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Resumo

A presente dissertacdo, no ambito do Curso de Mestrado em Educacdo e Sociedade, tem
como ponto de partida a seguinte questdo: “Qual a relagdo das familias da comunidade cigana
com a escolaridade?”.

Na perspetiva socioldgica a relacdo escola-familia é pautada por condicionantes ambientais
e culturais que sdo reguladoras de todo o percurso escolar de cada individuo. Tendo as
comunidades ciganas carateristicas étnicas e culturais muito proprias e um historial de
afastamento da escola muito enraizado, foi escolhida uma escola do 1°ciclo do ensino bésico
com um elevado numero de alunos de etnia cigana.

Quisemos com este trabalho analisar os fatores preponderantes na relacéo das familias de
uma comunidade cigana e a escolaridade, para tal achou-se pertinente compreender a
diversidade sociocultural na escola para posteriormente focarmos a investigacdo nestas
comunidades. Entrevistamos 10 alunos e 5 pais, tendo-se recolhido informacdo pertinente
relativamente ao percurso escolar dos mesmos, as suas expectativas em relacdo ao futuro, ao
papel que a escola desempenha nas suas vidas, bem como as representacfes que todos tém da
mesma.

Concluimos que esta escola e esta comunidade conseguiram estabelecer uma relacao de
proximidade e confianca, devido ao esfor¢o de varios docentes que para tal, implementaram
projetos de combate ao abandono e insucesso escolar, bem como de divulgagéo e valorizacéo
da cultura cigana, realizando varias parcerias e alargando o trabalho colaborativo a toda a

comunidade.

Palavras-chave: diversidade sociocultural, comunidade cigana, escolaridade, sucesso escolar,

valorizagéo cultural, combate ao abandono.
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Abstract

Within the scope of the Master's Course in Education and Society, the present dissertation
will describe and analyse the relationship of Gypsy families with education.

From a sociological perspective, the relation between school and family is conditioned by
several environmental and cultural conditions that will influence the school path of each
individual

Because of the ethnic and cultural characteristics of the Gypsy community and the historical
heritage of being away from school, a primary school with a high number of students from the
Gypsy community was chosen

A primary school with a high number of students from the Gypsy community was chosen,
because of their ethnic and cultural characteristics and historical heritage of being away from
school.

To study the main factors of the relation of the Gypsy community and education, firstly it
was pertinent to understand the socio-cultural diversity in the school to afterward focus the
research in this community. So, we interviewed 10 students and 5 parents, to collect relevant
information regarding their school career, their expectations for the future, the role that the
school plays in their lives, as well as the representations that everyone has about it.

We concluded that this school and this community were able to establish a relationship of
proximity and trust, due to the efforts of several teachers who, for this purpose, implemented
projects to combat school abandonment and failure, as well as the dissemination and
appreciation of Gypsy community culture, establishing partnerships and extending

collaborative work to the whole community.

Keywords: sociocultural diversity, Gypsy community, education, school success, cultural

appreciation, combating abandonment.
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Introducéo

O aumento da escolaridade obrigatdria e a consequente massificacdo da escola abriu portas
a uma heterogeneidade da populacdo estudantil que obrigou o sistema a uma adaptagéo
organizacional e pedagdgica para a qual ndo estava preparado.

Passaram a existir novos problemas na instituicdo escolar para os quais as resolucdes nao
tém sido faceis de estabelecer. A incidéncia significativa de fracasso escolar nos alunos das
classes desfavorecidas, um desencontro entre a cultura social dos alunos e a cultura escolar,
uma grande dificuldade em alguns professores interagirem com os alunos que revelam c6digos
linguisticos e sociais diferentes, entre outros, sdo fatores que nos levam a questionar o modo
mais viavel de proporcionar um percurso escolar igual para todos.

Assim, o objetivo desta pesquisa é a identificacdo de fatores relevantes na relacdo
estabelecida entre uma comunidade cigana residente num Bairro Social, na Area Metropolitana
de Lisboa, Margem Sul, com a escolaridade, sendo o foco deste estudo analisar os fatores
culturais e étnicos que tém peso significativo nesta relacéo.

De acordo com o que refere Vasconcelos (1999:14, cit. Moreira, 2012: 119):

“Falamos de uma comunidade maioritariamente jovem, com caréncias em termos de
assisténcia médica, de habitacdo, com niveis de escolaridade muito baixos ou inexistentes
— 0 Relatdrio da Comissao Europeia contra o Racismo e a Intolerancia refere que 60% dos
menores de 14 anos ndo frequentam escolas — e cujos modos de vida diferenciados

dependem do seu grau de sedentariza¢do ou da persisténcia do nomadismo.”

O interesse por esta comunidade, para efetuar o estudo, deve-se a facilidade no acesso e
recolha da informacéo, pois existe uma relagcdo proxima com as familias e um trabalho diario
com elas ha varios anos. A entrada no campo de investigagéo é facultada pelo conhecimento do
objeto de estudo e pelas relacfes pessoais ja estabelecidas, indo ao encontro do que refere Costa
(1986):

“O principal instrumento de pesquisa ¢ o proprio investigador e os principais
procedimentos sdo a presenca prolongada no contexto social em estudo e o contacto directo,

em primeira m&o, com as pessoas, as situa¢des e os acontecimentos.”



O trabalho inicia-se com uma abordagem a diversidade sociocultural na escola, através de
contributos de autores que j& analisaram esta tematica, tanto de uma perspetiva antropolégica
como socioldgica. Seguem-se contributos de autores que estudaram a relacdo da comunidade
cigana e a escolaridade, mais especificamente a comunidade cigana em Portugal. De seguida,
refere-se a metodologia aplicada neste estudo, que é a intensiva. Foram entrevistadas dez alunos
de etnia cigana e cinco pais. Devido a situagdo de pandemia, por Covid-19, que atravessamos
as restantes entrevistas que estavam agendadas ficaram sem efeito. Por fim apresentam-se 0s
resultados das entrevistas e as conclusdes, destacando-se os fatores que se evidenciaram como

mais preponderantes na relagdo da comunidade cigana com a escolaridade.



1. Enquadramento tedrico

1.1 Diversidade sociocultural na Escola

“As politicas educacionais tém uma repercussdo decisiva no florescimento ou no
declinio da diversidade cultural e devem promover a educagdo pela e para a
diversidade. Assim se garante o direito a educacdo, ao mesmo tempo em que se
reconhece a diversidade das necessidades dos educandos (especialmente daqueles
gue pertencem a grupos minoritarios, indigenas ou némades) e a variedade dos
métodos e conteudos conexos. Em sociedades multiculturais cada vez mais
complexas, a educagdo deve auxiliar-nos a adquirir as competéncias interculturais
que nos permitam conviver com as nossas diferencas culturais e ndo apesar delas.”
UNESCO (2009:15)

Antropdlogos e socidlogos de diferentes linhas de pensamento debatem-se, atualmente,
com o fendmeno social da multiculturalidade, que se tem vindo a acentuar com a globalizagéo.
As sociedades contemporaneas sdo caracterizadas por rapidas mudancas sociais, culturais,
econdmicas e politicas que resultam de um acelerado desenvolvimento cientifico-tecnologico
tornando-se cada vez mais dificil antever o futuro, no entanto, segundo Souta (1997:20) subsiste
“uma previsdo, no que respeita ao futuro, em que ha consenso: a emergéncia de sociedades
multiculturais, isto é, a crescente diversidade étnico cultural das nossas sociedades ocidentais”.
Torna-se necessario questionarmos, se as implicacdes que dai resultam e se 0 caminho que se
tem vindo a percorrer, vai ao encontro das necessidades que dai emergem, tendo em conta que
ao analisarmos a “sociedade atual, é decisivo debrugarmo-nos sobre as combinatdrias que vao
ocorrendo entre essas diversas dimensdes e dinamicas - nomeadamente no que respeita as
reconfiguragdes das desigualdades sociais” (Costa, 2012:112).

O sistema de ensino € um dos dominios da sociedade onde a problematica multicultural se
coloca com maior relevancia, levando os professores a confrontarem-se com a promocao do
“sucesso educativo e social de uma populagdo escolar no seio da qual as minorias étnico-
culturais tém uma presenca cada vez mais forte e iniludivel” (Souta, 1997:28).

A escola de massas, que constitui um marco referencial na universalizagdo da escola
publica portuguesa, bem como o alargamento da escolaridade obrigatoria, deram lugar a que a
populacdo estudantil se tornasse cada vez mais heterogénea. Esta heterogeneidade verifica-se

ndo s6 do ponto de vista de origem social, mas também sob o ponto de vista étnico, linguistico



e de nacionalidade, deste modo, “a ac¢do dos alunos constitui-se COMo um recurso estratégico
para a produc¢do de mudangas na organizagdo escolar” (Canario, 2000:138).
De acordo com Miguéns (2008:9 in Seminarios e Coloquios. A escola face a diversidade:

percepcOes, praticas e perspectivas, CNE):

“A  escola confronta-se nos dias de hoje com multiplas diversidades
que representam, no entender de muitos especialistas, um dos principais
desafios da institui¢do escolar. A universalizacdo do acesso a educagao e 0s movimentos
migratorios, para apontar apenas dois dos factores determinantes das referidas
diversidades, trouxeram para o interior da escola, particularmente da escola publica, uma
grande multiplicidade de culturas, de estilos de aprendizagem, de modos de ver e de estar,
de enquadramentos sociais, de valores de referéncia, de ambicGes e de estruturas familiares,
gue colocam a escola e aos professores novas questBes, novos problemas, sérios desafios

que nao sdo faceis de superar.”

Esta diversidade trouxe para o interior da escola, uma variedade de estilos de aprendizagem,
maneiras de estar, contextos sociais e estruturas familiares que colocam a comunidade escolar
novos reptos, aos quais nem sempre se consegue encontrar respostas efetivas, capazes de os
superar. Lidar com esta diversidade € um desafio que se coloca hoje a escola e aos professores,
sendo simultaneamente, uma oportunidade de desenvolvimento e enriquecimento dos proprios
contextos educativos. A instituicdo escolar deve adaptar-se a estas mudancas, modificando a
arte de ensinar, adaptando métodos de ensino e aprendizagem que correspondam a
individualidade e diversidade de cada um, tendo em conta que “a crianga que chega a escola ja
tem todo um percurso de construcdo cultural que lhe da um entendimento para a vida e uma
epistemologia com a qual se senta como aluno nas cadeiras da escola” (Iturra, 1990).

A escola compete a promocao do sucesso plural, difundindo uma pedagogia construtivista
na relagéo entre a aprendizagem e o saber, respeitando a cultura e os conhecimentos que cada
individuo traz consigo na mochila, pois “(...) os saberes e as linguagens que constituem a
matriz cultural das suas praticas sociais, e na qual as respetivas criangas sao socializadas desde
gue nascem ndo estdo em geral ajustadas aos saberes escolares e as regras de funcionamento da
escola, como tendem a estar os padrfes culturais das familias de classes médias e altas” Costa
(1992:71).

A resposta a esta diversidade nao pode ser feita através de uma abordagem homogeénea,

mas sim diversificando as solucdes e os modos de abordar. Com respostas iguais para todos,



dificilmente se conseguird colmatar as reais dificuldades e especificidades individuais, num
contexto tdo heterogéneo, levando a que os proprios alunos se reprimam e experimentem “sem
convicgdo uma escolaridade que sabem sem futuro” (Bourdieu & Champagne, 1992:7),
gerando, deste modo, mais insucesso e abandono escolar que consequentemente levardo a
excluséo social.

Sendo a escola a primeira instituicdo socializadora que a crianga conhece depois da familia,
esta tem o papel, fundamental, de lhe transmitir valores e condutas que a facam crescer e
desenvolver de uma forma harmoniosa, aceitando as diferencas, a diversidade cultural e étnica
e, ainda, promovendo a justica social. Para que tal aconteca, e recorrendo a Canario (2000:139)
“arelacdo entre a escola e o seu ambiente imediato (fisico, social, cultural e politico) é encarado
como um ponto critico essencial que importa reequacionar”, no sentido de se encontrarem
estratégias que alarguem, o que pertence ao ambito escolar, a parceiros sociais exteriores a
escola, para que deste modo se facilite a inclusao de todos os alunos, bem como se potencie um
sucesso para todos.

Conforme refere Vieira (1998:36) “[s]er cidaddo com sucesso numa cultura global, implica
muitas vezes e para muitos, romper o cerco apertado da ruralidade e singrar na escola que,
descontextualizada dos quotidianos como é na maioria das vezes, opera transfusdes na vida
cultural dos individuos.”

E essencial que cada organizacio escolar encontre o melhor caminho para os seus alunos,
de acordo com 0 meio em gue se encontra inserida, ndo descurando todas as transformacdes
demograficas que as sociedades tém vindo a sofrer, pois como refere Souta (1997:29),
“mudancas demograficas exigem do nosso sistema educativo, mais do que no passado,
respostas adequadas a complexidade do mundo actual e aos problemas das escolas, em que a
crescente diversidade cultural da sua populacdo coloca novos desafios a igualdade de
oportunidades.”. Estas mudancas demograficas tém sido objeto de reflex&o, por parte de varias
entidades organizacionais, levando a que se tomem medidas estratégicas, que promovam a
igualdade de oportunidades, dentro da prépria escola. No entanto, a educacéo das populagdes
minoritarias estd ainda muito aqguém do esperado, como indicam estudos, onde os alunos
pertencentes a estas minorias estdo em desvantagem relativamente aos seus pares.

Reforca-se que, apesar de a multiculturalidade ser um fendmeno recente nas escolas, esta
tem vindo a ser preocupacdo das politicas publicas, ha ja algum tempo, como nos mostram
Magano & Mendes (2016:10):



“O Estado Portugués tem demonstrado alguma preocupacdo com  as
desigualdades em termos de acesso a educacdo e também no que se refere ao
insucesso escolar. A este nivel destacamos o Programa Territorios Educativos
de Intervencdo Prioritaria (TEIP) e o Programa Integrado de Educacdo e Formacao (PIEF),
criados em 1996 e 1999, respetivamente. Merece também atencdo o Programa Escolhas,
que tendo surgido na sua 12 geragdo em 2001 vai na 62 geracdo (2016 — 2018). O objetivo
principal deste Programa é promover a inclusdo social de criancas e jovens provenientes
de contextos socioeconémicos mais vulneraveis, tendo em vista a igualdade de
oportunidades e o refor¢o da coesdo social. Esta medida é promovida pela Presidéncia do
Conselho de Ministros, integra-se no Alto Comissariado para as Migracfes e assume um
ambito geografico nacional, ainda que incida preponderantemente nas areas metropolitanas

de Lisboa e Porto.”

Em Portugal, a educacdo multicultural surge apenas nos finais dos anos 80, sendo que no
inicio da década de 90 foram criados varios mecanismos direcionados a multiculturalidade, por
parte do Ministério da Educacdo, como é o caso do Secretariado Coordenador dos Programas
de Educacdo Multicultural (Despacho Normativo 63/91, de 13 de marco), que de acordo com o
Observatoério das Migragdes (s.d) “surgiu como resposta a crescente diversidade cultural e
linguistica em meio escolar, com vista a coordenacdo, incentivo e promocéao de programas e
accOes que visassem a educacado para os valores da convivéncia, da tolerancia, do didlogo e da
solidariedade entre diferentes povos, etnias e culturas”, sendo posteriormente denominado de
Secretariado Entreculturas.

No ano de 1995 foi criado o ACIME - Alto Comissariado para a Imigracdo e Minorias
Etnicas com a missdo de integrar e promover a educacdo intercultural. Em 2007, passa a
designar-se ACIDI - Alto Comissariado para a Imigracdo e Dialogo Intercultural (Decreto-Leli
n. °167/2007, de 3 de maio). Em 2014, a mesma instituicdo passou a designar-se ACM - Alto
Comissariado para as Migragdes (Decreto-Lei n.° 31/2014, de 27 de fevereiro). Contudo, as
desigualdades persistem no sistema educativo portugués, continuando a verificar-se grande
disparidade relativamente ao sucesso dos alunos quando temos como referéncia a diversidade

étnica e cultural, de acordo com analises estatisticas, conforme refere Souta (1997:52):

“ O aproveitamento escolar entre 0s grupos minoritarios, no seu conjunto, tem sido sempre
inferior ao total geral de alunos, em todos os ciclos de escolaridade. A taxa mais elevada
de insucesso escolar continua a registar-se numa das mais antigas minorias existentes entre

nos — a comunidade cigana, apesar de nela se ter vindo a registar uma adesao progressiva


https://dre.pt/web/guest/pesquisa/-/search/475368/details/maximized

a escola (...) As altas taxas de desisténcia e absentismo estdo naturalmente na génese dos

nUmeros impressionantes do insucesso escolar, designadamente entre a populagéo cigana.”

Constata-se, assim, que os alunos oriundos de meios socioeconémicos desfavorecidos
continuam a ser discriminados, ndo beneficiando das mesmas oportunidades, em contexto
educativo, e revelando varias problematicas que estdo diretamente relacionadas com o meio
sociocultural de onde provém, pois “as propriedades familiares, como a classe social, a
etnicidade, ou o capital escolar existente no seio da familia constituem-se como critérios
significativos de diferenciacdo social face aos sistemas de ensino-aprendizagem” (Seabra &
Mateus 2010:2).

Existem vérios estudos sobre resultados escolares, taxas de sucesso, taxas de abandono
escolar precoce, onde estas analises mostram que continuam a existir diferencas significativas,
entre os resultados dos alunos que séo oriundos de contextos sociais pobres em contraste com
0S que pertencem a contextos sociais privilegiados, citando Costa (1992:33) “as crianc¢as
pertencentes a meios sociais em que o estatuto socioprofissional indicia situacfes sociais menos
favorecidas, e em que os niveis de escolaridade sdo mais baixos, ttm menor probabilidade de
obter bons resultados escolares”, por sua vez Seabra (2006:106) refere que “ reprovam menos
as raparigas e muito menos os que se inserem nas familias mais escolarizadas e pertencentes
aos grupos sociais mais favorecidos (...) e pertencentes as classes média e alta.”

Mais uma vez, podemos constatar que a origem social influencia o percurso escolar das
criancas/jovens, levando-os ao sucesso ou insucesso de acordo com O seu estatuto
socioecondmico. Os alunos que tém um percurso de insucesso sdo aqueles que mantém com a
escola uma relacdo mais conflituosa, ndo se sentindo bem e muitas vezes acabando por

abandona-la, de acordo com Seabra (2006:118):

“Os alunos que ja reprovaram ao longo da sua trajectéria revelaram estabelecer com a
escola uma relacdo de menor bem-estar aos diferentes niveis. Comparando com 0s seus
pares que nunca reprovaram, estes alunos associam menos a escola ao convivio e ao lazer,
revelam menor satisfacdo relativamente a aspectos relacionados com a aprendizagem
(aulas, testes, professores...), valorizam mais a actividade desportiva e na relagdo com os
professores sentem existir uma maior discriminagdo, sentem-se menos apoiados por estes

e também sentem por eles menos afecto.”



Apesar do alargamento da escolaridade obrigatoria, e dos frequentes processos de
monitorizacao, por parte das entidades competentes, sabemos que existem muitos alunos que
interrompem o seu percurso escolar, sendo estes jovens, na sua maioria, pertencentes a minorias
étnicas, filhos de imigrantes e grupos desfavorecidos, ndo lhes sendo oferecido pela escola
aquilo que, realmente, eles esperam e necessitam, revelando-se a instituicdo escolar como o
principal meio de excluséo, pois “triunfa-se ou fracassa-se por causa da classe social” Bernstein
(1980:22).

Segundo o relatério da rede Eurydice intitulado, Combate ao Abandono Precoce no Ensino

e Formacdo Profissionais na Europa, Estratégias, politicas e medidas, verifica-se que:

“Em média, seis em cada dez criangas nos 28 Estados Membros da Unido Europeia cujos
pais possuem baixos niveis de escolaridade, encontram-se em risco de pobreza e de
exclusdo social e, consequentemente, correm riscos de ficar em situagdo de desvantagem

educacional e abandono escolar precoce” (Eurydice,2014:2).

As sociedades contemporaneas exigem mudancas céleres as escolas e ao modo como estas
investem nos seus alunos, proporcionando a cada um, aquilo que cada um necessita e se adequa
ao seu perfil. De acordo com Marques et al. (2005: 22), existem varios hormativos que regulam
“(...) o acesso dos jovens ao sistema escolar (...) traduzido em medidas varias visando quer a
criacdo de condicbes de combate a exclusdo social e escolar em geral, quer, mais
focalizadamente, viabilizar respostas educativas diferenciadas.” E 0 caso dos Territorios
Educativos de Intervencdo Prioritaria, uma das medidas de combate ao insucesso e abandono
escolar, destinado especialmente, a alunos de diferentes etnias e filhos de emigrantes. Nestes
contextos surgem os mediadores socioculturais, que realizam um trabalho de articulagéo entre
a escola e as familias. No entanto, nem todas as escolas sdo contempladas com estas medidas,
mesmo que estejam inseridas em meios problematicos e com caracteristicas préprias, que
revelem necessitar desse elo de ligacao.

O papel da familia é, também, fundamental, no percurso escolar das criangas/jovens,
estimulando-o ou condicionando-o, impulsionado como jéa foi referido anteriormente, por todas
as caracteristicas que Ihe estdo associadas: sociais, econdmicas e culturais. Como nos mostra
Canério (2000:142) “ ¢é precisamente a sua capacidade para adoptar a postura de aprender com
as familias e as criangas que lhes permite construir situagdes educativas pertinentes, e bem-

sucedidas, relativamente a cada contexto.”



Destacam-se as “teorias da reprodugdo”, em sociologia da educacgdo, como as de maior
enfoque relativamente as desigualdades sociais em contexto escolar, e aquelas que teorizam a
seletividade social do sucesso escolar, de acordo com Bourdieu e Passeron. Enunciam as
mesmas que as desigualdades com gue os alunos chegam a escola, reproduzem-se e tornam-se
mais acentuadas dentro do contexto escolar, pois a escola transporta para 0 seu interior as
relacbes de poder que se estabelecem na sociedade, reforcando e valorizando a cultura
dominante, o que de certo modo vai legitimar as desigualdades entre os diferentes grupos
sociais. Sendo as atuais sociedades dominadas pelas relagdes de poder, o insucesso escolar
surge na escola quase como uma necessidade social, em que ‘“as aparéncias da
“democratizagdo” e a realidade da reproducdo, que se completa num grau mais elevado de
dissimulacdo, mas com um efeito adquirido de legitimagdo social” (Bourdieu & Champagne,
1992:7).

Esta reproducéo social promovida pela escola é defendida por Bernstein através do codigo
linguistico que é adotado na escola, e que difere do codigo linguistico usado em casa pelas
familias das classes populares, mas que vai ao encontro do cddigo utilizado pelas familias da
classe média, ou seja, “o codigo escolar ¢ um codigo elaborado, regulado pelas relaces de
classe” (Bernstein, 1980:21).

1.2 Comunidade Cigana e Escolaridade

1.2.1 Comunidade cigana em Portugal: um distanciamento secular

“Os esforcos realizados para a divulgacao e valorizag@o da cultura cigana ainda nao
desconstruiram 0s preconceitos que tendem a dificultar a aproximacdo das
comunidades ciganas a outros grupos culturais, a bens e servicos, bem como a
potenciar e reforcar desigualdades.” ENICC (2013 — 2020:28)

De acordo com a Estratégia Nacional para a Integracdo das Comunidades Ciganas
(2013:30), os Ciganos, provenientes do Nordeste da India, chegaram a Portugal ha mais de 500
anos, tendo a sua presenca suscitado ‘“desconfianga, medo e rejeicdo, tornando-Se numa
preocupagido”, e segundo Mendes et al. (2014:12), continuam a ser “mal vistos e alvo de
discriminacdo, racismo e desigualdade social. S&o vitimas de um estigma ou atributo

depreciativo.” Todas estas representacdes, que foram criadas em torno das populagdes de etnia



cigana, levam a que se gere um distanciamento entre as mesmas e a sociedade maioritaria,
tornando-se “indispensavel que estas imagens seculares sejam alteradas” (ENICC, 2013:31).
Conhecer a historia e a cultura desta comunidade, bem como os seus valores simbdlicos, ira
permitir um maior entendimento relativamente aos seus comportamentos, levando
consequentemente a uma melhor aceitacdo e a uma diminuicdo de preconceitos e de
esteredtipos pré concebidos.

Conforme referem Silva e Silva (2000:6, cit. Marques, 2013:113):

“A acentuacdo dos esteredtipos negativos sobre a comunidade cigana exprime e reflete a
exclusdo/rejeicdo da mesma por parte consideravel da maioria ndo cigana. Se por um lado,
tais atitudes incitam os ciganos a reforcar a sua identidade refugiando-se nela para
alimentar um sentimento de pertenga e coesdo de grupo e para garantir a sua reprodugéo
social, tal reforco identitario acentua, por sua vez, a exclusdo a que estdo sujeitos

funcionando estes mecanismos num sentido circular.”

Este fendmeno leva a que os ciganos se autoexcluam sempre que sentem ndo ser bem
acolhidos, 0 que muitas vezes acontece em contexto escolar, decorrente do racismo
institucional, que segundo Bataille (1999, cit. Mendes 2013:136) ao serem praticas difusas e
banais se tornam socialmente legitimas. A discriminacdo racial leva a que o tratamento seja
desigual, desfavoravel e injusto, de acordo com as origens raciais ou étnicas de cada um. Apesar
das investigacOes sobre o racismo em Portugal serem diminutas, os resultados mostram que
subsiste entre a popula¢do portuguesa o mito do “ndo racismo” (Marques, 2013:113), mas
“existe racismo na sociedade portuguesa e as suas principais vitimas sdo as populacdes
constituidas a partir da imigracdo africana e as comunidades ciganas residentes no pais”
(Marques, 2007:19 cit. Magano 2010:36).

De acordo com Magano continuam a existir normas racistas em varios documentos oficiais
ou oficiosos, por vezes de forma subtil, sobretudo na policia, mas também nas autarquias e
outras instituigdes publicas (Castro, 2007 cit. Magano 2010:117). Por parte da populacéo geral,
continuam a ser frequentes as manifestagdes de desagrado e intolerancia (por exemplo, quando
se trata de inserir alunos de origem cigana na escola ou em relagdo a vizinhos ciganos) (Bastos
et al., 2007 cit. Magano 2010:117).

Numa investigacao sobre a percecdo do racismo e discriminagéo por parte das minorias que
vivem em Portugal, constata-se que 0s ciganos sdo 0 grupo que mais se sente discriminado nas

principais areas da vida social, desde as institui¢coes de prestacdo de servigos publicos até aos
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espacos de diversdo ou de comércio e de lazer (Santos et al., 2009 cit. Magano 2010:37). Este
sera possivelmente o sentimento que traduz a distancia social e simbdlica em relagdo a
sociedade em que vivem e da qual fazem parte.

Em Portugal os resultados de um inquérito elaborado em Agosto de 1995 pelo jornal
Publico e pela Universidade Catolica mostram que: (i) dois tercos dos entrevistados se
importava de viver perto de um acampamento de ciganos; (i) 36,4% afirmou ter por eles
antipatia; (iii) 54% ndo gostaria de ver um(a) filho(a) casar-se com um(a) cigano(a); (iv) a
maioria confessou haver ciganos a mais em Portugal e (V) trés quartos dos inquiridos considerou
que os ciganos tém muita ou bastante tendéncia para roubar, cometer atos violentos ou traficar
droga (in Fernandes 1996, cit. Silva & Silva 2002:58). Como podemos constatar, embora a
“presenca do grupo étnico cigano entre nds ser secular, este permanece ainda como um grupo
relativamente desconhecido € ndo reconhecido” (Mendes, 2013:133), mantendo-se ao longo do
tempo a ideia generalizada de que sdo um povo que vive a margem da restante sociedade e
estando “permanentemente sob suspeita” conforme refere a mesma autora (1bid.:134).

Segundo Fonseca et al. (2005:69):

Os membros da comunidade cigana, adultos ou criancas, confrontam-se frequentemente
com praticas maioritarias que os excluem, de forma simplista e negativa a partida,
provavelmente devido ao facto de constituirem um grupo relativamente pouco numeroso,
pouco familiar e ainda considerado como “estrangeiro” pela maioria (cf. Mullen, Rozell,
& Johnson, 2000). A investigacdo demonstra que este tipo de préaticas ostracisantes conduz
frequentemente a adocdo de caracteristicas antissociais e autodestrutivas, e de respostas

mais agressivo-defensivas a provocacao externa (Williams, Cheung & Choi, 2000).

Os mesmos autores referem que a literatura é abundante no dominio das perce¢des que 0s
membros dos grupos maioritarios possuem em relagdo a esta comunidade. A importancia desses
estudos é indiscutivel. Porém, parece-nos, pelo menos igualmente importante “dar a palavra aos

ciganos”.
1.2.2 Relacdo da Escola com a comunidade cigana
A Sociologia da Educacdo tem demonstrado que a escola néo trata de igual modo todas as

culturas existentes na sociedade. De acordo com varios investigadores (Formosinho, 1991;
Stoer, 1992; Henry, 1996; Silva, 2003 cit. Silva 2013:75) a cultura escolar tem sido tipificada
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como (a) uma cultura essencialmente letrada, urbana e de classe média, e como (b)
correspondendo a cultura socialmente dominante, ou seja, a relacéo que a escola estabelece com
os diferentes grupos sociais e culturais varia significativamente.

Por seu lado, a Antropologia da Educacdo mostra-nos que é necessario educar para garantir
a reproducédo social, tal como defende Iturra (1990), a continuidade historica de qualquer
sociedade esta dependente do processo educativo:

“Quando falo de aprendizagem, falo da incorporagdo no grupo social dos novos membros
gue nele nascem. Esta incorporacdo faz-se segundo a memoria que existe ja no conjunto
das pessoas, e por diversas vias. E na escola que se pensa, quando se fala em aprendizagem.
Todavia, a crianga, 0 sujeito que é incorporado, ja aprendeu um conjunto de principios,
distingdes e técnicas, por meio das quais a memoria do grupo passa a ser parte do seu

conhecimento e da sua propria lembranca” (Iturra, 1990: 51).

Como vemos, fazer parte de um grupo social que ndo tem por base o conhecimento erudito
nem o valoriza, por ndo fazer parte da sua cultura, ao chegar a escola confronta-se com uma
realidade distante daquela com a qual esta familiarizado desencadeando-se um choque cultural
que nem sempre € facil regularizar. Pois a institui¢do escolar continua a revelar dificuldades em
gerir as relagdes que sdo estabelecidas com os alunos provenientes de meios sociais vulneraveis,
nomeadamente com as comunidades ciganas.

Vaérios estudos tém sido realizados, sobre a relacdo entre o meio sociocultural dos alunos e
0s seus resultados escolares, evidenciando-se que “todas as aprendizagens inscritas no curso da
vida de um individuo comegam muito antes da entrada na escola e a crian¢a quando ai ingressa,
chega preparada e treinada mais para determinados fins e em determinados saberes” (Benavente
et al., 1987; Iturra, 1990a e b; Vieira, 1982)” (cit. Vieira, 1999:124). Entende-se, assim, que as
aprendizagens que cada um faz até a entrada na escola, condicionadas por todo o ambiente
social e cultural em que esté inserido, tém um papel fundamental em todo o percurso escolar de

cada um dos individuos, como refere Vieira (1992):

“Uma propriedade essencial da aprendizagem é que as hipoOteses de sucesso sdo
determinadas pelo saber ja adquirido e disponivel. Ora, se 0 aluno cujos conhecimentos e
aptiddes adquiridas no meio de que é proveniente diferem profundamente dos dinamizados
na escola, terd escassa probabilidade de poder efectuar a ligacao entre estes e o0 seu proprio
saber, condigdo indispensavel da aprendizagem. [...] Para além da diferenca entre culturas

orais e letradas ha outras que passam por taxonomias varias: rural/urbano, identidades e
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peculiaridades dentro do proprio rural e urbano, diversidades étnicas, etc. [...]” (Vieira,
1992: 134).

Verifica-se, assim, que os alunos oriundos das classes socialmente desfavorecidas quando
chegam a escola estdo sempre em desigualdade, relativamente aos seus pares, pois 0s pré-
requisitos sdo praticamente inexistentes e o desconhecimento do saber letrado € muito elevado.
O processo de aprendizagem destes alunos vai ser sempre dificultado, logo o desinteresse e
desmotivacdo serdo o sentimento dominante, caso a escola ndo ponha em marcha um processo que

valorize os saberes de que sdo portadores e progressivamente facilite a ponte com os que sdo valorizados

no contexto escolar.

A educacdo é um dos setores da sociedade onde as diversidades sociais, culturais e étnicas
tém maior impacto. E a escola enquanto instituicdo, com um papel de destaque na sociedade,
que tem de dar resposta a esta heterogeneidade, contudo, como referem Martins & Morais
(2005) se o educador ndo tiver a percecdo da diversidade de valores e culturas, ele ndo tera
condicdes de estabelecer a necessaria empatia com o educando. Por outro lado, a escola ndo
esta preparada para receber estes alunos, uma vez que desconhece por completo a sua cultura,
a sua forma de estar, os seus modos de vida. Conforme refere Nicolau (2016:106 cit. Ogbu,
1987:319):

“A escola contribui, de forma intencional ou ndo, para os problemas académicos das
criancas de minorias, uma vez que opera de acordo com as normas da sociedade dominante.
(...) sempre foram os fatores dentro das escolas e das salas de aula os que influenciaram as
criangas das minorias na sua atuacao académica e que os professores e diretores tém baixas

expectativas.”

De acordo com Enguita (1996:18) “o que a escola faz com estas criangas, ndo € mais do
que converter a sua diferenca cultural no fracasso académico ou escolar, isto é, tratar de
culpabilizé-las por serem distintas”, por sua vez Guerra et al. (2002) refere que “parte
significativa dos elementos que integram esta populacdo tem passado por um processo de
progressiva fragilizagao e para o qual ndo ¢ de descurar o peso exercido pelo “marcador étnico”
na produg¢do das desigualdades sociais e nos processos de exclusdo social.”

“Historia, reprodugdo social, memoria, sa0 trés processos que sugiro ser necessario estudar
em cada analise especifica, ou em cada etnografia, para poder conhecer-se a composicdo e a

dimensdo do grupo domestico (que € a preocupacédo de Goody) e a sua conjunturalidade (que é
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a preocupacdo de Bourdieu)” (Iturra, 1988:62). Nesta acegdo, considera-se essencial néo
descurar o contexto social e cultural, bem como o percurso de vida de cada individuo, quando

se quer analisar um grupo social.

1.2.3 Relagdo da comunidade cigana com a Escola

No que se refere as especificidades culturais da Comunidade Cigana, ndo podemos deixar
de ter em conta que o0 processo que utiliza para a reproducdo do conhecimento é transmitido
através da oralidade, baseado em contos e historias que passam de geracdo em geragdo, “ideias
religiosas, materialidades culturais e relagdes sociais” (Iturra, 1988:65). Sdo um grupo com uma
especificidade cultural enraizada ha séculos e que mostram alguma resisténcia a integracao

noutros contextos, como é o caso da escola, sendo, fundamental entender-se que:

“A etnia cigana apresenta um sistema de valores comunitarios centrado no contexto
familiar e, é com base nas relacdes familiares, que se constréi a identidade cultural cigana.
Neste pressuposto, a familia cigana representa a unidade base da organizagdo social,
comunitaria, econémica e educativa da comunidade cigana, sendo a familia cigana
encarada como a primeira instituicdo educativa das suas criangas, cuja personalidade é

formada e moldada, no seio da intera¢do familiar” Certal (2013:42 cit. Casa-Nova, 2009).

Ha uma ideia generalizada de que a comunidade cigana tem um modo proprio de ver a
escola, dando-lhe pouco valor, e ndo a entendendo como algo Util e necessario para o seu futuro.
A agravar a situacdo, os alunos ciganos sentem que a sua cultura ndo € valorizada, nem sdo
reconhecidos alguns padrdes, como algo que se possa trabalhar na escola. Todos estes fatores
levam os alunos ciganos a um sentimento de discriminacgao e exclusao que se repercute na sua
forma de estar e sentir a escola, conforme refere Cortesdo (cit. Moreira & Pires, s.d:120) “ a
escola é por vezes o primeiro lugar onde as criangas ciganas sentem que sdo diferentes e
interiorizam o estereotipo negativo de “ser cigano”.

Sendo em contexto escolar que as criangas de etnia cigana dao os primeiros passos no seu
processo de aculturacdo, deve ser-lhes garantida uma integracdo harmoniosa, proporcionando
“um desenvolvimento de capacidades e competéncias especificas que permitam as criangas
sobreviver, intervir e participar na sociedade como cidadaos de pleno direito” Certal (2013:42
cit. Casa-Nova, 2009; Cortesao, Stoer e Casa-Nova, 2005; Costa, 1996), bem como prepara-las

para futuramente ingressarem no mundo laboral, o que no fundo acaba por ser paradoxal, pois
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para a grande maioria dos cidaddos destas comunidades a atividade profissional é a venda
ambulante. Considerando-se, deste modo, que a relagdo da escola com as familias ciganas “esta
repleta de representacfes sociais que potenciam a ocorréncia e perpetuacdo do insucesso
escolar” Certal (2013:42 cit. Corteséo, Stoer e Casa-Nova, 2005).

A escolaridade das criancas ciganas tem sido alvo de alguns estudos, tanto nacionais como
internacionais, que nos mostram caracteristicas comuns, no que se refere ao padrdo de

relacionamento entre a escola e a comunidade cigana. De acordo com Casa-Nova (2008:15):

“Os grupos socioculturais ciganos tém sido secularmente afastados da escola, ndo
constituindo esse afastamento uma especificidade da sociedade portuguesa e/ou dos
ciganos portugueses. Fruto de um longo processo sociohistdrico, esse afastamento continua
a ser actualmente visivel em Portugal e nos restantes paises da Europa onde estas
comunidades estdo presentes e existem dados conhecidos, como ¢é
o caso de Espanha, Franca, Alemanha, Holanda, Austria, Bélgica, Suécia, Grécia, Bulgaria
e Roménia, onde os baixos indices de escolaridade e o elevado absentismo se constituem

num ‘denominador comum’.”

Estudos realizados por Magano & Mendes (2016) mostram também, que a relacdo que a
comunidade cigana estabelece com a escola é uma relacdo pouco linear, uma vez que o fator
abandono escolar estd na grande maioria das vezes presente, sendo que, mesmo a nivel
internacional esta relacdo mantém-se nestas comunidades. A centralidade desta problematica
estd na valorizacdo do casamento que tem lugar em idades muito precoces, a preocupacao
extrema com a educagdo das meninas e o inerente controlo social, observado sobretudo desde

a menarca, bem como as sucessivas reprovacoes.

“A caracterizar este padrdo encontram-Se as questdes relacionadas com a frequéncia
escolar, designadamente, o baixo nivel de educagdo formal na comunidade cigana em geral,
a pouca assiduidade escolar ou mesmo a auséncia, por longos periodos, por parte das
criancas em idade de escolarizagdo, e o abandono precoce acentuado ainda mais nas
raparigas” (Casa-Nova, 2002; Cortesdo, Stoer, Casa-Nova, Trindade, 2005; Ferreira, 2003;
Pires, 2005; San Roman, 1980 cit. Moreira & Pires s.d.:120).

! Para Iturra, uma disciplina obrigatéria de culturas comparadas na formacdo de professores, era
fundamental de modo a lutar contra o etnocentrismo que “impede a compreensdo mutua entre eruditos
e aprendizes” (Iturra, 1994:48 cit. Vieira, 1999:136).
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A norma que se mantém na relacdo escola/comunidade cigana, e que revela como fatores
determinantes a pouca assiduidade/auséncia prolongada ou mesmo o abandono escolar destes
alunos, com maior incidéncia a partir do segundo ciclo do ensino basico, como é referido no
Estudo Nacional sobre as Comunidades Ciganas (Mendes, Magano e Candeias, 2014), o
insucesso e 0 abandono escolares sdo, de acordo com este estudo, fendmenos praticamente
generalizados a partir do segundo ciclo, nomeadamente entre os individuos mais velhos que
possuem no maximo o primeiro ciclo completo.

Dentro das minorias étnicas presentes na sociedade portuguesa, 0s ciganos portugueses
continuam a ser aqueles que apresentam, a nivel nacional e para os atuais trés Ciclos de Ensino
Obrigatorio, um menor indice de aproveitamento escolar (cf. Casa-Nova, 2006), embora este
insucesso resulte grandemente do elevado absentismo existente dentro deste grupo
sociocultural Casa-Nova (2008:17).

“Os pais ciganos tém uma grande dificuldade em relacionar-se com a escola, demonstram
falta de interesse e muitas vezes até hostilidade para com a escola” Certal (2013:43 cit. Stoer e
Cortesdo, 1999). Séo pais pouco ou nada participativos nas atividades promovidas pela escola,
raramente estdo presentes em reunides e mesmo quando sdo convocados para atendimentos
individuais nem sempre comparecem, colaborando pouco com os professores. Todas estas
atitudes demonstram o pouco interesse que a comunidade cigana atribui a escola.

De acordo com a informacao recolhida na pagina digital Pare Escute Olhe (2015):

“O receio de alguns pais ciganos que os seus filhos sejam vitimas de discriminacdo e o
desrespeito pela cultura cigana sdo razfes que condicionam a continuidade das suas
criangas na escola. No quotidiano escolar, ndo raras vezes, observamos situagdes em que é
evidente o choque de culturas, apesar de haver dialogo, aceitacdo da diferenca e praticas
multiculturais. (...) Quando entram na escola, as criangas ciganas deparam-Se com um
mundo novo onde lhes sdo transmitidas normas culturais diferentes das do povo cigano. Na
escola, estas diferencas culturais podem gerar alguns conflitos se professores e auxiliares

ndo conhecerem a cultura cigana.”

Por outro lado, a escola mantém em contacto rapazes e raparigas, de qualquer idade,
enquanto nas comunidades ciganas tém como norma, isolar as raparigas, assim que atingem a
maturidade sexual. Sendo também a tradicdo do casamento uma regra que implica o

afastamento das mulheres da escola, existindo a preocupagdo com a preparacdo desta para as
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tarefas domésticas e a guarda dos irmdos mais novos, tudo isto desde muito tenra idade. Os
rapazes, na escola, estdo sujeitos & autoridade das professoras, quando, em casa, ja sdo eles que
dao ordens as irmds maiores e as mées, pondo a prova a sua masculinidade. A escolaridade
desta comunidade apresenta niveis muito baixos, verificando-se que “a taxa de analfabetismo
nas mulheres ¢ muito superior a dos homens” Certal (2013:43), no entanto, sdo elas que
demonstram “um maior desejo de continuar os estudos” Certal (2013:43 cit. Casa-Nova, 2009).

Segundo o relatorio das audicdes efetuadas sobre Portugueses Ciganos no ambito do Ano
Europeu para o Dialogo Intercultural (2008) o medo do casamento fora da comunidade, é
determinante para ndo deixar as meninas frequentarem a escola e é por isso frequente que a
partir dos 10 anos abandonem as salas de aula prevenindo-se dessa forma contactos com a
restante sociedade: a virgindade tem que ser protegida, as meninas tém que estar ao lado das
suas méaes e tém que se preparar para casar.

Casa-Nova (2006), também refere que a virgindade é um valor na comunidade cigana, que
condiciona a frequéncia destas criancas/jovens na escola, em que a maioria dos alunos sédo nao
Cigano, sendo vista como um perigo em relacdo ao futuro casamento, dado que comportaria
um inevitavel contacto e relacionamento sobretudo das meninas com rapazes ndo ciganos.
Outro elemento dentro desta pratica, que dificulta a aceitagdo e/ou o apoio das familias no
percurso escolar, é o facto de o casamento conferir estatuto social a pessoa, sendo a quase Unica
forma de ascensdo social na comunidade (Nunes, 1981; Mendes, 2005). Assim, enquanto 0s
ndo ciganos apostam na educacao formal dos filhos para adquirir reconhecimento dentro da
sociedade, os ciganos preferem dar importancia a preparagdo dos filhos e nomeadamente das
filhas, para a sua unido matrimonial (Observatorio sociodemogréafico das comunidades ciganas,
2010; Casa-Nova, 2006). Podemos entdo dizer que a aposta que os Ciganos fazem no casamento
pode levar, e leva efetivamente na maioria dos casos, e sobretudo em idade de casar, 0s jovens
a desinteressarem-se pela escola e por qualquer acontecimento fora da esfera cigana.

As mesmas considerac6es sdo proferidas por Mischi (2011:24-25 cit. Nunes, 1981):

“Dada a grande importancia da familia e das relagdes de parentesco na sociedade cigana, é
facil concluir que o casamento, como primeiro passo para a formacdo da familia, revista
um caracter absolutamente fundamental. O casamento constitui um acontecimento de
primeira importancia para os individuos, mas também para as comunidades e explica mais

uma vez muitas das auséncias tempordarias das criancas ciganas na escola.”
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Noutros estudos relacionados com o mesmo tema, foca-se a abordagem de Levinson e
Sparkes (2003 e 2005 cit. Abrantes et al., 2016:52), que nos mostra:

“(...) como o insucesso escolar das criangas ciganas esta ancorado nas profundas tensées
existentes entre as culturas escolar e familiar-comunitaria, em referentes simbolicos tao
estruturantes da vida quotidiana como as nogdes de tempo e de espago, de masculinidade e
feminilidade. Os autores mostram que o enfoque oficial nos resultados escolares acaba por
esconder o facto de a resisténcia das criangas e jovens ciganos em aceitar as normas
culturais resultar de processos de incompreensdo mutua e, acima de tudo, de afirmacao

identitaria e comunitaria, ante um contexto envolvente considerado hostil.”

Deste modo, podemos acrescentar que a relacdo das comunidades ciganas com a escola,
revela algumas fragilidades, acentuando-se para estas familias os fatores culturais, com maior
relevancia no casamento e no afastamento das meninas/jovens em relacdo aos rapazes nao
ciganos. Esta ideia € também reforcada por Lopes (2013:184) num estudo efetuado na
comunidade cigana do Bairro da Assuncéo, em que:

“ (...) a frequéncia escolar para além do ensino priméario revelava-se potencialmente
problemética na medida em que implicava a interagdo quotidiana e ndo controlada entre
individuos de sexo diferente (...).

(...) consideram que a sua autonomia implica a ndo inser¢do em ambientes e instituicdes

onde a regra da separagdo entre os géneros ndo ¢ observada (como a escola ¢ a empresa).”

O autor refere, ainda, no mesmo estudo que apesar de todos os esforgos para que os alunos
desta comunidade frequentassem a escola, estes “ndo se mostravam especialmente interessados
na frequéncia escolar” (p.185), ressalvando o facto das politicas ptblicas, nomeadamente, a
implementa¢do do rendimento minimo garantido, que “nao foi suficiente para vencer a
tradicional resisténcia dos ciganos a escola e aproxima-los um pouco mais da literacia” (p.186).

Por sua vez, Magano (2013:192) menciona, relativamente, as politicas sociais que apesar
de abrangerem as familias ciganas, estas tém sido ineficazes pelo facto de serem universalistas
e nao terem em conta as caracteristicas culturais e especificas, neste caso concreto, dos
beneficiarios de etnia cigana. Estas falhas nas politicas sociais tém repercussées no processo de
integracdo e inser¢do das criangas, destas comunidades, no sistema escolar. A mesma autora
refere, num dos estudos efetuados, que as mulheres ciganas continuam a ter mais dificuldades

do que os homens no acesso a escolarizagdo prolongada, contudo menciona ainda, que 0s casos
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de escolaridade mais elevada se verificam em descendentes de casais mistos, ou seja, em que
um dos progenitores ndo é cigano. Verifica-se no mesmo estudo, que relativamente aos
membros da comunidade da geracdo anterior os niveis de escolaridade revelam um aumento da
frequéncia escolar.

Magano (2013:199) refere, ainda, os individuos de etnia cigana que prolongaram os seus
estudos por influéncia de relagdes sociais fora da comunidade de origem, que lhes permite

aceder a mais informacéo, mostrando que:

“A convivéncia social com ndo ciganos esta presente ao longo das vidas dos entrevistados
(...) e por individuos de referéncia que possibilitaram o acesso a determinado tipo de bens
ou informagdes, e que acompanharam os seus trajetos de vida. A possibilidade de estudar
remete nestes casos para a importancia de fatores exteriores a propria familia e a
comunidade, que estruturam percursos em que se atribui aos ndo ciganos mais capital social
e acesso a mais informacgédo e melhor orienta¢do na sociedade do que no caso da maioria

dos ciganos.”

Para concluir e relativamente a escolarizacdo dos individuos das comunidades ciganas,
refere-se a ideia generalizada de que persistem grandes indices de analfabetismo em todas as
faixas etérias, sendo mais elevado nos individuos mais velhos e nas mulheres. Apesar de 0s
mais jovens serem mais escolarizados, constata-se que a frequéncia escolar assume muitas
vezes um caracter irregular e continua a existir muito abandono por parte dos mais novos
(Liégeois, 2001; Casa-Nova, 2006 cit. Magano, 2010:136), sendo ainda raros os casos de
conclusdo do 9° ano de escolaridade (Santos et al., 2009 cit. Magano, 2010:136). O
prolongamento dos estudos para além dos quatro anos do primeiro ciclo sdo ainda situacdes
esporadicas (Magano, 2010:136).

A frequéncia escolar é um fator decisivo para ter acesso a uma ocupagdo profissional
qualificada e consequentemente a possibilidade de ascender na organizacao social, levando os
individuos das comunidades ciganas ao afastamento do modo de vida tradicional enraizado
culturalmente, o que atualmente ja vai acontecendo com mais regularidade, contudo ainda em
numero reduzido. Este afastamento do modo de vida cigano ¢ uma forma de “fugir” ao estigma
que esté instituido em relacdo a esta comunidade, pois como refere Pinto (1995: 37-51 cit. Silva
& Silva, 2002:65-66) a acentuacdo dos esteredtipos negativos sobre a comunidade cigana

exprime e reflete a exclusdo/rejeicdo da mesma, por parte consideravel da maioria ndo cigana.
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“A imagem social dos ciganos enquanto grupo (sdo «pessoas que ndo trabalham nem
querem trabalhar, ndo se interessam na sua maioria pela escola, ndo tém regras») acaba por
apresentar um impacto directo e estrutural nas relag6es educativas e resultados académicos
das criangas ciganas, verificando-se uma desqualificacdo e deslegitimacdo dos
conhecimentos da cultura cigana face a cultura escolar tida como «legitima». Como
resultado, a estrutura de oportunidades escolares deste grupo sdcio-cultural,
independentemente da pertenca de classe dos seus membros, aparece como desigual
qguando comparada com a estrutura de oportunidades do grupo socio-cultural maioritario,
também aqui independentemente da classe social de pertenca dos seus elementos, mas mais

acentuada no que diz respeito a pertenga a uma classe dominante” (Casa-Nova 2008:26).
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2. Metodologia

Para se conhecer a relacdo das familias desta comunidade cigana com a escolaridade,
recorreu-se a uma Investigacéo Intensiva ou Estudo de Caso, visto o estudo incidir sobre uma

comunidade e um contexto especifico, que de acordo com Costa (1999):

“Realizam-se tomando como terreno de pesquisa uma unidade social singular — como
uma aldeia ou um bairro, (...). Recorrem sobretudo a observagdo directa, por vezes
participante, de caracter intensivo e multifacetado, em interac¢do continuada e informal
com as pessoas integrantes dessa unidade social. O resultado toma, em geral, a forma de
um estudo de caso” (Costa, 1999: 10).

Foram analisados varios documentos oficiais que fazem parte desta estrutura escolar
nomeadamente, Regulamento Interno 2017/2021, Projeto Educativo de Escola 1992/1996,
Projeto Educativo de Agrupamento 2014/2017, Relatério da Inspecdo Geral da Educacéo e
Ciéncia - Avaliacdo Externa das Escolas de 2013/2014. Foram ainda analisados varios Projetos
e Subprojectos implementados nesta instituicdo e que visam combater o insucesso e abandono
escolar. A investigadora teve acesso também a informacéo recolhida em varios momentos de
observacao participante que lhe permitiu alargar o seu conhecimento, analisar e refletir sobre
varias situacfes concretas em contexto real.

Quanto as técnicas de recolha e analise de dados, optou-se por realizar a recolha de dados
com recurso a entrevistas semi-diretivas aos pais e entrevistas diretivas aos alunos, pois, através
desta técnica foi possivel ter acesso a informacdo privilegiada e ainda a “(...) processos
fundamentais de comunica¢do e de interacdo humana. (...) estes processos permitem ao
investigador (...) informacdes e elementos de reflexdo muito ricos e matizados.” (Quivy &
Campenhoudt, 1988:193). A analise de contetdo das entrevistas foi realizada com recurso a
grelhas de analise.

Foi possivel conhecer a percecdo que estas familias tém sobre a escola, levando a uma
compreensdo mais rica, do modo como esta comunidade se relaciona com a escolaridade e
conhecer mais ao pormenor esta realidade. Permitiu, ainda, dar resposta a questdes mais
subjetivas que de outro modo n&o seria possivel recolher essa informacéo.

Privilegiou-se também a observacdo participante, que segundo Iturra (1986: 149) “¢ o
envolvimento directo que o investigador de campo tem com um grupo social que estuda dentro

do parametro das proprias normas do grupo.”
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Esta observagdo participante permitiu recolher dados com um peso relevante para a
investigagdo, dados estes “designados por qualitativos, o que significa ricos em pormenores
descritivos relativamente a pessoas, locais ¢ conversas (...)” (BOGDAN e BIKLEN, 1994:16).
Sendo também de cariz naturalista uma vez que “[...] o investigador frequenta os locais em que
naturalmente se verificam os fendmenos nos quais estd interessado, incidindo os dados
recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas” (BOGDAN e BIKLE, 1994:17).

A facilidade de acesso a informacéo, conforme referido anteriormente, deve-se ao facto da
investigadora ser docente na instituicdo ha 14 anos, estando familiarizada com o contexto em
estudo, o que de acordo com Costa (1986) é uma das vertentes da pesquisa de terreno o processo
de familiarizagdo do investigador com o contexto social que pretende estudar. Por outro lado,
e de acordo com 0 mesmo autor, existe outra vertente que é o processo de distanciamento, ao
qual a investigadora apesar de reconhecer a dificuldade que lhe esté inerente optou por correr
€sse risco.

O guido de entrevista aos pais esta organizado em trés dimensdes: pessoal e familiar; vida
escolar dos filhos e escola e diversidade cultural. As entrevistas foram realizadas
presencialmente, na escola, num ambiente informal e descontraido, tendo-se optado por
entrevistar aqueles que se mostraram mais disponiveis e que mais vezes comparecem na escola.
Todas as entrevistas foram gravadas, ap6s o consentimento dos entrevistados, de modo a
conseguir guardar toda a informacdo, apesar de inicialmente se ter pensado que nao seria
exequivel devido as caracteristicas culturais e étnicas, acabando por colocar em causa alguma
desconfianca, 0 que ndo aconteceu devido a proximidade existente entre os pais e a
investigadora.Estavam agendadas mais entrevistas que acabaram por ndo se realizar devido a

situacdo de confinamento causada pela pandemia de COVID-109.

Tabela 2.1. Caracterizagdo sociodemografica dos pais entrevistados

Pais Idade Género | Estado | Escolaridade | Idade | Sabe ler Profissao Namero
Civil com e Filhos
que escrever
saiu da
escola
EE1 40 F Solteira | 1°no (classe) | 12 anos Né&o (Desempregada) 7
EE2 29 M Casado 4° ou 5%no 15/16 Mais ou Vendedor 3
anos menos ambulante
EE3 42 F Casada | 1°no (classe) | 10 anos Sim Vendedora 3
ambulante
EE4 37 F Casada | 2%no (classe) | 7/8 anos | Mais ou Domeéstica 3
menos
EE5 23 F Casada 4°ano 11 anos Sim Doméstica 2
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O guido de entrevista aos alunos esta organizado em quatro dimensdes: pessoal e familiar;

relagdo com o saber; gestdo da escolaridade e percecdo sobre a escola. Todos os alunos

entrevistados frequentam o Projeto Fénix, sendo todos alunos da investigadora. A selecdo dos

mesmos foi feita tendo em conta a diversificacdo de idades, sexo e ano de escolaridade,

optando-se, ainda, por diversificar também quanto ao rendimento escolar. As entrevistas foram

realizadas em contexto escolar.

Tabela 2.2. Caracterizagdo sociodemogréafica dos alunos entrevistados

Alunos Idade Género Ano de Retencdes Comp. Aprov. Assid Pré NE Escolaridade dos Pais Com
Esc. . Escolar quem
F M Pai Mae vive
Al 6 X 1° 0 S F 18F Néo Néo Sabe ler Sabe ler e Pais e
e escrever irma
escrever
A2 7 X 2° 0 NS F 61F Sim Sim Sabe ler Sabe ler e Pais e
e escrever irmaos
escrever
A3 7 X 2° 0 B NS TF Néo Néo Sabe ler Sabe ler e Pais e
e escrever irméo
escrever
A4 8 X 20 0 NS S 34F Néo Néo Sabe ler Sabe ler e Pais e
e escrever irméo
escrever
A5 7 X 1° 1 (faltas) B NS 42F Néo Néo Sabe ler Né&o sabe Pais,
e ler nem irmaos,
escrever escrever tias e
primo
A6 8 X 2° 1 (faltas) MB S 12F Néo Néo Né&o sabe Mae,
ler nem irmas,
escrever cunhado
sobrinho
A7 10 X 3° 1 MB S 22F Néo Néo Sabe ler Sabe ler e Pais e
e escrever irméo
escrever
A8 10 X 40 1 (faltas) B S 24F Sim Néo Sabe ler N4o sabe Pais e
e ler nem irmas
escrever escrever
A9 9 X 2° 2 (faltas) S NS 8F Néo Néo Mais ou Sabe ler e Pais e
menos escrever irmas
A10 9 X 2° 2 (faltas) NS F 63 F Néo Sim Mais ou Sabe ler e Pais e
menos escrever irmas

Legenda: F — Fraco NS — Nao Satisfaz S — Satisfaz B — Bom MB — Muito Bom A — Assiduo (a) NA — N&o Assiduo (a)

O numero de faltas € referente ao 1° e 2%periodo (114 dias letivos)
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3. A Comunidade Cigana da Escola da Coruja

3.1 A Escola da Coruja: historial na relacdo com a comunidade cigana

A Escola da Coruja? é uma escola de 1°Ciclo que se situa na margem sul do rio Tejo. Tem
sofrido véarias remodelacdes e processos, visto ser uma escola ja com quase quatro décadas,
tendo passado por um aumento muito significativo relativamente ao nimero de alunos que a
frequenta, bem como a heterogeneidade social da sua populagéo.

Inicialmente funcionou em pavilhdes pré-fabricados, contudo, com o aumento da
populacdo local, as instalacfes existentes tornaram-se insuficientes havendo a necessidade de
se alugarem salas e caves em prédios dispersos pela comunidade onde funcionavam as aulas.
Esta dispersdo e inadequacdo ndo permitiam um ensino de qualidade, o que levou a construcdo
de um edificio tipo P3 que comecou a funcionar no ano letivo 1982/1983. Esta data coincidiu
com a inauguracdo de um bairro social, construido muito perto da escola, e que alojou familias
extremamente carenciadas que eram provenientes de bairros de barracas.

A populagdo escolar aumentou de forma muito expressiva, bem como as taxas de insucesso,
uma vez que os alunos provenientes destes bairros mostravam dificuldades de adaptagdo a vida
escolar, e consequentemente de aprendizagem. “Como forma de minimizar este problema, o
Conselho Escolar encetou diligéncias no sentido de integrar a escola no Plano de Escolas de
Intervencao Prioritéria, estatuto que lhe foi conferido em 1986.” (Projeto Educativo de Escola
1992/1996). Esta medida levou a um aumento do nimero de professores colocados na escola,
gue se conseguiram envolver no processo de melhoria dos resultados escolares, originando uma
diminuicdo progressiva das taxas de insucesso e consequente perda de estatuto de Territdrio de
Intervencdo Prioritéria.

Contudo, no ano de 2002 foi construido um Bairro Social que realoja as familias de etnia
cigana, cujos filhos passam a frequentar esta escola. De acordo com a publicacéo feita no site
do jornal Correio da Manha (2002) o bairro foi construido “ (...) ao abrigo do Programa
Especial de Realojamento (PER) daquela autarquia, servirdo para realojar 610 moradores, até
aqui residentes em areas degradadas do concelho”.

Para além das habitacdes, o bairro seria dotado de dois espacos comerciais, um parque
infantil, um polidesportivo, e um centro comunitario, no entanto, atualmente apenas o centro

comunitario continua em funcionamento, apesar de ser de modo deficitario (o parque infantil e

2 Nome ficticio
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0 polidesportivo encontram-se completamente degradados). De referir que o bairro se encontra
numa zona completamente isolada, sem acesso facil a transportes ou a outros servigos
essenciais. Sendo que a distancia até a escola ronda uns 3 km e varios alunos e familias fazem
0 percurso a pé, tanto para irem a escola, como para terem acesso a qualquer outro servico de
primeira necessidade.

Ficam aqui alguns depoimentos dos moradores, expressos numa publicacéo feita no site do
JNDireto (2005):

“Com a cabeca a espreita na janela de um segundo andar, M.S. langa queixas contra
a falta de transportes que deixa o Bairro, longe de tudo. "Hoje nédo fui a escola porque
perdi o autocarro. Quando ndo ha transporte vimos a pé, a chuva, quase meia hora",
grita do alto de um prédio de construgdo recente, no bairro de realojamento social.”

“M., que caminha na rua larga e ventosa, de muletas, para para apoiar o rapaz de 12
anos, de cabelos ruivos. "Sentimo-nos tirados do mundo. Estava melhor na minha

barraca na Arrentela, onde havia lojas e cafés", corrobora.”

“As ruas do bairro tém nomes optimistas - Rua da Amizade, Rua da Alegria ou Rua
da Juventude, por exemplo - que agradam aos moradores. Quando, ha cerca de trés
anos, mais de uma centena de familias foi realojada, o convivio ndo foi facil. A
mistura de racgas e etnias distintas e as formas de viver tdo diferentes ndo permitiram

um comeco tranquilo. Hoje, garantem os residentes, esta tudo mais calmo.”

"Morava na Jamaica (Vale de Chicharos), mas preferia os ratos e os bichos a isto.
Respeitavam-nos. Estou farta de viver aqui até aos cabelos"”, diz uma moradora que
prefere manter o anonimato. Descontente com os vizinhos que deitam lixo pelas
janelas e partem lampadas, lanca criticas a falta de transportes e de equipamentos.
"N&o ha uma farmacia ou um supermercado. E tudo longe e os autocarros so

escassos", lamenta.”

“Nas traseiras de um dos blocos de apartamentos, 0s sacos de plastico com lixo e a
agua que corre dao vida ao relato da moradora. Mas nédo faltam as antenas parabdlicas
em quase todas as varandas. "Para fazer compras, temos de sair daqui e a alternativa
é ir de carro e sem carta. H& duas lojas para abrir no bairro mas ninguém tem

dinheiro", diz outro morador, que também ndo d& o nome. "A Camara prometeu dois
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cafés e uma carrinha para levar e trazer as criancas da escola, mas foi tudo uma grande

mentira."

“Nao ha sequer uma cabine de telefone, nem camionetas para as criangas irem para a escola.

Quando perdem o autocarro ja ndo vdo. Moro aqui desde que o bairro foi construido.”

Quatro anos ap6s o realojamento das familias no bairro, a Associagdo para 0
Desenvolvimento das Mulheres Ciganas Portuguesas (AMUCIP) inaugurou a sua primeira
sede, no bairro. Entre varios projetos a desenvolver, um deles seria o transporte das criangas
para a escola e o outro o apoio escolar a alunos com dificuldades de aprendizagem. Contudo,
criaram-se varios conflitos entre a Associacao e os residentes, que acabaram por vandalizar o
espaco criado pela Associagdo, acabando, esta, por encerrar e ndo ter conseguido pér em pratica
0s projetos que estavam delineados.

Compreende-se, deste modo, que estamos perante uma popula¢do com uma cultura muito
prépria, revelando, por vezes, pouca abertura a outras praticas e modos de estar na sociedade.
No entanto, ao longo destes anos, a escola tem feito um esfor¢o enorme para manter estes alunos
no sistema de ensino, diversificando estratégias e dinamicas que facilitem a sua integracdo e
promovam a justica social.

A escola é frequentada por alunos de etnia cigana desde o ano de 2002. Nessa altura, havia
grande resisténcia a frequéncia da escola por parte destas familias, revelando uma grande
desconfianca em relagdo a mesma. Durante muitos anos, a maioria dos alunos ciganos, bem
como as familias, eram bastante problematicos, causando situacGes graves de violéncia dentro
do recinto escolar, bem como fugas para o exterior da escola. Grande parte destes alunos,
mantinha-se na escola, durante varios anos, sem conseguirem realizar aprendizagens
significativas, sem revelarem interesse pelas atividades, ou vontade de estar na escola, sem
respeito pelos adultos e sem cumprirem regras de convivéncia social estabelecidas neste
contexto. Em consequéncia, o ambiente escolar era desagradavel e incomodo para toda a
comunidade escolar e que durante anos ndo se conseguiu alterar.

As familias mostraram-se sempre pouco disponiveis em colaborar com a escola. Muitos
dos agregados familiares eram compostos apenas pela mée e os filhos, pelo facto de os pais
estarem presos. Nestes casos visto as mulheres ndo conduzirem, raramente os filhos iam a
escola, devido a distancia do bairro a escola. Noutros casos iam todos para as feiras muito cedo
e os filhos acompanhavam os pais nas vendas, acabando também por faltar a escola. O facto de

estes alunos permanecerem no 1°ciclo até aos 13/14 anos fazia com que abandonassem a escola
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muitos deles para casarem ou seguirem a vida dos pais nas vendas ambulantes. Era urgente
criarem-se condi¢des que proporcionassem a estes alunos um percurso escolar de sucesso e
mais prolongado, pois raramente estes alunos prosseguia os estudos para o 2°ciclo.

No ano letivo 2011/2012, por diligéncia da subdiretora do Agrupamento, o Projeto Fénix
foi implementado nas turmas de 2°ano de escolaridade nesta escola, pela investigadora, com a
finalidade de combater o insucesso e 0 abandono escolar, apoiando os alunos com dificuldades
de aprendizagem, nomeadamente, os alunos de etnia cigana.

De acordo com informacéo recolhida no Projeto Educativo de Agrupamento 2014/2017, no
que respeita a procedimentos e resultados, os alunos, ap6s a aplicacdo de um teste diagndstico,
séo divididos, temporariamente, em grupos reduzidos, de 6 a 12 alunos, para a Turma Ninho,
onde com um apoio personalizado, tentam superar as dificuldades diagnosticadas. Os alunos
sdo divididos em grupos homogéneos, segundo as suas dificuldades, resultando dai os niveis I
(os que apresentam maiores dificuldades), Il e Il (os que ndo necessitam de apoio
personalizado) e o tipo de apoio que cada um requer.

A composicdo de grupos temporarios, a partir de necessidades especificas comuns, pode
criar o contexto adequado a diferenciacdo. No entanto, a homogeneizagdo de grupos incorre na
possibilidade de criar preconceitos e a ideia de que uns sdo melhores alunos que outros, dando
origem a guetos de aprendizagem. Por esse motivo, para prevenir os efeitos de rotulagem e
discriminacdo negativa, optou-se pela frequéncia didria da Turma Ninho, para os alunos dos
niveis | e Il e ocasionalmente para os do nivel Ill. Esta decisdo foi uma opcao estratégica na
gestdo do projeto. O tempo de frequéncia na Turma Ninho é aferido pelos professores
envolvidos, a par e passo, de acordo com a progressédo individual de cada aluno.

Considerou-se uma variavel influente para o éxito do projeto, a comunicacdo aos pais e
encarregados de educacdo da razdo de ser do mesmo, tendo esta atividade decorrido no inicio
do ano letivo, em reunido presencial e com o apoio de um folheto muito simples. Deste modo,
explicou-se aos encarregados de educagdo a origem do projeto, a sua operacionalizacdo e as
metas a atingir, salientando a grande importancia do envolvimento familiar. Neste ambito, foi
assinada uma contratualizagdo com cada encarregado de educagao, no sentido destes efetuarem
um acompanhamento permanente e eficaz dos seus educandos.

O resultado, no final do ano letivo 2011/2012, consistiu no aumento da taxa de sucesso, em
20%, nas turmas de 2.°ano. Pode-se observar, no Grafico 1, a progressdo das 3 turmas e do
grupo alvo, constatando-se que o apoio realizado aos alunos em contexto de “Sala Ninho” tem

repercussdes em toda a turma, uma vez que o professor titular pode realizar um trabalho mais
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intenso com o grupo de alunos que ficam na sala de aula. E not6ria a melhoria do sucesso tanto
na &rea de Portugués como na area de Matematica.
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Graéfico 1. Resultados obtidos pelas turmas abrangidas pelo Projeto Fénix

Verifica-se que este projeto é promotor do sucesso escolar, contribui para a reducdo do
absentismo e promove a integracao de alunos de etnia cigana. Deste modo, foi tomada a decisédo
de implementar este projeto, nas varias escolas do 1°ciclo, a partir do ano letivo (2013/2014)
de forma a colmatar as dificuldades apresentadas pelos alunos.

Como referido anteriormente, o projeto foi iniciado nas turmas de 2%no de escolaridade,
por serem aquelas onde se verificavam maiores niveis de retencdo. Passados 2 anos, todos 0s
alunos de etnia cigana realizaram os exames de 4%no e transitaram ao 2°ciclo, a exce¢do de um
aluno que se apresentou no exame, mas nédo o realizou a pedido da mae, para deste modo poder
continuar na escola do 1°ciclo. Sendo a primeira vez que tantos alunos conseguiam transitar ao
2°ciclo, havia por parte das familias algum receio, mais uma vez do desconhecido. Uma nova
escola e ainda mais distante do bairro foi uma situacéo dificil de aceitar para alguns pais e
familiares, que tiveram, nessa altura, muitos conselhos e incentivo por parte dos docentes de
1°ciclo, fazendo-os entender que seria muito bom para os seus filhos prosseguirem os estudos
noutra escola.

Foi uma grande vitdria, atingir em pleno os objetivos deste projeto, que permitiu, pela
primeira vez, que estes alunos conseguissem alcangar 0 sucesso e prosseguissem os estudos

numa escola de 2°ciclo.
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De salientar que no relatorio da Inspecdo Geral da Educacdo e Ciéncia da Avaliacdo
Externa das Escolas de 2013/2014, no dominio Prestacdo do Servigco Educativo - préticas de
ensino, ¢ referido “o Agrupamento implementou um conjunto de medidas de promogdo do
sucesso escolar, que visam a superacdo das dificuldades de aprendizagem diagnosticadas e a
disponibilizagdo de recursos para auxilio as tarefas escolares. Entre essas medidas, salienta-se
a adogdo do projeto Fénix no 1.° ciclo, com repercussdes muito positivas no desempenho dos
alunos, tendo permitido uma (re) orientacdo dos apoios educativos num sentido mais efetivo
(pag.6).” Sendo mencionado no mesmo relatorio, no item Pontos Fortes, “A equipa de avaliacdo
real¢a os seguintes pontos fortes no desempenho do Agrupamento: A implementacgéo do projeto
Fénix no 1.° ciclo, com reflexos positivos no aproveitamento dos alunos e no aumento das taxas
de sucesso no 2.° ano de escolaridade (pag.10).” O Projeto Fénix tem vindo a sofrer varias
alteracdes na sua dinamica, adaptando-se e reorganizando-se anualmente, em beneficio dos
préprios alunos, sendo que todas as turmas de todos os anos de escolaridade sdo abrangidas
pelo projeto.

Atualmente, este projeto tem agregados varios subprojectos e parcerias que tém
possibilitado apoiar, a varios niveis, os alunos bem como as suas familias. Tém-se procurado
novas estratégias educativas, dando primordial enfoque ao trabalho colaborativo entre todos o0s
aprendentes, docentes, alunos, familias bem como toda a comunidade envolvente, numa

dindmica de educacdo ndo formal, que segundo Canério (2006:160) se define como:

“A aprendizagem de coisas que ndo sdo ensinadas, ou seja, que ndao obedecem aos
requisitos do modelo escolar, corresponde ao que de uma forma genérica se pode designar
por educacdo ndo formal. No conjunto das situaces educativas, a parte que é abrangida
pela educacdo formalizada, deliberada, baseada na assimetria de papéis, ocorrendo num
tempo, num lugar e numa instituicdo préprias, representa, apenas, a face visivel do

icebergue.”

Sendo a populacdo escolar desta instituicdo muito heterogénea, como ja foi referido
anteriormente, tanto a nivel social, como étnico e cultural, achou-se benéfico criar, em contexto
escolar, o subprojecto “Aprendizagens Criativas”, com vertente ndo formal, dirigido a um
publico especifico, neste caso, todas as turmas de 1°ciclo do ensino bésico constituidas por
alunos de etnia cigana. Foi concebido para promover a colaboracdo das familias e restante
comunidade, de modo a que todos pudessem partilhar algo, numa perspetiva de que todos

ensinam e todos aprendem. Uma forma de elevar a autoestima e autoconfianga dos alunos com
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maiores dificuldades de aprendizagem, pois deste modo, partilham e mostram que também séo

capazes. Como refere Freire (1996:15):

“(...) pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a escola, o dever de ndo s
respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os da classes populares, chegam a
ela —saberes socialmente construidos na prética comunitaria —mas também, como h& mais
de trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razéo de ser de alguns desses

saberes em relagdo com o ensino dos contetidos.”

As atividades promovidas sdo muito enriquecedoras e permitem trabalhar um conjunto de
valores essenciais, ligados a justica social, solidariedade e equidade. H&, também, a
preocupacdo de se desenvolverem atividades ligadas ao voluntariado e a mentoria, estando
todas elas centradas no aprendente. Destaca-se, ainda, o facto de se contribuir também para o
“(...) desenvolvimento de competéncias sociais, nomeadamente no dominio da cidadania
democratica ou dos Direitos Humanos, sendo também uma poderosa ferramenta para a inclusao
social” (Xavier, 2014:171).

Quando se desenha um projeto, em que o publico-alvo é uma comunidade escolar, é
essencial ter em conta alguns objetivos que realmente sdo fundamentais ensinar, como
desenvolver atitudes e comportamentos de cidadania; originar uma compreensdo do mundo que
0 rodeia; levar a uma acdo e poder aplicar-se em varias situacbes, permitindo um

desenvolvimento global de cada aluno.

“A escola é, com certeza, a instituicdo pedagdgica mais importante de entre aquelas que
até hoje a sociedade foi capaz de oferecer. No entanto (...) a escola ocupa apenas um sector
do universo educacional; no que resta dele encontramos, por um lado, 0 imenso conjunto
de resultados educativos adquiridos através da rotina comum do dia-a-dia (...) €, por outro,
aquele sector heterogéneo, multiplo e diverso (...): aquele ao qual foi dado o nome de
‘educacdo nédo-formal” (Trilla-Bernet, 2003:11 cit Pinto, 2007:106).

O subprojecto “Para Além da Escola” surge como uma ponte entre a escola e o bairro,
através de um trabalho de pares socioeducativos, onde se estabeleceram parcerias entre a
Escola, o Centro Comunitario do bairro, a Santa Casa da Misericordia e a Associacdo de Apoio
Social. Tem como finalidade i) apoiar os alunos no bairro de modo a ndo seguirem caminhos

desviantes quando néo estdo na escola; ii) apoiar nos estudos e nos tempos livres; iii) agendar
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mensalmente “Conversas com Pais” de modo a ajuda-los tanto no acompanhamento escolar dos
filhos, como em apoio social a varios niveis; iv) apoiar as familias com bens de primeira
necessidade; v) promover a relacdo com as familias de modo a ganharem confianca na escola e
nos professores; vi) visitas constantes ao bairro por parte dos professores envolvidos no projeto.

Achou-se fundamental que este subprojecto promovesse outras estratégias e metodologias
de ensinar e aprender, onde todos os intervenientes no processo educativo, pudessem participar,
criando espacos de aprendizagens diversificadas. Deste modo, foi delineada uma nova dindmica
educativa, de forma a reforcar a aproximacéo escola/bairro e a trabalhar a componente escolar
direcionando as atividades a populacdo alvo. Assenta numa metodologia criativa,
participativa/colaborativa, reflexiva e ativa, reorienta as aprendizagens de modo a promover
um desenvolvimento integrado de competéncias, levando os alunos a desenvolver capacidades
de enfrentar situacdes novas, utilizando conhecimentos, procedimentos e atitudes adquiridas,
bem como o seu sentido critico.

De acordo com esta perspetiva, vamos ao encontro da finalidade do nosso projeto, em que
complementamos a educacdo formal com a ndo formal, pois, na nossa opinido ndo é facil
delinear essa fronteira. Esta complementaridade, faz-nos refletir, também, sobre os modelos de
ensino e aprendizagem institucionalizados nas sociedades contemporéneas, ou sociedades do
conhecimento e da informacdo, as quais sofreram alteracbes enormes, que se repercutem no
processo educativo dos nossos alunos. Neste contexto, 0 modo de ensinar tem de ir ao encontro
de respostas adequadas aos seus interesses e individualidades especificas. O backgroud que
cada aluno transporta consigo até chegar a escola, vai atribuir-lhe competéncias que sao
fundamentais no seu percurso escolar, por conseguinte, tém de ser valorizadas e tidas em conta
quando nos dirigimos a cada um. Como refere Canario (2006:181), “Um conhecimento mais
fino dos processos de aprendizagem por via ndo escolar permite-nos interrogar a forma escolar
€ pensar a sua superacao.”

Foi pela via da educagéo ndo formal que se conseguiu envolver e motivar tanto os alunos
como as familias aproximando-os cada vez mais da escola e criando lacos de confianca entre
todos, uma vez que ndo é facil uma relacdo com as comunidades ciganas nao estando
estabelecida uma relagéo de confianga consistente.

O subprojecto “Aprendizagens Criativas” surge dirigido aos alunos de etnia cigana ou
outros que residam no bairro, de modo a leva-los a “verem a escola com outros olhos”,
valorizando-a e gostando de a frequentar. O objetivo principal € o de ouvir os alunos, partilhar
vivéncias, valorizar a sua cultura e mostra-la aos outros e a comunidade. Tem sido decisiva a

parceria que se tem vindo a desenvolver com a Associacdo de Apoio Social Os Pandas, que
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tem sido uma mais-valia no acompanhamento aos alunos e familias de etnia cigana, tanto em
contexto de bairro/centro comunitario como em contexto escolar. Esta associa¢do tem sido parte
integrante nos varios subprojectos, bem como em dindmicas estabelecidas na escola ao nivel
dos Dominios de Autonomia Curricular previstos nos novos normativos.

Atualmente, e ap0ds varias reformulacfes e tentativas de melhoria de integracdo destes
alunos, bem como do seu percurso escolar, pode referir-se que esta escola valoriza e atende as
especificidades de cada um dos seus alunos, promovendo praticas que conduzam a igualdade
de oportunidades e de sucesso. A escola é vista como uma escola de referéncia e procurada por
muitas familias que revelam ter conhecimento dos projetos implementados, independentemente
da sua cultura ou etnia. Muitas familias colocam os filhos no Jardim de Infancia nesta escola,
para garantirem a vaga no ano seguinte, visto a morada ndo Ihes permitir de outro modo a

matricula.

3.2 A relacéo das familias ciganas com a instituicéo escolar

Comecamos por recordar que foram entrevistados 5 pais/maes, tendo-se procurado
diversificar relativamente ao sexo e a idade, contudo, por motivos culturais, a maioria dos
entrevistados é do sexo feminino, pois sdo as maes ciganas que com mais regularidade se
deslocam a escola. O Unico entrevistado do sexo masculino foi aluno da escola hd pouco mais
de 10 anos e continua a manter uma relacdo préxima com a mesma, o que facilitou a sua
participacdo neste estudo. * Todos os entrevistados frequentaram apenas 0 ensino primario o
atual 1°ciclo de escolaridade, sendo que apenas os dois mais novos concluiram o 4°ano de
escolaridade.

De referir que a relacéo entre a escola e esta comunidade cigana tem evoluido de forma
bastante positiva. A relacdo, atualmente, é de confianca na escola e nos professores, havendo
uma proximidade muito maior e um aceitar de regras e normas que até aqui nao eram cumpridas.
Isto deve-se ao facto de um determinado grupo de docentes ter reforcado esta relacao e ndo ter
desistido de trazer estes alunos e familias para dentro da escola. As visitas frequentes ao bairro,
por parte deste grupo de professores, também proporcionaram um refor¢co na relagdo dando a

estas familias uma maior seguranca, levando-as a confiar mais na escola.

* Duas das entrevistadas tiveram os filhos mais velhos a frequentar a escola, 0 que também permite ter
um conhecimento mais abrangente sobre a relacdo que tém vindo a manter com a escola ao longo do
tempo.
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A anélise de contetdo das entrevistas realizadas permite destacar algumas ideias essenciais
no que concerne a trajetoria académica dos entrevistados. E reconhecido, por todos, que
abandonaram a escola precocemente por motivos étnico-culturais. Constatando-se que a escola
ndo era valorizada pelas familias, nem era vista como algo importante para o futuro, ja que a
maioria destas familias vivia das vendas nas feiras e era essa vida que perspetivavam para 0s

filhos. O facto de casarem muito cedo € também um fator preponderante.

“Porque entretanto comecei a levar a vida de cigano comecei nas vendas, 0 meu pai pos-
me uma venda a parte e eu comecei a ajudar nas vendas, a andar nas vendas a loucura da
carta e casei logo os 18 anos. (risos)” (EE2, 29 anos de idade, sexo masculino, ex-aluno da

escola, completou o 4°no de escolaridade aos 15 anos de idade)

Jano caso das mulheres, as raz6es recaem no facto de ndo poderem frequentar a escola para

ndo se aproximarem de rapazes nao ciganos e para protegerem a sua virgindade.

“Eu chumbei tudo (risos) ... Tinha uns 7 ou 8 anos. Quando sai da escola, a minha mae
tirou-me. Porque a nossa etnia nesse tempo ndo andavamos na escola. Para que nos nao se
envolvéssemos com pessoas que ndo eram da nossa etnia... tinham medo que nos fossemos

a casar com pessoas brancas.” (EE4, 37 anos de idade, 2 de escolaridade, sexo feminino)

Apesar de todos os entrevistados terem abandonado a escola muito cedo, todos referem que
gostariam de ter continuado os estudos para hoje em dia conseguirem ter uma vida melhor,

nomeadamente para saberem ler e escrever e poderem ter um emprego diferente.*

“Muito, muito, gostava muito. Nao sei gostava de saber ler, saber escrever, ser como as
outras pessoas no dia de amanhé ter um emprego, ou se eu andar numa rua perdida, uma
coisa qualquer saber onde ¢é que estava.” (EE3, 42 anos de idade, 1 de escolaridade, sexo

feminino)

“Gostava. Gostava para arranjar um trabalho, para saber ler, as vezes assinamos papéis mas
n&do sabemos 0 que “temos” a assinar e para ter um trabalhinho.” (EE4, 37 anos de idade, 2

de escolaridade, sexo feminino)

4 Do conhecimento que a investigadora tem destas familias e comunidade, ndo é essa a representacao
que passam para a sociedade maioritaria.
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Todos os entrevistados consideram, também, que aconteceram mudancas significativas e
positivas na escola, desde o seu tempo de estudante. No entanto, referem existir ainda a

necessidade de se efetuarem mais mudancas particularmente no que se refere ao racismo.

“Houve muita mudanca, muita mesmo. Antigamente ninguém queria saber se nds iamos
para a escola e agora ndo é assim, pelo menos nesta escola que se preocupam muito com
as criangas.” (...) “O que eu acho que deveria mudar mais na escola era todas as escolas
serem como esta e tratarem as criangas ciganas como as outras, porque ndo € assim em todo

o lado.” (EES3, 42 anos de idade, 1 de escolaridade, sexo feminino)

“O que eu acho que deveria mudar mais na escola era o racismo. O racismo entre a escola
e 0 cigano e também para as pessoas de cor. Porque as criangas sao muito descriminadas,
ndo nesta escola mas na AL ja sdo mais crescidos. E as professoras: Oh ciganos! E as
auxiliares por causa disso, aqui na escola ndo.” (EE4, 37 anos de idade, 2 de escolaridade,

sexo feminino)

Em relacdo ao percurso escolar dos filhos, entende-se através das respostas dos
entrevistados, bem como da observacéao participante a qual a investigadora tem o privilégio de
aceder, que continuam a ser 0s pais, por motivos culturais e étnicos a condicionar o regular
percurso escolar dos seus filhos. Acontece com frequéncia os filhos gostarem da escola,
revelarem motivagéo para aprender, no entanto, a irregularidade na assiduidade, bem como a
falta de pontualidade acabam por fazer com que os proprios alunos se desmotivem e
desinteressem de acompanhar os colegas, assim como de participarem, ativamente, em muitas
atividades as quais estdo constantemente a ser interrompidas. Todos estes fatores condicionam
as aprendizagens dos alunos, ndo obstante a escola continue a tracar percursos e dindmicas

diferenciadoras para que estes nunca desistam.

“Sim, sim, sempre. A M... quer sempre vir a escola.” (EE1, 40 anos de idade, 1 ano

incompleto de escolaridade, ndo sabe ler nem escrever, sexo feminino)
“Vem e faz-me levantar a horas mesmo que ndo me levante ele acorda-me. Hoje chegou

um bocadinho atrasado, ja estava a chorar, mas foi ele que me acordou.” (EE3, 42 anos de

idade, 1 de escolaridade, sexo feminino)
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S&o varios 0s motivos que levam os alunos ciganos a serem pouco assiduos e neste caso
concreto 3 dos 5 entrevistados referem que os seus filhos ja reprovaram por faltas. O motivo
gue mencionam como maior justificativo das auséncias é a doenca, referindo também motivos
da prépria organizacao familiar e laboral. Contudo, o depoimento dos filhos leva-nos a concluir
que, em alguns casos, as justificacdes dadas pelos pais tém sempre o intuito de desculpar tanto
os filhos, que na realidade na maioria das vezes sdo alheios aos motivos, bem como o de se

desculparem a si proprios pela forma como comprometem o percurso académico dos filhos.

“(...) O p4, umas vezes tenho de dar assisténcia as miudas, agente quando uma mitda ta
doente ndo consigo dormir e eu ja ndo o consigo levar, uma pessoa deixa-se passar pela
hora. Se a crianca tivesse uma camionete ou um carro que levasse a crianca e que
trouxesse... Ah! Mas ndo é a quantidade de criancas que as criangas todas, ndo consegue
nunca da... imagine se houvesse uma camioneta propria que fosse buscar os miudos aquela
hora e trouxesse a coisa ja era diferente... agora é que a pessoa ja dava a vontade com as
outras criangas, ir para o mercado... ¢ muito trabalho...” (EE2, 29 anos de idade, sexo

masculino, ex-aluno da escola, completou o 4°ano de escolaridade aos 15 anos de idade)

“Costuma faltar por culpa dos pais as vezes. As vezes quando ndo temos possibilidade
como houve ali aquele desencontro que nés fomos trabalhar e ndo podia faltar também ao
trabalho. E tava a pagar uma carrinha e pensei que tava tudo bem e teve ai muito tempo
sem vir quando o senhor faltou porgue sé nos avisou um dia ou 2 antes. O transporte que 0
trazia, o senhor quando telefonou ja era tarde. J4 ndo dava para arranjar outro, ainda fui
falar com o senhor da carrinha mas ja tinha as vagas todas cheias.” (EE3, 42 anos de idade,

1 de escolaridade, sexo feminino)

“As vezes falta ela as vezes falta. Porque olhe ela quando falta é porque em dores de cabega,
porgue eu acho que ela tem falta de vista sabe? E quando ela tem dores de cabega eu prefiro
que ela ndo venha. Ou tem tosse, ou quando é alguma coisa mesmo improvavel, de resto

vai a escola.” (EE5, 24 anos de idade, 4 de escolaridade, sexo feminino)

Relativamente a0 modo como os entrevistados se envolvem na vida escolar dos filhos,
pode-se destacar uma maior aproximacao destas familias & escola. Tendo-se notado, na Gltima

década, uma evolugéo positiva, apesar de esta colaboragdo ainda n&o ser a ideal.®

5> Existem varios esforcos a serem realizados, como ja foi referido anteriormente, por parte de todos 0s
envolvidos, para que esta comunidade veja a escola como uma mais-valia no projeto de vida dos seus
filhos.
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Quando os entrevistados sdo questionados sobre a frequéncia com que véo a escola dos
filhos, se vao a todas as reunides ou se costumam participar nas atividades promovidas pela
escola, a maioria responde afirmativamente a todas as questdes. No entanto, no conjunto destas
familias a escola tem, com frequéncia, de insistir, por vérias vias para que a ela se desloquem.
Nas reunides de pais raramente estdo presentes, apenas quando necessitam do registo de
aproveitamento para apresentarem as assistentes sociais ou para tratarem de outros assuntos do

interesse pessoal, que a maior parte das vezes é feito posteriormente em atendimento individual.

“Venho sempre que sou chamada, e estou ai todos os dias.” (EE1, 40 anos de idade, 1 ano

incompleto de escolaridade, ndo sabe ler nem escrever, sexo feminino)

“Sim se tiver tempo venho.” (EE2, 29 anos de idade, sexo masculino, ex-aluno da escola,

completou o 4°no de escolaridade aos 15 anos de idade)

“Tudo o que eu sei vou, mesmo que eu esteja longe.” (EE3, 42 anos de idade, 1 de
escolaridade, sexo feminino)

“Mais ou menos, ndo, ndo vou a todas mas vou a algumas. Olha é porgue ndo posso sé que

estou em casa.” (EE4, 37 anos de idade, 2 de escolaridade, sexo feminino)

Apesar de algumas contradi¢des nas respostas dadas pelos entrevistados em relacao a forma
como encaram a escola e como se envolvem na vida escolar dos filhos, todos vém a instituicdo
escolar como uma mais-valia para o futuro dos filhos, com a expetativa que esta lhes

proporcione um bom emprego e um estilo de vida diferente.

“Porque é bom eles estudarem para daqui mais tarde eles terem um emprego para nao viver
a nossa vida de cigano. Porque a vida de cigano j& esta a acabar. E porque o mercado ja
esta a acabar agora é tudo a trabalhar.” (...) “Quero que ele tire mesmo um curso, que saia
com um diploma e que tenha um trabalho para que ndo venha a precisar 0 que nos
precisamos. E importante porque hoje em dia para arranjarmos um trabalho temos de ter
escolaridade e se ele ndo tiver escolaridade ndo consegue trabalhar. “Atdo” ele tem que
estudar para ter esse trabalho, esse curso.” (EE4, 37 anos de idade, 2 de escolaridade, sexo

feminino)
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“Porque eu sei que é o futuro da minha filha. E a escola onde ela pode apanhar trabalhos,
onde é que ela pode ser alguém é com a escola.” (EE5, 24 anos de idade, 4 de escolaridade,

sexo feminino)

“Quero que ele estude 0 méximo possivel, que ndo leve a vida que nos levdmos, que tenha
escolaridade para tirar um curso, para ter um emprego no dia de amanha, para ser diferente
da nossa criacdo que nos levamos.” (EE3, 42 anos de idade, 1 de escolaridade, sexo

feminino)

A maioria dos pais considera que tem muitas dificuldades em acompanhar o percurso
escolar dos filhos, devido ao facto de n&o saberem ler nem escrever. Todavia, todos referem o
grande apoio que sentem por parte dos professores e da escola, ndo sentido qualquer
discriminacdo na forma como os filhos sdo tratados por serem ciganos. Reconhecem que a sua
cultura é valorizada e que a escola faz todos os possiveis para integra-los e acompanha-los da

melhor forma possivel, proporcionando a todos percursos de sucesso.

“Claro que sim! Ali “tava” com o rapaz, com o D... (amigo com quem estava no café) e
aquela moga e o D... perguntou: Das-te bem com as professoras? Sim, ndo ouviste eu agora
a falar com a Professora Ana que a gente “ vai ter uma reunifo. Pois eu estou a ver que das-
te muito bem. Elas sdo muito carinhosas para a minha filha. A minha filha ali... Meu Deus,
eu sei que ela “ta” bem. Por isso é que eu nao mudo, ndo mudo a M... de escola.” (EEL, 40

anos de idade, 1 ano incompleto de escolaridade, ndo sabe ler nem escrever, sexo feminino)

“Nao, nesta escola ndo. Aqui sinto que ele estd a vontade ndo fico preocupada em nada.
Como ougo nas outras escolas as outras mées a quererem mudar os filhos. Acho que aqui
tratam todos por igual.” (...) “Sim, também. Nao faz diferenca se aquele menino é cigano
se 0 outro ndo é tratam tudo da mesma medida eu acho que fazem tudo igual.” (EE3, 42

anos de idade, 1 de escolaridade, sexo feminino)

“Aqui nesta escola ndo. Ele é tratado como os outros mitdos iguais.” (...) “Valoriza que
nos ja tivemos aqui um projeto aqui de nés dancamos na escola. Gostei muito.” (EE4, 37

anos de idade, 2 de escolaridade, sexo feminino)

O sentimento que todos os entrevistados manifestam por esta escola e pela equipa de
docentes e ndo docentes que acompanham os seus filhos é muito positivo, revelando possuirem

muita confianca, fruto de um trabalho arduo que se tem vindo a construir entre todos, escola e
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comunidade. N&o tem sido um caminho facil, mas esta atualmente a produzir alguns efeitos,
considerando-se ndo descurar nenhum dos projetos que se tem vindo a por em prética e

procurando sempre novos caminhos e dindmicas.

“E uma boa escola. N&o ha palavras.” (EE2, 29 anos de idade, sexo masculino, ex-aluno da
escola, completou o 4°no de escolaridade aos 15 anos de idade)

“Gosto muito desta escola mesmo desde o meu filho mais velho com 26 anos ja ca andou
e sempre gostei desta escola, nunca tive problemas, nunca fui la chamada sem ser aquela
vez que eu ca vim, a menina também ndo, nunca tive problemas, o menino também ndo, eu
gosto das pessoas ddo atencdo as criancas eles quando vao para casa eles explicam-nos as
coisas, a professora fez isto, a professora disse aquilo o mée hoje cai a professora foi-me
socorrer, fez-me isto a auxiliar fez-me isto eles contam tudo o que lhes fazem.” (EE3, 42

anos de idade, 1 de escolaridade, sexo feminino)

“Esta escola € boa, é maravilhosa para as criangas até para nds mées da nossa etnia cigana.
Eles tém um projeto para nds, eles chamam, eles tém muita reunido connosco nao sentimos
racismo. Eu acho que € a escola melhor que esta aqui na area que nés ndo damos gueixa a

esta escola.” (EE4, 37 anos de idade, 2 de escolaridade, sexo feminino)

“Acho que é boa. Gosto, gosto. Estou satisfeita, estou, estou. Eu ndo queria nada pronto se
eu mudar de casa ndo queria que a minha filha saisse daqui, porque sei que a minha filha
ta bem aqui, ja conhece os seus colegas, sabe 0s professores ja a conhecem né e eu sei que
ndo queria e eu fico triste por isso.” (EE5, 24 anos de idade, 4 de escolaridade, sexo

feminino)

3.3 A voz dos alunos ciganos: tensdes e contradicdes

Recorda-se que foram entrevistados 10 alunos do 1°ciclo, 5 do sexo feminino e 5 do sexo
masculino, com idades compreendidas entre os 6 e 0s 10 anos de idade. De salientar que mais
de metade destes alunos ja ficaram retidos, a maioria por faltas, 2 deles ja reprovaram mais que
uma vez. Tendo-se recorrido a entrevistas diretivas para a recolha de dados.

A méaxima da escola em estudo € dar voz aos alunos, pois € um processo fundamental para
que se possam delinear estratégias e projetos que visem uma melhor apropriacdo das

aprendizagens. Deste modo, achou-se importante ouvi-los também numa perspetiva mais
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abrangente, e perceber o que tém a dizer sobre a sua escola, os professores e ainda sobre as
representacdes e expectativas que 0s seus pais tém sobre o seu percurso escolar.

A maioria dos alunos entrevistados refere que gosta da escola. No entanto as justificacdes
diferem um pouco, sendo as meninas as que gostam mais de aprender e trabalhar, por outro

lado os meninos gostam mais de brincar no recreio e jogar a bola.

“Gosto. Porgque é muito divertido. Gosto de brincar com as minhas amigas, gosto de fazer
trabalhos e o que vocés me derem para a mdo eu fago.” (A2, 7 anos de idade, sexo feminino,

2%ano de escolaridade)

“Sim. Porque gosto muito de aprender e gosto muito de trabalhar e de escrever para

aprender a ler.” (A3, 7 anos de idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade)

“Sim, até gosto. Porqué? Porque 1a no bairro é tudo podre. Tudo podre? Nao ha nada para
brincar, aqui na escola é mais divertido, na hora do recreio né?” (A4, 8 anos de idade, sexo

masculino, 2°ano de escolaridade)

“Adoro. Porqué? Porque gosto de trabalhar e gosto de passar de ano.” (A5, 7 anos de idade,

sexo feminino, 1°ano de escolaridade, 1 retencédo por faltas)

“Sim. Porqué? Eu gosto de fazer os trabalhos e porque também gosto de levar trabalhos
de casa para fazer no Panda.” (A6, 8 anos de idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade,

1 retencdo por faltas)

“Sim, mais ou menos. As vezes é aborrecido. Porqué? Porque as vezes eles ndo me deixam
jogar a bola. Porqué? Sei |4, eles tém medo dos ciganos.” (A7, 10 anos de idade, sexo

masculino, 3°ano de escolaridade, 1 retencéo)

“Mais ou menos. Nao gosto de trabalhar e levantar-me de manha também n&o. Custa-me
levantar e ir para o frio e quero dormir mais. A gente estamos a brincar e quando ha culto
h& um molho de criangas ali na rua e a gente gosta de brincar até a uma da manha.” (A10,

9 anos de idade, sexo masculino, 2°%ano de escolaridade, 2 retencdes por faltas)
Relativamente ao que mais Ihes agrada na escola as respostas variam muito. Salientam-se

as preferéncias as aulas do Projeto Aprendizagens Criativas (AC), direcionadas para a
valorizagédo cultural de cada um e ao apoio que recebem nos Pandas, resultado da parceria

39



estabelecida entre a escola e a Associacdo de Apoio Social. Referem, ainda, o esforgo que a

aprendizagem exige, como um aspeto menos aprazivel da escola.

“Eu acho que é brincar no recreio e também nas Aprendizagens (AC).” (A4, 8 anos de

idade, sexo masculino, 2°ano de escolaridade)

“Quando fico nos Pandas. Gosto de ler, trabalhar e tudo, mas as vezes fico aborrecido de
fazer sempre a mesma coisa.” (A9, 9 anos de idade, sexo masculino, 2°ano de escolaridade,

2 retenges por faltas)

“Gosto de brincar no ginasio porque isso eu fico entretido. Também gosto de aprender a
ler e a escrever, mas € um molho complicado, porque tens de escrever outra, mais outra,
mais outra e ficas ali toda a vida. Custa-me. Estou a fazer assim (gesto de escrever), mas
depois ndo sabes e custa-te mesmo!” (A10, 9 anos de idade, sexo masculino, 2°ano de
escolaridade, 2 retencdes por faltas)

Quando tém de responder sobre aquilo que menos gostam na escola, a maioria refere-se ao
trabalho em sala de aula, ao estar fechado numa sala sentado tanto tempo e, ainda, as

dificuldades na realizacdo das atividades que Ihes séo propostas.

“O nome, eu ndo gosto e depois cansa-me as costas. Nao gosto de fazer trabalhos porque

eu ndo consigo.” (A1, 6 anos de idade, sexo feminino, 1°%ano de escolaridade)

“Para dizer a verdade é trabalhar, os ciganos devem dizer todos isso ndo é?” (A4, 8 anos

de idade, sexo masculino, 2°ano de escolaridade)

“Ficar muito tempo na sala sempre a escrever. N&o queria estar muito tempo sentado.” (A7,

10 anos de idade, sexo masculino, 3%ano de escolaridade, 1 retencéo)
Por outro lado, ha respostas que podem surpreender quem as 1€, onde sdo os proprios alunos
ciganos a reconhecer que algumas situacbes de violéncia que surgem nos intervalos séo

causadas por eles.

“Que os ciganos me batam e que fagam mal as outras pessoas minhas amigas.” (A6, 8 anos

de idade, sexo feminino, 2%ano de escolaridade, 1 retencdo por faltas)
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Quando os alunos sdo questionados sobre as faltas e 0 motivo das mesmas, as respostas
sd0, mais uma vez, um pouco contraditdrias, pois a maioria diz faltar poucas vezes a escola e
sO por motivos de doenca, no entanto, quando a investigadora insiste e questiona porque faltam
tantas vezes, as respostas acabam por ser completamente diferentes, como se pode ler abaixo

as respostas respetivas a primeira e a segunda questao.

“Sim, eu gosto de faltar a escola porque doéi-me a cabeca e tenho sono.” (...) “Por causa a

minha mae vai a médica.” (A1, 6 anos de idade, sexo feminino, 1°ano de escolaridade)

“E quando eu estou doente ou estou com dores de cabeca.” (...) “Sei la!” (A2, 7 anos de

idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade)

“S6 porque estou doente, outras vezes a minha mae sé quer dormir e ndo quer acordar, e
eu digo quero ir a escola mae e ela diz: hoje ndo vais, vais amanha. Eu gosto mais de vir a
escola do que ficar em casa sem amigos.” (...) “Porque as vezes é a mae outras vezes sou

eu que estou doente.” (A3, 7 anos de idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade)

“S6 quando fico constipada.” (...) “Porque tenho febre. A mae as vezes fica no hospital
por causa do meu irmao.” (A5, 7 anos de idade, sexo feminino, 1°ano de escolaridade, 1

retengdo por faltas)

“S6 quando me doi a cabeca e quando estou doente.” (...) “Por causa das borbulhas que
tenho no pé.” (A6, 8 anos de idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade, 1 retengdo por
faltas)

As maiores contradi¢cGes que tém surgido ao longo desta pesquisa sdo as que estdo
relacionadas com o assunto das faltas e as suas justificacfes. Tanto os alunos como 0s pais
referem quase sempre a doenca como motivo das faltas, no entanto, sabe-se pelo conhecimento
prévio, bem como pela observagéo participante, que as faltas que os alunos déo, ndo séo, na sua
maioria, por motivos de saude, mas, a maior parte das vezes por motivos ligados ao tecido
cultural e étnico desta comunidade. Contrariando mais uma vez as representagdes que referem
relativamente a importancia da escola para o futuro dos seus filhos, mas sobrepondo-se sempre

a vertente cultural, em que qualquer outro motivo é suficiente para ndo irem a escola.
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“Sim. Dizem: vai a escola. E eu digo: ndo quero.” (Al, 6 anos de idade, sexo feminino,
1°ano de escolaridade)

“Querem que eu venha. Entdo faltas s6 esta vez diz o pai e a méde.” (A2, 7 anos de idade,

sexo feminino, 2°ano de escolaridade)

“A minha mae, as vezes, ndo quer que eu venha porque s quer dormir e ndao se quer

levantar.” (A3, 7 anos de idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade)

“Sim, para tirar a carta e para ler bem, para ter boas notas.” (A9, 9 anos de idade, sexo

masculino, 2°ano de escolaridade, 2 retenc¢Ges por faltas)

“Eles querem que eu venha, mas depois eles querem ir ao cinema e depois ndo venho. O
meu pai diz assim: J& ndo vais. E eu ja ndo vou. A minha mée esquece-se de acordar. E
porgue é gue ndo pdem o despertador? Eles pdem mas 0 meu pai tapa os ouvidos.” (A10,

9 anos de idade, sexo masculino, 2°ano de escolaridade, 2 retenc¢des por faltas)

Outro assunto, que também mostra contradicdo, sdo os trabalhos de casa, que raramente
sdo realizados pelos alunos ciganos, apenas os realizam nos dias em que tém o apoio da
Associacdo Pandas, em contexto de escola ou no centro comunitario. No entanto, quase todos
respondem que os realizam, regularmente, com a ajuda do pai ou da mae, tendo a investigadora
conhecimento, em momentos de observagao participante, que quase nunca os pais destes alunos
0s ajudam na realizacdo dos trabalhos de casa, sendo que os préprios pais referem que nao sdo
capazes de ajuda-los ou os alunos que dizem muitas vezes que 0s pais ndo sabem, ndo querem

ou ndo tém tempo para ajudar.

“A minha mée e 0 meu pai.” (Al, 6 anos de idade, sexo feminino, 1°ano de escolaridade)

“A minha mée. Ajuda sempre.” (A2, 7 anos de idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade)

“E 0 pai. As vezes quando as perguntas sdo faceis eu fago sozinho.” (A7, 10 anos de idade,

sexo masculino, 3%no de escolaridade, 1 retencdo)

“Fago sozinho e as vezes quando ndo consigo vou aos Pandas.” (A8, 10 anos de idade, sexo

masculino, 4°ano de escolaridade, 1 retencéo)
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Destaca-se aqui a situacao invertida, em que muitas vezes sdo os alunos que acabam por
ensinar 0s pais, tanto no processo de leitura como na escrita, ou ainda, noutras situagoes
concretas em que os pais revelam dificuldade em entender informagdes transmitidas pela escola
e que sdo os proprios alunos que acabam por esclarecer e ajudar os pais. Nestas situacdes nota-

se que os alunos se sentem orgulhosos de terem essa capacidade.

“A minha cabeca. Nunca ninguém me ajuda para eu aprender. Tenho de ensinar a mae, ela
n&o sabe escrever.” (A5, 7 anos de idade, sexo feminino, 1°ano de escolaridade, 1 retencéo
por faltas)

As respostas dadas pelos alunos em relacdo a opinido que os pais tém da escola vado ao
encontro das respostas dadas pelos pais entrevistados, destacando-se a importancia da escola
para a vida futura, bem como a importancia de saber ler e escrever, que no caso dos rapazes é
acentuado com o facto de, desta forma, poderem tirar a carta de conducao.

Mais uma vez podemos encontrar nestas respostas uma ambiguidade criada nesta
comunidade entre as representacdes que tém da escola e 0 modo como gerem a vida escolar dos
seus filhos, evidenciando-se quase sempre uma forma de fazer diferente daquela que se

verbaliza.

“A escola é boa! Faz bem & saude. Faz bem & satide? Sim! Para conseguires ler. E muito
importante de andar na escola. Tens que ter boa memoria para andares numa escola. E
também ndo podes responder mal as pessoas.” (A2, 7 anos de idade, sexo feminino, 2°%no

de escolaridade)

“Dizem que eu sempre tenho de ir a escola. As vezes eu ndo quero. Porque nio me da
vontade de levantar, mas o meu colchdo é um colchéo de praia e depois d6i-me 0 pescogo.
O meu pai ndo tem dinheiro para comprar outro colchdo.” (A3, 7 anos de idade, sexo

feminino, 2°ano de escolaridade)
“A mae acha que é importante eu vir a escola para eu aprender e saber ler para quando for
grande saber coisas.” (A6, 8 anos de idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade, 1

retengéo por faltas)

“A escola é boa. Tens de aprender para depois tirares a carta. N&o posso faltar muitas vezes

a escola.” (A7, 10 anos de idade, sexo masculino, 3%no de escolaridade, 1 retencéo)
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“Eles dizem que tenho de ir a escola sendo ndo tiro a carta e ndo fico com uma boa
maquina.” (A9, 9 anos de idade, sexo masculino, 2°ano de escolaridade, 2 retengdes por
faltas)

“Tens que ir para a escola amanha. A escolinha é boa. Sabem os meninos todos e ndo sabes
tu. Néo vais a escola e andas atras de mim. Ele (o0 pai) comprou a carta, ele ndo sabe ler,
ele diz sempre: O 1... 0 que é que diz aqui?” (A10, 9 anos de idade, sexo masculino, 2°ano

de escolaridade, 2 retencdes por faltas)

Sendo o tema deste subcapitulo “A voz dos alunos ciganos”, achou-se importante terminar
com as opinides que tém da sua escola e dos seus professores, ndo se fazendo qualquer anélise
ou comentario, ficando ao critério de cada um refletir sobre as opinies que aqui sdo deixadas.

Em relacdo aos professores da sua escola, hd unanimidade quanto as representacdes
positivas sobre 0s mesmos, o que indicia uma percecdo do esforco e do empenho destes na sua

integracdo e sucesso escolares.

“Elas sdo boazinhas. Gosto mais da do Fénix que és tu! Porque tu deixas-me mexer na
massinha e gosto mais de ti. Nunca vi assim uma professora.” (A2, 7 anos de idade, sexo

feminino, 2°ano de escolaridade)

“As professoras sdo bué da fixes! Até tu és bué da fixe, deixas nés brincarmos. Eu adoro

as professoras.” (A3, 7 anos de idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade)

“Os professores sdo bonzinhos, a gente aprendemos com eles e ndo sdo maus.” (A7, 10

anos de idade, sexo masculino, 3%ano de escolaridade, 1 retengéo)

“As professoras sdo espertas e ensinam-nos a aprender. Sem elas ndo tiramos a carta.”

(A9, 9 anos de idade, sexo masculino, 2°ano de escolaridade, 2 retengdes por faltas)

“Sdo bons! Os professores ensinam. Os professores ddo respeito as criangas e as criangas

dao respeito aos professores.” (A4, 8 anos de idade, sexo masculino, 2°ano de escolaridade)

“As professoras sdo fantasticas, dizem para a gente aprender tudo.” (A5, 7 anos de idade,

sexo feminino, 1°ano de escolaridade, 1 retencdo por faltas)
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“S&80 muito bonzinhos, sdo divertidos e amigos.” (A8, 10 anos de idade, sexo masculino,
4%no de escolaridade, 1 retencdo)

No geral também fazem uma apreciacao positiva da escola, salientando como mais positivo

o facto de fazerem muitas atividades divertidas, de aprenderem e brincarem com 0s amigos.

“Digo assim... eu gosto da escola, ¢ divertida, gosto de fazer trabalhos e brincar com os
meus amigos. E tenho uma coisa para dizer que € muito importante: ndo gosto de responder
mal as pessoas “¢ um mal respeito”.” (A2, 7 anos de idade, sexo feminino, 2%no de
escolaridade)

“Quero dizer que eu gosto muito da escola, quero aprender e fazer as coisas direito.” (A3,

7 anos de idade, sexo feminino, 2°ano de escolaridade)

“Boa, divertida, faz muitas atividades. Para mim a escola é quase tudo porque fazemos
atividades divertidas, quando a gente acaba tudo brincamos.” (A7, 10 anos de idade, sexo

masculino, 3°ano de escolaridade, 1 retencéo)

“Eu gosto, é divertida, brinco sempre com todos 0s meus primos e com 0s meus amigos. E
muito importante vir a escola, porque se nao vier ndo sei ler e ndo tiro a carta.” (A9, 9 anos
de idade, sexo masculino, 2°ano de escolaridade, 2 retencGes por faltas)

Como aspetos menos positivos salientam o periodo de tempo que tém de estar em contexto
de sala de aula, ndo poderem utilizar os telemdveis e o facto de nem sempre poderem
cantar/batucar espontaneamente, caracteristica tdo enraizada nestas comunidades e para estes
alunos torna-se dificil, por vezes, controlar essa vontade.

O almoco é também para estes alunos um aspeto que referem como menos positivo, visto
muitas vezes ndo lhes agradar. Nestes casos os alunos mais velhos muitas vezes “fogem” do

refeitdrio e 0s mais novos permanecem muito tempo até alguém os deixar sair.

“A escola va...a escola é... eles batem a nds e também batemos a eles e eles ndo querem
levar porrada. A escola farta porque € muito tempo de estar na escola. O almoco também
farta é sempre o mesmo. Nao trazem telemdveis para aqui. Ndo podemos cantar, as
professoras dizem: Caluda!” (A10, 9 anos de idade, sexo masculino, 2°ano de escolaridade,

2 retenges por faltas)
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Concluséao

A realizacdo deste trabalho permitiu-me ter acesso a informacgdo muito detalhada sobre as
representacdes e perspetivas que a populacdo desta comunidade cigana tem da escola. Apesar
de vir a desenvolver trabalho com esta comunidade h& alguns anos e 0 meu interesse pela
mesma me levar a estudar e procurar sempre mais informagdo, foram os testemunhos
disponibilizados por estes pais e alunos que me permitiram ter no¢ao do que realmente pensam
e que sentimentos nutrem pela escola e pelos professores, conseguindo, deste modo, responder
a questdo de partida desta investigagdo: “Qual a relacdo das familias da comunidade cigana
com a escolaridade?”.

Do estudo em andlise e perante os resultados obtidos posso inferir que esta comunidade
manifesta uma boa relacdo com a escola, tendo em conta que esta escola e estes professores tém
vindo a fazer alteracGes significativas as suas praticas e aos modos de acolher estes alunos,
implementando projetos de melhoria e combate ao insucesso e abandono escolar, bem como a
valorizacgdo cultural e aproximacao das familias a escola. Assim, a analise dos dados recolhidos
nas entrevistas mostra-nos que esta escola esta no bom caminho, os entrevistados tanto pais
como alunos referem que gostam e confiam nesta escola e nestes professores, ndo sentem
discriminacdo e sdo tratados como iguais, mostram-se bastante satisfeitos pela confianca que ja
tém nesta escola e acham muito importante a proximidade que existe com todos 0s projetos e
atividades que tém sido implementados na escola, permitindo a esta comunidade realizar
percursos escolares de sucesso. Estando a aumentar o nimero de alunos que continua o seu
trajeto escolar no 2° e 3°Ciclo, mesmo que em alguns casos em Ensino Doméstico.

De referir, que apesar das melhorias significativas relativamente ao abandono e a falta de
assiduidade, continuam a registar-se dificuldades em ultrapassar estes fatores, apesar de todos
0s entrevistados considerarem a escola uma mais-valia para o futuro dos seus filhos ou dos
proprios e terem bem presente que é prejudicial faltar a escola.

De acordo com Bernstein (1980), Iturra (1990), Costa (1992), Bourdieu & Champagne
(1992), Enguita (1996), Seabra (2006), entre outros autores, o percurso cultural e social da
crianga é decisivo na sua trajetoria escolar, sendo que, no caso das comunidades ciganas o fosso
entre a sua cultura e a instituicdo escolar continua a ser preponderante no insucesso e abandono
escolar destes alunos. Por seu lado, Casa-Nova (2008) refere que o insucesso escolar dos alunos
ciganos deve-se grandemente ao problema do absentismo, que no fundo esta, também,

diretamente relacionado com as caracteristicas socioculturais e étnicas.
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Sabe-se também que a forma como a escola e os professores aceitam estes alunos €
determinante para que haja uma reconfiguragdo deste processo, pois de acordo com Canario
(2000) é possivel as escolas aprenderem e aproximarem-se das familias, de modo a desenharem
situacOes educativas de sucesso para todos os alunos. Assim como Marques et al. (2005), que
referem as alteracdes aos normativos que vieram viabilizar o acesso de todos ao sistema escolar
com a introdugdo de varias medidas diferenciadoras de combate a exclus&o social.

Em pesquisas futuras poderéo ser analisados os elementos absentismo e abandono escolar
visto terem sido estes 0s que se destacaram como mais influentes na relacdo da comunidade

cigana com a escola.
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