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Bem-estar, Inclusão e Adaptação Escolar: Perceções de Crianças Ciganas em Contextos 
de Vulnerabilidade 

 
  

Resumo 
 

Os alunos ciganos frequentemente enfrentam desigualdades que exigem atenção ao seu bem-estar. 

Este estudo qualitativo investigou perceções de bem-estar e a sua articulação com o desempenho 

escolar em três crianças ciganas do 1.º e 2.º anos, com dificuldades de aprendizagem na leitura (DAL) 

ou em risco de desenvolvê-las. Através de entrevistas semiestruturadas, foram exploradas quatro 

dimensões do bem-estar infantil: (1) material, (2) física, (3) social, emocional e cultural, e (4) cognitiva 

e educativa. A análise seguiu uma abordagem categorial, sustentada nas teorias bioecológica de 

Bronfenbrenner, da autodeterminação e do autoconceito. Identificaram-se desafios nas condições 

habitacionais, na ausência de atividades físicas, na exclusão social escolar, e nas práticas pedagógicas 

insuficientes para as DAL. A escola foi percecionada tanto como espaço de aprendizagem de 

competências básicas quanto de exclusão. Os resultados sugerem uma interdependência entre as 

dimensões do bem-estar e bidirecionalidade entre bem-estar e desempenho académico. 

 

Palavras-chave: crianças ciganas, bem-estar infantil, adaptação escolar, dificuldades de 

aprendizagem na leitura, estudo qualitativo 
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Well-being, Inclusion, and School Adaptation: Perceptions of Roma Children in Vulnerable 
Contexts 

 
 
 

Abstract 
 

Roma students often face inequalities that require attention to their well-being. This qualitative study 

investigated perceptions of well-being and its relationship with academic performance in three Roma 

children from the 1st and 2nd grades, with reading learning difficulties (RLD) or at risk of developing 

them. Through semi-structured interviews, four dimensions of child well-being were explored: (1) 

material, (2) physical, (3) social, emotional, and cultural, and (4) cognitive and educational. The 

analysis followed a categorical approach, supported by Bronfenbrenner's bioecological theories, self-

determination, and self-concept. Challenges were identified in housing conditions, lack of physical 

activity, school exclusion, and insufficient pedagogical practices in response to RLD. The school was 

perceived both as a space for learning basic skills and as a space of exclusion. The results suggest an 

interdependence between well-being dimensions	and bidirectionality between well-being and academic 

achievement. 

Keywords: roma children, child well-being, school adjustment, reading learning difficulties, 

qualitative study 
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Introdução 

A exclusão educativa das crianças ciganas continua a verificar-se em Portugal, apesar do discurso 

inclusivo que tem orientado as políticas educativas. Esta persistência aponta para acumulação de 

barreiras estruturais, associadas à pobreza, à exclusão sociocultural e à inadequação das respostas 

escolares (Lauritzen & Nodeland, 2018; Nicolau, 2021). Em 2021, 97% das crianças ciganas 

portuguesas viviam no limiar da pobreza e 30% não realizaram qualquer consulta médica (European 

Union Agency for Fundamental Rights [FRA], 2022). No contexto escolar, 26% terão sido alvo de 

discriminação étnica, 42% apresentavam um percurso escolar desfasado da idade (Direção-Geral de 

Estatísticas da Educação e Ciência [DGEEC], 2023) e apenas 9% termina o ensino secundário (FRA, 

2022). Para além destes constrangimentos, nos primeiros anos de escolaridade muitas destas crianças 

enfrentam dificuldades de aprendizagem na leitura (DAL), competência essencial para o progresso 

académico (McArthur et al., 2020). Neste quadro cumulativo de desvantagens, importa questionar até 

que ponto o comprometimento do bem-estar infantil poderá estar a interferir no percurso escolar. 

Compreender o bem-estar destas crianças implica considerar os contextos em que vivem, os vínculos 

que estabelecem e os recursos individuais que mobilizam perante os desafios que experienciam. 

A literatura recente tem vindo a reforçar que bem-estar e desempenho escolar estão 

interrelacionados (e.g. Amholt et al., 2020; Kaya & Erdem, 2021). Crianças que se sentem valorizadas, 

seguras e competentes tendem a envolver-se mais nas tarefas escolares, a persistir perante os desafios 

e obter melhores resultados académicos (Dimitrova et al., 2018). Inversamente, dificuldades escolares 

persistentes, sem apoio adequado, podem comprometer o bem-estar e a motivação (Yakut & Akgul, 

2024). Esta relação bidirecional assume particular relevância em contextos de pobreza e exclusão, 

como os vividos por muitas crianças ciganas, nos quais o insucesso escolar e o comprometimento no 

bem-estar podem tender a reforçar-se mutuamente. Contudo, apesar do crescente reconhecimento 

desta relação, a investigação ainda negligencia o bem-estar de crianças ciganas (Nicolau, 2021). São 

escassos os estudos que abordam as suas perceções, o seu bem-estar, os desafios sociais, as relações 

interpessoais, as vivências escolares e os aspetos individuais (Dimitrova et al., 2018). Este estudo 

procura colmatar essas lacunas, explorando de forma contextualizada e teoricamente sustentada como 

estas crianças experienciam o seu bem-estar e a sua relação com a aprendizagem. Para tal, adotou-se 

a uma abordagem qualitativa, com entrevistas individuais a três crianças ciganas, permitindo aceder a 

dimensões subjetivas frequentemente ausentes da investigação (Lauritzen & Nodeland, 2018; Nicolau, 

2021). A análise dos dados será orientada por três perspetivas teóricas complementares: a 

bioecológica (Bronfenbrenner & Morris, 2006), que enquadra as influências contextuais no bem-estar e 
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no percurso escolar; a teoria da autodeterminação (Deci & Ryan, 2000) que destaca a importância da 

autonomia, da competência e das relações para a motivação e bem-estar; e o autoconceito académico 

(Marsh, 1990), centrado na perceção do próprio valor escolar como fator de envolvimento e 

desempenho. Esta articulação teórica sustenta uma leitura crítica das experiências vividas por estas 

crianças, visando contribuir para a compreensão do seu bem-estar. 

Enquadramento Teórico 

Bem-estar Infantil 

O bem-estar infantil é um construto multidimensional, que integra tanto condições objetivas 

como subjetivas (Ben-Arieh et al., 2014; Lippman et al., 2011; Casas & González-Carrasco, 2019). 

Esta conceção, adotada por organismos internacionais (OECD, 2021; UNICEF, 2023), estrutura-se em 

dimensões interdependentes que refletem a complexidade da experiência infantil. Tal abordagem é 

pertinente em contextos de exclusão, como o das crianças ciganas (Lauritzen & Nodeland, 2018; 

Nicolau, 2021), sendo fundamental considerar as suas próprias perceções. Valorizar a voz da criança 

representa uma viragem epistemológica que contesta as perspetivas adultocêntricas e reconhece-a 

como sujeito social ativo na interpretação da sua realidade (Fattore et al., 2016).  

Neste estudo, o bem-estar infantil é conceptualizado segundo as quatro dimensões propostas 

pela Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD, 2021): (1) material, (2) física, 

(3) social, emocional e cultural e (4) cognitiva e educativa. Cada uma é explorada com base na  

perceção subjetiva das crianças, permitindo compreender como experienciam o seu bem-estar. Mais 

do que um conjunto de indicadores, o bem-estar resulta da articulação entre condições estruturais, 

contextuais e recursos individuais.  

Ainda que inseridas em contextos de desvantagem, as crianças ciganas parecem apresentar 

níveis subjetivos de bem-estar semelhantes aos dos seus pares, evidenciando o papel do apoio familiar, 

da identidade cultural e de agência (Moreira et al., 2021). Neste quadro, o autoconceito (Marsh, 1990) 

e a autodeterminação (Ryan & Deci, 2000), surgem como recursos internos que contribuem para o 

bem-estar e o envolvimento escolar (Bücker et al., 2018; Hornstra et al., 2023), podendo mitigar 

desigualdades e favorecer percursos educativos mais equitativos. 

Desempenho Académico 

O desempenho académico constitui um dos pilares do bem-estar infantil, refletindo a qualidade 

do ambiente educativo e as condições que podem influenciar o desenvolvimento dos alunos (Ben-Arieh 

et al., 2014; Lippman et al., 2011; OECD, 2021). Embora frequentemente avaliado por testes e 

classificações (Bücker et al., 2018; Kaya & Erdem, 2021) esta perspetiva revela-se limitada para captar 
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a complexidade dos percursos educativos em contextos de vulnerabilidade. A literatura destaca a 

relevância de aspetos subjetivos como envolvimento (Kaya & Erdem, 2021), perceção de progresso 

(Yang et al., 2019), autoconceito (Bücker et al., 2018), aspirações (Kisfalusi, 2023) e contextos étnico-

culturais (Dimitrova et al., 2018). Estes fatores, frequentemente ausentes nas avaliações formais, 

valorizam a perspetiva do aluno. Neste estudo, o desempenho é compreendido como resultado 

subjetivo de progressos e envolvimento na aprendizagem. 

Interdependência entre Bem-estar e Desempenho Académico  

A literatura sustenta uma relação bidirecional, embora não linear, entre bem-estar e 

desempenho académico, mediada por múltiplos fatores individuais, relacionais e contextuais. A meta-

análise de Kaya e Erdem (2021), com 81 estudos e mais de 54.000 participantes, identificou uma 

correlação positiva entre ambos, salientando que fatores como a motivação intrínseca enquadrada na 

teoria da autodeterminação podem contribuir para essa associação. A meta-análise de Hunsu et al. 

(2023) complementa esta perspetiva ao destacar o apoio institucional, a autonomia e o autoconceito 

positivo como fatores protetores do desempenho académico. Estas evidências encontram eco no 

estudo longitudinal de Yang et al. (2019), segundo o qual o desempenho prediz níveis mais elevados 

de bem-estar escolar, mediado pelo autoconceito. Alunos com melhores desempenhos tendem a 

desenvolver perceções mais positivas sobre si, o que favorece uma experiência escolar mais 

satisfatória. A ausência de uma relação direta entre desempenho e bem-estar em alguns estudos 

poderá refletir o papel mediador de variáveis como o autoconceito. A meta-análise de Bücker et al. 

(2018) corrobora esta ideia, ao evidenciar uma associação entre o bem-estar subjetivo, incluindo a 

satisfação com a escola, e o desempenho académico. 

De forma convergente, a revisão sistemática de Amholt et al. (2020) aponta que relações 

interpessoais positivas e perceções de competência podem favorecer simultaneamente o bem-estar e o 

desempenho. Estudos empíricos, como o de Schwerter et al. (2024), evidenciam que o apoio dos 

professores e interações sociais positivas se associam a melhores indicadores em ambos os domínios. 

Também a revisão sistemática de  McNeven et al. (2024), realça que contextos escolares facilitadores 

da autodeterminação, caracterizados pela promoção da autonomia, da participação ativa e das 

relações significativas, potenciam o bem-estar e o envolvimento escolar. Neste enquadramento, Holzer 

et al. (2022) e Steinmayr et al. (2018) salientam o papel do ambiente escolar e da autoeficácia na 

mediação desta relação. 

Apesar da escassez de investigação específica, o estudo de Dimitrova et al. (2018) sobre 

alunos ciganos revela que a perceção de pertença e a valorização da identidade étnica podem 
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funcionar como fatores protetores do bem-estar e do desempenho escolar, sugerindo a importância das 

dimensões relacionais e identitárias em contextos de exclusão. 

Em suma, cinco fatores parecem particularmente relevantes na articulação entre bem-estar e 

desempenho académico: motivação intrínseca, relações interpessoais, autoconceito académico, 

ambiente escolar e sentimento de pertença, sendo este último especialmente relevante no caso das 

crianças ciganas. 

Pobreza e Exclusão Social 

Embora a literatura identifique fatores relevantes na relação entre bem-estar e desempenho 

académico, o contexto das crianças ciganas exige uma análise que articule fatores estruturais, 

relacionais e individuais. No plano estrutural, a privação económica e a exclusão social podem 

comprometer o bem-estar e os percursos escolares. A revisão sistemática de Silva-Laya et al. (2020) 

define a pobreza infantil como uma privação estrutural de direitos, que vai além da ausência de 

rendimentos. Trata-se de um processo cumulativo que pode restringir oportunidades, afetar 

negativamente o bem-estar e o acesso equitativo à educação. Ainda assim, os percursos não são 

homogéneos, algumas crianças revelam notáveis capacidades de adaptação, sublinhando a 

importância de considerar também os fatores relacionais e individuais. A este respeito, a revisão 

narrativa de Mayo et al. (2022) reforça que, embora a carência socioeconómica imponha 

constrangimentos, estratégias de coping podem atenuar os seus efeitos, evidenciando a agência e a 

resiliência de crianças e famílias em situações vulneráveis. 

A habitação, expressão visível da pobreza, pode influenciar o bem-estar e o desempenho 

escolar. O estudo longitudinal de Rollings et al. (2017), associa condições habitacionais precárias a 

sofrimento psicológico e menor motivação. Em crianças ciganas, a carência de infraestruturas básicas 

e humidade representam desafios habitacionais severos (Avar et al., 2024; Roma Civil Monitor, 2023) 

com impacto para a saúde respiratória. No entanto, a literatura explora pouco o impacto dos recursos 

materiais e da saúde física na aprendizagem das crianças ciganas. Contudo, Maine et al. (2021) 

salientam que muitas crianças atribuem à sua casa um valor simbólico de pertença, mesmo em 

contexto de precariedade. 

A escassez de recursos materiais repercute-se no envolvimento escolar. A falta de acesso a 

livros, comum em contextos desfavorecidos, pode limitar a exposição à linguagem escrita (Chaudry & 

Wimer 2016). Nas famílias ciganas, estas dificuldades agravam-se pela menor escolarização parental e 

escassa presença de livros em casa (Ferreira et al., 2021). Embora persista a perceção de que os pais 

ciganos valorizam pouco a escola, estudos recentes desafiam essa ideia. Obrovská et al. (2023) 
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analisaram as aspirações educativas de mães ciganas em Portugal, República Checa e Grécia, 

identificando, apesar de alguma variabilidade, expetativas positivas quanto ao percurso escolar dos 

filhos. Complementarmente, Luu et al. (2019), na Hungria, documentam envolvimento parental na 

escolarização, mesmo em contextos adversos. 

A pobreza poderá também implicar restrições no desenvolvimento físico. A revisão sistemática 

de Gautam et al. (2023) associa contextos socioeconómicos desfavorecidos a sedentarismo, com 

impacto negativo no bem-estar físico e nas aquisições motoras. Neste sentido, Chaudry e Wimer 

(2016) analisam a pobreza como geradora de restrições cumulativas ao crescimento saudável e à 

participação escolar. No caso das comunidades ciganas, estas dificuldades tendem agravar-se. A 

revisão sistemática de Dunn et al. (2024) identifica, a esse respeito, a baixa literacia funcional e a 

discriminação institucional como fatores que dificultam esse acesso. Em consonância, o estudo 

empírico de Ledo et al. (2025), realizado em Portugal com participantes destas comunidades, revela 

que o sofrimento emocional crónico associado à discriminação pode originar alterações 

psicofisiológicas. Por outro lado, a revisão sistemática de Visier-Alfonso et al. (2022) indica que a 

prática regular de atividade física favorece o desempenho académico, através de melhorias no bem-

estar emocional e físico. Rocliffe et al. (2024) reforçam esta ideia e sublinham que programas 

estruturados de educação física têm potencial para melhorar a saúde física e mental, particularmente 

relevantes em contextos escolares desfavorecidos. Tamblyn et al. (2023) acrescentam que alterações 

no ambiente físico da sala de aula podem estimular o movimento e favorecer o desenvolvimento motor. 

A teoria bioecológica permite reconhecer que a escola, enquanto microssistema, pode mitigar ou 

acentuar os efeitos da pobreza no bem-estar infantil. 

Relações Interpessoais  

As relações professor-aluno são determinantes para o bem-estar e o desempenho académico. 

A revisão sistemática de García-Rodríguez et al. (2023) destaca que relações marcadas por 

proximidade e recetividade, podem favorecer o desenvolvimento, fortalecer o autoconceito e contribuir 

para melhor desempenho. Neste enquadramento, a revisão de Isik et al. (2018) destaca que, entre 

alunos de minorias étnicas, o apoio docente e o sentimento de pertença reforçam a motivação, 

enquanto discriminação e expetativas reduzidas fragilizam esse processo. De forma convergente, a 

meta-análise de Civitillo et al. (2023) indica que perceções de preconceito étnico por parte dos 

professores compromete o bem-estar e o desempenho académico dos alunos. Esta linha de evidência 

alinha-se com a teoria da autodeterminação (Deci & Ryan, 2000) ao sugerir que relações educativas 

positivas podem fomentar a autonomia, a competência e a vinculação, necessidades essenciais para o 
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bem-estar e motivação. Esta perspetiva é reforçada por Liu (2024) e Skinner (2023), que sublinham a 

importância das interações sociais na construção da motivação escolar. No caso específico dos alunos 

ciganos, Fehérvári e Széll (2024) identificam uma associação entre expetativas docentes negativas e 

menor integração escolar. Em Portugal, Caetano et al. (2024) reforçam esta leitura ao alertarem que a 

atribuição do insucesso a fatores familiares ou culturais tende a ocultar responsabilidades 

institucionais, nomeadamente o défice de formação em diversidade e de práticas pedagógicas 

inclusivas. 

No que respeita aos pares, Obrovská et al. (2023) indicam que alunos ciganos raramente são 

nomeados como amigos por colegas não ciganos, o que pode comprometer o sentimento de pertença. 

A ausência de laços significativos pode favorecer o isolamento social e refletir-se em menor 

envolvimento escolar (Fehérvári & Varga, 2023). Em contrapartida, relações positivas podem atenuar a 

exclusão social e reforçar a motivação (Michalopoulou & Vouyoukas, 2024). Este aspeto destaca-se na 

construção do autoconceito social e académico, particularmente vulnerável em contextos de 

discriminação persistente. O apoio percebido por parte de alunos e professores revela-se um fator 

protetor, associado a maior bem-estar, melhor desempenho e níveis acrescidos de motivação e 

persistência na aprendizagem (Liu et al., 2021; Pelletier et al., 2022; Quílez-Robres et al., 2021; 

Schwerter et al., 2024). 

Também a família desempenha um papel significativo no bem-estar e no sucesso académico 

dos alunos ciganos, especialmente na transmissão da identidade étnica e na construção de relações 

positivas com a escola. A socialização étnica pode fortalecer a identidade cultural, promover 

competências para lidar com a discriminação e favorecer o bem-estar (Dimitrova et al., 2018). 

Interações positivas entre família e escola podem reforçar as expetativas educativas dos pais e 

melhorar o sucesso académico dos alunos. Obrovská et al. (2023) sugerem que a colaboração entre 

mães ciganas, pais não ciganos e professores pode fortalecer essas expetativas e potenciar um 

ambiente educativo mais inclusivo.  

Práticas inclusivas articuladas podem contribuir para o bem-estar e sucesso escolar dos alunos 

ciganos. Nesse sentido, a inclusão organizacional, ao favorecer a participação familiar e a ligação 

escola-comunidade, reforça o sentimento de pertença (Wauters et al., 2017). Além disso, iniciativas 

como tertúlias dialógicas, que promovam a interação com a comunidade, podem potenciar a inclusão 

social e contribuir para melhorias no desempenho escolar (Flecha & Soler, 2013). De forma 

complementar, programas socioemocionais, com eficácia sustentada por Santos et al. (2023), podem 

fortalecer competências relevantes para o bem-estar e aprendizagem. A formação docente em 
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diversidade e pedagogia inclusiva revela-se igualmente importante para uma resposta culturalmente 

adaptada (Caetano et al., 2024).  

Dificuldades de Aprendizagem na Leitura (DAL) 

As DAL poderão configurar um fator de risco persistente, influenciando potencialmente o 

desempenho, o autoconceito e a motivação. A meta-análise de McArthur et al. (2020) identifica uma 

associação consistente entre estas dificuldades e o autoconceito na leitura e escrita, sugerindo 

impactos na perceção de competência. Esta relação é reforçada por Grills et al. (2023), que relacionam 

as DAL a maior ansiedade e menor bem-estar, fatores que podem agravar o desempenho na leitura.  

A revisão sistemática de Yakut e Akgul (2024), que analisou 16 estudos publicados entre 2000 

e 2021, aponta que alunos com dificuldades de aprendizagem tendem a apresentar um autoconceito 

académico e social inferior ao dos seus pares. Estas dificuldades surgem frequentemente em contextos 

socioeconómicos desfavorecidos, sendo que o tipo de dificuldade e o apoio psicopedagógico podem 

influenciar esta construção, reforçando a importância de práticas educativas adaptadas ao contexto e 

às necessidades individuais (Tiryakioglu & Bulbul, 2024). 

Nos alunos ciganos, Kisfalusi (2023) indica que, mesmo com competências semelhantes às 

dos pares, tendem a autoavaliar-se de forma mais negativa e apresentar aspirações menos ambiciosas. 

Esta perceção pode resultar da forma como as práticas educativas e a literatura frequentemente os 

retratam como problemas educativos, ocultando fatores estruturais, conforme salientado pela revisão 

de Lauritzen e Nodeland (2018). Esta visão pode influenciar políticas, desviando o foco das 

desigualdades para características atribuídas à etnia. Esses fatores, juntamente com a estigmatização 

social, podem impactar o desenvolvimento do autoconceito académico, que, por sua vez, pode mediar 

a relação entre o bem-estar e desempenho (Honicke & Broadbent, 2016).  

A meta-análise de Wu et al. (2021) aponta maior influência do desempenho sobre o 

autoconceito. No entanto, o autoconceito pode ganhar relevância na predição do bem-estar ao longo do 

desenvolvimento (Torppa et al., 2023). Estas dinâmicas tendem a intensificar-se entre alunos ciganos 

em contextos escolares marcados pela exclusão, fraca representação cultural e escassas 

oportunidades de reforço identitário (Lauritzen & Nodeland, 2018).  

Apesar destes constrangimentos, algumas crianças com DAL demonstram percursos de 

superação que desafiam a lógica do insucesso escolar. A revisão de escopo de Appels et al. (2024) 

sistematiza fatores associados à resiliência na leitura, indicando que alguns alunos, apesar das 

dificuldades iniciais, desenvolvem competências acima do esperado. Este processo poderá refletir a 

interação entre fatores individuais, familiares e académicos. Destacam entre os fatores de risco a 
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desvantagem socioeconómica e as dificuldades cognitivas; como promotores, a motivação e a 

autorregulação; e como protetores, o apoio familiar e um ambiente escolar positivo.  

Estes efeitos alinham-se com os princípios da teoria da autodeterminação. A revisão de 

Hornstra et al. (2023) indicam que o apoio à autonomia, à competência e a relação positiva com os 

professores podem favorecer o envolvimento emocional e cognitivo. Estudos recentes (Evans et al., 

2024; Maddens et al., 2023) confirmam que ambientes que promovam a autonomia são benéficos. 

Contudo, normas culturais restritivas, como o casamento precoce, podem limitar esse 

desenvolvimento, sobretudo no caso das raparigas ciganas. Nestes casos, importa articular a 

promoção da autonomia com uma abordagem culturalmente adaptada e comprometida com a 

equidade de género (Strataki & Petrogiannis, 2021; Tiryakioglu & Bulbul, 2024). 

A motivação é outro eixo crítico. A meta-análise de Fong et al. (2023) indica que alunos com 

insucesso tendem a apresentar menor perceção de competência, o que poderá comprometer a 

motivação autodeterminada. Esta relação é mais acentuada no ensino secundário, o que sugere a 

importância de intervenções precoces. Em contextos vulneráveis, como o das comunidades ciganas, 

práticas pedagógicas adaptadas podem contrariar percursos escolares marcados por motivação 

reduzida e distanciamento escolar (Flecha & Soler, 2013). Neste sentido, o uso pedagógico das 

tecnologias da informação e comunicação (TIC), quando integrado com uma formação docente 

adequada, pode constituir um recurso eficaz para promover a motivação e o desempenho dos alunos 

(Batanero et al., 2021; Daniel et al., 2024). A revisão de literatura de Alqahtani (2020), que analisa 45 

estudos publicados entre 2010 e 2020, indica que intervenções tecnológicas têm evidenciado ganhos 

em fluência, compreensão leitora e motivação até ao 6.º ano. Quando culturalmente adaptadas, podem 

reforçar a autoestima e o envolvimento escolar das crianças ciganas (Ribeiro et al., 2024). Contudo, a 

sua eficácia poderá depender do acesso a equipamentos, da formação docente e da superação de 

barreiras estruturais, como salientado na revisão sistemática de Batanero et al. (2021). 

As intervenções para alunos com DAL são indispensáveis, mas é igualmente importante 

integrar o bem-estar no contexto escolar. McNeven et al. (2024) afirmam que incluir o bem-estar na 

missão educativa pode promover contextos mais equitativos, sendo essencial para o sucesso escolar, 

especialmente em situações de vulnerabilidade.  

Com base no enquadramento teórico e contextual apresentado, este estudo tem como objetivo 

principal caraterizar o bem-estar de três crianças ciganas com ou em risco de DAL, considerando as 

suas perceções e os contextos em que estão inseridas. De forma específica, pretende-se: (1) explorar 

as perceções das crianças sobre o seu bem-estar, com base nas dimensões propostas pela OECD 
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(2021); (2) interpretar as perceções das crianças à luz da teoria bioecológica, em articulação com os 

contextos em que estão inseridas; (3) compreender como as relações sociais, nomeadamente com os 

pares, professores e família, assim como o ambiente escolar se associam ao bem-estar percebido; e 

(4) investigar de que forma as experiências educativas se relacionam com o bem-estar e com a 

perceção do próprio desempenho, considerando os processos de autodeterminação e autoconceito 

académico. 

Método 

Este estudo insere-se num projeto mais amplo, desenvolvido numa escola do norte de Portugal, 

em três turmas do 1.º ciclo (1.º e 2.º anos), com alunos ciganos integrados. O objetivo foi identificar e 

intervir junto dos alunos com ou em risco de DAL. A partir de provas padronizadas de leitura, foram 

identificados 13 alunos com pontuações ≤ 25.º percentil, entre os quais três eram crianças ciganas. A 

intervenção com a duração de 12 semanas foi realizada com o programa digital Ensinar e Aprender 

Português (EAP; Ribeiro et al., 2021). Durante a intervenção, foi mantido um diário de bordo com 

registos regulares. No final, realizaram-se entrevistas semiestruturadas a seis alunos, três ciganos e 

três não ciganos, todos com vulnerabilidade socioeconómica, bem como às respetivas mães e 

docentes. A inclusão de alunos não ciganos nesta etapa visou assegurar equidade no processo e evitar 

qualquer diferenciação com base na origem étnica. 

A presente investigação assenta exclusivamente nos dados recolhidos junto dos três alunos 

ciganos. Os contributos das mães e docentes, bem como os registos do diário de bordo, serviram para 

contextualizar o estudo. 

Desenho de Investigação  

Trata-se de uma investigação qualitativa, descritiva e exploratória, assente num estudo de 

casos múltiplos, focado nas perceções de bem-estar de três alunos ciganos. A pesquisa foi realizada 

por meio de entrevistas semiestruturadas, adaptadas a crianças em contexto de vulnerabilidade 

(Andrén & Nelson, 2024; Ponizovsky-Bergelson et al., 2019). 

Participantes 

Seleção dos Participantes 

Os participantes desta investigação foram selecionados com base em quatro critérios 

cumulativos: pertença à etnia cigana, situação de vulnerabilidade socioeconómica, frequência no 1.º ou 

2.º ano e presença ou risco de DAL. Três alunos que preenchiam todos os critérios constituíram a 

amostra de conveniência. 

Descrição dos Participantes 
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A amostra foi composta por três alunos ciganos, designados como AC1, AC2 e AC3. AC1, do 

sexo masculino, tinha seis anos e frequentava o 1.º ano. AC2 e AC3, do sexo feminino, tinham sete e 

oito anos respetivamente e frequentavam o 2.º ano. Apenas AC3 beneficiava de apoio social escolar 

(ASE). 

Instrumentos de Recolha de Dados 

Dados Sociodemográficos 

Os dados foram recolhidos em colaboração com a escola, incluindo informação sobre sexo, 

idade, ano de escolaridade, etnia e ASE dos alunos.  

Medidas 

Provas Padronizadas de Leitura. Foram aplicadas quatro provas padronizadas de leitura. 

O Despiste Universal de Competências de Literacia Emergente (DUCLE; Cruz et al., 2023), aplicado 

aos alunos do 1.º ano, é uma prova coletiva composta por quatro tarefas, avaliadas por acertos e 

interpretadas através de percentis. As restantes provas foram aplicadas no 2.º ano: a Prova de 

Reconhecimento de Palavras (PRP; Viana et al., 2013), coletiva, avalia a velocidade e precisão na 

leitura de palavras regulares; o Teste de Avaliação da Fluência (TAF; Rodrigues et al., 2022), individual, 

envolve a leitura em voz alta de três textos, com elevada fiabilidade; e o Teste de Leitura de Palavras 

(TLP; Viana et al., 2014), também individual, avalia a leitura de palavras isoladas, com quatro versões 

para o 1.º ciclo e validade convergente. 

Entrevista Semiestruturada. A entrevista foi desenhada para explorar as perceções dos 

participantes sobre o seu bem-estar, com uma abordagem adaptada a crianças em situação de 

vulnerabilidade (Ponizovsky-Bergelson et al., 2019). Baseou-se nas diretrizes da OECD (2021) e foi 

estruturada em quatro dimensões: (1) material, (2) física, (3) social, emocional e cultural (4) cognitiva e 

educativa. Cada uma foi subdividida em categorias que orientaram o guião, integrando questões como: 

“Como é a tua casa?” ou “Como te sentes com os teus colegas?”. No bem-estar material, abordaram-

se as condições habitacionais, o acesso à alimentação, a perceção de diferenças de vestuário em 

relação aos pares e a disponibilidade de materiais de lazer e escolares. No bem-estar físico, incluíram-

se aspetos do desenvolvimento físico, como o crescimento, a atividade física e as rotinas diárias, bem 

como da saúde física, incluindo o acesso a cuidados médicos e o estado geral de saúde. A dimensão 

social, emocional e cultural contemplou aspetos como a segurança emocional, a identidade social, as 

competências socioemocionais, a saúde mental e a satisfação com a vida. No bem-estar cognitivo e 

educativo, exploraram-se as competências cognitivas e de aprendizagem, progresso e realização 
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escolar, satisfação e confiança na aprendizagem, aspirações futuras, prioridades atribuídas à escola e 

o papel da escola no futuro dos alunos. 

A construção do guião seguiu as diretrizes do Total Quality Framework (Roller, 2019) e a 

checklist COREQ (Tong et al., 2007) assegurando clareza, validade e rigor metodológico. A validação 

das questões foi realizada por oito pares académicos da área da psicologia, sob supervisão das 

orientadoras. Selecionou-se uma amostra de questões dirigidas às mães, por se considerarem mais 

exigentes em termos de formulação, clareza e sensibilidade cultural. As questões analisadas foram 

selecionadas de forma intencional, tendo em conta a sua relevância para cada dimensão e categoria do 

bem-estar infantil. Numa primeira fase, quatro pares académicos avaliaram a clareza linguística, o grau 

de abertura, a adequação, a pertinência contextual e a correspondência com as dimensões e 

categorias da OECD (2021). Após reformulação, a versão revista foi avaliada por um segundo grupo de 

quatro pares académicos, aplicando novamente os mesmos critérios de análise.  

Procedimento de Recolha de Dados 

Com o parecer favorável da Comissão de Ética da Universidade do Minho, obtiveram-se 

autorizações do Ministério da Educação, do Diretor do Agrupamento de Escolas e das professoras 

titulares. Seguiu-se uma reunião com os encarregados de educação (EE), em colaboração com as 

professoras, para apresentação dos objetivos e benefícios do estudo. Após o consentimento dos EE, 

obteve-se o assentimento verbal dos alunos, adaptado à idade e aos princípios éticos internacionais 

(Graham et al., 2013; Ponizovsky-Bergelson et al., 2019). Os dados sociodemográficos foram 

recolhidos em colaboração com a escola, com o objetivo de caracterizar a amostra. 

As entrevistas foram realizadas individualmente, durante o horário letivo, em fevereiro de 2024. 

Decorreram numa sala reservada cedida pela escola, com duração entre 50 a 60 minutos. As 

condições foram organizadas para garantir um ambiente seguro, acolhedor e propício à expressão livre, 

respeitando o ritmo e as características individuais de cada criança. Foram conduzidas pela 

investigadora, no âmbito do estágio curricular, o que favoreceu uma interação próxima com os 

participantes e a integração da investigação na dinâmica escolar. 

Optou-se por não gravar as entrevistas, de forma a respeitar o contexto sociocultural e garantir 

uma interação segura, fluida e autêntica. Esta decisão alinha-se com as diretrizes metodológicas da 

investigação qualitativa (Andrén & Nelson, 2024; Ponizovsky-Bergelson et al., 2019). Para minimizar a 

limitação da ausência de gravação, as entrevistas foram registradas por escrito durante a sua 

realização, procurando anotar, sempre que possível, as palavras exatas dos participantes. Os 

conteúdos foram revistos imediatamente após cada sessão, com base na memória recente, de forma a 
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assegurar a reconstrução mais fiel possível das falas. Esta estratégia alinha-se com orientações 

metodológicas para contextos culturalmente sensíveis (Ponizovsky-Bergelson et al., 2019). Esses 

registos foram posteriormente digitalizados, assegurando a preservação das informações partilhadas. 

Procedimentos de Análise de Dados 

A análise de dados adotou uma abordagem qualitativa, dedutiva-indutiva e categorial, com base 

na análise de conteúdo de Bardin (2016). As categorias a priori foram definidas a partir da estrutura da 

OECD (2021), correspondendo às dimensões do bem-estar infantil. Das dezoito categorias iniciais, 

mantiveram-se apenas as que revelaram pertinência analítica.  

O processo seguiu as três fases propostas por Bardin (2016). Na pré-análise, organizou-se o 

corpus e procedeu-se à leitura flutuante com base no sistema categorial previamente definido. Na fase 

de exploração, identificaram-se as unidades de registo, que foram codificadas e categorizadas 

manualmente com base nas categorias definidas, mas com abertura a significados emergentes. Cada 

excerto foi atribuído a uma única categoria, garantindo exclusão mútua. Procurou-se uma cobertura 

total dos dados, assegurando exaustividade. As categorias mantiveram coerência interna, respeitando o 

critério de homogeneidade. Na fase de tratamento e interpretação, os dados foram organizados em 

matrizes que articulam dimensões, categorias e excertos representativos, posteriormente analisados à 

luz das três teorias definidas e da literatura científica. Essas matrizes, incluídas na secção de análise e 

discussão, reforçam a rastreabilidade entre os dados e as interpretações. 

A análise foi conduzida manualmente, desde a codificação até à interpretação, assegurando 

proximidade com os discursos das crianças. O procedimento analítico assumiu um carácter flexível, 

alternando entre análises centradas em cada participante e comparações entre os três, consoante a 

complexidade e densidade dos dados. Esta articulação permitiu identificar padrões e contrastes 

relevantes nas perceções dos alunos. A triangulação teórica, conforme proposto por Flick (2004), 

integrou os três referenciais teóricos na interpretação de cada excerto, promovendo maior densidade 

analítica. 

A validação da categorização foi realizada em duas fases, com seis juízes académicos. 

Inicialmente, três avaliaram os excertos em função das dimensões e categorias que compunham a 

estrutura analítica. Após ajustes, a versão revista foi analisada por outros três avaliadores. As 

divergências foram discutidas e resolvidas com base na pertinência analítica. Todo o processo foi 

supervisionado pelas orientadoras, assegurando rigor metodológico. Foram ainda cumpridos os 

princípios éticos da investigação, garantindo o anonimato, a confidencialidade e a integridade dos 

discursos dos participantes. 
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Análise e Discussão de Dados 

A análise dos dados organiza-se segundo as quatro dimensões do bem-estar infantil da OECD 

(2021) e respetivas categorias. Os dados foram sistematizados em matrizes de análise categorial e 

interpretados à luz das teorias de Bronfenbrenner e Morris (2006), da autodeterminação (Deci & Ryan, 

2000) e do autoconceito académico (Marsh, 1990), em articulação com a literatura científica 

previamente analisada. 

Bem-estar Material 

A Tabela 1 organiza excertos sobre o bem-estar material nas categorias de habitação e materiais 

escolares. 

Tabela 1 

Matriz de Análise Categorial da Dimensão do Bem-estar Material 

Dimensão  Categoria  Excertos 

Material Habitação AC1: “As paredes estão amarelas [...]” 
“Não posso estudar em casa [...] não tenho espaço.” 
 
AC2: “Não mudava nada na minha casa.” 
“Tenho uma mesa no quarto para estudar.” 
 
AC3: “A humidade que tenho no quarto nem dá para tirar.” 
“Estudo na mesa à beira da televisão, tem lá um espaço 
pequeno.” 
“Eu queria mudar a minha casa, mas não queria sair de lá.” 
 
 

 Materiais escolares AC1: “Só tenho cola em casa [...] gostava de ter lápis e 
cadernos.” 
“Não gostava de ter livros em casa.” 
 
AC2: “Em casa tenho lápis, canetas, borrachas, afia [...]” 
“Tenho livros dos três porquinhos, do chapeuzinho vermelho 
[...]” 
 
AC3: “Em casa tenho lápis, canetas, marcadores, cadernos 
[...]” 
“Tenho livros de matemática, de inglês [...] tenho um de 
desenhar, eu amo desenhar.” 

 

Os dados revelam desafios habitacionais com possível impacto no bem-estar físico, emocional 

e educativo. A humidade referida por AC1 e AC3 poderá afetar o conforto, a saúde e a aprendizagem, 

uma condição frequentemente invisibilizada nas abordagens à desigualdade escolar (Avar et al., 2024). 



 

 
 

23 

No microssistema, condições habitacionais deficitárias podem interferir no bem-estar físico e cognitivo. 

O estudo longitudinal de Rollings et al. (2017) reforça esta relação ao indicar que habitações de baixa 

qualidade se associam a maior sintomatologia emocional, menor persistência cognitiva e riscos para a 

saúde infantil. Estes fatores podem comprometer a satisfação das necessidades de competência e 

bem-estar, como propõe a teoria da autodeterminação. Ainda assim, o desejo de AC3 em permanecer 

na sua casa, apesar das adversidades, sugere um sentimento de pertença, relevante para o seu 

autoconceito (Maine et al., 2021). Em contraste, AC2 não expressa insatisfação habitacional, referindo 

que “não mudava nada” e que tem uma mesa para estudar, o que poderá indicar estabilidade no 

microssistema ou aceitação do contexto habitacional (Mayo et al., 2022). 

Também nos materiais escolares se observam desigualdades. AC1 refere ter apenas cola em 

casa e desejar lápis e cadernos, mas rejeita livros. Esta recusa poderá refletir interações entre níveis do 

modelo bioecológico. No microssistema familiar, a escassez de livros e de estímulos à leitura pode 

limitar o contacto com a linguagem escrita, sobretudo em famílias ciganas com baixa escolarização 

(Ferreira et al, 2021). No exossistema, a ausência de referências culturais nos livros e manuais pode 

limitar o reconhecimento de valor na leitura (Nicolau, 2021). No macrossistema, normas culturais 

dominantes que privilegiam apenas o conteúdo curricular podem reforçar a rejeição de materiais que 

não refletem a identidade dos alunos (Lauritzen & Nodeland, 2018). Estes ecossistemas podem 

interagir, contribuindo para a desvalorização da leitura. Além disso, a recusa poderá ser uma estratégia 

de coping por negação, associada a contextos de privação (Mayo et al., 2022). Em contraste, AC2 e 

AC3 relatam acesso a materiais e livros, o que pode favorecer o envolvimento escolar. No caso de AC3, 

“amo desenhar” poderá indicar perceção de competência no desenho. No entanto, se a escola não a 

valorizar, o seu impacto potencial na motivação e no autoconceito académico poderá ficar 

comprometido (Hornstra et al., 2023; Maddens et al., 2023). 

A pobreza, situada no macrossistema, condiciona as condições habitacionais e o acesso a 

materiais escolares, afetando o bem-estar infantil (Chaudry & Wimer, 2016). As políticas públicas e 

estruturas institucionais do exossistema podem acentuar estas desigualdades (Silva-Laya et al., 2020). 

No microssistema, o lar pode ser espaço de pertença e estabilidade, mas também de exclusão e 

obstáculo ao desenvolvimento escolar (Obrovská et al., 2023). 

Bem-estar Físico  

A Tabela 2 organiza excertos sobre o bem-estar físico nas categorias de desenvolvimento físico e saúde 

física. 
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Tabela 2  

Matriz de Análise Categorial da Dimensão do Bem-estar Físico 

Dimensão  Categoria  Excertos 

Físico Desenvolvimento Físico  
 

AC1: “O meu crescimento foi bem.” 
“Não faço desporto.” 
 
AC2: “Tive um bom crescimento.” 
 “[...] vou ao campo jogar basquete com o AC1 e com o 
irmão.” 
 
 AC3: “Tive um bom crescimento.”  
“Faço desporto, brinco, jogo à bola [...] corro, ajudo a minha 
mãe a limpar a casa, arrumo o quarto e cuido do meu 
irmãozinho.” 
 
 

 Saúde Física   
 

AC1: “Não tenho problemas de saúde.”  
“Ao médico só fui uma vez que estava com tosse e vomitei.” 
 
AC2: “A minha saúde é mais ou menos, não sei [...]” 
 
AC3: “A minha saúde é boa.”  
“Vou ao médico quando estou doente [...]” 

 

As perceções relativas ao desenvolvimento físico apresentam-se positivas, com os três alunos a 

referirem “bom crescimento”. No entanto, emergem formas distintas de atividade física. AC1 não 

pratica desporto, AC2 pratica esporadicamente e AC3 descreve uma rotina mais ativa. Estes dados 

podem refletir restrições de acesso a atividades estruturadas, comum em contextos socioeconómicos 

desfavorecidos, como apontam Gautam et al ( 2023). No microssistema de AC3, a família parece 

funcionar como espaço de movimento. Por outro lado, a escola não é referida como promotora de 

atividade física por nenhum dos alunos. Esta omissão pode indicar uma prática escolar centrada no 

cognitivo, onde o corpo é desvalorizado. A articulação limitada entre casa-escola sugere um 

mesossistema pouco coeso, enquanto a possível escassez de recursos locais pode impactar o 

exossistema. Tamblyn et al. (2023) reforçam que o ambiente físico pode influenciar significativamente 

o comportamento motor, o que ajuda a compreender o impacto da carência de espaços adequados 

nas rotinas das crianças. Já o macrossistema tende a valorizar apenas as competências cognitivas 

académico, deixando o corpo fora da educação. A escassez de movimento pode comprometer a 

satisfação das necessidades de competência, autonomia e relação, afetando a motivação e o 
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envolvimento escolar (Visier-Alfonso et al., 2021; Rocliffe et al., 2024). Além disso, um autoconceito 

físico diminuído pode influenciar negativamente o autoconceito académico, pois a perceção de 

fragilidade numa área pode estender-se a outras. Neste sentido, Rocliffe et al. (2024) salientam que 

programas estruturados de educação física favorecem a saúde mental, e rotinas adaptadas ao contexto 

cultural podem promover maior equidade e fortalecer os relacionamentos interpessoais. 

Todos os participantes afirmam ter boa saúde física, mas nenhum menciona acompanhamento 

médico preventivo. Esta ausência poderá refletir uma conceção de saúde centrada na inexistência de 

sintomas, desvalorizando a prevenção. Fatores do exossistema, como representações culturais, baixos 

níveis de literacia em saúde e barreiras no acesso aos cuidados médicos, poderão explicar esta 

omissão (Dunn et al., 2024; Ledo et al., 2025). A falta de cuidados preventivos pode comprometer a 

perceção de competência e autonomia, necessidades psicológicas básicas da teoria da 

autodeterminação, essenciais para a motivação e envolvimento escolar. Paralelamente, a inexistência 

de diagnóstico e tratamento de problemas de saúde, como dificuldades visuais ou défices nutricionais, 

podem comprometer o autoconceito académico, levando a autoavaliações negativas sobre as 

competências escolares. 

Bem-estar Social, Emocional e Cultural  

A Tabela 3 organiza excertos sobre o bem-estar social, emocional e cultural nas categorias de 

identidade social, competências socioemocionais e satisfação com a vida. 

Tabela 3  

Matriz de Análise Categorial da Dimensão do Bem-estar Social, Emocional e Cultural 

Dimensão  Categoria  Excertos 

Social, 
emocional 
e cultural 

Identidade social AC1: “Não sou amigo dos outros meninos.” 
“Na escola não brinco, ando a dar voltas à escola [...] Se 
AC2 não vier dou voltas à escola sozinho.” 
 
AC2: “Gosto dos outros meninos assim-assim.” 
“Não gosto de brincar na escola.” 
 
AC3: “[...] pedi a uma menina para brincar [...] ela disse 
que não.” 
“[...] uma menina veio ter comigo e perguntou-me “ tu és 
cigana?”, eu respondi “eu sou cigana e tu és 
senhora.” 
“Gosto dos meus colegas, mas não sei se eles gostam de 
mim [...]" 
“Sou amiga dos outros meninos, se eles quiserem ser 
meus amigos eu sou amiga deles [...]” 
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 Competências 

socioemocionais 
AC1: “Quando estou triste falo [...] com o pai.” 
 

  AC2: “Quando estou triste não falo com ninguém... vou ao 
YouTube e ponho os phones.” 
 
AC3: “Quando estou triste, não falo com ninguém, 
durmo.” 
 
 

 Satisfação com a vida  AC1: “Não sei o que me deixa mais feliz na escola [...] 
fora da escola é a mota.” 
 
AC2: “Na escola gosto de desenhar, pintar, das aulas dos 
jogos, estudar.” 
“Fora da escola é estar no meu quarto a jogar computador 
[...]” 
 
AC3: “Gosto de brincar ou conversar com os outros 
meninos, com as funcionárias [...] gosto das funcionárias e 
amo a professora.” 
“Fora da escola é ir ao parque e comprar brinquedos.” 

 

Os dados revelam desafios na construção da identidade social dos três alunos, expressos nas 

suas perceções de pertença, reconhecimento e aceitação pelos pares. AC1 e AC2 parecem apresentar 

sinais de isolamento social no microssistema escolar. AC1 afirma “não sou amigo dos outros meninos” 

e “dou voltas à escola sozinho”. AC2, por sua vez, refere “não gosto de brincar na escola”. Tais 

expressões sugerem a insatisfação da necessidade de relação, o que poderá comprometer a motivação 

e o bem-estar. Ambos parecem indicar um ambiente escolar pouco responsivo às suas necessidades 

de vínculo. Estas vivências podem refletir um autoconceito social comprometido, com potencial 

impacto no autoconceito académico. No entanto, interações positivas noutros microssistemas, como o 

familiar, podem desempenhar um papel protetor. Neste sentido, Michalopoulou e Vouyoukas (2024) e 

Fehérvári e Varga (2023) sublinham que interações sociais positivas podem funcionar como fator de 

proteção, promovendo a motivação, o envolvimento escolar e o bem-estar. AC3 relata que uma outra 

aluna lhe perguntou: “Tu és cigana?” respondeu: “Eu sou cigana e tu és senhora”. Esta resposta pode 

ser interpretada como uma afirmação da sua identidade étnica e uma forma de lidar com a exclusão. 

Obrovská et al. (2023) destacam que a rejeição pode prejudicar o sentimento de pertença e o bem-

estar, no entanto, a valorização da identidade étnica pode constituir um fator protetor dos mesmos, 

como sugerido por Dimitrova et al. (2018). Apesar de sinais de rejeição “pedi a uma menina para 
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brincar com ela, [...] ela disse que não.”, AC3 manifesta abertura para a amizade “se eles quiserem 

ser meus amigos, eu sou amiga deles”. Esta afirmação parece refletir resiliência e uma tentativa de 

satisfazer a necessidade de relação. A procura por vínculos, mesmo em situações adversas, reforça a 

importância das interações no microssistema, como destaca Amholt et al. (2020), que evidenciam que 

ambientes relacionais positivos são essenciais para o bem-estar e o sucesso académico. 

Quanto às competências socioemocionais, os participantes adotam estratégias distintas para 

lidar com emoções negativas. AC1 recorre ao pai, evidenciando um microssistema familiar 

potencialmente protetor. AC2 e AC3 referem o computador e o sono como possíveis formas de 

regulação emocional, num contexto que parece marcado por interações de apoio pouco evidentes, 

tanto no microssistema familiar como escolar. Esta limitação pode comprometer a satisfação da 

necessidade de relação, com possível impacto no bem-estar emocional. A revisão sistemática de Isik et 

al. (2018) identifica, em alunos de minorias étnicas, que a falta de apoio familiar e escolar se associa a 

dificuldades emocionais, motivacionais e académicas. O desenvolvimento de competências 

socioemocionais requer relações afetivas seguras e oportunidades de expressão emocional (Santos et 

al., 2023). A meta-análise de Quílez-Robres et al. (2021) confirma que o desempenho académico 

beneficia de contextos que favorecem a regulação emocional. 

Os três participantes revelam níveis distintos de satisfação com a vida, associados à qualidade 

das experiências vividas nos seus microssistemas. AC1 refere gostar de “andar de mota”, o que poderá 

indicar maior ligação ao microssistema familiar e/ou comunitário, mas não menciona aspetos positivos 

da escola. Esta omissão poderá refletir um sentimento reduzido de pertença, o qual, segundo Dimitrova 

et al. (2017), poderá associar-se a menor motivação e desempenho em alunos ciganos, sobretudo 

quando não se verifica uma valorização identitária positiva no contexto educativo. AC2 demonstra 

apreço por atividades escolares como “desenhar, pintar, [...] estudar”, sugerindo valorização da 

aprendizagem. No entanto, a menção a “estar no quarto a jogar computador” pode refletir isolamento 

e escassez de vínculos no microssistema familiar. A revisão de Silva-Laya et al. (2020) aponta que, em 

contextos de pobreza, a qualidade das relações familiares tende a deteriorar-se, com possíveis 

repercussões  no bem-estar. De forma convergente, Wauters et al. (2017) destacam o apoio familiar 

como fator protetor do percurso escolar. Por sua vez, AC3 destaca interações positivas com pares, 

auxiliares e docente, sugerindo um microssistema escolar relacionalmente favorável. Refere ainda “ir 

ao parque” como uma das atividades preferidas fora da escola, apontando para vivências afetivamente 

significativas no contexto familiar. Este enquadramento interpessoal parece indicar apoio relacional nos 

microssistemas escolar e familiar, potenciando a satisfação das necessidades psicológicas básicas e o 
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envolvimento ativo (McNeven et al., 2024). A qualidade destas relações pode também fortalecer o 

autoconceito académico e impactar a motivação e o desempenho (García-Rodríguez et al., 2023; 

Wauters et al. 2017).  

Bem-estar Cognitivo e Educativo  

A Tabela 4 organiza excertos sobre o bem-estar cognitivo e educativo nas categorias de competências 

cognitivas, satisfação e confiança na aprendizagem, e papel da escola. 

Tabela 4  

Matriz de Análise Categorial da Dimensão do Bem-estar Cognitivo e Educativo 

Dimensão  Categoria  Excertos 

Cognitivo e 
educativo 

Competências 
cognitivas de 
aprendizagem 

AC1: “Mais difícil é trabalhar sozinho.” 
 
AC2: “Mais difícil são as provas, não é muito difícil, tirei bom 
em todas [...] matemática é fácil, português é difícil.” 
 
AC3: “[...] o que aprendo mais fácil (...) português.” 
 
 

 Satisfação e 
confiança na 
aprendizagem 

AC1: “ [...] eu sozinho não sei, tenho de pedir ajuda [...] à 
professora.” 
 
AC2: “Podia ter aprendido mais [...] depende das aulas.” 
 
AC3: “Sinto-me bem aprender coisas novas.” 
“Na escola gostava de aprender a dançar músicas do 
TikTok [...] a ser mãe, para quando crescer casar e ter filhos, 
para não ser burra." 
 

   
 Papel da escola AC1: “A escola ajuda a trabalhar e a estudar.”  

 
AC2: “A escola só vai ajudar a ler e a escrever.”  
 
AC3: “Quero ser professora de artes [...]” 
“[...] eu quero trabalhar, arrumar a casa, porque eu vou-me 
casar e depois tenho de fazer tudo para o marido [...]” 
 

 

Na categoria das competências cognitivas de aprendizagem, emergem limitações na avaliação 

de competência e autonomia. A dificuldade de AC1 em “trabalhar sozinho” pode indicar a ausência de 

apoio à autonomia e uma visão negativa da competência. Esta limitação é corroborada por McArthur et 

al. (2020), que indica que as DAL podem afetar negativamente a perceção de competência. Embora 
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AC2 relate bons resultados, considera as provas difíceis, o que poderá refletir a internalização de 

discursos deficitários (Steinmayr et al., 2018). Esta ideia é reforçada por Grills et al. (2023) que 

associam as DAL a níveis elevados de ansiedade e bem-estar reduzido. As interpretações divergentes 

de AC2 "português é difícil" e AC3 "mais fácil [...] português" sugerem estratégias distintas para lidar 

com as DAL. AC2 parece expressar um autoconceito académico menos consolidado, em linha com 

Yakut e Akgul (2024), que associam DAL a noções de baixa competência, e com Kisfalusi (2023), que 

aponta para autoavaliações mais negativas em alunos ciganos. No caso de AC3 a minimização das 

dificuldades poderá funcionar como estratégia de proteção do autoconceito e da motivação (Hornstra et 

al., 2023). 

Na satisfação e confiança na aprendizagem, as perceções de competência e autonomia são 

distintas. A expressão de AC1, “eu sozinho não sei”, pode indicar frustração associada à competência 

e limitação na autonomia, o que poderá comprometer a motivação, como salienta Maddens et al. 

(2023). AC2, ao afirmar “podia ter aprendido mais [...] depende das aulas”, parece expressar uma 

visão crítica da mediação pedagógica, possivelmente relacionada com práticas pouco adaptadas à 

diversidade cultural (Lauritzen & Nodeland, 2018), e que poderão ter limitado o seu progresso. AC3, 

manifesta entusiasmo pela aprendizagem, mas direciona interesses fora do currículo, como “dançar 

músicas do TikTok” ou “ser mãe [...] para não ser burra”. Esta última expressão poderá refletir uma 

desvalorização da aprendizagem formal, influenciada por normas culturais e de género, articulada com 

responsabilidades futuras enquanto mulher. Esta perspetiva pode limitar a autonomia, conforme 

defendem Strataki e Petrogiannis (2021) e Tiryakioglu e Bulbul (2024). Estas dinâmicas cruzam 

microssistema, exossistema e macrossistema, podendo influenciar a forma como estas crianças 

atribuem sentido à aprendizagem. 

Os participantes parecem atribuir à escola um papel funcional e limitado. AC1 refere que a 

escola “ajuda a trabalhar e a estudar”, enquanto AC2 afirma “só vai ajudar a ler e a escrever”. Estas 

representações podem refletir discursos normativos presentes no microssistema escolar e noutros 

sistemas ecológicos, onde se reproduzem expetativas reduzidas face aos alunos ciganos, como 

sugerem Lauritzen e Nodeland (2018). A afirmação de AC3, que deseja “ser professora de artes” mas 

também refere “vou-me casar”, poderá indicar uma tensão entre aspirações individuais e normas 

culturais e de género. Esta ambivalência pode comprometer o desenvolvimento da agência, em 

consonância com os contributos de Strataki e Petrogiannis (2021) e Tiryakioglu e Bulbul (2024). Neste 

sentido, a escola pode ampliar possibilidades, valorizando as identidades culturais dos alunos e 

promovendo percursos educativos que não os limitem a papéis ou expetativas sociais. 
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Estes dados sugerem que o bem-estar cognitivo e educativo pode estar condicionado por 

limitações na perceção de competência, autonomia e motivação. Embora todos apresentem DAL, estas 

não são mencionadas diretamente, o que poderá refletir a normalização das dificuldades ou estratégias 

de proteção do autoconceito. As DAL tendem a relacionar-se com menor bem-estar, expetativas 

reduzidas e envolvimento escolar limitado (McArthur et al., 2020; Yakut & Akgul, 2024; Kisfalusi, 

2023).  

Apesar de não mencionadas na entrevista, as TIC foram utilizadas numa intervenção realizada 

com os participantes, o que justifica a sua inclusão enquanto recurso pedagógico. Quando integradas 

de forma adequada, as ferramentas digitais podem favorecer a motivação e o desenvolvimento de 

competências (Alqahtani, 2020), podendo também contribuir para o reforço do autoconceito e da 

expressão identitária. Embora não substituam a interação social, podem proporcionar formas 

adicionais de apoio adaptado, contribuindo para o envolvimento com a aprendizagem. Contudo, a sua 

eficácia dependerá do acesso equitativo, da formação docente e da intencionalidade pedagógica 

podendo contribuir para contrariar expetativas redutoras e percursos educativos limitados pelas DAL 

(Batanero et al., 2021). 

Conclusão   

Este estudo visou caracterizar o bem-estar de três crianças ciganas com ou em risco de DAL, 

com base nas suas perceções, utilizando as dimensões e categorias propostas pela OECD (2021), 

através de análise categorial. A análise, sustentada nas teorias de Bronfenbrenner, da 

autodeterminação e do autoconceito, revelou um quadro complexo, marcado por múltiplas 

desigualdades. Fatores estruturais, contextuais e individuais parecem interagir, comprometendo o bem-

estar dos participantes e sugerindo uma relação bidirecional com o desempenho escolar. 

Na dimensão material, a precariedade habitacional pode comprometer o bem-estar físico, 

emocional e educativo, prejudicando a perceção de competência, o autoconceito académico e, 

consequentemente, o desempenho. Estas privações revelam limitações do exossistema, onde políticas 

inclusivas coexistem com práticas ineficazes, e do microssistema, onde as desigualdades estruturais se 

manifestam no quotidiano familiar. Em vez de neutralizar estas desigualdades, a escola poderá 

acentuá-las ao não assegurar recursos e condições básicas que favorecem aprendizagens equitativas. 

Promover parcerias interinstitucionais e garantir ambientes pedagógicos responsivos às necessidades 

dos alunos constitui um passo necessário para uma resposta educativa mais inclusiva. 

No que diz respeito ao bem-estar físico, a ausência de atividade física e de cuidados 

preventivos pode comprometer a saúde corporal e o bem-estar. Esta carência poderá comprometer o 
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autoconceito físico, com possíveis repercussões no autoconceito académico. Estas limitações 

evidenciam desigualdades no exossistema, associadas ao acesso limitado a cuidados de saúde e a 

espaços para o movimento, e no microssistema escolar, onde o corpo tende a ser desvalorizado em 

favor do desempenho cognitivo. Caso não atenue estas desigualdades, a escola poderá reforçá-las ao 

não integrar rotinas corporais adaptadas às realidades dos alunos. Promover práticas que valorizem o 

corpo como parte do desenvolvimento integral representa um passo essencial para uma resposta 

educativa mais justa e equitativa. 

Na dimensão social, emocional e cultural, as relações interpessoais revelaram-se 

determinantes para o bem-estar dos participantes, marcado por isolamento e dificuldades em 

estabelecer laços com os pares. Esta realidade contrasta com a necessidade de relacionamento 

descrita pela teoria da autodeterminação, cuja não satisfação poderá comprometer o sentimento de 

pertença e o envolvimento académico. A exclusão social, associada à identidade cigana, parece agravar 

a marginalização, dificultando vínculos positivos e afetando o autoconceito social e académico. A 

escola, inserida no microssistema, deveria garantir práticas inclusivas e culturalmente responsivas, 

mas poderá refletir limitações do exossistema, como a ausência de formação dos profissionais 

educativos em diversidade. A resiliência de AC3 ao tentar criar relações não disfarça a limitação de 

condições institucionais para acolher a diversidade cultural. A carência de respostas estruturadas 

poderá perpetuar desigualdades e comprometer o papel transformador da escola. 

Em relação ao bem-estar cognitivo e educativo, este poderá estar comprometido por práticas 

pedagógicas pouco ajustadas às DAL, associadas a uma perceção reduzida de competência, 

autonomia e motivação. Esses constrangimentos parecem refletir dinâmicas interligadas entre o 

microssistema escolar e normas culturais, potencialmente reprodutoras de percursos educativos 

restritivos. A desvalorização das barreiras enfrentadas por alunos em situação de vulnerabilidade pode 

comprometer o desenvolvimento da agência e o reforço do autoconceito académico. Ao valorizar a 

diversidade cultural, investir na formação docente e integrar as TIC de forma adaptada, a escola pode 

promover condições mais equitativas de participação e aprendizagem. Contudo, isso exige um 

compromisso efetivo com a inclusão e uma revisão crítica das representações construídas em torno 

dos alunos ciganos. 

A escola deve deixar de ver os alunos ciganos como um "problema" e reconhecê-los como 

sujeitos de direitos e potencial, tal como defendem Lauritzen e Nodeland (2018) ao alertarem para os 

riscos de políticas inclusivas reforçarem dinâmicas de exclusão. Para isso, é fundamental que a 

instituição adapte as práticas pedagógicas às necessidades de cada aluno promovendo um ambiente 
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que favoreça a inclusão. Além disso,  a escola deve ser capaz de questionar as normas culturais e de 

género que possam limitar as aspirações dos alunos e, em vez de reforçar estigmas, oferecer 

oportunidades para que estes possam desenvolver-se de forma equitativa, respeitosa e valorizada. 

As disfunções estruturais no sistema educativo e social podem ter consequências devastadoras 

não apenas para o bem-estar destas crianças, mas também para o seu desenvolvimento integral. 

Fatores como a privação material, carências na saúde, exclusão social e falta de oportunidades 

educativas reforçam-se mutuamente, perpetuando um ciclo vicioso de marginalização. Embora os três 

participantes pertençam à mesma etnia, apresentam contextos e características individuais distintas, o 

que ressalta a complexidade da análise e a necessidade de considerar as especificidades de cada caso.  

Apesar do rigor analítico e da solidez teórica, este estudo apresenta limitações que importa 

reconhecer. A amostra reduzida impede a generalização dos resultados. Contudo, a profundidade das 

entrevistas e a densidade interpretativa compensam, em parte, essa limitação, ao possibilitarem uma 

compreensão detalhada das experiências de bem-estar dos participantes. A opção metodológica 

centrada nas crianças poderá ter restringido a triangulação das interpretações, especialmente nas 

dinâmicas do mesossistema, apesar da contribuição contextual das entrevistas com mães e docentes. 

Por último, a ausência de gravação, justificada por critérios metodológicos, poderá ter condicionado a 

exatidão dos registos, sem comprometer a coerência interpretativa. 

Futuros estudos poderão beneficiar de uma amostra mais alargada e da inclusão de diferentes 

agentes educativos, como famílias e docentes, permitindo aprofundar a triangulação dos dados. 

Quando a gravação das entrevistas não for viável, poderá considerar-se a presença de dois 

investigadores, como estratégia de triangulação que fortaleça a consistência da recolha. Será também 

relevante estabelecer previamente uma relação de confiança com as crianças, favorecendo interações 

mais espontâneas e respostas mais autênticas. A articulação com outros métodos qualitativos, como a 

observação estruturada e os registos sistemáticos, poderá ampliar a profundidade analítica. 

Paralelamente, abordagens longitudinais permitirão acompanhar a evolução do bem-estar e do 

desempenho académico de crianças ciganas em situação de vulnerabilidade. 

Este estudo evidencia a urgente necessidade de transformar a escola, de modo que deixe de 

ser apenas um reprodutor de conteúdos e estruturas excludentes, e passe a assumir um papel ativo na 

promoção do bem-estar infantil. Persistir num modelo que ignora as identidades individuais, culturais e 

os contextos de vida, especialmente das crianças ciganas, perpetua um sistema que reforça 

desigualdades e exclusão social. O bem-estar não pode ser tratado como um acessório ou 

complemento, pois é essencial para a aprendizagem e para a equidade educativa. Repensar o papel da 
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escola implica uma revisão profunda das práticas pedagógicas e das políticas educativas. Isso requer 

uma reavaliação de todos os seus componentes, desde os conteúdos curriculares até à formação de 

docentes e outros profissionais que interagem com as crianças. A transformação exige uma inclusão 

genuína que reconheça e responda eficazmente às necessidades reais dessas crianças. 
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