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RESUMO

Uma das areas onde o confronto entre culturas e valores minoritérios e
maioritarios sao mais evidentes, é a escola, particularmente porque ela
se sobrepfe a uma missdo socializadora que ndo é, de modo nenhum,

neutra nem sequer flexivel.

Sabemos que a taxa de escolarizacdo ainda € muito reduzida, na
cultura cigana. A educagdo é portanto uma area fundamental para a

inclusdo destes na sociedade, dita dominante.

A escola pode e deve assumir-se como um importante interface
cultural entre as distintas comunidades, assumir-se como espago de
pertenca das criangas ciganas e das suas familias, respeitando e

alargando as suas expectativas, como fator de sucesso.

Com o presente trabalho, pretende-se conhecer 0s percursos escolares
dos individuos de etnia cigana onde existe sucesso no percurso escolar
(escolaridade superior ao 9° ano) e perceber se existem ou néo, fatores

preponderantes que levem ao sucesso escolar.

Serd realizado um estudo de caso a quatro individuos de etnia cigana
com o intuito de aprofundar, compreender e analisar 0 percurso
escolar dos entrevistados bem como, o seu percurso de vida e 0 dos
seus pais. Para podermos aprofundar este tema sobre estes individuos
iremos recorrer a entrevista semi-estruturada como metodologia a

aplicar.

Palavras-Chave: sucesso e insucesso escolar, exclusdo/inclusao

(social, econémica e cultural) e a diferenca cultural.



ABSTRACT

One of the areas where the clash between cultures and minority
and majority values is most evident is in schools, particularly
because they overlap a socialising system that is in no way

neutral or even flexible.

We know that in the gypsy culture enrolment rate in school is
still very low. Education is therefore a key requirement for one’s

inclusion in dominant society.

Schools can and should be assumed to be an important cultural
interface between the different communities, and assumed to be
a place of respect and expectation of success for gypsy children

and their families.

Within the scope of this work, we intend to examine the
educational achievements of gypsy children (higher education to
9th grade) and ascertain the main factors that lead to their

success in school.

There will be a case study of four gypsy individuals in order to
understand and analyse their educational background together
with their life path and that of their parents. In order to further
understand this subject and the individuals, we will use semi-

structured interviews.

Keywords: success and failure at school, exclusion/inclusion

(social, economic and cultural) and cultural difference.
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INTRODUCAO

Ao longo de todo 0 nosso percurso escolar, a cultura cigana foi um tema que foi
privilegiado e aprofundado nos varios estudos e trabalhos por nés realizados. Deste
modo a cultura cigana € um tema que nos suscita interesse pois, trabalhando na area
social com individuos desta etnia, pretendemos que a nossa intervencdo seja cada vez
mais adequada, construtiva e positiva de forma a facilitar a sua inclusdo e participacao

ativa.

A educacdo é uma area fundamental para a inclusdo destes na sociedade, dita
dominante, sendo esta uma das &reas que mais priorizamos na nossa pratica profissional
(RSI). Sabemos que a taxa de escolarizagdo ainda é muito reduzida nesta cultura e
através deste estudo pretende-se conhecer os percursos escolares dos individuos de etnia
cigana marcados por um maior sucesso e perceber as condicGes e fatores que
contribuiram para o sucesso do seu percurso escolar. Os conceitos chave para o
desenvolvimento desta investigacdo serdo: sucesso e insucesso escolar,

exclusdo/inclusdo (social, econémica e cultural) e a diferenca cultural.

A presente investigacdo consiste em fazer um estudo de caso a quatro individuos de
etnia cigana. Tem como objetivo investigar o percurso escolar dos entrevistados bem
como, 0 seu percurso de vida e o dos seus pais. Para podermos aprofundar este tema

iremos recorrer a entrevista semiestruturada.

Ambicionamos assim, ao longo deste estudo dar resposta as seguintes questfes que
colocamos inicialmente: o facto dos individuos de etnia cigana terem ou néo, recursos
econdmicos, leva ao sucesso escolar? O local onde os individuos habitam influéncia o
percurso escolar? As condic¢des habitacionais podem contribuir ou ndo para 0 sucesso

escolar? A atividade profissional dos pais influéncia o seu percurso escolar?

O presente trabalho estd organizado em quatro capitulos. No primeiro capitulo é
realizado o enquadramento tedrico que incide na cultura cigana mais especificamente
sobre, a etnia cigana em Portugal, a imagem social, a exclusdo/inclusdo social e a
exclusdo social em minorias étnicas — etnia cigana. O capitulo dois, ainda na
componente do enquadramento tedrico, foca o percurso escolar na etnia cigana,

incluindo uma breve evolucdo historica das politicas sociais em Portugal, a etnia cigana



e a escola, a relacdo escola / familia, o sucesso e insucesso escolar, a educacdo formal e
ndo formal e a educacdo inter e multicultural. O terceiro capitulo apresenta uma breve
descricdo da importancia do papel do mediador intercultural no contexto escolar e, no
capitulo quatro, sera explanado todo o trabalho empirico, referenciando os contextos da
investigacdo, o trabalho de realizacdo das entrevistas e a apresentacdo e discussdo dos

dados. Por fim, teceremos as nossas consideragdes finais sobre o trabalho realizado.



CAPITULO 1 - CULTURA CIGANA

1.1.ETNIA CIGANA EM PORTUGAL

Existindo poucos registos sobre a verdadeira origem dos ciganos, pensa-se que estes
terdo vindo da india devido ao idioma por eles utilizado, o romani. Chegaram & Europa

por volta do séc. XllI e, devido a sua dificil integracdo social, tornaram-se nomadas.

Quando chegaram a Europa Ocidental, nos séculos XIV e XV, o0s ciganos foram
olhados como intrusos. Em sociedades em que o Estado tentava organizar e controlar, e
face a colectividades locais enraizadas em territérios com horizontes pequenos e
fechados, rapidamente a sua presenca suscitou a desconfianca, 0 medo e a rejeicao.
(Liegeois, 2001, p. 35)

A etnia cigana segundo Mendes (2001) é o grupo étnico mais numeroso em territorio

nacional, oscilando entre os 30 mil e os 92 mil individuos.

O facto de este Povo ser nomada — por oposi¢do aos povos dos diferentes paises por
onde passavam - ter uma lingua desconhecida, se dedicar a praticas misteriosas e pagas
(adivinhar o futuro, por exemplo), se deslocar em carrogas, acampar, vestir de modo
diferente, ndo se subter a uma integragdo assimilatdria, etc., levou a sua hostilizagao,
rejeicdo, exclusdo e perseguicdo, que dura até os nossos dias. (Almeida e outros, 2001,
p. 208).

As comunidades ciganas convivem com a comunidade maioritaria portuguesa ha ja
cinco séculos, assumindo-se cigana e simultaneamente portuguesa. Quando chegaram a
Portugal ja traziam uma imagem negativa a eles associados. Hoje em dia, na maioria, a
etnia cigana pouco alterou a sua maneira de viver continuando a viver em grupo, nas
barracas, nas periferias das cidades e ainda sem estarem integrados na sociedade. Como
referem Dias et al. (2006),

A etnia cigana é um grupo social e culturalmente maltiplo e dindmico no interior da sua
prépria comunidade. Apesar de revelarem semelhangas ao nivel da estrutura e
organizacgdo social, as comunidades ciganas diferem entre si consoante a sua situacdo
socio-economica. As diferencas verificam-se, por exemplo, quando comparamos as
comunidades ciganas nGmadas com as que vivem em barracas, ou com as que vivem em

bairros sociais. (Dias et al., 2006, p. 26).



Mendes (2005) acrescenta ainda que as relacdes entre 0s grupos sociais sdo regidas e
estruturadas pela etnia e a raca. Considera que as ragas sdo grupos humanos que se auto
definem, ou s&o definidos pelos outros grupos como diferentes tendo em conta as
caracteristicas fisicas inatas e imutaveis. Etnia remete para “a partilha de uma cultura
comum, partilha que é relativamente voluntaria ja que alguma margem de liberdade ¢
deixada aos individuos no sentido de que podem abdicar da cultura de origem em favor
de outra...” (Saint-Maurice citada por Mendes, 2005, p. 23).

O autor Rex (1998) (citado por Dias et al., 2006) designa ainda o conceito de
“minoria”como um grupo de individuos que diferem do grupo maioritario em factores
conforme a racga, a religido, a lingua e a nacionalidade. Acrescenta ainda que sé se pode
considerar minoria se 0 grupo tomar consciéncia de si proprio enquanto portadores de

diferencas relativamente a outros grupos.

J. C. Deschamps (citado por Mendes, 2005) define minoria étnica como aqueles que
dispdem de poucos recursos tais como, a autoridade, o poder, a competéncia ou 0
prestigio para conseguirem impor as suas opinides. Um grupo étnico, segundo A.
Teixeira Fernandes (citado por Mendes 2005, p. 4), é “... possuidor de uma cultura
propria e de uma particular religido. E identificado, ndo raro, através de tracos

fisionOmicos”

A cultura cigana assenta na base da familia, sendo que “... os seus modos de vida e
estruturacdo social interna do grupo assenta na familia extensa, o que configura tracos

culturais de forte contraste em relagdo a cultura maioritaria” (Mendes, 2005, p. 32).

A etnia cigana ainda é considerada um grupo étnico, pois, € um grupo com uma histoéria
e uma cultura comum, bem como uma ancestralidade bioldgica e linguistica comum,
Dias (2006). E a partilha de valores, a lingua, os modos de vida, 0s recursos e

potencialidades desta etnia que os dota de uma identidade e de uma cultura propria.

Sobressaem diferenciaces entre quem vive a vida de cigano e 0s outros que vivem
como “senhores”, havendo varias nuances em termos de estilos de vida (Magano, 2010),
0 que indica a existéncia de perfis de pessoas e familias ciganas plurais e complexos,

intersectando multiplas dimensdes. (Mendes et al., 2014, p. 13).

E com base nas relagdes de parentesco que se constrdi a identidade cultural da etnia

cigana e € neste sistema de parentesco que se constroi a personalidade social cigana.



1.2. CULTURA E IDENTIDADE

O homem ¢, simultaneamente, produto e produtor de cultura. Os mecanismos de
aculturacdo, assimilacdo, acomodacdo e socializacdo sdo 0s responsaveis pela

transmisséao cultural.

Cultura engloba um conjunto de modos de viver e pensar num determinado grupo de
pessoas. Rattner (2003) (citado por Bitti, 2009) define cultura como “...um conjunto de
conhecimentos, crencas, artes, normas e costumes, e muitos outros habitos e
capacidades adquiridos pelos homens em suas relagdes como membros da sociedade.”
(Bitti, 2009, p. 43).

A cultura consiste num esquema padrdo de ideias, comportamentos e simbolos que se
relacionam, materializados nas vivéncias partilhadas de determinada sociedade. Os
individuos que pertencem a um determinado lugar ndo constituem, por si sO, uma
cultura. Bitti (2009) considera cultura quando os individuos partilham hébitos de

linguagem, formas de agir e de estar, quadros valorativos e uma autoimagem coletiva.

Estreitamente ligado ao conceito de cultura surge a identidade, “que ¢ um processo de
construcdo multiponto entre duas vertentes, a individual e a social, e simultaneamente o

produto desse processo” (Bitti, 2009, p. 44).

A construcdo da identidade deve ser entendida como um processo flexivel e dindmico,
ao qual estdo inerentes transformacdes. O individuo recebe diversas influéncias e atua
continuamente em diferentes contextos, integrando pertencas mudltiplas e

desempenhando variados papéis que coexistem e se inter-relacionam.

A identidade, no caso cigano, constréi-se num contexto de interaccao, na relacédo entre o
eu e o outro, na semelhanca e na diferenca e determina o lugar que os individuos
(ciganos) ocupam na sociedade, (...) a identidade constréi-se, fundamentalmente, na
diferenca. (Dias et al., 2006, p. 27).

Segundo os mesmos autores, a identidade é produto da sua cultura. A identidade
cultural da etnia cigana estabelece-se numa organizagdo social, com base na familia
alargada e nas relacdes de parentesco tecidas entre as varias familias, em que mulher,
homem, crianca do sexo feminino e criangca do sexo masculino cumprem papéis sociais

distintos.



1.3.IMAGEM SOCIAL

Os acontecimentos da vida de cada pessoa geram sobre ela a formagdo de uma certa
imagem de si. Os conceitos que temos de nds proprios determinam e organizam 0s
Nossos pensamentos, sentimentos e agoes.

Nas sociedades modernas cada vez mais se valoriza conhecimento de caracteristicas

culturais de grupos socioculturais minoritarios.

Como ¢ referido por Luiza Cortesdo e outros (2005) as representacGes (imagens) sociais
estdo associadas a grupos socioculturais e ndo a individuos, embora sejam estes que
sofram as consequéncias (positivas ou negativas) da imagem social coletiva. Estas sdo
influenciadas pelo estatuto social, econdmico e cultural e servem para categorizar e
classificar, fornecer e criar imagens com significados, auxiliar a construir e imitar
identidades sociais e culturais, acabando por serem essenciais na formagdo de uma

relacdo entre diferentes.

As representacfes sociais construidas acerca das comunidades ciganas dao
frequentemente origem a comportamentos racistas, evidenciados na negagdo, por parte
de individuos da sociedade maioritaria, do acesso ao trabalho no que concerne a
individuos mais jovens destas comunidades, nomeadamente da comunidade estudada,
quando estes procuram integrar-se no mercado de trabalho em ocupacées fora do campo
estrito de trabalho em que a maioria da comunidade se movimenta: a venda nas feiras
(cf. Casa-Nova, 1999). (Cortesdo et al., 2005, p. 17).

E a imagem que a sociedade dominante tem de comunidades minoritarias (por exemplo,
das comunidades ciganas), que da significado a conceitos recentemente introduzidos
pela comunidade europeia, como exclusdo social que vem substituir termos como
pobreza e marginalizacdo. Para Luis Capucha (2005) (citado por Margarido, 2006),
exclusdo social é, ser pobre e estar afastado do consumo, quer de bens, quer de servicos;
estar fora do mercado de trabalho; ter insucesso escolar e ndo participar na sociedade do
conhecimento e informacdo; ndo ter acesso a equipamentos sociais; nao ter habitagdo

adequada ou ndo ter mesmo habitagé&o, etc.



1.4.EXCLUSAO/INCLUSAO SOCIAL

A expressdo exclusdo social referida a questdo da pobreza surgiu ““...em meados da
década de setenta (Leonor, 1974) com o objectivo de salientar que, apesar do
crescimento do bem-estar nas sociedades modernas, permanecia um importante sector

da populagao “fora” dos beneficios desse progresso.” (Capucha, 2005, p. 76).

Paugam (citado por Luis Capucha, 2005) refere que a exclusao € o paradigma a partir do

qual a nossa sociedade toma consciéncia de si propria e dos seus disfuncionamentos.
Estar em situacéo de excluséo social significa, quase sempre,

Possuir um estatuto social desvalorizado e uma identidade negativa; ser mais vulneravel
as doencas e beneficiar de cuidados de salde de pouca qualidade — ou ndo beneficiar
deles de todo; viver em habitacbes degradadas ou as vezes até na rua; ndo encontrar na
familia os apoios, estratégias que garantem suporte para projectos de vida pelo menos
estatuto, material, relacional e emocionalmente; e pertencer a comunidades onde
predomina a caréncia, a marginalidade, a violéncia, a pobreza. Para além, claro, de ndo

usufruir dos rendimentos necessarios a uma vida digna. (Capucha, 2005, p. 91).

E um facto que hoje em dia todos nds somos alvos de excluséo, temos os exemplos de
criancas que colocam de parte 0s seus pares por ndo serem iguais, isto €, ou por usarem
6culos ou por serem gordos, etc., acabam por ser colocados de parte do grupo. O que
levara que esses que sdo excluidos transportem para o resto da vida essa marca que se
abateu sobre eles e que muito dificilmente, esses ditos “excluidos™ irdo conseguir

transpor essa fronteira que os afasta da conhecida normalidade.

As sociedades modernas sdao confrontadas com problemas que até ha bem pouco tempo
ndo eram relevantes. Questdes como a imigracdo, a toxicodependéncia, a pobreza,
deficiéncia, originam novos estudos que tentam analisar e combater através de politicas
sociais. Com isto surgem conceitos tais como, exclusdo e inclusdo que nas ultimas

décadas tém vindo a ganhar maior relevancia.

Segundo Costa (1998), a nocdo de exclusdo social pertence a perspetiva propria da
tradicdo francesa no estudo de pessoas e grupos desprotegidos. Robert Castel (citado
por Costa, 1998) define exclusdo social como “a fase extrema do processo de

“marginaliza¢do”, entendido este como um percurso “descendente”, ao longo do qual se



verificam sucessivas rupturas na relacdo do individuo com a sociedade.” (Costa, 1998,

p. 10)

Nos anos 90 a Comissdo Europeia, introduziu a expressdo de exclusdo social no
discurso comunitario europeu. “A Comissdo Europeia pretendeu que a expressao, em
primeiro lugar, substituisse o termo e a nocdo de “pobreza” e em segundo lugar,
designou por “exclusdo social” ndo apenas a fase “terminal” de um processo, mas o

proprio processo de “marginalizagdo” (Costa, 1998, p. 11).
Segundo Luis Capucha (1998) (citado por Margarido, 2006),

Produzem-se situagdes que designamos pela expressdo “exclusdo social” quando a
sociedade ndo oferece a todos os seus membros a possibilidade de participar e
beneficiar de todos esses direitos e sentir-se membro, cumprindo os deveres, quer essa
negacdo esteja inscrita nas préprias dindmicas e instituicdes sociais, politicas e
econOémicas, quer esteja impressa nas estruturas mentais, a ponto das pessoas
desfavorecidas perderem o estatuto de cidadania plena, quer dizer, se verem impedidas
de participar nos padrbes de vida tidos por aceitaveis na sociedade em que vivem.
(Margarido, 2006, p. 22).

Segundo o Observatorio Europeu da Droga e da Toxicodependéncia, pode-se definir

exclusdo social como sendo,

(...) uma combinagdo de falta de meios econémicos, de isolamento social e de acesso
limitado aos direitos sociais e civis, trata-se de um conceito relativo dentro de qualquer
sociedade particular e representa uma acumulacdo progressiva de fatores sociais e
econdmicos ao longo do tempo. Os fatores que podem contribuir para a exclusao social
sdo os problemas laborais, os padrdes de educacdo e de vida, a salde, a nacionalidade, a

toxicodependéncia, a desigualdade sexual e a violéncia.

“A multidimensionalidade deste conceito decorre do facto de, dentro da excluséo,
coexistirem um conjunto de fendmenos sociais distintos e interligados (pobreza,
desemprego, marginalizacdo, etc.) que contribuem para a producdo do excluido ou de

grupos de excluidos.” (Dias et al., 2006, p. 18).

Por outro lado, a incluséo social ¢ definida por Guerra (2012) como sendo uma,



(...) nova etapa assente na aceitagdo ¢ valoriza¢do da diversidade, na cooperacdo entre
diferentes e na aprendizagem da multiplicidade; um processo através do qual a
sociedade, nas suas mais diversas dimensdes, se adapta de forma a poder incluir todos
os individuos que, por sua vez, se preparam para desempenhar um ou Varios papéis
nessa sociedade. Assume-se, neste quadro, a importancia da vivéncia numa sociedade
multicultural [Omdvar & Richmond 2003].

1.4.1. EXCLUSAO SOCIAL EM MINORIAS ETNICAS — ETNIA CIGANA

A autora Mendes (2008) refere que pesquisas recentes realizadas em Portugal, mostram
que entre 0s grupos e categorias sociais mais expostos a situacdes de “(...) exclusao e
desqualificacdo social, s@o de destacar os grupos étnicos, que na sua globalidade e de
forma cumulativa, experimentam mecanismos de empobrecimento e de reproducdo

circular de situacOes de exclusdo.” (Mendes, 1998, p. 207).

A precaridade das condigdes de vida, consubstanciada nas relagbes com o trabalho,
geralmente exercido nos sectores mais desqualificados ou mesmo marginais da
economia, as fracas qualificacGes escolares, associadas a elevadas taxas de insucesso
escolar, a falta de acesso a informagdo e o desconhecimento dos proprios direitos e o
débil relacionamento com as instituicdes sdo alguns dos tracos que caracterizam a
existéncia de grande parte dos individuos e familias pertencentes a estes grupos. (Dias et
al., 2006, p. 11).

“A tematica da exclusdo social e da pobreza parece, assim, estar inexoravelmente

associada aos estudos dos ciganos.” (Dias et al., 2006, p. 12).

A etnia cigana tornou-se uma preocupacgdo para toda a populacdo, e logo tomavam
medidas de rejeicdo, pois também ndo tinham referéncias algumas sobre eles. Segundo
o0 autor (Liegeois, 2001, p. 35),

Desconcertados pela sua inqualificavel originalidade, fosse no vestir ou no falar, no
modo de vida ou no tipo de contacto que se criou, construiram rapidamente a volta dos
ciganos uma imagem sombria e repulsiva, que inspirou e, depois, justificou o0s
comportamentos para com eles.(...) o cigano, aos olhos de uma sociedade crédula e

facilmente impressionavel, ficou condenado para toda a vida.



Ninguém se preocupava em saber quem eram 0s ciganos, s6 deles tinham uma imagem
sombria e estereotipada, e deste modo, era fundamento e servia de pretexto para os
condenar. O facto de ser de etnia cigana “...bastava para condenar o individuo e o seu
grupo. A sua diferenca era, a priori, considerada como uma dissidéncia, e o cigano era
condenado pelo facto de “levar a vida de Boémio”, levando a temer o pior ainda que

nada de mal fizesse.” (Liegeois, 2001, p. 37).

Esta etnia tem vindo a revelar uma assinaldvel vulnerabilidade aos mecanismos de
empobrecimento, marginalizacdo e de guetizacdo. Na sua maioria, 0S seus membros
encontram-se numa situacdo de desvinculacéo estrutural face ao mercado de emprego,
por vezes proximas do que se pode designar por economia de delinquéncia, como
classifica a autora, Mendes (1998). A elevada taxa de analfabetismo, absentismo e forte
estigma escolar, e consequentemente abandono do sistema de ensino obrigatério, a
dificuldade de insercdo profissional, baixa qualificacdo profissional, auséncia de
tradicdo de trabalho assalariado, e assuncdo de uma atitude de retraimento ao nivel da
participagdo sociopolitica, traduz-se posteriormente. “(...) num estatuto marginal face
aos beneficios do Estado, em matéria de seguranca social, educacdo, salde, emprego,
lazer e habitagdo.” (Mendes, 1998, p. 208).

A prépria Mendes (2008) acrescenta ainda que esta populacdo sofre de indmeras
dificuldades de integracdo, devido ao baixo nivel de formacéao escolar e de qualificacéo
profissional, dai encontrarem-se em situacdes de assalariamento em profissdes mal
remuneradas. O insucesso escolar € também um sintoma e confirmacéo de situacdes de

exclusdo econémica e sociocultural como, o abandono precoce do sistema de ensino.

Os individuos pertencentes a este grupo apresentam uma insercdo problematica e
controversa na sociedade envolvente. Este grupo tem uma identidade étnico-cultural e
modos de vida um pouco distanciados, incompreendidos e ndo reconhecidos pela

sociedade dominante.

A pertenga a grupos étnicos aparece associada frequentemente a uma “condigdo social
desprestigiada, a um padrédo de comportamentos e valores contrastantes com a cultura
envolvente.” (Mendes, 1998, p. 217).



Para A. Teixeira Fernandes (citado por Mendes, 1998),

a exclusdo social esta em estreita relacdo com a questéo da cidadania, ou seja, a situagédo
de “excluido” ndo pode ser dissociada da auséncia de direitos que foram ja apropriados
pela maioria das pessoas integradas na sociedade. O ndo exercicio de cidadania traduz-
se na falta de direitos sociais e politicos e na acumulacdo de desvantagens ndo sé ao
nivel das estruturas econémica e social, mas também do poder, o que torna mais dificil a

vantagem de tal situacdo. (Mendes, 1998, p. 218).

Segundo Dias et al. (2006) muitos dos fendmenos de exclusdo social sucedem em

contextos espaciais especificos, ja qualificados por um conjunto de “... handicaps

significativos (“‘guetizagcdo”, auséncia de equipamentos, fealdade, insalubridade), que

desvalorizam o proprio contexto de vida do individuo.” (Dias et al., 2006, p. 22).

Segundo Mendes et al. (2014), uma situacdo de exclusdo social a que estes individuos

estdo submetidos muitas vezes, prende-se também com a questdo habitacional pois,

Os realojamentos sdo, por vezes, questionados, afirmando-se que o facto destas familias
terem sido colocadas a residir perto umas das outras, territorialmente concentrados,
transformou os bairros em auténticos “guetos”, com concentragdes de populagdes
carenciadas de diferentes origens com problemas sociais e econémicos de varia ordem
(...) de um modo geral, desconectados do tecido urbano: longe do centro, sem
acessibilidades, sem transportes, entre outros servigos, enfim, excluidos social e
territorialmente. (Mendes et al., 2014, p. 87).

Segundo a Estratégia Nacional para a Protecdo Social e Inclusdo Social (2008-2010,

p.14),

Entre os factores que condicionam as traject6rias dos grupos sociais mais vulneraveis
salientam-se as dindmicas territoriais, ndo s6 porque estes tendem a concentrar-se em
espacos fisicos segregados, mas também porque estes espagos, onde se concentram
multiplos problemas sociais e econémicos, favorecem a emergéncia de identidades

sociais desvalorizadas e estigmatizantes.



CAPITULO 2 — O PERCURSO ESCOLAR NA ETNIA CIGANA

2.1. BREVE EVOLUCAO HISTORICA DAS POLITICAS SOCIAIS EM PORTUGAL

Pode dizer-se que, o Estado-Providéncia comegou a surgir-se em meados da década de
40 e principios de 50, sem esquecer 0s esforgos e tentativas anteriores que serviram para
estabelecer bases solidas para a sua construgdo. Este surgiu com o intuito de que o ideal
era 0 Homem viver em sociedade e cujas regras de convivéncia sdo reguladas por um

Estado protetor que deve estar ao servico de todos os cidad&os.

Segundo Rodrigues (2000), o Estado-Providéncia surgiu como “(...)um produto de
processos de ajustamento econdémico e da situacdo de diferentes classes sociais em
contexto socioeconomico capitalista, assumindo-se, nas palavras de Esping-Anderson,

como um mecanismo de “Welfare capitalism™.” (Rodrigues, 2000, p. 187).

Ainda, segundo Diaz (2006), o Estado-Providéncia define-se como aquele que procura a
otimizacdo das condicdes de vida a todos os cidaddos, assim, o Estado tende a produzir
e distribuir bens e servigos nos sectores ndo rendiveis ou de pouco interesse para 0
capital privado como a educacdo, salde, cultura, tendo como objetivo melhorar a
qualidade de vida dos cidad&os.

Procurava-se entdo, na educacao “...uma solucdo para os problemas humanos e sociais
(fortes movimentos migratdrios, proletarizacdo do campesinato, desemprego, pobreza,
exclusdo econdmica e cultural, abandono de menores, delinquéncia, entre outros) que se

produziam a partir da nova realidade entdo criada.” (Diaz, 2006, p. 92).

“O caracter multifacetado das situacdes de pobreza e exclusdo social — traduzido em
handicap’s acumulados em &reas tao diversas como o0 emprego, a salde, a habitacéo e
a educacéo, bem como no facto destes se traduzirem em deficits na situacdo material,
na participacdo civica e na salde psicoldgica dos cidaddos — exigem intervencGes
multi-sectoriais de fundo, planificadas a médio/longo prazo e um investimento

consideravel em meios materiais e humanos.” (Moita, 2006, p. 108).

Nos ultimos trinta anos, Portugal caracterizou-se por uma rapida modernizacéo e, este

processo foi transversal a toda a sociedade portuguesa.



O Estado comecou entdo, a assumir um papel mais ativo ao nivel da protecédo social e
que se concretizou através da criagdo de medidas orientadas “...para a atenuagdo da
extrema pobreza, tais como: o estabelecimento do salario minimo, do subsidio de
desemprego, da pensdo social, do acesso universal a Seguranga Social.” (Aires, 2005, p.
116).

E certo que com a evolugéo das politicas sociais foi-se tentando minimizar algumas das
problemaéticas. Sousa et al. (2007) salientam que ao serem postas em pratica estas
politicas tenta-se de certa forma e quando possivel, uma maior integracdo destas
comunidades, pois s6 Ihes dando acesso a alguns recursos se podera entdo exigir a sua

incluséo e participacdo na vida da sociedade dominante.

As politicas sociais constituem assim, ferramentas de intervencdo que o Estado
desenvolve para proporcionar bem-estar e protecdo social aos cidaddos e incluem quer
acOes de prevencdo do risco social quanto de resolucdo de problemas sociais ja

declarados.

As politicas sociais tém sido criadas no ambito de diferentes Ministérios, com o
objetivo de “... intervir sobres as causas dos problemas e visam também criar condi¢des
para a transformacdo do meio envolvente e das atitudes individuais, assumindo-se como
um suporte das intervencdes e a condicdo de sustentabilidade das mesmas.” (Moita,
2006, p. 108).

Em Portugal nos ultimos 30 anos desenvolveram-se alguns programas de politica social,

sem contudo se conhecer 0s seus impactes, como o Rendimento Social de Inser¢do; os
programas de Educacdo Multicultural e Intercultural; os territorios de Educacdo de
Intervengdo Prioritaria, bem como, o Programa Novas Oportunidades e o Programa
Escolhas, dirigidos a escolarizagdo e formagao profissional, (...) ainda que os resultados
sejam pouco conhecidos, tém contribuido para a elevacdo de niveis de escolarizacdo de

algumas pessoas ciganas, nomeadamente, mulheres. (Mendes et al., 2014, p. 15).

Os direitos sociais ocupam assim, um papel de destaque na matriz constitucional
portuguesa, correspondem a um modelo moderno de intervencéo e responsabilizam o

Estado pelo desenvolvimento de politicas sociais que suportem esses direitos.



Segundo os autores Sousa et al. (2007), em Portugal ndo se pode falar verdadeiramente
de direitos a minimos sociais com a exce¢do da escolaridade bésica e 0 Rendimento
Social de Insercdo — RSI, os direitos, ficam no entanto, aquém no que concerne a

habitacdo, assisténcia, emprego, saude, etc.

Dado que para a economia de mercado era impossivel resolver, por si s6, os grandes
problemas sociais “... o Estado assumiu como diferentes graus de eficiéncia a missao de
diminuir as diferencas sociais e assegurar um nivel razodvel de qualidades de vida para
todos os cidaddos.” (Pereira, 2001, p. 41).

Surgiram os trabalhadores sociais no centro destas questdes, no meio dos paradoxos da
sociedade como impulsionadores de desenvolvimento e de mudanca. E nesta posicdo
privilegiada, mas dificil, que se cria a necessidade dos trabalhadores sociais
compreenderem a politica social e a sua ligacdo essencial no seguimento de formas de
intervencdo aptas a promover os direitos humanos, referem os autores Mouro e Simdes
(2001).

Tendo em conta o papel que o dominio do conhecimento e de qualificacdes elevadas
ocupa nas nossas sociedades, - que designamos “sociedades do conhecimento”, -
emergem novos riscos (sociais) e novas desigualdades. O facto de nem todos terem
acesso a niveis elevados de formacdo e educacdo constrange e/ou limita as suas
possibilidades de (re)integragdo no mercado de trabalho. Neste sentido, tal como
sublinham Hemerijck e Berghman, assistimos a substituicdo do conceito de “justica
distributiva” pela nogdo mais liberal de “igualdade de oportunidades”. As politicas
sociais dirigem-se agora, eminentemente, para o refor¢o das capacidades dos individuos
de modo a garantir-lhes uma participacdo activa na sociedade (Hemerijck e Berghman
2004b: 52). (Gois, 2012, p. 34).

Segundo Benavente (1990) (citado por Mendes et al., 2014), ap6s o 25 de Abril,
existiram diversas politicas educativas, no entanto, sem uma perspetiva global de

transformacéo do sistema educativo.

A partir de 1974 a escolaridade obrigatéria estabelecida era até ao 6 ° ano,
posteriormente foi prolongada até ao 9 © e recentemente alargou-se ao 12 ° ano (Lei
82/2009 de 27 de agosto, Diario da Republica, 12 série, n.° 166. (Anexo I) No entanto,
todos os dados disponiveis apontam para altos niveis de analfabetismo e absentismo

escolar dos ciganos portugueses mesmo em relacdo aos 6 anos de escolaridade o que faz



prever tratar-se de uma tarefa dificil a concretizacdo dos 12 anos de escolaridade.
(Mendes et al., 2014, p. 34).

Segundo Casa-Nova (2016), os professores ndo podem mudar as politicas do Estado,
mas podem influencié-las. Existem as leis mas estas, s&o ambiguas, podemos contorné-
las e podemos, enquanto professores, contesta-las, dizer que ndo se aplica, é preciso

fazer melhor nas escolas.

Salienta ainda que, estes devem ter préaticas ao nivel da sala de aula que vdo no sentido
de combater as desigualdades socias existentes. V&o no sentido de proporcionar aos
alunos uma mobilidade social ascendente, aqueles alunos que sdo de origem social
desfavorecida. Sdo os professores que tém consciéncia que as politicas informam e
formam as praticas das escolas da sociedade e que é possivel modificar essas politicas

com as suas acoes.

Sdao os professores, que sabem que o0 conhecimento é transmito na escola ndo é de todo
0 conhecimento existente na sociedade, é apenas uma parcela do conhecimento e essa
parcela do conhecimento é escolhida por quem na sociedade? Por quem tem poder para
o fazer e transforma-lo em conhecimento académico. E a partir do professor que tem
consciéncia de que uma sociedade estd construida e procura agir no sentido de

transformar, mas de a transformar com um determinado sentido. (Casa-Nova, 2016).

Importa que por um lado a educacdo seja intrinsecamente politica, ndo politica
partidaria, mas de desconstrucdo da realidade, educar as criancas numa cultura
cientifica, é o tal conhecimento académico e de uma cultura de direitos humanos em que
eles conseguiam participar na sociedade para que sejam autonomos. A escola tem esta
duplicidade de papéis, por um lado conhecimento cientifico, por outro lado educar para
os direitos humanos, significa construir cidaddos politicos, emancipados, autbnomos,
Casa-Nova (2016).

2.2. AETNIA CIGANA E A ESCOLA

Apesar de muitos dos saberes e competéncias se adquirirem fora da escola, é
indiscutivel que a formacdo e a preparacdo para o trabalho é uma das obrigacdes da

mesma.



Uma das areas onde o confronto entre culturas e valores minoritarios e maioritarios sao
mais evidentes, é a escola, designadamente porque ela se sobrepfe a uma missdo
socializadora que ndo é, de modo nenhum, neutra nem sequer flexivel, (Dias et al.,
2006). Conforme Casa-Nova (2016) “a escola é um local hostil para os ciganos, hostil,

porque funciona sobre regras que elas ndo conhecem.”.

A crianca cigana, desde muito nova, é envolvida no processo de sustento familiar
(quando atinge o limiar etério que vai dos 10 aos 12 anos), ajudando os pais na feira,
principalmente os rapazes, em contrapartida, as raparigas tém ao seu cuidado a
execucdo de tarefas domésticas e a guarda dos irm@os mais novos, facto que se assume

como uma condicionante, pois, regra geral, as familias sdo numerosas, (Liégeois, 2001).

A retirada das meninas ciganas da escola é tradicionalmente considerado um ato
necessario de preservacao da cultura cigana, da comunidade e da identidade. Na sua
base, encontra-se a construgdo social do sexo feminino enquanto guardia do lar, da
familia, dos valores da comunidade e a necessidade de preservar esta construcédo intata,

sem alteragdes identitarias. (Baranyai e Kiss, 2014, p. 12).

Neste sentido, Mendes (1998) frisa que para a maioria dos pais, € necessario apenas que
os filhos aprendam a “ler e escrever”, competéncias basicas suficientes para o exercicio
das atividades profissionais tradicionalmente assumidas pelos membros do grupo.
Assim, nas aprendizagens informais e ndo-formais, realizadas no dia-a-dia, em situagdes
e contextos reais, da-se prioridade aos valores e qualidades que contribuem para a

manutencdo e preservacdo da identidade de grupo.

O afastamento de criancas e jovens da etnia cigana da escola, passa assim, a ser
considerado a partir dos anos 90 como um problema social o qual através do trabalho de
algumas investigadoras, tais como, Cortesdo et al., (2005), o tendem a transformar num

problema socioldgico.

Casa-Nova (2006) evoca a necessidade de se ter de conhecer a etnicidade cigana,
expectativas e perspetivas de vida, para se compreender 0 que provoca 0s baixos niveis
de escolaridade e abandono escolar. Para além disso, o conhecimento e a compreensdo
dos processos da escola, enquanto instituicdo e organizacgéo (o facto de trabalhar com a

diferenca cultural), é também para a autora, um fator bastante importante para se poder



responder as questdes que estdo por detras desse insucesso e abandono escolar da

cultura cigana.

A cultura cigana valoriza o conhecimento ligado ao desempenho das atividades
quotidianas as quais garantem a reproducdo cultural e social da comunidade, é de
transmissdo oral. JA a sociedade maioritaria valoriza a educacdo, 0 conhecimento
erudito, de transmissdo escrita. Estes dois sistemas culturais ao encontrarem-se no
espaco escolar da sala de aula provocam uma evidenciada diferenca cultural, ja que o
papel que a crianca cigana desempenha na escola difere substancialmente, dos processos

gue esta desempenha dentro do grupo de pertenca. (Casa-Nova, 2006, p. 161).

Enguita (citado por Casa-Nova, 2006) afirma “as habilidades necessarias a venda
ambulante, a compra e venda de objectos usados (...) € provavel que sejam opostas as

que requerem ser um bom aluno” (Casa-Nova, 2006, p. 161).

Outro facto revelador da diferenca cultural é que para o conjunto étnico cigano a crianca
por volta dos 10/12 anos torna-se um jovem adulto que é necessario preparar no sentido
de assumir tarefas e responsabilidades no seio do seu grupo familiar e étnico, isto no
que respeita aos rapazes. Ja as raparigas ciganas, como ja sabem ler e escrever, a sua
familia e grupo induzem de forma direta ou indireta ao abandono escolar pois € mais
importante que essas criancas ganhem agora responsabilidades orientadas para

assumirem o seu futuro como mées e esposas.

A pressdo da familia e da comunidade é muito grande e influenciam os pais e as maes
para retirar as meninas da escola no inicio da adolescéncia (...) assim, os casamentos
precoces ou muitas vezes até de criangas (menores de 16 anos) sdo frequentes. O
casamento coloca um maior peso nas mulheres, principais cuidadoras, médes e

responsaveis por todo o trabalho doméstico. (Baranyai e Kiss, 2014, p.12).

Segundo o projeto Pare, escute e olhe (2015), para alguns investigadores as
comunidades ciganas tém um desfasamento de cerca de 20 anos em relacdo a sociedade.
No entanto mencionam que a realidade esta a mudar uma vez que as mulheres com mais
e melhores estudos comecam a definir o rumo das comunidades ciganas, adequando a

sua cultura e tradi¢des aos tempos atuais.

Ja sdo conhecidos cada vez mais casos onde este padrdo é alterado. “Ha mais e mais

raparigas que insistem que querem ir a escola e mais mées a reconhecer a importancia



de um futuro diferente, com mais oportunidades e independéncia econdémica para as
suas filhas. Ja ndo é raro ver raparigas ciganas a acabar o 9° ano ou frequentar a escola

secundaria.” (Baranyai e Kiss, 2014, p. 12).

Mendes et al. (2014) referem que em Portugal ha cada vez mais mulheres ciganas que
continuam o seu percurso escolar quer, “(...) através de programas de educacdo
alternativos (Programa Novas Oportunidades; alfabetizacdo de adultos, Programa
Escolhas) e, por vezes, at¢ o fazem com descri¢do e “as escondidas” da familia e

membros mais velhos da comunidade.” (Mendes et al., 2014, p. 16).

Tendo em conta Liégeois (2001), este autor refere a importancia em ndo se poder
esquecer que o aluno ¢, antes de mais uma crianga, ... que pertence ndo apenas a uma
familia, ndo apenas a uma cultura que a escola deve ter em conta, mas também a um

universo socio-politico global”. (Liégeois, 2001, p. 14)

A crianca cigana entra num mundo (escola), “...que lhe é desconhecido ¢ ameagador na
medida em que ndo funciona segundo as regras que conhece” (Casa-Nova, 2006, p.
162). Como a escola na maioria das vezes ndo tem isso em conta, para a etnia cigana,
esta é vista como uma obrigacdo, onde a qualidade fica muito aquém do esperado ou
necessario, ou seja, como a cultura cigana ndo ¢ tida em conta nas escolas, os pais “...
podem pensar que a escola, que se propde formar os seus filhos, pode também deforma-
los, ou seja, retirar-lhos e perde-los do ponto de vista cultural” (Liégeois, 2001, p. 15).

A escolarizacdo encontra-se carregada de conotacdes negativas e torna-la obrigatéria é,
segundo Liégeois (2001), dar-lhe uma maior carga negativa. A obrigacdo é entendida
como uma coagdo e, quando é vista como coacdo, a obrigacdo aufere um efeito

contrario ao pretendido.

Quando as criangas ciganas comecaram a frequentar as escolas, quer por imposicao dos
pais, quer pela obrigatoriedade de frequentar a escola, imposta pelo Estado, estas eram

colocadas nas aulas criadas para criancas deficientes mentais ou com problemas sociais.

O autor Liégeois (2001) refere que o futuro das comunidades ciganas vai depender das
modalidades de escolarizagdo das criancas ciganas, quer ao nivel social, econémico ou
cultural e, perante isto os pais tém consciéncia dessa realidade e, se assim for, tém cada

vez mais vontade de escolarizar os seus filhos.



A cultura é a parte aprendida do comportamento humano, dando sentido a vida.
Portanto, é muito importante o papel da educacdo formal, ndo formal e informal no
favorecimento da aquisi¢do de comportamentos, normas e valores que permitam por em

pratica a cooperacao e ajuda mutua entre diferentes culturas.

2.3. RELACAO ESCOLA / FAMILIA

Sdo diversos os modelos de uma pedagogia de convivéncia como refere Jares (2007), a
familia — inicio de socializacdo, primeiros habitos de convivéncia, o sistema educativo —
segundo espaco de socializacdo nas nossas sociedades, o grupo de pares —
tradicionalmente incidia a partir da adolescéncia mas esta a descer para idades cada vez
mais jovens e 0s meios de comunicacgdo — quarto grande espaco de socializacdo e com
forte incidéncia nos modelos de convivéncia, 0 meio de comunicacdo mais usual é a

televisao, os espacos e instrumentos de ocio.

A relacdo que a escola estabelece com a familia e vice-versa, estd repleta de
representacdes sociais que potenciam a ocorréncia e o desenvolvimento do (in)sucesso
escolar. As representacfes sociais sdo imagens mentais que o0s individuos vao
construindo ao longo da sua existéncia, influenciadas pelos processos de socializacao,
pelos meios de comunicacdo social e pelas relacdes que desenvolvem nos diversos
contextos sociais de interagdo. E, dado serem construcOes elaboradas pelos seres
humanos, é também passivel de mudanca pelos mesmos, o que confere ao conceito um

caracter dindmico e ndo estatico.
Assim sendo,

As relagdes escola / familia ndo poderdo ser interpretadas se a sua analise ndo tiver em
conta que estas relagcBes se processam num espaco simbdlico em que se entrecruzam
diferentes apropriacGes, a partir de diferentes leituras que os variados actores sociais
fazem dos processos que ai ocorrem e dos problemas por eles vivenciados. (Corteséo et
al., 2005).

E também importante por isso conhecer e compreender as “formas e processos de a

escola, enquanto instituicdo e enquanto organizacao, trabalhar com a diferenca cultural,



visto que “quando... dois sistemas culturais se encontram no espago escolar da sala de

aula a diferenciacéo é duplamente evidenciada...” (Casa-Nova, 2006, p. 161).

“Como a grande maioria dos ciganos, de acordo com a sua tradi¢do, procura exercer a
sua actividade profissional na venda ambulante, frequentar a escola é frequentemente
visto pelas comunidades ciganas como uma perda de tempo (na escola ndo se aprende a
“negociar™!).” (Dias et al., 2006, p. 30).

O facto de a etnia cigana se manter insistentemente as criangas no seio da familia com
0 objetivo de acautelar a continuidade no processo privilegiado de educagdo e
socializacdo familiares, permitindo a apropriacdo das regras de convivéncia familiar e
dos valores comunitérios, constitui também um fator de constrangimento no que diz

respeito a assiduidade escolar.

Mesmo quando reconhecem utilidade a escola e aos seus saberes, 0S ciganos
desvalorizam as provas de avaliagdo e, por extensdo, a obtencdo de diplomas. A
obtengdo de qualificaces escolares surge associada a projegdes socias de mobilidade
individual, o que, por sua vez, ndo faz sentido para 0s ciganos que vivem intensamente
em comunidade, em grupo e é exactamente a mobilidade grupal que valorizam (Enguita,
1996). (Dias et al., 2006, p. 31).

De acordo com Goncalves (2012), atualmente existe um grande esforco de investimento
na escola e na escolarizagdo das criangas, quer por parte das familias que desenvolvem

estratégias para o sucesso escolar, quer por parte dos governos.
Bourdieu (1988) (citado por Gongalves, 2012) refere que,

(...) a visdo da escola como “reprodutora das desigualdades sociais", ou seja, a ideia de
que os alunos alcangam ou ndo sucesso escolar de acordo com os capitais econémico,
cultural e social das suas familias, tem sido uma das hipoteses mais utilizadas para
explicar 0 fendémeno do insucesso escolar (...) Bourdieu € um dos principais autores da
teoria da reproducdo cultural que refere que todos 0s grupos criam um universo
simbdlico em referéncia ao qual se desenvolve um sentimento de pertenca por parte dos

seus elementos, tornando assim possivel a sua participagdo no grupo. (Gongalves, 2012,
p. 6).

A mesma autora refere que,



Bernard Lahire (2004) observou igualmente que, ao contrario do que a teoriada
reproducdo social preconiza, os pais dos alunos com origem nas classes sociais mais
desfavorecidas ndo estdo ausentes das vidas escolares dos seus olhos; o que Lahire
verificou é que esses pais apresentam diferentes visfes acerca do que é envolvimento e
participagdo nas actividades da escola e nos trajectos escolares dos seus olhos,
relativamente a representacdo simbolica que os profissionais da escola demonstram ter

desses mesmos conceitos. (Gongalves, 2012, p. 12)

O esforgo de aproximacdo entre pais e escola emerge entdo como estratégia para
combater a cultura e a linguagem da sociedade dominante que ainda se perpetua nas
escolas, “as quais dificultam o envolvimento e a participacao das familias das classes
mais desfavorecidas na escola, tornando-se factores de exclusdo (Bourdieu, 1976;
Funkhouser e Gonzales citados por Zenhas, 2004).” (Gongalves, 2012, p. 12).

Neste sentido, é fundamental criar uma ponte entre educacdo escolar e familiar, sendo
necessario que as praticas pedagdgicas no espaco escolar se apoiem na experiéncia, na
vivéncia e no codigo linguistico que o aluno transporta consigo, de modo a que seja
possivel ir ao encontro das expetativas, desejos e praticas das familias ciganas, como
menciona Mendes (2005), para que se alcance 0 sucesso no percurso escolar nestas

criancas ciganas.

2.4. O SUCESSO E O INSUCESSO ESCOLAR

A escola pode e deve assumir como uma importante interface cultural entre as distintas
comunidades, assumir-se como espaco de pertenca também das criancas ciganas e das

suas familias, respeitando e alargando as suas expectativas, como fator de sucesso.

Estudos recentes tém demonstrado o conceito de alienacdo escolar como dtil na

compreensdo do processo de desvinculacdo do aluno face a escola.

Segundo Hascher e Hagenauer (2010), o abandono escolar baseia-se hum processo de
alienacdo/ desvinculacédo a longo-prazo, cujas raizes podem ser encontradas ja no ensino
pré-escolar. Em termos conceptuais, a alineacdo pode ser caracterizada por isolamento
social, falta de energia ou impoténcia percebida pelo aluno (powerlessness) e auséncia

de normas (normlessness). Ja a um nivel mais compreensivo, os alunos em situacéo de



alienacdo desvalorizam a escola, as aprendizagens escolares ndo possuem valor ou
utilidade, ndo se identificando nem participando dos valores ou objetivos escolares
(Finn, 1989; Hascher & Hagenauer, 2010). (Miguel et al., 2012, p. 134).

A educagdo pré-escolar € a primeira etapa do processo educativo em ambiente escolar,
realiza-se em colaboragdo com a intervencdo familiar, Mendes et al. (2014) destacam
que a educacdo pré-escolar constitui-se como o momento privilegiado para o
estabelecimento e estreitamento de lacos de confianca entre as familias ciganas e a

escola.

Segundo a Estratégia para a Integracdo das Comunidades Ciganas (2013 — 2020) é
importante que a abordagem a leitura, a escrita, a matematica se dé o mais
precocemente possivel como forma de garantir que as criancas ciganas desenvolvam

competéncias adequadas ao ingresso no 1.° ciclo.

Casa-Nova (2016) afirma mesmo que as criangas que ndo fizeram as pequenas
aprendizagens na pré-escola tém que as aprender no 1° ciclo, o que torna mais

dificultada a aprendizagem.

A necessidade de maior qualificacdo académica e profissional, exigéncia da sociedade
do conhecimento e do desenvolvimento rapido da tecnologia vieram alargar a
escolaridade obrigatoria, que passou para o0s seis anos em finais dos anos 60 do século
passado e para 0s 12 anos atualmente, forcando as escolas a ter mais alunos ao mesmo
tempo, mais alunos diferentes e durante mais tempo. Foram assim, necessarios mais
professores com competéncias pedagogicas e relacionais mais exigentes para fazer face

a um novo publico escolar. (Gongalves, 2010, p. 11).

Segundo um estudo apresentado por Baranyai e Kiss (2014) uma pessoa cigana tem
uma maior probabilidade de estar numa situacdo de emprego estavel, quanto maior for o
ser grau académico. Assim, com o 9° ano tem 3,11%; uma pessoa cigana que tem
formagéo profissional tem 7,57%; uma pessoa cigana que tem o 12° ano completo tem
27.37%; uma pessoa cigana que tem um grau de ensino superior tem 33,37 vezes mais

probabilidade de estar numa situa¢do de emprego estavel.
De acordo com Bourdieu (1970) (citado por Gongalves, 2012),

a massificacdo do ensino levou as escolas um publico mais heterogéneo, de camadas

sociais mais desfavorecidas que se encontrava até ai afastadas dela e que, por terem



menores recursos, nao conseguem obter 0s mesmos resultados satisfatorios das classes
mais proximas da escola. Uma explicagdo que foi contrariada por Lahire (2004) o qual
descobriu estratégias de escolarizagdo entre as classes mais desfavorecidas que apenas
ndo eram reconhecidas pelos profissionais da escola devido ao distanciamento de
classes. O que veio levantar algumas questfes acerca do papel e das fungdes da escola e
dos seus profissionais nesta nova realidade escolar. (Gongalves, 2010, p. 1).

Ter a capacidade de trabalhar em conjunto (escola-familia) no processo de socializacdo
das criancas/jovens é apontada por Epstein (2009) e Coleman (1988) como o unico
modo de pais e professores os apoiarem de forma eficaz para o sucesso escolar,
Gongcalves (2012).

Sd0 muitos os autores que confirmam que a correlagcdo entre aproximacao escola —

familia — sociedade, é o sucesso dos alunos.

Para Zenhas (2010), os trés actores — escola, familia e comunidade — tem 0s mesmos
objectivos relativamente aos alunos: desenvolvimento integral enquanto cidaddo e o
sucesso académico e educativo. Apenas através de um esfor¢o conjunto, que pode ser
realizado nos espacos de justaposicdo dessas trés esferas de acgdo (Epstein, 2009), se

conseguem atingir de forma eficaz, aqueles objectivos. (Gongalves, 2012, p. 9).

Varios autores concluiram que existem vérios fatores que podem contribuir para

percurso de continuidade escolar de jovens de etnia cigana.

Consideram que as atitudes dos pais e o valor atribuido por eles a escola podem afectar
os resultados escolares dos alunos. Expectativas positivas, por parte dos pais, em
relacdo ao Ensino Secundério e o desejo de que os seus filhos venham a obter um bom
emprego, bem como a aspiracéo de que estes tenham mais oportunidades e escolhas do

gue eles tiveram sdo referidos pelos pais entrevistados. (Macedo, 2010, p. 36).

O curriculo escolar pretende socializar os alunos com “(...) contetdos e metodologias
que em nada lhe s&o familiares, que dificilmente consegue imaginar, e que, naqueles em
que produz resultados escolares de sucesso, Ihes apaga a memoria de origem, a mente
cultural e lhes aponta o caminho da abstracdo e da descontextualizacdo e a separagao
entre estudar e trabalhar (...)” (Vieira, 2001, p. 138).



Segundo Fazenda (2016), a participacdo ativa dos individuos de etnia cigana em
atividades, a participacdo em instancias de decisdo é algo que funciona. Acrescenta

ainda que, € necessario estabelecer a relacdo, investir no acolhimento.

Ha escolas que ja estdo a fazer isto logo a chegada, é-lhes dado poder de participacédo e
tomada de deciséo, e eles gostam, como por exemplo, através da associacdo de pais em
contexto escolar. Uma vez aquele territorio sendo seu, aquele territdrio passa a ser passa
a ser reconhecido e respeitado pelos ciganos. Os pais sentirem-se com algum poder,
sentirem-se ouvidos, sentirem que a escola os convida por situacdes positivas pois,
estamos habituados a que a escola s6 convoque 0s pais a escola por aspetos negativos.
Os pais devem ser chamados a escola para participarem das atividades, partilharem a
sua cultura, para construir materiais com eles, desta forma, eles envolvem-se e sentem-

se parte da escola. (Fazenda, 2016).

Segundo a Estratégia Nacional para as Comunidades Ciganas, as metas gerais que estao
definidas para a area da educacéo séo:

v/ Garantia de condicdes de acesso a frequéncia de pelo menos um ano de
educacdo pré-escolar a 50% das criancas ciganas, até 2016, e a 100%, até 2020.

v' Aquisicdo de competéncias, no dominio da linguagem, adequadas ao ingresso
no 1.° ciclo por pelo menos 70% das criancas ciganas que frequentam a
educacdo pré-escolar (E.P.E.), até 2016, e 90%, até 2020.

v' Conclusdo da escolaridade basica para 40% das criancas ciganas do sexo

feminino e do sexo masculino, até 2016, e 60%, até 2020.

v Investimento em estratégias de proximidade/valorizacdo junto das comunidades
ciganas em 80% de escolas com presenca significativa de ciganos, até 2016 e,
100%, até 2020;

v" Conclusdo do ensino secundario/cursos profissionais para 30% de jovens
ciganos, até 2020;

v Frequéncia, anual, no ensino superior de 3% de jovens ciganos, até 2020;
v/ Conclusdo do ensino superior para 2% de jovens ciganos, até 2020.

v’ Participacdo de 30% das familias das criancas ciganas do sexo feminino e
masculino nos percursos escolares dos seus filhos, até 2016, e 60%, ate 2020.



Nesta area educativa, Mendes et al. (2014), concluem que a atual geracdo cigana,
estuda até um pouco mais tarde do que a geracdo dos seus pais. Passou-se de uma
situacdo de analfabetismo ou abandono escolar no 1° ciclo para o patamar da frequéncia
e conclusdo do 2°ciclo. Ainda assim, sdo raros os individuos de etnia cigana que

completem o ensino obrigatorio.

Estas criangas tém uma pluralidade de origens, e deve-se trabalhar com elas no sentido
de terem sucesso, empoderé-las, independentemente da sua origem cultural, étnica, etc.,
fornecer conhecimento académico, fazer a ponte entre a cultura da escola e a cultura
destas diferentes origens. E fazer esta ponte significa, tornar significativo o
conhecimento que é transmitido na escola. Como, questiona Casa-Nova (2016), ao que

responde que,

Conquista-se através da experiéncia do quotidiano exponencial das criancas e dos
jovens. Se quero explicar o conhecimento cientifico devo ir buscar coisas ao quotidiano
delas, e com exemplos do quotidiano é que fago esta ponte para o conhecimento
cientifico. Fazer educacéo intercultural, é fazer qualquer crianga, independentemente da

sua origem, tenha sucesso na escola. (Casa-Nova, 2016).

2.6. EDUCACAO FORMAL E NAO FORMAL

O facto de a etnia cigana ter uma identidade étnico-cultural e modos de vida um pouco
distanciados, incompreendidos e ndo reconhecidos pela sociedade dominante, leva a que
esta populacdo sofra de inimeras dificuldades de integracdo, devido ao baixo nivel de
formacédo escolar e de qualificacdo profissional. O insucesso escolar € um sintoma e
confirmacdo de situacbes de exclusdo econémica e sociocultural tal como, o abandono

precoce do sistema de ensino, como é referido por Mendes (2006).

Educar é, por isso, para a escola tradicional, transmitir conhecimentos, instruir,
“alimentar de fora para dentro” — educare — educar é preparar para a vida futura, para a
vida futura, para a vida de adulto, esquecendo-se de trazer a vida para a escola. (Pedro,
1997, p. 91).

“O método magistral, caracteristico da escola tradicional, mostra-se alheio a realidade

circundante como fonte de conhecimento, baseia-se num tipo de ensino essencialmente



livresco e intelectual, despreza a sua unido como a actividade manual” (Pedro, 1997, p.

92).

(...) para a escola tradicional trata-se sobretudo da valorizar a autoridade do professor; a
organizacdo do ensino encontra-se centrada no professor; valoriza-se a disciplina
escolar; incentiva-se a passividade do aluno face ao conhecimento, a sua capacidade de
memorizacao, a ruptura com a vida exterior a escola e a transmissdo de valores e regras

morais necessarias a conservacao da sociedade. (Pedro, 1997, p. 93).

Segundo a autora Caro (2008),

O processo de escolarizacdo € diferente para cada uma das classes sociais. Para as elites,
a escola é o prolongamento da vida quotidiana; para a classe trabalhadora da-se o
contrario: ao ingressar na escola, a crianga pobre depara-se com uma linguagem que nao
é a sua. A crianca pobre encontra-se diante da maneira de falar ou agir do professor,
diante de livros e contetdos de ensino que nao correspondem a sua vida quotidiana de

trabalho, pobreza e sofrimento. (Caro, 2008, p. 5).

Com a escola moderna a crianca “... ¢ respeitada pela sua individualidade, pela sua

diferenga e ndo é considerada num grupo indiferenciado e homogéneo” (Pedro, 1997, p.

96). O mesmo autor acrescenta que,

Valoriza-se a crianga, 0s seus interesses, a sua curiosidade, a sua sensibilidade e as suas
necessidades como ponto de partida para a organizacao e apropriacdo do real: valoriza-
se as novas funcgdes do professor como um estimulador e facilitador de aprendizagem;
valoriza-se a escola activa, aberta a vida e a integracdo deste na escola; valoriza-se a
vivéncia individual de valores concretos pelos alunos e ndo a sua imposi¢éo abstrata,

longe dos problemas reais de vida quotidiana. (Pedro, 1998, p. 98).

“Para os tedricos da Escola Nova, a base das suas teses € a de que a cultura ¢ acgdo e

aquele ocorra na escola. Resta, no entanto, saber que tipo de cultura e de valores é que

sdo preconizados, pois, frequentemente a escola preserva os valores tradicionais

recusando os valores do futuro.” (Pedro, 1997, p. 99).

Vieira e Vieira (2016) referem que € importante perceber que a educacdo nao remete

apenas para a escola. Salientam que o processo educativo é um processo complexo que

decorre entre 0 nascimento e a morte. Relativamente a educacdo formal e ndo-formal,



estes mesmos autores, preferem usar o termo “escolar” ¢ “ndo escolar” ¢ acrescentam

que,

ambas usam e se interessam pela observagéo participante, pela investigagéo-acéo e pela
etnografia dos contextos educativos da escola, fora da escola, na familia, nos tempos
livres, etc. mas pretendem compreender também as metamorfoses culturais que
ocorrerem na vida dos individuos em consequéncia das convergéncias e divergéncias

dos trajetos de vida face a cultura de partida. (Vieira e Vieira, 2016, p. 43)
Através da opinido da autora Matias (2013), podemos depreender que,

A educacdo nao formal abrange todo o processo de aprendizagem que € feita ao
longo da vida de um acesso efetivo, ao conhecimento e as habilidades, com ou
sem certificados institucionalizados. Este processo de aprendizagem requer,
antes de tudo aprender a aprender para que mais tarde, através da
autoaprendizagem ou programas de Educacdo N&o Formal organizado por
instituicGes educacionais, bem como as empresas e outras entidades publicas ou
privadas consiga aprender a ser, a trabalhar, a preservar, a viver com dignidade
e a viver em sociedade. (Matias, 2013, p. 18)

Segundo Gohn (2006) (citado por Matias, 2013),

a Educacdo N&do Formal capacita os individuos a se tornarem cidaddos do mundo, no
mundo. Sua finalidade é abrir janelas de conhecimento sobre 0 mundo que circunda os
20 individuos e suas relagdes sociais. Seus objetivos ndo sdo dados a priori, eles se
constroem no processo interativo, gerando um processo educativo. (Matias, 2012, pp.
19-20)

Trilla (1993) (citado pela mesma autora, Caro, 2008) refere que a educacdo nao-formal
€ mais habil, versatil e mais dindmica que a educacdo formal, ele refere que é uma
contribuicdo ao atendimento daqueles que se encontram excluidos, acrescenta ainda que

esta ndo é uma solucdo mas um complemento as demais formas de educacao.
Caro (2008) salienta que esta educagéo, ndo formal, consiste,

Num modo de educar voltado aos interesses e necessidades dos educandos num
ambiente adaptado ao aluno, a sua cultura e ao seu meio social (...) é um tipo de

educacdo gque ndo era muito privilegiada e que comeca a despontar como alternativa de



transformacao e de actuagdo para uma parte da sociedade, discriminada e excluida das

decisdes do poder, da politica e da economia. (Caro, 2008, p. 11).
Trilla (1993) (citado por Caro, 2008) complementa que a educacdo ndo formal,

N&o estd exclusivamente dirigida a determinados sectores da populag¢do, em funcéo da
idade, sexo, classe social, etc. Supde, de certo modo, a intengdo de estender a accdo
pedagbgica para a populacdo, que se encontra menos atendida pelo sistema escolar
convencional. A idade é menos homogénea e a insergcdo nestes programas é na maioria
das vezes, voluntaria, o que pressupde uma motivacao intrinseca nos educandos. (Caro,
2008, p. 12).

A mesma autora refere que este tipo de educagao ““(...) reconhece a pessoa como um ser
que pensa, age, sente e que traz consigo uma cultura que precisa ser respeitada para que
ele possa crescer e se desenvolver, pois a cultura faz parte da identidade do ser humano

e os valores sdo imprescindiveis em sua formagdo.” (Caro, 2008, p.12).

Matias (2013) defende que a educagdo nao formal ““(...) estd para & da porta da escola.
A sua grande missdo é complementar a Educacdo Formal (escolar), uma vez que esta
ndo preenche todos os dominios da educacdo, nem atende as necessidades do mundo
atual.” (Matias, 2013, p.18).

Romains, Petrus e Trilla (2003) (citados por Vieira e Vieira, 2016) mencionam que,

Reduzir a “educagdo” a “educacdo escolar” € ver apenas uma parte da realidade. E isso
é mais perigoso, as vezes, do que ndo vé-la. Da mesma maneira que existem outros
métodos, além dos didaticos, a educagdo ndo pode reduzir-se & educagdo formal.
Ocorreu na educacdo o que, com palavras de Carlos Paris, poderiamos denominar “o
rapto da cultura educativa” por parte da “cultura escolar”. (...) as outras educagoes, as
malchamadas “educagdes ndo formais ou informais” podem ser tdo formais, ou mais,
que a propria escola. (...) A Educagdo é global, e social ¢ acontece ao longo de toda a

vida. (Vieira e Vieira, 2016, p. 45).

Segundo a Estratégia Nacional é necessario motivar as comunidades ciganas para o
reconhecimento e valorizagdo das aprendizagens obtidas por vias formais e informais,
no ambito do Sistema Nacional de Qualificacbes, nomeadamente dos processos de
Reconhecimento Validagdo e Certificagdo de Competéncias (RVCC), Cursos de
Competéncias Basicas de Adultos ou Cursos EFA. Garantir, no ambito do



desenvolvimento de respostas educativa e/ou formativas, e na gestdo do curriculo, a
criacdo de planos de qualificacdo individual a partir da especificidade e caracteristicas
de cada pessoa, suportados através dos recursos disponiveis, atualizados em fungdo das
alteracdes de situacdo e de necessidades do aprendente. As metas delineadas pela
Estratégia Nacional sdo de um aumento anual de 3%, até 2016, e de 6%, ate 2020, dos
ciganos que acedem aos programas do Sistema Nacional de Qualificacfes e RVCC e
um aumento de 4% dos ciganos que, em cada ano, concluem os programas do Sistema
Nacional de Qualificacdes e RVCC, até 2020.

2.7. EDUCACAO INTER E MULTICULTURAL

Do ponto de vista cientifico, olha-se para o conceito de educacdo intercultural, como
sendo uma educacdo que tem que ter em atencdo as diferentes culturas. Fazer educagéo
intercultural, é conseguir dispositivos de diferenciacdo pedagdgica dentro da sala de
aula é construir préaticas pedagogicas. Dispositivos de diferenciacdo pedagdgica ndo é a
mesma coisa que praticas pedagogicas quaisquer. Sao praticas pedagdgicas diferentes
porque, sdo dispositivos que sdo adaptados para que, essas criangas entendam o que se

pretende.

A interculturalidade integra um eixo crucial no desenvolvimento das comunidades
contemporaneas e tem em Portugal conhecido sucessos, embora sejam necessarios

progressos no que respeita as comunidades ciganas.

O professor intercultural deve ver um colorido de cores, um dalténico cultural, em vez
de ser dalténico de visual, é dalténico cultural, ¢ como olhar para a sociedade e vé-la
como se ela fosse s6 formada por uma cultura enquanto que, o professor intercultural vé
a pluralidade de cores que existe na sociedade do ponto de vista cultural e procura fazer
aquilo que eu chamo, construir praticas pedagdgicas maximamente abrangentes.
Maximamente abrangentes € saber que ndo conseguimos chegar a todos mas
procuramos chegar ao maximo numero possivel de criangas fazendo com que elas

tenham sucesso. (Casa-Nova, 2016).

A pedagogia intercultural transpde assim 0s objetivos de uma maior insercdo e

problematica do insucesso escolar das minorias étnicas. “Ela atravessa também o



problema das politicas educacionais para a escola democratica e para 0 sucesso de
todos.” (Vieira, 2011, p. 107).

Para tal, a escola cria um processo que vai homogeneizado a diversidade cultural e
linguistica, isto €, para todos a mesma lingua, a mesma histdria e 0s mesmos elementos

simbolicos, através dos quais se produzira a coesdo e a lealdade para com o poder.

Enguita (1996) (citado por Cortesdo et al., 2005) defende que o grau de
profissionalizacdo dos professores pode medir-se atraves de trés prespetiva: a primeira
prespetiva define que ha professores que perspetivam o seu trabalho pedagdgico através
de um ““igualitarismo formal”, onde o modo de trabalho ¢ normalizado, estandardizado,
rotineiro e burocratizado. Existem professores que acolhem uma perspetiva
compensatéria no seu trabalho pedagdgico, perspetiva essa que introduz a nocao de
individualizacdo do diagnostico, que gradua guantitativamente o tratamento. Por fim,
segundo Enguita, ha professores que optam pela prespetiva multicultural reclamando

para si a capacidade de aplicar o conhecimento abstrato ao caso concreto.

Pensar sobre multiculturalismo e educagdo pressupde analisar concepgbes e
experiéncias pedagogicas baseadas nesse movimento tedrico que se inicia em meados
do século XX nos Estados Unidos e que se difunde no mundo ocidental como forma de
enfrentamento dos conflitos gerados em funcdo das questdes econémicas, politicas, e,
mormente, étnico culturais, na tentativa de combater discriminagdes e preconceitos, haja
vista as dificuldades de individuos e grupos de acolher e conviver com a pluralidade e

as diferengas culturais. (Silva e Brandim, 2008, p. 52).
E essencial que se evolua de uma etapa em que se ignoram as diferencas culturais e,

Se desenvolva um modelo uniforme em que se pretenda integrar todos os alunos
(assimilacdo pura e simples) para uma fase em que se realiza um esfor¢o para o
conhecimento e reconhecimento de cada pessoa. A aceitacdo do outro, o dialogo entre
culturas e a evolucdo dai decorrente, marcas das sociedades democraticas, devem porém

ter como limite os direitos humanos, civis e politicos. (Souta, 1999).

A interculturalidade esta presente na sociedade, ela enriquece os estudos quando se trata
de educacdo. E preciso entfo abordar as diferentes culturas na sala de aula e, trabalha-
las na constru¢cdo do conhecimento, respeitando as diferencas de valores estéticos,

culturais, sociais, politicos, educacionais. Deve-se igualmente, compreender 0s sujeitos



com identidades mudltiplas, plurais e diferentes. Identidades que se encontram em
transformacdo, pois 0s sujeitos estdo inseridos entre diferentes grupos étnicos, de
diferente faixa etéaria, sexualidade, religido, etc.

No quotidiano, existem valores que devem ser trabalhados de forma a desestruturar os
tabus que sdo impostos na sociedade. E preciso desenvolver e proporcionar autonomia
aos alunos, deixando-os confiantes para que tragam seu mundo particular, seus saberes
preexistentes e suas experiéncias para dentro da escola, para que se tornem membros
ativos, participantes e transformadores da sociedade. Assim, 0 aluno podera perceber
que o aprender € conseguir utilizar um conhecimento em outros contextos, e também, na

solugéo de problemas.

Como refere Lira (2005), a multiculturalidade determina-se, “como formas de
convivéncia conscientemente assumidas entre culturas ou tracos culturais diferentes
numa mesma cultura, através do dialogo critico entre elas ou eles (interculturalidade),

ao mesmo tempo em que as/os potencializa no seu desenvolvimento.”

Em contrapartida, o termo “multiculturalismo” ¢ substantivo. Refere-se as estratégias e
politicas adotadas para governar ou administrar problemas de diversidade e
multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais. E usualmente utilizado no
singular, significando a filosofia especifica ou a doutrina que sustenta as estratégias
multiculturais. (Hall, 2006, p. 50).

Pansini et Nenevé (2008) defendem,

(...) assim como Moreira (2001) uma pedagogia que dialogue com os aspectos técnicos,
politicos e culturais, queremos dizer que a formacgdo deve ter um compromisso maior
com a valorizagdo das identidades plurais, de modo que as permita expressarem-se.
(Pansini et Nenevé, 2008, p. 42).

N&o se trata, entretanto, de apenas se reconhecer a existéncia dessa pluralidade e
identificar-se com uma delas. E necessaria uma dimens3o critica que questione o
modo com o qual as identidades subalternas sdo produzidas dentro do contexto
capitalista. Dessa forma Macedo (2004) (citado por Pansini et Nenevé, 2008)

aponta o facto de que,



uma formacgdo multicultural que se propde a superar 0 mero reconhecimento da
existéncia de diferentes culturas deve instrumentalizar os professores com
andlises que Ihes permita perceber criticamente como a linguagem é muitas
vezes utilizada para construir realidades ideoldgicas que encobrem o brutal
racismo que desvaloriza, invalida e envenena outras identidades culturais (...) a
linguagem nesse sentido torna-se um importante objecto de reflexdo para a
formacgdo multicultural ao partimos da ideia de que possui uma relacdo muito
proxima com a formacdo das identidades e legitimacdo de determinadas
culturas. (Pansini et Nenevé, 2008, p. 42).

A diversidade cultural existente no nosso pais é cada vez maior contudo,

As medidas tomadas no sentido de alargar o nosso sistema educativo as minorias
existentes, ndo tém sortido o efeito esperado. Embora seja unanime a convicgdo da
necessidade de uma resposta educativa adequada e equilibrada, que tenha em
consideragéo o crescimento de uma sociedade cultural e etnicamente pluralista no nosso
pais e tendo em consideracdo que os debates, congressos e encontros sobre este tema
sdo cada vez mais frequentes; no quotidiano educativo, a referéncia dominante continua

a da maioria. (Nogueira, 2001).
Vieira (1999) salienta que a educagdo multicultural,

Prende-se antes de mais com questdes de justica social, com preocupacdes politicas de
procurar a igualdade e combater a discriminacdo que tem atingido determinadas
camadas e grupos sociais. Em termos de percurso teorico e pratico, ela foi pensada
primeiro para as minorias raciais. Aplica-se hoje a outras diferencas culturais que védo
das questdes linguisticas as classes sociais, passando pelo género e outras diversidades

culturais que néo s6 étnicas. (Vieira, 1999).

Cardoso (2006) refere que a grande questdo que tem vindo a ser colocada é saber
porque perduram ou, mesmo, aumentam, conflitos culturais e problemas de integracdo,
em sociedades assumidas como pluralistas, apesar de décadas de politicas e préaticas

multiculturais.

Entre os criticos prevalece a ideia de que o multiculturalismo e, em particular, as
praticas de educacdo multicultural tém assentado numa visdo muito superficial das
culturas e das diferengas culturais. Parece que se parte de pressuposto que as culturas de

acolhimento tém elementos de irresistivel atracdo para o outro que, por si sO, 0



converteria aos beneficios dessa sociedade. Sem dlvida que tém os atrativos que
chamam os imigrantes e que podem ou n&o realizar-se. O multiculturalismo seria a
forma mais adequada para ativar a conversdo aos valores da sociedade de acolhimento.
(Cardoso, 2006).

A realizagdo de uma cidadania comum, esperada por algumas perspetivas do
multiculturalismo, tem sido, principalmente, “(...)uma formalidade que n&o tem
considerado 0s processos educativos e sociais necessarios para uma adesao intelectual e
afetiva a esse sentido comum de cidadania em condic¢des”, sustenta o autor Cardoso

(2006). Ainda o mesmo autor defende que o multiculturalismo,

Necessita de novos alentos para a realizacdo das suas finalidades de cidadania. A
principal delas é contribuir para a criacdo de sociedades onde os imigrantes possam
sentir-se genuinamente cidaddos participantes e interessados, dispondo, em simultaneo,
de espaco e liberdade para afirmarem as suas diferengas. Sociedades que equilibrem o
respeito pelos principios de uma cidadania participada e interessada comum e pelos
valores identitéarios privados; condi¢cdes para uma cidadania intelectual e afectivamente
participada. (Cardoso, 2006).

A multiculturalidade pode contribuir para que a praxis educativa possa utilizar a
interculturalidade (didlogo entre as culturas) estabelecida na pratica pedagodgica para
que possa assim contribuir para a busca dessa unidade na diversidade.

A medida em que a praxis educativa passa a considerar a multiculturalidade, modifica-
se, transforma-se em praxis educativa multicultural, devido aos novos desafios posto
por essa diversidade cultural, que vem exigindo novas responsabilidades da educacéo —

praxis educativa.

De acordo com Freire (citado por Lira, 2005) “a praxis € a reflexdo e accdo dos homens
sobre 0 mundo para transforméa-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da contradi¢cdo

opressor-oprimidos” (Lira, 2005).

Dessa forma, a praxis educativa ao considerar a multiculturalidade, pode contribuir para

0 surgimento de uma sociedade multicultural refere a mesma autora.

A multiculturalidade é um fenémeno que implica a convivéncia num mesmo espaco de
diferentes culturas e isso nio ¢ algo natural e espontaneo. E uma criagio histérica que

implica decisdo, vontade politica, mobilizacdo, organizagdo de cada grupo cultural com



vistas a fins comuns, que demanda, portanto, uma certa pratica educativa coerente com

esses objetivos. E uma nova ética fundada no respeito as diferengas. (Lira, 2005)

O mundo em que estamos inseridos € cada vez mais complexo e multicultural. As
sociedades sdo hoje, confrontadas com novos desafios e problemas desencadeados, em
boa medida, por aquilo que se aponta por globalizacdo. Bitti (2009) menciona que 0S
processos de globalizacdo das sociedades modernas ndo permitem que se possa
sustentar a ideia de sociedades monoculturais, marcadas pela homogeneidade da lingua,
dos costumes, de comportamentos e atitudes.

A intensificacdo dos processos de globalizacdo tornou as sociedades cada vez mais
diversificadas. Assim, cada vez mais sdo colocados a educagdo novos desafios, tendo

em atencdo um mundo cada vez mais diversificado.

Face a esta situagéo, a sociedade tem necessidade de adotar um novo desafio educativo
que torne compativel a igualdade de direitos com o direito a diversidade e com o direito
a propria identidade. Stavenhagen (1996) (citado por Bitti, 2009, p. 56) refere que “s6
uma educacdo que tende para uma cultura realmente civica e partilhada por todos,
podera impedir que as diferengas continuem a gerar desigualdades e as particularidades

a inspirar inimizades.”



CAPITULO 3 - O PAPEL DO MEDIADOR INTERCULTURAL EM

CONTEXTO ESCOLAR

Todos os individuos atravessam uma multiplicidade de culturas, codigos linguisticos,
crencas, valores, saberes, etc. e, assim sendo classifica os individuos em dois modelos

de “metamorfose extremista”,

O oblato, pessoas que rejeitam as origens socioculturais (...) e o transfuga o individuo
recebe 0 novo, mas ndo rejeita o velho. Incorpora no seu universo pessoal a aquisicdo
cultural que da uma dimensdo a cultura de origem mas que ndo aniquila nem substitui.
Antes sim, da-lhe uma terceira dimenséo, resultante da integragdo comparativa entre o
nos e o ele. (Vieira, 2011).

N&o é tarefa facil viver entre diferentes. Parece ser mais facil quando somos todos
iguais (...) a tensdo social estd eminente, pois o excesso de semelhanga leva a busca da

diferenca, a reinvencéo de si e a distingdo. (Vieira e Vieira, 2013, p. 35).

Jares (2007) afirma que “conviver significa viver uns com o0s outros baseados em
determinadas relacGes sociais e em cOdigos de valores.” (Jares, 2007, p. 27) e, Vieira e
Vieira (2013), acrescentam que “...conviver implica, também, saber comunicar. E
comunicar, significa “por em comum” (...) ¢ fundamental um mediador na construcao
de um protocolo que permita a comunicacdo através do dominio dos codigos cujo
desconhecimento gera incompreensao, estranheza e conflito.” (Vieira e Vieira, 2013, p.
35).

A vida em sociedade atualmente é vincada cada vez mais, pela diferenca, mas os
individuos continuam a ndo querer aceita-la como algo positivo, construtivo e
enriquecedor. A sociedade exige cada vez mais de nds, e muitas vezes pode levar ao
conflito (escolar, familiar, laboral, sociais, etc.) pois, 0s pontos de vista, as opinifes séo
distintos, entre os individuos. E nestas situacBes que o mediador surge como, um

terceiro elemento que possa fazer a ponte entre as partes envolvidas.
Segundo Capul e Lemay (2003) (citados por Vieira, 2013, p. 110),

A mediacdo é, portanto, esta arte do “entre dois” em que o educador funciona como o

intermediério privilegiado entre o que ainda ndo é mas se constitui silenciosamente e o



gue vird numa série de gestos combinatdrios, por ter sabido situar-se em devido, entre

um estimulo forte e um organismo desejoso de o utilizar.

O papel do mediador ndo se esgota na resolucdo de conflitos, o conflito é visto como
algo a controlar, mas deve ser encarado como algo “(...) inerente a condicdo humana
levando a uma transformacdo pessoal e social que pode representar uma riqueza no

relacionamento pessoal.” (Vieira, 2013, p. 108).

O intuito do processo de mediacdo € buscar a autonomia dos individuos, o
empowerment. A mediacdo tem-se vindo a afirmar como “um modo alternativo de

resolugdo de conflitos (...) como um modo de regulagdo social.” (Vieira, 2013, p. 104).

Segundo a mesma autora, particularizando no contexto escolar, a mediacdo educativa,
escolar e mediacdo sociopedagogica sdo, conceitos cada vez mais perpetuados por parte
dos profissionais da educagéo.

Segundo Martins e Viana (2013), a escola ndo se cinge a sala de aula, além de espaco de
educacdo formal, “a escola é um local de convivéncia, de multiculturalidade, de
negociacdo, de socializacdo, de inclusdo, de (in) sucesso escolar, de dialogo, de
emancipacdo e de conflitos.” (Martins e Viana, 2013, p. 181). Na escola, ndo se deve

pensar apenas no final da linha, como refere, Vieira (2012), ap6s o conflito se agravar.

Espera-se que o processo de mediacdo socioeducativo possa viabilizar o dialogo
construtivo, dial6gico e emancipador, viabilizando a negociacéo de tomada de decisdes,
visando relagfes interpessoais confortaveis na convivéncia e inclusdo escolar. Deste
modo, 0s protagonistas serdo a comunidade educativa pertencente a escola em questdo.
(Martins e Viana, 2013, p. 180).

A mediacdo que se recomenda, na escola, ou noutras paragens, “(...) enquadra-se num
paradigma intercultural, no qual se reivindica uma escola para todos e ndo todos para
uma escola”. (Vieira, 2012, p. 31).

Por sua vez, a escola também precisa de regras e normas orientadoras do seu
funcionamento e da convivéncia entre os diversos elementos que nela atuam. Nesse
sentido, as normas sdo condi¢des necessarias ao convivio social, podendo “levar o
individuo a uma atitude autbnoma e, como consequéncia, libertadora, j& que orienta e

baliza suas relagdes sociais” (Rego, 1996, p.86). (Marigo, 2007, p. 47)



No entanto, entre aquilo que se propGe fazer, as intencdes, nos projetos educativos, nas
reunides de professores, nas reunifes com o0s encarregados de educacdo e a sua
concretizagdo, existe muitas vezes um fosso, que se surge muitas vezes por falta de
meios fisicos, econdémicos, por falta de recursos humanos, falta de tempo, e até mesmo

porque a comunidade ndo partilha os mesmos objetivos. (Martins e Viana, 2013, p. 180)
contudo,

Ha& que ir um pouco mais longe com a mudanca da escola e formacao de professores,
para gque se construam pontes com os diversos contextos de aprendizagem que nao
podem ser reduzidos e classificados apenas como produtores de cédigos linguisticos
restritos. Eles sdo também muito heterogéneos e multiculturais, logo, ndo passiveis de
se reduzirem a uma Unica sintaxe e categoria do pensamento oposta a da cultura
dominante veiculada pela escola. A escola tem assim, que enveredar por um processo

educativo intercultural. (Vieira, 2001, p. 138).
As autoras Martins e Viana (2013), salientam que é fulcral,

(...)a cidadania, o dialogo e o sentimento de pertenca para resolver e prevenir conflitos,
envolver a comunidade e todos os atores educativos, lidar com a multiculturalidade no
espaco escolar de forma inclusiva, sem gerar desigualdade, é a base para a construcao
de uma escola que pretende ser inclusiva. (Martins e Viana, 2013, p. 182).

A mediagéo escolar deve ser vista como uma

(...) estratégia formadora e preventiva e ndo apenas como mera estratégia de gestdo e
resolucdo de conflitos nos contextos escolares, como estratégia fundamental para a
educacdo, para a responsabilidade, para a cidadania para a participagdo civica, para a

inclusdo e ndo descriminacdo. (Martins e Viana, 2013, p. 180).

Em suma, como refere Vieira (2012) podemos concluir que “a escola pode ser (e ¢) 0
grande laboratério da aprendizagem da vivéncia social, uma vivéncia entre iguais e
diferentes; uma vivéncia entre convergéncias e divergéncias; um espagco de
aprendizagem da Interculturalidade (Peres, 1999), da convivéncia (Jares, 2007) e da
hospitalidade (Baptista, 2010).” (Vieira, 2012, p. 31).



CAPITULO 4 — METODOLOGIA

4.1. CONTEXTUALIZACAO DA INVESTIGACAO

Constatamos atraves Estratégia Nacional para as Comunidades Ciganas (2014) que a
Unido Europeia solicitou recentemente aos Estados-Membros a elaboragdo de
estratégias nacionais para a integracdo das comunidades ciganas de forma a responder a
situacOes de exclusdo que ndo sdo compativeis com os valores sociais ou com o modelo
econdémico europeu. Solicitou ainda aos Estados-Membros objetivos de integracdo em
quatro &reas fundamentais (educacdo, habitacdo, emprego e salde) através de metas e
objetivos delineados até 2020, conforme podemos consultar na Estratégia Nacional para
as Comunidades Ciganas (2014). Assim, o Governo portugués assumiu a
responsabilidade de responder, ndo apenas as diretivas provindas da Unido Europeia,
como as necessidades reais da populacdo cigana portuguesa, sistematizadas na
Estratégia Nacional para a Integracdo das Comunidades Ciganas.

Obter informacdo sobre a escolarizacdo de individuos de etnia cigana revelou-se para
nos dificil pois, a legislacdo portuguesa ndo permite essa recolha de dados ao Instituto
Nacional de Estatistica e assim, 0s dados que conseguimos obter sdo dados apresentados

em estudos académicos e apresentados por alguns autores portugueses.

Maria José Casa-Nova (citada por Macedo, 2010) constatou que no ano lectivo de
1997/1998, 5420 criancas ciganas encontravam-se matriculadas no 1° Ciclo do Ensino
Bésico, no 2° Ciclo, a autora refere que se encontravam matriculadas 374 criancas, no 3°
Ciclo, 102 jovens matriculados. Ainda segundo a mesma autora, Casa-Nova (2016) em
2003/2004, no 1° ciclo existiam 7200 criangas ciganas a frequentar, no 2° ciclo, este
namero reduzia para 857, no 3° ciclo 217 e no secundario, 34 e destes 34 no secundario,
a maior parte estava a frequentar cursos profissionais. Podemos constatar que no espaco
de 6 anos letivos, houve um aumento bastante significativo de alunos de etnia cigana a

frequentar a escola, principalmente, a frequentar o 2° e 3° ciclo do ensino basico.

Em Portugal, 32% da populacdo cigana com idade superior aos 16 anos nunca
frequentou a escola. Esta taxa, no caso das pessoas com idade superior aos 45 anos, é
67% e nas pessoas com idades entre 16 a 24 anos de 9%. Observa-se um aumento

significativo na adesdo a educacdo formal nas Ultimas duas décadas. Entretanto, o



abandono escolar continua com taxas muito elevadas tendo em conta que 83% da

populagéo cigana abandonou a escola antes dos 16 anos. (Baranyai e Kiss, 2014, p. 10).

Relativamente ao sucesso escolar, os autores Baranyai e Kiss (2014) reforcam que
atualmente o insucesso escolar dos pais e das mées tem uma influéncia negativa direta

bastante expressiva.

Conforme Maria José Casa-Nova (2016) existem muitas criancas ciganas encaminhadas
para educacdo especial, pois quando aplicam testes de QI, estes testes, que lhe sdo
aplicados, sdo sobre a cultura maioritaria que a generalidade destas criancas
desconhece. Assim, acrescenta que, nestas criancas nao € falta de inteligéncia mas sim

falta de conhecimento.

Casa-Nova (2016) refere que estamos a passar de jovens analfabetos para criancas e

jovens escolarizados nas vias de ensino onde ndo hé prestigio social.

A maior parte das criancas ciganas, em vez de estarem no curriculo, dito regular, estdo
ou nos PIEF ou nos CEF ou nos PCA logo no 1° ciclo, ou nos cursos vocacionais, isto
significa que do ponto de vista objetivo, de mobilidades ascendente, da mudanca de
profissdo, eles objetivamente ndo terdo essa possibilidade, porque ndo ganham nem
competéncias, nem conhecimento que lhes permita depois, no ponto de vista social, ter
essa mobilidade social ascendente. Isto é algo que todos devemos repensar. (Casa-Nova,
2016).

Para esta investigacdo, 0 que se pretende € saber se existem ou ndo fatores
preponderantes que levem ao sucesso escolar, ou ndo, na etnia cigana. Assim, 0s
conceitos chave que serdo abordados no desenvolvimento desta investigacdo serdo, o
sucesso e insucesso escolar, a exclusdo/inclusdo social, econémica e cultural e a

diferenca cultural.

Inicialmente, partimos com as seguintes questdes que iremos tentar responder ao longo
da investigacdo. A primeira refere-se a acéo da disponibilidade de recursos econdmicos
sobre o sucesso escolar. A segunda, em parte decorrente da primeira, questiona a
relagdo entre as condigdes de habitacdo e o sucesso escolar. A terceira dirige-se para o
contexto familiar, procurando saber se a atividade profissional dos pais influencia o

percurso escolar dos filhos.



Pretende-se, assim, fazer um estudo de caso, a individuos de etnia cigana com

escolaridade superior ou igual ao 9° ano. Para este efeito foram realizadas entrevistas a

quatro pessoas de etnia cigana. Chegou-se a duas destas pessoas atraves de contacto

privilegiado da investigadora, ao nivel laboral, e as outras duas, através dos contactos

dos primeiros dois. Recorreu-se a entrevista semiestruturada, com intuito de conhecer o0s

percursos e historias de vida quer dos préprios, quer dos seus pais.

A revisdo da literatura realizada atrds permite-nos sintetizar as afirmacdes dos diferentes

autores nos seguintes pontos:

v
v

Para a etnia cigana a escola é vista como uma obrigacdo.

A familia cigana olha para a instituicdo escolar com desconfianca, para a qual
tem receio de enviar os seus filhos, porque esta rouba a crianga da familia
durante uma parte importante do dia.

O facto da etnia cigana nao terem assiduidade na escola difere, muitas vezes do
fator econdmico dos pais, como acontece com os feirantes ambulantes, que,
devido & sua profisséo, tém dificuldade de mandar os seus filhos para a escola.

O insucesso escolar ¢ um sintoma e confirmacdo de situacdes de exclusdo
econdmica e sociocultural tal como, o abandono precoce do sistema de ensino.
A cultura cigana valoriza o conhecimento ligado ao desempenho das atividades
quotidianas as quais garantem a reproducao cultural e social das comunidades, é
de transmiss&o oral.

O futuro das comunidades ciganas vai depender das modalidades de
escolarizacdo das criangas ciganas, quer ao nivel social, econémico ou cultural e,
perante isto os pais tém consciéncia dessa realidade e tém cada vez mais vontade
de escolarizar os seus filhos.

A relacdo que a escola estabelece com a familia e esta com a escola esta
incendiada de representacfes sociais que potenciam a ocorréncia e o0
desenvolvimento do (in)sucesso escolar

O curriculo escolar pretende socializar o individuo com conteddos e
metodologias que em nada lhes séo familiares, que dificilmente consegue

imaginar, e que, naqueles em que produz resultados escolares de sucesso.

Ao longo da investigacdo, pretendemos apurar se estas hipdteses se confirmam ou néo.



4.2. METODOLOGIA APLICADA

O autor Vieira (2007) defende o uso de entrevistas etnobiograficas que possibilitam

recolher informacéo, saber mais sobre os outros e,

Fazer também formac&o, na medida em que € o outro, o aluno, o professor, um idoso,
um imigrante, ou qualquer outro sujeito estudado, que se autoforma uma vez que acede
reflexivamente a dimensfes ndo racionalizadas anteriormente. Estas entrevistas, ndo
estruturadas, em profundidade e usando as categorias e interesses do outro, permitem ao
entrevistado dar sentido ao que nunca tinha sido dito, pensado, explicitado, estruturado.
(Vieira, 2007, p. 8).

Todos os atores, 0s sujeitos, no geral, constituem o objeto, refletem eles préprios sobre
as nossas intencbes e sobre si proprios. Sdo também investigadores de si proprios.
Como frisa Vieira (2007),

N&o sdo vazios de teoria. O papel do investigador ndo é o de, por artes magicas,
encontrar o0 verdadeiro sentido das praticas dos sujeitos estudados. Através de
entrevistas etnobiograficas conducentes a construcdo de histérias de vida, procuro
mostrar 0 interesse interaccionista de o objecto de estudo saber das inten¢Ges do
investigador, no sentido de os dois acederam a dimensfes interpretativas que néo

estavam explicitadas para ambos. (Vieira, 2007, pp. 9-10).

Os estudos autobiogréficos projetam-se com diversos pressupostos, “(...) salientamos a
compreensdao profunda do modo como as pessoas constroem e reconstroem
determinados trajetos de vida e a respetiva influéncia dos contextos familiares,
profissionais e sociais em geral, que as envolvem nas mais distintas fases da vida.”
(Boavida e Amado, 2013, pp. 184-185).

O modelo 1 e 1=3 (...) trata, no fundo, de como através duma entrevista informal e
etnografica sobre as préaticas dos sujeitos estudados, ou sobre as suas trajectdrias sociais,
se pode encontrar um caminho para a redescoberta de si mesmo; para tornar consciente

a razdo de accles que se praticam sistematica e rotineiramente. (Vieira, 2007, p. 10).

Conforme refere Merriam (1991), (citado por Bitti, 2009, p. 14) “o estudo de caso
qualitativo caracteriza-se pelo seu caracter descritivo, indutivo, particular e a sua
natureza heuristica pode levar a compreensao do proprio estudo”. Acrescenta ainda que

um estudo de caso é um estudo sobre um fendmeno caracteristico tal como um



acontecimento, um programa, Um processo, uma pessoa, uma instituicdo ou um grupo

social.

Para este estudo, procedeu-se assim, a uma investigacdo qualitativa, uma vez que este
tipo de investigacéo esta direcionado para a analise de casos concretos, estudo de caso e
nas suas particularidades, optando-se pela entrevista aberta e semi-estruturada,
direcionada para os percursos de vida dos entrevistados. “Segundo Flick (2005) os
métodos qualitativos valorizam a histdria pessoal e cultural.” (Bitti, 2009, p. 14).

A historia de vida ou as narrativas de vida “(...) ndo constituem um fim em si, mas
contribuem para a construcdo da nocdo de trajectdéria como série de posicdes
sucessivamente ocupadas por um mesmo ocupante (ou mesmo grupo) num espacgo, ele
proprio em devir e submetido a transformagdes incessantes.” (Magano, 2010, p. 193). A
mesma autora acrescenta ainda que a narrativa € constituida por recordacdes, mas

também de pbr em perspetiva, produzir reflexdes e avaliacGes retrospetivas.

Como refere Vieira (2007) perante a multiculturalidade da pessoa, é fulcral pensar nas
historias de vida “(...) como metodologia para pensar a transformacao das pessoas e,

portanto, as suas metamorfoses e reconstrugdes identitarias” (Vieira, 2007, p. 8).

Para a concretizagdo deste estudo houve alguns constrangimentos que nos
acompanharam ao longo de todo o processo. A escolha e “construcdo” da nossa amostra
ndo foi de todo facil. Partimos inicialmente com o contacto com um individuo que
preenchia 0s nossos requisitos e com o qual ja& mantinhamos algum contacto, ainda que
muito formal, por questbes profissionais da entrevistadora. Inicialmente este individuo
mostrou-se disponivel quer para ser ele um dos entrevistados, quer para posteriormente
ser a ponte de ligacdo a restante amostra necessaria para este estudo. No entanto, este
processo ndo foi assim tao facilitado e o tempo foi passando sem que fosse efetivado o
contacto deste elemento-chave a outros possiveis entrevistados. Com este problema e
sem a amostra necessaria para 0 estudo sentimo-nos sem “material” de trabalho para
avancar e houve a desmotivacdo e estagnacdo do estudo. ApoOs alguns meses de
negociacao conseguimos efetivar a primeira entrevista a este individuo e logo apés esta
entrevista, e uma vez mais no contexto profissional, obtivemos contacto com duas
ciganas sendo que, uma se enquadrava nos critérios definidos para a nossa amostra

outra, ndo. Este elemento, apesar de ndo preencher os requisitos para a amostra, serviu



como elo de ligagdo, intermediaria, para a entrevistada estabelecer contacto com outra
pessoa para possivel entrevista, que se efetivou, e desta, para o 4° elemento necessario.
A JUltima entrevista ndo foi possivel concretizar por motivos de varia ordem,
inicialmente por falta de disponibilidade da entrevistada (atividade profissional que Ihe
requeria muito tempo despendido), posteriormente por dificuldade em estabelecer
contacto, ou obter resposta, da parte da entrevistada, e finalmente por questdes de
doenca da entrevistada. Assim, face as limitagdes de tempo para a identificacdo de um
novo entrevistado e para a posterior realizacdo da entrevista, foi decidido facultar a
entrevistada o guido para assim tentar, que esta respondesse a0 maximo, ao que se
pretendia sendo que, com esta estratégia, a entrevistada se prontificou e disponibilizou
de imediato a facultar a informacdo solicitada.

4.3. REALIZACAO DAS ENTREVISTAS

Para a realizagdo das entrevistas, elaboramos um guido de entrevista (Anexo II) onde
comecamos por delinear os temas que pretendiamos analisar neste estudo e que foi
construido na base da bibliografia e da experiéncia prévia. O guido de entrevista é
composto por uma grelha de questdes previamente pensadas, tendo em conta o estudo
bibliogréafico do tema e a defini¢do do objeto de estudo. Foi construido de forma a nao
ser estanque uma vez que, poderiam existir topicos que ndo se aplicariam a todos 0s
entrevistados e que o entrevistador teria que excluir da entrevista. Assim, este guido era
constituido por seis grupos/temas, a serem desenvolvidos: caraterizacdo base dos
entrevistados, percurso escolar, caraterizacdo dos pais, qualificacdes, situacdo e
percurso profissional dos entrevistados, condi¢des habitacionais, caracterizacdo da

populacdo cigana (cultura).

O objetivo ndo era seguir 0 guido por ordem de temas ou topicos expostos, mas sim que
este servisse apenas como instrumento de apoio, uma linha orientadora para nos ir
recordando sobre o que se prendia abordar. Apesar de inicialmente se desenrolar de
forma muito similar, no decorrer, cada entrevista torna-se Unica pois, cada entrevistado
tem a sua propria experiéncia de vida, interpretam as questdes ao seu jeito, e relatam as
respostas também estas muito proprias e personalizadas, cabendo sempre ao

entrevistador orientar a entrevista de forma a obter a informacéo pretendida.



Magano (2010) refere que as questdes formuladas espelham representacGes sociologicas
sobre 0 seu objeto mas também o seu proprio percurso de vida e experiéncia social,

transformando assim as entrevistas num instrumento Unico e irrepetivel.

Sabemos que entrevistar € uma tarefa ardua, pois o entrevistador é um elemento
estranho que de alguma forma, se intromete na sua vida intima e privada, impondo-lhes
que se exponham perante o entrevistador revelando por vezes assuntos muito privados e
de foro muito intimo e, pretende-se ainda com a entrevista, obter a multiplicidade de
informacdo, num curto espaco de tempo. Assim, compete ao entrevistador explicar
quem €, qual é o objetivo da pesquisa, garantir a confidencialidade e disponibilizar outra

informacdo util ou solicitada pelo entrevistado. (Magano, 2010)

As entrevistas foram realizadas em quatro momentos distintos. A entrevista A (Anexo
I11), cronologicamente a primeira, foi realizada no dia 25/03/2016, pessoalmente, na
cidade de Tomar. Esta entrevista teve a duracdo de 1h e 37min. Tendo em conta que ja
nos conheciamos, o entrevistado, mostrou-se muito a vontade, e com necessidade de
explanar alguns assuntos que ndo eram relevantes para este estudo, mas que a
entrevistadora, para manter o entrevistado mais a vontade permitiu que ele abordasse.
Assim, houve momentos da entrevista que ndo foram transcritos para preservar a
anonimidade do entrevistado uma vez, que foram usados nomes e feitas algumas
acusacgdes ou insinuagdes por parte do entrevistado. Esta entrevista foi realizada num
local escolhido pelo entrevistado, um café com pouco movimento, em Tomar. A
entrevista B (Anexo 1V), realizada no dia 04/08/2016, foi efetivada, via skype, uma vez
que, existia a barreira da distancia geogréfica. A entrevistada B reside em Olh&o. Esta
entrevista decorreu sem grandes dificuldades ao nivel das tecnologias e teve a duracdo
de 37 min. A Entrevista C (Anexo V), realizada no dia 02/09/2016, também foi
efetivada através do skype. Nesta entrevista houve alguns constrangimentos ao nivel das
tecnologias pois, a ligacdo por vezes tinha falha e deixavamos de nos ouvir, mas ainda
assim, conseguimos concluir a entrevista que teve a duragdo de 25 minutos. Este

entrevistado reside na Ericeira.

Todas as entrevistas foram gravadas e transcritas pela entrevistadora pois, permite que
ao ser transcrita pela prépria haja um entrosamento entre a memoria da efetivacdo da
entrevista (as dificuldades de concretizacdo e/ou de conducdo da entrevista, as

hesitaces, constrangimentos, 0s receios, 0S sorrisos) e a propria analise do conteddo



das entrevistas. As entrevistas foram transcritas, tentando sempre, ser uma transcri¢ao o
mais fiel possivel ao que foi relatado, no entanto, como ja referimos anteriormente a
entrevista A ndo foi transcrita na integra, pelos motivos ja realcados e na entrevista C,
houve alguns momentos em que houve falha na comunicacdo e que s6 na transcricao
nos apercebemos. A entrevista D, ndo foi possivel a sua realizacdo, por motivos
apresentados anteriormente, no entanto, facultou a informacéo solicitada no proprio dia,
09-09-2016. Apesar de ndo ter sido concretizada a entrevista, ao longo do presente
estudo, iremos identifica-la como entrevistada D, ao analisarmos a sua informacéo
cedida (Anexo VI).

Houve, com todos o0s entrevistados, a necessidade de aprofundar alguns assuntos
posteriormente, pois ao analisarmos as entrevistas percebemos que nos faltavam dados
para uma melhor percecéo e compreensao. Os entrevistados facultaram essa informacao
sem colocar algum tipo de objecdo. Estas informacgdes foram obtidas, uma vez mais,
através das tecnologias de informacdo, nomeadamente, da aplicacdo Facebook. Esta foi
alias, uma ferramenta utilizada quer para obter dados posteriores as entrevistas, quer
para entrar em contacto com alguns entrevistados no sentido de solicitar a colaboracao

deles para este estudo e para agendar as préprias entrevistas.

4.4, APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste estudo tentou-se compreender 0s contextos educativos, familiares, profissionais e
sociais dos individuos de etnia cigana que concluiram no minimo o 9° ano de
escolaridade, no sentido de entendermos os fatores que poderdo estar subjacentes ao seu
sucesso escolar. O nosso estudo incidiu em quatro individuos, dois do sexo masculino e
dois do sexo feminino no territorio nacional pois, ndo conseguimos obter a amostra
circunscrita ao mesmo espaco geografico como por exemplo, distrito.

Como podemos constatar através do Quadro 1, a faixa etaria dos entrevistados vai dos
21 anos aos 35 anos. Como foi referido anteriormente, foram entrevistados dois
individuos do sexo feminino e dois do sexo masculino. As localidades de residéncia dos
entrevistados sdo, Tomar, Olh&o, Ericeira e Braga. Relativamente ao seu estado civil,
neste momento, encontram-se todos solteiros sendo que, dois individuos (1 masculino e

1 feminino) ja viveram em unido de facto e ambos tém filhos dessa relagdo. O



entrevistado A tem dois filhos e a entrevistada B tem uma filha. No que respeita as
habilitaces escolares, o entrevistado A, tem 0 9° ano concluido e esté a frequentar um
EFA (Educagdo e Formag&o de Adultos), Técnicas de Informatica com equivaléncia ao
12° ano. A entrevistada B tem o0 9° ano concluido, frequentou 0 M23 e esta inscrita em
Licenciatura de Educacéo Social para o ano letivo 2016/017. O entrevistado C concluiu

0 mestrado em Engenharia Fisica e a entrevistada D, tem 0 12° ano de escolaridade.

Quadro 1 — Caracterizacao base dos individuos entrevistados

IDADE | SEXO | LOCALIDADE | ESTADO HABILITACAO ACADEMICA
CIVIL

e T

Entrewstado Olhéo Separada  9° ano, frequentou M23 e esté
2] de facto  matriculada no ensino superior
(Educacéo Social)

Entrewstado Braga Solteira 12° ano

D

Relativamente ao percurso escolar dos entrevistados, todos tiveram o primeiro contacto
com a escola ao ingressarem no 1° ciclo sem que, nenhum tivesse frequentado a creche
ou pré-escola, o que vem refutar a opinido de alguns autores tais como, Mendes et al..
(2014) que argumentam que a educagdo preé-escolar, € a primeira etapa do processo
educativo em ambiente escolar, que se realiza em colaboragcdo com a intervencao
familiar. Destacam ainda que a educacdo pré-escolar se constitui como 0 momento
privilegiado para o estabelecimento e estreitamento de lagos de confianga entre as
familias ciganas e a escola. Ainda mais longe vai a autora Maria José Casa-Nova
(2016), ao afirmar que as criancas que ndo fizeram as pequenas aprendizagens na pre-

escola tém que as aprender no 1° ciclo, o que torna mais dificultada a aprendizagem.

Este contato mais tardio com as aprendizagens escolares (ao nivel do pré-escolar)
constitui uma constante na vida dos entrevistados. O inicio do seu percurso escolar
aconteceu geralmente por volta dos 6 ou 7 anos de idade.



Segundo os entrevistados, até essa idade nédo foi possivel ir a escola porque “estava com
0S meus pais, mas ndo ia com eles para a feira, ficava em casa com 0 meu irmao mais

velho” ” (entrevistado A) ou porque

acho que isso ndo é um habito na nossa etnia e depois também ndo havia necessidade,
eu tinha as minhas irmds mais velhas e foi praticamente elas que me criaram entéo
fiquei em casa com elas até elas casarem e depois ja era grandinha cuidei de mim

prépria até nascer o meu irmao e depois tomei conta do meu irmao. (entrevistada B).

O entrevistado C entrou na escola com 5/6 anos e refere que “a altura anterior a escola é
mais complicado porque ndo me recordo mas sei que ficava sempre com alguém em
casa ou ia para as feiras tambem.” Por fim, a entrevistada D, iniciou 0 seu percurso

escolar com 6 anos.

Foi abordado com os entrevistados alguns aspetos ou condicionantes relacionados com
a sua entrada na escola tais como, a integracéo, inclusdo, a adaptacéo, e a aceitagdo por
parte dos colegas e/ou professores, discriminacdo, etc. O entrevistado A referiu que
nunca sentiu discriminacdo porque “havia mais elementos de etnia cigana na escola (...)
mas atencédo, no 1° ciclo, ndo havia, nunca senti”. Relativamente aos professores, no 1°
ciclo salienta que foi muito incentivado pela professora, que ainda hoje é uma referéncia

paraele,

Tive uma boa professora, 0 meu pai mandava-me para a escola muito arranjadinho, com
0 meu caderno, e essa professora, recordo-me como se fosse hoje, ela mostrava-me
como exemplo aos outros mitdos, agarrava em mim e chamava a atengdo, nao por eu
ser de etnia cigana, mas dizia: “VVéem o0 (nome do entrevistado), como se apresenta!”,
havia miGdos que ndo eram de etnia cigana que se apresentavam mal, muito
desarrumados, e eu tinha os cadernos arrumadinhos, tudo certinho. Eu portava-me bem
na escola, tinha sempre medo que o meu pai fosse chamado a escola por alguma coisa.
Mas esta professora incentivava-me muito e nunca senti discrimina¢do” (...) depois no
6° ano é que foi mais complicado, tive uma professora que me discriminou bastante. Eu
sempre tive bastantes dificuldades com o inglés, ndo sei se é derivado a minha cultura,
se ndo, para nés ciganos é sempre mais dificil falar outra lingua que o espanhol ou o

francés pois tem a ver com a nossa raiz cultural. (Entrevistado A).



A entrevistada B refere que,

Na minha turma era a Unica, a interagdo com a turma ndo foi ma, eu acho que consigo
facilmente entrar em didlogo com as pessoas, tive um professor que me pds a vontade,
ja tinha sido professor dos meus irmdos e nunca tive assim grandes problemas, pelo
menos assim aqueles problemas frontais. Se me perguntares se sofri racismo, sim. Mas
mais indiretamente ndo assim frontal, porque sabiam que eu era muito respondona.
Desde os meus 7 anos quando chegavam ao pé de mim e diziam “és cigana” eu

respondi-a sempre “pois sou, com muito orgulho e prazer. (Entrevistada B).

Sobre a relacdo que mantinha com os professores acrescenta que “sempre tive boa
relacdo. Havia alturas que me davam mais na cabeca porque eu nao fazia os trabalhos de
casa ou assim, mas as recordacdes dos meus professores até hoje sdo muito boas.”. O
entrevistado C confidenciou que a sua entrada na escola priméria (1° ciclo) foi um

pouco traumatica,

Pois ndo fui das melhores pessoas la recebida na escola e cheguei a ter casos um bocado
graves, que eu tipo, estava nas aulas, saia, dizia que ia & casa de banho, mas na verdade
fugia para casa e sO voltava no dia a seguir.” Ao ser questionado se estas situacdes
ocorriam por ser cigano, a resposta foi muito vaga, respondendo apenas que “ndo me
tratavam 14 muito bem... Ndo era que me tratassem mal a chamar nomes ou assim,
mas... Eu estudei na 1* e 2 classe nas Caldas da Rainha e a minha turma era um bocado

virada para elitistas, apesar de nao terem onde cair mortos... (Entrevistado C).

No entanto, mais tarde no decorrer da entrevista, acabou por assumir que o facto de ser
de etnia cigana teve peso na dificuldade de aceitacdo na escola por parte dos colegas.
No que respeita aos professores refere que “ndo posso dizer que ndo tenha sido bem
aceite pelos professores, mas simplesmente ndo tinham assim grande atengdo ao que se
passava...”. A entrevistada D revela que “felizmente sempre tive boas relagbes tanto
com os colegas de turma como com os professores. E tenho a certeza que isso foi 0 meu
maior incentivo escolar”.

A questio se tinham reprovado algum ano, todos os entrevistados afirmaram que
reprovaram, a excecdo, da entrevistada B. O entrevistado A reprovou no 1° ciclo, ndo
conseguindo precisar 0 ano e alega as “mas companhias” como principal motivo para a
reprovacdo. O entrevistado C reprovou no 8° ano e a entrevistada D no 1° ano “porque

infelizmente tinha muitas convulsdes febris”.



No que a realizacdo dos trabalhos de casa concerne, e a0 acompanhamento que existia
por parte dos pais aos filhos, as respostas sdo transversais a todas as entrevistas, ou seja,
eram realizados maioritariamente sozinhos. O entrevistado A tinha apoio do irmdo mais
velho, a entrevistada D por vezes algum apoio do avé materno, o entrevistado C refere
que nos primeiros anos 0s pais ainda conseguiam dar algum apoio, mas devido a baixa
escolaridade destes, deixaram de ter capacidade de apoio o filho. A entrevistada B fazia

os trabalhos,

(...)sempre sozinha. Os meus pais ndo sabem ler. As minhas irmds uma sé tem a 22
classe e a outra s6 tem a 3% e também j& ndo estavam em casa na altura, ja eram casadas,
ja tinham a vida delas e entéo eu fazia sozinha, tinha uma vizinha que na altura me dava

uma ajuda, mas também nao era assim muito. (Entrevistada B).

Relativamente ao acompanhamento que era prestado pelos pais aos filhos, em contexto
escolar (reunides, participacfes em atividades, etc.), apesar de néo ter sido uma questéo
muito aprofundada pelos entrevistados, apercebemo-nos que este acompanhamento,
quando acontecia, era muito superficial ou algo como obrigatério ou gue era a iniciativa
partia da escola. Assim, Fazenda (2016) realca que, € urgente que a participacao ativa
dos individuos de etnia cigana em atividades, a participacdo em instancias de decisdo €
algo que funciona. Acrescenta ainda que, é necessario estabelecer a relacdo, investir no

acolhimento,

(...) ha escolas que ja estdo a fazer isto logo a chegada, é-lhes dado poder de
participacdo e tomada de decisdo, e eles gostam, como por exemplo, através da
associagdo de pais em contexto escolar. Uma vez aquele territorio sendo seu, passa a ser
passa a ser reconhecido e respeitado pelos ciganos. Os pais sentirem-se com algum
poder, sentirem-se ouvidos, sentirem que a escola 0s convida por situacBes positivas
pois, estamos habituados a que a escola s6 convoque 0s pais a escola por aspetos
negativos. Os pais devem ser chamados a escola para participarem das atividades,
partilharem a sua cultura, para construir materiais com eles, desta forma, eles envolvem-

se e sentem-se parte da escola. (Fazenda, 2016).

No que respeita ao abandono escolar precoce, a excecao do entrevistado C, onde néo se
aplica, todos os outros abandonaram a escola muito precocemente, ou seja, sem
terminarem a escolaridade obrigatéria. A autora Mendes (1998) frisa que para a maioria

dos pais, € necessario apenas que os filhos aprendam a “ler e escrever”, competéncias



basicas suficientes para o exercicio das atividades profissionais tradicionalmente
assumidas pelos membros do grupo, no entanto, isso ndo se verificou nestes casos
estudados. O entrevistado A abandonou a escola aos 15 anos por iniciativa propria pois,

pelo pai do entrevistado este poderia estudar.

Obrigava-nos a tirar até ao 6° ano para poder tirar a carta de conducao mais tarde. Eu
na altura estudei até ao 6° ano e eu sai da escola derivado a uma situacdo, com a minha
professora de inglés e derivado a outro facto que ndo gostava de falar, um facto que ndo
foi negativo, mas tem a ver com a minha vida pessoal mas que nao quero falar. Sai no 6°

ano e fui trabalhar. (Entrevistado A).

As entrevistadas B e D, ambas do sexo feminino abandonaram a escola por imposi¢édo
familiar. Apesar dos autores Baranyai e Kiss (2014) avancarem que “Ha mais e mais
raparigas que insistem que querem ir a escola e mais mées a reconhecer a importancia
de um futuro diferente, com mais oportunidades e independéncia econdémica para as
suas filhas.” (Baranyai e Kiss, 2014:12), nestes dois casos analisados do sexo feminino,
este aspeto ndo se comprovou. A Entrevistada B desabafa com alguma mégoa latente
que “a minha mae deixou-me ir até ao 9° na, mas depois tive que sair...” na altura com
14 anos acrescenta ainda com tristeza e com algumas pausas no discurso que ficou triste
na altura, “eu queria continuar... mas de certa forma ja estava mentalizada”. A

entrevistada D também saiu da escola muito prematuramente,

Deixei de estudar com 12 anos, porque a minha irmad mais velha casou, logo eu fiquei a
“solteira” da casa. E como a mulher cigana é ensinada desde pequena para saber a lida
da casa, respeitar o marido e cuidar de criancas, eu tive de sair para fazer tudo isso, tudo
por forca maior da minha avo. Porque pelo meu pai e avd deixavam prosseguir 0S
estudos, sim, porque sempre adorei a escola. Mas depois consegui voltar aos estudos em
2009. (Entrevistada C).

Abandonou assim o sistema de ensino com o0 6° de escolaridade. Esta situacdo vem

confirmar a opinido de alguns autores ao afirmarem que,

a retirada das meninas ciganas da escola é tradicionalmente considerado um ato
necessario de preservacdo da cultura cigana, da comunidade e da identidade. Na sua
base, encontra-se a construgdo social do sexo feminino enquanto guardid do lar, da
familia, dos valores da comunidade e a necessidade de preservar esta construcéo intata,

sem alteragdes identitarias. (Baranyai e Kiss, 2014, p.12).



Sem nunca interromper os estudos desde a entrada no 1° ano do 1° ciclo até a conclusédo

do seu mestrado, temos o entrevistado C.

Para uma melhor percecdo e conhecimento da caracterizacdo base dos pais dos

entrevistados, apresentaremos em seguida o quadro 2.

No que respeita a caraterizacdo dos pais dos entrevistados, constatamos que todos 0s
progenitores sdo de etnia cigana, e ttm no maximo, o 4° ano de escolaridade. Podemos
apurar também que, tendo em conta a idade dos pais dos progenitores e sendo a
escolarizacdo na etnia cigana algo recente e de caracter obrigatdrio, todos eles de
alguma forma, ainda que alguns, por pouco tempo, tiveram contacto e frequentaram a
escola sendo que, os pais da entrevistada B, sé tiveram contacto com a escolarizacdo em

adultos (alfabetizacéo de adultos).

Quadro 2 — Caracterizacdo dos progenitores dos entrevistados

IDADE A ORIGEM HABILITACAO
NASCENGCA DO (ETNIA/RAGA) ESCOLAR
ENTREVISTADO

Entrevistado 64 70 Cigana Cigano 4%classe  Analf.

Entrewstado Cigana Cigano 42classe 4?classe

Entrevistado
D

O entrevistado A relativamente as habilitagdes escolares dos pais refere que, a minha

mée estudou até ao 4° ano, o0 meu pai ndo estudou, ndo estudou porque ndo teve
condicédo, ndo tem escolaridade nenhuma, ficou sem mée e sem pai bastante novo, com
14 anos e quando era novo ndo teve condi¢des para ir a escola”, os pais tinham a sua

nascenca, a mae 29 anos e o pai 35 anos e o entrevistado é o 5° de 7 irmaos.

Os pais da entrevistada B sdo ambos analfabetos, tinham a sua nascenca, a mée 32 anos
e 0 pai 42 anos e a entrevistada é a 32 de 4 irmaos.



Os progenitores do entrevistado C tém ambos a 42 classe e, segundo o entrevistado
deixaram de estudar “por op¢do propria, porque também ndo lhes adiantava ter estudado
mais, tinham que ir trabalhar, ndo tinham outro destino”. Tinham 26 anos de idade a sua

nascenca. Este entrevistado é o filho mais novo tendo apenas um irméo mais velho.

A entrevistada D optou por caracterizar os avds maternos e ndo os pais, justificou esta
decisdo “porque fui criada com eles, mas tenho muito boa relagdo com os meus pais”. A
avo frequentou a escola apenas durante a 12 classe e o avd até a 42 classe. A quando o seu
nascimento a avo tinha 40 anos e o av6 48 anos de idade. A entrevistada é a mais nova de 3

irmas.

No que respeita as condi¢cdes habitacionais dos entrevistados a quando 0 seu percurso
escolar, todos os entrevistados viviam em habitacbes com as minimas condicfes
habitacionais, com infraestruturas tais como, eletricidade, agua canalizada e casa de
banho, a excecdo da entrevistada B que ndo tinha casa de banho. Esta refere que,

Quando era pequena as condi¢Ges ndo eram muito boas, ndo.. (...) era uma casa térrea,
nao era uma barraca, mas nao tinha casa de banho, ndo tinha quarto para mim... depois
foi-se fazendo. A casa era emprestada ao meu pai por umas pessoas e ficamos la durante
muitos anos, depois essa casa teve que ser demolida e a camara arranjou outra casa
(habitacdo social) para os meus pais, que também nédo é das melhores, mas pronto...
(Entrevistada B).

O entrevistado A salienta que “vivia hum pré-fabricado. Quer dizer, eu nasci numa casa
até aos 7 anos e depois aos 7 anos é que fui para um pré-fabricado. (...) era de renda, os
meus pais pagavam renda. O meu pai era o caseiro de uma quinta e eu vivia na quinta. E

aos 7 anos houve a mudanca para o pré-fabricado”.

O entrevistado C referencia que 0s pais sempre viveram em habitacdo arrendada com
todas as condi¢des habitacionais. A entrevistada D viveu e ainda vive atualmente, com

0s avés numa habitacdo social e também esta, com todas as condi¢des habitacionais.

Estas respostas vém contradizer a ideia de exclusao social, por parte dos entrevistados,
no que respeita a habitacdo e as suas condi¢cbes habitacionais. Nenhum dos
entrevistados referiu em algum momento que se sentiram excluidos relativamente a
alguns dos seguintes aspectos enunciados por Dias et al. (2006) quando referem que

muitos dos fendmenos de exclusdo social sucedem em contextos espaciais especificos,



ja qualificados por um conjunto de ... handicaps significativos (“guetizacdo”, auséncia
de equipamentos, fealdade, insalubridade), que desvalorizam o préprio contexto de vida
do individuo.” (Dias et al., 2006, p.22). Ou mesmo os autores Mendes et al. (2014)
quando referem que muitas vezes estas familias sdo colocadas a residir perto umas das

outras, territorialmente concentrados, transformando

...0s bairros em auténticos “guetos”, com concentragdes de populagdes carenciadas de
diferentes origens com problemas sociais ¢ econdmicos de varia ordem (...) de um
modo geral, desconectados do tecido urbano: longe do centro, sem acessibilidades, sem
transportes, entre outros servicos, enfim, excluidos social e territorialmente. (Mendes et
al., 2014:87).

No seguimento destas questdes, todos os entrevistados referiram que ndo viveram
exclusivamente com individuos de etnia cigana, na generalidade viviam integrados na
sociedade maioritaria e ndo vivendo com as comunidades ciganas, em grupo. Todos 0s
entrevistados acrescentaram ainda que sempre tiveram boas relagdes de vizinhanca, a
dita, sociedade maioritaria. Assim, sobre 0 modo de vida em comunidade o entrevistado

A salienta que,

Uma coisa € eu crescer cigano e crescer numa casa. Eu ndo falo das diferengas das
casas, das habitacGes, falo da socializagdo, uma coisa é eu ser cigano e ser criado como
0S ndo ciganos, num apartamento... por exemplo, os meus filhos, ja ndo sdo ciganos
100%, eles ja convivem mais com 0s ndo ciganos que com os ciganos. Se eu for criado,
por exemplo, com os ndo ciganos, eu ndo vou ser daqueles ciganos tipicos, vou ser
diferente. Na comunidade, ao teres aquela criacdo, se falamos que a pré-escola faz a
diferenca hoje em dia nas nossas criangas, no geral, pensa também na forma como a
socializacdo faz a diferenca, se tu so socializares s6 numa comunidade, o0 que é que
acontece?! Existe ali uma barreira... A propria comunidade Tomarense ja conhece os

ciganos que cé vivem e j& ndo existe a barreira da integracéo. (Entrevistado A).

A entrevistada B ao ser questionada sobre a relagdo com a comunidade ndo cigana onde
vivia, refere que era uma relagdo ‘“razoavelmente... nos temos uma comunidade
(cigana) que ndo causa problemas, e que esta minimamente integrada, ndo temos assim
grandes problemas com a sociedade maioritaria. Mas sempre existe aquela coisinha de

que ¢ cigano. Isso sempre existe.” Perante este tema, o0 entrevistado C refere que,



E relevante indicar que pude crescer integrado na malha urbana e ndo em guetos sociais
ou acampamento. O facto de ndo ser forcado a viver separado da localidade promoveu
desde cedo as boas relagdes entre ciganos e ndo ciganos, razdo pela qual a minha familia
tem um histérico de desenvolvimento pessoal muito positivo quando comparado com

outras familias ciganas que tem historico de segregac¢do habitacional. (Entrevistado C)

Atualmente, ao nivel habitacional, os entrevistados A, B e C vivem em habitacdo
arrendada e a entrevistada D numa habitacdo social. Os entrevistados A e B vivem

sozinhos, o entrevistado C com os pais e a entrevistada D vive com 0s avos maternos.

Relativamente a atividade profissional desempenhada pelos progenitores dos
entrevistados durante o percurso escolar dos filhos, podemos constatar que eram todos
feirantes a excecdo da entrevistada B que relata que,

A minha mde foi dona de casa durante muitos anos. Ou melhor, foi doméstica,
trabalhou em casa de pessoas durante muitos anos e depois deixou e ficou em casa
connosco e 0 meu pai fazia biscates, nas obras, nas fabricas (...) sempre me lembro de
ver 0s meus pais trabalharem. Agora para o fim ndo tanto porque 0 meu pai tem um
problema de salde, mas sempre trabalharam, ndo eram aqueles trabalhos fixos, com

contrato e com carreira, mas sempre trabalharam para viver. (Entrevistada B)
Acrescenta ainda que “quando era mais miuda recebiam o RSI”.

Referente ao percurso profissional dos entrevistados, o entrevistado A menciona que

foi,

Dinamizador comunitario do projeto Escolhas, durante 3 anos, fiz voluntariado também
durante 2 anos do projeto escolhas da 4% Geragdo, sou sdcio fundador da ACMET
(Associacdo de Solidariedade Social com a Comunidade Cigana e Minorias Etnicas do
Médio Tejo)(...) neste momento estou a acabar um curso de informatica, equivaléncia

12° ano e estou envolvido em varios projetos. (Entrevistado A)

Revela que quando abandonou a escola foi trabalhar para a construgédo civil e depois
“fazia feira com 0S meus pais, no mercado, depois comecei a trabalhar por conta
prépria, vendia nos mercados, depois trabalhei na junta de freguesia, ja tinha tirado a
carta e depois tive oportunidade de tirar um curso EFA e tirei o 9° ano. Depois mais

tarde tive a oportunidade de entrar no programa escolhas”.



A entrevistada B quando abandonou a escola aos 14 anos comecgou a trabalhar. “Né&o
eram trabalhos fixos e com contrato, era biscates, era nos restaurantes, na casa de
alguém, limpezas”. Ha oito anos atras iniciou trabalho com contrato num supermercado

onde se encontra até a data, no entanto,

(...)hé& dois anos atréas achei que ndo queria fazer supermercado a vida inteira, apesar de
ser um trabalho super honesto (...) aquilo ndo é 0 que eu quero para o resto da minha
vida e decidi voltar a estudar. Entretanto apareceu o Opré Chavalé, que € um programa
gue foi criado por ciganos para ciganos e facilitaram-me algumas despesas e entdo eu
decidi tentar. No ano passado ndo consegui entrar por 0.5 e este ano consegui entrar
mesmo, ainda faltam algumas burocracias e € esperar que consiga concluir até ao fim.
(Entrevistada B).

O entrevistado C “apés o mestrado fiz estagio no CTM (Campus tecnologico ¢
Nuclear) e apds o estagio fiquei 14 como bolseiro de investigagdo, até agora”.
Acrescenta que durante o seu percurso escolar trabalhou em part-times, “Cheguei a
trabalhar em lojas, na feira, fiz varias atividades la na junta de freguesia da Ericeira,
portanto, sempre fiz alguma coisa por fora” este dinheiro que ganhava servia para

auxiliar a bolsa de estudo para conseguir concluir a licenciatura e mestrado.

A entrevistada D iniciou a sua atividade profissional aos 18 anos. Menciona que o seu
percurso escolar no PIEF a aproximou da CVP (Cruz Vermelha Portuguesa) -
Delegacéo de Braga e,

Em 2013 fui recrutada como DC (Dinamizadora Comunitaria) do Projeto Geragdo Tecla
E5G. Agarrei com “unhas e dentes” este trabalho fazendo a ponte entre o projeto e a
comunidade de Sta Tecla, intervindo nas escolas assim como com agentes sociais
ligados & comunidade. Atualmente trabalho como Monitora do Projeto Geragdo Tecla
E6G, orientado para a inclusdo de criancas e jovens em contexto vulneravel, promovido

pela CVP — Delegacdo de Braga e financiado pelo Programa Escolhas. (Entrevistada D).

Aos serem questionados sobre o retorno aos estudos, podemos apurar que dos trés
entrevistados que retomaram os estudos posteriormente e por decisdo e iniciativa
propria, dois deles (sexo feminino) ingressaram novamente pela via da educacéo formal.
A entrevistada B ingressou no M23 e em seguida no curso de licenciatura e a
entrevistada D retomou a escola aos 14 anos num PIEF. O entrevistado A refere que

tirar uma licenciatura sempre foi o seu sonho, “S6 que eu nunca tive tempo. Eu sempre



tive trabalho sem estudar.” Ha cerca de 3/4 anos atras decidiu retomar os estudos pela
via da educagdo ndo-formal “primeiro era para tirar o RVCC mas os meus colegas
comecaram a dizer que eu ndo ia aprender nada, ainda comecei mas aquilo sé me ia dar
grau académico e entdo comecei a estudar durante dois anos e meio ¢ tirei o 9° ano”
através de um curso EFA e presentemente esta a frequentar curso equivaléncia ao 12°

ano.

Ao ser abordado com os entrevistados a importancia ou ndo, de frequéncia de pré-

escola, o entrevistado A refere que,

vou dizer, muito simplificativo, em todas as comunidades faz diferenca, em todas, acho
gue isso nem é uma questdo que se coloque, noés todos que trabalhamos na area, como
técnicos, sabemos que faz a diferenca, € como partir com 400mts atras, ndo €? Para ndo
falarmos ja no percurso de vida. As criangas que vivem em acampamento, com mas

condigdes, ¢ dificil...
Relativamente a esta questdo, o entrevistado C entende que a pré-escola

(...) ndo é para saber escrever o préprio nome, a vantagem é que os miudos desde cedo,
4/5 anos, em que ainda ndo tiveram oportunidade de ter qualquer tipo de preconceitos,
gue tenham a oportunidade de contactar uns com 0s outros, ciganos com nao ciganos e
nado ciganos com ciganos, isso € fundamental para que percebam e vivam num ambiente

multicultural e em harmonia. (Entrevistado C)

O entrevistado A realca que a sua formacdo e modo de vida tem muito a ver com a
educacdo que teve e com a educacdo que os pais tiveram, o entrevistado define a mée

como uma pessoa rural,

A minha mée é uma pessoa rural, vivia numa aldeia, tinha contacto com os rurais. A
minha mae foi criada numa quinta de um general. A minha mée estudou, na altura da
minha mée, as meninas nem sequer estudavam. A minha mae convivia muito com os
senhores. O meu pai nunca cresceu em contexto de acampamento. A familia do meu pai
sempre foi muito rica, a familia do meu pai estava ligada ao ouro. Vieram de Espanha.
A minha mée estava ligada ao rural, muito ao campo. E um facto que vivia 14 naquela
casa, naquela quinta do general que tinha muitas possibilidades (...). Nem o meu pai

nem a minha mée viveram fechados na cultura deles. (Entrevistado A).



Finaliza ainda que todos os irmdos estudaram até ao 6° ano que foi uma imposicdo dos

pais e, ndo estudaram mais porque ndo quiseram e conclui:

Eu ndo acredito ou aposto, na parte académica, eu aposto na estrutura familiar, tu nunca
podes querer meter a carroga a frente dos bois. Como é que a Rita consegue avangar
com a parte académica se ndo consegues colocar primeiro a estrutura familiar. Primeiro

vamos a estrutura, depois vamos a parte académica. (Entrevistado A).

Relativamente a sua cultura, a entrevistada B, ao ser questionada, de uma forma que um
pouco provocadora por parte da entrevistada, sobres as leis ciganas e se as cumpre,

respondeu prontamente que,

N&o, ndo, eu ia muito contra certas leis e certas regras nomeadamente o direito das
raparigas conseguirem estudar” no que ao casamento precoce diz respeito, esta
acrescenta que “‘sou contra o casamento precoce mas depende da situacdo. Se a rapariga
quiser casar com 17 anos, se ela acha que ¢ a decisdo mais correta para a vida dela...

(Entrevistada B).
Sobre o que idealiza para o seu futuro, a entrevistada B frisa que,

Gostava de trabalhar com a minha comunidade, exatamente para mostrar que ha outros
caminhos, com os mais jovens porque os mais velhos ja tem aquela mentalidade....
Trabalhar com os jovens para que a etnia cigana comecasse a ser vista com outros olhos.
Gostava de trabalhar nesta tematica porem, se nao for possivel, a sociedade precisa de

educador social para tanta coisa... (Entrevistada B).

Sobre a dificuldade de sucesso no percurso escolar dos individuos de etnia cigana
salienta que existem estratégias a adotar e que “se a escola for algo chamativo, algo que
Ihes interesse, eles vao, agora se eles chegam a escola e se deparam com o0s problemas
com que eu me deparei, “és cigana, €s cigana, €s isto e aquilo”, é normal que eles se
queiram refugiar e refugiam-se nos deles.” O que vem comprovar a opinido de Maria
José Casa-Nova (2016) ao assegurar que a escola € um local hostil para os ciganos,
hostil, porque funciona sobre regras que elas ndo conhecem. A entrevistada acrescenta
que “hd um trabalho a ser feito das duas partes” 0 que vem afirmar a opinido de
Liégeois (2001) quando refere que o futuro das comunidades ciganas vai depender das

modalidades de escolarizacdo das criancas ciganas, quer ao nivel social, econémico ou



cultural e, perante isto os pais tém consciéncia dessa realidade e, se assim for, tém cada

vez mais vontade de escolarizar os seus filhos.
Assim, a entrevistada concluiu que a comunidade cigana esta a mudar,

A minha sobrinha estd no 8° e 0 meu sobrinho no 7°. Eles ja querem estudar, ja ndo
existe hoje em dia aquela coisa dos garotos casarem cedo, ha muitos anos atrads na
sociedade maioritaria também casavam cedo, a sociedade evoluiu e na comunidade
cigana também esté a evoluir. A tendéncia agora é casarem cada vez mais velhos, acho

gue ja esta a mudar. (Entrevistada B).
A entrevistada D, ainda sobre este tema, finaliza real¢cando que,

Se recuarmos estes 50 anos na comunidade em geral as mulheres s6 estudavam até a 42
classe, as que estudavam. A mulher ndo tinha liberdade de expressdo, casava cedo,
tratava dos filhos, da lida da casa e do jantar para quando o marido chegasse a casa. Era
impensavel uma mulher na sociedade em geral fazer faculdade e também vestiram
calgas. Os homens andavam de barba e quem mandava em casa eram eles. Hoje, € 0
contrario, é impensavel uma mulher nédo ter formacdo profissional e ndo trabalhar para
ajudar nas despesas mensais. E impensavel um homem néo ajudar nas tarefas da casa, ja
as mulheres tém mais liberdade de expressdo e vestem o que bem lhes apetece, as que
podem faze-lo, porque ha de tudo em todo lado. Ja nas comunidades ciganas s6 comeca
a sentir-se agora esta mudanca. As meninas evoluirem nos estudos, terem mais
liberdade de expressdo entre muitas outras coisas. Hoje, jA é notdrio ver ciganos
licenciados, ciganos na politica, no ano de 2015 entraram 11 ciganos na faculdade 5

deles eram meninas. (Entrevistada D).

Ao ser questionado sobre as motivacGes que o fizeram estudar, chegando até ao
mestrado sem nunca abandonar a escola, o entrevistado C, enfatiza que ndo foi facil,
“Quer dizer, ao inicio era um aluno normal, nem gostava nem desgostava (da escola),
SO que era a alternativa que eu tinha a ir para as feiras, por exemplo, nunca gostei muito,
era um bocado por isso, mais para fugir as feiras”. Apesar de ter sido dificil a sua
integracdo nas escolas (Caldas da Rainha e escola da Ericeira) refere que nunca contou

aos seus pais essa dificuldade pois,

Era uma luta minha, sei l4... eu ndo queria dar razdes para possivelmente me tirarem da
escola, sei 1a... Ficava com medo que se me queixasse da escola eles me tirassem de 1.

(...) Depois do 8° ano (ap6s a reprovagédo) é que a coisa mudou, comecei mesmo a ter



gosto pela escola, porque também apanhei outra turma, percebi que a escola ndo era
aquilo que fui obrigado a perceber ao longo daqueles anos e comecei a dedicar-me mais
as aulas e a prestar mais atencdo. Portanto, a turma aqui foi fundamental para a minha
mudanca do percurso. Se tivesse mantido a mesma turma acho que tinha desistido no 9°
ano. (Entrevistado C).

Sobre os fatores que acha preponderantes para 0 Sucesso Nno seu percurso escolar

concluiu que,

Os professores foram fundamentais, os bons professores que eu apanhei, alids
professoras, que me deram super apoio, e que foram imprescindiveis para que eu
conseguisse ir do 9° ano para o secundario, por exemplo, foram fundamentais. (...)
davam muita forga, eles achavam capacidades em mim e achavam que era uma pena eu
desistir do 9° ano e quiseram dar aquele reforco para garantir que eu fosse para o

secundario. (Entrevistado C).

Foi solicitada a opinido a este entrevistado sobre o facto de ndo haver mais individuos
de etnia cigana a atingir o nivel de escolaridade que alcangou, este entendeu que nédo

existem mais porque,

Os ciganos ndo tém oportunidades no mercado de trabalho e entdo estudar ndo lhes
compensa a esse nivel e entdo ndo conseguem encarar a escola com esse meio. Porque
guando se tem essa dificuldade econémica, que os ciganos tém, o rendimento deles é
muito baixo, o trabalhar é o mais importante. Nem sequer da para ficar até aos 20 anos a
estudar, a investir quer no desenvolvimento pessoal, quer para um emprego no mercado
de trabalho porque, tém outras prioridades e sabem perfeitamente que o mercado de
trabalho estd fechado para eles. E uma coisa que ndo surge como necessidade.
(Entrevistado C).

O mesmo entrevistado foi questionado o que na sua opinido devia ser alterado na
sociedade/escola/familias para que houvesse uma alteracdo nas estatisticas nacionais nas
questdes relacionadas com o abandono escolar e, consequentemente, o aumento de

habilitacbes académicas na etnia cigana, ao que este frisou que,

Temos que mudar, temos que dar mais condi¢des as familias ciganas para conseguirem
por os filhos a estudar. Foi mais ou menos 0 que aconteceu com 0s portugueses ndo
ciganos para seguir o caminho escolar, houve apoios para as familias, para que nao

tivessem tdo dependentes dos filhos ou dos jovens para que estes pudessem estar mais



tempo parados, para que pudessem ser produtivos enquanto estudavam e se preparavam
melhor, coisas que o0s ciganos ainda ndo tém. E preciso politicas para apoiar estas
familias ciganas, é preciso politicas para garantir a abertura do mercado de trabalho e é
preciso mudar também a escola, a prépria escola, o0 ensino escolar estd muito centrada

em mentiras, muitos mitos e é demasiado rigida. (Entrevistado C).

Com este estudo podemos constatar que a educacdo na etnia cigana é ainda uma érea a
ser explorada e aprofundada no sentido de se obter resultados positivos relativamente ao
sucesso no percurso escolar. Sabemos que a cultura e a identidade cultural destes alunos
ndo pode ser, de forma alguma, anulada, pelo contrario, terd que ser obrigatoriamente

pensada como uma estratégia para a inclusdo destes na escola.

Através dos testemunhos dos entrevistados, verificamos que o sucesso escolar esta
diretamente associado a inclusdo espacial das familias na sociedade maioritaria.
Depreendemos assim, que a segregacdo pode ser um dos principais fatores de exclusao
das familias de etnia cigana, interferindo nos varios &mbitos da sua vida, nomeadamente

na educagdo, que pode dificultar percursos escolares de sucesso.



CONSIDERACOES FINAIS

Com a concretizagdo deste estudo pudemos abordar alguns conceitos e termos
relativamente a cultura cigana bem como questdes relacionadas com a escolarizacao
mais propriamente, aprofundar os aspectos relacionados com o percurso escolar na etnia
cigana, compreender os factores que contribuiram, ou ndo, para o sucesso escolar dos

individuos por nos estudados.

Na pesquisa realizada, podemos constatar que existe muita resisténcia por parte da
comunidade cigana, em aceitar e permitir que as criancas ciganas do sexo feminino
possam frequentar a escola até um grau de escolaridade mais avangado ou apos
determinada idade. As meninas ainda sdo vistas como “algo” a preservar na cultura e
manter intocaveis aos olhos da comunidade cigana e da dita comunidade maioritaria. Ja
aos meninos ciganos é-lhes permitido estudar até que estes queiram, existe uma maior
liberdade.

Apesar de terem abandonado a escola, as entrevistadas sentiram necessidade de
regressar a escola e concretizar os seus objetivos e ambigcdes no que concerne a
escolarizacdo. Perante a comunidade cigana estes avangos, mais concretamente, das
mulheres ciganas, ainda ndo sdo bem aceites e estas mulheres muitas vezes fazem-no

sem comunicar a comunidade.

Importa ainda frisar que os individuos de etnia cigana ja entenderam que € necessario
progredir nos estudos e aumentar as suas habilitacbes académicas se quiserem estar
integrados por exemplo, ao nivel do mercado de trabalho e, de alguma forma, “fugirem”
ao trabalho que, as pessoas de etnia cigana esta associado, a venda ambulante, que para

0s entrevistados ja ndo é um caminho a trilhar.

Embora a nossa amostra seja reduzida, ficou patente que o facto de estarem integrados,
ao nivel habitacional, na sociedade maioritaria € ndo viverem restritamente com
individuos de etnia cigana favorece a sua integracao e incluséo e consequentemente, a
sua entrada na escola € mais facilitada deixando cair o estigma muitas vezes associado a
determinada comunidade cigana que vive em grupo e em determinado contexto
habitacional como, bairros sociais, barracas, etc, onde o acesso as infra-estruturas e

condi¢des habitacionais béasicas (electricidade, agua canalizada, casa de banho, etc)



muitas vezes € inexistente, ou quase inexistente. Assim, neste estudo, apuramos que este

fator possa ser um elemento chave para 0 sucesso no percurso escolar na etnia cigana.

Outro aspeto que comprovamos foi o facto de os progenitores dos entrevistados serem
individuos que desde sempre trabalharam para obter o0 seu rendimento e nédo, viverem
exclusivamente de apoios do estado e que, também estes, ainda que por tempo reduzido,

frequentaram a escola e valorizam-na de alguma forma.

E transversal a todos os entrevistados o facto de progredirem nos estudos e aspirarem a
um futuro melhor, deixando assim de lado alguns aspectos culturais com 0s quais nao
preconizam, ndo os faz desistir de ser de etnia cigana. Sentimos que em todos, o facto
de serem desta etnia € algo que os orgulha e que querem manter, ou seja, ter
escolaridade nao implica perder a identidade cultural.

Para além destes fatores mais intrinsecos a cultura cigana, entendemos que a escola tem
um papel extremamente importante para que se consigam atingir as metas estabelecidas
no que respeita as percentagens de alunos de etnia cigana a frequentar 0s
estabelecimentos de ensino e que, se consiga cada vez mais atingir o tdo almejado

sucesso escolar na etnia cigana.

Sabemos que nossa sociedade é cada vez mais multicultural, mestica, um compdsito de
culturas. Do nosso ponto de vista é necessario cada vez mais ver o aluno como
individuo, ou melhor, como pessoa biopsicossocial, que € algo mais complexo e
completo, com todas as suas “vestes”: aluno, filho, irmdo, rico, pobre, negro, branco,
amarelo, cigano, ndo-cigano, que vive em barraca ou vivenda de luxo, alguém que ndo
fala a mesma lingua que a cultura dominante, e que ndo pode apreender os conceitos e
conteudos programaticos sem compreender a lingua em que eles sao “debitados” para os

alunos.

E necessario que a escola como instituicido privilegiada de transmissdo de
conhecimentos e competéncias tenha a capacidade de primar pela inclusdo e

participacao ativa dos alunos de etnia cigana.

A escola tem que se preparar e adaptar a heterogeneidade e ndo ficar pela

homogeneidade cultural caraterizada pela “escola antiga”, tradicional, classica, onde era



usada a mesma linguagem (cultural, fisica, social, etc.), tinham todos a mesma religiéo,

tinham o mesmo tom de pele, tinham os mesmos habitos alimentares, etc.

Dentro da sala de aula é fundamental e crucial que os professores, sejam polivalentes e
tenham em conta, a diversidade cultural existente pois, o aluno tem que ter tempo e
espaco, para se adaptar (se sinta incluido) e para que os outros se adaptem (o sintam
incluido no grupo). A crianca cigana tem o direito de se sentir incluida na comunidade
escolar sem que tenha que perder a sua identidade cultural, pessoal, social, econdémica,

politica, etc.

Compete assim, aos professores, equipas multidisciplinares nas escolas e todos 0s
interventores sociais, criar estratégias de promocdo da convivéncia entre identidades,
para que estes alunos ndo sejam aniquilados culturalmente, socialmente, tem que
coexistir uma intervencdo intercultural e pedagdgica. Devem auxiliar no didlogo
intercultural entre os alunos, destacando o respeito pelo outro, facilitando a participacéo
ativa dos alunos no contexto escolar e na sociedade, de forma a facilitar a sua

convivéncia e, consequentemente a sua incluséo social, escolar, pessoal, etc.

Para tal, € importante a cidadania, o didlogo e o sentimento de pertenca para resolver e
prevenir conflitos, envolver a familia (participacdo ativa, tomada de decisdo, voz ativa),
comunidade e todos os agentes educativos, lidar com a multiculturalidade no espaco
escolar de forma inclusiva, sem gerar desigualdade, é a base para a construcao de uma

escola que pretende ser inclusiva.

Podemos concluir que existem varios fatores que podem contribuir para o sucesso do

percurso escolar de alunos de etnia cigana.

E primordial que as pessoas de etnia cigana estejam incluidas ao nivel habitacional, com
0 acesso a todas as condicdes habitacionais que fazem parte dos direitos humanos. E
urgente que se perceba que ndo € benéfico a nenhum nivel (educacdo, profissional,
social, etc.) que os individuos de etnia cigana vivam em grupo (segregagdo espacial e
territorial), sendo esta uma forma de exclusdo. Queremos deixar claro que pelo facto de
estes ndo viverem em grupo, estes ndo deixam, uma vez mais de pertencer a etnia
cigana, ndo perdem as suas raizes culturais e ndo se pretende fazer uma castracdo
cultural, pretende-se que esta seja uma estratégia para uma melhor inclusdo social destes

individuos.



Os pais podem, através de uma maior proximidade com os professores e com a escola
aumentar as suas expetativas relativamente ao sucesso escolar dos seus filhos e ao ano
de escolaridade que irdo atingir, mudando a percecéo que tem dos préprios filhos. Para
além do aumento das expetativas de sucesso dos alunos, podem também tornar-se pais
com mais conhecimento, mas principalmente, com mais competéncias e, por isso, pais

mais confiantes e mais eficazes.

As atitudes dos pais e o valor que estes atribuem a escola podem influenciar os
resultados escolares dos alunos. Terem expectativas positivas em relacdo a
escolarizacdo dos seus filhos e o desejo de que estes venham a obter um bom emprego,

pode contribuir diretamente para o sucesso do percurso escolar.

Também os professores podem beneficiar com esta parceria (escola-pais) pois
aumentam 0 seu conhecimento sobre 0s seus alunos e as suas caracteristicas,
especificidades e as proprias necessidades das suas familias, o que os ajudara a adaptar
a escola, a cultura da escola, e os seus objetivos a comunidade envolvente, de forma a

aumentar a proximidade e a cooperagéo.

A comunidade escolar deve estar preparada para aceitar a diferenca cultural, onde aceita
a diversidade, valoriza e defende a igualdade de oportunidades e diferencas. Adaptar a
escola a esta nova realidade de forma, um encontro de culturas. E essencial que todos
facam parte integrante da mesma e néo se preconize uma escola onde haja um muro na
aceitacdo dessa mesma diferenca. Temos que conceber uma escola para todos, onde
caibam todos e todos se sintam incluidos sem perder as suas raizes e tracos culturais. A
escola tem que contribuir para a coesé@o social, a melhoria da qualidade de vida e da

convivéncia dos alunos interculturais.

Sabemos que muitas vezes a via da educacdo formal (escolar), ndo serd o melhor
caminho para as comunidades cigana, principalmente quando estes comegcam a perder a
motivacdo e comega a surgir o insucesso escolar. E urgente que a escola esteja
preparada e tenha capacidade para fazer este diagndstico e encaminhar estes alunos para
a via ndo formal (ndo escolar), para que estes ndo abandonem o seu percurso escolar e
consigam concluir o seu percurso escolar com sucesso para que sejam individuos,
informados, instruidos, com capacidade de tomada de decisdo e participacdo na

sociedade sendo assim, uma plena inclusdo na sociedade, de onde todos fazemos parte.



A comunidade escolar deve ter em conta que é urgente mediar as mais diversas
situagBes que ocorrem no meio escolar que é tdo complexo, e que muitas vezes
atravessa o0s portdes da escola e os alunos s&o um "fio condutor™" que trazem problemas
de casa e levam problemas da escola para casa. Pertinente é, portanto, incluir no
territério escolar, um mediador/interventor, um facilitador de comunicacdo, um elo de
ligagéo entre as partes envolvidas (escola, alunos, pais, comunidade em geral), ou seja,
um terceiro elemento que tenha a capacidade e possua competéncias para construir
pontes entre as divergéncias/dificuldades do individuo e da sua familia, com o meio

escolar e vice-versa.

Este deve ter sempre uma atitude, 0 mais possivel, neutra e imparcial, de forma a que
possa auxiliar no entendimento, didlogo e uma boa convivéncia. O mediador pode ser
um mediador preventivo, na medida em que, o aluno cigano ao entrar para a escola tiver
logo a partida alguém que o auxilie na caminhada de diferenca, facilita a sua inclusao

nos diferentes contextos escolares sem esquecer a sua “bagagem” cultural.

Podemos concluir, com base neste estudo, que a escolarizagdo das comunidades de etnia
cigana esta em progresso, num caminho bastante arduo para alcancar os resultados
pretendidos. Acreditamos ser possivel trilhar este caminho com a dedicacéo,
persisténcia, trabalho, entreajuda, forca de vontade e sentido de missdo de todos 0s
agentes envolvidos neste processo.

E urgente efetivar uma escola para Todos, onde predomine a igualdade de

oportunidades, mesmo que os pontos de partida sejam diferentes.



BIBLIOGRAFIA



AIRES, Sérgio. (Coord.) (2005). Fendémenos, actores e praticas nos dominios da

pobreza e da excluséo social. Porto, REAPN.

ALMEIDA, José Carlos. (Fevereiro 2005). “A escola e a diversidade cultural”. A
Pagina da Educacdo. Edicdo N.° 142 Ano 14, Disponivel em
http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=142&doc=10629&mid=2. Consultado em
24/11/2014.

AMADQO, J. e FERREIRA, S. (2013). "Estudos autobiograficos — Histdrias de Vida", in
AMADO, J. (Coord.). Manual de Investigacdo Qualitativa em Educacdo. Coimbra:
Imprensa da Universidade de Coimbra, pp. 169- 185.

BARANYAI, Baranyai e KISS, Nora. (2014-2016) Opré Chavalé — Quebrar as
barreiras que separam as comunidades ciganas do ensino superior. Coordenacao:

Plataforma Portuguesa para os Direitos das Mulheres.

BITTI, Michele. (2009) Aprender na diversidade: perspectiva das criancas e jovens no
ambito do programa Escolhas. Caderno temético 2. Lisboa. Alto Comissariado para a
Imigracdo e Diélogo Intercultural.

BOAVIDA, J. e AMADO, J. (2006) "A especificidade epistemoldgica das ciéncias
humanas”, in BOAVIDA, J. e AMADO, J. (2006). Epistemologia, ldentidades e

Perspectivas, Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra, pp. 73-128.
CAPUCHA, Luis. (2005). Desafios da pobreza. Editora Celta. Oeiras.

CARDOSO, Carlos. (1994). “Pedagogias diferenciadas para a educacdo multicultural.
Como” In: “Pensar avaliagcdo, melhorar a aprendizagem”/IIE. Lisboa. Disponivel em
http://www.aulaintercultural.org/article.php3?id_article=1753. Consultado em
24/11/2014.

CARDOSO, Carlos. (Agosto/Setembro 2006.) “E, apesar do multiculturalismo...” in A
Pagina da Educagdo. Edicdo N.° 159. Ano 15. Disponivel em
http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=159&doc=11751&mid=2. Consultado em
24/11/2014.


http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=142&mid=2
http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=142&doc=10629&mid=2
http://catesoc.gep.msess.gov.pt/plinkres.asp?Base=CATESOC&Form=COMP&StartRec=0&RecPag=5&NewSearch=1&SearchTxt=%22ED%20Alto%20Comissariado%20para%20a%20Imigra%E7%E3o%20e%20Di%E1logo%20Intercultural%22%20%2B%20%22ED%20Alto%20Comissariado%20para%20a%20Imigra%E7%E3o%20e%20Di%E1logo%20Intercultural%24%22
http://catesoc.gep.msess.gov.pt/plinkres.asp?Base=CATESOC&Form=COMP&StartRec=0&RecPag=5&NewSearch=1&SearchTxt=%22ED%20Alto%20Comissariado%20para%20a%20Imigra%E7%E3o%20e%20Di%E1logo%20Intercultural%22%20%2B%20%22ED%20Alto%20Comissariado%20para%20a%20Imigra%E7%E3o%20e%20Di%E1logo%20Intercultural%24%22

CARO, Sueli Maria Pessagno. (2008) Educagdo como processo de desenvolvimento.
Disponivel em http://www.am.unisal.br/pos/stricto-educacao/pdf/selecao2008/Sueli-
artigo.pdf Consultado em 10/05/2010.

CASA-NOVA, Maria José, PALMEIRA, Paula (Coord.) (2008). Minorias. Lisboa:
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social Programa para Prevengdo e

Eliminacéo da Exploracéo do Trabalho Infantil (PETI).

CASA-NOVA, Maria José. (2002). Etnicidade, Género e Escolaridade: Estudo em
torno das sociedades familiares de género numa comunidade cigana do Porto. Lisboa,

Instituto de Inovacdo Educacional.

CASA-NOVA, Maria José. (2005). “(I)migrantes, diversidades e desigualdades no
sistema educativo portugués: balango e perspectivas”. Ensaio: Avaliacdo e Politicas
Publicas em Educacéo, 13(47), 181-216.

CASA-NOVA, Maria José. (2005b). “Etnicidade e educa¢do familiar: o caso dos
ciganos.” in Revista Teoria e Prética da Educacéo, v.8, n.2, p.207-214.

CASA-NOVA, Maria José. (2006). “A relagdo dos ciganos com a escola publica:
contributos para a compreensdo sociolégica de um problema complexo e
multidimensional”. In Revista Interac¢des n.° 2, pp. 155-182.

CASA-NOVA, Maria José. (2016, marco). Da diferenca e da (des)igualdade na
educacdo escolar: contextos e processos. Comunicagdo apresentada nas Jornadas
Pedagogicas para a Inclusdo “Educacdo, Interculturalidade e Comunidades Ciganas:

Perspetivas de A¢ao”, Alcobaca.

CHOPART, J-N. (Org.). Os Novos Desafios do Trabalho Social. Dindmicas de um
campo profissional, Porto: Porto Editora.

COELHO, Adolfo. (1995). Os ciganos de Portugal. Dom Quixote. Lisboa.

CORTESAO, Luiza, Stephen Ronald Stoer, Maria José Casa-Nova e Rui Trindade.
(2005) Pontes para outras viagens. Escola e comunidade cigana: representacdes
reciprocas. ACIME. Lisboa.

COSTA, Alfredo Bruto da (1998) - Exclusdes sociais. Lisboa. Editora Gradiva.



DIAS, Eduardo Costa; ALVES, Isabel; VALENTE, Nuno e AIRES, Sérgio. (2006).
Comunidades ciganas: representacdes e dinamicas de excluséo / integracéo. Alto

Comissariado para a Imigracdo e Minorias Etnicas.

DIAZ, Andres Soriano. (2006). Uma Aproximacao a Pedagogia-Educacéo Social. Rev.
Luséfona de Educacéo n.7 pp. 91-104. Lisboa.

ENGUITA, Mariano (1996). “Etnicidade e Escola: o caso dos Ciganos.” Revista

Educacéo, Sociedade e Culturas, 6, 5-22.

Estado-providéncia. Porto: Porto Editora. Disponivel em
https://www.infopedia.pt/$estado-providencia?uri=portugues-frances/abster. Consultado
em 26-03-2014.

Estratégia Nacional para a Protecdo Social e Inclusdo Social. (2008-2010). Instituto
Seguranca Social. Disponivel em  www.observatorio.pt/download.php?id=683.
Consultado em 20/06/2016.

FAZENDA, Sonia. (2016, mar¢o). Percursos escolares e experiéncias de intervencao e
Processos de construgdo do sucesso na intervencdo. Comunicacdo apresentada nas
Jornadas Pedagdgicas para a Inclusdo “Educacdo, Interculturalidade e Comunidades

Ciganas: Perspetivas de Agdo”, Alcobaga.

FERREIRA, Claudia A. S. (2012). A cor da delinquéncia?: articulacBes entre a etnia
cigana, a familia e a escola. Universidade do Minho. Disponivel em
http://hdl.handle.net/1822/29299. Consultado em 05/03/2015.

FONSECA, Ernesto Paulo; MARQUES , José Mendes; QUINTAS, Jorge; POESCHL,
Gabrielle. (2005). RepresentacOes sociais das comunidades cigana e nao-cigana.
ImplicagGes para a integragédo social. Alto Comissariado para a Imigragdo e Minorias

Etnicas.

GERHARDT, Marcia Lenir; CARGNIN Elisane Scapin; ARENHARDT, Simone.
Multiculturalidade - a formacéo do educador - educacdo do sensivel. Dispoinivel em
http://www.unifra.br/eventos/jornadaeducacao2006/2006/pdf/artigos/pedagogia/Multicu
Ituralidade.pdf. Consultado em 25/10/2014.


https://www.infopedia.pt/$estado-providencia?uri=portugues-frances/abster
http://hdl.handle.net/1822/29299

GOIS, Carla. (2012). A Europeizacdo das Politicas de Emprego. Impactos e
implicagbes no caso portugués. Dissertacdo de Doutoramento em Sociologia.
Disponivel em
https://estudogeral.sib.uc.pt/bitstream/10316/21259/2/Tese%20doutoramento.pdf.
Consultado em 20-04-2014.

GONCALVES, Eva. (2010). Envolvimento parental nos trajectos escolares dos filhos
nas escolas integradas e escolas segmentadas. A influéncia sobre os resultados
escolares dos alunos. Dissertacdo de Mestrado em Sociologia do Conhecimento,
Educacdo e Sociedade. Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas. Universidade Nova
de Lishoa.

GONCALVES, Eva. (2012). Alunos, Escolas e Familias: de quem sdo os resultados.
Projecto ESCXEL - Rede de Escolas de Exceléncia. Lisboa. Disponivel em
http://www.academia.edu/2055397/Alunos_Escolas e Fam%C3%ADlias_de_quem_s
%C3%A30_os_resultados_escolares. Consultado em 05/03/2015.

GUERRA, Paula. (2012). Da exclusdo social a incluséo social: eixos de uma mudanca
paradigmatica. Revista Angolana de Sociologia, 10. Disponivel em
https://ras.revues.org/257. Consultado em 20-04-2014.

JARES, X. (2007). “A Mediagdo nas Escolas” in JARES, X. (2007). Pedagogia da
Convivéncia, Porto: Profedicdes, pp. 165-202.

LIRA, Hellen de Andrade. (19-22 de setembro 2005). Multiculturalidade e suas
possibilidades (que pode praticar-se ) na praxis educativa. V Coloquio Internacional
Paulo Freire - Recife. Disponivel em
http://www.paulofreire.org.br/pdf/comunicacoes_oraissMULTICULTURALIDADE%?2
O0E%20SUAS%20POSSIBILIDADES%20(QUE%20PODE%20PRATICAR-
SE%20)%20NA%20PR%C3%81X1S%20EDUCATIVA . pdf. Consultado em
24/11/2014.

MACEDO, Isabel. (2010). O sucesso escolar de minorias: estudo socioldgico sobre
trajectérias escolares de alunas e alunos ciganos na Escola Publica Portuguesa.

Dissertacio de Mestrado em Ciéncias da Educacdo Area de Especializacdo em



Sociologia da Educacgdo e Politicas Educativas. Universidade do Minho. Instituto de

Educacéo.

MAGALHAES, Anténio M.; STOER, Stephen R. (Abril 2003) “As Pontes e as Margens: a
educacdo inter/multicultural no fio da navalha.”. in A Pagina da Educacdo. Edicdo: N.° 122,
Ano 12. Disponivel em http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=122&doc=9365&mid=2.
Consultado em 24/11/2014.

MAGANO, Olga. (2014). Tracejar vidas normais. Estudo qualitativo sobre a

integracdo dos ciganos em Portugal. Lisboa. Editora Mundos Sociais.

MARGARIDO; C. (2012). Trajectorias Pessoais E Identidades Profissionais de
Assistentes Sociais. Tese de Doutoramento, Lisboa: UCP, pp.53-70.

MARTINS, L; VIANA, 1. (2013) “Mediacao socioeducativa como agente da inclusdo
escolar — aprender a construir 0 Sucesso em conjunto”. Atas do XII Congresso
Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho. pp.
180-190.

MARIGO, Adriana. (2007). Indisciplina escolar: uma perspectiva critica. Cadernos da
Pedagogia - Ano I - Vol. 2. Disponivel em
http://www.cadernosdapedagogia.ufscar.br/index.php/cp/article/viewFile/20/17.
Consultado em 20/05/2014.

MATIAS, Telma. (2013). Educagdo N&o Formal A importancia das Salas de Estudo.
Dissertacdo de mestrado. Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus. Disponivel em
https://comum.rcaap.pt/bitstream/10400.26/4716/1/TelmaMatias.pdf. Consultado em
20/05/2014.

MENDES, M., MAGANO, O., CANDEIAS, P. (2014). Estudo Nacional sobre as
Comunidades Ciganas. Edi¢do Alto Comissariado para as Migracdes (ACM, IP).

MENDES, Maria Manuela (1998). Sociologia. Revista do Departamento de Sociologia
da FLUP, Vol. VIII, pp. 207-246.



MENDES, Maria Manuela e MAGANO, Olga. (2013). “Olhares plurais e cruzados
sobre os ciganos portugueses”. Portugueses: Olhares Plurais e Novos Desafios numa

Sociedade em Transig&o. Lisboa: Editora Mundos Sociais, pp. 1-9.

MENDES, Maria Manuela Ferreira. (2005). N6s, Os Ciganos e Os Outros. Lisboa.

Livros Horizonte.

MIGUEL, R. R., RO, D., e LIMA, L. N. (2012). “Fatores de risco para 0 insucesso
escolar: a relevancia das variaveis psicologicas e comportamentais do aluno”. Revista
portuguesa de Pedagogia, (46-1), 127-143.

MOITA, Elisabete. (2006). Qualidade a crianca e ao jovem: a reducdo dos riscos.

Barafunda - Assoc. Cultural e Juvenil de Solidariedade Social.

MONTENEGRO, Mirna (2003) Aprendendo com ciganos: processos de ecoformagao.
Lisboa. Colecdo EDUCA - Formacdo n°10.

MOURO, Helena e SIMOES, Dulce. (coords.). (2001). 100 anos de Servico Social.

Coimbra: Quarteto Editora.

NOGUEIRA, F. (2015). “O Espago e o Tempo da Cidadania na Educagdo”. Revista
Portuguesa de Pedagogia, 1(1), 7-32.

NOGUEIRA, Soénia Mairos. (Maio 2001). Educacdo Multicultural. A Péagina da

Educacéo. Edicéo N.° 102 Ano 10. Disponivel em
http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=102&doc=8394&mid=2. Consultado em
24/11/2014.

Observatorio Europeu da Droga e da Toxicodependéncia. (2003). Exclusédo social e
reinser¢do.  Disponivel em  http://ar2003.emcdda.europa.eu/pt/page073-pt.html.
Consultado em 20/05/2014.

PANSINI, Flavia; NENEVE, Miguel. (Jan/Jun 2008) educacdo multicultural e
formacéo docente. Curriculo, sem Fronteiras, v.8, n.1, pp.31-48. Universidade Federal
de Rondobnia — UNIR. Rondonia, Brasil. Disponivel em
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol8isslarticles/pansini_neneve.pdf. Consultado
em 25/10/2014.



Pare, escute e olhe. (2015). A importancia da mulher na abertura da comunidade
cigana a sociedade. Disponivel em http://adcmoura.pt/pareescuteolhe/?p=419.
Consultado em 20/08/52016.

PEDRO, Ana Paula. (1997) “Valores e Educac¢do — Da escola tradicional & escola de
hoje”. Revista Portuguesa de Pedagogia, Ano XXXI, n® 1,2 e 3, 1997, 89-108.

Universidade de Coimbra. Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao.

PINTO, Luis Castanheira e TELES, Filipe. (2009). Ser capaz de adquirir competéncias:
0 Programa Escolhas na perspectiva das criancas e dos jovens. Caderno tematico 1,

Lisboa: Alto Comissariado para a Imigracdo e Diélogo Intercultural,)

REBELO, J. A. (2009). “Efeitos da retencdo escolar, segundo os estudos cientificos, e
orientacbes para uma intervencdo eficazz Uma revisdo”. Revista Portuguesa de
Pedagogia, (43-1), 27-52.

REGO, Miguel A. Santos. (Junho 1999) “A Propdsito do Livro - Multiculturalidade e
Educagdo”. Edicdo N.° 81. Ano 8. In A Pagina da Educacdo. Disponivel em
http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=81&doc=7720&mid=2. Consultado em 24/11/2014.

RIBEIRO, Célia; ALVES, Paula. (2011) . (In)Sucesso escolar: a influéncia das

estratégias de estudo e aprendizagem. Mathesis. N° 20.

ROBERTIS, C. (2011). "O trabalho social e as ciéncias sociais” in ROBERTIS, C.
(2011). Metodologia da Intervencdo em Trabalho Social, Porto: Porto Editora, pp. 41-
59.

RODRIGUES, Eduardo. (2000). O Estado-providéncia e os processos da exclusdo
social: consideracdes tedricas e estatisticas em torno do caso portugués. pp. 173-
200.Disponivel em http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/1477.pdf. Consultado em 20-
04-2014.

SILVA, Maria José Albuquerque; BRANDIM, Maria Rejane Lima. (2008)
Multiculturalismo e educacéo: em defesa da diversidade cultural. Divers. Ano | - n° 1.
pp. 51-66. Disponivel em http://www.ufpi.br/subsiteFiles/parnaiba/arquivos/files/rd-
edlanol-artigo4_mariasilva.PDF. Consultado em 20/10/2014.


https://impactum.uc.pt/pt-pt/biblio?f%5bauthor%5d=1573
https://impactum.uc.pt/pt-pt/biblio?f%5bauthor%5d=3416
https://impactum.uc.pt/pt-pt/artigo/insucesso_escolar_influ%C3%AAncia_das_estrat%C3%A9gias_de_estudo_e_aprendizagem
https://impactum.uc.pt/pt-pt/artigo/insucesso_escolar_influ%C3%AAncia_das_estrat%C3%A9gias_de_estudo_e_aprendizagem

SILVA, P. (2004). Etnografia e Educacdo. Reflexdes a Propoésito de uma Pesquisa

Socioldgica. Profedicoes.

SILVA, Pedro (2003). Escola-familia, uma relagdo armadilhada: Interculturalidade e
relacdes de poder. Porto: Edi¢cdes Afrontamento, 354- 375.

SOUTA, Luis. (Fevereiro, 1999) “Educa¢ao Multicultural - do imperativo social a
auséncia de politicas.” Edicéo N.° 77
Ano 8. In A Pagina da Educacao. Disponivel em
http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=77&doc=7608&mid=2. Consultado em 24/11/2014.

VIEIRA, A, (2013). Educacéo e Mediacao Sociocultural, Porto: Afrontamento,

VIEIRA, A. (2012) "Tensdes sociais e conflitos na escola: da prevencdo e da

Resolucao” in Pagina da Educacéo, n® 197, pp. 30-31.

VIEIRA, A. e VIEIRA, R. (2013) "Pedagogia Social, Comunicacdo e Mediagdo

Sociocultural” in P4gina da Educacéo. pp. 34-35.

VIEIRA, R. (2007).” Identidades, Historias de vida e culturas escolares: Contribuigdes e
desafios para a formagdo de Formadores”. IIl Seminario de Educacao “Memorias,
Histérias e  Formagdo de  Professores”. Brasil. ~ Disponivel  em
https://iconline.ipleiria.pt/bitstream/10400.8/513/1/IDENTIDADES,%20HIST%C3%93
RIAS%20DE%20VIDA%20E%20CULTURAS%20ESCOLARES,%20in%2011~1.pdf.

Consultado no dia 24/11/2014.

VIEIRA, R. (2007).” Identidades, Historias de vida e culturas escolares: Contribuigdes e
desafios para a formacdo de Formadores”. III Seminario de Educacdo “Memorias,
Historias e  Formacdo de  Professores”. Brasil. ~ Disponivel  em
https://iconline.ipleiria.pt/bitstream/10400.8/513/1/IDENTIDADES,%20HIST%C3%93
RIAS%20DE%20VIDA%20E%20CULTURAS%20ESCOLARES,%20in%2011~1.pdf.
Consultado no dia 24/11/2014.20ESCOLARES,%20in%2011~1.pdf. Consultado no dia
24/11/2014.

VIEIRA, Ricardo. (2011). Educacéo e Diversidade Cultural: Notas de Antropologia da
Educacéo. ed. 1. Porto: Afrontamento e CIID-IPL.


http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=77&mid=2

VIEIRA, Ricardo. (Margo 1999) “Ser inter/multicultural.”

Edicio N.° 78 Ano 8, . A Pagina da Educacdo. Disponivel em
http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=78&doc=7627&mid=2. Consultado em
20/10/2014.

WEBER, P. (2011). Dinamicas e Praticas do Trabalhador Social. Porto: Porto Editora.



