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Resumo 

 

A presente dissertação explora as desigualdades educacionais enfrentadas pela comunidade 

cigana, com ênfase nas experiências das mulheres ciganas. Embora a sociedade contemporânea 

tenha evoluído em diversos aspetos, essas transformações não beneficiam todos de forma 

equitativa, sendo as mulheres ciganas particularmente afetadas no contexto educacional. A 

investigação visa identificar os fatores que influenciam os percursos escolares destas mulheres, 

com foco em determinantes individuais, familiares, institucionais e culturais. Ademais, são 

analisadas diferenças geracionais que indicam mudanças nas expectativas e uma possível 

evolução no acesso à educação. Os resultados desta pesquisa têm implicações importantes para 

o Serviço Social, destacando a necessidade de uma intervenção sensível às especificidades 

culturais e às experiências das mulheres ciganas no sistema educativo.  

Neste âmbito, realizaram-se doze entrevistas presenciais com mulheres ciganas, divididas 

entre seis jovens (16-29 anos) e seis adultas (30-55 anos), com o apoio da Associação Techari e 

das suas mediadoras socioculturais, que facilitaram o acesso ao terreno e promoveram um 

ambiente de confiança. Esta abordagem qualitativa permitiu recolher dados que refletem as suas 

vivências e perceções em relação à educação.  

 

 

Palavras-chave: Comunidade Cigana, Cultura, Educação, Sucesso Escolar; Serviço Social. 
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Abstract 

 

This dissertation explores the educational inequalities faced by the gypsy community, with an 

emphasis on the experiences of gypsy women. Although contemporary society has evolved in 

several aspects, these transformations do not benefit everyone equally, with Roma women being 

particularly affected in the educational context. The research aims to identify the factors that 

influence these women's educational paths, focusing on individual, family, institutional and 

cultural determinants. Furthermore, generational differences are analyzed and indicate changes 

in expectations and a possible evolution in access to education. The results of this study have 

important implications for Social Work, highlighting the need for an intervention sensitive to the 

cultural specificities and experiences of Roma women in the educational system.     

In this context, twelve face-to-face interviews were carried out with gypsy women, divided 

between six young people (16-29 years old) and six adults (30-55 years old), with the support of 

the Techari Association and its sociocultural mediators, who facilitated access to the field and 

promoted an environment of trust. This qualitative approach allowed us to collect data that reflect 

their experiences and perceptions in relation to education. 

 

 

Keywords: Gypsy Community, Culture, Education, School Success; Social Work. 
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Introdução 

Segundo Jourová (2019), a comunidade cigana constitui o maior grupo minoritário étnico da 

Europa, apresentando uma forte representatividade numérica em Portugal, estimando-se a sua 

radicação desde o século XV (Mendes et al., 2014). Contudo, este grupo não fora até hoje 

oficialmente reconhecido como minoria nacional ou étnica (Caetano et al., 2021), podendo 

resultar em representações incorretas e limitadas, impactando negativamente a vida desta 

comunidade (Taylor, 1988, citado por, Mendes et al., 2014). 

Identificam-se diferentes dimensões nas quais membros da comunidade cigana podem 

enfrentar desigualdades, sendo que esta investigação se irá focar na área educacional. Desta 

forma, quando se observa o sucesso escolar da população cigana no sistema educativo português, 

este não acompanha as tendências da restante sociedade portuguesa (FRA, 2022). O fenómeno 

da baixa escolaridade torna-se mais preocupante entre as mulheres ciganas, que maioritariamente 

apresentam competências ao nível do ensino básico (Mendes et al., 2014). 

Neste sentido, definiu-se como Questão de Investigação do presente trabalho: “De que forma 

as mulheres da comunidade cigana percecionam, em retrospetiva, o seu percurso e sucesso 

escolar?”. Assim, pretende-se estudar a relação entre a Educação e a Comunidade Cigana, 

especificamente no caso das mulheres ciganas, e considerando os diversos sistemas envolvidos 

– individual, familiar, institucional e cultural. Considerando a relevância da educação formal 

para o desenvolvimento pessoal e profissional dos indivíduos, o objeto de estudo aqui retratado 

foca-se nos desafios enfrentados pelas mulheres ciganas aquando do seu percurso escolar. 

Pretende-se igualmente realizar uma comparação geracional, procurando-se compreender se 

existem diferenças neste contexto educacional.  Ademais, a partir da perspetiva ecológica e 

reconhecendo o papel do Serviço Social, pretende-se compreender de que forma os/as assistentes 

sociais nas escolas podem intervir nos desafios identificados. 

Desta forma, definiu-se como objetivo geral a compreensão dos determinantes individuais, 

familiares, institucionais e culturais que influenciam o sucesso educacional das mulheres 

ciganas, analisando eventuais diferenças geracionais e identificando contributos para a 

intervenção do Serviço Social no contexto educativo. A par deste, identificaram-se cinco 

objetivos específicos, nomeadamente: (1) Identificar os fatores individuais que impactam o 

sucesso escolar das mulheres ciganas, de acordo com as suas próprias perspetivas; (2) 

Compreender qual o papel das estruturas familiares na educação formal das mulheres ciganas; 

(3) Analisar o impacto das instituições escolares na experiência escolar das mulheres ciganas; 

(4) Compreender de que forma a identidade cultural cigana feminina impacta a experiência 
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educacional destas mulheres; e (5) Explorar as possíveis diferenças geracionais no âmbito da 

educação entre jovens e adultas ciganas. 

Neste contexto escolar, e considerando o objetivo geral da presente investigação, os/as 

assistentes sociais são reconhecidos pelo seu papel na avaliação das necessidades dos alunos, 

assim como na implementação de intervenções nos diferentes ambientes. Através da Teoria 

Ecológica, a sua intervenção visa conectar diferentes níveis de serviços numa perspetiva centrada 

no aluno e no ambiente, eliminar as barreiras entre os sistemas que impedem a aprendizagem 

dos alunos e promover resultados socioemocionais positivos (Huxtable, 2022, citado por, Ding 

et al., 2023). Considerando a relação entre a etnia e o género torna-se igualmente essencial 

abordar e incluir intervenções culturalmente sensíveis. Estas práticas pressupõem uma 

consciência profunda de como grupos culturalmente diversos vivenciam as suas identidades, e 

como lidam com as suas diferenças em contextos sociais amplos (National Association of Social 

Workers, 2015). O processo da competência cultural pressupõe uma autoconsciência, de forma 

a compreender as perceções e visões que os outros têm das suas próprias experiências (Jones, 

2014). 

Inicia-se este estudo com o Capítulo I – Revisão de Literatura, compreendendo a realidade 

escolar da comunidade cigana em contexto nacional, assim como, algumas especificidades da 

relação entre a educação e a comunidade cigana. Segue-se com o Capítulo II – Enquadramento 

Teórico, definindo a educação e o sucesso/insucesso escolar enquanto conceitos, explorando 

teorias explicativas do insucesso escolar e fatores protetores e de risco com influência no sucesso 

escolar. Ainda neste âmbito, considera-se o papel do Serviço Social na Educação, considerando 

o modelo ecológico e intervenções culturalmente sensíveis. No que se refere ao Capítulo III – 

Métodos, define-se qual o objeto de estudo, o objetivo geral e específicos, o campo empírico 

(universo e amostra), a lógica e estratégia de investigação, a técnica de recolha e de análise dos 

dados e por fim, os constrangimentos e limitações experienciados no decorrer desta pesquisa. De 

seguida, o Capítulo IV – Análise e Discussão dos Resultados, com foco na caracterização 

sociodemográfica da amostra, nos fatores individuais, familiares e institucionais/escolares, a 

cultura cigana e identidade de género e as diferenças geracionais. Finaliza-se com a Conclusão, 

realizada à luz dos resultados obtidos no capítulo anterior.  
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Capítulo I – Revisão de Literatura 

Para enquadramento teórico da presente investigação, recorreu-se a revistas indexadas como 

Configurações – Revista Ciências Sociais, Sociologia, Problemas e Práticas e Repositório do 

Iscte – Instituto Universitário de Lisboa, apurando-se os seguintes critérios booleanos - 

“Abandono escolar”, “Crianças e jovens ciganos”, “Escola e comunidade cigana” e “Cultura 

comunidade cigana” e “Percurso escolar de alunos ciganos”. 

 

1.1. Realidade Escolar da Comunidade Cigana em Portugal 

Segundo a UNESCO (2017), a educação é o alicerce para um desenvolvimento individual e 

comunitário, numa perspetiva futura a longo prazo. Não se prevê apenas legitimar o direito à 

educação, mas atingir crescimento económico e redução de desigualdades. A educação pode ser 

perspetivada como o recurso essencial para o exercício de outros direitos humanos, uma vez que 

engloba a dimensão económica, social, cultural, cívica e política. Numa ótica de 

desenvolvimento sustentável, a UNESCO incrementou 17 objetivos, sendo o quarto referente a 

uma educação de qualidade, pretendendo-se “garantir o acesso à educação inclusiva, de 

qualidade e equitativa, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” 

(Ministério dos Negócios Estrangeiros, 2017:26). 

Embora se observem melhorias significativas no que se refere à taxa de abandono precoce 

de educação e formação no total da população portuguesa – contabilizando 14,0% em 2016 e 

5,9% em 2021 (Pordata, 2022) – estes valores não são representativos quando se explora a 

realidade da comunidade cigana. Para compreender as desigualdades em contexto escolar entre 

a população portuguesa e esta comunidade, apresentam-se percentagens referentes a indivíduos 

entre os 20 e os 24 anos de idade que completaram pelo menos o ensino secundário. Assim, em 

2020, a população portuguesa apresentava 85% de conclusão deste nível escolar, enquanto a 

comunidade cigana apresentava apenas 10% (FRA, 2022). Ainda no ano letivo 2018/2019, a taxa 

de abandono escolar correspondeu a 8,1% do total de alunos da comunidade cigana. É neste 

âmbito que as desigualdades entre sexos são mais evidenciadas, sendo que em todos os níveis de 

ensino são as alunas que apresentam uma maior taxa de abandono escolar. É ao nível do ensino 

secundário e na Área Metropolitana de Lisboa que existem mais discrepâncias, sendo que as 

jovens apresentam um abandono de 38,5% face aos jovens com 22,2% (DGEDC, 2020). 

Torna-se fundamental mencionar a implementação de determinadas ações de discriminação 

positiva em Portugal, como é o exemplo do Programa Territórios Educativos de Intervenção 

Prioritária (TEIP), que visa melhorar a qualidade da educação, reduzindo o abandono e 

absentismo escolar, assim como, promovendo o sucesso educativo universal (Direção-Geral da 
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Educação, s.d.). O Programa Escolhas constitui-se como outra iniciativa criada no mesmo 

âmbito, com a finalidade de promover a inclusão social e participação cívica, contribuindo para 

novas oportunidades para crianças e jovens de comunidades mais vulneráveis (ACM, s.d.). 

Apesar da implementação destas políticas e ações, esta problemática pode também refletir-se em 

práticas discriminatórias nas escolas, sendo que “a atribuição desproporcional de alguns grupos 

marginalizados a categorias de necessidades especiais pode indicar procedimentos 

discriminatórios, como demonstram os desafios legais bem-sucedidos relativos ao direito à 

educação dos estudantes da etnia roma” (UNESCO, 2020:14).  

Desta forma, alunos ciganos poderão ficar enquadrados em ambientes escolares desiguais, 

onde não têm as mesmas oportunidades e aprendizagens - "Falta um ambiente de aprendizagem 

estimulante e de modelos positivos de referência o que leva a elevadas taxas de abandono e 

insucesso escolar" (Magano & Mendes, 2016:19). Segundo o FRA (2022), tanto estudantes como 

pais ou tutores legais inseridos na comunidade cigana, experienciaram algum tipo de 

discriminação devido à sua etnia nos estabelecimentos de ensino. No estudo realizado, Portugal 

obteve os piores resultados, sendo que em 2021 cerca de 34% desta comunidade se sentiu 

discriminada, comparativamente com uma média de 11% da União Europeia (idem, 2022). 

Ainda que se considere a melhoria da adesão escolar das crianças e jovens ciganos quando 

comparado com as gerações anteriores, "(...) continua a registar-se um desfasamento entre o que 

está regulamentado e a realidade" (Mendes et al., 2020:6), ou seja, legalmente o ensino 

obrigatório engloba doze anos de escolaridade, mas são raros os percursos escolares de jovens 

ciganos que os cumprem. Globalmente, constata-se uma maior valorização do primeiro ciclo de 

estudos por parte da comunidade cigana, considerando a sua componente obrigatória e, 

simultaneamente, o seu pressuposto enquanto um direito de cidadania. No ano letivo 2016/2017 

e ao nível do 1º ciclo, constatou-se que 2,2% dos alunos da comunidade cigana matriculados 

abandonou a instituição escolar onde se encontrava (DGEDC, 2020). É a partir do 2º ciclo que 

se evidenciam padrões de absentismo e insucesso escolar na esfera da comunidade cigana, 

associadas às características culturais da própria comunidade (Mendes et al., 2020), apresentando 

no mesmo ano letivo um abandono escolar de 11,3% (DGEDC, 2020). 

 

1.2. Educação e Cultura Cigana 

Com base nos valores da comunidade cigana existe ainda uma diferenciação dos papéis sociais 

atribuídos às mulheres e homens ciganos, com maior valorização do papel do homem. Uma das 

evidências que destaca esta diferenciação e desigualdade é a disparidade nos níveis de 

escolaridade. Neste âmbito, a influência da família é crucial, uma vez que as tradições e costumes 
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assumem uma grande importância, priorizando a preservação da identidade cultural em 

detrimento da obtenção de qualificações educacionais (Mendes, Magano & Candeia, 2014, 

citado por, Magano, 2017). Reconhece-se assim que a identidade cultural cigana difere da 

restante sociedade portuguesa sobretudo na “(...) centralidade assumida pelo casamento, pela 

concretização de casamentos endogâmicos em idades muito jovens, numa complexa rede de 

alianças familiares que se repercutem sobre a frequência escolar, especialmente no caso das 

meninas e jovens a partir da puberdade” (Magano, 2017:156).  

As jovens ciganas enfrentam mais pressões por parte da família para abandonarem os 

estudos, com a justificação do facto das turmas serem mistas. A família manifesta preocupações 

com receio de que as jovens ciganas possam interagir com rapazes, especialmente aqueles que 

não são ciganos, durante a adolescência e sem supervisão familiar (Magano, 2017). Embora por 

um curto período, os rapazes ciganos tendem a permanecer mais tempo na escola 

comparativamente com as raparigas ciganas. As jovens apresentam resultados de abandono 

escolar superiores aos jovens, especificamente no ano letivo 2016/1017 e no 2º e 3º ciclo de 

estudos – 13,7% vs. 9% e 11,7% vs. 6,2%, respetivamente (DGEDC, 2020). 

Neste sentido, as jovens ciganas acabam por ficar condicionadas pelas escolhas precoces na 

criação de vida conjugal, assim como por situações de maternidade igualmente precoces 

(Magano, 2017). Aquando deste processo, ficam isoladas da sociedade como forma de preservar 

a sua virgindade, e como consequência são afastadas da escola e de outras atmosferas onde seja 

possível criar relações sociais (Casa-Nova, 2006; Magano, 2022; Mendes et al., 2020). Assim, a 

questão do casamento precoce é considerada como uma das principais causas do abandono 

escolar de jovens ciganas, seguindo-se da inadaptação das mesmas ao contexto educativo face 

os restantes colegas não-ciganos (Magano & Mendes, 2016). 

Magano (2022) enfatiza ainda a importância da formação de alianças entre famílias através 

do casamento, como forma de reforçar a inclusão e perpetuação da cultura cigana durante as 

futuras gerações. Noutra instância, considera-se o conflito entre permanecer em instituições 

escolares e melhorar as suas oportunidades de vida e abandonar as tradições da sua comunidade. 

Observa-se a ineficácia da concretização da cidadania destas mulheres, nomeadamente através 

de obstáculos estruturais, sociais e culturais que limitam o seu pleno exercício de direitos e 

liberdades, tal como situações de desigualdade de género e discriminação (idem, 2022). 

Por outro lado, a escola refere que a participação das famílias ciganas na vida educacional 

dos filhos é fraca. Autores definem esta falta de envolvimento dos pais como uma possível 

consequência para as elevadas taxas de abandono escolar, assim como o seu desinteresse na 

educação formal, a falta de recursos económicos, as poucas expectativas educativas e a reduzida 
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confiança no sistema escolar (Surdu & Switzer, 2015, citado por, Mendes et al., 2020). Estas 

questões podem por sua vez advir da relutância dos pais ciganos em interagir com as instituições 

escolares e com outros pais, sendo que a comunicação entre as partes é um dos maiores 

obstáculos identificados (Abrantes et al.,2016). 

A fraca ligação entre as partes baseia-se na assunção de que a educação formal e a cultura 

cigana não podem coexistir no mesmo espaço, contribuindo para a exclusão educacional da 

comunidade e reforçando igualmente estereótipos. Se as instituições escolares perpetuam estes 

estereótipos, fundamentando as suas premissas em perspetivas homogéneas, acabam por não 

considerar a necessidade ou importância de comunicar com as famílias desta comunidade. Desta 

forma e segundo o estudo de caso de Flecha & Soler (2013), a comunidade cigana reforça a ideia 

de que as instituições escolares são locais de comunidades não-ciganas e auto excluem-se. 

Compreende-se que o envolvimento dos pais na educação formal dos filhos contribui para o seu 

sucesso escolar e integração dos mesmos, assumindo o diálogo como a abordagem mais eficaz 

para o desenvolvimento e aprendizagem das crianças. Através deste processo de aprendizagem 

dialógica os estereótipos inicias são dissolvidos e os resultados escolares das crianças melhoram 

significativamente, demonstrando como a interação entre instituições escolares e famílias 

ciganas é incompatível com a realidade (Flecha & Soler, 2013). Conclui-se que quando 

diferenças culturais não são consideradas, relações de tensão e incompreensão são criadas e 

reforça-se a propagação de quadros de absentismo e abandono escolar (Abrantes et al.,2016). 

Num estudo realizado por Abrantes e outros (2016), a narrativa assume que o absentismo e 

abandono escolar de alunos/as ciganos se justifica pelo seu desinteresse face à educação, assim 

como a sua "inferioridade cultural”. Paralelamente, considera-se que os encarregados de 

educação e família destes alunos, desvalorizam a educação formal refletindo-se na pouca 

assiduidade e pontualidade dos mesmos (Abrantes et al., 2016).  

Ainda assim, dentro da própria comunidade já se observam perspetivas familiares diferentes, 

sendo que por um lado o estádio de escolarização mantém-se como algo pouco relevante (Casa-

Nova, 2006), mas por outro já se confere a importância da educação no percurso de vida das 

crianças e jovens (Magano & Mendes, 2016). No que se refere à primeira situação, segundo os 

valores desta comunidade, as raparigas abandonam a escola mais cedo, pois espera-se que estas 

assumam a realização de tarefas domésticas e a constituição de família desde muito cedo 

(Abrantes et al.,2016; Magano, 2022). Ademais, as jovens ciganas estão expostas a uma dupla 

discriminação, por um lado consideram-se desigualdades de género inerentes à sociedade 

patriarcal, e por outro lado, desigualdades étnicas associadas à assunção da cultura ocidental 

como superior quando comparada com a cultura cigana (Magano, 2022). 
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Capítulo II – Enquadramento Teórico 

2.1. A Educação e o (In)Sucesso Escolar enquanto Conceitos 

Atualmente, o acesso à educação configura-se como um processo massificado nos países 

desenvolvidos (Carvalho, 2018), contudo torna-se relevante explorar diferentes conceções deste 

conceito. O conceito de educação não é estático, sendo este influenciado e idealizado por 

diferentes sociedades. Desta forma, 

A educação é a ação exercida pelas gerações adultas sobre aquelas que ainda não estão maturas 

para a vida social. Ela tem como objetivo suscitar e desenvolver na criança um certo número 

de estados físicos, intelectuais e morais exigidos tanto pelo conjunto da sociedade política 

quanto pelo meio específico ao qual ela está destinada em particular (Durkheim, 2011:53:54).  

Por outro lado, Moore (2010) define este processo através da centralidade no aluno, com o 

objetivo principal de desenvolvimento máximo das capacidades de cada individuo. Enfatiza a 

necessidade de liberdade, tanto para alunos como para professores, na exploração dos seus 

próprios interesses e pensamentos, com recurso e foco na sua autonomia. Ademais, é através da 

educação que as crianças e jovens desenvolvem o seu sentido crítico e autoestima e, 

simultaneamente, “(...) obtêm um conjunto de conhecimentos, aptidões, atitudes e valores 

fundamentais para negociarem igualdade de oportunidades na sociedade e desenvolverem 

práticas de cidadania” (Ramos, 2007:233).  

De forma geral, a designação de sucesso escolar está relacionada com a aprendizagem de 

competências que capacitam os alunos dentro e fora do espaço escolar, através de um processo 

de desenvolvimento pessoal e social contínuo. Assim, o sucesso não está apenas relacionado com 

a obtenção de boas notas e aprovação escolar, por outro lado este deve ser entendido através de 

uma perspetiva integrada, considerando que os alunos serão sucedidos se tiverem a capacidade 

de participar ativamente na sociedade, utilizando a sua criatividade, pensamento crítico e 

habilidades de comunicação (Costa, 2016). Deste modo, a valorização do “(...) êxito na e da 

escola é um fator importante para o desenvolvimento, a integração e o bem-estar, quer de cada 

indivíduo, quer dos grupos e da sociedade como um todo” (Veloso & Abrantes, 2013:1).  

Os indicadores de sucesso escolar variam consoante o contexto, uma vez que habilidades 

iguais poderão ser avaliadas de maneira distinta entre instituições. São as instituições escolares 

que estabelecem os seus próprios critérios e métodos de avaliação, moldando as conceções de 

sucesso e fracasso escolar. Estas noções baseiam-se em procedimentos que podem ser mais ou 

menos formalizados, sendo por sua vez influenciados por padrões de excelência e níveis de 

exigência definidos pelas instituições (Silva & Duarte, 2012). 
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A caracterização de insucesso escolar pode assim ser realizada através de duas perspetivas, sendo 

que a primeira considera que um aluno está perante uma situação de insucesso escolar quando 

um sistema “(...) não fornece serviços de educação justa e inclusiva que levam a uma 

aprendizagem bem-sucedida, empenho, participação alargada na comunidade e transição para 

uma vida adulta estável” (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2019). 

Por outro lado, numa ótica individual o insucesso escolar ocorre quando o aluno não consegue 

obter as qualificações necessárias para concluir o ano letivo ou quando é incapaz de desenvolver 

um nível mínimo de comportamento, conhecimentos e habilidades positivas (idem, 2019; 

Mendonça, 2009). Realça-se a noção de abandono escolar enquanto uma manifestação 

significativa do insucesso escolar, sendo esta uma situação em que um/a aluno/a não completa o 

ano letivo e não se matrícula noutra instituição de ensino (INEE, s.d.). 

O insucesso escolar pode assim ser desencadeado pela correlação entre fatores, como 

individuais, escolares, familiares e sociais, configurando-se como um problema multifacetado, 

encarado de diferentes prismas (OECD, 1998). Por um lado, os professores relacionam a falta de 

sucesso escolar com a escassez de fundamentos, motivações e competências dos alunos, assim 

como, ao baixo funcionamento entre as estruturas educacionais, familiares e sociais. Em 

contrapartida, os pais e comunidade responsabilizam os professores pelas situações de insucesso 

escolar, indicando questões relacionadas principalmente com faltas, ausência de motivação ou à 

formação inadequada dos docentes (Medeiros, 1993, citado por, Mendonça, 2009). 

 

2.1.1. Teorias Explicativas do Insucesso Escolar 

Identificam-se diferentes perspetivas para justificar o insucesso escolar, sendo que 

primeiramente surgiram fundamentos psicológicos, com foco na genética e em experiências 

psicoafectivas. A primeira baseia-se na relação entre sucesso escolar e fatores cognitivos, 

reforçando que as capacidades das crianças são herdadas, mas também afetadas pelo meio 

ambiente onde estão inseridas. Por outro lado, a abordagem psicoafectiva relaciona as 

dificuldades de aprendizagem dos alunos a conflitos internos no meio familiar (OECD, 1998). 

Contudo, torna-se impossível compreender o insucesso escolar exclusivamente através desta 

teoria, sendo por isso essencial considerar características sociais e familiares dos alunos, assim 

como, observar os contextos onde decorrem as aprendizagens (Soares & Almeida, 2019). 

Posteriormente, surge uma nova conceção, que considera que o sucesso ou insucesso escolar 

varia consoante a pertença social e cultural e não apenas de acordo com características 

psicológicas, ponderando-se assim uma relação entre sucesso/insucesso escolar e origem social 

(Benavente, 1990). Deste modo, através da forma de capital cultural as crianças poderão 
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prolongar desigualdades sociais geracionais, que por sua vez se transformarão em desigualdades 

escolares e vice-versa (Benavente, 1990; Melo & Lopes, 2021). A estas desigualdades acrescem 

dificuldades para suceder no sistema de ensino (Broadfoot, 1978), pois “(...) as aptidões medidas 

com o critério escolar resultam, não tanto de quaisquer “dons” naturais, mas da maior ou menor 

afinidade entre os hábitos culturais duma classe, as exigências do sistema de ensino e os critérios 

que aí definem o sucesso” (Bourdieu & Passeron, 1964:37, citado por, Seabra, 2009:90).  

Considera-se essencial observar o papel da escola no rendimento escolar dos alunos, 

refletindo que a alteração das práticas e conteúdos instituída influência a produção do sucesso/ 

insucesso escolar. Segundo esta teoria socioinstitucional, a transformação da escola permite 

adaptar o espaço às necessidades de todos os alunos, enfatizando a importância de criar um 

ambiente educacional propício ao sucesso escolar (Benavente, 1990). Neste âmbito identificam-

se fatores que podem ser considerados como determinantes para atingir resultados educacionais 

positivos, como as expectativas dos professores, a forma como interagem com os alunos e o 

papel da liderança escolar. Todavia esta teoria por si só não é explicativa do insucesso escolar, 

estimando-se que apenas reflete em 25% o desempenho dos alunos (OECD, 1998).  

 

2.1.2. Fatores Protetores e de Risco para o Sucesso Escolar 

Segundo Abajo e Carrasco (2004), ainda que o insucesso escolar se trate de um processo 

complexo e dinâmico é possível identificar fatores que influenciam o sucesso e continuidade 

educativa dos estudantes. Uma vez que este se trata de um fenómeno multicausal, a sua 

compreensão incide sobre um conjunto de fatores enquanto um todo, considerando que 

isoladamente estes não poderiam justificar o insucesso escolar dos alunos (Oliveira et al., 2021). 

Desta forma, reconhecem-se três grandes fatores que podem impactar o sucesso escolar, 

relacionados nomeadamente com características familiares, institucionais e individuais. 

Ao nível familiar, o sucesso escolar pode ser influenciado por adversidades estruturais (como 

pobreza, monoparentalidade, divórcio ou famílias numerosas), pelo baixo nível de escolaridades 

dos pais, assim como pela qualidade dos cuidados primários e por práticas educativas 

excessivamente rígidas ou permissivas. Ademais, o fraco envolvimento dos pais no percurso 

educativo dos filhos e as suas atitudes face à escolarização também desempenham um papel 

relevante, assim como características do local de residência (Miguel et al., 2012; Simões et al., 

2008). Especificamente no que concerne à comunidade cigana, as influências de questões locais 

referem-se nomeadamente a “(...) viver em áreas urbanas, locais sem população cigana ou áreas 

de ciganos com condições privilegiadas” (Gofka, 2016, citado por, Mendes et al., 2022:407). Em 

Portugal, a origem socioeconómica ainda exerce uma influência significativa nas disparidades 
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educacionais (OECD, 2019), tornando-se relevante referir que em 2021, 97% das crianças e 

jovens da comunidade cigana encontravam-se em risco de pobreza, contradizendo os 19% da 

população geral portuguesa (FRA, 2022). 

Neste âmbito, características dos estabelecimentos de ensino também são significativas tais 

como o funcionamento e organização da escola (políticas disciplinares, ambiente escolar positivo 

e integração na turma e escola, a dimensão espacial do local e o tamanho das turmas), o ambiente 

socioeducativo aludindo às atitudes dos professores, como o apoio e avaliação contínua do corpo 

docente e o nível de disciplina (Abajo & Carrasco, 2004; Simões et al., 2008). Também a falta 

de currículos estimulantes pode resultar numa desconexão entre os conhecimentos adquiridos 

em sala de aula e o mundo experiencial do aluno (Miguel et al., 2012), assim como o acesso a 

recursos humanos, educativos ou económicos de apoio (Abajo & Carrasco, 2004). 

Os fatores de risco centrados no aluno que contribuem para o insucesso escolar englobam 

diferentes variáveis, nomeadamente, sociodemográficas, cognitivas, sociais, motivacionais e 

comportamentais. Primeiramente, no que se refere a características sociodemográficas confere-

se que alunos de minorias étnicas e que enfrentam o casamento ou gravidez precoces têm uma 

maior probabilidade de abandonar a escola (Miguel et al., 2012).  

As variáveis cognitivas assumem uma maior importância quando se observa a relação entre 

autoconceito académico e rendimento escolar. Assim, um baixo autoconceito académico está 

associado a avaliações negativas sobre a capacidade de aprendizagem do próprio aluno. Estas 

perceções negativas exercem uma influência significativa no comportamento dos alunos, 

frequentemente resultando numa abordagem às tarefas escolares baseada no desencorajamento, 

frustração, insegurança e sentimentos de tristeza e ansiedade (Simões & Vaz Serra, 1987, citado 

por, Miguel et al., 2012). Também a pouca autoeficácia escolar interfere em fatores como o 

esforço, persistência e a habilidade para superar obstáculos, influenciando crenças académicas e 

o desempenho dos alunos (Pajares, 1996, citado por, Miguel et al., 2012). 

Quando se observa o impacto das variáveis sociais no rendimento escolar dos alunos, 

confere-se maior importância às relações interpessoais e à integração social dos mesmos. Desta 

forma, considera-se que relações fracas com os colegas e a rejeição impacta significativamente 

o desempenho escolar dos alunos (Simões et al., 2008), constatando-se a necessidade de 

desenvolver competências sociais de forma a integrar grupos de pares para apoio (Abajo & 

Carrasco, 2004). Também a participação em atividades extracurriculares facilita o processo de 

integração, podendo resultar em novos interesses sociais e culturais (Simões et al., 2008). 

A motivação desempenha um fator importante no incentivo e interesse dos alunos, sendo 

que alcançam melhores resultados quando encaram uma atividade como sendo benéfica e 
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significante para o seu percurso (Hulleman et al., 2008, citado por, Miguel et al., 2012). A 

ausência de motivação representa uma diminuição no investimento das tarefas escolares, que 

tende a aumentar consoante o nível de aprendizagem (Moraes & Varela, 2007), verificando-se a 

necessidade de elaboração de um projeto pessoal que promova a continuidade educativa, com 

foco e reconhecimento do sucesso escolar inicial (Abajo & Carrasco, 2004). 

Finalmente as variáveis comportamentais mostram que “(...) dificuldades ao nível do 

autocontrolo tendem a ser acompanhadas de problemas de atenção, comportamento agressivo, 

brigas, impulsividade, indisciplina em contexto de sala de aula, e dificuldades de aprendizagem 

ao nível geral” (Miguel et al., 2012:133). A execução de rotinas escolares, como dedicar tempo 

de estudo para exames ou completar os trabalhos de casa, desempenham também um papel 

crucial no sucesso escolar do aluno (idem, 2012). 

Em suma, ainda que cada fator apresentado partilhe associações significativas com o 

insucesso e abandono escolar, cada um atua de forma independente e com contribuições distintas 

para este processo. Assim, torna-se evidente que este fenómeno não pode ser simplificado como 

apenas um atributo do indivíduo ou um resultado do sistema de ensino. Contrariamente, o 

insucesso escolar é influenciado por um conjunto de diversos fatores, sendo por isso o resultado 

de uma trajetória complexa e multideterminada. Contudo, alguns fatores parecem desempenhar 

um papel mais definitivo, como o autoconceito ou a motivação, enquanto outros aparentam ser 

apenas sintomáticos da desvinculação do/a aluno/a com a escola, como é o exemplo do 

casamento e a gravidez precoces (idem, 2012). 

 

2.2. Serviço Social na Educação 

Desde a sua consolidação enquanto profissão, o Serviço Social reconheceu a importância da 

educação na promoção da justiça social, da integração e do bem-estar individual (Amaro & Pena, 

2018). Neste sentido, a integração dos assistentes sociais no sistema de ensino representa um 

elemento positivo para os estudantes, as suas famílias e a comunidade escolar (Carvalho, 2018). 

De forma geral, o objetivo do Serviço Social nas escolas consiste em facilitar a colaboração entre 

as partes, de modo a promover a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal dos alunos (Chui & 

Ling, 2013; Teasley & Richard, 2017).  

Segundo Germaine (1979), a Teoria Ecológica é uma abordagem que enfatiza as interações 

complexas entre os indivíduos e os vários sistemas ambientais nos quais estão inseridos. Neste 

sentido, a perspetiva teórica do/a assistente social nas escolas engloba a compreensão da pessoa 

e a sua interação com o ambiente, não se limitando à intervenção individual com o estudante, 

mas incluindo a interação com a família, corpo docente e não docente e a comunidade, numa 
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abordagem holística (Garrett, 2007, citado por, Amaro & Pena, 2018). A intervenção, centrada 

no estudante, visa desenvolver as capacidades e potencialidades inatas ao próprio, bem como a 

transformação dos sistemas para otimizar o seu potencial, de famílias, grupos e comunidades, 

promovendo uma adaptação recíproca (idem, 2018).  

O processo de aprendizagem difere entre alunos, devendo-se considerar que diferentes 

obstáculos podem dificultar o desenvolvimento escolar. Assim, compete ao profissional intervir 

junto dos alunos, das famílias e do sistema escolar em diferentes níveis de atuação – micro, meso 

e macro (idem, 2018). O nível micro considera o ambiente em que o estudante está inserido, 

podendo contemplar o sistema individual, familiar e escolar. Aquando da atuação no sistema do 

aluno existe um foco nas preocupações individuais, assim como a autoestima e a resiliência 

(Sousa & D’Almeida, 2015), podendo o/a assistente social intervir através da “prevenção de 

comportamentos problemáticos e promoção de comportamentos sociais adequados” (Amaro & 

Pena, 2018:34). Na ótica familiar, a intervenção deve ser realizada com base na perspetiva da 

família sobre os problemas, reconhecendo-se as forças da mesma (idem, 2018) e auxiliando-a a 

compreender as “(...) expectativas académicas e comportamentais da escola, assim como os 

serviços disponíveis” (idem, 2018:34). No sistema escolar o/a profissional deve inicialmente 

identificar quais as necessidades dos alunos, no sentido de implementar práticas e projetos de 

intervenção que respondam às problemáticas identificadas (Amaro & Pena, 2018; Sousa & 

D’Almeida, 2015).  

O meso sistema refere-se à interação entre os microssistemas ou às ligações entre diferentes 

contextos. Neste âmbito, o Serviço Social pode auxiliar na resolução de conflitos interpessoais, 

promover a comunicação eficaz entre as partes e coordenar serviços de apoio para alunos e as 

suas famílias dentro do ambiente escolar (Sousa & D’Almeida, 2015). Já o macro sistema pode 

implicar a colaboração com todos os sistemas externos que impactam a vida do aluno. Os/As 

assistentes socias devem conhecer as políticas que afetam os direitos educacionais e o bem-estar 

dos estudantes, assim como compreender o impacto dessas políticas na prática do Serviço Social 

escolar (Teasley & Richard, 2017). 

Por outro lado, considerando o Serviço Social numa ótica de intervenção culturalmente 

sensível, torna-se essencial reconhecer que determinados fatores, como etnia e género, quando 

intersetados podem favorecer ou prejudicar os indivíduos (Bhatti-Sinclair, 2015). Entende-se que 

a competência cultural se refere a um processo que envolve a habilidade de reconhecer, respeitar 

e valorizar a diversidade étnica e cultural (Lynch & Hanson, 2004, citado por, Jones, 2014). 

Neste sentido, a intervenção deve focar-se em métodos culturalmente adequados que considerem 

tradições e costumes (Bhatti-Sinclair, 2015). Desta forma, assistentes sociais que incluem a 
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competência cultural na sua intervenção, devem basear-se em quatro princípios: (1) reconhecer 

as próprias suposições, valores e preconceitos; (2) compreender a perspetiva dos intervenientes 

provenientes de diversas culturas; (3) desenvolver técnicas e estratégias para intervenções 

adequadas; e (4) entender como dinâmicas institucionais podem promover ou dificultar a 

competência cultural (Sue, 2006, citado por, Mlcek, 2014). Ademais, é através do diálogo e das 

perspetivas dos próprios intervenientes, que se desenvolvem intervenções culturais que vão de 

encontro às necessidades das pessoas (Payne, 2005, citado por, Bhatti-Sinclair, 2015). Esta 

abordagem em conjunto com a Teoria Ecológica, permite considerar os níveis micro, meso e 

macro, aplicando técnicas que demonstrem a compreensão e valorização da importância da 

cultura na prática, nas políticas e na investigação (National Association of Social Workers, 2015). 

Contudo, considera-se que a intervenção do Serviço Social nas escolas dá um maior destaque 

à microrrelação entre o aluno e a sua família, no sentido de resolver problemas urgentes que 

impactam a estabilidade do ambiente institucional, como o insucesso escolar. Este foco no 

estudante e na família pode inadvertidamente responsabilizá-los pelas adversidades observadas 

no contexto escolar (Amaro & Pena, 2018). Especificamente no que se refere ao abandono 

escolar de jovens do sexo feminino, os fatores que contribuem para esta problemática podem 

estar relacionados com os contextos e dinâmicas familiares destas alunas. Assim, intervenções 

focadas apenas nas dificuldades de aprendizagem são insuficientes, sendo necessário um apoio 

abrangente que considere todos os aspetos da sua vida (Liu, 2013).  

 

Capítulo III – Métodos 

3.1. Objeto de Estudo  

A Questão de Investigação do presente trabalho centra-se na retrospetiva das mulheres da 

comunidade cigana no que se refere ao sucesso escolar. Pretende-se estudar a relação entre a 

Educação e a Comunidade Cigana, especificamente no caso das mulheres ciganas, e 

considerando os diversos sistemas envolvidos. Atendendo à importância da educação formal para 

o desenvolvimento pessoal e profissional dos indivíduos, o objeto de estudo aqui retratado foca-

se nos desafios enfrentados pelas mulheres ciganas aquando do seu percurso escolar. Também se 

objetiva realizar uma comparação geracional, de forma a compreender se existem diferenças 

neste contexto escolar. Ademais, com base numa perspetiva ecológica e numa ótica de 

intervenção culturalmente sensível, considera-se a importância do Serviço Social neste contexto, 

pretendendo-se compreender de que forma os/as assistentes sociais nas escolas podem intervir 

nos desafios identificados. 
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Neste sentido, identificam-se quatro tipos de fatores que podem influenciar o sucesso 

escolar, nomeadamente fatores individuais, familiares, institucionais e culturais. Procura-se 

compreender quais os fatores que influenciam o processo educativo destas mulheres a partir da 

sua perspetiva e análise, analisando igualmente como se podem relacionar entre eles. Reconhece-

se por isso o impacto que as características individuais podem exercer no desempenho 

académico, nomeadamente variáveis sociodemográficas, cognitivas, sociais, motivacionais e 

comportamentais. Por outro lado, pretende-se analisar o papel das estruturas familiares e valores 

culturais, considerando-se por isso questões intrínsecas à cultura cigana, assim como o papel 

social da mulher cigana. Finalmente os fatores institucionais referem-se ao ambiente escolar na 

medida de facilitar ou dificultar o sucesso educacional destas jovens.  

 

3.2. Objetivos 

Com base no objeto de estudo, identificam-se os seguintes objetivos: 

Objetivo Geral – Compreender os determinantes individuais, familiares, institucionais e 

culturais que influenciam o sucesso educacional das mulheres ciganas, analisando eventuais 

diferenças geracionais e identificando contributos para a intervenção do Serviço Social no 

contexto educativo. 

Objetivo Específico I – Identificar os fatores individuais que impactam o sucesso escolar das 

mulheres ciganas, de acordo com as suas próprias perspetivas; 

Objetivo Específico II – Compreender qual o papel das estruturas familiares na educação 

formal das mulheres ciganas; 

Objetivo Específico III – Analisar o impacto das instituições escolares na experiência escolar 

das mulheres ciganas; 

Objetivo Específico IV – Compreender de que forma a identidade cultural cigana feminina 

impacta a experiência educacional destas mulheres. 

Objetivo Específico V - Explorar as possíveis diferenças geracionais no âmbito da educação 

entre jovens e adultas ciganas. 

 

3.3. Campo Empírico: Universo e Amostra 

Para a concretização desta investigação estabeleceram-se múltiplos contactos via e-mail, com 

instituições da região metropolitana de Lisboa, que intervêm com a Comunidade Cigana. 

Contudo, as respostas foram limitadas, sendo apenas possível estabelecer uma colaboração com 

a Techari – Associação Nacional e Internacional Cigana, que se demonstrou disponível no apoio 

para a concretização deste estudo. Esta Associação desenvolve diversos projetos e atividades 
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com e para a Comunidade Cigana, com foco na inclusão escolar, habitacional e social, 

desempenhando assim um papel fundamental no movimento associativo cigano em Portugal, 

assim como a nível internacional. Ademais, foi autorizado pelo Presidente da Techari a partilha 

da identidade da Associação, contudo por motivos de confidencialidade e privacidade, e em 

conformidade com o Código de Conduta Ética na Investigação do Iscte- Instituto Universitário 

de Lisboa (s.d.), o anonimato das participantes será assegurado. 

Considerando que o presente estudo pretende analisar a experiência escolar das mulheres 

ciganas através da sua perspetiva e interpretação, selecionou-se o seguinte universo: 

a) Comunidade Cigana.  

Foi através do apoio e cooperação da Associação Techari que se acedeu ao universo deste 

estudo, nomeadamente do Sr. Presidente José Fernandes e das mediadoras socioculturais 

inseridas nesta área de intervenção. Após análise foi possível selecionar: 

a) Seis jovens/ jovens adultas de etnia cigana, com idades compreendidas entre os 16 e os 

29 anos, residentes no Concelho de Loures; 

b) E seis adultas de etnia cigana, com idades compreendidas entre os 30 e os 55 anos, 

residentes no Concelho de Loures. 

 

3.4. Lógica e Estratégia de Investigação 

A pesquisa qualitativa utiliza diversos métodos e adota uma abordagem interpretativa e 

naturalista do seu objeto de estudo. Isto implica que se investigue os fenómenos nos seus 

contextos naturais, procurando compreender ou interpretar os mesmos com base nos significados 

atribuídos pelos indivíduos. Esta pesquisa desenvolve-se através da recolha de uma variedade de 

materiais empíricos, tais como estudos de caso, experiências pessoais, introspetivas, entrevistas, 

observações, documentos históricos, textos internacionais e visuais, que descrevem a 

problemática e os significados que as pessoas lhes atribuem (Denzin & Lincoln, 2005, citado 

por, Aspers & Corte, 2019). No presente estudo, os dados foram recolhidos através das 12 

entrevistas realizadas, com base nas experiências pessoais e introspetivas das entrevistadas.  

Os métodos qualitativos permitem explorar questões de forma mais aprofundada e detalhada, 

uma vez que realizar trabalho de campo sem a limitação de categorias de análise pré-

estabelecidas contribui para uma investigação mais profunda e aberta (Patton, 2002). A 

investigação qualitativa é maioritariamente direcionada para a exploração, descoberta e lógica 

indutiva. O processo de análise indutiva inicia-se com observações detalhadas e evolui para a 

construção de padrões gerais. Neste sentido, as categorias ou dimensões de análise surgem 

através de observações abertas, à medida que o investigador descobre quais os padrões existentes 
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no fenómeno estudado. Desta forma, a lógica indutiva permite que as dimensões relevantes de 

análise se revelem a partir dos padrões observados nos casos em estudo, sem antecipar quais 

serão essas dimensões. O investigador qualitativo procura compreender as inter-relações entre 

as dimensões emergentes dos dados, evitando suposições prévias ou a formulação de hipóteses 

sobre relações lineares ou correlativas entre variáveis estritamente definidas (idem, 2002). 

 

3.5. Técnica de Recolha de Dados 

A presente investigação apresenta como técnica de recolha de dados a entrevista 

semiestruturada1. Esta tem como objetivo a compreensão da perspetiva do sujeito de análise, 

identificando sentimentos, atitudes, opiniões, crenças e valores do mesmo. As entrevistas de cariz 

qualitativo iniciam-se com a premissa de que a visão do outro é imprescindível, sendo então 

realizadas com o propósito de recolher perceções e experiências dos atores (Patton, 2002). 

Esta técnica contempla a existência de um guião previamente preparado com as questões 

que devem ser exploradas, que servirá como eixo orientador ao desenvolvimento da entrevista. 

Através desta técnica é possível garantir que as linhas básicas de investigação são seguidas de 

igual forma com qualquer entrevistado. Ainda que o guião forneça temáticas para 

aprofundamento específicas, o entrevistador tem espaço para explorar e introduzir novas 

questões que podem surgir durante a interação com os interlocutores. Desta forma, o 

entrevistador tem a liberdade de construir uma conversa dentro de uma área temática particular, 

formular perguntas espontaneamente e estabelecer um estilo conversacional, contudo com o foco 

no tema específico previamente definido. A vantagem das entrevistas semiestruturadas traduz-se 

na otimização do tempo disponível, num tratamento mais sistemático dos dados, delimitando 

antecipadamente as questões a serem exploradas (idem, 2002). 

Aquando deste processo de recolha de dados é necessário considerar questões morais e éticas 

que surgem no decorrer de qualquer investigação realizada com seres humanos. Neste sentido, o 

presente estudo fora realizado com base em cinco princípios e direitos fundamentais, 

nomeadamente o direito à responsabilidade, à honestidade, à fiabilidade e rigor, à objetividade e 

integridade (Iscte-Instituto Universitário de Lisboa, s.d.). Desta forma, garantiu-se que os 

participantes compreendiam a componente voluntária, a liberdade de partilha de informação e a 

participação anónima e confidencial, através de uma declaração de consentimento livre e 

informado (idem, s.d.; Fortin, 2000). Fora igualmente explicado a natureza e o fim da 

investigação, assim como os métodos utilizados no estudo. Ademais, as entrevistas apenas foram 

 
1 Consultar Anexo A – Guião de entrevista. 
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realizadas após o consentimento escrito2 e verbal de todos os participantes e dos seus pais 

aquando da realização de entrevistas a jovens menores de idade. 

 

3.6. Técnica de Análise dos Dados 

Para este estudo utilizou-se a análise de conteúdo categorial, que pressupõe a interpretação e 

sistematização de informações qualitativas. Nesta ótica, a análise categorial “(...) representa um 

processo de discussão e análise que contempla uma amplitude de informações que precisam ser 

organizadas de modo reflexivo e coerente, promovendo intersecções claras na busca de respostas 

para os objetivos propostos” (Valle & Ferreira, 2024). Primeiramente, construiu-se o Capítulo I 

– Revisão de Literatura e o Capítulo II – Enquadramento Teórico, que serviram de base para a 

definição das categorias de análise e para a compreensão do contexto da pesquisa3. Assim, 

realizou-se uma codificação a priori, ou seja, antes da análise e discussão dos resultados, tendo 

por base o material anteriormente investigado (Bardin, 2016). De seguida, procedeu-se à etapa 

de análise e exploração dos dados, considerando as categorias previamente definidas.  

De forma a concretizar a análise, recorreu-se ao software MAXQDA, habitualmente usado 

para analisar dados qualitativos e mistos. Através dos instrumentos deste software torna-se 

possível importar e organizar os dados com a criação de códigos e subcódigos, facilitando a 

categorização e análise do conteúdo explorado. O MAXQDA permite analisar a frequência dos 

códigos, identificando quais os temas mais recorrentes nos dados, assim como a técnica de 

cruzamento de códigos facilita a comparação entre segmentos de dados. No que se refere às 

ferramentas visuais, como mapas de códigos, estas ajudam a explorar as relações entre diferentes 

códigos, permitindo a exportação de gráficos, tabelas e relatórios textuais (MAXQDA, 2024). 

A interpretação dos dados através desta técnica permite uma análise transparente dos 

resultados, possibilitando uma compreensão mais profunda e com menos possibilidade de 

enviesamento do investigador. Desta forma, ainda que a codificação e categorização seja 

realizada pelo entrevistador, o uso sistemático das ferramentas do MAXQDA auxilia a mitigar a 

influência subjetiva, contribuindo para uma análise mais rigorosa e imparcial. 

 

3.7. Constrangimentos e Limitações 

No decorrer desta investigação foram identificados determinados constrangimentos e limitações, 

sendo que primeiramente se constatou como dificuldade a adesão limitada de intervenientes. 

Foram contactadas cerca de oito instituições na zona de Lisboa com o intuito de solicitar 

 
2 Consultar Anexo B – Consentimento informado. 
3 Consultar Anexo C – Categorias de análise. 
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colaboração para a realização de entrevistas, e apenas a Associação Techari respondeu. Este fator 

limitou significativamente a amplitude e diversidade dos dados recolhidos, não sendo possível 

expandir a pesquisa para outras regiões da cidade de Lisboa. 

Por outro lado, o local das entrevistas também se distingue como um constrangimento, sendo 

que quatro entrevistas foram realizadas na sede da Associação Techari e as restantes ocorreram 

no local de residência das mediadoras socioculturais que se mostraram disponíveis para auxiliar 

na concretização das entrevistas. Contudo, neste caso reflete-se sobre a influência do contexto 

na dinâmica das entrevistas e na qualidade das respostas obtidas, uma vez que a realização de 

entrevistas em diferentes locais pode influenciar a abertura com que as entrevistadas 

compartilharam as suas experiências. Também se identificaram distrações e interrupções que 

diminuíram a fluidez das conversas, resultando em entrevistas mais curtas e menos detalhadas. 

Estas limitações comprometeram ainda a profundidade das respostas e consequentemente, a 

abrangência das análises realizadas. 

Ademais, a baixa escolaridade de algumas entrevistadas constituiu-se como outro 

constrangimento, resultando num menor desenvolvimento das respostas. Em determinadas 

situações, foi necessário adaptar as perguntas e o vocabulário utilizado, de forma a garantir que 

todas as entrevistadas pudessem compreender plenamente as questões apresentadas. Contudo, 

algumas respostas tendiam a ser mais breves e menos aprofundadas, o que dificultou a obtenção 

de informações detalhadas e a exploração das experiências pessoais relatadas. 

 

Capítulo IV – Análise e Discussão dos Resultados 

4.1. Caracterização Sociodemográfica da Amostra  

Como referido anteriormente, o presente estudo engloba uma amostra de 12 indivíduos do sexo 

feminino e pertencentes à comunidade cigana. No que se refere à idade das entrevistadas, esta 

varia entre os 16 e os 55 anos, fazendo-se uma separação entre jovens/jovens adultas e adultas – 

dos 16 aos 29 anos e dos 30 anos aos 55 anos, respetivamente. 

Todas as entrevistadas residem no Município de Loures, sendo que onze pertencem à União 

das Freguesias de Santa Iria de Azoia, São João da Talha e Bobadela e apenas uma pertence à 

União das freguesias de Sacavém e Prior Velho. Este município é constituído por dez freguesias, 

sendo o quarto maior município na Área Metropolitana de Lisboa e registando 7% do total da 

população residente nesta área em 2021 (INE, citado por, Câmara Municipal de Loures, 2022). 

Quando se analisa a situação familiar desta amostra, apenas uma entrevistada refere viver apenas 
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com a sua mãe e pai, sendo que todas as restantes caracterizam as suas famílias como numerosas, 

constituídas pelos seus progenitores, irmãos/irmãs, conjugues, noras e/ou avós. 

 

Tabela 1 – Caracterização da Amostra 

Identificação da entrevistada Idade Escolaridade Local de residência 

E1 42 anos 8º ano Loures 

E2 55 anos 4º ano Loures 

E3 54 anos Sem escolaridade Loures 

E4 26 anos 9º ano Loures 

E5 30 anos 4º ano Loures 

E6 26 anos 6º ano Loures 

E7 20 anos 6º ano Loures 

E8 16 anos 7º ano Loures 

E9 52 anos 1º ano Loures 

E10 33 anos Sem escolaridade Loures 

E11 24 anos 4º ano Loures 

E12 16 anos 6º ano Loures 

Fonte: Elaboração própria com base nas entrevistas realizadas à amostra, 2024 

 

4.1.1. Nível de Escolaridade 

Segundo os Censos de 2021, a taxa de analfabetismo das mulheres do Concelho de Loures é de 

3,05%, sendo aproximadamente duas vezes superior no sexo feminino quando comparado com 

o masculino (Instituto Nacional de Estatística, 2022). Considerando o nível de escolaridade das 

entrevistadas, consta-se que duas inquiridas, especificamente com 33 e 54 anos de idade, nunca 

frequentaram estabelecimentos de ensinos, não sabendo por isso ler nem escrever. 

Ademais, as jovens E8 e E12 ainda se encontram a estudar, estando atualmente no sexto e 

sétimo ano, com perspetiva de transição para o próximo ano letivo. As restantes inquiridas 

apresentam níveis de escolaridade entre o 1º ano e o 9º ano, correspondendo ao intervalo entre o 

primeiro e terceiro ciclos de ensino. Torna-se possível concluir que 10 das inquiridas desta 

amostra abandonou a escola antes de concluir a escolaridade obrigatória, que em Portugal se 

traduz na conclusão do ensino secundário, considerando que as entrevistadas E8 e E12 são a 

exceção por estarem matriculadas e a frequentar algum estabelecimento de ensino.    
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Com base nos Censos de 2021, observa-se ainda que 50,66% das mulheres residentes no 

concelho de Loures completou pelo menos o ensino secundário, valor superior aos 46,97% da 

população total feminina de Portugal (Instituto Nacional de Estatística, 2022), contudo nenhuma 

das inquiridas se insere neste grupo. Por outro lado, contabiliza-se que das mulheres residentes 

no concelho de Loures 66,13% tem pelo menos o 3º ciclo do ensino básico completo, valor 

novamente superior quando comparado com a população total feminina com 61,54%. 

A tendência observada é de que o grupo etário dos 16-29 anos apresenta níveis de 

escolaridade mais elevados, quando comparada com o grupo etário dos 30-55 anos, sendo que 

apenas a inquirida E1 contraria esta evidência. Quando analisada a amostra deste estudo, conclui-

se que apenas uma inquirida completou o 9º ano de escolaridade completo, correspondendo a 

aproximadamente 8,33% do total, valor este que se encontra substancialmente abaixo da 

percentagem total portuguesa (Instituto Nacional de Estatística, 2022). 

 

4.2. Fatores Individuais 

No âmbito do Objetivo Específico I, identificam-se fatores individuais que podem impactar o 

sucesso escolar das mulheres ciganas. Estes serão analisados através da perspetiva individual das 

entrevistadas, contudo exercem diferentes influências. Neste sentido, as variáveis motivacionais 

foram as mais mencionadas, referidas pela totalidade da amostra, seguindo-se as variáveis 

cognitivas (11 entrevistadas), as variáveis sociais (10) e as variáveis comportamentais (9)4. 

 

4.2.1. Variáveis Cognitivas 

No que se refere às variáveis cognitivas, estas abrangem questões relativamente ao autoconceito 

e à autoeficácia das participantes. Neste sentido, constata-se que sete das entrevistadas considera 

que a sua experiência escolar foi positiva, assim como as suas capacidades de aprendizagem. 

Segundo Senos e Diniz (1998), sugere-se que o desempenho escolar pareça ter menos relevância 

do que a forma como o aluno interpreta e avalia os seus próprios resultados. Isto porque, no 

âmbito da amostra, mais de metade das participantes demonstra uma perceção positiva do seu 

autoconceito académico, apesar de apresentarem um desempenho escolar inferior ao 3º ciclo de 

estudos. Este fenómeno justifica-se uma vez que alunos com aproveitamentos escolares mais 

baixos, possam manter a sua autoestima em níveis semelhantes aos dos alunos com melhores 

desempenhos, assim como preservar o seu autoconceito académico. Estes resultados sugerem 

que a forma como os alunos percebem a sua própria competência académica tem um papel 

 
4 Consultar Anexo D – Fatores Individuais 
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crucial na sua autoestima, enquanto os resultados escolares em si parecem ter menos impacto 

(idem, 1998).  

Em contrapartida, a entrevistada E8 manifesta maiores dificuldades de aprendizagem com 

as disciplinas de matemática e de inglês e a entrevistada E12 com a disciplina de matemática. 

De acordo com a literatura (Pajares, 1996, citado por, Miguel et al., 2012), perceciona-se que 

apesar do empenho e persistência em ultrapassar estas dificuldades, reforçam crenças de reduzida 

autoeficácia escolar, o que se repercutiu na reprovação de ano letivo.  

Torna-se importante mencionar que a entrevistada E3 nunca frequentou um estabelecimento 

de ensino formal, contudo, realizou um curso através do Instituto do Emprego e Formação 

Profissional, manifestando apenas ter aprendido a escrever o seu nome. Também a entrevistada 

E10 refere que “Eu gostava, só que eu acho que não tenho capacidade para aprender. Acho que 

hoje já não conseguia”, após ter sido questionada sobre a possibilidade de realizar algum curso 

de ensino atualmente, reforçando a ideia de que crenças limitadoras sobre as próprias habilidades 

impactam significativamente a motivação e o desempenho, corroborando a literatura (Simões & 

Vaz Serra, 1987, citado por, Miguel et al., 2012). 

 

4.2.2. Variáveis Sociais 

Relativamente às variáveis sociais, pretende-se observar o nível de integração social e a 

existência de relações interpessoais significativas das entrevistadas. Desta forma, observam-se 

realidades distintas. Por um lado, a entrevistada E2 experienciou situações de discriminação e 

exclusão por pertencer à comunidade cigana: 

Antes erámos mais escorraçados, as pessoas que não eram ciganas punham-nos muito de 

parte. (...) Nem sequer se queriam sentar ao pé de nós numa camionete da rodoviária, não 

se sentavam ao nosso lado. Uma vez uma marrou comigo, disse “É cigana?” e saiu de ao 

pé de mim e sentou-se noutro lado (E2). 

Especificamente, interações sociais negativas, como situações de discriminação, podem 

provocar ansiedade nos alunos, impactando o seu bem-estar e desempenho escolar (Janeiro, 

2013, citado por, Veiga, 2016), sugerindo ligação com a perceção de que a rejeição social é 

prejudicial ao sucesso escolar (Simões et al., 2008). Não obstante, três inquiridas (E6, E8 e E12) 

concluem que nunca se sentiram diferenciadas ou colocadas à margem devido à sua etnia. Esta 

discrepância pode ser justificada pelas mudanças e desenvolvimentos sociais observados entre 

gerações, resultando numa integração social mais positiva. 

Todas as inquiridas relatam a existência de relações interpessoais com colegas/amigos na 

escola, inclusive duas entrevistadas referem manter relações próximas com estes até à data. 
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Considerando que a entrevistada E4 não tinha possibilidades de adquirir os manuais escolares, 

menciona que se juntava com as suas colegas de turma para tirar apontamentos e ia para a 

biblioteca estudar com as mesmas, demonstrando como as relações interpessoais positivas 

podem contribuir para um melhor rendimento escolar. 

Desta forma, relações interpessoais positivas têm um papel significativo na motivação dos 

alunos, contribuindo para o aumento da autoestima e para a melhoria do seu desempenho escolar. 

Como sugere Abajo e Carrasco (2004), a promoção de competências sociais mais desenvolvidas 

permitem a integração em grupos de pares que geram apoio na superação dos diversos obstáculos 

sentidos, como por exemplo a insuficiência de recursos materiais e/ou as dificuldades de 

aprendizagem. Em contrapartida e apesar de representarem uma minoria de entre os casos 

estudados, relações negativas podem reduzir a motivação para aprender e contribuir para o 

insucesso escolar, como demonstram os resultados acima apresentados e como se reflete na 

literatura (Simões et al., 2008). Ademais, as relações entre pares têm um impacto significativo 

no desempenho académico geral, uma vez que a interação social e o suporte entre colegas pode 

contribuir para o empenho e a motivação dos alunos (Deng, 2024). 

Segundo a análise do sistema de códigos do software MAXQDA, estas variáveis apresentam 

uma ligação entre as atitudes e práticas dos professores, com o ambiente e dinâmicas escolares, 

evidenciando que a forma como os professores interagem com os alunos e o próprio contexto 

escolar em que estes se inserem podem reforçar ou atenuar o nível de integração social e a 

existência de relações interpessoais. 

 

Figura 1 – Conexão entre Variáveis Sociais e Outros Códigos 

 

Fonte: Elaboração própria extraída do software MAXQDA, 2024 
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4.2.3. Variáveis Motivacionais 

As variáveis motivacionais foram as mais referidas pelas inquiridas no que se refere aos fatores 

individuais. Desta forma, identificam-se diversas motivações, intrínsecas e extrínsecas, para a 

permanência e procura de sucesso escolar das inquiridas, tais como: 

O que me motivava era conseguir arranjar um emprego, porque se eu não tivesse uma 

escolaridade normal, a gente depois vai querer um emprego e não consegue. A escolaridade 

ajuda nós a ser alguém na vida (E1). 

Como os meus pais queriam que eu fosse à escola, eu comecei a ir à escola e fiz o mínimo. 

(...) Eu queria conseguir aprender a ler, era o meu objetivo (E5). 

Os meus pais que me dão força para continuar a ir à escola, para ter um futuro bom. (...) O 

meu objetivo é acabar o décimo segundo. Se Deus quiser até vou para a faculdade (E8). 

Ainda que as motivações se transfigurem de formas diferentes, torna-se possível concluir que o 

apoio e influência dos pais se constituiu como um fator considerável na permanência de algumas 

entrevistadas na escola, assim como a perspetiva de ingressar no mercado de trabalho no futuro. 

As expectativas académicas das inquiridas englobam desde as aprendizagens mais básicas, como 

saber ler e escrever, constatando-se a valorização do primeiro ciclo de estudos (Mendes et al., 

2020), a terminar a escolaridade obrigatória e/ou ingressar no ensino superior. Contudo, as 

mesmas também indicaram aspetos que as desmotivavam neste processo: 

O que me começou a desmotivar foi quando eu apanhei uma depressão e depois não tinha 

moral para a escola. Só queria sair da escola e não me sentia bem, não queria estar lá. 

Queria fugir da escola (E2). 

Quando era novinha nunca tive o objetivo de ir para a escola, eu tinha a lida de casa e 

nunca quis ir para a escola (E3). 

O que me desmotivava era as aulas serem de manhãzinha, custava a levantar da cama. A 

escola era perto, mas não gostava de acordar cedo (E5). 

Tinha que lá andar [na escola] até fazer os dezoito anos, era obrigada. Mas eu não gostava 

da escola, desde pequenina que nunca gostei. (...) Eu casei com dezasseis anos, já não queria 

continuar na escola, tinha ainda menos motivação (E6). 

O que me cansava eram umas certas aulas, que eu não gostava e tiravam-me a vontade de 

ir. (...) E como não tinha explicações não consegui acompanhar a matéria (E7). 

Era a minha mãe que me obrigava a ir, só que eu nunca gostava de ir à escola porque não 

gostava de estar lá fechada. (...) Como eu não gostava da escola, nunca soube ler nem 

escrever. (...) Tínhamos que levantar muito cedo, os horários eram o dia todo (E9). 
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A pouca e/ou falta de motivação parece relacionar-se com diferentes fatores pessoais e 

contextuais, nomeadamente, as obrigações domésticas e responsabilidades precoces, questões de 

saúde mental, dificuldades de aprendizagem e desinteresse por determinadas disciplinas 

escolares, assim como a dualidade entre obrigação versus escolha. Neste sentido, percecionam-

se lacunas ao nível da responsabilização das alunas e na criação de hábitos eficientes. Assim, três 

inquiridas afirmam encarar a escola como uma obrigação, o que pode indicar uma desconexão 

significativa entre estas e o sistema de ensino. Esta perceção de obrigatoriedade, e não de 

escolha, pode estar relacionada com uma falta de motivação intrínseca, refletindo-se numa 

desvalorização do papel da educação formal, e consequente absentismo e abandono escolar. 

Através da Figura 2, conclui-se que as variáveis motivacionais se relacionam fortemente 

com as variáveis sociais e o envolvimento e expectativas dos pais face à educação. Também se 

identifica uma conexão, ainda que com menos intensidade, com as atitudes e práticas dos 

professores e o ambiente e dinâmicas escolares. Estes fatores podem reforçar ou enfraquecer a 

motivação, dependendo de como são percebidos. Uma intervenção de proximidade com as 

estudantes de etnia cigana e agregados familiares/encarregados de educação pode revelar-se 

decisiva na forma como estas encaram a frequência escolar para a prossecução de objetivos 

futuros, principalmente numa ótica de ressignificar a importância que estas atribuem à 

escolaridade, a fim de reconhecerem as suas potencialidades (Hulleman et al., 2008, citado por, 

Miguel et al., 2012). A proximidade em ambiente escolar, por exemplo por via de mediadores 

socioculturais – figuras de contacto que permitiram a realização da presente investigação – 

permitirá o desenvolvimento de planos individualizados, adequados às necessidades de cada 

aluna, incluindo como fator relevante o seu grupo étnico (Abajo & Carrasco, 2004). 

Figura 2 – Conexão entre Variáveis Motivacionais e Outros Códigos 

 

Fonte: Elaboração própria extraída do software MAXQDA, 2024 
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4.2.4. Variáveis Comportamentais 

Por último, no que se refere às variáveis comportamentais torna-se possível constatar que metade 

da amostra reprovou pelo menos uma vez no seu percurso académico. A par disto, como 

mencionado anteriormente, dez inquiridas abandonaram os estudos antes de concluir o ensino 

secundário, o que vai de encontro ao comprovado pela literatura (Mendes et al., 2020), quando 

se menciona os raros percursos de sucesso neste sentido de conclusão da escolaridade obrigatória 

portuguesa. Em correlação com as variáveis motivacionais, compreende-se que também o 

desinteresse e indisciplina perante os estudos, de algumas entrevistadas, parece exercer algum 

peso neste âmbito, como menciona a E11 “Eu devia ter estudado mais, mas não quis. Os meus 

pais tentaram”. Por outro lado, a entrevistada E4 declara: 

Tratar do almoço, jantar, tratar da roupa e da casa, e depois é que tinha de arranjar ali um 

espaço para estudar. Mas o que é que eu fazia, como eu tinha tempos livres, ficava esses 

tempos livres na escola, para estudar um bocado na biblioteca com as minhas colegas e 

depois então é que ia para casa. Porque sabia que havia dias específicos em que eu não 

conseguia chegar a casa e pegar nos apontamentos para estudar (E4). 

Através deste relato, observa-se uma abordagem proativa e disciplinada, com a implementação 

de rotinas de estudo, que desempenham um papel crucial no rendimento escolar. Em contraste, 

a ausência destes comportamentos pode contribuir para o fracasso escolar, amplificando a 

indisciplina, enquanto a sua presença pode ajudar a superar obstáculos e alcançar o sucesso 

académico (Miguel et al., 2012). Considerando a título de exemplo, uma estudante que realize 

diariamente o esforço de conciliação entre responsabilidades escolares e responsabilidades 

domésticas, como a situação específica da E4, compreende-se o stress implícito a esta gestão e 

a ansiedade associada. Considerando a influência das restantes variáveis sobre o trajeto escolar, 

perceciona-se que a experiência de outros inúmeros constrangimentos – como as mencionadas 

dificuldades financeiras e/ou de recursos, expetativas de género e/ou familiares – repercute-se 

na redução de autocontrolo e estabelecimento de rotinas escolares benéficas, impactando o 

sucesso e motivando ao abandono (idem, 2012). 

 

4.3. Fatores Familiares 

Neste tipo de fatores, pretende-se compreender o papel das estruturas familiares na educação 

formal das mulheres ciganas, como estabelecido no Objetivo Específico II, especificamente 

através das práticas educativas familiares, do envolvimento e expectativas dos pais face à 

educação e do nível de escolaridade dos pais. Torna-se possível concluir que o envolvimento e 

expectativas dos pais face à educação revela-se o fator mais referido pelas inquiridas (11 
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entrevistadas), seguindo-se do nível de escolaridade dos pais (8) e das práticas educativas 

familiares (1)5. A situação socioeconómica, foi uma variável que emergiu após a construção das 

categorias, contudo demonstrou-se significativa para a análise. 

 

4.3.1. Práticas Educativas Familiares 

Aquando das entrevistas realizadas, identificam-se diversas práticas educativas no seio familiar, 

com maior foco no encorajamento e apoio à educação por parte dos pais – “A minha mãe 

apoiava-me muito, ela não sabia ler nem escrever, mas queria que eu aprendesse” (E9) e “Os 

meus pais queriam que eu fosse à escola, até me acordavam para eu me levantar, eu é que não 

queria” (E11). Analisa-se igualmente a persistência e disciplina, exemplificando “Os meus pais 

ajudavam como podiam e foram eles que me fizeram ficar na escola até aos dezoito” (E6), 

demonstrando uma atribuição de valor à educação formal, aspeto que contraria a literatura por 

se atribuir valor essencialmente e somente ao primeiro ciclo de estudos (Mendes et al., 2020). 

No entanto, emerge a perceção de que como as anteriores gerações não frequentaram o ensino 

obrigatório e não atribuíram significado a este período, apesar de incentivarem as recentes 

gerações à frequência escolar, não detêm as competências necessárias para apoiar as rotinas e o 

investimento nos estudos. Noutro prisma, identificam-se práticas com foco nas responsabilidades 

do trabalho doméstico, como era o exemplo da entrevistada E4 – “Então eu era a menina da 

escola, chegava da escola tinha de arrumar a casa toda e tinha de tratar dos irmãos”.  

O desenvolvimento educacional resulta de um processo conjunto que ocorre no seio escolar 

e familiar, sendo influenciado por diversos fatores. Ainda que a família desempenhe um papel 

fundamental, o sucesso escolar não pode ser atribuído exclusivamente a ela. Contudo, alunos 

que recebem mais apoio familiar e disciplina tendem a ter um desempenho académico superior. 

Este suporte fortalece a motivação e autoconfiança, assim como estabelece uma estrutura que 

facilita a aprendizagem (Chechia & Andrade, 2005). Os resultados são dissonantes com o 

panorama retratado no estado da arte, proveniente de anteriores estudos realizados, pois as 

entrevistadas mencionam um forte apoio parental, ainda que de acordo com as competências das 

anteriores gerações que se demonstram mais reduzidas devido à baixa escolaridade. 

 

4.3.2. Envolvimento e Expectativas dos Pais face à Educação 

No que se refere aos fatores familiares, o envolvimento e expectativas dos pais configura-se 

como a categoria mais abordada, sendo que a maioria referem este apoio positivo e constante, 

 
5 Consultar Anexo E – Fatores Familiares 
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Apoiavam maravilhosamente bem, apoiavam-me nos trabalhos de casa e sempre me deram 

apoio e muita força para continuar (E1). 

O mais importante é o apoio que se tem em casa. Se não fossem os meus pais eu se calhar 

não tinha esta força de vontade. (...) Os meus pais são quem mais me influencia, para ficar 

na escola e mais tarde ter um trabalho (E8). 

Porém, esta experiência não é transversal a todas as entrevistadas, sendo que duas participantes 

referem ausência de apoio por parte dos pais: 

Eu tive de sair da escola, não foi uma escolha minha, foi uma escolha dos meus pais. 

Tiraram-me [da escola] porque eu já era adulta e não me quiseram na escola, na altura [o 

quarto ano] era o suficiente (E2). 

Nessa altura os meus pais também não deixavam ir, agora já é tudo diferente (E3). 

Estes relatos evidenciam como o envolvimento dos pais na educação pode ter efeitos diretos e 

profundos no (in)sucesso escolar das crianças/jovens, tal como aprofundado na revisão de 

literatura. Neste sentido, pais que apoiam e incentivam a educação, que auxiliam nas tarefas 

escolares e que veem a escolaridade como um investimento para o futuro, tendem a criar um 

ambiente que favorece o desenvolvimento e a continuidade escolar. Em contrapartida, pais que 

não apoiam ou até impedem a continuidade, podem limitar as oportunidades educacionais dos 

filhos (Magano & Mendes, 2016; Miguel et al., 2012; Simões et al., 2008).  

O principal resultado consiste na expressão significativa pela maioria das entrevistadas que 

referem uma participação ativa das suas famílias no que se refere à sua vida escolar, contrariando 

a literatura anteriormente explorada por afirmar o fraco envolvimento das famílias ciganas e que 

parece justificar as elevadas taxas de abandono escolar (Mendes et al., 2020). Sugere-se que este 

fator possa ter influenciado negativamente o percurso das entrevistas mais velhas, contudo o 

reposicionamento destas perante as mais jovens poderá retratar uma evolução positiva entre 

gerações e no seio da comunidade, impulsionando as práticas futuras. 

Considerando a Figura 3 e as ligações dos códigos inseridos no software MAXQDA, esta 

variável apresenta fortes conexões com os papéis e expectativas de género, com o nível de 

escolaridade dos pais e com as variáveis motivacionais. Este resultado sugere que a forma como 

os pais se envolvem na educação dos filhos pode ser influenciada por ideologias de género, pelo 

próprio nível de educação dos pais, e pelas motivações intrínsecas ou extrínsecas que eles 

transmitem aos seus filhos em relação ao valor da educação formal. 
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Figura 3 – Conexão entre o Envolvimento e Expectativas dos Pais face à Educação e 

Outros Códigos 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração própria extraída do software MAXQDA, 2024 

 

4.3.3. Nível de Escolaridade dos Pais 

Nesta categoria, quatro entrevistadas não sabiam indicar o nível de escolaridade dos pais e duas 

referiram que os pais nunca frequentaram a escola. No que se refere à moda do nível de 

escolaridade dos pais, o 4º ano foi a resposta mais obtida, sendo o nível mais baixo o 2º ano e o 

mais alto o 5º ano. Conclui-se que todas as inquiridas têm um nível mais elevado de escolaridade 

que os seus pais, demonstrando uma evolução significativa entre gerações e uma valorização e 

maior acesso à educação formal6. O apoio ao estudo em casa foi abordado, contudo, os baixos 

níveis de escolaridade dos pais constituíram-se em algumas situações como uma limitação: 

Os meus pais não me conseguiam ajudar nos trabalhos porque não sabem ler nem escrever. 

Não era por eles não quererem, mas como eles não sabiam não me podiam ajudar (E7). 

Tentam ajudar-me com os trabalhos, mas como têm o quarto ano é difícil (E8).  

O desempenho das entrevistadas foi afetado pelas limitações educacionais dos pais, como 

evidenciado na literatura apresentada (Miguel et al., 2012; Simões et al., 2008). O nível de 

educação dos pais exerce um impacto significativo no desempenho académico das estudantes, 

sendo que quanto maior o nível de escolaridade dos pais, maior a probabilidade de os filhos 

obterem resultados elevados (Cui & Hu, 2023). Também a falta de capacidade dos pais para 

 
6 Consultar Anexo F – Nível de Escolaridade da Amostra e dos Pais. 
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auxiliar os estudos, devido ao nível baixo de escolaridade, impôs desafios adicionais. Pode-se 

considerar dois possíveis impactos, sendo que por um lado, esta falta de apoio direto pode ter 

contribuído para o desenvolvimento de maior autonomia e resiliência, como na E4, ou por outro 

lado, adensar o stress e ansiedade por se encontrarem sozinhas na resolução destas dificuldades. 

4.3.4. Situação Socioeconómica  

Inicialmente, esta categoria não foi prevista aquando da construção do guião de entrevista devido 

à fraca menção da mesma no âmbito da literatura. Contudo, evidenciou-se como uma variável 

decisiva, considerando a sua forte influência no percurso escolar das entrevistadas, 

Os meus pontos fracos era que eu andava na escola e não tinha livros, a minha mãe não 

tinha possibilidade de me comprar os livros, não tinha passe e depois ela também não tratou 

do SASE na altura, então não tinha escalão de abono. Então eu ia a pé debaixo da chuva, 

debaixo do sol, ir e vir para casa (E4). 

Nós prontos gostávamos da escola, só que na altura não tínhamos sítio certo [para 

viver], por isso é que nós nunca aprendemos a saber ler, nem escrever (E9).  

Considera-se que estudantes provenientes de contextos socioeconómicos mais frágeis podem 

enfrentar pressões adicionais devido a desafios financeiros, escassez de recursos e acesso 

limitado a oportunidades educativas. Estas circunstâncias podem aumentar os níveis de 

ansiedade e, por sua vez, prejudicar o desempenho académico (Konwar et al., 2023). Estes 

relatos reforçam a correlação entre fatores, retratando a profundidade do impacto da relação das 

origens socioeconómicas – em que 97% das crianças e jovens de etnia cigana se encontram em 

risco de pobreza (FRA, 2022) – com as disparidades educacionais e ausência de literacia social 

– como por exemplo, o desconhecimento do agregado familiar acima mencionado relativamente 

aos procedimentos para obter benefícios sociais no seio escolar – traduzindo-se em barreiras para 

uma educação de qualidade, como evidenciado na literatura (OECD, 2019; idem, 2022). 

 

4.4. Fatores Institucionais/Escolares 

No que se refere ao Objetivo Específico III – Analisar o impacto das instituições escolares na 

experiência escolar das mulheres ciganas, exploram-se três fatores: atitudes e práticas dos 

professores, políticas e apoios educativos e ambiente e dinâmicas escolares. Neste segmento, 
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conclui-se que as políticas e apoios educativos foram os mais abordados (12 entrevistadas), 

seguindo-se as atitudes e práticas dos professores (11) e o ambiente e dinâmicas escolares (5)7.  

4.4.1. Atitudes e Práticas dos Professores 

No geral, todas as inquiridas referiram ter relações positivas com os seus professores na escola, 

demonstrando sentimentos de pertença e de apoio, que contribuíram para um ambiente de 

aprendizagem acolhedor. Especificamente, referem que 

Na escola era tudo bom, era bem tratada por todos e apoiavam a gente (E2). 

Sempre fui bem acolhida. Depois quando passei para o décimo, é outra exigência e tendo 

em conta as dificuldades que passava, os professores até ajudavam muito. 

Disponibilizavam-me livros, tiravam fotocópias para mim e não cobravam nada (E4). 

Nesta dimensão, as entrevistadas demonstraram uma menor capacidade de reflexão, relatando 

um positivo ambiente escolar por parte dos docentes, o que poderá estar relacionado com 

possíveis expetativas que teriam formulado anteriormente à sua integração no contexto 

educativo. Comprova-se, no entanto, que estas relações positivas entre alunos e professores 

desempenham um papel fundamental na criação de um ambiente de aprendizagem acolhedor e 

inclusivo, como teoricamente enquadrado (Abajo & Carrasco, 2004; Simões et al., 2008). Estes 

resultados evidenciam como o apoio dos professores se torna crucial para o processo educativo 

e promovem um senso de pertença e motivação.  

 

4.4.2. Políticas e Apoios Educativos 

No que respeita às políticas e apoios educativos, metade das inquiridas declara não ter 

conhecimento de apoios ou programas nas escolas com o intuito de auxiliar alunos da 

comunidade cigana. No entanto, três entrevistadas identificam a Associação Techari como um 

apoio nas escolas, nomeadamente: 

A Techari tem este projeto de mediação escolar, que é uma mais-valia para a comunidade 

cigana, porque as meninas já têm uma certa idade e sentem-se seguras de saber que tem lá 

ciganos a trabalhar nas escolas. E agora temos mulheres a trabalhar, o que é uma mais-

valia, são mulheres com uma certa idade e assim [as crianças] sentem que têm ali uma 

proteção. Já sentiam isso com os homens, agora muito mais com as mulheres, porque 

chegam àquela idade em que já começam a ser mulheres, já têm outro pensamento e sentem-

se ali mais protegidas. Já vão mais às aulas, já têm melhores notas, é um incentivo (E4). 

 
7 Consultar Anexo G – Fatores Institucionais/Escolares 
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Destaca-se a relevância da presença de mediadores nas escolas, refletindo-se na importância das 

alunas se sentirem representadas e compreendidas num ambiente escolar mais acolhedor. A 

entrevistada E12 que frequenta atualmente um estabelecimento de ensino menciona que 

“Eles trabalham lá, são ajudantes e ajudam muito a comunidade cigana que não está muito 

bem na escola” (sic).  

Por outro lado, a entrevistada E10 relata a experiência dos filhos na escola: 

A “Maria” tem apoio ao estudo e o “João” tem um programa que ele tem mais dificuldade 

em aprender. Eu não deixo eles faltarem na escolinha, para aprenderem o que eu não 

consegui. É muito importante que eles façam a escola toda, e as ajudas na escola são 

importantes para isso. 

O apoio ao estudo e a implementação de programas educativos adaptados às necessidades dos 

alunos tornam-se fundamentais para garantir a inclusão, equidade e sucesso escolar. A par disto, 

também foram mencionados cursos profissionais como alternativas ao ensino tradicional, 

contudo ressalta-se a possibilidade de ingressar nestes cursos com mais brevidade – “Se 

houvessem cursos mais cedo, eu gostava de ter ido, para trabalhar em alguma coisa que 

gostava” (E7). Enquanto quatro entrevistadas referem que deveriam existir alterações a fim de 

facilitar o sucesso escolar das alunas ciganas, duas inquiridas mencionam que atualmente já 

persistem todos os apoios suficientes para esse sucesso. 

Compreende-se que estabelecimentos de ensino abertos à implementação de práticas de 

discriminação positiva podem gerar benefícios (Direção-Geral da Educação, s.d.; ACM, s.d.), 

como apoio/acompanhamento ao estudo até integração em planos para colmatar necessidades 

específicas. No entanto, não se comprova a segregação de estudantes desta etnia na amostra 

selecionada (UNESCO, 2020), por via das políticas implementadas, não representando um fator 

de constrangimento. Contudo, a mediação sociocultural desempenha um papel de reforço 

positivo da permanência escolar para algumas entrevistadas, o que pode sugerir um ponto de 

atenção para investimento futuro. Igualmente como investimento futuro, modalidades de ensino 

melhor adaptadas a uma autonomização precoce poderá ser significativo para reter estas alunas 

por mais anos letivos no percurso escolar, como por exemplo, cursos técnicos e profissionais. 

  

4.4.3. Ambiente e Dinâmicas Escolares 

Como exemplificado anteriormente, apenas uma entrevistada referiu experienciar situações de 

discriminação, sendo que as restantes descrevem um ambiente escolar positivo e seguro. Desta 
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forma, a perceção geral entre as inquiridas é de que as escolas oferecem um espaço acolhedor e 

inclusivo para a comunidade cigana, tal como exemplificado: 

As professoras eram boas, as colegas também. (...) Nunca me senti excluída. (E11). 

Também foi mencionado que a forte presença da comunidade cigana na escola oferecia um 

sentimento de conforto e segurança. Através desta possibilita-se o fortalecimento da identidade 

cultural, com o reconhecimento das suas tradições, facilitando a criação de laços de confiança. 

Estes resultados contrariam a literatura, que destaca a existência de ambientes escolares desiguais 

e diferenciações entre alunos (Magano & Mendes, 2016), uma vez que a maioria da amostra 

menciona um ambiente escolar inclusivo.  

Constata-se que, em termos de conexão, o ambiente e dinâmicas escolares relacionam-se 

com as variáveis sociais, com as atitudes e práticas dos professores e variáveis motivacionais. 

Um ambiente escolar positivo e inclusivo, combinado com práticas pedagógicas sensíveis à 

diversidade, pode fortalecer a participação dos alunos, promovendo a sua motivação e sucesso. 

 

Figura 4 – Conexão entre o Ambiente e Dinâmicas Escolares e Outros Códigos 

 

Fonte: Elaboração própria extraída do software MAXQDA, 2024 

 

4.5. Cultura Cigana e Identidade de Género 

No presente subcapítulo, pretende-se compreender de que forma a identidade cultural cigana 

feminina impacta a experiência educacional das mulheres ciganas (Objetivo Específico IV). 

Conclui-se que os papéis e expectativas de género se constitui como o segmento mais relatado 

pelas inquiridas, mencionado pela totalidade da amostra, seguindo-se o casamento e maternidade 

precoce (11 entrevistadas) e os valores e tradições culturais ciganas (7)8. 

 

 
8 Consultar Anexo H – Cultura Cigana e Identidade de Género 



 

 

33 

4.5.1. Papéis e Expectativas de Género 

Nesta categoria, a maioria das participantes expressa que os seus pais esperavam que as mesmas 

se preparassem para a vida doméstica e familiar cedo, sustentando o que a literatura indica 

(Abrantes et al.,2016; Magano, 2022). Atribuem igualmente importância à educação formal,  

Eles queriam que eu fosse à escola e que eu aprendesse a ler e a escrever. Queriam que eu 

me tornasse uma mulher, que soubesse fazer tudo em casa para um dia ir à minha vida (E5). 

Estas são igualmente retratadas pelas entrevistadas adultas e as suas expectativas para as suas 

filhas, com maior ênfase na integração no mercado de trabalho: 

Foi isso que passei para os meus filhos, sabem todos ler e escrever. Todos trabalham, têm a 

sua vida e família, e isso é o mais importante (E9). 

O mais importante é para um dia elas serem alguém da vida, para irem trabalhar. Elas não 

sabendo ler nem escrever, podem não conseguir apanhar um empregozinho. Sem estudo não 

vão a lado nenhum, é isso que espero para a minha filha (E10). 

Reflete-se sobre a diversidade de experiências e expectativas das mulheres dentro da comunidade 

cigana, sublinhando que as normas e tradições não são uniformemente seguidas por todas as 

famílias, ao contrário da perceção homogénea muitas vezes associada a esta comunidade, tal 

como mencionado pela entrevistada E4: 

Eu terminei os meus estudos e depois iniciei a família, e antes de iniciar a família ainda 

trabalhei. Depois iniciei a minha família e agora trabalho. Isto varia um bocado de família 

para família. Dizem “Ai as mulheres não podem trabalhar, as mulheres não podem ter 

carta”, mas isto varia de família para família. Eu trabalho, outras mulheres ciganas 

trabalham e está tudo bem (E4). 

Através do MAXQDA e da Figura 5, observa-se uma conexão entre os papéis e expectativas de 

género com o casamento e maternidade precoce, os valores e tradições culturais ciganas, e com 

menos enfoque o envolvimento e expectativas dos pais face à educação e as variáveis cognitivas. 

Estes resultados evidenciam uma mudança de paradigma no que se refere ao papel da mulher 

cigana. Se por um lado se verifica uma maior atribuição de valor à educação formal e à integração 

no mercado de trabalho, verifica-se por outro a permanência das tradições e o desejo por as 

cumprir. Ainda assim, não se observou no discurso da amostra conflitos entre a motivação de 

permanecer na escola e a preservação das tradições ciganas, contrariando em parte a literatura 

(Magano, 2017; Magano, 2022) visto que o respeito pelos costumes da etnia, para as 

entrevistadas, não influencia o sucesso escolar. Esta nova perspetiva sugere que a comunidade 
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cigana reconhece na educação formal uma oportunidade de emancipação social, mas também de 

preservação da sua cultura e identidade. 

 

Figura 5 – Conexão entre Papéis e Expectativas de Género e Outros Códigos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaboração própria extraída do software MAXQDA, 2024 

  

4.5.2. Casamento e Maternidade Precoce 

Neste âmbito, as participantes destacaram que a escolha de casar e ter filhos não é algo 

influenciado pelos pais. Embora as tradições e valores culturais exerçam uma forte presença na 

vida das mulheres ciganas (Magano & Mendes, 2016; Magano, 2017), as decisões sobre o 

casamento e a maternidade são vistas como escolhas pessoais, nas quais têm total autonomia. 

É uma escolha delas, não sai de nós, sai delas. Mas a família aceita e apoia a escolha (E3). 

Não sinto que tenha sido influenciada em nada, eu casei e tive filhos porque quis, nunca me 

obrigaram a nada (E6). 

Relativamente ao casamento, a gente, ciganas, é normal que nós queremos casar, mas era a 

minha escolha, não era pelo meu pai nem pela minha mãe (E11). 

No que se refere à precocidade do casamento e da maternidade, as inquiridas reforçam que essas 

são decisões tomadas pelas próprias jovens: 

Elas casam cedo, nós não queremos que elas casem muito cedo, mas temos que aceitar (E3).  

Mas não é a partir dos doze ou treze anos como dizem, isso é mito. Normalmente as meninas 

ciganas casam cedo, mas não é com essa idade. (...) Por exemplo tenho casos que conheço 

de meninas com quinze e dezasseis anos que casaram e nós ficámos a morrer – “Ai a menina 

casou tão nova. Ai a menina ainda precisava de aprender mais algumas coisas. Ai agora 
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quem acaba de criar é a sogra”. É sempre aquele pensamento, por isso quando elas casam 

mais cedo é porque elas querem mesmo (E4). 

As famílias, embora possam ter preocupações com a juventude das noivas, geralmente aceitam 

essas escolhas, reconhecendo a sua autonomia. Ainda que considerem que as jovens poderiam 

esperar mais tempo para ganhar maturidade e experiência de vida antes de assumir 

responsabilidades tão significativas como o casamento e a maternidade, prevalece a ideia de que 

a sua vontade deve ser respeitada. Duas das entrevistadas deram o seu próprio testemunho: 

Quando casei e tive a minha casinha foi uma escolha minha. Eu casei com catorze e fui mãe 

aos quinze, já não estudava, já era uma mulher (E9). 

Eu casei aos dezasseis e tenho três filhos, mas foi tudo escolha minha. Conheci-o, gostei 

dele e casei (E11). 

Conclui-se que estes resultados corroboram a literatura apresentada no que se refere às escolhas 

precoces do casamento e maternidade (Magano & Mendes, 2016; Magano, 2017), contudo torna-

se complexo determinar se o abandono escolar é motivado pelo desejo de constituir família ou 

se se torna uma consequência após constituição da mesma. Por outro lado, os resultados da 

presente investigação refutam a ideia de que as mulheres são influenciadas pela família e/ou 

comunidade para abandonar a escola mais cedo, de forma a assumirem estas responsabilidades 

maternais e domésticas (Abrantes et al., 2016; Magano, 2022). As participantes desta amostra 

demonstraram autonomia nas suas escolhas, sugerindo que o abandono escolar não resulta 

diretamente de influências familiares. 

 

4.5.3. Valores e Tradições Culturais Ciganas 

A importância da “lei cigana” foi mencionada por apenas uma inquirida, que destacou como as 

tradições culturais exercem uma influência profunda sobre as suas escolhas e comportamentos: 

Nós fazemos aquilo que temos de fazer e não há ninguém que nos diga o que fazer. Porém, 

eu própria não posso fazer uma coisa que não está na lei [cigana]. Eu tenho que me honrar 

a mim própria, para que ninguém me aponte o dedo. Eu tenho a minha tradição, e aquela 

tradição que eu tenho, eu tenho que a manter (E2). 

Segundo este relato, a “lei cigana” constitui-se como uma orientação moral e cultural que define 

o que é aceitável dentro da comunidade. A manutenção destas tradições é encarada como uma 

responsabilidade pessoal, essencial para manter o respeito próprio e manter a honra. No geral, as 

inquiridas referem valorizar as tradições e normas culturais da comunidade cigana, reconhecendo 

a importância de respeitar e perpetuar esses valores para as gerações futuras. 
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Este tópico sugere alguns constrangimentos sentidos durante a investigação visto que as 

entrevistadas não demonstraram capacidade de reflexão sobre as questões colocadas, por se 

percecionar estes valores e tradições como intrínsecos à própria identidade. Indiretamente, 

compreende-se que os modos de vida inerentes à etnia assim como os papéis de género moldam 

o percurso escolar das entrevistadas, que embora mais bem integradas nos estabelecimentos de 

ensino, ainda evidenciam diferenças para a restante sociedade portuguesa (Magano, 2017).  

 

4.6. Diferenças Geracionais  

Considerando o Objetivo Específico V - Explorar as possíveis diferenças geracionais no âmbito 

da educação entre jovens e mulheres ciganas, pretende-se analisar como as experiências 

educacionais variam entre gerações. Neste caso, deve-se considerar o grupo etário dos 16 aos 29 

anos como a geração mais nova e o grupo etário dos 30 aos 55 anos a geração mais velha. 

Primeiramente, a maior diferença observada consiste no nível de escolaridade das inquiridas, 

sendo que o grupo etário dos 16 aos 29 anos possui níveis de escolaridade mais elevados 

comparativamente com o grupo dos 30 aos 55 anos. A geração mais jovem parece ter beneficiado 

de maior acesso à educação formal, com uma crescente valorização da educação tanto dentro da 

comunidade cigana como na sociedade em geral, como sugere a literatura (Mendes et al., 2020). 

Considera-se ainda que apenas duas inquiridas da geração mais velha reforçaram a falta de apoio 

dos pais para a sua continuidade na escola, tendo os mesmos influenciado o abandono precoce 

das entrevistadas. Este acesso ampliado à educação reflete mudanças nas políticas e apoios 

educativos, mas também uma transformação nas expectativas familiares, que passaram a encarar 

a educação como um percurso fundamental para o pleno desenvolvimento pessoal, social e 

profissional das jovens. 

No desenvolvimento das variáveis sociais identificou-se outra discrepância entre gerações, 

sendo que apenas foram relatadas experiências de exclusão e discriminação pela entrevistada E2 

(55 anos), enquanto três jovens afirmaram nunca ter enfrentado essas dificuldades. Estas 

mudanças indicam que, embora o preconceito e discriminação ainda possam existir, as condições 

para o acesso à educação das jovens ciganas melhoraram substancialmente em relação às 

gerações anteriores. Considera-se novamente o progresso das políticas de inclusão, que têm 

promovido um ambiente escolar mais acolhedor e respeitoso, facilitando a integração das 

estudantes e reduzindo situações de discriminação. Além disso, a sensibilização da sociedade em 

geral para questões de igualdade e diversidade têm contribuído para a melhoria das condições de 

acesso à educação. 
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Mais especificamente, quando se aborda a existência de políticas e apoios educativos, 

observa-se uma diferença entre os relatos das entrevistadas de diferentes gerações. São as 

inquiridas mais velhas que referem que durante o período em que frequentavam a escola, não 

existiam programas ou recursos que as auxiliasse nas suas dificuldades. Por outro lado, este 

discurso altera-se quando se observa a perspetiva das jovens, que consideram que atualmente 

persistem apoios significativos nas escolas. Esta discrepância evidencia mais uma vez o avanço 

das políticas educativas ao longo dos anos, refletindo um maior compromisso com a inclusão e 

equidade no sistema de ensino. 

Considerando a reduzida literatura sobre as diferenças geracionais no seio da comunidade 

cigana, dado o maior enfoque sobre esta problemática nos últimos anos, pode sugerir-se que as 

próprias diferenças entre gerações geram benefícios. Comprovando-se a importância do 

envolvimento dos pais na educação formal dos filhos, por via principalmente do diálogo (Flecha 

& Soler, 2013), compreende-se que a geração anterior serve de retaguarda às escolhas da geração 

mais jovem, acompanhando a mudança de paradigma para uma perspetiva mais flexível. Ainda 

que este tópico careça de um superior investimento académico, ao nível de investigações futuras, 

o ponto de partida esclarece que a troca intergeracional favorece a inclusão e, consequentemente, 

o sucesso escolar das entrevistadas.  

De ressalvar que a presente investigação se desenvolvera num contexto institucional 

específico, por intermédio da Associação Techari, incluindo mulheres apoiadas pela mesma e/ou 

que trabalham nesta como mediadoras socioculturais. Assim, compreende-se que este 

envolvimento institucional e comunitário poderá inferir diferenças substanciais quando 

comparada a amostra com a restante comunidade cigana. Este envolvimento pode ainda 

representar um ponto de atenção para o Serviço Social visto que, através deste, a perceção sobre 

a educação e dimensões inerentes parecem ser incrementadas numa lógica positiva. 
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Conclusão 

A presente investigação predispôs-se a analisar as diferentes dimensões que impactam o percurso 

e (in)sucesso escolares das estudantes ciganas. Considerando o Objetivo Específico I, 

prevalecem situações de insucesso e abandono escolar, assim como sentimentos de desinteresse 

e indisciplina perante os estudos, contudo mais de metade da amostra descreve as suas 

capacidades de aprendizagem de forma positiva. Fatores específicos como a instabilidade 

financeira e/ou estereótipos parecem impactar o percurso escolar das entrevistadas, ainda que 

não sejam explicitamente discutidos pelas mesmas.  

Através do Objetivo Específico II, conclui-se que ainda que as famílias atribuam valor à 

educação formal, estas podem não deter as competências necessárias para apoiar as rotinas 

escolares e o investimento necessário nos estudos, devido aos seus baixos níveis de escolaridade. 

Ainda assim, a maioria da amostra refere um apoio positivo e uma participação ativa dos seus 

pais para atingir os melhores resultados académicos.  

No que concerne ao Objetivo Específico III, as entrevistadas mencionam a existência de um 

ambiente escolar seguro e inclusivo, especificamente relações positivas com os professores, 

evidenciando como este apoio pode promover um sentimento de pertença e motivação para as 

mesmas. Reflete-se sobre a importância da presença de mediadores socioculturais nas escolas, 

de forma a incluir e reconhecer a identidade cultural das alunas da comunidade cigana. 

A partir do Objetivo Específico IV, conclui-se que era esperado da maioria das inquiridas 

que se preparassem para a vida doméstica e familiar, contudo, equilibrando estas expectativas 

com a educação formal. Referem igualmente não sentir influências externas sobre o casamento 

e maternidade, no entanto ainda que se observe a valorização destas tradições em idades 

precoces, não é possível estabelecer uma ligação direta com o abandono escolar. 

Considerando o Objetivo Específico V, comprova-se que a geração mais nova apresenta 

melhores níveis de escolaridade. As jovens parecem ter enfrentado menos discriminação no 

ambiente escolar, sugerindo um progresso nas políticas de inclusão, ao contrário da geração mais 

velha que menciona a ausência de apoios educativos na época em que estudaram. 

Neste sentido, identifica-se que determinadas descobertas contrariam a literatura. Destaca-

se o apoio e envolvimento dos pais, que segundo esta amostra, se constitui como uma das 

principais motivações extrínsecas para a permanência na escola. Igualmente, os espaços 

escolares são encarados como locais seguros e inclusivos, atribuindo simultaneamente valor à 

presença de mediadores socioculturais nas escolas e à participação cívica, por via do 

envolvimento em associações da comunidade. Ademais, a amostra reforça que as práticas de 

casamento e maternidade em idades precoces, não são influenciadas pelo desejo da família ou 
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comunidade cigana. As entrevistadas evidenciaram que as suas escolhas são independentes, 

demonstrando que o abandono escolar não é um resultado direto de influências familiares.  

Refletindo sobre os resultados obtidos, e de acordo com a Teoria Ecológica e a competência 

cultural, identificam-se dimensões de atuação inerentes ao Serviço Social. No âmbito do nível 

micro, deve-se incentivar a participação em atividades extracurriculares e promover rotinas de 

estudo mais saudáveis, que permitam a conciliação dos estudos com as obrigações familiares, 

colmatando as lacunas identificadas nos resultados ao nível da responsabilização e criação de 

hábitos eficientes. No que se refere ao nível meso, identificou-se no discurso das entrevistadas a 

presença de mediadores da Associação Techari nas escolas, ilustrando o papel crucial de um 

mediador sociocultural para facilitar a comunicação e criar um ambiente de segurança e 

confiança para as alunas ciganas. A intervenção do/a assistente social poderá concentrar-se na 

coordenação e fortalecimento destes serviços de mediação, promovendo a integração das alunas 

e aumentando a sua participação nas atividades escolares, visto que este contexto específico de 

participação comunitária conduz a resultados mais positivos. Considerando o nível macro, o/a 

assistente social pode desempenhar um papel importante na advocacia por políticas educativas 

inclusivas, que promovam a igualdade de oportunidades e o acesso a recursos educativos, 

independentemente das suas condições socioeconómicas. Quando questionadas, algumas 

entrevistadas não têm conhecimento de apoios ou programas presentes nas suas escolas, 

demonstrando a necessidade de maior divulgação e acessibilidade aos recursos já existentes.  

Reflete-se sobre a principal limitação associada à concretização desta investigação, que se 

prendeu com a dificuldade de aceder ao terreno. Esta fora colmatada pelas mediadoras da 

Associação Techari, que desenvolvem um trabalho de proximidade com a comunidade, 

conhecendo o território e a população. Foi através da sua colaboração que se tornou possível 

estabelecer contacto com as participantes, ganhar a sua confiança e conduzir as entrevistas no 

seio da comunidade. Compreende-se que o envolvimento das mediadoras foi crucial para 

ultrapassar as barreiras iniciais de acesso, permitindo que este estudo se desenvolvesse de 

maneira mais profunda e representativa da realidade vivida pelas entrevistadas, reconhecendo 

que este contexto institucional pode influenciar os resultados obtidos. 

Em suma, considera-se necessário direcionar um maior foco para a investigação, 

considerando as experiências e perspetivas das mulheres ciganas, assim como as dinâmicas 

familiares, institucionais e culturais que influenciam essas vivências. A pesquisa deve envolver 

ativamente a comunidade, sendo exemplo de boas práticas as associações da sociedade civil. 

Deste modo, assegura-se que as suas vozes são valorizadas e se contribui simultaneamente para 

uma compreensão mais abrangente e uma intervenção culturalmente sensível. 
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Anexos 

 

Anexo A – Guião de entrevista 

 

Introdução 

Agradeço a sua participação nesta entrevista. O objetivo é compreender melhor as experiências 

educacionais das jovens pertencentes à comunidade cigana e os fatores que influenciam o seu 

percurso escolar. Suas respostas são confidenciais e serão usadas apenas para fins de 

investigação. 

 

Dimensão 1 – Caracterização Sociodemográfica 

1. Que idade tem? 

2. Qual o seu nível de escolaridade completo? 

3. Onde reside atualmente? 

4. Fala-me um pouco sobre a tua família. Com quem vives em casa? 

 

Dimensão 2 – Fatores Individuais  

4. Pode descrever-me como tem sido a sua experiência escolar até agora, incluindo os seus 

pontos fortes e desafios em termos de aprendizagem?  

5. Que aspetos da escola a motivam a continuar os estudos e quais a desmotivam? Pode dar-

me exemplos concretos?  

 

Dimensão 3 – Fatores Familiares  

6. Como descreveria o envolvimento da sua família na sua educação? Pode dar-me 

exemplos de como os seus pais ou outros familiares apoiam ou influenciam os seus 

estudos?  

 

Dimensão 4 – Fatores Institucionais/Escolares  

7. Como tem sido a sua experiência com professores e colegas na escola? Pode partilhar 

situações em que se sentiu bem acolhida ou, pelo contrário, menos integrada? 
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8. Que tipo de apoios ou programas existem na sua escola para ajudar alunos da comunidade 

cigana? Na sua opinião, o que poderia ser melhorado para facilitar o sucesso escolar de 

alunas ciganas?  

 

Dimensão 5 – Cultura Cigana e Identidade de Género  

9. Na sua comunidade, quais são as principais expectativas para as jovens mulheres em 

relação à educação, ao casamento e à maternidade? Como isso afeta a sua vida escolar? 

10. Quais são os valores ou tradições da cultura cigana que sente que mais influenciam a sua 

educação, seja de forma positiva ou negativa? Pode dar-me exemplos?  

11. Como equilibra as expectativas da sua comunidade com os seus objetivos educativos? Já 

enfrentou algum conflito nesse sentido?  

 

Encerramento  

12. Refletindo sobre tudo o que discutimos, o que acredita ser o fator mais importante para 

o sucesso escolar das jovens ciganas? Há mais alguma coisa que gostaria de acrescentar 

sobre este tema? 
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Anexo B – Consentimento informado 

 

 

 

 

CONSENTIMENTO INFORMADO 

(para estudos onde não existe tratamento de dados pessoais dos participantes) 

O presente estudo surge no âmbito da realização de uma Dissertação de Mestrado a decorrer no 

Iscte – Instituto Universitário de Lisboa. O estudo tem por objetivo compreender os 

determinantes individuais, sociais e culturais que influenciam o sucesso educacional das jovens 

ciganas no contexto escolar, visando contribuir para o desenvolvimento de práticas de 

intervenção em Serviço Social para a inclusão educacional.  

O estudo é realizado por Maria Beatriz Martins das Neves (mbmns@iscte-iul.pt), que poderá 

contactar caso pretenda esclarecer dúvidas ou partilhar algum comentário.  

A sua participação no estudo, que será muito valorizada, contribuirá para o avanço do 

conhecimento neste domínio da ciência. Consiste na participação numa única entrevista 

semiestruturada, com duração máxima de 45 a 60 minutos. Não existem riscos significativos 

expectáveis associados à participação no estudo.  

A participação no estudo é estritamente voluntária: pode escolher livremente participar ou não 

participar. Se tiver escolhido participar, pode interromper a participação em qualquer momento 

sem ter de prestar qualquer justificação. Para além de voluntária, a participação é anónima e 

confidencial. Em nenhum momento, precisará de se identificar. 

Declaro ter compreendido os objetivos que me foram propostos e explicados pela investigadora, 

ter-me sido dada oportunidade de fazer todas as perguntas sobre o presente estudo e para todas 

elas ter obtido resposta esclarecedora, pelo que aceito nele participar. 

 

 ________________________ (local), _____/____/_______ (data) 

Nome:________________________________________________________________  

Assinatura:____________________________________________________________ 



 

 

50 

Anexo C – Categorias de análise 

 

Dimensão Categoria 

Caracterização sociodemográfica 

Idade 

Habilitações académicas 

Local de residência 

Situação familiar 

Fatores individuais 

Variáveis cognitivas 

Variáveis sociais 

Variáveis motivacionais 

Variáveis comportamentais 

Fatores familiares 

Nível de escolaridade dos pais 

Envolvimento e expectativas dos pais face à educação 

Práticas educativas familiares 

Fatores institucionais/escolares 

Ambiente e dinâmicas escolares 

Atitudes e prática dos professores 

Políticas e apoios educativos 

Cultura cigana e identidade de género 

Papéis e expectativas de género 

Casamento e maternidade precoce 

Valores e tradições culturais ciganas 

 

Fonte: Elaboração própria com base na revisão de literatura e enquadramento teórico, 2024 
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Anexo D – Fatores Individuais 

 

 

Fonte: Elaboração própria extraída do software MAXQDA, 2024 

 

 

 

 

Anexo E – Fatores Familiares 

 

 

Fonte: Elaboração própria extraída do software MAXQDA, 2024 
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Anexo F – Nível de Escolaridade da Amostra e dos Pais 

Identificação da entrevistada Escolaridade Escolaridade dos pais 

E1 8º ano 4º e 5º ano 

E2 4º ano Sem informação 

E3 Sem escolaridade Sem informação 

E4 9º ano 2º e 4º ano 

E5 4º ano Sem informação 

E6 6º ano 4º ano 

E7 6º ano Sem escolaridade 

E8 7º ano 4º ano 

E9 1º ano Sem escolaridade 

E10 Sem escolaridade Sem informação 

E11 4º ano 4º ano 

E12 6º ano 4º ano 

Fonte: Elaboração própria com base nas entrevistas realizadas à amostra, 2024 

 

 

Anexo G – Fatores Institucionais/Escolares 

 

Fonte: Elaboração própria extraída do software MAXQDA, 2024 
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Anexo H – Cultura Cigana e Identidade de Género 

 

Fonte: Elaboração própria extraída do software MAXQDA, 2024 

 

 

 


