ensino secundário e superior.Assim, esta investigação-açãopar-
ticipativa concentra-se na mudança social que promove práticas de partilha de
conhecimentos e assenta num ciclo iterativo de pesquisa, ação e reflexão, capacitando
os/as participantes para a ação e transformação.Neste âmbito, recorreu-se aumavari-
edade demétodos diferentes, tanto qualitativos, quanto quantitativos, procurando-se
auscultar uma pluralidade de vozes e mobilizar práticas de coprodução de conheci-
mento com os participantes do estudo. No fundo, pretendeu-semelhorar a participa-
ção e o envolvimento cívico, principalmente de jovens estudantes, em assuntos
públicos, para que ganhemmais autonomia e reflexibilidade, sendo este umprocesso
mútuo de aprendizagem, que procura promover inovação e transformação social.

Umadasmetasmais relevantes desta segunda fase doprojeto passoupela co-
construçãode conhecimento, envolvendo emvárias fases doprojeto os jovens estu-
dantes, as famílias e stakeholdersmuito diversos, tendo sido possível concretizar às
seguintes atividades: i) estabelecimento e implementação de uma rede de carácter
colaborativo entre universidades, ONG, associações, serviços públicos, juntas de
freguesia, agrupamentos escolares, ativistas ciganos, entre outros; ii) realização de
uma formação certificada online para professores/as sobre a cultura, história e
modos de vida das pessoas ciganas; iii) coconstrução de um curriculum que certifi-
ca em termos escolares e/ou profissionais (com o ensino secundário) os/as jovens
que abandonaram precocemente o sistema de ensino; iv) realização de workshops
sobre a diversidade e diálogo intercultural em escolas das duas áreas metropolita-
nas de Lisboa e Porto e dirigidos a estudantes e a docentes; v) produção de um
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documentário, envolvendo a equipa de investigação, os/as jovens, familiares e al-
guns/mas técnicos/as que participaram no estudo.
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Anexo 2
Guião de entrevista aos/às estudantes ciganos/as a frequentar
o ensino secundário

— N.º da entrevista Ano escolaridade:
— Nome do/a entrevistado/a Curso:
— Apelido/nome entre os ciganos
— Nome do(s)/a(s) entrevistador/a(es)
— Data
— Local de realização
— Pessoas presentes
— Duração
— Observações
— Nome do ficheiro

1. Lugares e mobilidade

1. Quando e onde nasceste?
2. Em que lugares viveste? Vivias com quem?
3. E agora: onde vives e com quem?
4. Em que lugar gostaste mais de viver? Porquê?

2. Escola

1. Relação com a escola

1. Frequentasteacrecheeo jardimde infância?Quais? (Nomes)das instituições?
2. Entraste com que idade na escola?
3. Em que escolas estudaste?
4. Sempre andaste em escolas públicas?
5. Oque fazias quandonão estavas na escola edepois das aulas?Depois da esco-

la, quanto tempo estudavas por dia?
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6. Estás a estudar no ensino secundário regular ou profissional?
7. Em que ano?
8. Qual o curso? Porquê? Houve influência de alguém? Família?
9. Tens algum/a professor/a que te marcou e que seja uma referência para ti?
10. O/a psicólogo/a ou alguém sugeriu esse curso?
11. Quem é o teu encarregado de educação?
12. Tens um tutor? O que achas dele/a? Faz diferença ter este apoio? Em quê?
13. Vais à escola todos os dias? A todas as aulas? Porquê?
14. Alguma vez tiveste de deixar de estudar por alguma razão? Com que idade?

Porquê? O que te fez regressar à escola?
15. No casode teres abandonadoa escolapor algum tempooque faziasdurante o

dia? Costumavas ajudar alguém? Quem? Trabalhavas? Recebias algum
dinheiro?

16. Onde costumas fazer as tuas refeições: preparas em casa ou comes na
cantina?

17. Como vais para a escola? A pé, de transportes, de carro? Com quem?
18. O que mais gostas na escola? O que menos gostas?
19. Qual é a importância da escola?
20. Qual é a disciplina que gostas mais? Qual é a disciplina que gostas menos?
21. Qual é a disciplina onde tens maior facilidade? Qual é a disciplina em que

sentes mais dificuldades? Tens algum apoio extraescolar?
22. Tens atividades extracurriculares? Quais?
23. O que gostarias que fosse ensinado na escola?
24. Achas que faltam nos manuais e conteúdos das aulas algumas referências à

história e cultura cigana?
25. Tens tido aproveitamento escolar? Passado de ano sem negativas?
26. Repetiste algum ano? Qual e com que idade? Razões.
27. Na escola sabem que és cigano?
28. Na tua turma há outros jovens ciganos? Quantos e quem são? E noutras tur-

mas, quantos e em que anos?
29. Convives com jovens não ciganos na escola? E fora da escola? Onde? O que

fazem?
30. Tens algumvizinhoou familiar a frequentar a tua escola?Namesma turma?
31. Que apoio tiveste por parte da tua mãe, pai e outros familiares? Eles ajuda-

vam-te e ajudam-te nos TPC?
32. Como é que os outros familiares veem o facto de estares a estudar?
33. Como é que os outros ciganos veem o teu percurso escolar? Dizem-te para

continuar ou para sair?
34. Os teus pais têm tido algum apoio económico para te ter na escola? Alguma

instituição os ajudou? Tens ação social escolar e qual o escalão?
35. Está a ser difícil? Estão a passar por necessidades?
36. Recebeste algum prémio ou o teu desempenho foi reconhecido?
37. Até que ano pretendes estudar? Queres seguir para o ensino superior e por-

quê? Que curso? Que profissão pretendes desempenhar?
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38. Porque achas que amaioria dos ciganos portugueses não chega ao ensino se-
cundário e superior?

39. O que pode ser feito para melhorar a situação dos ciganos na escola?

2. Discriminação na escola

1. Já experienciaste alguma situação discriminatória? Quando, em que ano?
Por parte de quem? Como te sentiste?

2. Acha que os ciganos são discriminados na escola? Porquê?
3. Na escola, em que contextos e situações há mais discriminação (Nas salas de

aula? Nos espaços de recreio e cantina? Nas atividades escolares?)?
4. O que se poderia fazer para que essas situações não acontecessem?

3. História da família de origem

1. Os teus pais são os dois ciganos? E os teus avós?
2. Os teus pais estudaram? Até que nível?
3. Os teus avós estudaram? Até que nível?
4. Qual o nível de escolaridade mais elevado dentro da tua família?
5. Tens irmãos ou irmãs? Quantos? Quem foi o irmão/irmã que estudou mais e

até que ano? Porquê?

4. História familiar

1. És casado ou já foste?
Se for casado/a: companheiro/a cigano/a? Com que idade casaste? Foi um ca-
samento cigano?Casaste segundoa lei cigana?Casamento civil e religioso?
Comosechamao/a teu/tua companheiro/a?Casou-se contigocomque idade?Era
cigano/a, de pai e mãe? Está a estudar? Em que ano? Que profissão tinha/tem?

2. Estás pedido/a? Pretendes casar? Com que idade? Casarias com um/a não ci-
gano/a?

3. Gostavas que ela/ele tivesse mais estudos? Porquê?
4. Tens filhos? Quantos e idades? Quem toma conta do/s teu/s filho/s enquanto

estás na escola?
5. Tens como projeto de vida ter filhos? Com que idade gostarias de ter o 1.º?
6. Gostarias que os seus filhos estudassem até que nível?

5. Tempos livres e lazer

1. Como costumas passar os tempos livres? E com quem?
2. Quantos livros lês num mês? Lês jornais? Frequentas bibliotecas?
3. Quantos livros escolares tens em casa (estimativa)?
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4. Quantas vezes num mês vais ao cinema, teatro, concertos, ou outros espetá-
culos de música cigana e outra — qual?

5. Costumas ir a festas? Familiares ou não familiares?
6. Costumas ir a centros comerciais? O que fazes aí?
7. Tens internet fixa e/ou móvel? Que redes sociais costumas usar mais? Para

quê? Com quem comunicas mais via redes sociais?
8. Tens um endereço de e-mail? Com que frequência usas? Para quê?
9. Tens um telemóvel próprio? Com que frequência usas? Para quê?

6. Religiosidade/práticas religiosas

1. Tens alguma religião? Qual? Porquê? De que modo essa religião influencia a
tua vida? A religião e o pastor motivam-te a estar na escola?

2. Foste batizado? Quando? Por qual religião?
3. Quem foram os teus padrinhos? São ciganos? Foram importantes na tua

vida? Influenciaram o teu percurso escolar?

7. Práticas associativas, desportivas, culturais e recreativas

1. Estás ligadoa algumaassociação ciganaounão cigana?Tipodeparticipação?
2. Estás ligado a algum projeto de voluntariado? Em que consiste?
3. Estás ligado a alguma associação de estudantes? Qual o envolvimento?
4. Conheces alguma associação cigana?
5. O associativismo cigano valoriza e promove a importância da escola entre os

ciganos?

8. Trabalho e fontes de rendimento

1. Qual é a profissão dos pais?
2. Para além de estudares, desempenhas alguma atividade ou ocupação que te

permita ganhar algum dinheiro?
3. Ajudas os teus pais?
4. Já alguma vez procuraste trabalho? Tiveste algum trabalho? Se sim, qual?
5. Como concilias as duas coisas?
6. Em algum momento da sua vida a tua família teve que pedir algum tipo de

apoio ao Estado? Recebe apoios como abonos, subsídios de doença, RSI ou
outros?
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9. Conhece algum outro aluno cigano que esteja a frequentar
o ensino secundário? Tem os contactos ou poderia falar com eles?

10. Impacto da pandemia

Na vida escolar

1. Há quanto tempo estás sem ir à escola? Do que sentes mais falta?
2. Tens aulas online?

a. Tinhas forma de aceder às aulas (Qual — tablet, computador, telemó-
vel)? Se não, arranjaste solução?

b. O acesso que tens à internet tem limites? Permite-te fazer o que precisas?
(qualidade, rapidez)

c. Tens de partilhar o dispositivo com o qual tens acesso às aulas com al-
guém? (se sim, com quem? Como organizam a partilha?)

d. Em que plataforma tens aulas e falas com professores?
e. Como é o teu horário escolar agora (e em comparação com o que era

antes)?
f. Tens aulas de todas as disciplinas?
g. Como funcionam as aulas? (expositivas, outro formato? Duração? Que

tipo de materiais te fornecem? (vídeos, documentos visuais, eventual
pedido para visionamento da telescola)

h. Como é que os professores te acompanham nos trabalhos? De que for-
ma permitem que coloques dúvidas e como respondem?

I. Tens contacto com os teus colegas de turma? Como? O que fazes com
eles (conversar, trabalho, jogos)

j. Gostas de ter aulas assim? O que é para ti mais fácil/ difícil?
k. Tens alguém que te ajude em casa com questões técnicas (de acesso às

plataformas por exemplo)? E com questões das matérias?
3. Em que divisão da casa tens as aulas/estudas? Estás sozinho nessa divisão?

(se não, que dificuldades encontras?)
4. Os professores pedem trabalhos de casa/avaliações? Individuais ou coleti-

vas? Achas que tens mais trabalhos agora? O modelo de avaliação mudou
(em que sentido)?

Na vida familiar

1. O que mudou na tua família com a pandemia?
a. Houve impacto em termos de trabalho?
b. Em termos de encontros familiares? (convívio, festas)
c. E em relação a idas ao culto?

2. Passaram ou estão a passar por dificuldades? De que tipo?
3. Receberam apoios adicionais nesta fase? Por parte de quem/que instituição?

Em que consistem esses apoios?
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4. Alguém em tua casa ficou doente? (quem? Como lidaram com a situação?)

Na vida pessoal

1. O que tens feito durante o isolamento social?
a. Quanto tempoemmédiapassas agoranas redes sociais? (E emquais?)

2. Sais à rua? Para fazer o quê?
3. Tens contacto comos teus amigos? Se sim, através de quemeios?Oque fazem

juntos?
4. E com os teus outros familiares (primos, tios)? Através de que meios e o que

fazem?
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Anexo 3
Workshops em escolas

Local Alunos Turmas
Frases elaboradas pelos/as estudantes
"O QUE APRENDI"

Vila Nova de Gaia
6.ºH, componente de
Cidadania

- Devemos integrar os outros mesmo que tenham
opiniões e gostos diferentes e etnias diferentes
das nossas.

- Devemos respeitar todos os ciganos e devemos
brincar com eles, porque alguns são bem
humildes.

- Devemos tratar todas as pessoas de igual
forma.

- Os ciganos também são humanos!

- Achamos que os ciganos merecem ser
respeitados na comunidade como qualquer
pessoa.

6.ºG, disciplina de Reforço de
Direção de Turma

- Não julgues as pessoas antes de conhecer.

- Todas as crianças têm que se sentir bem a
estudar na escola.

- Todas as pessoas são diferentes, mas todos
temos sonhos.

- Devemos ajudar os colegas a integrarem-se na
turma, seja como forem.

- Devemos respeitar todas as crianças para que
possam concretizar os seus sonhos na escola.

6.ºE,componente de Cidadania

- Que não devemos julgar as pessoas pela
aparência.

- Que todos somos iguais e devemos tratar toda
a gente da mesma forma.

- Aprendi que se deve valorizar todos. E
lembrarmo-nos que os ciganos também têm
sonhos.

- Não se deve julgar as pessoas e que nós
somos todos iguais
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6.ºF,componente de
Cidadania,

- Aprendi diversas formas de incluir e fazer com
que todas as pessoas se sintam incluídas
independentemente da sua
cultura/nacionalidade.

- Aprendi que devemos respeitar as pessoas.

- Aprendi que não interessa as etnias. A gente
tem de tratar todos bem.

Cerco 10
11.º E, do ensino profissional
(Desporto)

- A etnia não define capacidade.

- Independentemente da etnia, temos todos o
direito a sonhar.

19

11.º F, do ensino profissional
(mista, Turismo/Eletrónica,
Automatização e
Computadores)

- A raça não define a pessoa.

- Não importa quem somos, todas as metas são
possíveis.

- É muito importante não discriminar ninguém
pela sua raça, maneira de ser.

14 11.º B, do ensino regular

- Somos todos diferentes e só quando
aceitarmos essas diferenças é que
conseguiremos conviver em sociedade. Esta
atividade foi útil para interligar um pouco mais as
pessoas que constituem a sociedade.

21 11.º A, do ensino regular

- Num mundo perfeito todos devemos ter
igualdade de oportunidades desde pessoas de
etnia cigana até às pessoas negras, tanto na
educação, como no mundo do trabalho.

- A etnia não é uma limitação desde que se tenha
o sonho, e ninguém o pode impedir de se
realizar.

-Somos todos iguais e na nossa escola existem
vários casos de etnias diferentes, e assim
percebemos e entendemos essas pessoas de
melhor forma.

- Neste mundo, somos todos iguais, e devemos
ter todos as mesmas oportunidades.

- Aprendi que a etnia cigana ainda é muito
discriminada, mais do que eu sabia e também
que no trabalho não deveria haver essa
discriminação.

- Acho que deviam abordar mais as dificuldades
que os ciganos têm com os colegas de turma ou
escola, pois sinto que por estarem sempre em
grupos (os ciganos) não se integram com o resto
das pessoas ao seu redor.

19 11.º C, do ensino regular

- O ensino deve ser para todos, sem entraves às
etnias.

- A discriminação é a única arma dos ignorantes.

- Independentemente da etnia, o futuro da
humanidade é inevitável e maleável.

- Não sonhes só a preto e branco, permite que
os teus sonhos tenham cor.

- O ensino é uma forma de englobar todas as
pessoas, abrindo portas aos seus sonhos.
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Amadora 19
10.º do Curso
Científico-Humanístico de
Ciências e Tecnologias

- Aprendi algumas coisas que eu não sabia,
como por exemplo: sobre as condições
socioeconómicas e também sobre a cultura
cigana.

- Que podiam existir pessoas com duas etnias
diferentes.

- Que a comunidade cigana não é toda igual.

- Que nem todos os ciganos são iguais e que a
comunidade cigana sofre por várias coisas,
nomeadamente racismo e discriminação.

- Que não devemos julgar as pessoas pela sua
etnia, religião e ver mais do que uma simples
aparência.

Mira Sintra 18

10.º profissional TGPSI
(Técnico/a de Gestão e
Programação de Sistemas
Informáticos)

- Aprendi sobre a história dos ciganos e várias
curiosidades sobre eles, língua, atores que são
de origem cigana, o Holocausto.

- Aprendi que os ciganos não são pessoas
marginais, porque eles sofreram muita
discriminação.

Mira Sintra 20
10.º profissional TAE / TAS
(Técnico/a de Ação Educativa /
Técnico/a Auxiliar de Saúde)

- Não sabia que os ciganos também estavam no
Holocausto.

- Aprendi sobre a origem do povo cigano.

Oeiras 20 10.º C profissional Desporto

- Porque eu sofri um pouco por ser mais gorda
do que as outras pessoas e agora sinto-me um
pouco melhor.

- A atividade foi útil porque percebemos como
relacionar com outras pessoas de outras
culturas.

- Acho que me consigo relacionar muito bem
com as outras pessoas desde sempre.

- Porque percebemos que não somos os únicos.

- Aprendi a ver as coisas de outra maneira.

- Percebi mais o outro e que não se deve julgar
as pessoas pelos aspetos.
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