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10 INTRODUCERE

1. Proiectul EDUMIGROM

Cercetarea care stă la baza acestui volum a fost realizată sub auspiciile proiectului 
EDUMIGROM: Diferenţe etnice în domeniul educaţiei şi perspective divergente pentru 
tineretul urban într-o Europă extinsă,1 finanţat de Comisia Europeană prin Progra-
mul Cadru Șapte (FP7/2007–2013). Proiectul a implicat nouă ţări din statele membre 
vechi şi noi ale Uniunii Europene: Republica Cehă, Danemarca, Franţa, Germania, 
Ungaria, România, Slovacia, Suedia, şi Regatul Unit. El s-a derulat între martie 2008 
şi februarie 2011, fiind coordonat de Center for Policy Studies de la Central European 
University din Budapesta, Ungaria. 

EDUMIGROM și-a propus să exploreze măsura în care politicile și practicile 
educaționale aparținând unor regimuri diferite ale bunăstării, protejează mino-
ritarii etnici față de marginalizare și excluziune socială. Cercetarea observă: în 
pofida diferențelor privind dezvoltarea economică și sistemul politicilor publice, 
evoluțiile recente din statele membre ale Uniunii Europene conduc la consecințe 
similare în rândurile unor imigranți de generația a doua din partea vestică și a 
romilor din Europa Centrală și de Est. Ambele categorii fiind cetățeni cu drepturi 
depline în statele respective, ele par să aibă experiența unor noi și intensive forme 
ale separării involuntare, excluziunii sociale sau a statutului de cetățeni de mâna 
a doua. 

Proiectul EDUMIGROM a examinat rolul educației în aceste procese ale 
transformării unor categorii sociale în minorități marginalizate. În speță a ana-
lizat modul în care școlile operează ca și instituții ale socializării și distribuirii 
cunoașterii, și nu în ultimul rând influențează formarea identitară a tinerilor. 
Dar a explorat și modul în care școlile contribuie la reducerea, menținerea sau 
adâncirea inegalităților între tineri în materie de acces la educație, locuri de 
muncă și diverse forme ale participării sociale, culturale și politice. Rezultatele 
investigațiilor la nivel macro, ancheta sociologică comparativă, precum și cerce-
tarea de teren derulată în multiple locații au generat seturi de date foarte bogate, 
utilizabile în vederea analizei comparative între cele nouă țări și în efortul de a 
formula recomandări privind politicile publice. 

Într-o primă fază, echipele de cercetare din fiecare țară au analizat politici-
le publice privind relațiile interetnice, precum și politicile educaționale (dedicate 

1	 Ethnic differences in education and diverging prospects for urban youth in an enlarged Europe. 
A comparative investigation in ethnically diverse communities with second-generation migrants and 
Roma [http://www.edumigrom.eu/].
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‘minorităților etnice’, sau ‘persoanelor imigrante’).2 Rapoartele pe țară au fost apoi 
investigate comparativ cu scopul  identificării asemănărilor și diferențelor între po-
liticile statelor membre ale Uniunii Europene în materie de asigurarea egalității de 
șanse, incluziunii sociale și diversității culturale.3 

În primăvara anului 2009, în opt dintre țările participante s-a efectuat o anchetă 
sociologică, în România chestionarele fiind aplicate în nouă școli din două centre 
urbane din Transilvania. Pe baza rapoartelor pe țări (astfel pe baza a 5000 de chesti-
onare completate), o echipă de specialiști a elaborat studiul comparativ despre cum 
influențează diferențele sociale și etnice viața cotidiană și carierele profesionale ale 
elevilor de 14–17 ani înscriși în clasele terminale ale învățământului obligatoriu, res
pectiv cum modelează aceste diferențe relațiile sociale, dezvoltarea identitară și ide-
ile adolescenților despre viața adultă.4 

Începând cu a doua parte a anului 2009, partenerii au derulat studiile comunitare 
în nouă țări, în România această fază calitativă a cercetării fiind efectuată într-una din 
cele două orașe din Transilvania unde în prealabil se făcu-se investigația cantitativă.5 
Studiul comunitar finalizat în iunie 2010 și-a propus să descrie şi interpreteze modul 
în care interacţiunea dintre identificările sociale, de gen şi etnice influenţează prac-
ticile şi experienţele educaţiei şcolare în ‘comunitatea de romi’ din orașul Transilvan 
(numele fictiv dat localității în care el s-a desfășurat). Munca de teren aferentă a con-
stat din realizarea unor interviuri individuale şi de grup cu elevi, părinţi, profesori şi 
reprezentanţi ai unor organizaţii, precum şi din observațiile făcute în vecinătăţile în 

2	 În acest sens în România s-au scris două rapoarte: Magyari Nándor, Letiția Mark, Hajnalka Harbula 
and Enikő Magyari-Vincze (2008): ‘Country Report on Ethnic Relations: Romania.’ EDUMIGROM 
Background Papers, Budapest: Central European University, Center for Policy Studies [http://www.
edumigrom.eu/sites/default/files/field_attachment/page/node-1817/edumigrombackgroundpaperr
omaniaethnicrelations.pdf]; Magyari-Vincze, Enikő and Hajnalka Harbula (2008): ‘Country Report 
on Education: Romania.’ EDUMIGROM Background Papers, Budapest: Central European University, 
Center for Policy Studies [http://www.edumigrom.eu/sites/default/files/field_attachment/page/node-
1817/edumigrombackgroundpaperromaniaeducation.pdf]

3	 Din acest efort au rezultat patru rapoarte comparative, aici îl amintim pe cel în scrierea căreia a fost 
implicată coordonatoarea cercetării pe România și care se leagă mai direct de rezultatele prezentate în 
acest volum: Szalai, Julia, Marcus Carson, Zuzana Kusa, Enikő Magyari-Vince and Viola Zentai (2009): 
‘Comparative Report on Educational Policies for Inclusion’  EDUMIGROM Comparative  Papers, 
Budapest: Central European University, Center for Policy Studies [http://www.edumigrom.eu/sites/de-
fault/files/field_attachment/page/node-1817/edumigromcomparativereporteducationalpolicies.pdf] 

4	 Szalai, Julia, Vera Messing and Maria Nemenyi (2010): ‘Ethnic and Social Differences in Education 
in a Comparative Perspective’ EDUMIGROM Comparative  Papers, Budapest: Central European 
University, Center for Policy Studies [http://www.edumigrom.eu/sites/default/files/field_attachment/
page/node-5387/comparativesurveyfinal.pdf]

5	 Din studiul comunitar, în iunie 2010 a rezultat raportul: Vincze, Enikő, with contributions from Hajnalka 
Harbula and Nándor L. Magyari (2010): ‘Ethnic Differences in Education in Romania: Community 
Study’  EDUMIGROM Community Studies, Budapest: Central European University, Center for Policy 
Studies [http://www.edumigrom.eu/sites/default/files/field_attachment/page/node-5387/ethnic-diffe-
rences-in-education-in-romania-community-study2010.pdf]
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care locuiesc subiecţii cercetării, precum și în şcoli şi alte câteva locații publice unde 
îşi petrec viaţa de zi cu zi.6 La nivelul întregului proiect, produsul final în relație cu 
faza calitativă a cercetării este un raport comparativ structurat pe capitole cum ar fi: 
experiențe și percepții ale diferențelor etnice în educație, viața în școli, experiențele 
legate de transformarea în alteritate și consecințele acesteia, formare identitară și 
aspirații de viitor, apropierea sau îndepărtarea de egalitatea de șanse.7 

În fine, proiectul EDUMIGROM s-a finalizat cu scrierea rapoartelor finale pe țări8 și 
a unui raport sintetic cu accent asupra recomandărilor privind politicile educaționale. 
Cele din urmă acoperă o serie de sugestii, cum ar fi desegregarea în cadrul școlilor și 
între școli; amestecul interetnic în clasele școlare; prelungirea perioadei după care 
elevii sunt canalizați către o direcție vocațională sau teoretică; introducerea unei cur-
ricule multiculturale și a învățământului intercultural; pregătirea cadrelor didactice 
în subiecte cum ar fi inegalități sociale și comunicare interculturală; utilizarea unor 
metode de predare dialogice, centrate pe elevi și pe practică. 

2. Volumul “Strategii identitare și educație școlară”

Partenerul în proiectul EDUMIGROM din România a fost Centrul de Studii de Gen, 
de la Facultatea de Studii Europene a Universității Babeș-Bolyai din Cluj. Din partea 
acestei instituții cercetarea a fost coordonată de Enikő Vincze, ea a luat parte la toate 
fazele cercetării, elaborând și rapoartele finale. Din echipa de cercetare au făcut parte: 
Hajnalka Harbula (contribuție la toate etapele proiectului), Letiția Mark (contribuție 
la raportul despre relațiile interetnice), Nándor László Magyari (contribuție la ra-
portul despre relațiile interetnice, realizarea anchetei sociologice, muncă de teren în 
cadrul studiului comunitar).

Din setul de materiale produse de-a lungul celor trei ani, volumul “Strategii iden-
titare și educație școlară” face uz doar de explorarea politicilor educaționale (capitolul 

6	 Munca de teren a fost efectuată de Enikő Vincze, Hajnalka Harbula și Nándor László Magyari. 
7	 Szalai, Julia (ed.) cu contribuţia Feischmidt, Margit – Kallstenius, Jenny – Kostlan, David – Law, Ian 

– Mannitz, Sabine – Marada, Radim – Messing, Vera – Moldenhawer, Bolette – Nekorjak, Michal  – 
Neményi, Mária – Schiff, Claire – Strassburger, Gaby – Swann, Sarah – Vajda, Roza and Vincze, Enikő: 
‘Being ‘Visibly Different’: Experiences of Second-generation Migrant and Roma Youths at School. A 
comparative study of communities in nine member-states of the European Union’. EDUMIGROM 
Comparative Papers, 2010, http://www.edumigrom.eu/sites/default/files/field_attachment/page/node-
19527/edumigromcomparative-community-studydraft.pdf

8	 Printre ele Vincze, Enikő (2011): Policy Recommendations in domestic contexts: the Romanian Case 
(manuscris)
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întâi prelucrând raportul Magyari-Vincze și Harbula, 2008), precum și de analiza date-
lor calitative adunate prin instrumentarul studiului comunitar. Capitolele doi și trei ale 
volumului, chiar dacă pornesc de la raportul EDUMIGROM asupra studiului comunitar 
(Vincze, cu contribuția Harbula și Magyari, 2010), ele restructurează conținutul acestuia. În 
consecință, volumul de față explorează accesul etnicilor minoritari la educație școlară și 
politicile educaționale aferente din România post-socialistă, precum și experiențele ele-
vilor romi dintr-un context urban. Astfel atrage atenția și asupra modului în care politi-
cile publice sunt sau nu sunt implementate la nivel local și datorită concepțiilor și practi-
cilor actorilor de la acest nivel, dar desigur și datorită relației între administrația centrală 
și cea locală. Volumul ne demonstrează: chiar dacă ele au potențialul să neutralizeze 
într-o anumită măsură efectele marginalizării sociale – intersectându-se cu alți factori 
structurali și mentalitari ai mediului cotidian al copiilor romi, și chiar în pofida dorinței 
acestora de a se integra – aceste politici publice nu generează schimbări sustenabile dacă 
nu sunt completate cu schimbări ai economiei politice și ai gândirii cotidiene despre 
conviețuirea cu alteritatea. În fine, volumul așează în centrul atenției strategiile identita-
re ale copiilor romi prin care aceștia răspund provocărilor venite dinspre mediul lor școlar 
și domestic imediat, dar și dinspre contextul social-economic mai larg. Observă efortul 
acestor adolescenți de a se afirma ca persoane independente, în timp ce prelucrează atât 
mesajele culturale privind identitatea lor de rom, cât și efectul condițiilor materiale în 
care trăiesc, încercând să se manifeste în prezența altora cu demnitate (prin acceptarea 
necondiționată a regulilor impuse de școală și / sau prin rezistența față de ele).           

Raportul Magyari-Vincze și Harbula (2008), care stă la baza capitolului întâi, a fost 
tradus din engleză în limba română de către Amalia Pecican și Ovidiu Pecican, iar tra-
ducerea raportului despre studiul comunitar (al cărui material a fost restructurat în 
capitolele doi și trei) de către Gyula Kozák. Le mulțumim colegilor pe această cale. 

În final, dar nu în ultimul rând ne exprimăm mulțumirile față de Mária Neményi, 
Violetta Zentai, Júlia Szalai și Vera Messing pentru că ne-au implicat în acest proiect 
amplu, și ne-au ghidat nu doar prin priceperea lor profesională, ci și cu un spirit de 
colegialitate și prietenie.

În cele ce urmează, în această introducere prezentăm pe scurt contextul mai larg 
al locațiilor studiului comunitar, descriem câteva aspecte metodologice ale cercetării 
de teren, și circumscriem cadrul conceptual al analizei noastre. 
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3. Contextul mai larg al locațiilor cercetării 

3.1. Etnici romi în România

România are cel mai mare număr de etnici romi din Europa. Conform recensământu-
lui din 2002, populaţia din România a fost 21.680.974, din care românii au constituit 
89.5 la sută; maghiarii 6.6 la sută; romii 2.5 la sută; germanii 0.3 la sută; 0.3 la sută 
sunt ucraineni iar alte grupuri etnice au un procentaj de 0.2 la sută. În recensământul 
din 1992 401.087 de persoane (1.8 la sută) s-au declarat romi, iar în 2002 numărul 
celor auto-identificaţi ca atare a crescut la 535.250 (2.5 la sută ). 9

În oraşul Transilvan, terenul mai larg al cercetării noastre calitative, procentul 
populaţiei de romi a fost, conform recensământului, de aproximativ 0.95 la sută din 
populaţia totală a oraşului de aproximativ 250.000 (acest procent este destul de mult 
sub media pe ţară a populaţiei urbane de etnie romă, care este 1.8 la sută). Potrivit 
estimărilor efectuate de lideri romi, în oraş s-ar putea să locuiască nu trei (cum arată 
cele declarate la recensământ), ci cinci mii de romi. Judeţul Transilvan este situat în 
regiunea de nord-vest a României. Zona este una dintre regiunile cu cea mai mare 
pondere a populaţiei rome (3.5 la sută). În ceea ce priveşte utilizarea limbii romani, 1.1 
la sută din populaţia României a declarat că este limba sa maternă. În regiunea nord-
vest procentajul celor care au declarat că limba lor maternă este romani a fost de 1.64 
la sută (din nou cel mai mare procentaj din ţară), şi în judeţul în care ne situăm această 
pondere a fost doar de 0.29 la sută. 

3.2. Etnici romi în orașul Transilvan

Oraşul Transilvan este unul dintre cele mai mari centre urbane din România. Po-
pulaţia oraşului este majoritar românească, dar aici trăieşte şi un grup minoritar 
maghiar destul de numeros. Istoria oraşului este marcată de o serie de schimbări 

9	 Sociologii spun că deşi se arată o creştere a populaţiei pe parcursul unui deceniu, cifra în cauză reprezin-
tă o subestimare a numărului de romi. Din cauza stigmatului asociat cu identitatea de rom mulţi romi 
manifestă reticenţă în a se identifica ca atare în situaţia unui interviu cu un reprezentant oficial. Pornind 
de la această constatare există mai multe estimări „neoficiale” privind numărul real al romilor din ţara 
noastră. În cadrul unui studiu realizat în 1998 de Institutul de Cercetare a Calităţii Vieţii cercetătorii au 
estimat pe bază de hetero-identificare că în România sunt între 1.452.700 şi 1.588.552 de persoane de 
etnie romă, din care 65.3 la sută s-a identificat ca rom (ICCV Raport, 2002). Conform estimării unui alt 
cercetător, numărul romilor se situează undeva între 1,5 şi 2 milioane (Gheţău, 2006).
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geopolitice legate de graniţele dintre Ungaria şi România. Din punct de vedere po-
litic şi simbolic harta etnică a oraşului este dominată de relaţia dintre români şi ma-
ghiari, în timp ce „problema romilor” a intrat doar recent în conştiinţa publică ca o 
problemă socială şi economică, sau în cel mai bun caz, ca prezenţă culturală exotică 
cu ocazia unor festivaluri. Relaţiile inter-etnice din oraş sunt în general „paşnice”. 
Cu excepţia câtorva evenimente (cum ar fi celebrarea publică de 15 martie, sărbă-
toarea naţională a Ungariei, atunci când grupurile de extremă dreaptă de ambele 
părţi formulează şi exprimă revendicări naţionaliste) relaţiile româno-maghiare 
decurg fără dispute publice majore. Afirmaţia este valabilă mai ales pentru peri-
oada de după 2000 când după opt ani de guvernare, partidul naţionalist românesc 
şi-a pierdut poziţiile din conducerea oraşului şi Uniunea Democrată a Maghiarilor 
din România şi-a putut delega reprezentanţi în instituţiile autorităţilor locale (aşa 
cum a făcut și la nivel guvernamental). Practic, nu există conflicte deschise în re-
laţiile dintre români, maghiari şi romi. Cu toate acestea, există un puternic curent 
de prejudecăţi anti-ţigăneşti care structurează atitudinile discriminatorii faţă de 
romi, atât în cazul majorităţii cât şi al populaţiei de etnie maghiară, iar în anumite 
perioade (cum s-a întâmplat şi recent) administraţia locală promovează şi susţine 
proiecte „urbanistice” care agravează ghetoizarea romilor şi, în consecinţă, conso-
lidează marginalizarea lor, ceea ce se constituie în sursă de discriminare şi tensiuni 
sociale în viitor.

Oraşul Transilvan a resimţit, ca de altfel întreaga ţară, gravele probleme econo-
mice apărute după prăbuşirea economiei socialiste. Cu toate acestea în anii 1990 
situaţia sa financiară s-a îmbunătăţit datorită numărului tot mai mare de investitori 
străini (în vremuri de criză este încă considerat a fi unul din oraşele cu o cifră relativ 
scăzută a şomerilor şi un nivel de salarizare relativ ridicat). Oraşul are douăzeci şi 
trei de cartiere (unităţi teritorial-administrative), dar numai şaisprezece dintre ele 
deţin infrastructura necesară care le conferă statutul de parte integrantă a oraşului. 
Astăzi putem observa o tendinţă de înfiinţare a noi cartiere ca urmare a extinderii 
oraşului. Şcolile selectate pentru cercetare noastră se situează în trei cartiere înve-
cinate din periferia de nord-est a oraşului. Cu excepţia Şcolii nr. 2 care este plasată 
într-o comună din suburbii cu specific rural, toate şcolile au fost construite la mar-
ginile industriale ale oraşului, care a început să se dezvolte la începutul secolului 
al XX-lea. Datorită industrializării forţate din perioada socialistă, aceste zone au 
devenit suprapopulate.

Prima atestare istorică a romilor în judeţul Transilvan datează din secolul al XV-
lea. Printre ei sunt căldărari, gabori, rom-ungri, şi băieşi. Potrivit unui lider ONG, 
oraşul este locuit mai ales de romi românizaţi şi de două grupuri care încă mai pot fi 
numite „tradiţionale” (gabori şi florari). Cele din urmă practică profesii care amintesc 
de vechile ocupaţii ale strămoşilor lor. În timpul cercetării de teren am întâlnit printre 
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aşa-numiţii romi românizaţi şi familii de romi cu rădăcini maghiare. Părinţii acestora 
s-au considerat romi maghiari iar limba lor maternă a fost limba maghiară.10

Astăzi, romii dezavantajaţi social locuiesc în trei cartiere mari şi marginale ale ora-
şului. Acestea reprezintă terenul cercetării noastre calitative. Din totalul estimat de 
cinci mii de romi aproape două mii trăiesc în aceste cartiere. Tendinţele generale care 
caracterizează condiţiile romilor din România începând cu anul 1990 sunt valabile şi în 
cazul lor. Unităţile economice din oraşele socialiste au integrat la vremea lor populaţia 
de etnie romă (chiar dacă acestea le-au oferit mai cu seamă locuri de muncă necalifi-
cate şi cu prestigiu social scăzut). Colapsul acestor unităţi socialiste din mediul urban 
a condus la redistribuirea majorităţii romilor în poziţiile economice şi sociale cele mai 
dezavantajate. Cei care şi-au pierdut locurile de muncă – în multe cazuri, datorită edu-
caţiei precare de care dispun, dar, în general, din cauza diminuării drastice a numărului 
de locuri de muncă – nu s-au putut reintegra pe piaţa forţei de muncă pe termen lung, 
şi chiar au renunţat să se înregistreze ca şomeri. Cei care anterior au fost în măsură 
să trăiască decent din practicarea meseriilor tradiţionale, în prezent nu au mijloacele 
pentru a face faţă competiţiei din economia capitalistă. Totuşi, unii dintre ei, cum sunt 
gaborii sau florarii, şi-au adaptat ocupaţiile tradiţionale la cerinţele acestei pieţe. Situ-
aţia economică a familiilor sărace din cadrul comunităţilor de romi este dominată de 
strategii de supravieţuire. Astfel ele, în mod structural, nu pot susţine pe termen lung 
educaţia şcolară a copiilor lor. Aşadar, copiii suportă efectele dezavantajelor structura-
le cumulate sau al cercului vicios al sărăciei. Majoritatea romilor nu au beneficiat de 
procesul de împroprietărire prin care s-au retrocedat terenuri agricole, păduri şi imo-
bile, pentru că romii nu au deţinut proprietăţi în perioada pre-socialistă. Mai mult, din 
moment ce România este afectată de recenta criză economică iar rata şomajului este în 
creştere, condiţia romilor săraci care nu au loc de muncă şi nici nu sunt înregistraţi ca 
şomeri se agravează tot mai mult. Concomitent se accentuează intoleranţa faţă de ei şi 
respingerea lor de către populaţia majoritară. 

3.3. Poziții pentru romi în instituţiile publice din oraş

În judeţul Transilvan există aproape toate instituţiile guvernamentale obligatorii le-
gate de romi, cum ar fi Biroul Judeţean pentru Romi de la Prefectură; consilierul 
prefectului şi al consiliului judeţean, şi aşa-numitul „Grup de lucru mixt” compus 

10	 „În timp ce părinții noștri erau o mixtură între unguri și țigani, vorbind ambele limbi, noi combinăm limba 
romani cu româna. Azi noi nu prea mai vorbim ungurește, chiar dacă o înțelegem. Iar pe vremuri părinții 
noștri nu puteau să vorbească românește. Oricum ar fi majoritatea dintre noi aici suntem romunguri, 
magyar cigány.” (Fragment dintr-un interviu cu un părinte). 
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din reprezentanţi ai romilor şi reprezentanţi ai diferitelor autorităţi locale; instituţia 
mediatorilor şcolari şi inspectorul şcolar rom; mediatorii sanitari; biroul regional al 
Agenţiei Naţionale pentru Romi. Nu există expert pe problematica romilor la nivel de 
municipiu. Din multele organizaţii ne-guvernamentale înfiinţate în anii 1990, până 
în prezent au rămas doar câteva care funcţionează în mod real.11 Promovarea culturii 
rome în sfera publică este asigurată de un program de televiziune difuzat o dată pe 
lună de studioul teritorial local al televiziunii publice.

Oraşul dispune de unităţi de învăţământ la toate nivelele. Ele oferă educaţie la 
grădiniţă, în şcoala primară, gimnaziu şi liceu. Găzduieşte mai multe universităţi co-
tate printre cele mai bune la nivel naţional. Aici există circa 40 de şcoli cu opt clase 
şi licee care oferă educaţie şcolară în toate formele şi ciclurile de învăţământ de la 
primar la liceu. Cele mai multe dintre aceste licee sunt şcoli publice de elită plasate 
în zone centrale. Pentru elevii care au absolvit opt clase la alte şcoli accesul în aceste 
licee este dificil. În oraş există 11 şcoli profesionale, 20 de licee şi 9 aşa-numite colegii 
care oferă învăţământ secundar. Aşadar, oraşul oferă o paletă largă de specializări, dar 
pentru copiii romi aceste oportunităţi sunt în mare parte virtuale, deoarece ei frec-
ventează mai ales şcoli sau licee profesionale (mai ales în specializări cum ar fi cele 
de mecanic auto, transporturi, coafor, bucătar) chiar dacă au absolvit cele opt clase 
de gimnaziu. Şcolile unde am efectuat sondajul şi cercetarea calitativă EDUMIGROM 
includ ciclul primar şi secundar de educaţie de la clasa întâi până la clasa a opta. În 
foarte multe cazuri, romii frecventează doar clasele din ciclul primar sau în cel mai 
bun caz clasa a cincia şi a şasea. Acesta este motivul pentru care procentul romilor în 
clasele a şaptea şi a opta a fost relativ mai mic comparativ cu aşteptările noastre ba-
zate pe cifrele absolute din ancheta sociologică privind numărul de romi şcolarizaţi 
la şcolile vizate.

Inspectoratul Şcolar Judeţean12 care funcţionează ca o putere locală delegată a Mi-
nisterului Educaţiei, Cercetării şi Tineretului (MECT) îşi are sediul în reşedinţa de 
judeţ. În anul şcolar 1998/1999, MECT a dat o Ordonanţă privind crearea funcţiei de 
inspector şcolar pentru romi la inspectoratele şcolare care deservesc judeţele în care 

11	 Printre aceste organizaţii sunt unele care oferă consultanţă juridică sau organizează campanii pe temati-
ca drepturilor omului; altele sunt preocupate de soluţionarea problemelor cu care se confruntă romii din 
anumite cartiete ale oraşului şi organizează cursuri de calificare şi recalificare profesională, organizează 
bursa locurilor de muncă în parteneriat cu Agenţia judeţeană de ocupare a forţei de muncă; altele doresc 
să deschidă calea romilor către serviciile consiliului local; iarăşi altele sunt populare în rândul romilor 
mai ales datorită proiectelor prin care oferă informaţii despre modul în care se pot obţine documente 
legale, acces la serviciile sociale, ajutor pentru copii şi cantină gratuită, dar şi pentru proiectele lor de 
conştientizare legate de prevenirea cancerului cervical. 

12	 Competenţele instituţionale ale inspectoratelor şcolare sunt în permanentă schimbare în sensul descen-
tralizării puterii la nivelul şcolilor, însă instituţiile deţin în continuare o mulţime de drepturi şi privilegii. 
Inspectoratele au angajaţi inspectori în diferite domenii de specializare. Tot ele au menirea să asigure 
programele de învăţământ în limba minorităţilor naţionale.
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locuiesc romi. În oraşul unde s-a desfăşurat cercetarea inspectorul şcolar pentru romi 
este o femeie romă tânără, bine integrată în alte unităţi locale, organizaţii de romi. 13

ONG-ul Romani Criss, împreună cu Institutul Intercultural au introdus pentru pri-
ma oară în 1996/1997 iniţiativa creerii poziției de mediatori şcolar. În 1998/1999, media-
torii au fost pregătiţi şi au lucrat în cadrul unui proiect-pilot intitulat „A doua şansă pen-
tru cei care au abandonat şcoala”. Proiectul a fost lansat de Fundaţia pentru o Societate 
Deschisă din România şi a continuat prin Centrul Educaţia 2000+. În conformitate cu 
Hotărârea de Guvern nr. 721/14 din mai 2004, ocupaţia de mediator şcolar a fost intro-
dusă în Codul Ocupaţiilor din România (MECT, 2007). Cu toate acestea, în realitate sta-
tutul de mediator a rămas în continuare extrem de confuz. Toate cele trei şcoli studiate 
de noi au avut mediatori şcolari romi în momentul cercetării noastre. Practic ei au fost 
cei care menţineau relaţiile dintre şcoală şi familiile de romi, directorii fiind destul de 
mulţumiţi de ceea ce au realizat aceştia în privinţa înscrierii copiilor romi la şcoală. 14

4. Metodologia studiului comunitar 

4.1. Selectarea şcolilor

Şcolile din oraşul Transilvan selectate pentru studiul comunitar (şcoli generale care 
oferă program de învăţământ „normal”15 pentru clasele I-VIII) au fost explorate şi în 

13	 Fişa ei de post include extrem de dificila sarcină de a asigura înscrierea copiilor romi în şcoli, cum se spune, 
prin implicarea tuturor actorilor din sistemul de învăţământ şi administraţia publică locală, şi chiar prin 
crearea unor forme alternative şi complementare de educaţie pentru romi. Mai mult decât atât, ea este 
desemnată să coordoneze şi să monitorizeze recensământul copiilor romi de vârstă pre-şcolară şi şcolară, 
să urmărească copiii romi care au abandonat învăţământul obligatoriu. Mediatorii şcolari şi profesorii 
de limba romani şi istoria romilor se află în subordinea ei. De asemenea, ea răspunde de introducerea şi 
organizarea cursurilor de limba romani în şcoli, de stimularea interesului copiilor romi faţă de limba şi 
cultura romă, faţă de participarea la concursuri naţionale pe aceste discipline. Totodată, răspunde şi de 
promovarea tradiţiei romilor. Directorul fiecărei şcoli a declarat că şcoala oferă cursuri de limba romani şi 
/ sau istorie a romilor. Totuşi, declaraţia nu corespunde întru totul cu realitatea observată. Se mai întâmplă 
ca şcoala să nu depună cerere pentru un profesor competent în disciplina în cauză sau să ofere cursuri de 
limbă numai în ciclul primar. 

14	 Responsabilităţile lor includ: sprijin oferit familiilor şi părinţilor romi pentru a îmbunătăţi condiţiile 
de educaţie a copiilor lor; încurajarea părinţilor să participe la viaţa şcolii, reprezentarea comunităţii de 
romi la şcoală şi reprezentarea şcolii în interiorul comunităţii; consultarea şi consilierea părinţilor romi 
în privinţa sistemului de învăţământ; prevenirea şi medierea conflictelor în rândul familiilor şi şcolilor; 
sensibilizarea autorităţilor în legătură cu problemele romilor, precum şi promovarea valorilor multicul-
turale şi a şcolii incluzive. 

15	 Am limitat cercetarea la aceste tipuri de unităţi de învăţământ excluzând astfel şcolile speciale, pentru 
că am dorit să analizăm accesul la educaţia şcolară a familiilor de romi care doresc şi au posibilitatea să 
asigure copiilor lor educaţie în sistemul de învăţământ dominant. 



4. Metodologia studiului comunitar   19

etapa anterioară, cantitativă a cercetării EDUMIGROM. Investigația calitativă a fost 
limitată la unul dintre oraşele studiate anterior, de vreme ce şcolile studiate aici (trei 
în total) şi cartierele de care aparţin ele ne-au dezvăluit o mare varietate de condiţii 
sociale şi economice precum şi diversitatea internă a grupului minoritar selectat (ro-
mii din România). Chiar de la începutul cercetării EDUMIGROM, selectarea şcolilor a 
fost ghidată şi asistată de experţi locali romi care au experienţă îndelungată în relaţiile 
cu comunităţile de romi (inspectorii şcolari romi de la inspectoratele şcolare judeţene, 
mediatorii şcolari, lideri de ONG-uri). Pe baza recomandărilor şi datelor furnizate de 
aceştia şi pe baza cunoştinţelor noastre am presupus că elevii care îşi asumă identita-
tea de rom, se vor găsi în cele trei şcoli situate la periferia oraşului, pentru că familiile 
de romi care trăiesc în aceste cartiere îşi înscriu copiii la şcolile din apropiere. Princi-
piul de bază al selecţiei a fost să găsim cât mai mulţi elevi romi care se declară ca atare. 
Pornind de la această încercare a noastră şi ţinând cont de modul în care graniţele 
etnice se constituie în societatea noastră (existenţa unor şcoli separate doar cu predare 
în limba maghiară în care nu există romi), în cele din urmă nu ne-am axat cercetarea 
pe triunghiul etnic al orașului format din grupuri de români, maghiari şi romi, ci ne-
am îndreptat atenţia „doar” spre contextul relaţiilor dintre majoritatea românească şi 
minoritatea romă chiar dacă oraşul are o populaţie considerabilă de maghiari.

Atât în ancheta sociologică cât şi în studiul comunitar (inclusiv în studiile de caz 
efectuate în diferite şcoli) în acest oraş ne-am concentrat pe trei zone situate la margi-
nea urbei, unde comunităţile de romi trăiesc în vecinătăţi mai mult sau mai puţin com-
pacte. Aceste zone sunt cartierele pe care le-am denumit prin pseudonimele Floare, 
Apă şi Pădure. Aici se găsesc şcolile nr. 1, 2 şi 8 (am păstrat denumirea şcolilor utilizată 
în ancheta sociologică, care, pe lângă aceste școli din orașul Transilvan s-a făcut în încă 
șase școli dintr-un alt oraș). În consecinţă, cercetarea noastră a ajuns la acei tineri auto-
identificați drept romi care din punct de vedere social şi economic o duc relativ mai 
bine decât colegii lor care au abandonat şcoala, şi nu au fost înscrişi în clasa a şaptea şi 
a opta în momentul investigațiilor noastre. Dar, pe de altă parte, trebuie să reţinem că 
ei sunt elevi romi care frecventează şcolile de la periferia oraşului datorită faptului că 
locuiesc în cartiere care la rândul lor se află în zonele dezavantajate social şi economic. 
De aceea ei împărtăşesc multe caracteristici ale vieţii lor cu colegii lor români. 

În ceea ce privește schimbările social-politice de după 1989, se poate observa mo-
dul în care şcolile oraşului sunt segregate pe axa şcolilor de elită şi centrale pe de o 
parte, şi marginale şi „slabe” pe de altă parte. Acesta este motivul pentru care profe-
sorii care ajung să predea la aceste şcoli marginale şi considerate slabe au complexe 
de inferioritate faţă de colegii lor care predau la „şcoli bune”.16 În timpul discuţiilor 

16	 „Asta este un fenomen care se vede la multe şcoli din cartiere, şi mai ales se vede la evoluţia numerică a 
acestor şcoli, și începe să apară o segregare în rândul şcolilor. Şi anume: şcolile al căror număr de elevi 
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noastre informale, profesorii au subliniat de multe ori această idee de inferioritate. Ei 
au spus de asemenea, că din pricina cartierului şi a populaţiei sale sărace au avut difi-
cultăţi în comunicarea cu elevii şi părinţii lor, situaţie care a condus la stigmatizarea 
unor clase întregi ca şi clase unde „abia se poate lucra”.

Şcoala nr. 1 este situată în cartierul Floarea, un cartier cu o populaţie mare de romi. 
Din anii 1990, când domina dorinţa de a personaliza şcolile prin diferite mijloace, 
Şcoala nr. 1 poartă numele unui scriitor român.17 Şcoala nr. 2 se află în cartierul Apă. 
Ea are o istorie lungă care începe din 1761 când a funcţionat ca o şcoală elementară 
privată românească. În 1912 a fost transformată în şcoală publică, şi continuă să exis-
te ca atare şi în zilele noastre. La început, şcoala a oferit un program de învăţământ 
pentru clasele I-VII, dar din 1962 programul a fost extins la opt clase.18 Şcoala nr. 8 
este situată într-o zonă urbană industrială, care a început să se dezvolte la începutul 
secolului al XIX-lea ca urmare a construirii unei fabrici. Școala înfiinţată în 1934 a 
avut o populaţie mare de elevi, care s-a menținut până în 1980, apoi a început să scadă 
drastic (astfel, de exemplu, secția maghiară a început treptat). 

Potrivit intervievaţilor noştri, această diminuare a numărul de elevi observabilă la 
toate școlile, a fost determinată de prăbuşirea industriilor locale, de faptul că şcolile 
din centrul oraşului au înfiinţat clase în ciclul primar de învăţământ, şi nu în ulti-
mul rând de îmbătrânirea populaţiei.19 Chiar dacă, conform estimărilor neoficiale, 

se reduce, ajung să aibă elevi cu posibilităţi materiale mai scăzute, pentru că tendinţa, spiritul acesta de 
turmă către şcoli centrale, duc foarte multe familii cu posibilităţi materiale în școlile din centru, supraa-
glomerînd acolo clasele... Pe când şcolile de cartier rămân cu posibilităţi reduse... Şi de aici apare ideea că 
sunt şcoli mai slabe. Se încetăţănește această idee că sunt şcoli slabe. Dar nu este adevărat. Din punctul 
de vedere al dotărilor, al colectivului de cadre didactice nu este adevărat. Dar de aicea probabil rezultă şi 
tendinţa de discriminare manifestate de unele cadre didactice, care văd exemplul şcolilor centrale şi ar 
dori să lucreze în acele şcoli centrale, unde n-au probleme cu elevii de etnie romă sau cu elevii cu probleme 
materiale sau aşa... Și de aici au un oarecare complex de inferioritate, că lucrează într-o şcoală de cartier. 
Şi astfel frustrările lor duc la atitudini discriminatorii de multe ori.” (Fragment dintr-un interviu cu direc-
torul Şcolii nr. 8).

17	 În timpul interviului de grup cu profesorii de la Şcoala nr. 1, unul dintre profesori a spus: “în anii care au 
trecut, școala noastră a pus un mare accent pe integrarea copiilor dezavantajați social, printre ei romi, 
ceea ce a fost un câștig, dar trebuie să observăm că am pierdut pe partea cealaltă, pentru că multe familii 
române și maghiare și-au retras copiii de la școala noastră.” (Fragment din interviul de grup cu profesorii 
de la Şcoala nr. 1). 

18	 Directorul Şcolii nr. 2 susţine că autorităţilor nu le pasă prea mult de accesul la educaţie din această zonă: 
“a fost doar în 1994 când și-au dat seama că aici este o problem, cu toate că istoria acestei colonii este 
lungă de 30-40 de ani. În acel an, în mod ad hoc, ei au încercat să înscrie toți copiii în Școala nr. 2, dar 
școala nu era pregătită pentru așa ceva.” (Fragment din interviul cu directorul Şcolii nr. 2). 

19	 „Când am venit în şcoală în 1990 aici era liceu, atuncea era încă liceu, erau în jur de 1200 elevi de la clasa 
I pînă la clasa a XIII-a. Şi chiar eu personal am avut în clasă, în clasa a I-a 42 de elevi. În acei ani, în anii 
1990, 1991 nu exista ciclu primar în cadrul liceelor din centru, din zona centrală. Şi mai mult decât atâ-
ta, era natalitatea destul de ridicată, cartierul era întinerit prin construcţia unor blocuri în anii 1988–89 
finalizate în 1990. Deci exista o populaţie tânără. De asemeni, zona industrială era foarte dezvoltată... 
Această zonă industrială aducea aici zilnic 20-25 de mii de muncitori, care bineînţeles îşi aduceau şi copiii 
la şcoală.” (Fragment din interviul cu directorul Şcolii nr. 8). 
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în cartierele unde se regăsesc școlile selectate de noi trăiesc aproximativ 2000 de 
persoane de etnei romă, precum arată tabelul de mai jos, ancheta noastră sociologică 
a identificat un număr relativ scăzut de elevi în clasele a șaptea și a opta care se auto-
identificau drept romi. 

Total 
elevi

Procentul 
elevilor 

romi 
declarat de 

școli 

Procentul 
elevilor 

dezavantajați 
declarat de 

școli 

Total elevi 
în clasele 

7-8

Numărul și 
procentul celor 

care se auto-
identifică romi în 

clasele 7-8 

Procentul 
elevilor din 

clasele 7-8 care 
se auto-declară 

romi față de 
totalul elevilor 
romi de la școli  

Școala 1 415 24% 40% 61 8 (13%) 8%

Școala 2 273 29% 75% 42 8 (19%) 10%

Școala 8 290 15% 40% 62 10 (16%) 23%

4.2. Munca de teren

Înainte să începem realizarea interviurilor formale şi a observaţiei participative sis-
tematice la Şcoala nr. 1, pe lângă sarcinile impuse de ancheta sociologică am vizitat 
şcoala de mai multe ori, am participat la serbarea de sfârşit de an şcolar din iunie 
2009, şi am purtat discuţii informale cu directorul şcolii şi dirigintele clasei în care 
au fost înscrişi cei mai mulţi copii romi. 

În timpul verii am realizat interviuri la clasele de copii care au absolvit clasa a opta 
în iunie 2009. Totodată, am efectuat observaţii în cartierul în care trăiesc aceşti copii. 
Acesta a fost cazul a trei elevi romi (doi băieţi şi o fată; băieţii s-au înscris la licee profesi-
onale după ce au promovat examenul de corigenţă din august, iar fata repetă clasa a opta 
într-o clasă în care doar ea este de etnie romă), şi cazul unui părinte (tată). Am identifi-
cat încă un băiat rom care a absolvit clasa a opta anul precedent, dar mama lui a refuzat 
să vorbească cu noi (este de menţionat că el a început să se auto-identifice ca rom numai 
după clasa a cincia, iar mama ei a fost profesoară de limba romani la această şcoală).

În septembrie am participat la serbarea de deschidere a anului şcolar 2009/2010. 
În toamnă am înregistrat interviuri cu patru părinţi romi (trei mame şi un tată; fi-
ecare a fost intervievat la domiciliu), şi cu şapte elevi romi de clasa a opta din clasa 
în care au fost înscrişi elevii romi: am discutat cu patru fete la ele acasă, două dintre 
ele au repetat clasa a opta; un băiat rom, nou-venit la şcoală, a fost intervievat la 
şcoală; doi elevi români, o fată şi un băiat, amândoi au fost intervievaţi la şcoală. Prin 
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intermediul acestor opt copii intervievaţi am reuşit să vorbim cu toţi elevii romi care 
au fost / sunt înscrişi în fosta sau actuala clasă a opta iar prin intermediul acestora am 
întâlnit şi intervievat cinci părinţi.

În decembrie 2009, am realizat un interviu de grup tip focus cu şase elevi (două fete 
rome, o fetiţă română, un băiat de etnie romă, şi doi băieţi români) din clasa a opta în 
care au fost înscrişi majoritatea copiilor romi. Sarcina cea mai dificilă a fost realizarea 
unui interviu de grup cu părinţii. Dificultatea a fost dată de imposibilitatea de a găsi un 
loc unde să aibă loc întâlnirea. Din moment ce nu ne-am putut întâlni cu părinţii elevilor 
romi de la Şcoala nr. 1, nici la şedinţa cu părinţii nici la casele lor, am organizat interviul 
de grup bazându-ne pe ajutorul unei organizaţii de romi ne-guvernamentale. Invitaţia de 
participare la interviu a fost onorată de şapte părinţii romi (din păcate, nici unul dintre ei 
nu avea copii înscrişi la Şcoala nr. 1: patru părinţi au venit din zona Şcolii nr. 2, doi dintr-o 
zonă rurală din apropiere, iar unul dintre ei a fost o femeie romă, lider ONG).

În toamna anului 2009, am înregistrat interviuri realizate cu directorul şcolii şi 
psihologul şcolar, ambele femei, şi cu cei doi diriginţi ai celor două clase a opta (o 
femeie şi un bărbat). Totodată, am purtat numeroase discuţii informale cu alte cadre 
didactice. În luna ianuarie 2010, cu ajutorul directorului şcolii am reuşit să adunăm 
participanţi la un alt interviu de grup cu profesori. Au participat patru femei şi un 
bărbat. Trei dintre ei erau diriginţi la clasele supuse atenţiei noastre.

Am efectuat observaţie participativă în toate cele trei clase paralele de clasa a opta. 
Observaţia a avut loc atât la cursuri cât şi în timpul pauzelor. Cu fiecare dintre aceste 
clase am petrecut o zi de şcoală. Astfel observaţia participativă a durat trei zile. În 
decembrie 2009, am participat la festivitatea organizată cu ocazia Crăciunului.

În ceea ce priveşte activităţile din afara şcolii, toamna am efectuat observaţie par-
ticipativă la o biserică penticostală cu ocazia unui botez (biserica se află în apropierea 
zonei unde trăiesc copiii intervievaţi); am vizitat unul din centrele de copii din oraş, 
centru aflat la o distanţă considerabilă de cartierele selectate (dar a fost frecventată de 
către doi băieţi romi intervievaţi). Am realizat trei interviuri cu reprezentanţi ai unor 
organizaţii: un interviu cu un preot penticostal, unul cu un lider de ONG rom şi unul 
cu mediatorului şcolar rom. Mediatorul şcolar a fost inclus în acest grup pentru că ea 
nu a participat la interviu în calitate de angajat al şcolii. Ea aparţine de inspectoratul 
şcolar judeţean iar munca ei acoperă nu una ci mai multe şcoli. Am vizitat de aseme-
nea secţia de poliţie de a cărei jurisdicţie aparţine Şcoala nr. 1 şi am avut o discuţie 
informală cu un ofiţer de poliţie.

Cercetarea la Şcoala nr. 2 a început în luna februarie 2009 şi a continuat pe tot par-
cursul anului. În prima etapă am încercat să ne familiarizăm cu şcoala, profesorii şi 
elevii, precum şi cu atmosfera şi rutina instituţiei. Am început cu discuţii informale 
cu mediatorului şcolar şi directorul şcolii. Chiar şi în timpul studiului am fost nevoiţi 
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să revenim de mai multe ori la şcoală. Astfel am încercat să găsim toţi copiii romi 
înscrişi în clasele a VII-a şi a VIII-a. Am observat de atunci că a existat o uşoară dife-
renţă între numărul de elevi auto-identificaţi ca romi (şapte) şi numărul elevilor romi 
înregistraţi în statisticile oferite de şcoală şi de inspectoratul şcolar (zece). 

În iunie am participat la festivităţile de încheiere a anului şcolar 2008/2009, am 
efectuat observaţie participativă, şi am documentat evenimentul cu fotografii şi film. 
A fost interesant de remarcat participarea activă a elevilor şi părinţilor romi şi par-
ticiparea aclamatei „vedete” DJ, un băiat rom poreclit Orlando. În septembrie am 
participat, de asemenea, la ceremonia de deschidere a noului an şcolar, şi am notat 
numărul mare de elevi romi înscrişi în clasa I-a (cincisprezece elevi romi dintr-un 
total de cincizeci de elevi de clasa întâia).

În toamna anului 2009, am realizat şase interviuri cu elevi romi care au frecventat 
clasa a opta în anul şcolar anterior cercetării, cu doi din fosta clasă a şaptea (în prezent 
înscrişi în clasa a opta), şi cu doi elevi români. Aceste interviuri au fost înregistrate la 
domiciliul elevului, ceea ce ne-a dat şansa de a observa vecinătatea imediată a domi-
ciliului lor (diferite locuri din cartierul Apă), precum şi condiţiile lor de trai. Interviul 
de grup tip focus cu elevii a fost realizat în ianuarie 2010. La interviu au participat 
şapte fete, eleve în clasa a opta (dintre care o fată de etnie romă) şi un băiat rom.

Cu ocazia vizitelor la domiciliu am înregistrat opt interviuri cu părinţii (în cea 
mai mare parte cu mame, sau cu ambii părinţi, în cazurile în care taţii au participat 
la discuţiile noastre). În timpul discuţiilor noastre cu ei am încercat să surprindem 
nu numai condiţiile sociale şi economice ale familiilor, relaţiile părinţilor cu şcoala, 
percepţia lor asupra relaţiilor interetnice, dar şi caracteristicile cartierului. În cartie-
rul Apă am vizitat trei tipuri diferite de vecinătate. Interviul de grup cu părinţii a fost 
realizat la sfârşitul lunii ianuarie 2010, cu ocazia şedinţei cu părinţii. La interviu au 
participat cinci părinţi (patru români şi un maghiar).

Întorcându-ne la şcoală, am realizat interviuri cu directorul şcolii, mediatorul 
şcolar şi cu dirigintele fostei clase a opta. Profesorii au vorbit despre relaţia lor cu 
elevii, dar nu au avut multe de povestit despre întâlnirile faţă în faţă cu părinţii ele-
vilor romi. Pe de altă parte, mediatorul şcolar s-a dovedit a fi foarte bine informat 
nu numai despre ce se întâmplă la şcoală dar şi despre familiile copiilor. Interviul 
de grup cu profesorii de la şcoală a fost organizat în ianuarie 2010, cu participarea 
a patru profesori români de sex feminin şi mediatorul şcolar rom, persoană de sex 
masculin. Mai departe, am vizitat şcoala specială unde am auzit că ar putea fi înscrişi 
mulţi copii romi din cartierul Apă şi am avut o discuţie informală cu mediatorul de 
la şcoala respectivă.

În toamna anului 2009, am realizat, de asemenea, observaţie participativă în sala 
clasei a opta. Am petrecut o zi în şcoală cu acest scop, am luat notiţe şi le-am transpus 
în limba engleză pe fişe de informaţii specifice. 
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În afara şcolii, am realizat şi înregistrat interviuri cu poliţistul de proximitate, res-
ponsabil pentru Şcoala nr. 2, şi cu preotul ortodox de la biserica din apropiere, care 
este în acelaşi timp instructor de religie la şcoală. Acesta din urmă ne-a vorbit despre 
relaţia dintre şcoală şi instituţiile care au contact cu ea precum şi despre problemele 
specifice cu care s-a confruntat în cazul relaţiilor interetnice. În ceea ce priveşte ob-
servaţia participativă în afara şcolii, ne-am concentrat mai cu seamă, în mod sistema-
tic asupra vecinătăţii în care trăiesc elevii, subiecţii cercetării noastre. 

Am vizitat Şcoala nr. 8 pentru prima dată în cursul anchetei sociologice şi ne-am în-
tors aici pe parcursul studiului de caz calitativ. Am avut discuţii cu directorul şcolii şi 
mediatorul şcolar rom. Cu acesta din urmă am realizat şi înregistrat primul interviu. 
După această perioadă de pregătire am participat la festivitatea de închidere a anului 
şcolar 2008/2009.

În timpul verii am realizat două interviuri cu doi copii romi, un băiat şi o fată, care 
au fost înscrişi în clasa a opta în anul şcolar anterior derulării cercetării. În septembrie 
am participat în calitate de observatori la un eveniment în afara şcolii, eveniment ce 
a avut loc la un centru cultural alternativ din oraş. Este vorba de o tabără de creaţie 
artistică multiculturală dedicată copiilor.20 Câţiva copii de la Şcoala nr. 8 au participat 
la această tabără aduşi fiind de un mediator de la o fundaţie care oferă sprijin copiilor 
vulnerabili şi dezavantajaţi.

După începutul anului şcolar 2009/2010, după 15 septembrie, am realizat inter-
viuri cu doi experţi: un asistent social rom afiliat la Direcţia de Asistenţă Socială, şi o 
femeie maghiară, expert în probleme legate de învăţământul minoritar din România. 
Mai târziu în toamnă am realizat interviuri cu anumiţi angajaţi ai şcolii: directorul 
şcolii, un diriginte al unei clase a opta şi bibliotecarul şcolii, care a fost coordonator 
al trupei de teatru şi, ca atare, a avut o relaţie specială cu copiii. Interviul de grup cu 
profesorii a fost realizat în ianuarie 2010, cu participarea a şase profesori, trei femei 
şi trei bărbaţi, precum şi a mediatorului şcolar rom.

În paralel, în toamna anului 2009 am realizat interviuri cu opt copii înscrişi în clasa 
a şaptea şi a opta. În total am intervievat doi copii români, patru romi, şi patru copii care 
nu s-au identificat ca romi, dar au fost identificaţi ca atare de către colegii lor, jumătate 
din ei au fost fete. Interviul de grup cu elevii a fost efectuat în decembrie 2010, cu par-
ticiparea a şapte elevi (patru fete şi trei băieţi, dintre care unul rom). În patru cazuri 
am intervievat părinţii (mamele) acestor elevi. Interviul de grup cu părinţii elevilor a 

20	 Tabăra de creaţie artistică şi comunicare interculturală a avut un program de două săptămâni în care 30 
de copii de diferite etnii (română, maghiară, romă) cu vârsta cuprinsă între 7 şi 11 ani au participat la ateli-
erele de creaţie oferite în cadrul taberei. Printre ateliere au fost: design computerizat, dans contemporan, 
foto şi video, textile, teatru de păpuşi, dans tradiţional şi ceramică. 
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fost organizat în ianuarie 2010, cu participarea a cinci mame de etnie romă. Observaţia 
participativă în clase şi în afara lor a fost efectuată după realizarea interviurilor.

4.3. Relaţiile dintre cercetători şi subiecţii cercetării

Într-un anumit sens, prezenţa noastră la şcoală cu ocazia anchetei sociologice a fost un 
bun punct de plecare pentru cercetarea calitativă. Însă, pe de altă parte, am fost con-
ştienţi de faptul că profesorii s-ar putea supăra sau s-ar putea simţi stânjeniţi din cauza 
prezenţei noastre mai îndelungate la şcoală. Să nu mai vorbim despre faptul că le-ar 
fi fost mai uşor să completeze chiar ei chestionarele din ancheta sociologică decât să 
ne accepte şi să ne tolereze în sălile de clasă mai multe zile la rând sau decât să ne vor-
bească despre experienţele lor personale legate de predarea într-o şcoală multi-etnică 
şi, în special despre relaţia lor cu romii, un grup care ridică multe probleme delicate cu 
care ei se confruntă zi de zi. În ansamblu, profesorii şi conducerea şcolii au fost ama-
bili, prietenoşi şi cooperanţi cu noi. La rândul nostru i-am asigurat că datele adunate 
în cercetare sunt confidenţiale şi respectă principiul anonimatului. Cu toţii au fost de 
acord ca interviurile să fie înregistrate, şi au fost dispuşi să împărtăşească cu noi ideile şi 
sentimentele lor în timpul discuţiilor noastre informale. Toţi cei pe care i-am rugat ne-
au acceptat în sălile de clasă. În cele trei şcoli am înregistrat douăsprezece interviuri cu 
profesori şi am completat şase fişe informative pentru observaţiile efectuate în clasă.

Mai departe, în comparaţie cu ancheta sociologică, cercetare calitativă a avut un avan-
taj enorm în ceea ce priveşte accesul nostru la profesori: în timp ce, de obicei, profesorii 
aleg să completeze chestionarele pe cont propriu, interviurile calitative au fost ocazii pen-
tru întâlniri faţă-în-faţă, care ne-au oferit mai mult timp şi au creat o atmosferă relaxată 
pentru dialog, ceea ce ne-a permis să revenim mereu cu întrebări suplimentare la aspec-
tele neclare ale discuţiei. Subiectele de discuţii sugerate de noi le-au fost foarte familiare. 
În fluxul vieţii şcolare de zi cu zi şi în efortul lor de a se înscrie la cursuri de formare supli-
mentare pe anumite probleme, ei s-au confruntat cu toate aceste probleme, şi se strădu-
iesc să găsească un echilibru între sarcinile lor de predare şi sensibilitatea lor faţă de copiii 
care provin din medii sociale şi economice precare şi situaţie familială dificilă. Reflecţia 
asupra mediului precar al situaţiei unor elevi a fost facilitată şi mediată de contemplarea 
lor asupra propriei lor situaţii şi experienţe trăite în aceste şcoli marginale. Luptându-se 
într-un fel cu propriile lor frustrări resimţite în legătură cu colegii lor de la şcolile mai 
privilegiate, ei au încercat să se prezinte ca oameni care au înţeles problemele copiilor şi 
au avut chiar satisfacţii legate de succesele pe care au reuşit să le realizeze cu ei.

Urmărind scopul nostru principal – găsirea copiilor romi integraţi în şcolile stan-
dard sau „normale” – ne-am confruntat cu fenomenul de segregare pe linia de de-
marcaţie dintre şcolile speciale şi cele normale. În cazul şcolii din cartierul Apă, în 
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mod paradoxal, planul de a îmbunătăţi calitatea educaţiei în rândul romilor prin de-
segregare a dus la segregarea lor în şcoli speciale. După cum s-a menţionat în studiul 
nostru şi în Raportul preliminar despre studiul de caz din şcoli, după ce s-a interzis 
segregarea în sistemul educaţional, doar o parte din copii din clasele pentru romi 
(care au fost, de asemenea, definite precum clase de copii cu nevoi educaţionale spe-
ciale), a fost integrată în clasele cu copii români în această şcoală. Majoritatea lor a 
fost îndrumată spre o şcoală specială. Am putea conclude, că caracterul discrimina-
toriu al sistemului educaţional, sau discriminarea structurală cu care se confruntă 
romii în acest caz a constat tocmai în această formă ascunsă şi foarte periculoasă de 
segregare care a divizat copiii din perspectiva şcolilor normale şi speciale. Urmărind 
această poveste din 2004, am vizitat şcoala specială implicată. Ne-am gândit că am 
putea întâlni mai mulţi copii romi din cartierul Apă, ştiind că mulţi nu s-au înscris la 
Şcoala nr. 2, singura şcoală normală în apropierea cartierului. Şi într-adevăr, am găsit 
câţiva elevi din cartier însă nu foarte mulţi. Cu toate acestea, şcoala specială funcţio-
na la capacitate maximă. În timpul vizitei am avut o discuţie informală cu mediatorul 
şcolar, care ne-a prezentat modul în care s-a realizat selectarea elevilor pe baza a două 
criterii (handicap mintal sau corporal, şi situaţia socială şi economică).

În timp ce interviurile individuale cu profesorii au fost organizate relativ uşor, in-
terviurile de grup nu au putut fi organizate atât de lin. Iniţial ne-am gândit să lăsăm 
interviurile de grup la urmă, spre sfârşitul cercetării de teren pentru a ne asigura că 
relaţiile noastre cu profesorii au fost îndeajuns pregătite pentru acest moment. Dar în 
decembrie toată lumea din şcoli a fost ocupată cu teza de semestru şi cu problemele 
zilnice stringente (cum ar fi gripa porcină, sau concediul fără salar obligatoriu impus 
de guvern pentru fiecare salariat din sistemului bugetar în contextul crizei economi-
ce). În consecinţă, am organizat interviurile de grup în ianuarie 2010.

În ceea ce priveşte elevii, putem nota că în primul rând au fost surprinşi de pre-
zenţa noastră în şcoli şi săli de clasă, se uitau la noi în timp ce noi luam notiţe. Ne-au 
privit ca pe un soi de profesori sau inspectori. Se întrebau cum se face că petrecem 
atât de mult timp în şcoală şi stăm cu ei pe coridoare sau în curte. Chiar le-a părut rău 
pentru noi: nu ni se permite să stăm în sala profesorală, nu avem nimic altceva mai 
bun de făcut? Din când în când eram văzuţi ca o provocare: străini cărora vroiau să le 
arate cum sunt de fapt (elevi buni sau dimpotrivă, elevii care au îndrăznit să înfrunte 
profesorii). Dar în ansamblu, probabil datorită prezenţei noastre mai îndelungate în 
apropierea lor, ei nu s-au simţit deranjaţi de prezenţa noastră. Am întâlnit chiar şi 
situaţii în care au dovedit că au încredere în noi, şi au înţeles că suntem de partea lor 
şi nu de partea cadrelor didactice. Încrederea a fost mai profundă în cazul elevilor pe 
care i-am vizitat şi la domiciliu. Ocazional, am avut sentimentul că „cei mai proble-
matici” copii au fost mai deschişi cu noi decât copii consideraţi „elevi buni”. Cu toate 
acestea, ei ne-au testat limitele (cum fac de obicei şi cu profesorii lor), mai ales prin 
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glume provocatoare dar prietenoase. Puţinii elevi români intervievaţi au fost aleşi în 
funcţie de diferite criterii: am avut un interviu cu un copil care s-a auto-identificat 
ca român, dar a fost hetero-identificat ca rom; am căutat copii majoritari care aveau 
relaţii strânse cu colegii lor romi; şi am dorit să discutăm şi cu elevi care aveau cele 
mai bune rezultate şcolare în clasele cu copii romi.

După ce elevii s-au obişnuit cu noi, am organizat un interviu de grup la fiecare 
dintre cele trei şcoli, interviuri la care au participat elevii romi şi români, băieţi şi fete. 
Discuţiile cu ei au fost foarte vii şi a fost dificil să oferim fiecăruia şansa de a vorbi (în 
măsura în care au existat unii lideri de opinie care au vrut să domine discuţia) şi să 
menţinem dialogul sub control. Povestirile pregătite pentru interviul de grup au fost 
traduse în limbajul copiilor iar întrebările suplimentare au fost puse cu scopul de a le 
da posibilitatea de a asocia o poveste abstractă cu experienţele trăite de ei.

În mediul lor de acasă, în prezenţa părinţilor lor, copiii au fost mai tăcuţi, şi într-
un sens mai distanţi şi respectuoşi cu noi. În unele cazuri i-am intervievat chiar în 
casele lor, în timp ce părinţii intrau şi ieşeau, se plimbau în jurul nostru. Locul unde 
am stat de vorbă nu a fost camera lor (marea majoritate dintre ei nu are cameră pro-
prie, doar una în comun cu fraţii lor, sau chiar cu părinţii lor şi / sau alte rude). În cele 
mai multe cazuri bucătăria a fost spaţiul în care am fost invitaţi să ne aşezăm. Multe 
dintre familiile vizitate, cu mulţi membri, aveau în comun o singură cameră. Unii nu 
au nici apă curentă, electricitate sau sursă de încălzire. Ocazional, am discutat cu 
copiii în curte sau în afara casei, în parcuri, sau la şcoală, în cazul în care aceştia au 
avut o oră liberă. 

Pentru noi a fost crucial să vizităm la domiciliu copiii care au absolvit clasa a VIII-a 
anul precedent, însă în anumite cazuri i-am căutat şi în alte locuri (ca de exemplu 
centre de educaţie în afara şcolii). Găsirea lor a fost cea mai dificilă sarcină a cercetării 
de teren: am fost nevoiţi să revenim de mai multe ori în cartier pentru ai găsi acasă 
pe ei şi pe părinţii lor. Găsirea unor locuri şi ocazii de întâlnire cu ei în afara şcolii şi 
nu la casele lor a fost o altă sarcină dificilă a muncii de teren. Însă face parte din viaţa 
lor. Ei chiar nu ieşeau oriunde, sau doar foarte rar. Se pare că trăiesc într-o lume deco-
nectată de restul oraşului atât la şcoală cât şi acasă. Ei pierd vremea în jurul casei, în 
curte, şi pe străzile din apropiere, fumează şi discută, băieţii joacă fotbal într-un parc 
apropiat. În cazul în care sunt vecini, colegii de clasă se întâlnesc, evident, şi în afara 
şcolii sau, în unele cazuri, merg împreună la acelaşi centru educaţional de tip şcoală-
după-şcoală sau vizitează unele locuri îndrumaţi şi supravegheaţi de mediatorul şco-
lar sau profesor. Acesta este contextul în care s-a ivit şansa de a face observaţii într-un 
centru educaţional, la un botez la biserică penticostală sau în tabăra multiculturală. 
Deşi planul nostru era să mergem cu aceşti copii în locurile unde mergeau şi ne lăsau 
să mergem cu ei, într-un final s-a dovedit că am avut posibilitatea de a întâlni doar un 
număr mic de elevi în aceste locuri. 
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În cele trei şcoli am înregistrat în total 30 de interviuri cu elevi, vorbind cu aproape 
toţi copiii romi înscrişi în clasa a opta şi cu unii dintre cei care au absolvit clasa a opta 
în iunie iar în anul şcolar 2009/2010 şi-au continuat studiile la şcoli profesionale.

Părinţii au fost intervievaţi în mare parte la casele lor, cu excepţia cartierului Pădu-
rea. Aici părinţii nu ne-au invitat să intrăm în casele lor. În consecinţă i-am întâlnit la 
şcoală, şi trebuie să menţionăm că de fiecare dată se scuzau că nu ne invită în casă pen-
tru că le este ruşine de condiţiile precare în care trăiesc. Majoritatea timpului am găsit 
acasă mama elevilor. Din cele şaisprezece interviuri cu părinţi două a fost realizate cu 
taţi. În unele cazuri, taţii au intervenit dacă au avut ceva de spus în timpul desfăşurării 
interviului cu mamele. Acest lucru a fost din nou o consecinţă a faptului că persoanele 
intervievate trăiesc în familii numeroase şi, de regulă în case mici. Aproape niciodată 
nu am avut posibilitatea de a efectua un interviu faţă-în-faţă cu o singură persoană. În 
acest fel, întreaga situaţie de interviu reflectă modul lor de viaţă real.

Trăind în cartiere cunoscute datorită populaţiei de romi, părinţii şi familiile din 
cartier sunt deseori vizitate de cercetători sau contactate de organizaţii de caritate. 
Când am apărut la uşile lor, am fost scanate ca atare. Dar numai unii au întrebat 
de ajutorul pe care-l putem oferi. Nu au fost foarte încântaţi de prezenţa noastră şi 
au avut comentarii hazlii la adresa cercetătorilor care-şi câştigă pâinea studiindu-i. 
Totuşi, au acceptat să stea de vorbă cu noi şi să înregistrăm interviurile. Practic, dis-
cuţiile noastre au urmat ghidul de interviu, însă cel mai important lucru a fost să ne 
concentrăm să menţinem permanent contactul vizual cu ei, să-i lăsăm să vorbească 
despre problemele, priorităţile lor. De foarte multe ori interviurile s-au dovedit a fi 
extrem de bogate în informaţii şi uneori am purtat discuţii aprinse despre condiţiile 
lor de viaţă, relaţiile de familie, şcoală şi profesori.

Dintre toate persoanele intervievate părinţii au fost cei care au vorbit mai mult 
despre discriminarea întâlnită în şcoli. Evident, profesorii nu au fost dornici să re-
cunoască caracterul discriminatoriu al unităţilor lor de învăţământ. Elevii au evitat 
poate acest subiect deoarece nu doreau să vorbească despre ceva care ar putea să-i 
facă să apară mai puţin capabili decât colegii lor români. Dar naraţiunile părinţilor au 
fost puternic marcate de povestiri despre felul în care copiii lor au fost dezavantajaţi 
de anumite cadre didactice, ceea ce ar putea fi explicat şi prin tendinţa lor de a inter-
preta rezultatele şcolare ale copiilor prin prisma experienţelor lor negative acumula-
te pe parcursul întregii lor vieţi. Aspecte privind strategiile economice ale familie şi 
modalitatea în care îşi câştigă existenţa au rămas cele mai ascunse teme în discuţiile 
noastre.

Sarcina cea mai dificilă la acest capitol a fost organizarea interviurilor de grup cu 
părinţii din lipsa unui loc, a unei săli unde să ne fi adunat în acest scop. După cum 
am menţionat mai sus, la Şcoala nr. 2 am reuşit să organizăm un interviu de grup la 
sfârşitul lunii ianuarie 2010, cu ocazia şedinţei cu părinţii. La interviu au participat 
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cinci părinţi (patru români şi un maghiar), iar la Şcoala nr. 8 au fost cinci mame de 
etnie romă care s-au adunat cu acest scop. Din moment ce nu am putut mobiliza 
părinţii elevilor romi de la Şcoala nr. 1, nici la şedinţa cu părinţii, nici la casele lor, în 
organizarea celui de al treilea interviu de grup cu părinţi am recurs la ajutorul unei 
organizaţii ne-guvernamentale rome. Invitaţia de participare lansată de organizaţie 
a fost onorată de şapte părinţi romi (patru părinţi cu copii la Şcoala nr. 2, doi dintr-o 
zonă rurală din apropiere, şi o femeie romă, lider al unui ONG; din păcate, nici una 
dintre aceste persoane nu avea legături cu Şcoala nr. 1). Cu toate acestea, interviul de 
grup a fost foarte bogat în informaţii şi saturat de relatări bazate pe vasta experienţă 
a participanţilor. Astfel acest interviu completează celălalt interviu de grup realizat 
cu părinţii elevilor de la Şcoala nr. 2, cu atât mai mult cu cât la acesta din urmă au 
participat doar părinţi români.	

Contactele noastre cu reprezentanţii organizaţiilor au urmărit traiectoriile de via-
ţă şi educaţionale ale elevilor pe de o parte, iar pe de altă parte au avut menirea de a 
conecta persoanele care se ocupă cu probleme de educaţie pentru minorităţi şi / sau 
de starea grupurilor dezavantajate. Am realizat interviuri cu un expert în învăţămân-
tul minorităţilor naţionale, un angajat rom al Direcţia de Asistenţă Socială, un lider al 
unei organizaţii ne-guvernamentale locale rome, şi cu mediatorul şcolar de la Şcoala 
nr. 1, pe care l-am inclus în această categorie, pentru că este angajatul inspectoratului 
şcolar judeţean şi se ocupă de mai multe unităţi de învăţământ.

În plus, am vizitat câteva organizaţii care au avut legături cu şcolile studiate de 
noi. Acestea au fost: două centre „şcoală după şcoală” care oferă sprijin copiilor dez-
avantajaţi. Acesta din urmă a oferit meditaţii în disciplinele şcolare, o masă gratuită 
şi sprijin material după caz. Am vizitat aceste centre de mai multe ori, însă persoana 
căreia i s-a dat permisiunea să vorbească cu noi a fost mereu ocupată. Cea mai mare 
dificultate cu aceste organizaţii a fost faptul că acestea sunt formalizate şi ierarhice, 
iar persoana cu care am fi putut vorbi avea nevoie de aprobarea conducerii. În conse-
cinţă, aceste discuţii au fost la rândul lor extrem de formale.

Acelaşi lucru s-a întâmplat şi la secţiile de poliţie vizitate, unde am avut discuţii 
informale cu un număr de ofiţeri. Potrivit lor, ei sunt profund implicaţi în asigurarea 
ordinii în aceste şcoli (secţiile au ofiţeri delegaţi care sunt responsabili pentru aceste 
unităţi, participă la deschiderile anului şcolar, îi asigură pe elevi şi părinţi de sprijinul 
lor, şi evident, vizitează şcolile în cazul în care apar conflicte violente).

În acest sens, atmosfera la cele doua biserici vizitate a fost un pic mai relaxată. Pe 
de o parte, la biserica penticostală din cartierul Floarea, unde am efectuat observaţie 
participativă cu ocazia unui botez şi am realizat un interviu cu preotul de la biseri-
că. În afară de acesta din urmă, am realizat un interviu cu un pastor adventist care 
conduce o fundaţie în colonia Donald din cartierul Apa. Observaţia participativă de 
la botez a fost facilitată de un factor care dintr-un alt punct de vedere a creat situaţii 
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neplăcute pentru noi. Este vorba de eforturile bisericii penticostale de a-i evangheliza 
pe toţi cu care intră în contact. Din 1990, reprezentanţi ai diferitelor confesiuni (dar 
nu cele ale bisericilor neo-protestante) sunt prezente în instituţiile de învăţământ în 
mai multe moduri: ei au devenit parte integrantă a şcolii la festivităţile de deschidere 
şi închidere a anului şcolar, au asigurat predarea materiei opţionale, dar de fapt obli-
gatorie, de religie şi sunt prezenţi şi prin icoane amplasate de obicei în apropierea 
stemei ţării pe pereţii sălilor de clasă, coridoare şi sala profesorală. În unele cazuri, 
copiii urmează doar religia părinţilor. Dar am întâlnit şi situaţii în care elevii – chiar 
dacă merg cu părinţii lor la bisericile care ţin de religia lor – aleg să viziteze din când 
în când şi biserica penticostală, unde participă la programe speciale organizate pen-
tru tineret, inclusiv evenimente sportive sau excursii.

5. Cadrul conceptual al analizei 

Termenul central al analizei noastre este cel de strategie identitară. Pus în legătură 
cu educația școlară, el este interogat ca un set de practici fundamente de concepții 
culturale prin care tinerii de etnie romă se definesc și se poziționează față de lumea 
școlii (cadre didactice, colegi, curriculă, programe pentru petrecerea timpului liber 
etc.) dorind să fie recunoscuți și acceptați, respectiv față de condițiile lor de viață care 
afectează accesul lor la serviciile educaționale necesare realizării în viața adultă. 

Utilizând termenul de strategie identitară pe de o parte accentuăm caracterul pro-
cesual al identităţii (etnice), iar pe de altă parte relevăm natura activă (agency) al 
individului faţă de ceea ce îi prescrie sistemul în materie de condiţii socio-economice 
şi identităţi. Ne bazăm pe acele concepţii despre identitate care observă că ea este 
constituită la interacţiunea dintre poziţiile subiect prescrise de economii politice, in-
stituţii şi discursuri, precum şi dintre subiectivitatea oamenilor sau experienţele tră-
ite şi performanţele lor identitare (Hall, 1992; Woodward, 1999; Moore, 1988, 1994; 
McClaurin, 2001). Acceptăm că diversele identităţi – cum ar fi etnia, genul, vârsta, 
religia, statutul socio-economic sau orientarea sexuală – există ca practici continue 
de identificare, incluzând şi negocierile privind sensurile poziţiilor subiect prescrise. 
Dar recunoaștem şi faptul că – datorită intersectării lor (precum demonstrează teori-
ile intersecţionalităţii, de exemplu Crenshaw, 1989; Wing, 2003;  sau McCall, 2005) 
– ele funcţionează unele prin celelalte, astfel de exemplu etnia se genizează, şi genul 
se etnicizează (Magyari-Vincze, 2009). 

Şi pe urmele lui Barth (1969) sau Cohen (1974) considerăm că identităţile (inclu-
siv cele etnice) sunt relaţionale, sunt întotdeauna produse şi utilizate în procesul de 
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creare / menţinere / dizolvare a graniţelor dintre “noi” şi “ei”, implică în acelaşi timp 
incluziune şi excluziune, integrare şi separare, asemănare şi diferenţă. Ele sunt de 
asemenea situative: identităţile unei persoane / unui grup sunt constituite de şi în 
raport cu situaţiile în care ele ajung în diferitele domenii ale vieţii, dar la rândul lor şi 
contribuie la constituirea şi menţinerea acestora. Ele sunt atât construcţii culturale 
(set de sensuri) prin care oamenii se poziţionează unii faţă de ceilalţi, cât şi procese 
de diferenţiere prin care se atribuie semnificaţii şi se crează graniţe sociale: oamenii 
îşi produc identităţile în timp ce reacţionează la ceea ce li se întâmplă cu ei în viaţa 
lor de zi cu zi (în materie de situaţie economică, producţie, consum, locuire, relații 
sociale, viaţă familială, ritualuri, norme comunitare etc.), în timp ce se creează pe ei 
înşişi ca fiind similari cu unii şi diferiţi de alţii. 

Prin modul în care aducem în relaţie poziţia social-economică şi identificarea et-
nică ne aliniem la abordările care analizează etnicitatea ca un fenomen social, cul-
tural şi politic (Verdery, 1994), adică un instrument (sistem de clasificare) cu funcţii 
sociale (de relaţionare), culturale (definere / denumire) şi politice (de poziţionare și 
de recunoaștere). Sau, altfel spus, atât ca un construct social / cultural (una dintre 
categoriile prin care oamenii definesc, explică şi justifică diferenţierile sociale), cât şi 
un set de relaţii / interacţiuni sociale în care comunicarea despre diferenţe culturale 
este relevantă pentru participanţi / grupuri de oameni care se consideră a fi distincte 
(Eriksen, 2001; Bradley, 1996). 

Pornind de la abordările de mai sus, dincolo de faptul că le aplicăm într-un studiu 
despre romii din România, noutatea analizei noastre constă în modul în care ea face 
legătura între inegalităţi materiale înscrise în sistemul social-economic şi reflexiile 
oamenilor asupra lor, observând cum se identifică ei de-a lungul acestui proces şi în 
termeni etnici, şi cum îşi folosesc identificarea etnică în poziţionarea lor socială. Nu 
presupunem că romii formează o clasă socială, chiar dacă observăm că în clasificările 
predominante în societatea noastră categoria de “ţigan” este utilizată ca şi sinonimă 
cu “sărăcia”, iar “problema romilor” este considerată de multe ori în mod unilateral 
ca o “problemă social-economică” (neglijând dimensiunea ei culturală, care are cel 
puțin două aspecte: rasismul anti-țigănesc pe de o parte, și eforturile de auto-identi-
ficare etno-culturală pe de altă parte). De asemenea, în abordarea noastră conectăm 
teoria weberiană a stratificării sociale (conform căreia clasele sunt fragmentate de 
alte diferenţieri, cum ar fi statutul social) cu teoria intersecţionalităţii (conform că-
reia distribuirea inegală a bunurilor se produce la intersecţia dintre aranjamentele 
legate de relaţiile de producţie, schimb şi consum, şi cele legate de gen, etnie / rasă, 
vârstă, orientare sexuală, astfel încât, de exemplu, o femeie identificată drept romă 
experimentează diferit condiţiile precarităţii materiale decât un bărbat aparţinând 
minorității entice sau decât o femeie majoritară, căci pe lângă constrângerile materi-
ale este supusă şi celor aferente inegalităţilor etnice şi de gen). 
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 Analiza noastră evidenţiază: stratificarea socio-economică se intersectează cu 
diferenţierea etnică (şi de gen) inegală, iar identităţile funcţionează ca şi practici de 
reflectare asupra situaţiilor socio-economice ale oamenilor şi asupra mediilor în care 
ei sunt situaţi (astfel susţinând anumite acţiuni în cadrul şi asupra lor), dar ele sunt şi 
rezultatele acestora. Cele din urmă sunt modelele identitare (de la cele foarte pozitive 
la cele foarte negative), iar practicile amintite sunt strategiile identitare (de integrare 
şi / sau de separare voluntară sau involuntară) cultivate şi urmate de către persoanele 
care se plasează în mediile lor cotidiene ca şi indivizi etnicizaţi şi genizaţi cu o anu-
mită vârstă, şi de o anumită stare materială. 

Modelele şi strategiile identitare ale copiilor romi identificate prin acest studiu nu 
există ca entităţi pure, ele fiind întotdeauna mixte. Persoanele din comunitatea urba-
nă de romi investigată urmează strategii identitare hibride în care tendinţa de separa-
re se amestecă în măsuri diferite cu tendinţa de integrare. Ele îşi crează un spatiu so-
cio-cultural care respinge “valorile ţigăneşti tradiţionale” (întruchipate în ochii lor de 
către romii gabori), dar care rămâne marginalizat în raport cu societatea majoritară, 
perceput fiind în continuare ca şi “ţigănesc”. Această identificare se realizează printre 
altele prin exprimarea atitudinilor lor faţă de şcoală (care întruchipează în ochii lor o 
instituţie a integrării dorite, dar şi una care le reaminteşte că ei rămân “diferiţi” faţă de 
majoritate, precum şi instituţia faţă de care îşi susţin imaginea “ţiganului emancipat” 
faţă de “ţiganii tradiţionali” care nu doresc să-şi trimită copiii la şcoală). Condiţia de 
a fi între două lumi (cea respinsă şi cea dorită) este reflectată, printre altele, în modul 
în care oamenii percep ordinea de gen din comunităţile lor, de exemplu în concepţia 
lor privind relaţia dintre mariajul timpuriu al fetelor şi educaţia lor şcolară (mamele 
de azi care au practicat mariajul timpuriu se aşteaptă de la fetele lor ca ele să evite 
acest lucru). Strategiile identitare descrise în acest studiu nu doar că sunt creaţii (şi) 
ale mediului lor socio-economic, dar sunt şi limitate de cel din urmă. Astfel, în sine 
– fără schimbarea economiei politice şi a culturii relaţionării între majoritari şi mino-
ritari pe un plan mai general –, aceste strategii nu sunt suficiente pentru schimbarea 
structurală a condiţiilor de viaţă ale celor care le practică.
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34 ACCESUL LA EDUCAțIA șCOLARĂ A ETNICILOR MINORITARI

După 1990 sistemul educaţional românesc a suferit multiple transformări, inclusiv în 
ceea ce privește structura sistemului şcolar, tipurile de şcoli, finanțarea învățământului, 
învăţământul obligatoriu (discutate în primul sub-capitol), dar și participarea școlară 
(ale căror aspecte le detaliem în sub-capitolul doi), precum și politicile educaţiona-
le, inclusiv cele dedicate etnicilor minoritari (tratate în ultimul sub-capitol). Aceste 
transformări sunt parte integrantă a schimbărilor post-socialiste, fiind influențate în 
mare măsură și de aderarea României la Uniunea Europeană.  

Prima versiune post-socialistă a Legii Învăţământului a fost finalizată în 1995, şi 
după îndelungate dezbateri și contestări, noua lege a intrat în vigoare nu demult. Între 
timp, guvernul şi Ministerul Educaţiei – cunoscut, în diferite perioade sub numele de 
Ministerul Educaţiei şi Cercetării (MEC) sau Ministerul Educaţiei, Cercetării şi Tine-
retului (MECT) – a întocmit multe ordonanţe şi notificări pentru a schimba diverse 
aspecte ale sistemul de învăţământ. S-a întâmplat destul de des că, atunci când “cu-
loarea” politică a guvernului s-a schimbat, noul ministru al educaţiei a retras ordinele 
predecesorului său; la rândul său, reformele din 1990 au arătat mai mult ca o serie 
de experimente decât ca un bine-gândit şi coerent proces strategic. Cu toate acestea, 
legislaţia în domeniul educaţiei este în conformitate cu principiile europene de guver-
nare democratică. Legislaţia prevede că accesul la educaţie în România pentru cetăţe-
nii din România este asigurat la toate nivelurile şi în toate formele, fără discriminare1:  
educaţia trebuie să fie furnizată tuturor, “fără nici o diferenţă de condiţie socială şi 
materială, de sex, rasă, etnie, naţionalitate, opţiuni politice sau religioase” (Art. 5/1); 
şi “statul, pe baza pluralismului educațional – şi în beneficiul individului şi al soci-
etăţii – garantează dreptul la educaţie diferenţiată” (Art. 5/2). Dar datele existente 
evidențiază inegalităţi în ceea ce priveşte accesul la școală. Sub-capitolul doi al acestui 
studiu arată că între reglementările legislative româneşti şi realităţile sociale de zi cu 
zi (participarea școlară efectivă) există lacune uriaşe în ceea ce privește accesul elevilor 
la educaţie.2 Diferenţe vizibile în accesul la educaţie rezultă din relaţiile sociale, eco-
nomice, culturale şi de putere, și reproduc ordinea socială existentă, caracterizată prin 
inegalităţile dintre oameni de diferite statuturi sociale, etnie, vârstă şi gen social. 

1	 Non-cetăţenii, cum ar fi imigranţii în România, pot aplica pentru a-și înscrie copiii (sub vârsta de 16 ani), 
la un curs de un an de limba română, urmată de un examen de limbă. Dacă trec examenul, copiii pot fi în-
scrişi în mod gratuit în învăţământul obligatoriu. În cazul în care nu trec, ei ar putea fi trimiși într-o clasă 
inferioară sau chiar la un curs de limba română elementar. Ministerul Educaţiei menţionează că este 
necesar să se ia măsuri pentru a asigura dreptul ca copiii imigranţilor să învăţe limba lor maternă. Legea 
nr 242/2004 privind protecţia drepturilor copilului garantează aceste drepturi și copiilor de refugiaţi. 

2	 Dorim să exprimăm mulţumirile noastre speciale organizaţiei ne-guvernamentale Romani CRISS de la 
Bucureşti (în special Magdei Matache, Nicoletei Bitu şi Cosmin Rad), lui Gheorghe Sarău, profesor de 
limba romani şi Consultant pe Romi la Ministerul Educaţiei, Cercetării şi Tineretului, lui Gruia Bumbu, 
la vreema acea preşedintele Agenţiei Naţionale pentru Romi din România, şi Crinei Morteanu din Alianţa 
Civică a Romilor din România pentru asistenţa lor în furnizarea de informaţii actuale  despre şcolarizarea 
romilor.
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Sub-capitolul nostru trei, care discută despre accesul la educație școlară a etnici-
lor minoritari și politicile aferente, arată că diferenţele etnice percepute în domeniul 
educaţiei mobilizează diferiţi actori sociali (organizaţii ne-guvernamentale naţio-
nale şi internaţionale, partide politice, corpuri legislative şi executive) în jurul so-
licitărilor privind educaţia. Pe de o parte, aceste revendicări sunt definite în cadrul 
conceptual al incluziunii sociale şi drepturilor cetăţenești (necesitând politici pentru 
egalitatea de șanse și incluziune, dar și pentru desegregare). Pe de altă parte ele so-
licită asigurarea drepturilor etno-culturale prin care se vizează cultivarea identității 
(prin politici privind învățământul în limba maternă, și pentru educație multi- și in-
terculturală). În contextul românesc actual, din punctul de vedere al relațiilor etnice, 
sistemul educațional are nevoie atât de intervenții privind redistribuirea socială (de 
genul măsurilor afirmative), cât şi de cele privind recunoaşterea culturală. Într-o anu-
mită măsură – cel puțin la nivelul principiilor, dar din păcate mai puțin în materie de 
implementare pe plan local și susținere financiară adecvată – politicile educaționale 
românești au răspuns pozitiv acestor nevoi.   

1. Sistemul educațional românesc

1.1. Structura instituțională 

În prezent, sistemul educaţional din România este organizat în patru forme şi şase 
tipuri de unităţi pre-universitare. Cele patru forme sunt: școala de zi, seral, frecventa-
rea cu frecvenţă redusă a şcolii, şi învăţământ la distanţă. Cele şase tipuri de unităţi de 
învăţământ pre-universitar sunt: pre-grădiniţă, grădiniţă, şcoală primară, școală se-
cundară / gimnaziu, liceu / colegiu şi şcoala post-liceală. Copiii pot merge la şcoală de 
la vârsta de trei ani (pre-grădiniţă şi grădiniţă grupa mică şi mijlocie). Educaţia este 
obligatorie de la vârsta de cinci ani, până în clasa a X-a3. Aceasta acoperă o perioadă 
care include educaţia completă, şi un an de studii la un liceu teoretic, de artă, sport, 
şcoală teologică, tehnologică sau profesională. Un elev trebuie să completeze clasa a 
zecea – ultimul an de învăţământ obligatoriu – până la vârsta de 18 ani4. 

3	 Învăţământul obligatoriu în România este definit în termeni de clase obligatorii, dar există, de asemenea, 
o limită de vârstă. 

4	 Sistemul românesc le permite copiilor să se înscrie la un anumit nivel şcolar în termen de doi ani după 
vârsta prescrisă. Astfel, în loc de finalizarea până la vârsta de 16 ani, elevii pot încheia învăţământul 
obligatoriu la vârsta de 18 ani. Dacă un elev nu reuşeşte să facă acest lucru, el sau ea poate reveni pentru 
a finaliza studiile prin intermediul programului “A doua şansă”.
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Structura instituţională a educaţiei şcolare (pe baza unei ordonanțe din 2005 a 
Guvernului) este cea de jos, fiind prezentată pe pagina de internet a Ministerului 
Educaţiei (și accesibilă în Tabelul 1 al Anexei). 

Învățământ pre-şcolar (3–6 ani)
Învățământ primar: clasele I–IV (6/7–10/11 ani)
Învățământ secundar:  clasele V–XII/XIII  (10/11–18/19 ani), cu două niveluri:

Nivel secundar inferior: clasele V–X, cu două cicluri:
Ciclu gimnazial (clasele V–VIII) 
Ciclul inferior al liceului (clasele IX–X), incluzând învăţământul teore-
tic, artistic, sportiv, teologic, și tehnologic, respectiv şcoala profesională 
(şcoala de arte si meserii)

Nivel secundar superior:
Ciclul superior al liceului teoretic, sau de arte, sport şi teologic, sau a lice-
ului tehnologic (clasele XI–XII); sau
Ciclul superior al liceului tehnologic (clasele XII–XIII pentru cei care ter-
mină clasa a X-a la şcoala profesională şi “anul de completare”)

Învățământul terţiar (fără diplomă universitară, de exemplu învățământ postliceal)
Învăţământul terțiar universitar (peste vârsta de 18/19 ani)

La nivelul primar şi al primului ciclu de liceu (clasele I–IV şi V–VIII), copiii sunt 
înscrişi în şcoli pe baza rezidenţei şi a deciziei individuale. Cei care au reşedinţa într-un 
anumit cartier şi optează să studieze la o școală din cartier au prioritate faţă de alţi elevi. 
Părinţii pot deci alege să îşi înscrie copiii în şcoli din cartierul în care locuiesc. În aceste 
cazuri, o şcoală poate să înscrie elevii până la capacitatea sa (ținând seama de numărul 
de clase şi numărul de elevi care formează o clasă). Dacă o şcoală refuză să înscrie un 
elev5, aceasta trebuie să ofere părinţilor justificarea că nu există locuri libere. 

Copiii fără acte legele au puţine şanse să fie înscrişi. Cel mai important document 
este certificatul de naștere. Fără el, înscrierea este imposibilă. Obţinerea unui certi-
ficat de naştere într-o etapă ulterioară nașterii este foarte complicată şi costisitoare, 
şi unii părinţi nu sunt în măsură să treacă prin procedurile administrative necesare. 
Dacă un copil are un certificat de naştere, dar părinții lui nu posedă cărți de identi-
tate, li se permite totuși să se înscrie6. Autorităţile publice sunt obligate să ia măsuri 

5	 De fapt, acest sistem de înscriere a permis părtinirea rasială şi excluderea copiilor romi din şcoli cu învă-
ţământ mai bun. 

6	 Deşi s-au adus îmbunătăţiri, inclusiv prin programe care ajută la obţinerea documentelor legale, aceste 
probleme afectează în special etnia romă; multor romi le lipsesc documentele şi, astfel, nu au acces la 
diverse drepturi şi servicii. Această situaţie explică motivele structurale pentru procentul mare de nepar-
ticipare sau abandon școlar în rândurile romilor. 
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astfel încât copiii să obţină documente de identitate, şi poliţia ar trebui să sprijine 
acest proces în mod concret7. În cazul liceelor care au clase de la toate nivelurile de 
învăţământ, începând cu nivelul primar, elevii pot trece prin toate nivelurile de edu-
caţie în aceeaşi şcoală. Ei nu au nevoie să schimbe şcoala, dar la “punctele de cotitură”  
trebuie să treacă examenele de admitere. Există şcoli care oferă educaţie doar la nivel 
primar (mai ales în zonele rurale), sau numai la nivelul claselor I–VIII (cea mai mare 
parte din școlile din cartierele urbane periferice). În acest ultim caz, copiii trebuie 
să schimbe şcoala lor sau de la primar la secundar, sau de la gimnazial la nivelul se-
cundar superior. Nu există nici o procedură de selecţie de la nivelul pre-şcolar către 
nivelul şcolii primare, sau de la şcoala primară la școala secundară8. Există însă unele 
şcoli sau clase (cum ar fi școlile de muzică, cursurile de artă sau cursurile intensive de 
limbi străine), unde testele de admitere sunt date la aceste puncte de cotitură. Înainte 
de anul școlar 2006/2007, un “test de capacitate” a fost administrat elevilor care au 
terminat clasa a VIII-a, pe baza lui fiind distribuiți în şcoli diferite, pentru a începe 
ciclul inferior al liceului (clasa a IX-a). Din anul școlar 2007/2008, în clasele a VII-a 
şi a VIII-a au început să se dea ”teste naţionale”, rezultatul acestora fiind criteriul de 
selecţie pentru ciclul inferior al liceului sau al şcolii profesionale. Prima generaţie 
a trecut prin acest nou experiment în vara anului 2008. După terminarea clasei a 
X-a ei vor intra în ciclul superior al liceului pe baza rezultatelor lor. Examenul de 
admitere la nivel universitar a fost recent eliminat pentru majoritatea specializărilor 
şi instituțiilor de învăţământ superior, ca urmare a recunoașterii autonomiei univer-
sitare. Cu toate acestea, unele universităţi – cum ar fi cele de artă, sport, muzică, şi 
tehnice – continuă să administreze teste specifice candidaților. 

Şcolile speciale sunt dedicate copiilor cu diferite tipuri de handicap. Dacă un co-
pil repetă o clasă de două ori, profesorul îi poate sugera ca el să fie trimis la testare 
psihologică. Pe baza rezultatelor, şi cu acordul părinţilor, copilul poate fi trimis la o 
şcoală specială. Specialiştii consideră că testul în sine este atent construit, dar admi-
nistrarea sa ar putea fi deficientă datorită persoanei care se ocupă cu asta.9 Pe baza 
deciziei guvernamentale din 2005, şcolile speciale la nivel primar au început să func-
ţioneze cu un curriculum reînnoit, în timp ce la nivel secundar trebuia să continue în 

7	 Eficienţa acestui mod de rezolvare a problemelor este o altă poveste. Este probabil ca ratele ridicate de 
abuzuri ale poliţiei asupra romilor și neîncrederea romilor în poliţie să reducă rezultatele sale. 

8	 La începutul anilor 2000, s-a introdus un sistem naţional de evaluare după clasa a patra. 
9	 Trebuie să remarcăm faptul că, copiii romi fără handicap sunt mai susceptibili de a li se fi “sugerat” să se 

înscrie în şcoli speciale pentru diverse motive, crescându-li-se dezavantajele pe termen lung. Ei se con-
fruntă cu dezavantajele legate de condițiile lor social-economice, dar și cu o lipsă de interes şi expertiză 
sau chiar și cu atitudini rasiale din partea profesorilor. Școlile speciale asigură elevilor săi masa de prânz 
gratuită şi materiale şcolare care pot fi cricuale pentru familiile care trăiesc în sărăcie. Chiar dacă există 
unele şcoli speciale care predau programa națională obligatorie, dar într-un alt ritm și mod, de obicei 
copiii care ies din aceste şcoli nu sunt competitivi la testele naţionale. 
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conformitate cu o ordonanţă din 1998. Noua programă pentru copiii cu dizabilităţi 
moderate sau uşoare include în jur de 20 ore de predare pe săptămână, printre altele 
şi disciplina “terapii speciale” (adaptată în funcţie de particularitatea cazurilor), şi 
o terapie educațională complexă sub supravegherea unui profesor / educator. Cum 
funcţionează însă reformele în viața reală, ar fi o altă poveste de spus. 

Mai recent, sistemul românesc de învăţământ oferă educaţie pentru “copii cu nevoi 
educaţionale speciale”, referindu-se la copiii cu deficienţe fizice, senzoriale, mentale 
sau comportamentale şi cu probleme aferente legate de învăţare, dar care nu sunt ne-
apărat cu handicap mental. Şcolile şi profesorii primesc unele stimulente financiare 
dacă au astfel de copii, pentru care oferă educaţie extraşcolară și beneficiile asistenţei 
unui specialist. Cu toate acestea,  viața cotidiană ne demonstrează că nu este nimănui 
clar cine ar trebui să fie inclus în această categorie. Educatorul sau învăţătorul poate 
sugera că un copil “are o problemă” unui psiholog școlar, care la rândul lui poate 
efectua diferite teste, trimițând apoi rezultatele unui comitet judeţean care să decidă 
asupra încadrării unui copil în categoria de copil cu nevoi educaţionale speciale. 

În ceea ce priveşte structura organizatorică a educaţiei şcolare, în conformitate cu 
Legea Învăţământului, inspectoratele şcolare judeţene existente se află în subordinea 
Ministerului Educaţiei, Cercetării şi Tineretului (MECT) şi au următoarele roluri: 
să elaboreze documentelor legate de politici publice; să ofere MECT consultări; să 
implementeze, monitorizeze şi evalueze procesul de descentralizare. Şcolile şi toate 
unităţile de învăţământ sunt subordonate inspectoratelor şcolare, dar pe baza Legii 
349/2004, descentralizarea întăreşte rolul şcolilor în gestionarea bugetelor lor şi în 
politicile lor de personal. Inspectoratele şcolare locale au următoarele responsabili-
tăţi: să observe modul în care unităţile de învăţământ preuniversitar sunt organizate 
şi funcţionează; să asigure aplicarea legislaţiei; să asigure calitatea educaţiei şi pune-
rea în aplicare a standardelor educaţionale prin inspecţia şcolară; să creeze unităţi de 
învăţământ cu aprobare de la MECT; să propună MECT numărul de locuri necesar 
unităţilor care se află în teritoriul lor, după ce le consultă pe cele din urmă, autorităţile 
locale, agenţii economici şi partenerii sociali; împreună cu administraţia publică lo-
cală, să asigure înmatricularea elevilor pentru întreaga perioadă de învăţământ obli-
gatoriu; să coordoneze angajarea cadrelor didactice, şi să organizeze şi să coordoneze 
activităţile care vizează formarea permanentă a acestora; să coordoneze dezvoltarea 
şi protecţia condiţiilor materiale ale unităţilor de învăţământ; să coordoneze exame-
nele naţionale obligatorii şi admiterile; să identifice încălcările legii şi să ia măsurile 
necesare împotriva acestora. Inspectoratele şcolare locale au inspectori din diferite 
domenii de specializare, şi, după caz, inspectori care gestionează învățământul în 
limba minorităţilor etnice. 

În anul școlar 1998/1999, Ministerul Educaţiei a dat o Ordonanță privind crearea 
postului de inspector şcolar al romilor la inspectoratele şcolare care servesc judeţele 
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în care locuiesc etnici romi. Atribuțiile lor include sarcina foarte dificilă de a asigu-
ra înscrierea copiilor romi în şcoli, cum se spune, prin implicarea tuturor actorilor 
din sistemul de învăţământ şi din administraţia publică locală, chiar şi prin crearea 
de forme alternative şi complementare de educaţie pentru romi. Mai mult, ei sunt 
desemnați să coordoneze şi să monitorizeze recensământul persoanelor rome pre-
şcolare şi a copiilor romi de vârstă şcolară, inclusiv a celor care au abandonat învăţă-
mântul obligatoriu. În acest demers, ei se bazează pe datele primite de la şcoli, dar 
se întâmplă că nu toate şcolile răspund cererii lor de a întocmi astfel de evidențe. 
Mediatorii şcolari, şi profesorii de limba şi istoria romani se află în subordinea lor, 
şi sunt, de asemenea, responsabili pentru introducerea şi organizarea de cursuri ro-
mani în şcoli, și pentru stimularea interesului copiilor romi faţă de limba şi cultura 
romani, pentru participarea la concursuri naţionale conexe pe discipline şi promo-
varea tradiţiei romilor. Inspectorii şcolari romi fac toate acestea în plus faţă de înde-
plinirea obligaţiilor generale ale unui inspector şcolar. În realitate, ei nu posedă un 
instrument concret, prevăzut de lege, prin care s-ar putea asigura, de fapt, înscrierea 
romilor în şcoli. În plus, inspectorul nu este în măsură să rupă cercul vicios creat în 
relaţia dintre părinţi / familii şi cadrele didactice / şcoli, care funcționează în cazurile 
de abandon şcolar și în care unul dă vina pe altul, în timp ce responsabilitatea pentru 
abandon rămâne pe seama familiei. Mai mult decât atât, un inspector şcolar rom 
nu-și permite să facă trimitere la ordonanţele existente privind școlarizarea copiilor 
romi, discriminarea sau segregarea, căci ei trebuie să administreze cu atenţie relaţiile 
informale prin care ar putea fi induse schimbări reale şi situaţiile de conflict ar putea 
fi rezolvate. Cu toate acestea, se întâmplă ca, în cazurile foarte severe, inspectorul să 
transmite rapoarte de acest fel la Ministerul Educaţiei. 

1.2. Învățământul public și privat

Din 1990 au început să apară şi în România instituţiile alternative de învăţământ. 
Astfel, monopolul de stat din domeniul educaţiei a fost spart. Unităţile private au-
torizate sau acreditate sunt parte integrantă a sistemului naţional de învăţământ. 
Dar privatizarea unităţilor cu capital de stat din învăţământul preuniversitar este 
interzisă (Art. 15/3). Pluralismul educaţional în România este promovat prin cinci 
alternative educaţionale: Waldorf (pedagogie Waldorf, pedagogia curativă Waldorf), 
Step-by-Step, Montesori, Freinet şi planul Jena. 

Numărul de unităţi private de învăţământ este relativ mic, dar el a crescut constant 
din 1990 (Tabelul 2, Anexa). Cele mai multe funcționează la nivel preşcolar, precum și 
nivel universitar (a se vedea coloana respectivă din Tabelul 5, Anexa). Cu toate acestea, 
sistemul de învăţământ românesc continuă să fie unul predominant de stat. 
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Şcoli de o gamă largă de confesiuni religioase sunt incluse în sistemul de învăţă-
mânt public şi primesc sprijin financiar din partea statului. În procesul de schimbări 
post-socialiste, bisericile au recâştigat dreptul de proprietate asupra bunurilor care 
le-au fost naţionalizate în timpul socialismul de stat şi în acest cadru au început să 
îşi organizeze propriile lor şcoli. Există cazuri când acestea intră în conflict cu şcolile 
seculare care au funcţionat şi încă funcţionează în aceste clădiri, în timp ce statul le 
plăteşte o chirie de la bugetul local. După 1990, educaţia religioasă a devenit parte a 
programei şcolare seculare şi, datorită complicităţii între administraţia şcolii şi liderii 
bisericii (şi în ciuda protestelor venite din partea unor organizaţii pentru drepturile 
omului), şcolile publice au început să expună icoane religioase ale unui anumit cult 
pe pereţii şcolii, sugerând totodată că disciplina “Religie” este obligatorie (prin lege 
ea fiind opţională.) Datele provenite de la Ministerul Educaţiei cu privire la înscrierea 
copiilor romi nu conţin nicio referire la prezenţa lor în şcoli confesionale. Pe baza 
foarte puţinelor studii cu privire la impactul bisericilor neo-protestante asupra co-
munităţilor de romi, se pare că aceste instituţii au o influenţă asupra educaţiei copii-
lor. Mai ales prin şcolile duminicale sau prin programele școală după școală, bisericile 
organizează sesiuni de lectură din Biblie şi oferă sprijin material pentru familii sub 
formă de hrană, îmbrăcăminte, şi medicamente. 

1.3. Finanţarea învățământului

În Raportul anual al Ministerului Educaţiei (MECT, 2007) cu privire la starea sistemu-
lui naţional de învăţământ, se face trimitere la o creştere a sumei de bani alocate din 
PIB pentru educaţie. (Este de remarcat faptul că şasele la sută promis, nu este asigu-
rat). Potrivit MECT, creşterea cheltuielilor alocate din bugetul de stat învățământului 
reflectă importanţa şi prioritatea acordată educaţiei. Dar, trebuie să se observe (Ta-
belul 3, Anexa), că ponderea cheltuielilor publice alocate pentru educaţie, ca procent 
din PIB, faţă de alte state membre ale Uniunii Europene, este încă destul de mică în 
România. Cei mai mulţi bani pentru educaţie (95 la sută) sunt furnizaţi prin inter-
mediul bugetului local, care în mare parte este acumulat prin plata taxei pe valoarea 
adăugată. Din 2005, ca urmare a descentralizării, două tendinţe pot fi observate: 
o evoluţie constantă a contribuţiilor de la bugetul local, şi creşterea procentului de 
sume din alte surse. 

În anul 2007, alocarea financiară de stat pentru educaţia romilor (un total de 
583.543.240 RON)10 a fost distribuită între diferite activităţi. Distribuţia reflectă te-

10	 În 2007, rata de schimb a fost de 1 euro la 3.1/3.5 RON. 
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mele şi priorităţile vizate de factorii de decizie, precum şi politica de orientare în 
domeniul educaţiei romilor (Tabelul 4 din Anexă). Programele educaţionale Phare, 
derulate de Ministerul Educaţiei între 2002 şi 2009, programe finanţate pentru aşa-
numitele “categorii sociale defavorizate”, au pus un accent, după cum s-a spus, pe 
şcolarizarea romilor. 

2. Participarea școlară 

2.1. Abandonul școlar 

Începând din 2003, Ministerul Educaţiei a făcut rapoarte anuale care au prezentat 
o evaluare, cu referire comparativă la nivelul european în ceea ce priveşte progresele 
înregistrate în domeniile obiectivelor stabilite la Lisabona. Rapoartele arată că, în 
perioada cuprinsă între 1997 şi 2004, rata celor care au abandonat şcoala la o vârstă 
fragedă în România a crescut de la nouă la sută la 23 la sută (MECT, 2007, 110). Con-
form raportului Ministerului Educaţiei din anul 2007, între 2000–2006, numărul 
elevilor în sistemul şcolar a scăzut cu 206.800; în anii universitari 2005/2006 şi 
2006/2007, numărul a scăzut cu 18.000 de persoane. Scăderea cea mai drastică a 
fost înregistrată la nivelul învățământului gimnazial (clasele V–VIII). Conform pro-
gnozelor pe baza ratei natalităţii, aceste tendinţe vor continua şi chiar se vor conso-
lida la nivelurile de învăţământ primar şi gimnazial în anii următori, afectând finan-
ţarea şi alte resurse alocate sistemului de învăţământ. Între 2000 şi 2006, durata 
timpului petrecut de elevi în sistemul de învăţământ a crescut cu 1.4 ani, şi odată cu 
aceasta, a crescut şi speranţa că elevii vor rămâne în şcoală până la vârsta de 16 ani. 
Există o diferență între fete şi băieţi cu privire la timpul petrecut în şcoală de 0.5/0.6 
ani în favoarea fetelor. În comparaţie cu alte ţări din UE, în România durată de şco-
larizare este mai redusă. 

Statul român a iniţiat proiecte pentru reducerea abandonului școlar, de exemplu 
programul “A doua şansă”. Acest program a fost extins prin proiectul Phare Accesul la 
educaţie al categoriilor defavorizate, în special romi. Un raport din 2007 al Ministe-
rului Educaţiei, intitulat Stadiul Educaţiei Naţionale, care include date din Ancheta 
forţei de muncă în gospodării din 2005, a arătat că doar 1,6 la sută din adulţii cu vâr-
sta cuprinsă între 25 şi 64 de ani au participat la programe dedicate învăţământului 
continuu. În comparaţie, media în Uniunea Europeană în raport cu această formă de 
învățământ este de 11 la sută. În 2007, România a raportat o uşoară creştere cu privire 
la această chestiune (1,9 la sută). 
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Tabelul 5 din Anexă oferă o compilaţie de date statistice din anul școlar 2005/2006 
cu privire la distribuţia populaţiei de vârstă şcolară în diferite tipuri de şcoli, pe nu-
mărul de elevi înscrişi în instituţii private şi procentul acestora din totalul populaţiei 
de vârstă şcolară, şi pe ratele de abandon în învăţământul preuniversitar. Datele ne 
arată că populaţia de vârstă şcolară în anul școlar 2005/2006 a fost prezentă în cel 
mai mare procent la nivel secundar (21 la sută), urmat de nivelul universitar (18 la 
sută), de cel primar şi de nivelurile preşcolare (ambele 14 la sută), şi în cele din 
urmă, de nivelul secundar (la profesional 15 la sută, şi la licee teoretice 8 la sută). 
În anul școlar 2005/2006 rata de înmatriculare pentru populaţia de vârstă şcolară 
a fost de 76 la sută (MECT, 2007). Aşa cum arată Tabelul 6 din Anexă, de-a lungul 
anilor 1990 rata de şcolarizare a crescut pentru fiecare grupă de vârstă, în special în 
grupa 19–23+ (la care creșterea a fost de 51 la sută). În acest grup, cu toate acestea, 
rata a rămas mai mică decât în cazul celorlalți. Cele mai înalte rate de școlarizare au 
fost observate la grupele de vârstă de 7–10 şi 11–14 ani (98 şi, respectiv, 96 la sută) 
înscrise în şcolile primare şi secundare. 

În ceea ce priveşte proporţia de elevi care termină şcoala, avem date disponibile 
numai cu privire la numărul celor care au trecut cu succes ceea ce a fost anterior Tes-
tul Naţional (la sfârşitul clasei a VIII-a) şi examenul de bacalaureat, marcând sfârşitul 
şcolarizării secundare şi potenţialul pentru continuarea studiilor la nivel universitar 
(Tabelele 7 şi 8 din Anexă).

 Datele statistice arată discrepanţe etnice cu privire la nivelul educaţional al po-
pulaţiei (Tabelul 9, Anexă). Printre românii peste vârsta de 10 ani, procentul absol-
venţilor de învăţământ superior este mai mare decât cel în cazul minorităţilor etnice. 
În cazul maghiarilor şi romilor, de exemplu, procentul absolvenţilor de învăţământ 
superior este mai mic decât procentajul lor în populaţia totală. În cazul maghiarilor 
aceste cifre, împreună cu trimiterile la drepturile istorice, dreptul la auto-determina-
re, dreptul de a studia în limba maternă, sau la plata taxelor către stat, au fost utilizate 
de către politicieni şi intelectuali ca să pledeze pentru necesitatea unei Universități 
de Stat maghiare separate. Recensământul din 2002 arată că în rândul romilor 34 la 
sută nu au absolvit nicio şcoală, dintre ei 34 la sută sunt din mediul rural. De aseme-
nea, printre cei care s-au declarat turci, 23 la sută nu au educaţie şcolară. Din popula-
ţia românească de vârstă mai mare de 10 ani, doi la sută au declarat că nu ştiu să scrie 
şi să citească, şapte la sută dintre ei trăind în zonele rurale. 

Datele existente arată că se întâlnesc rate mai mici de înmatriculare, rate mai 
mari de abandon şcolar şi frecvență mai mică în rândul romilor de vârstă școlară 
decât în rândul populaţiei la nivel general. Un raport privind rasismul din Româ-
nia consideră că această situaţie rezultă din “starea generală de sărăcie, dar şi din 
atitudinile și acțiunile discriminatorii ale administratorilor de şcoli, ale profesori-
lor, părinţilor şi a majorității populaţiei, precum şi din segregare” (Nita şi Ionescu, 
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2006: 12). În timp ce discriminarea împotriva romilor este o problemă generală, în 
domeniul educaţiei aceasta este deosebit de apăsătoare. Nu există statistici oficiale 
cu privire la etnia elevilor; astfel, atunci când cineva face afirmaţii despre “romi”, el / 
ea se bazează pe anchetele sociologice existente care construiesc eșantionul de romi 
atât prin auto-identificare, cât și prin hetero-identificare. Ceea ce privește statistici-
le despre numărul de copii romi incluși în sistemul de învăţământ pre-universitar (a 
se vedea Tabelele 10 şi 11 din Anexă), ministerul colectează date din mai multe surse: 
reţeaua de inspectori şcolari romi (care nu sunt neapărat de etnie romă), mediatori 
școlari romi (prin definiţie de etnie romă), şi profesori de limba şi istoria romani. 
Aceste date, colectate în principal pe bază de hetero-identificare, dau o imagine di-
ferită despre numărul de romi față de cifrele Recensământului, care operează pe 
baza auto-identificării. 

Pornind de la Recensământ şi de la cercetarea lui Jigău şi Surdu (2002), raportul 
elaborat de “EU Monitoring and Advocacy Program” al Open Society Institute inti-
tulat “Acces egal la educația de calitate pentru romi” observă că “proporţia populaţiei 
de etnie romă sub vârsta de 19 ani este de aproximativ de două ori mai mare decât 
cea a populaţiei române” (EUMAP 2007, 346). Aproximativ 50 la sută din romii din 
România sunt sub 24 de ani, ceea ce face ca accesul romilor la educaţie să fie o pro-
blemă și mai presantă. Raportul continuă: “Înscrierea în învăţământul preşcolar este 
de 66 la sută pentru ţară ca întreg (2000–2001); o treime din copii, cei care nu merg 
la învățământul pre-şcolar, sunt printre cei mai defavorizați sub raport economic, cu 
părinţi dintre cei mai puţin educaţi. Înscrierea în ciclul pre-şcolar de educaţie pentru 
comunitatea de romi este scăzută la 20 la sută” (ibid., 346). 

Raportul citat mai sus arată că proporţia de romi care au abandonat sau nu au fost 
înscrişi niciodată la şcoală a scăzut între 1992–1998, dar cifrele sunt încă şocant de 
mari (a se vedea Tabelul 12 din Anexă). Raportul sugerează două motive principale 
pentru creşterea participării şcolare a copiilor romi. În primul rând, după cum spun 
profesorii, măsurile de politici publice în conformitate cu Legea nr. 61/1993 în 1993, 
în ceea ce priveşte condiţionarea plății alocaţiei şcolare prin frecventarea şcolii au 
avut un impact asupra creşterii numărului de înscrieri. În al doilea rând, raportul 
sugerează “o creştere probabilă în auto-identificarea romilor, ca urmare a introducerii 
unui curriculum orientat spre romi şi spre măsuri afirmative pentru romi în învăţă-
mântul secundar şi universitar. În cele din urmă, recrutarea şi activitatea cadrelor 
didactice rome, de asemenea, au contribuit la înscrierea unui număr mai mare de 
copii romi”(EUMAP 2007, 347–348). 

Datele din anul şcolar 1998–1999 demonstrează că rata de abandon este mai mare 
în şcolile rome segregate decât în sistemul de învăţământ ca întreg. Potrivit lui Jigău 
şi Surdu: “De exemplu, proporţia din şcolile primare rurale înregistrând o rată de 
abandon de peste 5 la sută a fost de aproximativ doi la sută pentru sistem ca un întreg, 
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și patru la sută pentru şcolile primare adăpostind elevi romi. În timp ce pentru totalul 
şcolilor din mediul rural, trei la sută din şcoli raportează peste cinci la sută elevi ne-
înmatriculaţi, în şcolile cu o majoritate de elevi romi (peste 50 la sută de romi), acest 
procent a crescut la 14 la sută” (Jigău–Surdu, 2002: 49-50). 

Date despre situaţia copiilor romi pre-şcolari şi elevii înscrişi în sistemul şcolar ro-
mânesc în anul școlar 2004/2005 (Tabelul 13 din Anexă)11 arată că cel mai mare număr 
de romi se întâlneşte la nivelul învăţământului primar (89.784). Numerele sunt mai 
mici la nivelul preşcolar (23.051) şi la nivelul învăţământului secundar (62.619), iar cel 
mai mic la nivelul liceului (11.196). Cu toate acestea, numărul total al elevilor înscrişi 
romi a crescut din 1990. Potrivit Ministerului Educaţiei, în anul școlar 2002/2003 
numărul elevilor romi a crescut de la 109.325 (în 1990) la 158.128, ceea ce este o creş-
tere considerabilă în ceea ce priveşte numărul total de copii înscrişi (la 3.5 la sută)12. 
În anul școlar 2006/2007 elevii romi au fost şapte la sută din ansamblul elevilor. Tot 
atunci, aproape 10 la sută din elevii romi înscrişi au studiat limba şi istoria rromani. În 
2007/2008 numărul celor care au studiat în limba romani în şcoli a crescut 140–200. 

Raportul menţionat anterior, Acces egal la educația de calitate pentru romi, este 
mai precaut cu privire la date şi observă: “Deşi aceste date arată că numărul de copii 
care se identifică ca romi a crescut constant, acest lucru nu poate, în fapt, reflecta o 
creştere în ratele de școlarizare în cadrul populaţiei de romi. Elevii care erau deja la 
şcoală, însă înregistrați ca având etnie română sau maghiară, pot să fi ales acum să 
se declare ca romi, în timp ce situaţia celor mai marginalizați copii romi – cei care 
nu au fost niciodată la şcoală – rămâne neschimbată. “ Într-adevăr, datele arată că 
există încă un decalaj între participarea școlară a romilor şi a colegilor lor ne-romi, 
precum indică Tabelul 14 din Anexă, citate de acelaşi raport (EUMAP, 2007). Rapor-
tul EUMAP afirmă: “În timp ce datele defalcate pe etnii nu sunt disponibile, potrivit 
datelor Ministerului Român al Educaţiei şi Cercetării, 73 la sută din toţi copiii de 
vârstă preşcolară (între doi şi şapte ani) participă la instrucția pre-şcolară, în timp 
ce peste 86 la sută din cei de cinci ani participă la instrucția pre-şcolară. În medie, 
un copil petrece 2.9 ani în cadrul ciclului pre-şcolar. Conform datelor de la recensă-
mântul din anul 2002, numărul mediu de ani pe care romii îl petrec în şcoală este 
de 6.8 ani pentru populaţia de peste zece ani, în timp ce pentru populaţia de peste 
zece ani ca întreg media este de 11.2 ani. În medie, copiii romi sunt mai mari decât 
majoritatea colegilor lor în clasele primare, şi diferenţa de vârstă creşte în clasele su-
perioare ale şcolii primare. Acest lucru poate indica faptul că este mult mai probabil 

11	 Furnizate de către Direcţia Generală pentru educaţia în limba minorităţilor naţionale din cadrul 
Ministerului român al Educaţiei, sub coordonarea profesorului şi consilierului Gheorghe Sarău, pe baza 
datelor furnizate de către Direcţiile Școlare Judeţene.

12	 Potrivit “Realizările învățământului pentru Romi între 2005–2008”, document pus la dispoziție prin 
e-mail de profesorul G. Sarău. 
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ca romii să repete clasele decât ne-romii. Cu toate acestea, alţi factori pot contribui, 
de asemenea, astfel încât romii sunt susceptibili să își înceapă pregătirea pre-şcolară 
cu întârziere sau deloc, şi să intre în clasa întâi mai târziu. Mulți romi cărora li se cere 
să repete clasa a cincea ar putea să renunțe, căci diferenţa de vârstă scade după acest 
moment” (EUMAP 2007, 349–350). 

Analiza lui Moisa (CEDIMR-SE, 2000) reliefează mai multe cauze ale abando-
nului şcolar şi ale frecvenței școlare reduse: “Există consideraţii de ordin practic care 
trebuie să fie luate în considerare atunci când se trimite un copil la şcoală, o mulţime 
de părinţi nu au banii necesari pentru a le cumpăra haine şi alte lucruri necesare. 
Școlile nu sunt finanţate suficient, astfel încât aceste nevoi elementare nu pot fi aco-
perite, şi părinţii romi nu își lasă copiii să meargă la şcoală îmbrăcați cu haine vechi 
şi murdare. Copiii care merg la şcoală sunt deseori agresați de colegii lor sau se simt 
diferiţi de ei, ei nu se pot adapta la mediul şcolar, astfel încât în acest fel ei nu mai 
vor să meargă la şcoală”. (CEDIMR-SE, 2000). Același raport mai adaugă: “De multe 
ori, succesul unui copil la şcoală depinde de mediul familial, care trebuie să fie unul 
adecvat, în care membrii de familie sunt dispuşi să ajute copilul să îşi facă temele. În 
multe cazuri, părinţii romi nu apreciază valoarea educaţiei, pentru că ei nu au avut 
posibilitatea de a merge la şcoală, și avantajele educaţiei pe termen lung nu sunt atât 
de convingătoare în comparaţie cu rezultatele activităţii sezoniere pe termen scurt 
care satisface nevoile materiale imediate. Aceasta este o caracteristică nu numai pen-
tru comunităţile de romi, ci și pentru alte culturi, care trăiesc în comunităţi afectate 
de sărăcie” (CEDIMR-SE, 2000).

 Pe lângă aceşti factori, abandonul şcolar în cazul romilor poate rezulta din refu-
zul şcolii de a înscrie un copil. În astfel de cazuri, părinţii de multe ori nu știu cum 
să procedeze sau să îşi apere drepturile. Alte ori, un copil eşuează, este lăsat repetent 
şi nu se mai întoarce la şcoală. Important, mulţi romi se tem de sau nu au încredere 
în instituţii de stat şi organizaţii formale; grijile cu privire la problemele socio-eco-
nomice sunt, de asemenea, predominante. Părinţii romi sunt conştienţi de faptul că 
copiii lor ar putea fi umiliţi şi tratați inegal din cauza culorii pielii lor, a limbii sau 
accentului, a tipului de rochie, sau în general a ceea ce se crede despre identitatea  
romă. Presiunile derivate din economia de supravieţuire contemporană fac ca în mul-
te familii aflate într-o stare de dificultate financiară copiii aflați la o vârstă fragedă să 
fie trimiși la muncă, departe de şcoală. Uneori, fetele rome se confruntă cu obstacole 
suplimentare, unele rezultate din normele comunitare interne, de exemplu cele pri-
vind protecţia virginității, sau datoria lor să se căsătorească la o vârstă fragedă şi să 
dea naştere la copii, şi grija de fraţii şi surorile lor mai mici sau de bătrânii familiei. 
Astfel, o ordine internă patriarhală, combinată cu un amestec de factori socio-eco-
nomici şi cu regimul etnocentric / rasist al populației majoritare creează dezavantaje 
multiple pentru fetele şi femeile rome. 
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2.2. Măsurarea performanțelor școlare 

Nu există date statistice oficiale asupra performanţelor şcolare ale copiilor în funcţie 
de originea lor socială şi etnică. Cu toate acestea, sugerăm că mai mulţi factori legați 
între ei influenţează performanţele şcolare ale tinerilor aparţinând minorităţilor etni-
ce: condiţiile financiare şi sociale ale familiilor; facilităţile materiale şi resursele uma-
ne ale şcolilor pe care le frecventează; gradul în care copiii reuşesc să înveţe la şcoală 
într-o altă limbă decât limba lor maternă; şi diversele stereotipuri şi acte discrimina-
torii practicate de majoritatea populaţiei. Acceptăm, de asemenea, că performanţele 
şcolare mai modeste de la nivelul educației primare duc la creşterea inegalităţilor în 
etapele ulterioare. Dezavantajele cu care elevii intră în sistemul şcolar se multiplică 
şi efectele lor reverberează în întreaga lor educaţie. 

Există două sisteme de măsurare calitativă a cunoştinţelor elevilor în România: cel 
naţional şi internaţional. Prima cuprinde mai multe evaluări la nivelul primar şi se-
cundar de învăţământ. Cea dintâi evaluare este la capătul clasei a patra, fiind cunos-
cută sub numele de “evaluare naţională”. Acest tip de evaluare a fost introdus recent, 
la începutul anilor 2000. El implică teste la următoarele discipline: limba şi literatura 
română, matematică, știinţele naturii, precum şi testarea în limba în limba maternă 
a elevilor. Cele mai bune rezultate au fost înregistrate în martie 2007 la matematică. 
Procentul de elevi care au performat “nesatisfăcător” a fost deosebit de mare la ştiinţe 
naturale (22 la sută) şi la limba maternă (14 la sută). Testarea naţională ulterioară la 
sfârşitul clasei a opta are scopul de a-i direcționa pe elevi mai departe înspre licee te-
oretice sau școli vocaționale. Această testare este o condiţie prealabilă pentru accesul 
la clasa a noua de liceu şi include examene scrise la limba română, limba maternă, 
matematică, şi istorie sau geografie. Recent, numărul de elevi participanți la aceste 
examene a scăzut. 

În ceea ce priveşte evaluarea performanţei elevilor din ciclurile pre-universitare 
prin intermediul sistemelor de măsurare internaţionale, au fost introduse mai multe 
teste, cum ar fi Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS), Program-
me for International Student Assessment (PISA), şi Third International Mathematics 
and Science Study (TIMSS). Conform rezultatelor elevilor români care au participat 
la PIRLS din 2001, care utilizează teste scrise pentru a evalua 4000 de elevi cu scopul 
de a observa abilitățile lor de a citi şi de a reflecta asupra a ceea ce au citit, România 
ocupa locul 22 din 34 de țări. Se poate observa o diferenţă între elevii care locuiesc în 
mediul urban şi în zonele rurale, dar cele mai mici scoruri au fost înregistrate în cazul 
elevilor din suburbii. O discrepanţă între elevii din mediile rural şi urban, a fost, de 
asemenea, înregistrată la testele de matematică şi ştiinţe în 1999 şi 2003. Conform 
rezultatelor elevilor români la testele PISA, care evaluează cunoştinţele elevilor la 
sfârşitul învăţământului obligatoriu şi abilităţile lor de a reflecta în mod activ asupra  
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cunoştinţelor, în 2001 România s-a situat pe locul 34 din 43 de țări. Performanţa 
scăzută din 2001 a fost urmată din nou de o performanţă slabă în 2006. Ca răspuns, 
raportul de evaluare a testelor PISA din 2006 a pus accentul pe direcţiile curente şi 
metodele de predare şi de testare în domeniul ştiinţelor la nivel pre-universitar din 
România. S-a observat că definiţia “ştiinţelor” şi a “gândirii ştiinţifice” în PISA sunt 
foarte diferite de modul în care acestea sunt concepute în planul de învăţământ ro-
mânesc pentru elevii de 15 ani, care pune pe primul plan transferul rapid de cunoş-
tinţe și memorare.

2.3. Diferențieri etnice în accesul la educație școlară    

“Convenţia cadru pentru protecţia minorităţilor naţionale”, semnată de România în 
1995 (Articolele 10, 11 şi 14), prevede că “orice persoană care aparţine unui grup mi-
noritar naţional are dreptul de a folosi liber şi fără ingerinţe limba lui minoritară, în 
particular sau în public, oral sau în scris “(CEDIMR-SE, 2000). Articolul 118, capitolul 
XII din Legea învăţământului din 1995 în spiritul Constituţiei României, reafirmă 
că “persoanele care aparţin minorităţilor naţionale au dreptul de a studia în limba 
lor maternă la toate nivelurile şi formele de învăţământ, în condiţiile prezentei legi” 
(CEDIMR SE, 2000: 43–44).

Concepția guvernului român referitoare la educaţia minoritară este, de asemenea, 
reflectată în modul în care două probleme majore sunt delimitate în domeniul politi-
cilor şi structurilor instituţionale a Ministerului Educației.13 Aceste aspecte sunt: pre-
darea / învăţarea în limbile minorităţilor naţionale, inclusiv a minorităţilor care au 
acces la învățământ minoritar propriu (de exemplu, maghiarii şi romii); şi educaţia 
pentru romi ca parte din politicile privind accesul la educație a grupurilor dezavanta-
jate. Aceste cadre generale ale politicilor educaționale şi a implicaţiilor privind egali-
tatea de şanse, politicile împotriva segregării şi politicile pentru limbile minoritare şi 
multiculturalism, vor fi discutate în detaliu în subcapitolul patru. 

În ceea ce priveşte etnia definită prin limbă sau limba maternă, diferenţierea 
etnică ca diferențiere prin limba de predare este o caracteristică a sistemului de în-
văţământ românesc. Dreptul de a învăţa în limba maternă este un drept consacrat 
în Constituţia din România; diferenţierea în funcţie de limba de predare nu este 
concepută ca fiind ceva care generează dezavantaje. Există, totuşi, unele observaţii 
de făcut în această privinţă. Participarea minoritarilor etnici pe piaţa locurilor de 

13	 A se vedea distincţia între “Învățământul în limbile minorităților naționale” (predare / învăţare în limbile 
minorităţilor naţionale) şi “Accesul la Educație al grupurilor dezavantajate”, atât pe site-ul Ministerului 
Educaţiei, Cercetării şi Tineretului, cât și la http://www.edu.ro.
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muncă necesită cunoştinţe eficiente de limbă română. Evident, dreptul de a învăţa 
în “limba proprie” nu înseamnă, în sine, mai puţină competenţă în limba română 
(cum ar dori să sugereze unii intelectuali şi politicieni naționaliști). Competenţa în 
limba română depinde de mulţi factori, printre care: modul în care se predă limba 
română pentru minorităţile etnice (într-un mod similar predării pentru cei a căror 
limbă maternă este română, sau ca o limbă străină); ce atitudine este cultivată, de 
exemplu, de către profesorii, părinţii şi copiii maghiari faţă de limba română (de 
exemplu, ca o limbă a puterii, a celuilalt sau a inamicului); şi atitudinea profesori-
lor de limba şi de istoria românilor faţă de elevii aparţinând minorităţilor etnice. 
Calitatea educaţiei într-o limbă a minorităților etnice depinde de calitatea cadrelor 
didactice, dar şi de alţi factori, printre care facilităţile materiale şi contextul social 
mai larg al şcolii. 

Comparând diferenţierea prin limba de predare din şcoli / clase în cazul etnicilor 
maghiari, pe de o parte, cu cea în cazul romilor din România, pe de altă parte, se  ob-
servă câteva diferenţe. În ochii maghiarilor, şcolile / clasele exclusiv maghiare sunt o 
chestiune de autonomie culturală şi, ca atare, ele au un sens pozitiv: chiar dacă calita-
tea educaţiei în aceste şcoli nu este neapărat bună sau mai bună decât în școlile mixte 
sau “româneşti”, această percepţie este încă menţinută de către profesori, mass-me-
dia, şi politicieni. În cazul romilor, unităţile de învăţământ exclusiv pentru romi sunt 
definite ca fiind unități segregate, care realmente oferă o educaţie de o calitate mai 
scăzută. Însă potrivit consensului oficial curent – împărtăşit de romi şi de ne-romi – 
şcolile / clasele unde elevii studiază în romani (de exemplu, limba şi istoria romilor, 
şi, rareori, și alte discipline) nu sunt considerate ca unităţi segregate. 

Cum percep oamenii legătura dintre limba de predare şi calitatea educaţiei? Pe 
de o parte, unităţile de învăţământ unde copiii pot învăţa în limba lor maternă sunt 
considerate în mod “natural” mai bune, deoarece aceste şcoli contribuie la susţinerea 
identităţii lor culturale; pe de altă parte, este mai uşor pentru copii să studieze diferi-
tele discipline în limbă maternă decât în orice altă limbă. În acest sens, de exemplu, 
lipsa cursurilor în limba maghiară este considerată a fi un dezavantaj şi o discrimi-
natorie, reducând şansa copiilor de etnie maghiară de a funcţiona bine la şcoală. Mai 
departe, în măsura în care politicile educaționale pentru minoritățile etnice sunt 
structurate sub influenţa modelului etnic maghiar, crearea de unităţi de învăţământ 
în limba romani sunt considerate a fi un obiectiv al educaţiei copiilor de etnie rromă. 
Aspectele problematice legate de această opțiune sunt: gradul în care limba romani 
(ca și, în general, identitatea romă) este considerată a fi un stigmat; precum şi modul 
în care romii ar trebui să cultive, prin intermediul a diverse programe culturale, mân-
dria de a fi romi şi de a vorbi în limba romani. 

Sentimente ambigue similare anturează și sistemul “discriminării pozitive” sau 
măsurile afirmative care asigură locuri speciale/separate pentru etnicii maghiari şi 
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romi în universităţi. În cazul maghiarilor, acest lucru nu este atât de drastic consi-
derat a fi o măsură de discriminare pozitivă, ci, mai degrabă, un aspect al dreptului 
de a avea “propria” lor universitate. În cazul romilor acest act este perceput ca “dis-
criminare pozitivă”. Astfel de măsuri sunt adesea percepute nu ca o măsură tempora-
ră, care vizează reducerea şi eliminarea, în cele din urmă, a inegalităţilor structurale 
dintre romi şi ne-romi. Mai degrabă sunt văzute ca o intervenţie făcută în numele 
majorității române “tolerante”, că este “frumos şi bine” să îi lași pe romi să ajungă 
astfel la  universităţi, căci “altfel nu ar fi capabili”. 

Ca o ilustrare suplimentară a diferenţei dintre şcolile şi clasele exclusiv maghiare 
şi unităţile de învăţământ în care limba de predare este romani, cercetările efectuate 
de Uniunea Democrată a Maghiarilor din România (UDMR) au arătat că la nivelul 
învăţământului pre-universitar au fost 1.463 de instituţii în care limba de predare a 
fost maghiară, din care 135 au funcţionat la nivel liceal, şi dintre care cele mai multe 
au fost situate în Transilvania şi în ţinutul secuiesc. În comparaţie, în ceea ce priveşte 
unităţile în care s-a predat în limba romani, au existat doar cinci clase la nivel primar, 
cinci grădiniţe, şi unele cu predare romani parţială la nivelul gimnazial14. Diferenţa 
dintre numărul de locuri rezervate care sunt asigurate etnicilor maghiari şi romi la 
nivel universitar este, de asemenea, semnificativă, așa cum arată Tabelele 15 şi 16 din 
Anexă. Posibilitatea studierii limbii romani, inclusiv ca specializare principală, este 
posibilă la Facultatea de Limbi şi Literaturi Străine de la Universitatea din Bucureşti 
şi la Universitatea Babeș-Bolyai din Cluj.

 Faptul că modelul predominant privind tratamentul relaţiilor inter-etnice 
prin politicile educaţionale este definit pe schema relaţiei româno-maghiară şi sub 
influența strategiei minorităţii maghiare, denotă că cea din urmă acţionează ca un 
“grup minoritar dominant” în comparaţie cu alte minorităţi etnice.  

2.4. Segregarea școlară

În cazul romilor segregarea15 este mecanismul prin care un procent mare de elevi 
romi sunt artificial direcţionați către anumite şcoli, și din care rezultă clase sau școli 
separate numai pentru romi. În astfel de unități de învățământ calitatea educaţiei 
lasă foarte mult de dorit. De asemenea, în multe cazuri copiii romi sunt ghidați către 
“învăţământul special” pentru copii “problematici”, sau elevi cu dizabilităţi ori defi-
cienţe de învăţare. Un raport de evaluare a proiectului Phare 2003 (Andruszkiewicz, 

14	 Datele furnizate de profesorul Sarău de la Ministerul Educaţiei.. 
15	 A se vedea, de asemenea, subcapitolul trei. 
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2006, 60–10; Phare, 200616) citează numeroase practici care au condus la segregare, 
inclusiv:

-	 direcționarea deliberată a copiilor romi în anumite şcoli aflate în cartierele de 
romi sau în proximitatea acestora;

-	 decizia directorilor de şcoli conform căreia copiii romi trebuie să frecventeze 
numai şcoala “lor” (special destinată romilor);

-	 plasarea deliberată a elevilor romi în clase separate din cadrul şcolilor mixte, 
fundamentată prin refuzul părinţilor ne-romi de a-și amesteca copiii cu copii 
romi;

-	 separarea “bine-intenționată” practicată de directorii de școli care se gândesc 
că familiile de romi tradiționali ar prefera ca copiii lor să fie doar între ei, să nu 
fie periclitați de majoritari și să nu se asimileze; 

-	 separarea “neintenţionată”, ce se întâmplă în cazul copiilor care se înscriu târziu 
la școală și sunt grupați într-o singură clasă, sau când elevii grupați în clase nu-
mai pentru romi sunt la nivel primar sunt grupați la fel și în ciclul gimnazial. 

Raportul de evaluare Phare descrie și situația şcolilor situate în așezările compac-
te de romi. O parte din aceste școli s-au format datorită segregării rezidențiale, în 
condițiile în care copiii nu au avut alternativă la dispoziție, adică în apropierea lor (la 
distanțe care se pot parcurge pe jos, sau la care ar fi avut acces prin mijloc de transport 
în comun) nu existau școli mixte. Cele mai multe dintre aceste şcoli prezintă unele 
dintre următoarele caracteristici sau chiar toate:

-	 80 la sută sau mai mulți dintre elevi au fost de etnie romă;
-	 managerii şcolilor au raportat probleme în angajarea de personal didactic cali-

ficat şi bine motivat; 
-	ş colile au fost supraaglomerate;
-	 clădirile şcolare nu aveau facilitățile pe care alte şcoli din zonă le aveau, și 

condițiile  erau nesănătoase și neigienice;
-	 s-au evidențiat rate ridicate de abandon școlar şi probleme privind frecvența, 

primindu-se puţin sprijin pentru a face faţă acestor probleme;
-	 intrarea şi absolvirea examenelor naţionale au fost cu note mult sub media 

judeţului; 
-	 aşteptările scăzute ale elevilor: în cazul în care elevii au fost alfabetizați şi au 

absolvit clasa a VIII-a, acest lucru a fost văzut ca o realizare bună; 
-	 intrarea într-un colegiu de arte şi meserii pentru formare profesională a fost 

considerată ca un rezultat foarte bun, în timp ce accesul la universitate a fost o 
aspiraţie rar, sau deloc, menţionată. 

16	 Raportul se referă la cele 108 şcoli care au fost incluse în 12 proiecte judeţene, şi observă că din acestea 35 
au avut probleme privind segregarea, constituind 32 la sută din şcolile incluse în proiecte. 
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Potrivit unui studiu lansat în 2002, 12.2 la sută din numărul total de elevi romi 
înscrişi în sistemul de învăţământ au studiat în școli segregate, în care populaţia de 
elev școlarizați a fost de 50 la sută şi mai mulți romi (Jigău şi Surdu, 2002). Această 
cercetare nu a vorbit despre segregarea romilor în clase separate sau şcoli speciale, iar 
datele s-au referit numai la şcoli din mediul rural. Cercetarea de teren efectuată de 
Centrul European pentru Drepturile Romilor în 1997 a identificat fenomenul creării 
de clase speciale ca o problemă în România. În acel moment, crearea unor clase se-
parate pentru copiii cu vârste mai mari decât normal pentru nivelul respectiv a fost 
comună, şi în aceste clase adesea s-au predat programele folosite în şcoli speciale, 
care sunt la un standard mai mic decât cea din şcolile obişnuite. 

Datele colectate de Ministerul Educaţiei şi Cercetării oferă o imagine destul de 
diferită în ceea ce priveşte numărul de unități preșcolare şi de şcoli care pot fi consi-
derate segregate. Cercetarea MEC, defalcată pe sexe, sugerează că 38 până la 45 de 
procente din totalul elevilor romi pot studia în astfel de medii segregate etnic, com-
parativ cu procentul de 32 la sută sau cel de 14 la sută observat de alte cercetări. 

2.5. Principiul multiculturalismului 

Ideea de curriculum multicultural este foarte recentă în politicile educaționale 
românești. Anterior, etnia a fost tratată în învăţământul de stat ca un factor pe baza 
căreia să se constituie clase / școli separate pentru copiii aparţinând minorităţilor 
etnice (de menționat, că totuși, aceasta continuă să fie cea mai răspândită practică 
de abordare a educației școlare în funcție de etnie). Profesorii din aceste clase sunt 
nevoiți să cunoască limba grupului etnic minoritar, respectiv şi de obicei, se aşteap-
tă ca ei să facă parte din acel grup. Un contra-exemplu notabil este cazul cursurilor 
sau şcolilor cu predare în limbă germană. Pe de o parte, la aceste unități nu sunt 
înscrişi numai etnici germani, ba chiar se poate spune că majoritatea celor înscriși 
nu sunt etnici germani; pe de altă parte, profesorii pot aparţine oricărui grup etnic, 
atâta timp cât cunosc limba germană. Această practică diferă în mod semnificativ 
de cazul etnicilor maghiari, cu excepţia profesorilor de limba, literatura, istoria şi 
geografia română. Unităţile de învăţământ în limba germană au un prestigiu supli-
mentar în România, fiind considerate şcoli “de elită”, care oferă bune oportunităţi 
de carieră; şcolile specializate în predare în franceză sau în engleză sunt, de aseme-
nea, prestigioase, deşi au prea puţin de a face cu deservirea unei minorități etnice 
specifice. 

În subcapitolul trei vom reveni cu prezentarea detaliată a modului în care ideea 
de educaţie multiculturală se definește în politicile educaţionale româneşti şi cu date 
privind educaţia în limba maternă a minorităţilor (a se vedea în acest sens Tabelele 
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11, 17, 18, 19 şi 20 din Anexă). Aici observăm doar că în România, în general, “educaţia 
multiculturală” se bazează pe norma conform căreia minorităţile etnice trebuie să 
înveţe (în) limba lor maternă şi trebuie să aibă propriile lor unităţi de învăţământ 
asupra cărora își pot exercita autonomia culturală. Această abordare nu integrează în 
ea principiul inter-culturalității. Un caz grăitor în acest sens este cel al Universităţii 
Babeş-Bolyai din Cluj, care este numită o “universitate multiculturală” în Charta sa 
din 1997 (Magyari-Vincze, 2007). Istoria universității comune, apoi a universităților 
clujene separate pe linii etnice în contextul relației româno-maghiare reprezintă mo-
dul în care intelectualii de pe ambele părți au produs și menținut ordinea socială 
etnicizată a oraşului, a instituţiilor sale, şi a Transilvaniei ca regiune în general. Po-
vestea Universității Babeş-Bolyai întruchipează dezvoltarea și funcționarea modele-
lor dominante în tratamentul diversității culturale şi alterității etnice. Unul dintre 
aceste modele este “modelul conflictual” de separare instituţională. În conformitate 
cu ideea de “pământ românesc, universitate românească”, sau “pământ maghiar, uni-
versitate maghiară”, grupul etnic dominant exclude grupul non-dominant, crezând 
că mono-culturalismul absolut şi puritatea etnică sunt modelul de existenţă ce tre-
buie asigurat în vederea păstrării identității etnoculturale. Al doilea model – un fel de 
mono-culturalism relativ sau de multiculturalism separatist – este o divizare bazată 
pe un consens care permite dezvoltarea a două lumi culturale paralele în cadrul ace-
leiaşi ordini sociale; se crede că, coexistenţa paşnică este garantată numai de stricta 
delimitare a grupurilor. Al treilea model urmează soluţia asimilării instituţionale şi 
culturale: amestecul a două lumi anterior separate se realizează sub hegemonia gru-
pului etnic dominant. Aceste modele au fost dezvoltate şi utilizate de intelectualii 
români şi maghiari şi de politicienii care au tratat universitatea situată în Cluj ca 
pe un element fundamental al identităţii lor naţionale. Bătăliile simbolice perma-
nente asupra universității proprii au contribuit la formarea şi menţinerea ideii că 
coexistenţa românilor şi maghiarilor din Transilvania este pur şi simplu o luptă etnică 
continuă, care are întotdeauna învingători şi învinşi, şi convingerea că Transilvania 
este în mod “natural” un spaţiu etnonaţional în care oamenii trebuie identificați prin 
afilierea lor etnică.

 
2.6. Alte dimensiuni ale diferenţierii în sistemul educațional 

Etnia structurează accesul copiilor la educaţia școlară împreună cu alți factori, cum 
ar fi statutul social și genul. Mai jos trecem în revistă pe scurt unele dintre aceste ele-
mente, acordând o atenţie deosebită interacţiunii dintre etnie şi gen.

Datele diferenţiate pe sexe privind nivelul educaţional al populaţiei române (vezi 
Tabelul 21, Anexă) rezultate din recensământul din 2002 arată că, în general, indiferent 
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de etnie, procentul de femei în rândul absolvenţilor de învăţământ superior este mult 
sub 50 la sută. Ponderea acestora în rândul celor care au studii primare sau nu sunt 
deloc educaţi este semnificativ mai mare de 50 la sută, iar în unele cazuri, acesta este 
de peste 60 la sută. Aceste date se referă la populaţia în vârstă de peste 10 ani, aşa că nu 
reflectă situaţia persoanelor aflate în prezent în şcoală. Observatorii au constatat ca-
racterul patriarhal al ordinii etnice din România, care favorizează ocupanții rolurilor 
masculine în cazul fiecărei etnii. Am putea concluziona că genul, alături de etnie, ca 
sistem de clasificare și relație de putere contribuie la crearea și menținerea inegalităţi-
lor în societate, cum ar fi cele existente în accesul la educaţia şcolară. 

Privind rata de participare școlară în cazul populaţiei de vârstă şcolară în funcţie 
de gen (vezi Anuarul Statistic al României, Educaţie pentru anul școlar 2005/2006), 
putem observa că aceasta în cazul femeilor este mai mare decât în cazul bărbaţilor în 
majoritatea grupelor de fiecare vârstă, dar că cele două rate sunt destul de apropiate 
(Tabelul 22 din Anexă). Cu toate acestea, dacă ne uităm la remunerația angajaților în 
funcţie de nivelul educaţional şi de gen, datele Agenţiei Naţionale pentru Ocuparea 
Forţei de Muncă şi Ancheta forţei de muncă în gospodării din 2005 arată că bărbaţii 
sunt mai bine retribuiți (Tabelele 23 şi 24 din Anexă). Procentul de femei din numă-
rul total de persoane angajate în fiecare grup de vârstă este de aproximativ 41–46 la 
sută. Excepţie fac femeile care depășesc vârsta de pensionare de 65 de ani, ele consti-
tuind 53 la sută dintre persoanele angajate. Procentul de femei din rândul şomerilor 
înregistraţi cu studii universitare este de 58 la sută; în rândul absolvenţilor de liceu şi 
de studii post-liceale, acesta este de 57 la sută. Acest lucru sugerează că acelaşi nivel 
de învăţământ nu este singurul factor care determină oportunităţi în ceea ce priveşte 
accesul la locuri de muncă pe piaţa forţei de muncă. Stereotipurile şi discriminarea 
de gen, şi modelele tradiţionale de diviziune a muncii structurează, de asemenea, 
oportunităţile. Dacă introducem în această imagine diferenţierea în funcţie de regi-
unile de dezvoltare din România (Tabelul 25 din Anexă), putem observa că – în ceea 
ce priveşte ocuparea forţei de muncă – femeile cu studii universitare se descurcă mai 
bine în regiunile din jurul capitalei. Acolo, 15 la sută dintre angajaţii cu studii supe-
rioare sunt femei, în timp ce la nivel naţional, în ţară, doar 6 la sută din angajaţii cu 
studii superioare sunt femei.

Dacă privim puținele date existente despre nivelul educaţional observat la inter-
secţia dintre etnicitate şi gen (Tabelul 26 din Anexă), pe baza recensământului din 
2002 putem afirma că printre cei fără nicio educaţie, fetele rome sunt supra-repre-
zentate, din totalul persoanelor fără nicio educație procentul lor fiind de 39 la sută. 
De asemenea, procentul persoanelor de etnie romă cu nicio educaţie este mult mai 
mare (34 la sută) decât procentul de ne-romi aflați în aceeaşi situaţie (5 la sută). Mai 
departe, romii sunt supra-reprezentați în rândul celor care trăiesc în sărăcie, în rân-
dul şomerilor și printre cei care lucrează în sectoare ocupaţionale prost plătite, cum 
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ar fi agricultura. În același timp ei sunt sub-reprezentați în rândul pensionarilor şi 
printre cei care posedă orice fel de proprietăţi. Așa se întâmplă că statutul lor socio-
economic îi “predispune” să nu fie capabili să susțină financiar școlarizarea copiilor 
lor, și din acest motiv cercul vicios al lipsei de educație sau educației școlare scăzute 
și al lipsei unui loc de muncă decent constituie unul dintre factorii structurali care 
menţin şi chiar accentuează inegalităţile sociale dintre romi şi ne-romi.

3. Accesul la educația școlară a etnicilor minoritari 

La acest punct ne propunem să analizăm modul în care educaţia tinerilor minori-
tari etnici este dezbătută şi reprezentată în discursul public din România, precum 
şi cadrele în care problemele controversate ale politicilor din acest domeniu sunt 
abordate şi rezolvate. Prezentăm, de asemenea, actorii care definesc şi elaborează 
aceste politici, şi descriem câteva exemple ale transformării în politici guvernamen-
tale a unor programe iniţiate de către organizații neguvernamentale sau de către 
Programul Phare. 

Ca o observaţie generală, trebuie notat că politicile privind educaţia minorităţilor 
etnice sunt definite şi puse în practică ca parte a politicilor educaţionale mai largi; 
astfel, sunt modelate de către acestea din urmă, dar le și structureză la rândul lor. 
Moştenirile pre-socialiste şi socialiste despre gândirea a ceea ce înseamnă a fi minori-
tate națională sau etnică, în speță  maghiară sau romă, sunt de asemenea importante 
pentru înţelegerea orientărilor actuale din domeniul educaţiei. În România educaţia 
minorităţilor etnice este tratată în două cadre generale: cel al accesului la educaţie 
pentru grupurile defavorizate, şi cel al predării / învăţării în limbile minorităţilor 
naţionale. 

3.1. Reprezentări ale problemei în discursul public 

Problema educaţiei tinerilor aparținând unor minorităţi etnice este tematizată în dis-
cursul public în mod diferențiat în ceea ce privește etnicii maghiari, respectiv romi, 
pentru că din punct de vedere istoric, ei ocupă poziţii socio-economice şi politice 
diferite. 

Minoritatea maghiară a fost recunoscută ca minoritate naţională în perioada so-
cialistă şi chiar mai devreme, după unirea Transilvaniei cu România în 1918. Cum 
s-a remarcat anterior, drepturile în domeniul educaţiei sunt modelate de discursul 
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despre autonomia culturală şi auto-determinare. De aceea, în anii 1990, drepturile 
de a avea școli exclusiv maghiare şi de a învăţa în limba maternă au fost adesea dez-
bătute şi contestate. Multe partide politice româneşti, şi în special cele naţionaliste, 
și-au exprimat îngrijorarea cu privire la separarea elevilor maghiari de cei români, şi 
mai ales cu privire la excluderea românilor din şcolile comune (eterogene). Cu toate 
acestea, posibilitatea de a studia în limba maghiară la toate nivelurile de învăţământ 
este asigurată acum. Multe şcoli exclusiv maghiare, au fost (re)așezate în drepturi. 
Această dezbatere se redeschide din punct de vedere politic numai ocazional, mai 
ales în timpul campaniilor electorale, sau de către politicieni maghiari (solicitând 
“propriile” lor instituţii) ori români naţionalist-extremiști. 

În cazul romilor, care nu au fost recunoscuţi ca minoritate naţională în timpurile 
socialiste, problema educaţiei şcolare apare diferit. Se poate observa că dezbaterile 
publice în jurul şi educării romilor apar la intersecţia a două poziţii majore: una, 
subliniind caracterul etnic al “problemei romilor”; cealaltă, subliniind problemele so-
cio-economice. Prima este mai mult sau mai puţin modelată de paradigma abordă-
rii dominante maghiare, şi este parte a unei politici identitare etnice culturaliste: ea 
susţine recunoaşterea şi aprecierea culturii romani şi cere dreptul de a învăţa limba şi 
istoria romani, de a studia toate discipline în romani, şi de a avea clase sau şcoli exclu-
sive destinate romilor. Cel de al doilea discurs şi poziţie orientată social se axează pe 
accesul la educaţia şcolară a romilor ca grup defavorizat. Această ultimă opțiune este, 
de asemenea, favorizată de mulţi specialişti şi politicieni români, care explică adesea 
accesul limitat al romilor la şcoală ca pe o chestiune economică sau financiară, şi ca 
pe un element al ceea ce ei judecă a fi “cultura sărăciei” la romi. Tocmai de aceea mul-
ţi lideri ai romilor tind să fie critici față de acestă paradigmă care reduce “problema 
romilor” la problemele sărăciei; ei sunt de asemenea critici cu cei care ocupă poziții 
guvernamentale la diferite nivele, care, fiind dedicați integrării pot deveni parte din 
sistemul puterii opresive şi nu reprezentanți ai intereselor “autentice” ale romilor.  În 
dezbaterea despre sensurile accesului la educaţie  sunt reflectate direcțiile generale 
ale politicii identitare rome, dar această dezbatere la rândul ei  o și modelează pe cea 
din urmă. Discursul despre ne-discriminare pare să depăşească opoziția binară dintre 
cei doi poli menţionați mai sus, căci acesta demonstrează că rasismul “anti-ţigănesc” 
este un element cheie al excluziunii sociale, respectiv al percepției și poziţionării ro-
milor ca grup defavorizat. Perspectiva de abordare a problemei discriminării deo-
camdată pare să aibă cel mai mare potențial în recunoaşterea faptului că elementele 
culturale şi sociale ale accesului la învăţământ şcolar sunt interconectate.

Una dintre observaţiile noastre majore priveşte influenţa pe care o au politicile 
educaţionale elaborate în raport cu minoritatea etnică maghiară asupra şcolarizării 
altor minorități, cum ar fi romii, o categorie dezavantajată atât istoric, cât și după 
1990. De menționat, că sub impactul organizaţiilor ne-guvernamentale de romi 
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naţionale şi internaţionale, spre  sfârşitul anului 2007 existau semne la nivel guver-
namental cu privire la dorinţa de a menţine un echilibru între abordarea problemei 
accesului la şcoală a romilor ca o problemă culturală şi ca o problemă socială, accep-
tând faptul că cele două sunt interconectate. Acest lucru a necesitat recunoaşterea 
faptului că posibilitatea de a învăţa în limba maternă, în sine, nu rezolvă problema 
lipsei de acces la educaţia şcolară de calitate. Factorii de decizie politică nu mai pu-
teau menţine cu uşurinţă strategia de învinovățire a victimei (de exemplu pentru a fi 
“în imposibilitatea de a se integra în sistemul educaţional democratic român, tolerant 
şi deschis”) şi trebuia să recunoască existența unei discriminări instituţionale care 
conduce la segregare școlară. În cele din urmă, este de asemenea remarcat faptul că, 
cel puţin la nivelul retoricii noilor reglementări guvernamentale, s-a făcut o deschi-
dere tot mai mare faţă de modelul de interculturalitate. Adică față de nevoia de a 
asigura posibilitatea cunoașterii reciproce și a dialogului, şi nu doar oportunitatea ca 
fiecare etnie să studieze propria literatură, istorie sau cultură în unităţi de învăţământ 
separate. Cu toate acestea, rămâne de văzut pe termen lung când și cum va deveni 
această abordare una efectiv implementată în relațiile inter-etnice din şcoli între pro-
fesori, elevi şi părinţi. 

Aşa cum vom arăta, politicile educaţionale pentru romi s-au dezvoltat în jurul 
multor aspecte diferite din 1990 încoace, dar dintre toate aspectele sale poate proble-
ma segregării a devenit cea mai vizibilă în discursul public. În diferite perioade, au 
existat “cuvinte cheie”, care nu numai că au reprezentat, ci, de asemenea, au și struc-
turat şi produs viziunile şi priorităţile deciziei politice. Altfel spus, ele au fost mai 
mult decât cuvinte. Au fost metafore pentru a numi problemele şi/ sau soluţiile legate 
de realităţile sociale problematice. Mai mult, acestea au fost încărcate cu convingeri 
ideologice şi relaţii de putere, şi au fost structurate și de fondurile disponibile pe piaţa 
internaţională a proiectelor educaţionale. 

Astăzi există intelectuali romi – de exemplu Nocolae Gheorghe, fost ofiţer la Or-
ganization for Security and Co-operation in Europe – care consideră că principala 
problemă este faptul că modul de gândire despre priorităţi nu a rezultat din dezba-
teri publice de bază în jurul diagnosticului şi a soluţiilor. Mai degrabă, în special cu 
privire la educaţia romilor, priorităţile au fost structurate de către alte forţe care au 
puterea de a impune politicile.17 Observația lui ar putea fi relevantă pentru întregul 
proces de reformă post-socialistă în sistemul educațional românesc, care a fost carac-
terizat prin: schimbarea regimurilor politice (1990–1996, 1996–2000, 2000–2004, 
2004–2008) și restructurărilor din cadrul Ministerului Educaţiei; acceptarea formală 
a normelor, regulamentelor şi “experimentelor” europene, în lipsa unor actori locali 

17	 După comentariul lui Nicolae Gheorghe, la Școala de vara “Come Closer”, Cluj, 12–19 iulie 2008.
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care ar fi putut genera şi orchestra o dezbatere publică largă cu privire la reformele 
definite de “sus”. Potenţial, o astfel de dezbatere şi consensul public care ar fi rezultat 
din ea, ar fi putut avea un impact important asupra reformelor reale ale sistemului 
educaţional. 

Urmărirea modului în care problema segregării s-a tematizat în dezbaterile pu-
blice, ajută la clarificarea sensurilor şi reprezentărilor prin care acesta a fost înțeles 
în România. Una din principalele preocupări legate de acest subiect este legată de 
problema distincţiei dintre “segregarea şcolară” pe de o parte, şi „autonomia cultura-
lă” pe de altă parte. Dezamăgiți de impactul redus al strategiilor integraţioniste asu-
pra vieţii romilor, unii activiști romi consideră că reevaluarea pozitivă a și cultivarea 
„tradiției proprii” este un factor-cheie în păstrarea şi dezvoltarea identităţii rome. 
Un alt aspect problematic legat de cel dinainte este distincţia între interzicerea se-
gregării, şi asigurarea dreptului de a utiliza limbile materne ale minoritarilor în sfera 
publică, printre altele în școală. 

Pentru a analiza înţelegerea segregării, trebuie să aruncăm o privire și asupra 
ordonanțelor de urgență guvernamentale și notele lor explicative emise între 1998 şi 
2000 de către Ministerul Educaţiei. Într-un fel, aceste documente au iniţiat şi legiti-
mat în mod oficial practica de segregare. Cel puţin în conformitate cu definiţia actu-
ală a segregării18, ele au acceptat segregarea, sau crearea unor unități de învățământ 
destinate numai romilor care să le asigure școlarizarea. În acel moment, segregarea 
a fost menită să fie, așa cum sugerează documentele respective, “compensatorie şi 
tranzitorie”, sau un mecanism de “discriminare pozitivă”. Rasismul “ascuns” al acestui 
proiect, alimentat cu aparent inocentele și “ bine-intenționatele” intenții de a “salva” 
romii, i-au împins către “soluții” care – așa cum a arătat cercetarea deja existentă în 
acel moment (Surdu, 1998) – au însemnat o capcană, deoarece au forțat copiii romi 
în şcoli sau clase separate, unde calitatea educaţiei şi a facilităților materiale au fost 
inacceptabile. Iniţiativa amintită este și mai izbitoare dacă ne reamintim că, în 1998, 
o bază de date compilată de către Ministerul Român al Educaţiei şi Cercetării (în co-
laborare cu Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei şi Bucureşti, pe baza datelor provenite 
de la Institutului de Cercetare a Calităţii Vieţii) a existat deja. Această bază de date 
conţinea informaţii de la 5.560 şcoli din mediul rural din România şi a fost creată prin 
selectarea de cazuri dintr-o bază de date mai mare, de 19.427 şcoli (circa 95 la sută 
de şcoli din regiunile rurale din România). Dacă se citește cu atenţie, această bază 
de date arată că şcolile cu un procent ridicat de elevi romi sunt instituţii care se con-
fruntă cu facilităţi modeste şi un număr mare de profesori necalificaţi – şi, ca atare, 

18	 Astăzi există un acord cu privire la următoarele: în cazul în care mai mult de 50 la sută din elevi sunt 
etnici romi şi limba de predare nu este romani, aceste unităţi de studiu sunt unităţi de învăţământ segre-
gate.
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au efecte nocive asupra calităţii educaţiei pe care copiii romi o primesc şi asupra mo-
tivaţiei lor de a participa la şcoală. Ratele înalte de abandon şcolar în rândul romilor 
sunt, în parte, rezultatul experienţei negative pe care o au la şcoală. În cele din urmă 
s-a recunoscut totuși că segregarea educaţională pe baza apartenenţei etnice este o 
formă de discriminare. 

O altă dezbatere publică despre accesul romilor la educație s-a purtat în jurul ini-
ţiativei grădiniţelor estivale dedicate romilor. Aspectele problematice ale acestora au 
fost definite după cum urmează:

-	 în cazul în care există fonduri disponibile, statul ar trebui să ia în considerare 
înscrierea copiilor romi la grădiniţele publice mixte cel puțin pentru un an 
întreg;

-	 mai degrabă ar trebui să se susțină unitățile preșcolare integrate, în care copiii 
nu sunt separaţi de-a lungul liniilor etnice, în special pentru că aceasta este 
politica educaţională asumată de guvernul român;

-	 programele temporare, de remediere, care ar putea fi de succes în unele cazuri 
critice punctuale, nu trebuie transformate în politici de stat, căci statul trebuie 
să sprijine integrarea copiilor romi în instituţiile de învăţământ de masă

-	 scopul inițiativelor privind școlarizarea copiilor romi trebuie să fie schimbarea 
întregului sistem de învăţământ, şi nu numai de a repara o parte din efectele 
sale negative;

-	 trebuie văzut cu mare atenție dacă astfel de proiecte servesc mai ales persona-
lul implicat în ele şi mai puţin aşa-numitele “grupuri ţintă”;

-	 ca să atragă și copiii romi, grădinițele și şcolile publice ar trebui să fie în general 
mai atractive, fără construirea programelor paralele; 

-	 dacă separăm copiii romi la nivelul educației preșcolare, în ce măsură ne pu-
tem aştepta ca ei şi semenii lor majoritari să fie deschiși față de educația inter-
culturală pe care ar trebui să o primească la şcolile mixte.

În timpul dezbaterilor cu privire la ce şi cum ar trebui să fie făcut “pentru romi” în 
domeniul educaţiei, unii actori publici (intelectuali, politicieni, jurnalişti etc.) apar-
ţinând majorităţii româneşti au început să vorbească despre rostul sprijinului finan-
ciar pentru romi, care – aşa cum s-a susţinut – în ciuda eforturilor diverse, continuă 
“să demonstreze” că “nu le place să meargă la școală”, sau că “nu le place să lucreze”. 
Acest lucru ne arată că diferitele proiecte educaţionale dezvoltate pentru a îmbună-
tăţi situaţia romilor nu au putut să schimbe într-o manieră durabilă factorii multipli 
care conduc la excluziune socială și în domeniul învățământului. Concepţiile rasiste 
şi practicile discriminatorii din partea majorităţii continuă să funcţioneze. 
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3.2. Politici educaționale pentru minorități etnice 

3.2.1. Cadre generale 

Educaţia minorităţilor etnice din România este definită în două cadre generale: po-
litici “pentru minorităţi” și politicile privind “accesul la educaţie al grupurilor deza-
vantajate”. Acestea sunt delimitate instituţional la Ministerul Educaţiei, Cercetării şi 
Tineretului: prima structură este sub-departamentul de politici pentru minorităţi, 
care funcţionează în cadrul Direcţiei Generale de predare / învăţare în Limbile Mino-
rităţilor şi Relaţia cu Parlamentul; cea de a doua este situată la Direcţia Generală de 
Învăţământ Preuniversitar.

Politicile pentru predare în limbile minorităţilor sunt modelate de moştenirile 
din trecutul socialist19, dar şi de vechile şi noile reglementări internaţionale şi euro-
pene. Abordarea de “grup defavorizat” este o dezvoltare mai târzie în elaborarea poli-
ticilor educaționale românești. În contextul inter-etnic specific țării noastre, politica 
identitară legată de relațiile româno-maghiare domină gândirea despre drepturile 
minorităților etnice.  De ce se întâmplă așa? În general, orice tip de politică sau po-
litici – identitare sau altele – utilizează elementele familiare şi cunoscute care sunt 
în circulaţie la un moment dat. În plus, trebuie să amintim faptul că participarea 
politică a Uniunii Democrate a Maghiarilor din România (UDMR) este considerată 
de obicei ca o poveste de succes printre celelalte grupuri etnice minoritare. În acelaşi 
timp, prin reprezentanţii săi în Parlament şi guvern, UDMR a acţionat ca un agent 
care “ştie” (în sensul de “fratele mai mare” atoateştiutor), ce trebuie făcut în ceea ce 
priveşte drepturile minorităţilor etnice. În aceste condiţii nu este de mirare că, între 
1996–2000, când UDMR a intrat pentru prima dată la guvernare şi nu a existat nici 
o strategie sau organizaţie care să îi reprezinte pe romi la acest nivel, ordonanţele 
guvernamentale şi notificările cu privire la şcolarizarea romilor au fost gândite după 
modelul maghiar. Iar acest model a fost dominat de o perspectivă culturală: accesul 
la şcoală pentru minoritatea maghiară din România înseamnă dreptul la autono-
mie culturală, care generează revendicări privind înființarea unor instituţii de învă-
ţământ exclusiv maghiare de la ciclul preşcolar până la nivel universitar, și implict 
învăţarea limbii, literaturii şi istoriei maghiare, şi studierea tuturor disciplinelor în 
limba maghiară. Şcolarizarea a fost considerată un instrument pentru menţinerea şi 
dezvoltarea identităţii maghiare, atât într-un sens etno-cultural, cât și ca o modali-
tate de exprimare a apartenenţei la etno-naţiunea maghiară pe lângă apartenența la 
naţiunea civică română.

19	 În această perioadă, învățământul în limba maghiară a fost recunoscut ca un drept al „minorităţii naţio-
nale maghiare”, deşi, în special în anii 1980, el a suferit multe atacuri și reduceri.
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Principalele accente ale politicilor post-socialiste dedicate asigurării accesului la 
școală a romilor s-au redefinit de multe ori din 1990 încoace. Focusul s-a mutat de la 
mediatorii şcolari romi, inspectorii școlari romi, învăţarea limbii, istoriei şi tradiţiilor 
romani, prin măsurile de „discriminare pozitivă” menite să asigure locuri speciale 
pentru elevii romi în sistemul de învăţământ, sau prin programul “A doua șansă”, la 
accentuarea importanței accesului la educaţia preşcolară, până la recunoașterea ne-
voii de desegregare și de a introduce o curriculă multi- și interculturală.20 

În timpul procesului de aderare a României la Uniunea Europeană, diferite insti-
tuţii europene şi alte organizații internaționale au jucat un rol major în definirea poli-
ticilor pentru romi. La nivel european cu mult înainte de asta a existat un interes față 
de definirea și soluționarea “problemei romilor”. Conceptul de rom / ţigan ca o “pro-
blemă europeană” a fost reiterat oficial în 1993, atunci când o rezoluţie a Consiliului 
Europei a declarat romii ca fiind “o minoritate cu adevărat europeană”. Comunităţi 
de romi au fost identificate în aproape fiecare ţară europeană, cu o populaţie totală 
de şapte la nouă milioane (sau chiar 12 milioane, potrivit unor estimări). Încălcările 
drepturilor omului şi deteriorarea condiţiilor socio-economice de viață ale romilor 
a condus Comunitatea Europeană în anul 2000 la punerea în aplicare a Directivei 
privind egalitatea rasială21, care a fost precedată în anii 1990 de multe alte iniţiati-
ve. O iniţiativă, de exemplu, a fost crearea European Roma Rights Center (ERRC) în 
1996, care monitorizează situaţia romilor din Europa. De la înfiinţarea sa, ERRC a 
demonstrat că rasismul anti-ţigănesc este înfloritor nu numai în ţările candidate din 
Europa Centrală şi de Est, dar, de asemenea, și în statele vechi membre ale Uniunii 
Europen.22 

Strict monitorizat în timpul procesului de aderare, guvernul român a elaborat o 
serie de politici generale pentru romi, care au avut referiri importante și la educaţie. 
Din păcate însă, precum arată evaluarea lor, aceste politici au avut puţine rezultate 
datorită lipsei de fonduri alocate şi a planurilor concrete de punere în aplicare la nivel 
local (EUMAP 2007, 365–368). Strategia Naţională pentru Îmbunătăţirea Situaţiei 
Romilor, adoptată la 25 aprilie 2001 şi modificată şi completată cu Hotărârea Guver-
nului nr. 522/19 în aprilie 2006 a fost destinată să dureze timp de 10 ani (2001–2010), şi 
a fost completată de un Master Plan de Măsuri pentru perioada 2006–2008 (dezvol-
tat în cadrul strategiei). Pe lângă multe alte probleme, Strategia pentru romi s-a in-
teresat de cele legate de educaţie, şi anume: participarea şcolară slabă în sistemul de 
învăţământ, precum şi abandonul şcolar timpuriu; tendinţa de a crea clase separate, 

20	 Aceste aspecte vor fi discutate în detaliu în subcapitolul trei. 
21	 The Racial Equality Directive 2000/43/EC poate fi consultată la: http://www.stop-discrimination.

info/43.0.html.
22	 Mai multe despre activitatea ERRC vezi: http://www.errc.org.
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numai pentru romi; neimplicarea membrilor comunităţilor de romi în programele 
de recuperare şcolară; lipsa de locuinţe adecvate şi a infrastructurii; numărul mare 
de şomeri în cadrul acestei etnii, precum şi lipsa de cursuri de readaptare sau de 
re-calificare profesională şi pentru romi. Evaluările timpurii ale punerii în aplicare a 
Strategiei pentru romi au fost critice, indicând faptul că la nivel local şi în termeni de 
coordonare centrală au putut fi identificate progrese puţine. 

În 2003, câteva guverne europene şi alte părţi interesate s-au unit şi au convenit 
să semneze o declaraţie a Deceniului de Incluziune a Romilor (2005–2015).23 Pro-
cedând astfel, ei au stabilit mai multe obiective în ceea ce priveşte îmbunătăţirea 
educaţiei pentru romi:

-	 creşterea participării copiilor romi în învăţământul preşcolar (cu 5 la sută în 
fiecare an);

-	 creşterea ratei de absolvire a învăţământului obligatoriu (clasele I-X) de către 
copiii romi; 

-	 creşterea participării copiilor romi la învăţământul post-obligatoriu şi terţiar 
(cu cel puţin cinci la sută pe an);

-	 realizarea unui climat educaţional deschis, inclusiv (eliminarea şcolilor segre-
gate până în 2008  şi formarea profesorilor în vederea susținerii acestui de-
mers);

-	 valorificarea şi conservarea patrimoniului cultural al romilor (studiul limbii și 
istoriei romani, curriculum-ul mainstream îmbogăţit cu elemente de istoria şi 
cultura romilor);

-	 promovarea relaţiei şcoală-comunitate (prin formarea mediatorilor şcolari, 
programul “A doua şansă” pentru ciclul primar şi gimnazial, și cursuri de edu-
caţie a adulţilor).

În 2004, prin intermediul Oficiului pentru Problemele Romilor (în prezent, 
Agenţia Naţională pentru Romi), guvernul României a elaborat un plan de acţiune, 
ca parte a Deceniului de Incluziune a Romilor, dar nu l-a adoptat. Reprezentantul 
agenţiei a declarat că adoptarea unor astfel de planuri de acţiune ar trebui să aibă loc 
numai atunci când documentele au fost elaborate cu obiective generale, obiective 
specifice, indicatori de monitorizare şi modalităţile de implementare precis definite. 
Setându-și obiectivele concrete, guvernul României a prevăzut mai multe acţiuni ne-
cesare, inclusiv eliminarea claselor şi şcolilor segregate până în 2008, creşterea înscri-
erii romilor în “anul zero” preşcolar în proporție de cinci la sută anual, şi crearea de 

23	 Deceniul de Incluziune a Romilor (2005–2015) este un angajament politic al guvernelor europene pentru 
a îmbunătăţi statutul socio-economic şi incluziunea socială a romilor. Acesta se concentrează pe dome-
niile prioritare ale educaţiei, ocupării forţei de muncă, sănătății şi locuinţelor, şi guvernele se angajează 
să ia în considerare alte aspecte de bază ca sărăcia, discriminarea şi integrarea perspectivei de gen. Pentru 
mai multe informaţii, vizitaţi: http://www.romadecade.org/
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oportunităţi pentru a asigura un curriculum complet în limba romani pentru copiii și 
preşcolari şi din învăţământul primar. Studenţii romi au fost, de asemenea, vizați de 
programul general de educaţie. Până în prezent, cu toate acestea, nu a existat nici o 
alocare directă de fonduri pentru educaţia romilor, alta decât bugetul general al învă-
ţământului de stat. Politicile guvernamentale menţionate mai sus au obţinut însă o 
finanţare considerabilă din partea Comisiei Europene prin intermediul programelor 
Phare multianuale. Cel mai important proiect Phare în materie de educaţie, “Acces la 
educaţie pentru grupuri dezavantajate, cu focalizare pe romi”, a fost iniţiat în 2000 
de către Ministerul Educaţiei şi Cercetării şi Agenţia Naţională pentru Romi. Proiec-
tul a implicat mai multe etape.24

Iniţiat de Preşedinţia României, un Pact Naţional pentru Educaţie, care a stabilit 
priorităţile pentru rezolvarea problemei educaţiei romilor, a fost elaborat şi semnat 
de către mai multe părţi interesate. Împreună cu Ministerul Educaţiei, organizaţiile 
ne-guvernamentale din educaţie, sindicatele și partidele politice, împreună cu şase 
asociaţii de romi au semnat Pactul de la Cotroceni România în iunie 2008.25 Printre 
tematizarea altor probleme, organizațiile de romi au cerut sprijin pentru recunoaş-
terea identităţii romilor şi menţinerea tradiţiilor şi obiceiurilor, precum și în cam-
paniile împotriva stereotipurilor negative faţă de romi. Preşedintele a declarat că, în 
ceea ce priveşte educaţia, minoritatea romă necesită mai multă atenţie decât restul 
populaţiei de vârstă şcolară, şi că este nevoie de “și de educarea părinţilor care trebuie 
să îşi trimită copiii la şcoală.”26 

24	 Faza 1 a început în anul 2001, fiind axată pe romi, cu scopul de a lupta împotriva excluderii sociale şi a 
marginalizării şi pentru a promova drepturile omului şi egalitatea de şanse. Proiectele au fost implemen-
tate în  2003–2004 în zece judeţe. Faza 2 a început în 2003 şi a fost pusă în aplicare între 2004 şi 2006, 
primindu-se 9.000.000 de euro de la UE, plus 2.300.000 EUR de la guvernul român. Fără a se concentra 
pe un grup etnic specific, această etapă a inclus activităţi în 12 judeţe cu scopul de a îmbunătăţi condiţiile 
pre-şcolare de învăţământ; pentru a stimula înscrierea timpurie; spre a reduce ratele de abandon școlar; 
spre a stimula înscrierea în programele “A doua şansă” la nivelurile primar şi secundar pentru cei care 
nu au finalizat învăţământul obligatoriu; și promovarea educaţiei inclusive pentru toţi, printre altele, 
pentru elevii cu nevoi educaţionale speciale. De asemenea, proiectul a vizat în mod specific segregarea 
în 12 judeţe pilot, şi a inclus sprijin pentru diferiţii actori locali care lucrează pe desegregare. Faza 3 , 
începută în 2004 are ca scop dezvoltarea instituţională la nivel naţional, judeţean, şi la nivel comunitar, 
luând în considerare strategiile Ministerului Educaţiei legate de accesul la educaţie pentru toţi copiii. 
Proiectul vizează 27 de judeţe care nu au fost implicate în fazele anterioare ale proiectului. Faza 4, Phare 
2005 (9.330.000 euro), a început din noiembrie 2007, în judeţele implicate în Phare 2004 şi vizează 
difuzarea mai bună a informațiilor despre locurile rezervate tinerilor romi în şcoli de artă, profesionale 
şi școli de meserii; angajarea inspectorilor şcolari romi în toate inspectoratele şcolare judeţene; creşterea 
vizibilităţii culturii şi istoriei romilor în programele şcolare; reproiectarea curriculei pentru a include 
abordări multiculturale; şi asigurarea transportului la şcoală pentru copiii care trăiesc în zone îndepărta-
te (EUMAP, 2007).

25	 Aceste asociaţii au fost: Roma Education Fund, Amare Rromentza, Romani Criss, European Roma 
Grassroots Organizaţiei, Ovidiu Rom, şi Impreuna agenţiei.

26	 La 19 mai 2007, preşedintele Băsescu s-a adresat jurnalistei Andreea Pană, spunând: “Tu, păsărică, 
nu ai altceva de făcut azi?” El a continuat apoi conversaţia cu soţia sa, Maria Basescu, în mașina lor: 
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3.2.2. Egalitatea de șanse  

Politicile care vizează egalitatea de şanse sunt de obicei bazate pe recunoaşterea fap-
tului că, deoarece sunt produse de factori structurali, inegalităţile sociale sunt înscri-
se în practicile instituţionale şi eliminarea lor necesită o intervenţie la acest nivel. 

Semnele timpurii ale unei politici care a vizat egalizarea şanselor având ca ţintă 
romii din România au fost măsurile afirmative încorporate în reglementările minis-
teriale dintre 1998 şi 2000, care au subliniat necesitatea de “a fi democratice faţă de 
romi” şi “să-i ajute în calitate de cetăţeni din aceeaşi ţară, sau ca persoane care țintesc 
să aparţină Uniunii Europene”. Ele au definit piste speciale pentru dezvoltarea a ceea 
ce avea să devină “elita” romilor, inclusiv oportunităţi pentru reprezentarea civică şi 
culturală sau – din punctul de vedere al domeniului profesional – asistență socială. 
Astfel s-a lansat inițiativa “locurilor speciale pentru romi” în licee şi universităţi. 

Dar un astfel de sistem de cote nu este singurul mijloc prin care politicile egalității 
de şanse pot funcţiona. Acestea mai includ și alte măsuri, cum ar fi: angajarea de 
inspectori şcolari romi la inspectoratele judeţene şi a unui consilier pe problemele 
romilor (care este în mod necesar de etnie romă) la Ministerul Educaţiei; înfiinţarea 
instituției medierii școlare; programul “A doua şansă”; şi iniţiativa referitoare la gră-
diniţele estivale.

Primele două iniţiative – privind inspectorii şcolari şi mediatorii romi – s-au bazat 
pe convingerea că sistemul românesc de învăţământ are nevoie de experţi motivați 
să rezolve “problema romilor”. În plus faţă de posedarea de cunoştinţe aprofundate 
despre problemele romilor, experţii ar trebui să aibă contacte cu comunităţile de romi 
şi să se bucure de încrederea acestora; și ar trebui să aibă, de asemenea, autoritate 
în ochii ne-romilor. Potrivit EUMAP: “Ideea mediatorilor şcolari romi în România a 
fost introdusă pentru prima oară în anii 1996–1997 de către ONG-ul Romani CRISS, 
împreună cu Institutul Intercultural Timișoara. Inspectorul pentru învăţământul în 
limba romani, profesorul Gheorghe Sarău, a coordonat proiectarea fişei postului pen-
tru mediatorii şcolari “(2007, 383). 

În anii 1998–1999, mediatorii au fost instruiți şi au lucrat în cadrul proiectul-pi-
lot intitulat “A doua şansă pentru mai vechile abandonuri școlare”, care a fost iniţiat 
de către Fundaţia pentru o Societate Deschisă România, şi a continuat prin Centrul 
Educația 2000+. Datorită Directivei Guvernului nr. 721/14 mai 2004, ocupația de 
mediator şcolar a fost introdusă în Codul Ocupaţiilor din România (MECT, 2007). Cu 

“Ce agresivă fost țiganca asta împuţită!” Romani Criss a făcut o plângere la Consiliul Naţional pentru 
Combaterea Discriminării (CNCD) (vezi Romani Criss Newsletter, mai-iunie 2007). Referindu-se la 
aceste comentarii rasiste și sexiste multe organizaţii de romi au refuzat să semneze Pactul. De asemenea, 
au existat probleme de dezbinare între organizaţiile romilor, şi mai multe organizaţii au spus că nu au 
fost consultate în prealabil. 
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toate acestea, în realitate, statutul mediatorilor a continuat să fie foarte confuz. Ei au 
fost angajaţi ori de către şcoli, ori de către inspectoratele şcolare judeţene ca personal 
auxiliar. Au primit salarii foarte mici şi au avut de înfruntat nesiguranţa locului de 
muncă, în timp ce trebuia să facă față unei munci foarte dificile. Responsabilităţile 
mediatorilor au inclus: oferta de sprijin pentru părinţi şi familiile de romi în scopul 
de a îmbunătăţi şcolarizarea copiilor lor;  încurajarea copiilor să participe la viaţa 
şcolară; reprezentarea comunității de romi la şcoală şi a şcolii în cadrul comunităţii; 
consultarea părinților romi cu privire la sistemul educaţional; prevenirea şi medierea 
conflictelor între familii şi şcoli; creşterea gradului de conştientizare în rândul auto-
rităţilor cu privire la problemele romilor; şi promovarea valorilor multiculturalității 
şi a şcolii inclusive.

În mai 1998, Direcţia Generală pentru predare în limba minorităţilor de la Mi-
nisterul Educaţiei a numit un inspector şcolar pentru romi. Un an mai târziu, o or-
donanţă ministerială a fost lansată în vederea angajării unui inspector şcolar pentru 
romi la fiecare inspectorat judeţean. Această ultimă decizie a întâlnit obstacolele la 
nivel local. O altă ordonanţă (nr. 4219/ 17 august 1999) a numit 23 de persoane pe 
aceste poziţii. 

În ciuda numeroaselor dificultăţi, se poate observa că în acele şcoli unde există profe-
sori şi mediatori romi, şi în care există un parteneriat bun între inspectorul școlar pentru 
romi şi directorul şcolii, rata abandonului școlar la copiii romi a scăzut. De asemenea, 
atitudinea în rândul cadrelor didactice ne-rome faţă de elevii romi sau faţă de participa-
rea la cursurile anti-discriminare şi pe probleme de interculturalitate s-a îmbunătăţit. În 
ultimii ani au existat încercări din partea Ministerului Educaţiei de a reglementa poziţia 
pe piaţa muncii a mediatorului şcolar şi a inspectorului pentru romi27.

O altă manifestare a politicii egalităţii de şanse a fost programul “A doua șansă”, 
care a fost iniţiat de Centrul Educatia 2000+ în 1999 şi a început în anul 2000 ca 
un program experimental. Acest program vizează “prevenirea excluziunii sociale şi 
profesionale a tinerilor din familii foarte sărace, care au abandonat învăţământul 
obligatoriu şi nu au atins competenţele minime pentru obținerea unui loc de muncă. 
Programul a fost iniţial pilotat în 11 şcoli pentru 350 de elevi, şi a fost preluat de către 
Minister în 2003, dobândind acoperire naţională prin programul Phare” (EUMAP, 
2007, 369). 

În sistemul de învăţământ românesc, în cazul în care un individ este cu doi ani 
mai în vârstă decât vârsta oficial acceptată pentru înscrierea într-un anumit nivel 

27	 Hotărârea Guvernului nr. 1539/ 19 iulie 2007, Notificarea nr. 25 436/ 28 ianuarie 2008 care se referă la 
procedurile de numire, iar Notificarea nr. 28859/ 26 martie 2007 conține descrierea atribuțiilor inspec-
torului şcolar pentru problemele educaţionale ale romilor, iar Notificarea nr. 28859/ 23 martie 2007 se 
referă la îndeplinirea îndatoririlor lor.
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educaţional nu ar putea frecventa deloc şcoala. Programul “A doua șansă” oferă o 
șansă pentru cei care sunt în această situaţie, prin înființarea de clase speciale. Me-
diatorii școlari romi, profesorii de romani și inspectorii şcolari romi au o mare im-
portanţă în acest program. Ei răspândesc aceste informaţii în rândul comunităţilor 
de romi şi, cu un an în avans, colectează numele şi semnăturile celor care ar dori să 
se înscrie în aceste clase. Pe baza listelor, şcolile pot cere aprobare şi sprijin financiar 
din partea Ministerului Educaţiei pentru inițierea claselor în care s-au înscris cel pu-
ţin 20 de persoane. Din păcate, fondurile publice pentru programul “A doua şansă” 
sunt precare, și asta îl pune sub risc în momentul încetării sprijinului Phare. În plus, 
întreruperea acestui program din partea școlilor este justificată cu explicaţia lipsei de 
solicitări în acest sens. 

Recent, problemele de abandon şcolar şi de non-frecventare de către romi a școlii 
au fost vizate de un alt document ministerial (Notificarea nr. 42 047 / 4 octombrie 
2007). Acesta a abordat nevoia de a motiva cadrele didactice în vederea organizării 
grădiniţelor estivale pentru copii romi şi ne-romi care nu au fost înscrişi în unitățile 
preşcolare și doresc să se înscrie în şcoala primară. Proiectul grădiniţelor estivale s-a 
lansat în anul 2001. Până atunci, organizația Romani CRISS a iniţiat un program pilot 
în cooperare cu Ministerul Educaţiei şi UNICEF-România. Programul a fost menit 
să fie o intervenţie locală, cu scopul de a-i ajuta pe copiii ajunși aproape de vârsta 
şcolarizării care nu au beneficiat de pregătirea oferite de grădinițe. Acest program 
de vară a fost prevăzut ca o acţiune afirmativă sau reparatorie destinată copiilor romi 
dezavantajați. Direcţia Generală pentru predare/ învăţare în limbile minorităţilor 
naţionale din cadrul Ministerului Educaţiei, în colaborare cu Fundaţia Ruhama din 
Oradea, a câştigat un sprijin generos din Fondurile Sociale Europene pentru un pro-
iect de trei ani, intitulat “Toată lumea la grădiniţă, toată lumea la şcoală”, pentru a 
organiza grădiniţe de vară (grădiniţe estivale) în România. Acest proiect a fost gândit 
să fie oferit la 8.000 de copii, care ar participa la grădiniţe de vară timp de trei săp-
tămâni înainte de a intra în ciclul primar. Copiii urmau să fie asistați din punct de 
vedere educațional, din punct de vedere moral şi financiar, până la absolvire clasei 
întâi. Iniţiatorii proiectului consideră că au găsit cheia de a atrage si motiva copiii să 
se înscrie în şcoală, şi că proiectul ar fi un început bun pentru ei în viaţă şi societate. 

În cele din urmă, politicile pentru egalitatea de şanse privind accesul romilor la 
educaţie școlară au fost evaluate după cum urmează: “acţiunile afirmative pentru 
romi în domeniile învăţământului secundar şi superior continuă să fie un punct pu-
ternic al sistemului de învăţământ din România [...]. Dar în timp ce educația segre-
gată a romilor a fost recunoscută de către guvern ca un obstacol serios în fața opor-
tunităţilor egale la educaţie, măsurile concrete pentru a diminua această segregare 
nu au fost proporţionale cu amploarea problemei [...]. Numărul de mediatori şcolari 
romi calificaţi rămâne foarte scăzut față de nevoile sistemului de învăţământ [...]. 
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Altă poziţie creată să faciliteze măsurile pentru integrarea educaţională a romilor – 
inspectorul școlar romi de la inspectoratele şcolare judeţene – de asemenea, rămâne 
subdezvoltată. Funcţiile de inspectori şcolari romi nu sunt clar definite şi poziţia nu 
este suficient bugetată”(Decade Watch 2008, 37–38). 

3.2.3. Desegregarea școlară 

În timpul anilor 1990, chiar şi autorităţile puteau “apăra” practicile segregaţioniste, 
afirmând că ei nu au înţeles segregarea şcolară ca fiind discriminatorie, chiar dacă 
încă de pe atunci cercetările privind şcolile segregate au arătat impactul negativ al 
practicilor segregaţioniste asupra accesului la educaţie de calitate al copiilor romi. În 
aprilie 2004, Ministerul Educației și al Cercetării a emis un regulament intern, sub 
forma unei notificări (nr. 29323), recunoscând şi condamnând segregarea, şi invitând 
la colaborare cu inspectorul şcolar pentru romi în dezvoltarea unor planuri de acţi-
une pentru desegregare. Dar, desegregarea era încă dificil de aplicat din mai multe 
motive, inclusiv datorită structurii administrative descentralizate a sistemului de în-
văţământ din România şi lipsei unui instrument legislativ şi administrativ puternic 
pentru a pedepsi segregarea. Inspectoratele şcolare nu au tratat segregarea “serios”. 
Ca urmare, “clase segregate au continuat să existe şi părinţii romi care doreau să îşi 
înscrie copiii în şcoli etnic mixte au continuat să fie direcţionați înapoi în şcolile lor 
segregate de cartier” (Andruszkiewicz, 2006, 6). 

În 2006, organizațiile Romani CRISS și Agenția Împreună au elaborat şi au pre-
zentat un raport de ţară alternativ la Comisia Europeană, care oferă fundament asu-
pra modului în care problema segregării a fost tratată în România: “O problemă re-
cunoscută oficial de către Ministerul Educaţiei şi Cercetării este segregarea elevilor 
pe criterii etnice în cadrul sistemului educaţional. La data de [20 aprilie 2004], ca 
urmare a a lobby-ului societăţii civile şi al altor actori”, Ministerul Public a emis No-
tificarea nr. 29323, care interzicea segregarea copiilor romi în sistemul educaţional. 
Notificarea condamnă segregarea ca pe o “formă severă de discriminare28 şi arată că o 
consecinţă a acesteia este accesul inegal la educaţia de calitate”29 (2006, 21).

28	 Concret, notificarea prevede că “Segregarea este o formă foarte gravă de discriminare. Cu excepţia 
şcolilor / claselor unde toate subiectele sunt predate în limba romani, segregarea în educaţie implică 
separarea intenţionată sau neintenţionată a copiilor romi de ceilalţi copii în şcoli, clase, clădiri şi alte 
facilităţi, astfel încât numărul copiilor romi este disproporţionat mai mare decât cel al ne-romilor în 
comparație cu raportul dintre copiii romi de vârstă şcolară în totalul populaţiei de vârstă şcolară dintr-o 
zonă particulară” (Romani Criss 2006, 21)

29	 Segregarea are drept consecinţă accesul inegal al copiilor la o educaţie de calitate. Separarea în grădiniţe 
şi şcoli conduce invariabil la o calitate mai scăzută a educaţiei în grupe, clase sau şcoli cu altă majoritate 
etnică a populaţiei şcolare (ibid.). 
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Raportul arată că, în ciuda recunoașterii oficiale a existenței segregării școlare din 
partea ministerului, cazuri de segregare în educaţie sunt încă întâlnite la nivel de 
clase sau şcoli, în diferite regiuni din România. Raportul recomandă iniţierea unei 
campanii publice împotriva segregării în educaţie, care ar trebui să se concentreze 
în primul rând pe reprezentanţii MECT (profesorii şi directorii de şcoli, inspectorii 
şcolari etc.), precum şi pe părinţii romi şi ne-romi, şi pe reprezentanţii de stat, pe 
societatea civilă şi pe publicul larg. În acelaşi timp, organizaţiile de romi au sugerat că 
“notificarea 29323/ 2004 pentru desegregare trebuie să dobândească o mai mare pu-
tere juridică prin adoptarea unui Ordin al Ministrului sau a unei decizii de Guvern, şi 
este necesar ca instanţa să sancţioneze cazurile de segregare, astfel încât să se trimită 
mesajul că segregarea este ilegală şi poate avea repercusiuni ca urmare a încălcării 
legii” (ibid., 22). 

Mai târziu, în 2007, Romani CRISS a identificat şi documentat alte cazuri de 
segregare școlară a romilor, şi le-a prezentat Consiliului Naţional pentru Combate-
rea Discriminării. Consiliul Naţional a definit cazuri de discriminare în două sate 
din judeţul Harghita, la o şcoală din judeţul Dolj şi la două şcoli din Craiova. După 
aceasta, în februarie 2007, Romani CRISS a iniţiat Memorandumul pentru cooperare 
în ceea ce priveşte accesul tinerilor romi din România la o educaţie de calitate prin 
desegregarea şcolară (Romani CRISS, 2008). Acest document a fost semnat de că-
tre Ministerul Educaţiei, Agenţia Naţională pentru Romi, Consiliul Național pentru 
Combaterea Discriminarii, OSCE / ODIHR, Centrul Romilor Amare Rromentza, In-
stitutul Intercultural din Timişoara, Salvaţi Copiii-România, Centrul Regional PER şi 
Fundația Ovidiu Rom. Toți co-semnatarii s-au angajat la elaborarea unei strategii cu 
privire la desegregare. Ca urmare, Ministerul Educaţiei a adoptat Ordonanţa nr 1540/ 
19 iulie 2007 privind prevenirea, eliminarea şi interzicerea segregării școlare a copi-
ilor romi, şi în acest sens, segregarea a fost definită ca o formă gravă de discriminare, 
care are efecte negative asupra accesului copiilor la o educaţie de o calitate bună. Mi-
nisterul Educaţiei, Cercetării şi Tineretului a adoptat apoi Ordinul nr. 1539/ 19 iulie 
2007 privind angajarea şi activitatea mediatorilor şcolari, şi Ordinul nr 1529/ 18 iulie 
2008 privind includerea problemei diversităţii culturale în curriculum-ul naţional. 
Ordonanţa anti-segregare stabilește că cei care nu respectă prerogativele sale va fi 
sancţionat în consecinţă. Romani CRISS, în parteneriat cu Consiliul Național pentru 
Combaterea Discriminării, a recomandat Ministerului Educaţiei ca cele mai recente 
ordonanțe de urgență privitoare la diversitatea culturală, interzicerea segregării şi 
nevoia de a oferi cursuri despre educația interculturală pentru cadrele didactice din 
învăţământ să fie introduse în legislaţia privind învăţământul pre-universitar. La o 
recentă conferinţă de presă organizată de Romani CRISS la 23 iulie 2008, sub titlul 
“Copiii romi doresc să studieze – Spune nu şcolilor segregate”, s-a subliniat că Româ-
nia are încă şcoli sau clase care sunt exclusiv sau în principal formate din elevi romi. 
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Organizatorii conferinţei de presă au remarcat faptul că, în 2008, au documentat 27 
astfel de cazuri.

După toate aceste evoluţii au existat inițiative care urmăreau să pună în aplicare 
de-segregarea în domeniul educației. European Roma Rights Center, de exemplu, 
observă că “eforturile de a plasa copiii romi din clase şi şcoli separate în domeniul 
educaţiei integrate au fost realizate în principal în cadrul proiectelor desfăşurate de 
organizaţiile ne-guvernamentale (ex. în Bulgaria) şi / sau în cadrul proiectelor Phare 
(de exemplu, în România), fără perspective clare pentru transformarea activităţilor 
experimentale în politica guvernului” (ERRC 2007, 37–38). 

Este demn de remarcat faptul că o formă de stimulent financiar, care este legată de 
educaţia integrată, a fost recent introdusă în România. În 2005, Ministerul Educaţiei 
a introdus un salariu de merit pentru profesori la valoarea de 20% din salariul minim 
pentru o perioadă de patru ani, începând din iulie 2006. Ordinul prevede printre 
activităţile eligibile pentru care un salariu de merit se poate acorda și activităţile de 
desegregare. Cu toate acestea, acest stimulent oferă o opţiune, însă nu și obligaţia de 
desegregare – adică, școlile / autorităţile şcolare pot alege să nu profite de astfel de 
stimulente. În acelaşi timp, rămâne o problemă că, în România, eforturile guvernului 
care au vizat eliminarea separării fizice dintre copiii romi şi ne-romi au fost dezvolta-
te şi puse în aplicare în cadrul unor proiecte separate. Ele nu sunt neapărat coerente, 
nici nu implică în mod obligatoriu revizuirea legislaţiei şi a politicilor care ar asigura 
sustenabilitatea activităţilor specifice din proiect. Măsuri notabile de desegregare lu-
ate includ: integrarea copiilor romi din clase separate alături de colegii lor ne-romi 
într-o singură şcoală;  asigurarea transportului cu autobuzul a copiilor romi din şcoli 
îndepărtate numai pentru romi în şcoli mixte din punct de vedere etnic; şi închidere 
şcolilor frecventate numai de copii romi.

Modul în care reglementările privind desegregarea s-au implementat a evidențiat 
caracterul limitat al acestor măsuri datorat în primul rând faptului că directorii de 
școli pot  considera că desegregarea nu este obligatorie. Astfel școlile au putut refuza 
să întreprindă acţiuni de desegregare. Cazurile identificate de către Romani CRISS în 
întreaga ţară au fost aduse în atenţia Consiliului Naţional pentru Combaterea Discri-
minării, care mai târziu le-a recunoscut ca fiind cazuri de discriminare ale romilor. 
Cu toate acestea, două dintre cazurile prezentate la instanţa de judecată în 2007 au 
fost respinse.

Roma Participation Program (RPP) din cadrul Open Society Institute, a avut 
un impact important asupra sensibilizării cu privire la impactul negativ imens al 
segregării şcolare, şi a acordat un sprijin considerabil iniţiativelor de desegregare 
din Europa Centrală şi de Est Europe. RPP “și-a îndreptat eforturile spre elimina-
rea segregării şi promovarea accesului deplin la educaţia de calitate pentru romi. 
Am militat pentru creşterea gradului de conştientizare privind această problemă 
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la nivel internaţional şi naţional. Am căutat să implicăm guvernele în formularea 
unor strategii coerente de desegregare, pentru că, fără participarea lor, procesul 
de desegregare nu este durabil. Am sprijinit iniţiativele ONG-urilor rome de a de-
monstra în mod concret că desegregarea este posibilă şi integrarea poate funcționa 
“(RPP, 2002, 5). Proiecte de succes finanțate de RPP, cum ar cele din Bulgaria în 
2008, ar putea fi finanţate în continuare din Fondurile Structurale Europene în 
cadrul Programului Operaţional Sectorial Dezvoltarea Resurselor Umane. Din 
2005 Roma Education Fund a jucat un rol major în sprijinirea programelor de 
desegregare.

3.2.4. Învățământul în limba maternă și multiculturalismul

Dreptul la educaţie în limba maternă este recunoscut prin Constituţia României şi – 
în consecinţă – și de către alte aranjamente legislative şi instituţionale în domeniul 
specific al educaţiei şcolare (a se vedea Tabelele 15–20 din Anexă).

În 1998, Ministerul Educaţiei a emis o ordonanţă cu specificarea că limba romani 
trebuie privită ca o limbă minoritară, care poate fi predată patru zile pe săptămână 
în clasele I–IV şi VI–IX, şi cinci zile pe săptămână în clasa a V-a. În acest fel, statul a recu-
noscut oficial limba romani şi a acceptat ca aceasta să fie predată în şcoli pentru gru-
puri de 15-25 de elevi, sau chiar și pentru grupuri mai mici. Sistemul a fost introdus 
în anul școlar 1998/1999. (Tabelul 10 reflectă numărul de elevi romi care au studiat 
programa suplimentară de limbă romani în 2004/2005). Un raport al CEDIMR-SE 
(2000) se referă la această ordonanţă, cu specificaţia că “va avea nevoie de timp” pen-
tru a fi pusă în aplicare şi ca să devină eficient, dar că este sigur că numărul de şcoli 
în care predarea în limba romani are loc este în continuă creştere. Tabelul 20 reflectă 
că în România sunt și câteva unităţi de învăţământ unde limba de predare este în 
totalitate romani.

Ideea de interculturalitate abia dacă a fost prezentă în reglementările guverna-
mentale din anii 1990. În această perioadă, studiul limbii şi istoriei romani (ca și 
studiul oricărei limbi străine, literaturi sau istorii a unei minorităţi recunoscute) a 
fost considerat a fi “dreptul romilor”. Evident, predarea în limba romani şi a acestei 
limbi nu ar fi posibilă fără profesori de etnie romă. Formarea lor a devenit posibilă 
în 1997. Din 1997, un total de 490 de studenţi au fost înscrişi la cursuri regulate la 
Catedra de Limbă şi Literatură Romani din cadrul Facultatii de Limbi şi Literaturi 
Străine de la Universitatea din Bucureşti. Din anul 2007/2008 acest departament a 
iniţiat un cursla distanţă cu aproximativ 60 de studenţi pe an. Un raport notează: “În 
anul şcolar 2005-2006, din 280 mii cadre didactice active în România, 490 (0,18 la 
sută) sunt profesori romii care au fost instruiţi de către Ministerul Educaţiei şi parte-
nerii acestuia între 2000 şi 2005. Ei predau limba romani şi istoria şi cultura romilor, 
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începând cu nivelul preşcolar şi încheind cu liceul elevilor care se identifică ca romi” 
(EUMAP, 2007, 387).

Formarea profesorilor ne-romi cu privire la cultura romani a început în 2004, şi 
a fost iniţiată de către Ministerul Educaţiei şi Cercetării şi Salvaţi Copiii România: 
“Finanţarea pentru această iniţiativă este asigurată de UNICEF România, Project on 
Ethnic Relations (biroul din Târgu-Mureş), şi Departamentul pentru Relaţii Interet-
nice din cadrul Guvernului României. În cadrul acestui program 450 de cadre didac-
tice au beneficiat de stagii de formare” (EUMAP, 2007, 369).

În plus, Ministerul Educaţiei a finanţat mai multe activităţi extra-curriculare, 
care sunt legate de dreptul de a studia romani şi de a învăţa despre cultura romilor30: 
un concurs naţional anual în limba romani, intitulat “ Olimpiada școlară”, organizat 
pentru prima dată în 2000; un concurs naţional de artă şi creație romă pentru câşti-
gătorii Olimpiadei a avut loc pe litoralul Mării Negre; un festival de folclor tradiţional 
organizat pentru prima dată în 2007 pentru 170 de participanţi; concursul naţional 
“Diversitatea”, organizat în şcoli, în colaborare cu Project for Ethnic Relations şi De-
partamentul de Relaţii Interetnice al Guvernului; şi un concurs naţional de istoria şi 
tradiţiile romilor pentru cei care studiază aceste subiecte. 

Precum am mai arătat, ideea de “curriculum multicultural” este o dezvoltare foar-
te recentă în politicile educaționale românești. Ordonanţa Ministerului Educaţiei 
nr 3774/ 22 aprilie 2008 se referă la măsuri care recunosc caracterul multietnic al 
societăţii româneşti. Aceste măsuri prevăd introducerea a două discipline opţionale 
în programa şcolară: “educaţie interculturală” la nivelul gimnaziului; şi “drepturile 
omului” la nivel de liceu. Cadrul elaborării Ordonanței a fost Anul European pen-
tru Dialog Intercultural (2008). Scopul de a evalua pozitiv diferenţele culturale şi 
participarea la un schimb de valori se numără printre obiectivele sale. Ideea educa-
ţiei multiculturale este, de asemenea, consolidată prin Ordonanţa nr. 1529 / 18 iulie 
2007, care se referă la necesitatea de a dezvolta diversitatea în programa şcolară. Pre-
zenta ordonanţă face obligatorie introducerea de elemente de istorie a minorităţilor 
din România în disciplina istorie, atât la nivel de gimnaziu şi de liceu. Manuale și 
materiale educative auxiliare vor fi evaluate după gradul în care acestea se ocupă de 
problemele diversității şi alterității, iar cadrele didactice ar trebui să fie pregătite în 
problemele legate de diversitatea culturală.

Aceste două iniţiative sunt foarte noi, astfel încât nu se poate vorbi încă despre 
punerea lor în aplicare. Cu toate acestea, ar fi bine de știut câte inspectorate şcolare 
judeţene şi şcoli ştiu despre ele, cât de mulţi le iau în serios, şi când vor fi îndeplinite 
toate condiţiile necesare punerii lor în aplicare. În acelaşi timp, desigur, este bine să 

30	 Informație furnizată de profesorul și consilierul MEC Gheorghe Sarău.
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ne întrebăm cine vor fi autorii materialelor didactice noi, cum vor defini ei inter-cul-
turalitatea, şi în ce măsură vor reproduce vechea paradigmă a multiculturalismului. 
Nu în ultimul rând, trebuie să se observe modul în care toate măsurile vor fi puse în 
practică de către profesorii şcolilor locale. 

*

Primul capitol al volumui nostru, pe baza datelor statistice şi a reglementărilor legate 
de şcolarizarea minorităţilor etnice, și-a propus să ofere o imagine despre sistemul 
educațional românesc din punctul de vedere al accesului la el și al ofertelor sale. Am 
acordat atenţie deosebită proceselor de diferenţiere pe baza etniei, precum şi relaţii-
lor inter-etnice din domeniul învăţământului. Ne-am referit atât la diferenţierea de-a 
lungul liniilor de limbă de studiu care urmează, într-o anumită măsură, diferenţierea 
pe grupuri etnice, cât și la segregarea școlară a romilor. Mai departe, în acest capitol 
am mai discutat despre reprezentările publice ale educației școlare ai etnicilor mino-
ritari, precum și despre semnificaţiile şi strategiile egalității de șanse, desegregării și 
multiculturalismului, așa cum ele sunt înțelese și susținute de diverși actori sociali. 
Toți acești factori structurali și mentali constituie contextul general (împreună cu 
alte elemente ale regimului politico-economic) în care – și prin strategiile lor iden-
titare (analizate în capitolul doi și trei al volumului) – copii marginalizați dintr-un 
mediu urban încearcă să se afirme în viața lor cotidiană atât ca etnici romi, cât și ca 
adolescenți care doresc să trăiască o viață ca toți ceilalți colegi ai lor.





  73

Capitolul 2

  COPII ROMI ÎN șCOLI 
șI COMUNITĂțI MARGINALE

Hajnalka Harbula

1. Comunități marginale  75
 1.1. Cartierul Floarea  75
 1.2. Cartierul Apa  77
 1.3. Cartierul Pădure  79
2. Școli periferice  81
 2.1. Caracteristici generale  81
 2.2. Mecanisme de separare: regimul 
         claselor paralele și școlile speciale  84
 2.3. Mecanismele integrării: 
        programe educaționale (pentru romi)  87
3. Factorii care afectează rezultatele școlare  91
 3.1. Factorii mediului de acasă 

  3.1.1. Condițiile social-economice  91
  3.1.2. Ideile despre importanța școlarizării  93
 3.2. Experiențele elevilor la școală  96
  3.2.1. Relațiile dintre elevi și școală  96
  3.2.2. Elevii romi în grupurile de prieteni și colegi  98
 3.3. Ideile despre rezultatele școlare  99
 3.4. Statutul de profesor la o școală marginală  102



74 COPII ROMI ÎN ȘCOLI ȘI COMUNITĂȚI MARGINALE

Datorită metodologiei cercetării EDUMIGROM, în speță faptului că în mun-
ca noastră de teren punctele de intrare / pornire au fost școlile de la periferiile 
orașului în care, precum s-a menționat în Introducerea acestui volum, am presu-
pus că vom întâlni relativ mulți elevi auto-identificați drept romi, analiza noastră 
se referă la copiii care au avut acces (cel puțin până la nivelul claselor VII–VIII) 
la educație școlară. Scopul nostru a fost să înțelegem cum funcționează școala ca 
instituție prin care se realizează incluziunea sau excluziunea socială. Dar din mo-
ment ce am urmărit traseele cotidiene ale copiilor și am ajuns în mediile lor do-
mestice, am putut identifica și o serie de factori extra-școlari ce le afectează viața 
și implicit accesul la școală (cum ar fi condițiile locuirii, vecinătatea lor imediată, 
viața familială, dar și șansa de a avea contact cu lumea din afara comunităților lor 
proxime). Vizitându-i acasă, am avut ocazia să întâlnim și alte familii și alți copii 
care trăiau în vecinătatea lor, dar nu mergeau la școală. 

În cele ce urmează, primul sub-capitol dezvăluie segmentarea internă a co-
munităţii studiate (prezintă istoria socială şi situaţia socială şi economică actuală 
ale celor trei cartiere marginale în care se află şcolile selectate), şi descrie mediul 
politic, etnic, economic şi instituţional mai larg al urbei în care trăiesc. Al doilea 
sub-capitol oferă o imagine detaliată a instituţiilor de învăţământ studiate sub-
liniind mai ales mecanismele de separare şi integrare care afectează elevii romi. 
În acest mod, abordează fenomenul de segregare din şcoli, având în vedere și 
problemele de izolare rezidenţială. Al treilea subcapitol pune în discuţie factorii 
şi cauzele rezultatelor şcolare, accentuând cum se susțin anumite strategii iden-
titare (separarea sau integrarea) prin atitudinile față de școală. Aici se analizează 
rezultatele şcolare din perspectiva mai multor actori şi în funcţie de mai multe 
elemente structurale. Se identifică factorii ce țin de mediul de acasă (cum ar fi 
impactul condiţiilor sociale şi economice asupra participării la educaţia şcolară 
şi asupra ideilor privind importanţa şcolii, idei împărtăşite în „comunitatea de 
romi” studiată), şi se discută despre experienţele elevilor (relaţia lor cu şcoala ca 
mediu oficial şi în cadrul ei cu grupurile de colegi şi prieteni, precum şi opiniile 
lor şi ale părinţilor lor despre rezultatele obţinute la şcoală şi experienţa discri-
minării). Mai departe, acest ultim subcapitol reliefează situaţia profesorilor în 
aceste şcoli urbane marginale, și modul lor de a gestiona relaţiile cu elevii romi şi 
ideile pe care le au despre ei.
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1. Comunitățile marginale

„Comunitatea de romi” avută în vedere este localizată în trei cartiere apropiate din 
zona de nord-vest a oraşului. Mediul lor este marcat de un amestec de elemente pre-
moderne, rurale, industriale şi post-industriale. Hibriditatea zonei în ansamblul ei 
poate fi observată privind condiţiile de locuit, dar dacă dorim să identificăm modele 
generale care diferenţiază diferitele situaţii, trebuie să remarcăm că modelul domi-
nant în cartierul Pădure este dat de casele individuale, de blocuri în cartierul Floarea 
iar modelul de locuire din districtul Apa este cel al caselor improvizate. Zona inves-
tigată este în general caracterizată de o paletă destul de diversă de ocupaţii şi statute 
profesionale (agricultori, comercianţi, meşteşugari, muncitori în industrie, şomeri, 
zilieri, mici întreprinzători). Diversitatea nu denotă diferenţe privind tradiţiile co-
munităţii, ci mai degrabă indică nişe de supravieţuire din timpul comunismului şi 
din perioada post-socialistă. Cu alte cuvinte, arată modul în care oamenii au urmat 
diverse strategii de viaţă adaptate la condiţiile lor sociale şi economice.

1.1. Cartierul Floarea

Cartierul Floarea este deservit de Şcoala nr. 1. El se află la o distanţă apreciabilă de 
oraş, în spatele căii ferate de la marginea oraşului, lângă drumul de ieşire din oraş 
prin partea de nord a acestuia. Ca şi celelalte două zone studiate, cartierul Floarea 
este o aşezare construită la marginea industrială a oraşului în zona de nord-est. Zona 
a început să fie dezvoltată la începutul secolului al XX-lea fiind extrem de populată în 
perioada industrializării forţate din socialism. În această perioadă, cartierul Floarea a 
fost celebru datorită fabricilor sale de porţelan, cărămidă şi medicamente. Industria 
grea este un alt domeniu industrial prezent în această zonă. Cartierul a fost numit 
după o fabrică de porţelan destul de cunoscută. Ea a fost înfiinţată în 1922 şi privati-
zată după 1990. După privatizare, fabrica de porţelan a dat faliment, dar a fost redes-
chisă parţial în 2004. Unele dintre apartamentele locuite anterior de către muncitorii 
angajaţi în industrie au fost cumpărate de constructori sau agenţii imobiliare. Ele au 
fost renovate şi vândute la preţuri ridicate (care au fost totuşi mai scăzute decât în 
alte zone ale oraşului). Pe dealul de la ieşirea de nord din oraş (care este graniţa de 
vest a cartierului Floarea) a început construcţia şi dezvoltarea unei noi zone reziden-
ţiale cu case familiale.

Mergând pe urmele elevilor minoritari – de la Şcoala nr. 1 la casele lor – am întâl-
nit trei medii sociale diferite care caracterizează comunităţile de romi din cartierul 
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Floarea. O comunitate de romi cu condiţii sociale şi economice specifice este situată 
pe strada Babilon (care găzduieşte aproximativ 200 de persoane), o alta pe strada 
Feroviarilor, iar a treia pe strada Râului. Majoritatea romilor din Babilon locuiesc în 
ultimul bloc de pe stradă. Blocul are douăzeci şi patru de apartamente şi gospodă-
rii. Aici trăiesc douăzeci şi una de familii de romi. Alte nouă familii de romi stau în 
alte patru blocuri de pe aceeaşi stradă. Aceste blocuri au fost construite la începutul 
anilor 1960 şi astăzi ele sunt conectate la utilităţile de bază: apă, energie electrică şi 
gaz. Cu excepţia ultimului bloc de pe stradă, toate sunt recent renovate de o firmă 
care a investit în aceste clădiri construind o mansardă pe acoperişul acestor blocuri. 
Începând din 2000, chiriaşii deţin aceste apartamente, astfel toţi au documente de 
identitate permanente.1 În afară de aceste clădiri mai există una care a fost pe vremuri 
cămin pentru muncitorii de la fabrică iar acum găzduieşte zece familii de romi, care 
au închiriat aceste apartamente de la Consiliul Local. Limita de nord şi de vest a aces-
tei vecinătăţi este de fapt cel mai îndepărtat drum principal al oraşului. Aşadar, zona 
reprezintă chiar marginea de nord a oraşului. Recent, pe dealul din spatele acestui 
drum principal a fost construit un mall, care atrage oamenii în această zonă şi oferă 
locuri de muncă pentru locuitori. Totuşi, este mult mai mic şi mai puţin cunoscut 
decât cele din cartierele mai prestigioase ale oraşului.

O elevă de clasa a opta de la Şcoala nr. 1 ne-a dus la casa ei de pe strada Râului, 
unde am întâlnit un alt mediu social din cartierul industrial studiat. Această comu-
nitate se află în vestul oraşului şi se află de fapt în afara graniţelor administrative ale 
cartierului Floarea. Casa este veche, construită în formă de U şi are cinci apartamente 
similare cu intrări separate. În afară de familia elevei, în clădire locuieşte încă o fe-
meie romă cu cei doi fii ai săi (un băiat înscris pentru a doua oară în clasa a şaptea 
care frecventează rar şcoala pentru că lucrează, şi un băiat în clasa întâia). Mai jos, în 
aceeaşi stradă locuiesc două familii de romi gabor cu cinci copii. Fiecare dintre ei a 
abandonat şcoala după clasa a doua. Cea mai mare problemă a lor cu această casă este 
că nu sunt proprietari, aşa cum de altfel nu erau proprietarii nici apartamentului în 
care au locuit anterior. Primăria refuză să clarifice statutul acestei clădiri, astfel încât 
ei continuă să plătească chiria lunar dar nu se simt în siguranţă aici. Mai mult decât 
atât, ei nu se pot înregistra permanent la această adresă, astfel nu-şi pot procura cărţi 
de identitate permanente doar temporare, fără domiciliu. 

1	 Modernizarea infrastructurii efectuată de consiliul local în anii 2000 a fost condiţionată de demolarea 
barăcilor improvizate construite între timp în jurul blocurilor. Ca urmare, mai mulţi chiriaşi s-au mutat 
din zonă, unii în cartierul Apă, alţii, mai mulţi, în satele din apropiere, la rudele lor. Potrivit unui lider 
al unui ONG local aranjamentele legate de proprietate şi de utilităţile de bază au fost încununate cu 
succes aici datorită faptului că acestea au fost susţinute de către vice-preşedintele filialei locale a Partidei 
Romilor, persoană legată de această comunitate prin legături de rudenie.
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Mediul social şi economic al unui alt elev rom este diferit raportat la condiţiile în 
care trăiesc cei din Babilon sau cei de pe strada Râului mai ales datorită faptului că 
acest mediu este locuit de o familie Penticostală numeroasă compusă din şaptespre-
zece persoane. Din punct de vedere administrativ, strada Feroviarilor este situată în 
afara limitelor cartierului Floarea, undeva la jumătatea distanţei dintre Babilon şi 
strada Râului, dar se află totuşi în vecinătatea fostei platforme industriale socialiste. 
Se află chiar lângă calea ferată a oraşului, într-o fundătură ascunsă în spatele unor 
blocuri socialiste. Vecinătatea imediată a locului, în afară de numeroasa familie de 
Penticostali este în cea mai mare parte populată de români.

Familiile din cartierul Floarea (multe dintre ele, mai ales cele de pe strada Babilon, 
legate prin legături de rudenie), nu trăiesc în sărăcie extremă, dar aparţin straturilor 
sociale inferioare, mai ales pentru că şi-au pierdut locurile de muncă şi multe dintre 
domeniile unde au lucrat ca zilieri, cum ar fi construcţiile, au fost puternic afectate de 
recentele crize economice. Ca urmare, mulţi dintre ei se menţin pe pragul de sărăci, 
trăiesc dintr-o singură sursă de venit şi / sau alocaţii pentru copii, şi se confruntă cu 
mai multe schimbări ale condiţiilor de locuit. Majoritatea lor este proprietar al unei 
case echipate cu utilităţi de bază şi chiar dacă luptă permanent cu şomajul, vor găsi 
nişe de supravieţuire – cel puţin până ce adulţii sunt relativ tineri şi sănătoşi – (cum 
ar fi locuri de muncă ocazionale, sau munca în străinătate), dat fiind faptul că expe-
rienţa lor de viaţă îi învăţă să fie inventivi în condiţii austere. Grupurile compacte din 
acest cartier au fost mai eficiente în găsirea unor oportunităţi de munca salariată, în 
special atunci când vorbim de munci ocazionale în economia informală şi / sau mun-
ca în străinătate, care par să rămână în continuare principalele surse de venit pentru 
multe dintre familiile de romi studiate. În acelaşi timp, reţelele de sprijin familial 
formate din fraţi, părinţi, bunici, unchi şi mătuşe – ca memento al unui mod de viaţă 
rural şi pre-modern – sunt încă suficient de puternice pentru a putea contracara pro-
vocările cele mai dure ale vieţii (moderne) cum ar fi pierderea unui părinte, a unui loc 
de muncă sau a unui cămin.

1.2. Cartierul Apa

În acest cartier deservit de Şcoala nr. 2 se pot distinge trei zone diferite, care sunt 
delimitate nu doar geografic, ci şi în ceea ce priveşte caracteristicile sociale, etnice şi 
culturale ale locuitorilor săi. Una dintre zone, cartierul Singular combină caracteris-
tici rurale şi urbane, este compusă din case familiale cu mici curţi şi ferme. Rezidenţii 
de aici sunt în cea mai mare parte oameni în vârstă sau copiii lor adulţi cu situaţie so-
cială consolidată, oameni care dispun de un anumit grad de siguranţă a vieţii de zi cu 
zi. Printre ei se află cei mai înstăriţi oameni din zonă, de regulă, micii antreprenori. 
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O comunitate de gabori s-a stabilit aici. Ei se bucură de o situaţie asemănătoare cu 
a majorităţii româneşti sau a etnicilor maghiari. Gaborii sunt mici comercianţi, ei 
practică această îndeletnicire nu numai în vecinătate (în special în piaţa de vechituri 
„Mare” din această zonă), dar şi în alte oraşe şi chiar în străinătate, de exemplu în 
Ungaria. Strategiile lor de viaţă, percepţia timpului şi tipul de apartenenţă la comu-
nitatea locală diferă de cea a majorităţii sau a etnicilor maghiari. Călătoresc mult şi 
sunt plecaţi pentru perioade lungi de timp. Mai ales în timpul verii când sunt plecaţi 
chiar săptămâni în şir. Nu sunt preocupaţi de agricultură. Muncile agricole au o pon-
dere şi un rol minor în activităţile lor obişnuite, în timp ce majoritatea populaţiei din 
zonă produce bunuri agricole, chiar şi pentru piaţa produselor alimentare. Aceştia 
din urmă îşi valorifică produsele – constând mai ales din fructe şi legume – pe piaţa 
“Mare” sau pe trotuarele din faţa caselor lor.

O altă zonă din cartierul Apa, o zonă intermediară care conduce spre vecinătatea 
cea mai săracă, se găseşte între strada principală şi liniile de cale ferată. Câteva familii 
de români şi romi locuiesc în acest spaţiu. Majoritatea familiilor sunt compuse din 
pensionari şi foşti mici agricultori ai căror copii s-au mutat în centrul oraşului anga-
jându-se ca muncitori necalificaţi sau cu calificare inferioară. Capii de familie romi 
lucrează în general pentru compania de salubritate a oraşului iar o parte din soţii 
pleacă temporar să presteze munci ocazionale în străinătate, în special în Ungaria. 
Există aici o mică colonie de romi (cum se spune, românizaţi), alcătuită din opt fa-
milii. Colonia este cunoscută sub numele de „Curtea”, locuitorii ei stau în case mici 
şi curte. Colonia este situată în jurul unei mici pieţe la capătul unei fundături. Copiii 
locuitorilor din colonie sunt înscrişi la Şcoala nr. 2. Ei sunt consideraţi a fi elevi de 
nivel mediu. Doi dintre ei au absolvit clasa a opta în vara anului 2009.

A treia zonă din cartierul Apa, pe care am numit-o colonia Donald, este cea mai 
săracă, şi se află la o distanţă de aproximativ patru kilometri de centrul cartierului, lân-
gă groapa de gunoi a oraşului. Această colonie găzduieşte cea mai mare comunitate de 
romi din oraş: aproximativ 1500 de romi extrem de săraci trăiesc aici, dintre care cel 
puţin 800 sunt copii de diferite vârste. Doar un număr mic de copii (39) din această 
parte a cartierului Apă este înscris la şcoala din apropiere (Şcoala nr. 2). Unii sunt în-
scrişi într-o şcoală specială pentru elevi cu dizabilităţi, şcoală care lucrează în fiecare an 
cu 140 de elevi. Majoritatea copiilor din această colonie nu sunt integraţi în sistemul de 
învăţământ. Estimăm că numărul copiilor care sunt în afara sistemului este de circa 300. 
Mediatorul şcolar încearcă – cel puţin în cazul celor care împlinesc vârsta şcolară – să-i 
înscrie la Şcoala nr. 2, însă directorul şcolii îi spune că nu sunt destule locuri pentru 
a-i înscrie pe toţi. În loc să beneficieze de un efort instituţional susţinut în acest sens, 
soarta copiilor este decisă de un „consens” între părinţii resemnaţi că nu pot asigura 
şcolarizarea copiilor şi şcoala care nu doreşte să-i primească. Administraţia publică lo-
cală – prin plasarea unei secţii de poliţie chiar în mijlocul acestui cartier – şi-a arătat din 
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nou incapacitatea de a rezolva această problemă ale cărei efecte negative s-au cumulat 
timp de decenii.

De când în când se iscă dispute aprinse între Consiliul Judeţean şi primarul oraşului 
despre cine are competenţe în acest caz şi cine trebuie să-şi asume responsabilitatea 
pentru mizeria şi sărăcia din colonia Donald, despre care se spune că deteriorează imagi-
nea oraşului. Ei se acuză reciproc pentru situaţia dezastruoasă a comunităţii din groapa 
de gunoi. Cei mai săraci romi nou-veniţi locuiesc în condiţii inumane în Valea Periferică 
aflată în spatele coloniei Donald, chiar în mijlocul gropii de gunoi. Majoritatea lor a 
venit din afara oraşului, chiar din judeţe foarte îndepărtate ale României. Au venit cu 
speranţa că vor găsi aici o sursă de trai. Marginalizarea etnică şi socială extremă conduce 
la o situaţie dramatică în care copiii de vârstă şcolară lucrează la groapa de gunoi alături 
de părinţii lor. Conform recensămintelor locale recente, aproximativ 600 de persoane 
(jumătate din ei copii) din această populaţie nu posedă acte de identitate. În cel mai bun 
caz, ei au dreptul la cărţi de identitate provizorii. Trebuie menţionat faptul că anumiţi 
antreprenori locali, cu sprijinul tacit al autorităţilor, abuzează de situaţia mizeră a co-
munităţii şi obţine profit din exploatarea copiilor. Afacerile lor cu deşeuri sunt protejate 
pentru că ei profită de persoane fără acte, care nu pot fi monitorizate şi controlate de 
autorităţi. Cererea de închidere a vechii gropi de gunoi adresată de instituţii europene în 
iunie 2010 repune în discuţie, într-un mod acut, situaţia acestei populaţii. 2

1.3. Cartierul Pădurea

Deservită de Şcoala nr. 8, acest cartier este situat în nord-est, tot într-o zonă industri-
ală a oraşului. Zona a început să se dezvolte la începutul secolului al 19-lea după înfi-
inţarea unei fabrici de pantofi care a devenit corporaţie după primul război mondial. 
La acea dată a fost cea mai mare fabrică de pantofi din România. A fost naţionalizată 
după al doilea război mondial. Mii de muncitori au fost angajaţi aici în anii 1980, ast-
fel şcoala de aici – înfiinţată ca o unitate de învăţământ independentă în 1934 – a avut 
o populaţie mare de elevi. Fabrica a dat faliment şi a fost închisă în 1999. Mai târziu a 
fost redeschisă dar a funcţionat la capacitate redusă. Şcoala, spitalul, biblioteca şi alte 

2	 “Acum, când data închiderii rampei de gunoi este tot mai aproape, au venit și au făcut un lăcaș ortodox 
pentru ei, și au deschis o secție de poliție chiar în mijlocul coloniei Donald, pentru a controla oamenii în 
momentul închiderii rampei, singura lor sursă de venit. De altfel, autoritățile române nu au făcut nimic 
pentru îmbunătățirea condiției lor, au venit voluntary și organizații din Germania sau Olanda, cum este și 
a noastră și au oferit ajutor umanitar, au igienizat locul, au distribuit hrană și medicamente, au organziat 
pentru ei programe spiritual, sau au îmbunătățit cât de cât starea locuințelor.” (Fragment dintr-un inter-
viu cu un pastor adventist). 
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instituţii publice din zonă au apărut în timpul industrializării. Numele spitalului este 
încă identic cu numele fabricii de încălţăminte.

Zona are o situaţie specială. Din punct de vedere al administraţiei locale, ea 
aparţine unui cartier imens din partea de nord-est a oraşului, cartier ce poartă nu-
mele unui oraş important în istoria Primului Război Mondial din Româna.3 Peisajul 
imobilelor din zonă este dat de blocuri mari construite în anii 1970 şi 1980, mai 
ales pentru muncitorii din industria grea. Dar la periferia zonei există şi în prezent 
străzi care evocă mediul rural. Prin urmare, această parte a oraşului este caracte-
rizată de o dualitate, deoarece, pe lângă caracterul industrial, zona prezintă şi o 
puternică structură rurală.

Lângă partea de est a cartierului se află o altă zonă, o zonă industrială cu multe 
fabrici, care este numită după un mic grup etnic stabilit în această parte a oraşului la 
începutul secolului al XX-lea. Majoritatea elevilor de la Şcoala nr. 8 provine din aceas-
tă zonă industrială de tip rural a oraşului. De aceea considerăm că şcoala reprezintă 
în primul rând această comunitate. Este interesant faptul că mass-media vorbeşte 
despre Şcoala nr. 8 ca şi cum aceasta ar fi situată în cartierul Floarea. Motivul este 
că diferitele administraţii ale oraşului au împărţit oraşul în unităţi diferite. Drept 
urmare, aceeaşi zonă a oraşului a fost arondată unor unităţi administrative diferite la 
momente diferite. Toate aceste apartenenţe teritoriale sunt prezente încă în conştiin-
ţa publică. Prin urmare, Şcoala nr. 8 este privită ca aparţinând la diferite sectoare ale 
oraşului în diferite contexte. Cartierul are şi un al treilea nume care provine de la un 
cuvânt din limba germană şi are înţelesul de curte. Cuvântul tradus în limba maghia-
ră înseamnă oraş exterior. Toate cele trei nume diferite (numele fabricii, etnonimul, 
denumirea de grup etnic, precum şi numele pentru persoanele implicate în agricul-
tură şi creşterea animalelor) sunt încă actuale. Oameni din diferite categorii sociale 
folosesc nume diferite pentru a se referi la acest cartier.

Casele în care trăiesc familiile investigate sunt construcţii de una sau două camere 
ridicate la întâmplare în curtea din spate. Apartamentele se află în clădiri construite 
pe un nivel sau două. Clădirile sunt în stare proastă, fără infrastructură modernă. 
Lipsa investiţiilor în infrastructură este vizibilă mai ales în starea drumurilor. Ele nu 
au fost reabilitate de ani de zile. Mai mult de jumătate din elevii de aici trăiesc în 
familii extinse, şi mai puţin de jumătate dintre cei intervievaţi trăiesc în familii nucle-
are. Modelul caracteristic al familiilor nucleare este tatăl, mama, şi unul sau doi copii 

3	 Cartierul despre care vorbim poartă numele unui oraş care a fost un important câmp de luptă în timpul 
Primului Război Mondial. Aici a avut loc una dintre cele mai importante bătălii de pe teritoriul românesc 
între 22 iulie şi 1 august 1917. În timpul luptei, al cărei scop era anihilarea diviziei a 9-a germanilor, armata 
română şi rusă au lansat un atac care s-a încheiat cu victoria tactică a românilor şi ruşilor. România a re-
cunoscut semnificaţia bătăliei şi a memoriei sale în anul 1928, când statul român a construit un mausoleu 
pentru comemorarea şi cinstirea eroilor de război.      
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care trăiesc sub acelaşi acoperiş. De regulă, familiile extinse includ alături de mama 
şi tatăl, bunicii, mătuşele şi unchii, astfel încât acestea cuprind trei generaţii diferite. 
O treime din familii sunt monoparentale. După separare, predomină un model ma-
trilocal: mama o dată separată de partenerul ei, se mută împreună cu copiii ei la una 
din rudele ei de sex feminin.

2. Școlile periferice 

2.1. Caracteristici generale

După cum s-a menţionat deja, şcolile selectate pentru studiu sunt situate în trei carti-
ere învecinate la periferia de nord-est a oraşului. Cu excepţia Şcolii nr. 2 care este pla-
sată într-o comună din suburbii cu specific rural, şcolile au fost construite la margini-
le oraşului industrial, care au început să se dezvolte la începutul secolului al XX-lea. 
Datorită industrializării socialiste forţate, aceste zone au devenit supra-populate. 

Şcoala nr. 1 este singura unitate de învăţământ cu ciclu gimnazial din cartierul 
Floare. Celelalte unităţi de învăţământ din apropiere sunt şcoli profesionale care ab-
sorb într-un mod oarecum natural absolvenţii gimnaziului. Şcoala nr. 2 este singura 
unitate de învăţământ din cartierul Apă, iar această postură scoate în evidenţă chiar 
mai pronunţat caracterul său rural. Şcoala nr. 8 este pusă într-o situaţie nefericită 
datorită faptului că în apropiere se află o şcoală profesională care are clase şi în ciclul 
primar. Inspectoratul şcolar judeţean a încercat de mai multe ori să unifice aceste 
două şcoli, dar până în prezent părinţii şi cadrele didactice au reuşit să contracareze 
această iniţiativă. Partea de est a cartierului Pădure se află chiar la limita unui alt 
cartier industrial numit după un mic grup etnic stabilit în această zonă a oraşului. 
Majoritatea elevilor de la Şcoala nr. 8 provine din acest din urmă cartier, cu aspect ru-
ral. Putem spune că această şcoală reprezintă în mod particular această comunitate. 
Dar când mass-media relatează despre Şcoala nr. 8, îl plasează în cartierul în care se 
află Şcoala nr. 1. Confuzia reflectă faptul că conştiinţa publică percepe cele trei zone 
şi şcolile selectate aproape ca unul şi acelaşi lucru. Şi într-adevăr, din cauza amplasa-
mentului lor în zonele industriale de la marginea oraşului, cartierele reprezintă că-
minul unor oameni cu condiţie socială şi economică similară. Cu toate acestea, dintre 
cele trei cartiere, în cartierul Apă, cel mai îndepărtat cartier şi în Şcoala nr. 2 trăiesc 
persoane cu cea mai precară condiţie socială şi economică. 

Dintre cele trei unităţi selectate, Şcoala nr. 1 este cea mai mare având un număr de 
circa 415 elevi. Celelalte două au grupuri de elevi mai puţin numeroşi (273, respectiv 
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290 elevi). Sondajul nostru arată că circa 14 la sută din elevii de la cele trei şcoli din 
oraş sunt romi dacă ne bazăm pe auto-identificare.4 La Şcoala nr. 1, directorul şcolii 
a identificat 24 la sută romi din totalul 415 elevi înscrişi, şi 40 la sută ca aparţinând 
grupurilor defavorizate. Din 61 de elevi de clasa a şaptea şi a opta cuprinşi în sondajul 
nostru 8 copii s-au declarat romi (ei reprezintă 8 la sută din elevii romi înscrişi la 
această şcoală). La momentul anchetei noastre, Şcoala nr. 2 a avut 273 de elevi. Con-
form estimării directorului şcolii 29 la sută dintre ei sunt romi iar 75 la sută aparţin 
grupurilor dezavantajate social. Din cei 42 de elevi incluşi în sondajul nostru 8 copii 
s-au declarat romi (ceea ce înseamnă 10 la sută din totalul elevilor auto-identificaţi). 
Şi în sfârşit: la Şcoala nr. 8 sunt înscrişi 290 de elevi, dintre care – în funcţie de esti-
marea şcolii – 15 la sută sunt romi şi 40 la sută aparţin grupurilor defavorizate social, 
în timp ce din cei 62 de elevi de clasa a şaptea şi a opta zece elevi s-au declarat de etnie 
romă (cifra reprezintă aproape 23 la sută din totalul de elevi romi înscrişi la această 
şcoală).

Aproximativ 10 la sută din elevii Şcolii nr. 1 provin din afara zonei de captare a 
şcolii. Comparativ cu cifrele din alte şcoli, acesta este un procent relativ mare care se 
datorează faptului că şcoala acceptă să înscrie copii refuzaţi în altă parte din cauză 
că sunt repetenţi sau pe motivul unor probleme ce ţin de disciplină. Directorul şcolii 
este de părere că refuzul unui elev nu ar trebui permis la nivelul învăţământului obli-
gatoriu; fiecare copil ar trebui să aibă un drept real la învăţământul obligatoriu iar 
şcolile ar trebuie să găsească soluţii pentru atragerea şi păstrarea elevilor. La Şcoala 
nr. 2 sunt înscrişi elevi care provin mai ales din zona de captare a şcolii. Totuşi există 
elevi, mai ales români, care vin din afara acestei zone. Directorul şcolii a declarat că 
doar cinci la suta din elevi vin din afara acestei arii de captare (procentul este similar 
şi în cazul Şcolii nr. 8). Situaţia se datorează faptului că copiii cu situaţie socială şi 
economică mai bună – care de obicei, fac parte din populaţia majoritară – frecventea-
ză şcolile cu statut mai înalt din centrul oraşului.

La nivelul claselor V–VIII, Şcoala nr. 1 are în total aproximativ 150 de elevi. Ei sunt 
distribuiţi de regulă în câte două clase în fiecare an de studiu. Excepţie face clasa a 
opta. În cazul ei erau trei clase paralele în anul şcolar 2009/2010. Învăţământul la ni-
vel elementar se desfăşoară în două clase paralele în fiecare an de studiu. În anul şco-
lar 2008/2009, la nivel de clasa a patra, a existat o clasă numai de romi (care a conti-
nuat să funcţioneze ca atare în anul următor, în clasa a cincia). Sălile de clasă pentru 
ciclul primar sunt situate într-o clădire separată, pe stradă principală, lângă un liceu. 

4	 Diferenţa dintre această cifră relativ mare şi structura etnică a oraşului poate fi explicată parţial prin esti-
marea că aproximativ o treime a populaţiei de romi face parte din cohorta de vârstă 0-14. Însă cifra rezultă 
şi din faptul că eşantionul nostru a inclus acele şcoli despre care am presupus că au mai mulţi copii romi 
datorită apropierii lor de zonele unde trăiesc romii. 
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Cabinetul medicului şcolii este plasat în aceeaşi clădire. Înainte de 1990 Şcoala nr. 
1 a organizat o linie de studiu în limba maghiară, însă aceasta a fost eliminată după 
revoluţie. Directorul şcolii, care a ocupat această poziţie în 1998, spune că eliminarea 
claselor cu predare în limba maghiară a avut loc în condiţiile în care climatul politic al 
oraşului era dominat de poziţia unui primar naţionalist, liderul unui partid românesc 
de extremă dreapta. Majoritatea elevilor romi din Şcoala nr. 2 sunt înscrişi în clasele 
primare. În clasa întâia 30 la sută din elevi sunt romi. În perioada în care şcoala avea 
clase separate pentru romi, aceste clase au fost plasate într-o clădire separată aflată 
în partea din spate a curţii. Începând cu anul şcolar 2005/2006 şcoala a înfiinţat o 
clasă a cincia de „limbă engleză intensivă” unde s-au înscris elevii cu rezultate şcolare 
bune. În mod surprinzător sau nu, nici un copil rom nu a fost admis în această clasă. 
În corpul profesoral al Şcolii nr. 2, format din 29 cadre didactice, există trei maghiari 
şi un rom (profesor de limba romani). Cei aproximativ 290 de elevi ai Şcolii nr. 8 sunt 
distribuiţi în 15 clase, dintre care cinci la nivel elementar şi cinci la nivel de gimnaziu. 
În ceea ce priveşte structura etnică a învăţământului, şi aici linia de studiu în limba 
maghiară face parte din istoria şcolii. A dispărut treptat datorită plecării copiilor ma-
ghiari de la şcoală. Copiii romi sunt înscrişi în continuare în clase cu predare în limba 
română, aşa cum au fost întotdeauna.

Clădirea principală a Şcolii nr. 1 (o clădire cu două etaje unde se găsesc şi birou-
rile administraţiei şcolii (la etaj) are – pe lângă cele 10 săli de clasă – un laborator de 
informatică şi un laborator de chimie, un birou de consiliere psihologică, o sală de 
festivităţi, o sală de sport dotată cu un set de echipamente moderne, şi o bibliotecă. 
Şcoala nr. 2 are dotări de nivel mediu, dacă ar fi să o comparăm cu alte şcoli publice 
din periferiile oraşului. Sălile de clasă sunt diferenţiate şi sunt dotate cu echipamente 
şi instrumente educaţionale speciale. Două laboratoare speciale sunt dedicate cur-
surilor de informatică (un laborator PC şi unul multimedia); o cameră specială este 
rezervată pentru psihologie şi logopedie; există un laborator de chimie şi fizică, o bi-
bliotecă destul de bine dotată, cu conexiune la internet; o sală de sport nouă, o curte 
de o mie de metri pătraţi unde se pot practica diferite sporturi. 

Spaţiul de la Şcoala nr. 8 este format dintr-o clădire cu trei aripi, o capelă netermi-
nată şi o curte pentru practicarea diferitelor sporturi. Are câteva laboratoare speciali-
zate, cum ar fi cele de informatică, fizică, geografie, biologie, chimie, şi o bibliotecă. 
Sălile de clasă destinate elevilor din învăţământul primar se află într-o aripă separată 
unde se află de asemenea, o grădiniţă şi biblioteca şcolii. O altă aripă a clădirii este în-
chiriată de către o şcoală particulară alternativă. Cea mai spaţioasă aripă este ocupată 
de elevii de gimnaziu. Şcoala are un medic şi un psiholog. Acesta din urmă vizitează 
şcoala o dată pe săptămână.
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2.2. Mecanisme de separare: regimul claselor paralele şi şcolile speciale

După cum s-a menţionat deja, Şcoala nr. 1 are două clase paralele pentru fiecare an de 
studiu cu excepţia clasei a opta, an în care elevii sunt distribuiţi în trei clase paralele. 
La nivelul învăţământului gimnazial, clasele B sunt considerate a fi „cele mai bune”. 
Aceste clase se formează la începutul clasei a cincia, deoarece sunt clase de limbă 
engleză intensivă, care oferă în plus două ore de limba engleză pe săptămână. Clasele 
„B” sunt de obicei constituite pe baza unui test de limba engleză, test susţinut de cei 
care au de gând să se înscrie şi să frecventeze aceste clase. Dar în practică lucrurile par 
a fi un pic diferite: conform spuselor unor copii, mulţi au intrat în aceste clase pe baza 
testului de engleză, dar s-a întâmplat ca alţii să fie acceptaţi pe baza notele lor din 
clasele primare, şi chiar s-a întâmplat ca „elevi mai slabi” să fie plasaţi în aceste clase.5 
Actuala clasă VIII-a B, de exemplu, a avut doi elevi romi în clasa a cincia, doi fraţi, un 
băiat şi o fată. La sfârşitul acelui an au fost trimişi la o şcoală specială. În total, în clasa 
a cincia au fost înscrişi 20 de elevi, din care, pe parcursul anilor, cinci nu au reuşit să 
treacă diferite clase, astfel încât în prezent clasa VIII-a B are doar 15 elevi, care, cum 
spun şi copiii, acum sunt „într-adevăr cei mai buni”.

Clasa A şi clasa C au un efectiv de 18, respectiv 20 de elevi. În clasa A este numai 
o fată de origine romă, în timp ce în cealaltă clasă se găsesc cinci copii care se auto-
identifică ca romi (un băiat şi patru fete). În clasa A s-a înscris o fată romă care repetă 
clasa a opta iar cinci copii din clasă practică fotbal şi handbal (băieţi şi fete). Această 
clasă are mai mulţi băieţi decât fete, şi ceea ce este destul de interesant, sunt foarte 
puţini elevi care sunt în această clasă de la începutul formării ei probabil datorită 
fluctuaţiilor intense de elevi. Clasa C a admis şapte nou-veniţi la începutul clasei a 
opta (un băiat rom care a venit de la o altă şcoală, două fete rome, două fete românce, 
şi doi băieţi români care repetă clasa a VIII-a). La pragul anului şcolar, de obicei, exis-
tă o fluctuaţie mare în structura claselor. De exemplu, actuala clasă a opta are 20 de 
elevi deşi anul trecut au fost doar 17. Mai mult, 4 elevi au picat clasa (printre ei un elev 
rom). Totuşi, împreună cu nou-veniţii clasa are azi un efectiv de 20 de elevi (printre 
care cinci romi, respectiv jumătate din elevi sunt fete). În ceea ce priveşte „copiii 
cu nevoi speciale de educaţie”, există doi elevi în clasa a VIII-a A, şi doi în a VIII-a C 
(această informaţie ar trebui evaluată în contextul a ceea ce profesorii spun despre 
problemele acestui program). În clasa VIII-a B nu există elevi repetenţi, nou-veniţi 

5	 La interviul de grup cu profesorii unul dintre participanţi a observat că datorită aplicării pachetul de mă-
suri anti-criză adoptat de guvern, din următorul an şcolar şcolilor nu li se va permite organizarea claselor 
de limbă străină. Colegii ei au subliniat că măsura nu va conduce la eliminarea claselor cu elevi care au 
rezultate şcolare slabe, a claselor „unde nu se poate preda nimic”. Au ilustrat cazul cu o clasă de a cincia 
în care sunt înscrişi doar elevi romi, care au fost împreună în aceeaşi clasă şi la nivel primar. Aceşti copii, 
spun profesorii „au dificultăţi şi la ora de sport şi nu reuşesc nici măcar să-şi coordoneze mişcarea”.
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sau copii cu nevoi educaţionale speciale. Majoritatea elevilor în această clasă sunt 
fete (10 eleve). Este clasa de unde se aleg elevii care participă la diferite concursuri, 
tot ei reprezintă şcoala la diferite niveluri.

Începând cu anul 1995/1996, au avut loc schimbări importante în viaţa Şcolii nr. 2. 
Schimbarea se datorează în parte extinderii coloniei de la groapa de gunoi. Şcoala 
şi-a intensificat şi lărgit activităţile, şi-a deschis uşile pentru a da loc tuturor copiilor 
de vârstă şcolară din zonă. În afara alocaţiilor de stat, şcoala a beneficiat de sprijin fi-
nanciar din partea ONG-urilor în vederea integrării şcolare a copiilor romi. Fundaţia 
pentru o Societate Deschisă din România, Asociaţia „Împreună” din Bucureşti, sau 
„Medicii fără frontiere” din Belgia au creat, fiecare în parte, un spaţiu generos, dar 
separat pentru atragerea elevilor romi în activităţile şcolare, de socializare, formare, 
educaţie şi salubritate. În aceste condiţii, la Şcoala nr. 2 s-au creat două clase numai 
pentru romi (clasa întâia şi clasa a cincia) pentru copiii care vin din această zonă. 
Clasele sunt considerate a fi pentru copii cu nevoi educaţionale speciale. Ele au fost 
amenajate într-o clădire separată în partea din spate a curţii. Aceasta este o formă de 
segregare practicată sub pretextul gestionării nevoilor speciale. Cei care au susţinut 
această soluţie au subliniat faptul că – având în vedere circumstanţele particulare – 
a fost o măsură afirmativă pentru asigurarea şcolarizării romilor şi pentru evitarea 
abandonului şcolar în rândul elevilor romi şi în rândul elevilor dezavantajaţi. S-a mai 
spus că până la urmă aceşti copii sunt înscrişi la aceeaşi şcoală cu elevii majoritari şi 
beneficiază de un prânz gratuit şi un program de meditaţii după programul de şcoa-
lă. Totuşi, cei care se opuneau au observat că cea mai mare problemă cu aceste clase 
numai pentru romi a fost că elevii romi au fost în mod „natural” clasificaţi ca şi copii 
cu nevoi educaţionale speciale şi au fost trataţi ca atare, fapt ce reduce la zero posibi-
litatea lor de a se integra mai târziu în sistemul de învăţământ.6

După 2004, când a început să fie promovată ideea desegregării sistemului de 
învăţământ, administratorii au decis că era timpul pentru integrarea copiilor romi, 
împreună cu elevii majoritari. Drept urmare, din cei unsprezece copii care au intrat 
în clasa întâi în acel an, şase au fost integraţi în şcoala normală, dar cinci dintre ei au 
fost trimişi la o şcoală specială, şi din cei patrusprezece elevi care au absolvit clasa 
a patra doisprezece au fost sfătuiţi să se înscrie la o şcoală specială (Băican, 2005). 

6	 “Eu le-am spus că asta nu va fi bine. Oficial toată lumea era mulțumită cu aceste clase numai pentru romi, 
pentru că s-a sperat că astfel va crește numărul copiilor romi înscriși la școală. Dar prețul plătit pentru 
asta a fost că toți copiii au fost clasificați ca și copii cu nevoi educaționale speciale. S-ar putea să aibă ne-
voi speciale, în sensul că familia nu le poate ajuta la învățătură, sau pentru că nu i-au trimis la grădiniță, 
deci ei au mult de recuperat. Dar eu cred că ei trebuiau integrați în clasele normale chiar de la început, 
și trebuia să le fi oferit program școală după școală” (Fragment din interviul cu un lider de organizație 
neguvernamentală pentru romi).     
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Deci, bine-intenţionata politică de desegregare conduce la rezultatul negativ în care 
majoritatea copiilor romi a fost mutată de la o şcoală publică standard (e adevărat, 
de la clase separate pentru copii cu nevoi educaţionale speciale) la o şcoală specială 
dintr-un cartier din apropiere, şi doar o mică parte a elevilor romi a fost integrată în 
clasele standard ale românilor. De atunci, şcoala are doar clase integrate sau mixte, 
dar tot mai puţini copii romi frecventează şcoala. În ciuda integrării putem observa 
mai multe semne ale segregării invizibile sau ascunse.

În anul şcolar 2005/2006 şcoala a înfiinţat o clasă de limbă engleză intensivă în 
care au fost înscrişi de la începutul clasei a cincia elevii cu rezultate şcolare mai bune. 
Surprinzător sau nu, nici un copil rom nu a fost admis în această clasă. Până atunci, 
cei şapte copii romi înscrişi în altă clasă au avut pe departe cele mai proaste rezultate 
şcolare. Diferenţele dintre clasele paralele în anul 2008/2009 în termenii rezultate-
lor şcolare ar putea fi ilustrate de diferenţele între notele copiilor. Clasa de engleză 
intensivă a avut o medie de 8.84 puncte (sistemul românesc de notare are 10 puncte, 
de la 1 la 10), care ar putea fi considerat un rezultat foarte bun, în timp ce altă clasă a 
avut doar o medie de 7.31 care ar putea fi considerat un rezultat mediocru. Elevii romi 
(cinci fete şi doi băieţi) înscrişi în clasa din urmă au avut rezultate sensibil mai mici. 
Este de menţionat că până la sfârşitul clasei a şaptea au existat două clase paralele în 
anul şcolar 2008/2009. Cele două s-au comasat la începutul acestui an şcolar într-o 
singură clasă a opta. În această clasă sunt înscrişi doar doi elevi romi. În anul şcolar 
2008/2009, în clasele a VII-a şi a VIII-a au fost înscrişi în total doar nouă elevi romi: 
şapte în clasa VIII-a A, şi doi în clasa VII-a A.

Elevii Şcolii nr. 8 sunt distribuiţi în 15 clase, în general, în câte două clase la fiecare 
nivel de studiu, cu excepţia clasei a cincia unde există doar o singură clasă. Potrivit 
cadrelor didactice, principiul care a determinat selecţia elevilor a fost că au dorit să 
aibă copii cu rezultate şcolare diferite în ambele clase. Deci, după clasa a patra i-au 
amestecat în acest sens. Cu toate acestea, şi aici putem observa o ordine ierarhică a 
claselor, astfel încât una din clasele paralele este încă considerată mai bună sau mai 
inteligentă decât cealaltă. De obicei profesorii nu au arătat în nici un fel de ce lucru-
rile stau aşa, dar în timpul discuţiilor noastre informale au menţionat aceste ierarhii, 
de exemplu, în privinţa diferenţelor între generaţii. Profesorul de engleză ne-a invitat 
la unul din cursurile sale, spunând că ar trebui să mergem acolo, pentru că acolo „am 
putea vedea mai multe”.

În cele două clase de elevi de clasa a opta în prezent sunt 22, respectiv 23 de elevi. 
Modul în care s-au format aceste clase ne lasă să observăm două tipuri de mobilitate: 
mobilitatea în cadrul şcolii şi cea între şcoli. Mobilitatea în interiorul şcolii are loc din 
cauza repetenţilor. În fiecare dintre clasele de elevi de clasa a opta există un astfel de 
copil, ambii sunt romi. Trebuie menţionat faptul că în aceste clase nimeni altcineva 
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nu îşi asumă identitatea de rom. Celălalt tip de mobilitate, cea între şcoli îşi are cauza 
în rezultatele şcolare sau schimbări de reşedinţă. În clasa VIII. B există o fată nou-ve-
nită, dar există, de asemenea, o fată care a părăsit şcoala şi clasa în acest an pentru a 
se transfera la o unitate de învăţământ din centrul oraşului.

2.3. Mecanismele integrării: programe educaţionale (pentru romi)

Şcoala nr. 1, ca orice şcoală standard acoperă materia obişnuită atât la nivel primar cât 
şi la cel secundar inferior, care include limba română şi gramatică, matematică, chi-
mie, fizică, istorie, geografie, limba engleză şi / sau limba franceză, biologie, educaţie 
civică, sport, consiliere (care este o nouă denumire pentru ora de dirigenţie). Elevii au 
câteva cursuri opţionale din care pot alege: istorie, orientare profesională, geografie, 
informatică, şi, de asemenea, limba romani (dar numai la nivel primar). Aproximativ 
20 de profesori sunt angajaţi aici, din care 17 femei, marea majoritate a lor sunt destul 
de tinere, şi – cu excepţia profesorului de limba romani (care nu are suficiente ore 
pentru o normă didactică întreagă) – toţi profesorii sunt aproape de definitivat. 

Pe lângă planul de învăţământ oferit pentru clasele standard, şcoala derulează 
aşa-numitul program „A doua şansă”7, un program pentru copii cu nevoi educaţi-
onale speciale şi programul de vară Grădiniţa estivală. Şcoala a fost printre primele 
din oraş şi chiar printre primele din România care au adoptat aceste programe chiar 
în 1999 şi 2000, când au fost lansate şi susţinute de Ministerul Educaţiei. Potrivit 
directorului şcolii acest lucru a devenit posibil, pentru că ea şi mai mulţi profesori din 
noua generaţie au participat la formări, traininguri educaţionale oferite de Fundaţia 
Soros, şi au reuşit să transforme unitatea lor de învăţământ într-o şcoală pilot în ca-
drul mai multor iniţiative de pe agenda reformei educaţionale la nivel naţional. 

Aproximativ 100 de studenţi sunt înscrişi în programul „A doua şansă”. Ei sunt 
elevi în două clase la nivelul învăţământului primar şi în cinci clase la nivel de gimna-
ziu. Directorul şcolii a afirmat că acest program a devenit tot mai atractiv datorită fap-
tului că persoanele care vor să muncească în străinătate au nevoie de acest certificat. 
Unul dintre profesorii intervievaţi (care a fost responsabil pentru acest program în 
anii precedenţi), ne-a spus că cei care au absolvit gimnaziul prin intermediul progra-
mului „A doua şansă” nu au dobândit doar cunoştinţele din învăţământul gimnazial, 
ci li s-a oferit şi programa şcolilor profesionale asimilată cu programa claselor a IX-a şi 

7	 Lansat de Centrul de Educaţia 2000+, programul a fost preluat de Ministerul Educaţiei în 2003 şi a fost 
sprijinit printr-un program Phare. Programul este dedicat tuturor persoanelor care vin din familii extrem 
de sărace, indiferent de apartenenţa lor etnică, persoane care au abandonat şcoala şi nu au nivelul de 
şcolarizare necesar pentru obţinerea unui loc de muncă. 
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a X-a. Cu toate acestea, certificatul lor nu dovedeşte acest fapt, doar absolvirea clasei 
a VIII-a, ceea ce se datorează incoerenţei sistemului. Potrivit psihologului şcolar, un 
alt punct slab al acestui program este faptul că pe certificatele de absolvire se specifică 
faptul că indivizii sunt absolvenţi ai programului „A doua şansă” şi că absolvenţii se 
plâng că angajatorii nu doresc să-i angajeze din cauza acestui înscris de pe diploma 
de absolvire. 

Şcoala derulează şi un program numit „Copii cu nevoi educaţionale speciale”. 
Directorul a declarat că, de obicei, există patru sau cinci elevi într-o astfel de clasă. 
Aceştia beneficiază de munca unui aşa-numit „profesor de sprijin” mai ales în cazul 
limbii române şi al matematicii. Profesorul de sprijin, pe baza unui protocol cu ca-
drele didactice „standard”, ar putea rămâne lângă aceşti copii în timpul orele de curs, 
sau ar putea oferi meditaţii speciale după orele de curs. Pe timpuri erau mai mulţi, 
dar din cauza lipsei de fonduri nu există suficienţi profesori de sprijin care s-ar putea 
ocupa de copii conform nevoilor acestora. Singurul profesor de sprijin existent la ora 
de faţă spune că mult mai mulţi elevi de la această şcoală ar avea nevoie de acest aju-
tor (un profesor de matematică consideră că aproximativ jumătate dintre elevi sunt 
în această situaţie). Ea consideră de asemenea că programul nu a fost bine conceput. 
Avantajul programului ar consta în faptul că aceşti copii cu dificultăţi de învăţare nu 
sunt trimişi la şcolile speciale. Pe de altă parte, sistemul reproduce chiar mai puternic 
fenomenul de eşec şcolar, pentru că, în ceea ce priveşte evaluarea, în cele din urmă 
copiii cu nevoi educaţionale speciale trebuie să treacă aceleaşi teste ca şi ceilalţi şi nu 
sunt pregătiţi pentru asta.

Pe baza discuţiilor cu directorul, programul de grădiniţă estivală pare a fi cea de 
care directorul şi şcoala au fost cei mai mândri, în măsura în care a fost iniţiativa 
lor, care mai târziu a devenit un program preluat la nivel naţional. Şcoala nr. 1 a 
început acest program în 1999, l-a oferit elevilor înscrişi în clasa I-a care, indife-
rent de etnia lor, nu au participat la învăţământul preşcolar. Aşa cum ne-au spus, 
programul doreşte să dezvolte „abilităţile de bază” cum ar fi alimentaţia, igiena şi 
obiceiul de a scrie, dar şi competenţele de socializare cu alţi copii. În plus, direc-
torul şcolii a subliniat faptul că unitatea ei a stabilit relaţii de colaborare durabilă 
cu ONG-uri care sunt preocupate de îmbunătăţirea accesului la educaţia şcolară a 
copiilor defavorizaţi. Implicarea ONG-urilor constă atât în furnizarea de stimulen-
te materiale (hrană, îmbrăcăminte, rechizite şcolare), precum şi în organizarea şi 
derularea programelor de educaţie de tip şcoală-după-şcoală, programe care au loc 
în centrele lor.

Programele prezentate în paragrafele de mai sus nu sunt neapărat specifice din 
punct de vedere etnic, dar sunt concepute pentru sprijinirea grupurilor dezavan-
tajate social, printre care se găsesc şi romi. Cu toate acestea, Şcoala nr. 1 a pus în 
aplicare unele iniţiative în ceea ce priveşte mai ales acest din urmă aspect. Prin 
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urmare, are un mediator şcolar rom şi un profesor de limba romani. Directorul este 
deosebit de mulţumit de activitatea mediatorului şcolar pentru că este o persoană 
foarte dedicată, care face chiar mai mult decât ar fi cazul conform sarcinilor din fişa 
de post. Ea mediază între profesori şi familiile elevilor nu doar în cazul unor situaţii 
problematice (absenteism, probleme de învăţare, conflicte), dar este de asemenea 
implicată în recrutarea elevilor pentru şcoală. În ansamblu, directorul acestei uni-
tăţi este foarte mulţumit, după cum ne-a spus chiar ea, că „au reuşit să şcolarizeze 
tot ce mişcă în acest cartier”, o sarcină îndeplinită şi cu ajutorul mediatorului şco-
lar rom. Începând cu anul şcolar 2009/2010 şcoala are un nou profesor de limba 
romani. Fostul profesor angajat pe acest post a refuzat să vorbească cu noi. Postul 
există la această şcoală din anul 2000. O perioadă a cuprins, de asemenea, şi cursul 
opţional de istorie a romilor, dar de câţiva ani acest curs a fost eliminat din progra-
mă. Chiar şi limba romani este predată în cea mai mare parte la nivelul învăţămân-
tului primar, şi după caz, cel mult până în clasa a şasea. Profesorul de istorie ne-a 
spus că atât şcoala cât şi el personal a folosit disciplina opţională de istorie orală 
pe care o predă pentru a aduna laolaltă copii români, maghiari şi romi şi a creat un 
mediu în care aceştia putea învăţa unii de la alţii despre tradiţiile lor. Dar el nu mai 
predă această disciplină, ne vorbeşte despre aceste evenimente la timpul trecut. 
Fostul profesor de limba romani, de asemenea, a avut contribuţia sa în încercarea 
de a implica mai ales tinerii elevi romi în evenimentele culturale de la şcoală prin 
organizarea şi prezentarea unor dansuri la serbările şi festivităţile ce au avut loc la 
şcoală. Dar de când a plecat, nu mai există această implicare iar noul profesor de 
limba romani nu a reuşit să pregătească grupul de dans pentru festivalul organizat 
cu ocazia recentei Zile Internaţionale a Romilor.

La rândul său, Şcoala nr. 2 lucrează cu programa obişnuită atât la nivel primar cât şi la 
cel gimnazial. Programa include disciplinele de limba română, gramatică, matema-
tică, chimie, fizică, istorie, geografie, limba engleză şi / sau limba franceză, biologie, 
educaţie civică, sport. Există şi cursuri opţionale dintre care elevii pot alege: istorie, 
orientare profesională, geografie, informatică, educaţie tehnologică, religie, şi limba 
romani. Cursurile de limba romani sunt accesibile tuturor elevilor de etnie romă. 
Unul dintre mediatorii şcolari romi lucrează cu normă întreagă, după cum spune el, 
mai ales pentru a preveni tensiunea şi conflictele etnice. El este preocupat cu medie-
rea între şcoală şi părinţii elevilor romi.

Şcoala derulează diferite programe educaţionale, proiecte de educaţie multicul-
turală concentrându-se asupra nevoilor speciale ale elevilor care aparţin minorită-
ţilor naţionale. Anumite componente ale acestor programe sunt sprijinite de siste-
mul public de învăţământ, altele de ONG-uri. Statul asigură manuale şcolare gra-
tuite şi rechizite şcolare, subvenţii şi burse pentru elevi (un total de 21 de elevi romi 
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beneficiază de acest ajutor financiar). Şcoala se străduieşte să stabilească parteneriate 
şi să găsească sponsorizări anuale pentru studenţii cu posibilităţi financiare redu-
se. Ei reuşesc să finanţeze din surse externe diferite evenimente: festivaluri, zile de 
sărbătoare, activităţi extracurriculare, decernarea unor premii. Alte sponsorizări de 
natură materială sunt importante în special pentru elevii mai săraci (haine, pantofi, 
bomboane, alimente, jucării, papetărie). Ni s-a spus că cel puţin nouă ONG-uri sunt 
implicate în sprijinirea activităţilor extra-şcolare ale elevilor. Şcoala se implică în pro-
iecte educaţionale de diferite niveluri: are două proiecte locale, două la nivel judeţean 
şi două la nivel naţional. Profesorii activează şi în proiecte educaţionale şi de recrea-
ţie internaţionale în parteneriat cu fundaţii din SUA, Austria şi Germania.

Şcoala nr. 8 este, de asemenea, standard, cu o programă care include toate discipline-
le obligatorii definite de lege. În scopul de a încerca să reînnoiască un pic programa şi 
de a oferi copiilor ceva mai atractiv, începând cu anul 2005 şcoala a lansat unele cur-
suri opţionale. De exemplu, este prima şcoala din oraş care are o specializare în şah. 
Ea are, de asemenea, un parteneriat cu o şcoală din Japonia (care nu a fost niciodată 
vizitată de către elevi, de altfel), şi ca rezultat şcoala are un cerc de origami şi lucru 
manual japonez. Şcoala are, de asemenea, un ansamblu de folclor, echipe de judo şi 
fotbal, un club de dans modern, şi un club de limbă şi cultură japoneză.8 În sfârşit, dar 
nu în ultimul rând, editează şi publică un jurnal.

Personalul didactic este compus din 28 de profesori. Unii dintre ei se bazează în 
continuare pe metoda veche, clasică de predare. Directorul şcolii consideră că deşi pro-
fesorii au fost formaţi să predea diferit şi au participat la mai multe cursuri de formare 
profesională, ei preferă stilul vechi, frontal de predare. Directorul a comparat metodele 
clasice cu cele alternative utilizate de şcolile Waldorf, Montessori sau Step-by-Step şi 
şi-a exprimat afinitatea cu aceste unităţi alternative, mai ales cu şcoala privată Montessori 
aflată într-una din clădirile ale Şcolii nr. 8. Ambele şcoli au căutat posibilităţi de unifi-
care reciproc avantajoasă, care ar fi însemnat câştig de fiecare parte. 

Copiii romi sunt integraţi în clasele româneşti. În acest sens ei nu urmează calea 
altor minorităţi care au, după caz, linia lor de studiu în limba maternă, propriile lor 
clase sau chiar şcoli separate. În cel mai bun caz, ei pot urma un curs facultativ, limba 
romani. Şcoala are o singură persoană angajată pe postul de mediator şcolar rom şi 

8	 „Prietenia cu Japonia a început aproximativ în urmă cu zece ani, şi a fost fructificată în ultimii cinci ani 
prin acţiuni mai de amploare. În urmă cu cinci ani a fost la noi în vizită chiar şi ambasadorul Japoniei la 
Bucureşti, împreună cu ataşatul cultural a vizitat şcoala noastră, şi a fost plăcut impresionat. Colaborăm 
cu şcoala japoneză, anual ne vizităm şi tot anual suntem invitaţi la sărbătorirea zilei Japoniei. Legătura a 
fost realizată printr-un voluntar, este un pasionat de musică şi este şi pastor neoprotestant, dar în şcoala 
noastră a dorit să dezvolte activităţi culturale pe linie de artă japoneză. Şi a găsit în noi deschidere şi cu 
noi a continuat munca.” (Fragment din interviul cu directorul şcolii).
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profesor de limba romani. Ea absolvit facultatea de asistenţă socială, este studentă la 
masterat, căsătorită cu directorul şcolii, nu are copii. A venit în oraş dintr-un alt judeţ 
pentru a-şi continua studiile. 

Şcoala a dorit să lanseze programul „A doua şansă”, însă nu a existat nici un interes 
faţă de program, mobilizarea elevilor a eşuat, în consecinţă, în cele din urmă nu au 
lansat cursurile aferente programului.

Pe lângă predarea limbii romani, mediatorul şcolar coordonează clubul de dans al 
romilor, apreciat atât de către elevii cât şi de părinţii romi, însă clubul nu este frecven-
tat de copii români. Pe de altă parte, majoritatea programelor definite ca multicultu-
rale, cum ar fi lucrul manual japonez, origami, şah, teatru, fotbal sau programele de 
folclor, de obicei, nu sunt vizitate de copiii romi. Unii dintre ei au mărturisit că ar fi 
dorit să participe dar nu au fost acceptaţi. Aceste cazuri de excludere sunt cunoscute 
de către conducerea şcolii, dar ea nu poate interveni în decizia cadrelor didactice. Cu 
toate acestea, cursurile opţionale de origami, şah şi fotbal au fost deschise şi pentru 
elevii romi.

Atractivă pentru unii, Şcoala nr. 8 a fost totuşi abandonată de alţii. Printre cauze: 
absenteism, eşecurile repetate de a trece clasa sau, în cazul romilor tradiţionali, deci-
zia părinţilor de a nu lăsa copiii la şcoală după vârsta de 12–13, sau căsătoriile timpu-
rii.9 Totuşi există cazuri ca un copil care a abandonat şcoala să se re-înscrie după un 
an de absenţă. 

3. Factorii care afectează rezultatele școlare 

3.1. Factorii mediului de acasă

3.1.1. Condiţiile social-economice 

În ciuda recentei relaxări a regulamentului privind înscrierea la şcoală – care oferă 
elevului posibilitatea de a alege orice şcoală indiferent de aria de captare a aceste-
ia – opţiunile acestor copii rămân sever limitate de şansele reale pe care mediul lor 
imediat le oferă. Chiar dimpotrivă, această liberalizare – în condiţiile inegalităţilor 
sociale şi economice existente – duce la creşterea numărului elevilor mai bine situaţi 
care părăsesc această zonă marcată de efectele segregării rezidenţiale şi şcolare. Dacă 

9	 “Părerea părinților mei este că ar trebui să merg la școală doar cât să înveț să scriu și să citesc, și asta ar 
fi chiar sufficient.” (Fragment dintr-un interviu cu un elev). 
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adăugăm şi riscul permanent de închidere a şcolilor marginale din cauza numărului 
mic de elevi înscrişi, cu siguranţă va creşte pericolul abandonului şcolar definitiv în 
rândul celor care nu-şi permit să se mute în altă parte.

Pentru elevii intervievaţi alegerea şcolii este înscrisă în condiţiile lor materiale 
austere, în percepţiile lor despre viaţa la care pot aspira ca romi şi – cel mai impor-
tant – în echivalarea publică a termenilor de „rom” şi „sărac” şi viceversa. Situaţia lor 
ilustrează modul în care situaţia socio-economică şi concepţiile culturale se întăresc 
reciproc şi în acelaşi timp neagă şansa persoanelor dezavantajate de a concura cu 
colegii lor mai înstăriţi şi mai siguri pe sine pentru locuri de muncă şi poziţii mai pre-
stigioase. Şi toate acestea apar chiar mai dramatic în cazul personalelor auto-identi-
ficate ca romi (din cartierele Floare şi Pădure) care se definesc ca „ne-tradiţionali”. 
Astfel, ei doresc să se integreze şi să fie acceptaţi de majoritate, dar în ciuda acestei 
dorinţe, rămân marginali atât geografic şi social cât şi legal uneori. În cazul lor etnia 
echivalează cu un mecanism de discriminare instituţională marcată de stereotipuri 
negative (interiorizate) care reproduc graniţele dintre cei care deţin şi cei care nu de-
ţin mijloacele pentru o viaţă considerată corespunzătoare în sistemul de valori domi-
nant într-un anumit loc şi într-o anumită perioadă. Dar sentimentul de apartenenţă 
şi inter-dependenţă etnică poate deveni o forţă care poate influenţa pozitiv condiţiile 
de viaţă, prin şcolarizare de exemplu. 

În ceea ce priveşte persoanele care trăiesc în cele mai izolate şi sărace colonii din 
oraş (cum ar fi colonia Donald şi Valea periferică din cartierul Apă), starea lor socio-
economică – structurată de dezavantaje sociale, etnice şi teritoriale – explică de ce 
mulţi copii de vârstă şcolară, mulţi dintre ei fără acte de identitate, rămân în afara 
sistemului de învăţământ, sau în cel mai bun caz sunt înscrişi la şcoli speciale pentru 
elevii cu dizabilităţi mintale şi motorii. Chiar dacă ei consideră că această situaţie 
reprezintă o soluţie de moment pentru ei, frecventarea şcolilor speciale blochează 
cariera lor educaţională şi profesională, deoarece ei nu mai pot reveni la sistemul 
standard de învăţământ public. În acest fel dezavantajele lor se înmulţesc şi se am-
plifică. Dar exemplul celor câţiva copii romi din această zonă săracă, care reuşesc să 
obţină rezultate bune la şcoală, pune sub semnul întrebării întregul sistem de selecţie 
care împinge copiii din această zonă în fundături fără ieşire.10

10	 Familia Mariei (15 ani) aparţine celui mai precar strat social şi economic de la Şcoala nr. 2. Patru persoane 
(trei copii şi mama lor) trăiesc într-o cameră de şaisprezece metri pătraţi (într-o baracă de lemn). Venitul 
lor, inclusiv alocaţiile pentru copii, este de numai 420 RON. O fundaţie umanitară i-a ajutat să obţină 
această cameră în chip de locuinţă socială. În ciuda condiţiilor lor precare, Mari este unul dintre cei mai 
buni elevi din şcoală. Din păcate, are multe absenţe pentru că îşi ajută mama în susţinerea familiei. Ea 
ne-a spus: “Locuim cu mama lângă groapa de gunoi. Colectăm material reciclabile, cupru, aluminiu, doze 
de bere, și din astea. Ei ne dau un preț mai bun pe astea decât pe hârtie sau altele. Așa câtigăm pe zi circa 
20-30 lei. Asta e ce poți să faci mai mult sau mai puțin.”  
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3.1.2. Ideile despre importanţa şcolarizării

Romii românizaţi – ai căror strategii identitare aşa cum sunt descrise la capitolul 
6.1 sunt axate pe integrare – privesc şcoala ca un mijloc de emancipare a romilor. 
Toţi sunt de acord că în zilele noastre şcoala este necesară pentru o viaţă de succes, 
cel puţin în sensul că nu ajungi nicăieri fără educaţia şcolară. Dar foarte puţini sunt 
convinşi că şcoala va aduce într-adevăr o schimbare în viaţa lor. Ei susţin că nu poţi 
reuşi fără şcoală, însă nu sunt convinşi că vor avea o viaţă bună dacă au educaţie. 
Gaborii percep şcoala ca pe ceva necesar (mai ales pentru alfabetizarea fetelor, sau ca 
un mijloc în obţinerea unui permis de conducere, în cazul băieţilor), dar cu siguranţă 
nu este o instituţie preferată de ei. Pentru foarte multe persoane intervievate şcoala 
aparţine unei lumi străine, care nu poate deveni cu adevărat a lor.

Şcolarizarea este văzută ca un mijloc prin care romii pot dovedi că sunt pe picior 
de egalitate cu majoritatea. În această privinţă, tatăl lui Andrei, absolvent a cinci cla-
se din cartierul Floarea, a subliniat: „Românii sau ungurii nu ar trebui să creadă că au 
mai multe degete decât noi; ei nu trebuie să ne considere proşti, de aceea trebuie să 
mergem la şcoală să dovedim că suntem egalii lor, noi suntem ţigani domni”. Tatăl lui 
Andreea şi al lui Anca, liderul informal de pe strada Babilon, cu un nivel de şcolariza-
re scăzut şi probleme de scris, susţine că romii trebuie educaţi ca să nu se lase păcăliţi 
de români atunci când caută un loc de muncă, fac afaceri sau încearcă să rezolve 
ceva la vreo instituţie. Mama Magdalenei (fără educaţie şcolară) consideră că şcoala 
nu numai că „te ajută să devii cineva”, dar o persoană educată demonstrează că „şi 
un ţigan poate fi domn la fel ca românii şi este îndreptăţit să aibă aceleaşi drepturi”. 
Mama Laurei de la Şcoala nr. 1 a subliniat faptul că frecventarea şcolii de către romi 
este un mijloc prin care ar putea fi acceptaţi de majoritari: „suntem civilizaţi, am mers 
la şcoală, cel puţin pentru un timp, noi nu suntem ca ceilalţi ţigani care nu merg de-
loc la şcoală din cauza tradiţiilor lor, iar românii apreciază acest lucru, de aceea n-am 
avut niciodată probleme cu vecinii noştri care ne-au acceptat, sau cu alţi români, ei 
nici nu au crezut că sunt romă”. Ideea de şcoala ca mijloc de emancipare este susţinută 
şi de tatăl lui Magdalena, care este preot Penticostal în cartier. Ideologia lui este în-
cadrată în credinţa religioasă: „biserica noastră este biserică de romi, cu toate acestea 
avem şi fraţi români şi maghiari. Ca biserică a romilor, este dedicată emancipării şi 
integrării lor în societate în general, şi printre altele, promovează datoria de a parti-
cipa la şcoală, motiv pentru care organizăm o şcoală de duminică nu numai pentru 
copii, ci pentru toată lumea care vrea să înveţe citind Biblia”.

În general, toţi intervievaţii noştri din cartierul Apa au afirmat că şcoala repre-
zintă o oportunitate unică pentru succesul în viaţă sau pentru croirea unei cariere 
profesionale pozitive. Unii părinţi chiar au insistat că educaţia copiilor merită orice 
efort şi cei mai mulţi consideră că au făcut şi fac în continuare totul pentru educaţia 
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copiilor lor. Un exemplu în acest sens este cazul celor doi copii romi înscrişi în clasa 
a opta. Cu toate acestea, este de observat că nici un părinte nu a mai participat la o 
şedinţă cu părinţii, nu a răspuns pozitiv la apelurile şcolii, şi nu a prezentat nici un 
interes cu privire la absenţele copiilor lor. În unele cazuri, acestea echivalează cu eşe-
cul la şcoală. Daniel, de exemplu, s-ar putea să repete clasa din cauza absenţelor sale. 
Părinţii vorbesc de multe ori într-o manieră contrastantă despre succesul şi realiză-
rile şcolare ale copiilor ca şi cum ele n-ar avea nimic de a face cu rezultatele slabe ale 
copiilor. De exemplu, mama lui Daniel vorbeşte despre succesul şcolar al fiului ei şi 
dorinţa ei ca acesta să-şi continue studiile şi să termine cel puţin douăsprezece clase. 
Mama lui Mari a spus că ea ar vrea ca fiica ei să devină avocat sau profesor, şi din acest 
motiv ea crede că a învăţa este cel mai important lucru. Cu toate acestea, ea nu are 
nici un contact cu şcoala şi spune că „fiica mea îmi spune ce se întâmplă acolo şi are 
relaţii bune cu colegii ei.”

Un caz similar este cel al Geaninei: ea are rezultate foarte slabe la şcoală, însă tatăl 
ei apreciază rezultatele ei: „Sunt mulţumit de modul în care copilul meu se descur-
că cu şcoala”. Mulţumirea provine probabil din faptul că tatăl nu cunoaşte situaţia 
şcolară a fiicei sale. Cel mai entuziast punct de vedere legat de cariera şcolară a fiicei 
sale a fost exprimat de tatăl Cristinei: „Fiica mea este un model (...), şi ea trebuie să 
continue să avanseze. Sunt mândru că fata mea a ajuns la nivelul la care ajuns. Îi spun 
în continuare să meargă să înveţe pentru un loc de muncă”. Cum am menţionat mai 
sus, şcoala este pe de o parte considerată un mijloc de a reuşi în viaţă, dar pe de altă 
parte, este percepută ca o lume străină. Regulile şcolii şi participarea la activităţile 
cotidiene împreună cu copii de diferite etnii este privită – din cauza vechilor obice-
iuri – ca o ameninţare la adresa tradiţiei comunităţii de romi. Copiii înscrişi la şcoală 
sunt deseori priviţi cu admiraţie de părinţii lor, deoarece ei reuşesc să facă faţă într-o 
lume străină, chiar şi una discriminatorie. Mama Mariei spune că fiica ei „se descurcă 
la şcoală, într-o lume străină şi reuşeşte mai bine decât mine”. Ea „vorbeşte mai bine, 
este mai bine înţeleasă la şcoală decât am fost eu”. Prin urmare, are încredere deplină 
în fiica ei. Ea atribuie distanţarea faţă de şcoală de incapacitatea ei de a comunica în 
contextul schiţat de presupusele norme instituţionale.

Intervievaţii noştri, elevii cu poziţii sociale şi economice relativ mai bune de la 
Şcoala nr. 2, au reiterat locuri comune despre importanţa şcolii şi a educaţiei. De 
exemplu, Bianca a spus: „Păi, nu poţi face nimic fără educaţie, nu te poţi angaja”. Nu 
am observat diferenţe etnice semnificative între punctele de vedere exprimate despre 
importanţa educaţiei sau aşteptările, dorinţele pe care le au copii de la şcoală. Toţi 
elevii cunosc şi folosesc modele explicative deseori utilizate în mediul lor social. Ei 
practică o duplicitate bine articulată lăudând şcoala şi studiul ca singurele mijloace 
de mobilitate socială ascendentă, în timp ce nu sunt interesaţi să frecventeze şcoală 
(dezinteres indicat de absenteism). Ei au explicat absenteismul şi rezultatele slabe 
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prin situaţia lor socială, sărăcia extremă în care trăiesc sau chiar existenţa discrimină-
rii. Cazul lui Mari este un contra-exemplu pentru argumentul conform căruia situaţia 
economică determină direct rezultatele şcolare ale elevilor. Mari este o elevă foarte 
talentată deşi familia ei trăieşte în sărăcie. Dar ea trebuie să aibă grijă de gospodărie şi 
de surorile ei mai mici, prin urmare şi ea are multe absenţe, ceea ce arată că dezavan-
tajele ar putea afecta, prin diferite canale traiectoria şcolară a copiilor romi.

În cartierul Pădure am întâlnit familii, care au considerat că educaţia şcolară este 
baza unei vieţi încununată de succes. Există părinţi care pornesc de la premisa că lu-
mea s-a schimbat dramatic, astfel încât părinţii sunt incapabili să transmită copiilor 
cunoştinţele esenţiale de care aceştia au nevoie. Prin urmare, pentru copii este im-
portant să obţină informaţii şi cunoştinţe în mod eficient şi pentru o perioadă lungă 
de timp. Faptul că părinţii au aceste idei nu înseamnă neapărat că şi copiii lor cred la 
fel. Elevii sunt mai sceptici faţă de cunoaşterea abstractă furnizată de şcoală. Infor-
maţiile transmise în clasă sunt adesea infirmate de realităţile vieţii de zi cu zi. Profe-
sorii sunt conştienţi de această atitudine a elevilor şi din când în când ei reacţionează 
acceptând sau dimpotrivă respingând atitudinea elevilor. De exemplu, o întâmplare 
concretă povestită de profesorul de limbă şi literatură română. El şi-a exprimat ne-
dumerirea faţă de unele cunoştinţe inutilizabile cum ar fi telegrama ca gen literar 
care presupune transmiterea informaţiilor într-un mod care nu a fost utilizat timp 
de decenii. Predarea lecţiei a generat nemulţumiri în rândul elevilor. În acelaşi timp, 
trebuie să menţionăm că în timp ce părinţii cred că merită investit în sistemul de 
învăţământ, deoarece oferă posibilitatea elevilor să-şi dezvolte talentul şi abilităţile, 
elevii au ajuns la o poziţie mai pragmatică, apropiată de scepticismul menţionat.

Alte familii privesc şcoala ca pe ceva necesar, dar nu se bazează prea mult pe ea. Fa-
milia lui Lavinia şi Ştefan consideră că este important pentru copiii lor să facă parte din 
sistemul de învăţământ. Cu toate acestea, familia nu-i stimulează, nu-i poate sau nu 
vrea să-i ajute sau să-i sprijine. Totuşi, familia îi trage la răspundere pentru rezultatele 
şcolare şi activitatea desfăşurată la şcoală. Sarcinile şi temele de şcoală sunt îndeplinite 
după orele de curs în comun cu alţii în centre speciale, cu ajutorul profesorilor sau asis-
tenţilor sociali. Lavinia şi Ştefan, împreună cu mai mulţi colegi, nu acceptă dominaţia 
în şcoală, ierarhia existentă şi nu doresc să se integreze în sistem, mai degrabă înfruntă 
sistemul. Astfel, ei îşi creează propriul grup de rezistenţă. Ei fumează împreună în 
pauze, se află permanent în conflict cu profesorii lor, dau dovadă de nesupunere după 
cum arată anumite evenimente care apar în fiecare săptămână. Părinţii nici măcar nu 
au cunoştinţă de aceste lucruri. Nesupunerea este penalizată la şcoală. Şi în final, dar 
nu în ultimul rând, printre familiile intervievate au existat câteva care percep şcoala 
ca pe o instituţie care integrează copiii într-o societate ale căror valori sunt respinse 
de familie. Astfel, ei nu consideră că educaţia este benefică pentru copii. În acest caz, 
atitudinea faţă de şcoală are consecinţe diferite pentru băieţi şi fete. Stereotipurile de 
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gen sunt mult mai puternice în aceste familii. Fetele nu ajung la un alt nivel de educa-
ţie mai înalt decât gimnaziul. La Şcoala nr. 3 există multe cazuri de abandon şcolar din 
cauza tradiţiilor, mai ales în rândul fetelor rome (pentru că se căsătoresc, de exemplu, 
la vârsta de 12-13 ani). Într-o clasă a opta am întâlnit o situaţie similară: o fată romă s-a 
căsătorit în clasa a cincia în ciuda protestelor profesorilor. Întâmplarea a fost povestită 
deopotrivă de profesori şi elevi. Părinţii nu sunt atât de stricţi cu băieţii. Deşi prevalea-
ză aceste atitudini ale familiei, lipsa de încredere în educaţie şi caracterul ei superfluu, 
şcoala reuşeşte – cu ajutorul unor campanii intense – să ţină la şcoală copiii care aleg 
o traiectorie de viaţă diferită de cea obişnuită, tradiţională. Aceşti copii recunosc suc-
cesul şi îşi iau modelele din şcoală. De exemplu, pentru Feri, un astfel de model este 
mediatorul şcolar rom pentru că „el a mers la şcoală şi a devenit cineva”.

3.2. Experienţele elevilor la şcoală

3.2.1. Relaţiile dintre elevi şi şcoală

Aşa cum s-a discutat în paragraful precedent al raportului nostru, elevii spun că – din 
diferite motive – pentru ei şcolarizarea este importantă şi doresc să-şi continue studi-
ile şi după absolvirea clasei a opta. Cu toate acestea, experienţele de la şcoală nu sunt 
întotdeauna pozitive. Ei s-au plâns de nedreptăţile la care îi supun profesorii care 
i-au lăsat corigenţi; din cauza lor mai mulţi au repetat clasa. Au poziţii contradictorii 
(adesea exprimate de către aceeaşi persoană) şi în privinţa identificării profesorilor 
buni: cel sever sau cel indulgent cu elevii; sau cel care are aşteptări mari faţă de ei 
sau, dimpotrivă, scade foarte mult standardul pentru a-i lăsa pe toţi să obţină note 
de trecere. Elevii apreciază capacitatea profesorului de a menţine un echilibru între 
transmiterea cunoştinţelor şi apropierea de elevi. Cu toate acestea, ei nu doresc să fie 
foarte apropiaţi de profesori, nu-i doresc în cercurile lor intime. Au acceptat această 
deschidere doar de la mediatorul şcolar.

Mediatorul şcolar rom trebuie să asigure şcolarizarea copiilor romi şi să elimine 
abandonul şcolar din rândul lor – deşi impactul muncii depuse este limitat pentru 
că mediatorul poate influenţa deciziile de şcoală sau din familie. De multe ori ei sunt 
priviţi ca modele în comunităţile studiate. Mediatorul de Şcoala nr. 8 (care este, de 
asemenea, profesor de limba romani şi conduce un clubul de dans de la şcoală) mo-
tivează copiii romi să participe la activităţi extracurriculare. Mediatorul de la Şcoala 
nr. 2 este extrem de atent la prevenirea sau rezolvarea conflictelor apărute în şcoală şi 
face uz de autoritatea pe care o deţine în comunitate (poate şi datorită faptului că el 
locuieşte în aceeaşi cartier). Mediatorul de la Şcoala nr. 1 deserveşte mai multe şcoli, 
aşa că poate ea dedică mai mult timp relaţiilor ei cu familiile de romi şi are legături 
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mai slabe cu şcolile. Toţi mediatorii sunt persoane de încredere cu care oamenii simt 
că pot împărtăşi fără reţineri problemele lor intime. Şcolile sunt, de asemenea, mul-
ţumite de munca mediatorilor în măsura în care aceştia fac cea mai mare parte a 
muncii şcolii în ceea ce priveşte recrutarea şi aducerea elevilor la şcoală. 

În ansamblu, în timpul interviurilor cu elevii s-a evidenţiat o doză de dezirabilita-
te socială şi superficialitate în aprecierea modului în care şcoala întâmpină aspiraţiile 
lor, astfel încât aceştia ne-au spus foarte pe scurt ceea ce au crezut că am dori să auzim 
despre cât de mulţumiţi sunt cu şcoala. În câteva situaţii, conflictele latente dintre 
profesori şi elevi au devenit vizibile pentru noi. Pe baza observaţiilor adunate în cur-
sul participării noastre în sălile de clasă de la Şcoala nr. 1, putem afirma că profesorii 
ar putea introduce metode interactive, iar copiii ar putea să participe în mod activ, 
dar există diferenţe enorme între modul în care acest lucru se întâmplă în „cea mai 
bună clasă” şi în celelalte. Elevii din clasele din urmă sunt activi, în sensul rezistenţei 
afişate faţă de profesor. Ceilalţi practică o strategie de colaborare cu profesorul. Evi-
dent, strategiile elevilor depind, de asemenea, de relaţia lor cu profesorii. În funcţie 
de modul în care profesorii se comportă şi sunt percepuţi de elevi, chiar şi copiii din 
„clasele slabe” ar putea reacţiona pozitiv la cererile profesorilor (dar întotdeauna vor 
exista încercări de a răsturna ordinea impusă de profesor). În acelaşi timp, elevii din 
„cea mai bună clasă” sunt în general deschişi faţă profesor şi chiar şi atunci când sunt 
supăraţi nu atacă profesorul care nu le place dintr-un motiv sau altul. Probabil legate 
de aceste două tipuri diferite de strategii de participare, există cel puţin două tipuri 
diferite de percepţii şi experienţe legate de „a fi la şcoală”, atât din partea profesorilor, 
cât şi a elevilor. Chiar dacă sunt deschişi în privinţa metodelor interactive şi chiar 
dacă încearcă să înţeleagă comportamentul copiilor în contextul dat de mediul lor 
social, profesorii sunt mai mulţumiţi când lucrează cu „clasele bune”. Pe de altă par-
te, pentru aceşti copii apreciaţi de profesorii lor, viaţa la şcoală (sau în clasa lor) este 
mai des încărcată de sentimente pozitive şi au în comun activităţi extra-curriculare 
nu numai legate de învăţământ. Dar elevii din „clasele cu probleme”, sub impactul 
dezacordurilor cu profesorii şi sistemul dominant de evaluare, ar putea simţi că nu 
aparţin cu adevărat la această şcoală, şi ar putea avea un impuls puternic să-şi mani-
feste rezistenţa faţă de ordinea din şcoală şi să-şi consolideze sentimentul de apar-
tenenţă la un grup marginal. În plus, absenteismul, abandonul şcolar timpuriu sau 
refuzul de a se înscrie la şcoală pot fi forme de protest faţă de o şcoală şi un sistem care 
le reaminteşte permanent că nu este cu adevărat al lor. Frustrarea şi ruşinea acestor 
elevi resimţite din cauza condiţiilor sociale şi economice în care trăiesc, împreună cu 
atitudine contestatară caracteristică vârstei au alimentat tensiunile dintre ei şi şcoală, 
tensiuni care s-au transformat din când în când în conflicte explicite.

De vreme ce activităţile din clasă sunt organizate într-o dispunere frontală, for-
marea grupurilor de elevi, oricare ar fi criteriul de grupare, este irelevant. Cu toate 
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acestea, dacă li se permită să-şi aleagă locul, elevii formează grupuri mai ales pe bază 
de gen. Elevii mai disciplinaţi (sau cei care din varii motive nu se amestecă cu restul 
clasei) stau în primul rând, în timp ce elevii „turbulenţi” preferă să orchestreze atmo-
sfera din băncile din spate.

La Şcoala nr. 8 observaţia participativă ne-a permis identificarea modului în care 
fumatul la şcoală se constituie într-o practică de rezistenţă la regulile instituţiei. De 
obicei, elevii fumează undeva într-un loc ferit de priviri iar profesorii acceptă tacit 
această practică. Totuşi, când două eleve au fost prinse fumând în laboratorul de biologie 
a izbucnit un conflict deschis, iar elevii au fost ameninţaţi că vor fi aspru pedepsiţi.

3.2.2. Elevii romi în grupurile de prieteni şi colegi

În ciuda tuturor conflictelor manifeste sau latente cu şcoala, elevii s-ar putea simţi 
bine şi ar putea avea sentimente pozitive faţă de şcoală, mai ales din cauza timpului 
petrecut în grupurile de prieteni şi colegi. În unele cazuri, copiii romi intervievaţi se 
cunoşteau din comunitate ceea ce a consolidat cercul lor de încredere şi de influenţă 
reciprocă. Patru din cele cinci fete rome de la Şcoala nr. 1 sunt colege de clasă, iar trei 
sunt vecine pe strada Babilon (două dintre ele sunt surori). Cu excepţia celor două 
surori (cea mai în vârstă repetă clasa a opta într-o clasă diferită de cea în care sunt 
înscrise celelalte patru fete rome), aceste fete se înţeleg bine. Cu toate acestea, ele nu 
ţin legătura dacă locuiesc în alte părţi ale cartierului. Laura (ea este cea mai în vârstă 
şi repetă clasa a opta) ţine legătura cu cercul de prieteni al fraţilor ei mai în vârstă. 
Magdalena caută companie în cercul de penticostali. Cu toate acestea, ele visează la 
aceeaşi ocupaţie pe care vor s-o profeseze în viitor: fiecare doreşte să devină coafeză, 
ocupaţie aflată în topul preferinţelor lor, sau cel puţin pe locul al doilea, după cel de 
bucătar. În ceea ce priveşte opţiunile lor de continuare a studiilor după absolvirea 
clasei a opta, toate şi-au exprimat dorinţa de a se înscrie la aceeaşi şcoală profesională 
din cartierul Floare. Unele dintre ele au prietene mai în vârstă acolo şi sunt convinse 
– în ciuda opiniilor contrare ale părinţilor – că aceasta este cea mai bună şcoală iar 
profesia învăţată acolo este frumoasă, atractivă şi bine plătită. 

Conflicte apar şi în aceste grupuri de prieteni sau colegi. În timpul observaţiilor 
făcute în afara sălii de clasă în Şcoala nr. 2, am avut ocazia să asistăm la discuţiile în 
jurul unui conflict, şi încercările de mediere între doi elevi (băieţi) din clasa a VI-a. 
Băieţii aparţin de comunităţi etnice diferite. Cazul ilustrează nu numai existenţa con-
flictelor acute la şcoală (care nu au fost semnalate de către intervievaţi), dar poate 
arăta, de asemenea, că aceste conflicte sunt parte a unor probleme mai largi iar con-
flictele etnice sunt doar o faţetă a acestor probleme. Ambii elevi (M. un elev rom şi R. 
un băiat român) provin din familii dezmembrate. Cel dintâi locuieşte cu mama lui 
şi mai mulţi fraţi, iar cel din urmă cu tatăl său. M. este un elev sărac care repetă clasa 
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a şasea, astfel este cu un an mai în vârstă decât R. R. este de asemenea un elev slab, 
cu rezultate slabe la majoritatea disciplinelor şcolare, şi are un handicap sever care îi 
diminuează capacitatea de a vorbi, fiind un copil singuratic. Discuţiile şi medierea au 
început în biroul directorului. Într-o primă fază au participat directorul şcolii, tatăl 
lui R. (un bărbat divorţat, de aproximativ 35 de ani, muncitor) şi cei doi elevi impli-
caţi. Tatăl revoltat a ridicat tonul şi a vorbit despre presiunea extraordinară pusă pe 
fiul său, şi a spus că a fost la poliţie să caute dreptate, dar oamenii de acolo l-au sfătuit 
să încerce să rezolve problema la şcoală. După o discuţie în contradictoriu care a du-
rat aproximativ zece minute, fără rezolvarea conflictului, directorul a trimis tatăl la 
mediatorul şcolar. În a doua fază a discuţiilor care au avut loc în biroul mediatorului, 
după ce elevii au fost trimişi în clasă, tatăl şi-a spus propria versiune despre incident. 
El a început prin a face referire la acest incident ca la un conflict interetnic, prin a spu-
ne că „eu nu sunt rasist, dar vedeţi că copilul agresiv este ţigan, şi îşi bate joc de fiul 
meu, care este un copil foarte rezervat”. Mediatorul de etnie romă, de sex masculin, a 
încercat să explice că nu toţi romii sunt răi sau agresivi, şi că el se va ocupa personal 
de această problemă, şi a încercat să prezinte situaţia delicată a lui M. Tatăl a plecat 
după 30 de minute, nefiind convins de cuvintele mediatorului, probabil din cauza 
neîncrederii lui generale faţă de minoritatea romă.

3.3. Ideile despre rezultatele şcolare 

Elevii romi intervievaţi identifică diferiţi factori ca surse ale succesului la şcoală. Mag-
dalena crede că elevii trebuie să fie disciplinaţi şi să evite absenţele de la şcoală („am 
lipsit de la clasă o singură dată, când au plecat cu toţii, iar dacă rămâneam nimeni 
nu ar mai fi stat de vorbă cu mine”). Devotamentul ei pentru a învăţa bine şi a avea 
rezultate bune este susţinut de mândria de a fi ţigan (cu toate acestea, ea crede că, pe 
lângă limbă şi dansuri, nu sunt foarte multe tradiţii care-i marchează viaţa), dar mai 
ales de dorinţa părinţilor ei care au dorit s-o ţină la şcoală în măsura în care, după 
spusele ei, „nu-i place prea mult şcoala, îi place mai mult de colegii ei şi nu şcoala în 
sine, dar trebuie s-o facă”. Magdalena, de asemenea, crede că sprijinul guvernamental 
pentru romi oferă oportunităţi romilor. În plus, ajutorul părinţilor şi prietenilor este, 
de asemenea, considerat un element necesar pentru eforturile ei de a reuşi.

Mama lui Andrei este convinsă că educaţia primită de acasă este decisivă pentru 
rezultatele copilului la şcoală. Ea are încredere deplină în el, de aceea nu era nevoie 
să verifice, să controleze comportamentul lui Andrei la şcoală. El a căutat sprijin 
educaţional la centrul cu program şcoală-după-şcoală, şi consideră că pe lângă mun-
ca pe care o depune are nevoie şi de noroc pentru a reuşi în viaţă. Tatăl lui Andrei, ca 
să-l convingă cât de importantă este şcoala, a încercat să-şi înveţe fiul să fie cinstit, 
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să nu mintă cu privire la frecventarea şcolii şi rezultatele obţinute (aşa cum a făcut 
el cu părinţii lui). Mama Ioanei susţine că părinţii trebuie să investească în educaţia 
copiilor lor şi să facă chiar sacrificii; trebuie să-i facă conştienţi de importanţa şcolii, 
dacă nu altfel, cel puţin prin relatarea dificultăţilor cu care se confruntă în calitate 
de părinţi, adulţi cu nivel scăzut de şcolarizare. Aron este convins că fiecare are ne-
voie de noroc, cum a avut el cu fundaţia unde a crescut şi că trebuie să fie prietenos 
cu toată lumea. Mai mult decât atât, după cum a spus el, „trebuie să înveţe cum să 
reuşească, şi trebuie să dorească cu adevărat acest lucru, trebuie să aibă ambiţie. 
Toate acestea sunt mai uşor de atins pentru cei care au totul şi nu duc lipsă de nimic 
acasă”. Laura crede că „cei care au note mai bune la şcoala învaţă mai mult pentru 
că le place, le place şcoala şi sunt conştienţi că o fac pentru binele lor; unii spun că 
este mai bine şi învaţă pentru o viaţă mai bună, altora nu le pasă de ce se întâmplă”. 
Ea spune că „trebuie să ai voinţă să faci acest lucru şi să-ţi placă ceea ce faci”. Laura 
a menţionat că activitatea mediatorului şcolar a fost foarte importantă, pentru că 
ea a reuşit să facă familiile să recunoască problemele de şcolarizare ale copiilor lor: 
„ea este respectată de părinţi, dar, din păcate, ea nu poate face multe, ea nu poate 
rezolva problemele lor”. Daniel din cartierul Apă (un băiat cu multe absenţe), ne-a 
spus că el a avut rezultate bune la design şi i-a plăcut şcoala, dar i-a fost greu să stea 
în sala de clasă cinci-şase ore pe zi.

Când a venit vorba de identificarea cauzelor eşecului şcolar, persoanele intervie-
vate au dat dovadă de auto-critică şi au fost critici şi cu unitatea de învăţământ unde 
sunt înscrişi copiii lor. Auto-critica a venit în special din partea părinţilor. Ei se în-
vinovăţesc pentru faptul că au abandonat şcoala la o vârstă fragedă, sau că nu au 
educaţie şcolară. Femeile ne-au împărtăşit întâmplările legate de căsătorie şi naştere 
la o vârstă fragedă. Le-ar plăcea ca fiicele lor să evite acest destin. Fetele recunosc că 
căsătoria timpurie pune în pericol cariera lor şcolară. Alţii s-au plâns că sunt nevoite 
să-şi ajute mama în treburile casnice după programul de la şcoală. Practic nici unul 
dintre ei nu a menţionat sărăcia extremă ca motiv pentru care copiii nu frecventează 
şcoala în mod corespunzător – cei mai muţi au fost de vârsta şcolară în 1980, când 
taţii lor aveau locuri de muncă mai sigure iar companiile de stat au asigurat angaja-
ţilor un apartament unde să locuiască. Ei, de asemenea, s-au învinovăţit pentru că 
nu pot să-şi ajute copiii la temele de casă pentru că nu au pregătirea necesară pentru 
acest lucru. În ceea ce priveşte copiii intervievaţi, fetele care repetă clasa au acuzat 
starea lor de sănătate, şi una dintre ele a recunoscut că este leneşă şi nu-i place să stea 
în clasă, mai ales la anumite ore. Destul de curios, nu au acuzat starea materială a 
familiei lor, unii au fost chiar convinşi că familia lor nu se confruntă cu probleme fi-
nanciare. Cu excepţia lui Aron, care nu are familie de la vârsta de patru ani iar acum se 
află în grija mătuşei şomere împreună cu alţi şase copii: recunoscând că dobândirea 
unei profesii prin intermediul educaţiei şcolare depinde de ambiţia lui, a menţionat 
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că „acest lucru ar fi mai uşor dacă el ar avea tot ce are nevoie acasă”. Sorin crede că 
discriminarea practicată de unii profesori îi afectează puternic: „majoritatea copiilor 
romi nu reuşesc pentru că sunt de etnie romă, şi sunt daţi la o parte de unii profesori 
pentru că sunt romi. Profesorii ar trebui să-i ajute mai mult”.

Nemulţumirile faţă de profesori şi / sau şcoală au ieşit la suprafaţa mai târziu în 
discuţiile noastre (la început toată lumea a crezut că e bine dacă spun că sunt mulţu-
miţi şi totul e destul de bine). Dar când au decis că doresc să dea glas nemulţumirilor, 
le-au articulat în limbajul discriminării şi pe un ton de protest. Cu toate acestea, 
există o diferenţă în modul în care elevii şi părinţii explică situaţiile injuste de la 
şcoală. Elevii nu percep injusteţea din punct de vedere etnic ci formulează alte tipuri 
de explicaţii, cum ar fi: „profesoara de matematică a picat douăzeci de copii, romi şi 
români, dar la examenul de corigenţă i-a trecut pe cei care i-au plătit”, „profesoara de 
matematică a fost părtinitoare, ea ne-a tratat diferit în funcţie de cum arătăm, a dat 
note mai mari elevilor cu o stare socială şi economică mai bună dar pe noi nu ne-a 
ajutat să obţinem nota de trecere”, „orele de desen au fost cele mai rele, profesoara 
striga la noi, spunându-ne că suntem murdari şi împuţiţi”, „profesoara de desen tra-
tează diferit fetele şi băieţii, ea a avut ceva în special cu trei băieţi din clasă”. În câteva 
cazuri, ca şi în cazul lui Laura şi Andrei, colegii mai în vârstă (care i-au ameninţat şi 
intimidat), au fost acuzaţi că pun în pericol siguranţa lor la şcoală, şi din acest motiv, 
continuarea şcolii. Atmosfera uneori tensionată din clasă a fost explicată prin rela-
ţia conflictuală dintre profesori şi elevi, ambele fiind răspunzătoare pentru schimbul 
reciproc de comentarii de intimidare la adresa celuilalt. Modul în care unii profesori 
compară această clasă cu clasa VIII-a B – uitând de modul în care a decurs în realitate 
selecţia pentru această din urmă „clasă de elită” şi „demonstrând că noi nu suntem 
buni de nimic” – este destul de frustrant pentru mulţi şi în cele din urmă ar putea avea 
un efect demobilizator pentru ei. 

Naraţiunile părinţilor despre eşecul şcolar şi situaţiile neplăcute ele copiilor lor 
– probabil privite prin prisma experienţelor lor de viaţă – au fost impregnate cu ex-
plicaţii de natură etnică. Părinţii au povestit despre încercarea şcolilor de a înfiinţa 
o clasă a întâia numai pentru romi; despre lipsa de interes pentru protejarea copiilor 
romi în cazul conflictelor violente de la şcoala cu care se confruntă („şcoala îşi asumă 
responsabilitatea pentru elevi atunci când sunt la şcoală, dar această şcoală nu îşi 
asumă responsabilitatea, profesorilor nu le pasă de copii, şi ei cred că, dacă suntem 
romi, suntem proşti”); despre lipsa de respect a profesorilor faţă de părinţii romi, 
datorită ignoranţei generale faţă de romi („suntem ţigani, dar avem cei şapte ani de 
acasă,11 iar eu nu pot accepta să ne trateze altfel”; „Eu nu fac scandal, poate acesta 

11	 Intervievatul citează o zicală românească potrivit căreia manierele şi gradul de civilizaţie a persoanelor 
depind de „cei şapte ani de acasă”. 
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este motivul pentru care nu-mi acordă atenţie, poate că dacă aş merge la şcoală cu o 
atitudine pe care ei o consideră ca fiind de ţigan, poate aşa m-ar lua în serios”), sau cu 
privire la situaţii delicate („când şcoala cere bani chiar dacă nu ar trebui, te face să te 
simţi stingher în faţa altor părinţi dacă nu poţi plăti”); sau despre cazuri când „copiii 
romi au fost lăsaţi repetenţi pentru că au lipsit de la şcoală din cauza unor probleme 
de sănătate („care este un caz clar de discriminare cu care ne-am confruntat pe lângă 
alte ocazii, de exemplu, atunci când medicii refuză să ne consulte”).

Atât profesorii cât şi elevii susţin că fetele au avut rezultate şcolare mai bune, de-
oarece sunt silitoare, dar băieţii sunt mai deştepţi şi mai inteligenţi.

3.4. Statutul de profesor la o şcoală marginală

În interviul său, directorul Şcolii nr. 1 a subliniat faptul că ea, de profesie biolog, a 
decis să candideze pentru această funcţie în 1998 tocmai pentru că a considerat că cea 
mai mare provocare a şcolii a fost că a înscris copii defavorizaţi, printre care şi copii 
romi din cartier. Ea a subliniat, de asemenea, că pentru „şcolile de elită” este uşor 
să prezinte rezultate strălucite pentru că au elevi care provin din familii cu condiţii 
sociale şi economice mai bune şi aceste familii au grijă de educaţia şcolară a copiilor: 
„satisfacţia noastră aici constă în faptul că putem face treabă bună cu copiii defa-
vorizaţi, care au probleme materiale, şi care poate sunt neglijaţi de părinţii lor... Eu 
cred că satisfacţia este chiar mai mare, vedem cum reuşesc să termine şcoală, cum îşi 
continuă cariera şcolară şi din când în când se întorc la noi cu mândrie”. Pe baza dis-
cuţiilor noastre cu alţi profesori, am putea crede că, indiferent de sinceritatea acestei 
dedicări, sub presiunea întregului sistem educaţional (profesori care sunt evaluaţi pe 
baza rezultatelor celor mai buni elevi), această şcoală a ales, de asemenea, să aibă o 
„clasă bună” care să corespundă aşteptărilor din sistem şi să aibă satisfacţii în acest 
sens. Se poate afirma că această practică face parte din practicile de discriminare in-
stituţională, susţinută nu neapărat de atitudini etniciste / rasiste şi / sau de clasă, dar 
poate mai ales de modul în care profesorii sunt socializaţi în privinţa scopurilor şi 
mijloacelor unui învăţământ şcolar de succes. 

În afară de această ierarhie a claselor, în ansamblu discuţiile informale sau for-
male cu profesorii de la această şcoală nu ne-au dezvăluit nici sentimente nici acte 
de discriminare explicite. Situaţia se datorează probabil programelor desfăşurate la 
şcoală în ultimii zece ani, precum şi sensibilităţii sociale a cadrelor didactice dezvol-
tată (printre altele) ca urmare a unor traininguri de formare privind drepturile omu-
lui, diversitatea culturale şi problemele legate de dezavantajele sociale. Directorul 
şcolii a menţionat că la începutul anilor 1990, sub directoratul unui profesor mai în 
vârstă, au existat chiar manifestări explicite împotriva romilor şi au existat practici 
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de excludere a lor de la şcoală (de obicei, prin reducerea „notei la purtare” la un nivel 
critic care a condus la exmatricularea lor). Dar se poate observa că, voit sau nu, având 
atât de multe probleme în „clasele slabe”, profesorii uită că acestea au fost formate în 
modul menţionat şi tind să dea vina doar pe copii pentru „atmosfera din aceste clase 
unde nimeni nu poate face nimic bun”. Cantitatea de informaţii predate, metodele 
de predare şi evaluare pot fi adaptate la nivelul clasei, dar în cele din urmă se poate 
ajunge la dezavantajarea acestor copii şi la reducerea oportunităţilor privind educaţia 
şi obţinerea unor locuri de muncă.

Psihologul şcolar de la Şcoala nr. 1 crede că unii profesori nu tratează copiii ţinând 
cont de mediului lor de acasă, ci sunt axaţi strict pe disciplina lor, pe ceea ce elevii 
au de făcut, atitudine datorată presiunii exercitate asupra profesorilor să avanseze cu 
materia. Priviţi mai îndeaproape, cum are ea ocazia s-o facă, se poate descoperi şi ar 
trebui să se ţină cont de dificultăţile cu care aceşti copii se confruntă. Ei au probleme-
le lor cotidiene de care trebuie să se ocupe, deci este de înţeles că ei sunt preocupaţi 
de aceste probleme, doresc şi au nevoie să vorbească despre ele. De altfel, cum a men-
ţionat psihologul, aceşti copii au probleme similare cu cele ale fiecărui elev de liceu, 
de exemplu, sexualitatea este un subiect central pentru ei. În ceea ce priveşte rezul-
tatele lor şcolare, ea spune că nu există vârfuri la şcoală, majoritatea sunt la un nivel 
mediu, dar notele lor nu reflecta nivelul lor de cunoştinţe, pentru că de foarte multe 
ori profesorii sunt indulgenţi cu ei. Există o uşoară diferenţă între clasele paralele în 
privinţa dorinţei de a continua studiile după clasa a opta. Dar, potrivit psihologului, 
majoritatea lor aleg şcoli profesionale, chiar şi cei din clasa mai bună.

Potrivit directorului Şcolii nr. 2, şcoala se luptă cu fluctuaţia mare a numărului 
de elevi înscrişi. El spune că există o diferenţă mare între numărul celor înscrişi şi 
numărul celor care frecventează şcoala regulat: „ar trebui să veniţi pe 15 septembrie 
să vedeţi cât de mulţi copii romi s-au înscris şi să reveniţi pe 1 octombrie să vedeţi câţi 
au plecat”.
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În lumina descrierii făcute în capitolul doi al volumului despre situația marginală ai 
copiilor romi de la școlile selectate pentru studiul nostru comunitar, capitolul de față 
își propune să descrie strategiile prin care acești copii răspund provocărilor de acasă 
și de la școli cu care se întâlnesc în viața lor cotidiană. 

Primul subcapitol schiţează o imagine despre viaţa cotidiană a elevilor aşa cum o 
trăiesc ei acasă şi în mediul imediat al casei; prezintă diferite forme de „a fi împreună” 
cu şi de „a fi separat” de ceilalți la şcoală; şi descrie formele de socializare din afara 
şcolii. Toate acestea sunt prezentate pornind de la observaţii legate de modul în care 
viața lor de zi cu zi este marcată atât de diferitele grade ale izolării lor, cât şi de dorinţa 
lor de a participa activ la realitatea lumii exterioare.

Al doilea subcapitol arată modul în care experienţele elevilor legate de aparte-
nenţa lor etnică și socială, sau de perceperea lor drept alteritate sunt influenţate de 
situaţia marginală în care trăiesc. Aici vom descrie, de asemenea, practicile şi expe-
rienţele lor particulare legate de etichetarea etnică în şcoli. Subcapitolul surprinde și 
modul în care părinţii percep diferenţierea şi procesele de etichetare etnică în relațiile 
dintre diversele grupuri de romi, în relațiile dintre femei și bărbați, sau în raport cu 
credințele lor religioase. 

Strâns legat de cele de mai sus, al treilea subcapitol prezintă modelele şi strategi-
ile identitare practicate în cadrul „comunităţii de romi” studiate. Aici vom surpinde 
caracteristicile identificării etnice a elevilor în funcţie de moştenirea lor familială, 
descriind natura hibridă a strategiilor identitare şi ambiguităţile percepţiei de sine; 
strategiile de separare susţinute de o percepţie de sine pozitivă; percepţia de sine ne-
gativă şi strategia de asimilare. Identitatea etnică a elevilor va fi discutată și din per-
spectiva profesorilor, dar şi al modului în care elevii privesc educaţia şcolară, cariera 
profesională şi traiectoria lor de viaţă.

1. Viața cotidiană la școală și în afara ei 
 

1.1. Considerente generale

În majoritatea cazurilor studiate, lumea vieţii elevilor intervievaţi nu se intersectează 
doar la şcoală, ci şi în mediul de provenienţă, astfel încât activităţile lor cotidiene se 
desfăşoară în circumstanţe fizice similare marcate de probleme similare, atât acasă, 
cât şi la şcoală. În ciuda faptului că situaţia socială şi economică a familiilor variază 
de la un statut relativ bun dar cu prestigiu scăzut la sărăcie profundă, în ansamblu 
putem spune că aceste condiţii diferă foarte mult de circumstanţele de la şcoală.
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Nu doar distanţa fizică, dar şi cea socială şi accesul la şcoală sunt elementele care 
diferenţiază elevii care trăiesc în cartierele Floarea, Apa, şi Pădurea şi colegii lor ma-
joritari. În mediul lor de provenienţă cu toţii au legături doar cu etnici romi, care 
este un mediu plăcut pentru unii1, dat nu şi pentru alţii2. Acest fapt este reflectat de 
numărul de prieteni din această zonă pe care copiii spun că îi au sau durata de timp 
pe care îl declară că îl petrec în afara cartierului.3 Cu ocazia citării fragmentelor de 
interviu utilizăm nume fictive pentru copiii intervievați. 

Cei puţini care locuiesc cu familiile lor nucleare într-un cartier populat în mare 
parte de români şi / sau de către persoane mai în vârstă par să fie plictisiţi de activită-
ţile lor de acasă. Marea lor majoritate îşi petrec viaţa de zi cu zi în spaţiul dintre casă şi 
şcoală. Pentru cei care trăiesc în sărăcie profundă, colectarea şi selectarea deşeurilor, 
împreună cu părinţii lor, este parte din viaţa lor cotidiană de acasă, fiind un factor 
care alimentează sentimentul lor de ruşine la şcoală şi cu siguranţă este ceva care 
marchează prăpastia uriaşă dintre mediul lor de provenienţă şi mediul şcolar. În con-
secinţă, subiectele lor de discuţie sunt modelate de problemele cu care se confruntă 
în mediul lor de provenienţă. Cel mai frecvent, ca activitate de petrecere a timpului 
liber, ei discută, se plimbă pe străzi, fumează sau ascultă muzică. 

Acest mod de socializare şi încapsulare în propriul grup etnic sau religios nu este 
cu necesitate o alegere personală a elevilor, ea este înscrisă în zona de locuire de la 
periferia oraşului şi în condiţiile lor materiale. De obicei, părinţii nu au nici o in-
fluenţă asupra modului în care copiii lor îşi petrec timpul liber la această vârstă, cu 
excepţia Gaborilor şi familiilor penticostale unde controlul şi autoritatea părinţilor 
este mult mai mare. De altfel, părinţii sunt în mare parte mulţumiţi de suportul oferit 
de reţelele lor informale, suport pe care nu-l primesc de la lumea exterioară4. Alături 

1	 Anca a fost sigurul copil din cartierul Floarea care a subliniat că este mândru că este rom: “Țiganii se ajută 
între ei, și îi ajută pe cei care au nevoie de ajutor, le oferă de mâncare sau altceva. Românii nu fac asta. Ei 
spun că noi suntem negri, dar ei se duc la solariu să se bronzeze, iar noi suntem bronzi de la natură, și 
asta este bine”. 

2	 Aron, acceptat de mătuşa sa într-un apartament unde trăiesc opt persoane, visează la vremea când “voi 
avea o slujbă şi îmi voi permite să mă mut la casa mea”. Andrea, care locuieşte pe aceaşi stradă, s-a plâns 
despre vecinătate pentru că „aici trăiesc prea mulţi romi, mi-ar plăcea să văd mai mulţi români în jurul 
meu”. Ca şi surorile ei mai mari, ea are un prieten care stă în altă parte a oraşului. Anca, sora Andreei, ar 
dori să rămână în acest cartier când se mărită.

3	 Andrei, un copil din aceeaşi vecinătate, ne-a spus că are doar doi prieteni aici şi ei încearcă să nu piardă 
vremea toată ziua în jurul clădirii, aşa cum fac alţii. Îi place să meargă la un centru educaţional îndepărtat 
după şcoală. Deşi se revoltă împotriva controlului exercitat de mama sa, Laura – a cărei familie locuieşte 
izolată într-o vecinătate formată mai ales din români – este mulţumită că are mai mulţi prieteni care nu 
fac parte din mediul ei imediat (şcoală şi casă) ci provin din anturajul fraţilor ei mai mari. 

4	 Familia tradiţională extinsă este o resursă bogată de sprijin şi protecţie pentru romi. Cum ne-a spus cu 
mândrie mama Biancăi din cartierul Apa: “suntem o familie mare, ne respectăm unii pe alţii, asta este 
adevărul”. Se adună cel puţin 25–30 de persoane de sărbătorile familiale pe care le ţin la fraţi, surori sau 
la ei acasă. Sunt şi cazuri în care persoanele izolate nu se plâng de singurătate, ca tatăl lui Sorin care are 
legături doar cu câţiva vecini de etnie romă şi ne mărturiseşte că „nu prea am prieteni dar mă descurc”.
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de familia extinsă şi rudenie, situaţia minorităţilor şi persistenţa valorilor cultura-
le tradiţionale structurează la rândul lor reţelele sociale din interiorul grupurilor de 
romi. A trăi doar între ei şi a încerca să rezolve toate problemele în interiorul comuni-
tăţii lor sunt obiective pe care mulţi părinţi le susţin şi le urmează. Pentru ei, familia 
şi rudele rămân resursa cea mai puternică de cunoştinţe şi informaţii despre orice, 
inclusiv instituţiile publice, ajutoare şi indemnizaţii sociale. Sunt reticenţi faţă de 
„alţii”, au o atitudine ambiguă şi prejudecăţi faţă de persoanele care nu fac parte din 
cercurile lor. Instituţiile publice sunt deseori considerate ca aparţinând majorităţii, 
adică „lor”, „altora” şi, ca atare, sunt ocolite. În acest context, şcoala este privită ca o 
instituţie de acest gen, o unitate străină care aparţine „altora”.

Profesorii nu au nici un contact cu mediul de provenienţă al elevilor (pe care nu 
i-au vizitat la domiciliu) şi nu sunt capabili să-i atragă în activităţi de agrement în 
afara şcolii (astfel încât ei nu contribuie defel la modul în care grupurile de prieteni se 
dezvoltă, se amestecă sau nu din punct de vedere etnic sau social). Singurul liant în-
tre şcoală şi familia elevilor este mediatorului şcolar rom, dar el / ea este preocupat/ă 
să asigure participarea copiilor la şcoală şi să rezolve conflictele care apar la şcoală, aşa 
că interesul, timpul şi energia pentru a interveni în orientarea relaţiilor lor de grup 
în spaţiul din afara şcolii este scăzut. Sunt ocazii extrem de rare – ca de exemplu par-
ticiparea la festivaluri, participare mediată de profesorul de limba romani, cum ar fi 
evenimentul organizat pe 8 aprilie, Ziua Internaţională a Romilor la centrul cultural 
din oraş – când se simt sărbătoriţi de un public mai larg şi au impresia că sunt conec-
taţi la oameni pe care, de obicei, nu-i întâlnesc.

1.2. Viaţa cotidiană acasă şi în preajma lui

Cinci dintre elevii romi de Şcoala nr. 1, intervievaţi în vara anului 2009, locuiesc în 
ultimul bloc de pe strada Babilon. Printre ei se află un băiat de 15 ani şi unul de 17 
ani (Andrei şi Aron) care tocmai au absolvit clasa a opta la Şcoala nr. 1 şi în toamna 
anului 2009 s-au înscris în clasa a noua la o şcoală profesională.5 Trei dintre fetele 
intervievate se numără printre elevii de clasa a opta de la Şcoala nr. 1. Două dintre ele 
(Ioana şi Andrea) au cincisprezece ani şi sunt colegi în clasa în care s-au înscris cinci 

5	 Deşi de ani de zile în sistemul educaţional românesc învăţământul obligatoriu este de zece clase, şcolile 
nu s-au schimbat din punct de vedere administrative. Cu excepţia liceelor care au program pentru clasele 
I–XII, copiii de la şcolile elementare şi cele generale trebuie să se mute la alte şcoli după absolvirea clasei 
a opta. Şcolile din eşantionul nostru sunt în această situaţie. De aceea în timpul cercetării noastre (pri-
măvara anului 2009) copiii au fost elevi la Şcoala nr. 1 însă în toamna aceluiaşi an s-au mutat la altă şcoală 
pentru a-şi continua studiile. Au fost admişi pe locuri speciale rezervate romilor în urma unei repartiţii a 
elevilor în funcţie de rezultatele şcolare anterioare şi opţiuni formulate. 
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elevi auto-identificaţi ca romi dintr-un total de douăzeci de elevi. A treia (Anca, de 
şaisprezece ani, sora Andreei) repetă clasa a opta din cauza absenţelor. Ea este singu-
rul elev auto-identificat ca rom într-o clasă cu optsprezece elevi.6 Un alt elev de clasa 
a opta de la Şcoala nr. 1, Laura (17), locuieşte într-o casă de pe strada Râului într-un 
cartier locuit în general de familii de bătrâni români. Familia lărgită a Magdalenei 
(15), o familie de penticostali, locuieşte într-o curte de „ţigani” relativ izolată, situată 
în apropierea blocurilor la jumătatea distanţei dintre străzile Babilon şi Râului, dar 
încă în vecinătatea fostei platforme industriale socialiste. Claudiu (15) s-a mutat re-
cent în apartamentul mamei şi al tatălui vitreg. Apartamentul este destul de departe 
de cartierul Floare şi de cele mai multe ori el este singur acasă.

Majoritatea elevilor locuiesc în apartamente cu două camere cu familia lor de pes-
te patru membri, astfel încât sunt nevoiţi să împartă o cameră cu fraţii, surorile mai 
mari sau mai mici. Unora le este antipatică vecinătatea în care trăiesc şi îşi exprimă 
acest sentiment prin faptul că nu leagă prietenii aici şi caută programe alternative în 
altă parte (totuşi şansele de reuşită sunt scăzute). Sentimentul de a nu aparţine cu 
adevărat vecinătăţii şi dorinţa de a fi altundeva este mai puternică în cazul elevilor 
care nu au colegi în apropiere. Dar percepţia şi posibilităţile fetei de religie Penti-
costală de a alege locaţia unde să-şi petreacă ziua sunt limitate mai ales de afilierea 
religioasă a familiei sale. Băiatul nou venit – care nu are legături cu colegii lui, nici de 
natură colegială nici de vecinătate şi nu este nici controlat de familie – adesea pierde 
vremea prin oraş (petrece timpul mai ales prin sălile de sport) cu foştii lui prieteni.

Mama lui Anca şi Andrea a observat o schimbare între generaţia ei şi a fiicelor sale: 
„în tinereţe ne plimbam, mergeam la cinema, discotecă şi baluri împreună cu româ-
nii şi ungurii, pierdeam vremea destul de mult prin oraş, dar copiii noştri nu merg 
nicăieri, doar stau în acest curte sau în cel mai apropiat parc şi discută, nu merg la 
petreceri, nu merg la un film, nimic”. Cu toate acestea, ea a subliniat, că se teme să-şi 
lase fiicele adolescente să meargă la centrul de învăţământ şcoală-după-şcoală aflat 
în cealaltă parte a oraşului, pentru că pe stradă există bărbaţi periculoşi. Diferenţele 
dintre generaţii ar putea fi explicate prin creşterea inegalităţilor sociale şi creşterea 
distanţelor dintre cei (foarte) săraci şi cei (foarte) bogaţi, de o mult mai rigidă divi-
zare a spaţiului public care în mod neoficial reglementează accesul permiţând unora 
să le frecventeze, iar altora interzicându-le, sau de creşterea costurilor programelor 
recreative şi de divertisment. Persoanele din familiile intervievate susţin că etnia nu 
contează în alegerea prietenilor sau a petrecerii timpului liber, dar în viaţa reală ale-
gerile lor sunt într-adevăr limitate la reţelele lor imediate formate în principal din 
etnici romi.

6	Ş coala nr. 1 are trei clase paralele de clasa a opta dintre care clasa VIII-a B cu 15 elevi majoritari este con-
siderată “cea mai bună”. 
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Trei dintre elevii de la Şcoala nr. 2, Claudiu (15), Denisa (14) şi Adi (14), locuiesc în 
vecinătatea Singular din cartierul Apă în condiţii acceptabile. Casa altor patru elevi 
de la Şcoala nr. 2, Daniel (14), lui Sorin (16), Cristina (15) şi Iulia (13), este situată în 
apropierea zonei celei mai sărace. La momentul cercetării noastre am găsit trei fete 
la Şcoala nr. 2, fete care provin din cea mai săracă zonă a cartierului Apa: Bianca (15), 
Geanina (15) şi Mari (15).

Mediul domestic al elevilor din cartierul Apă este cel mai izolat de restul oraşului 
şi poartă stigmatul celor mai sărace „țigănimi”. Familiile lor s-au mutat aici din alte 
părţi ale oraşului sau ale ţării. Aceste două elemente restrâng puternic şansele acestor 
copii de a petrece viaţa lor de zi cu zi în afara coloniei. Cei mai săraci sunt nevoiţi 
să lucreze alături de părinţii lor la groapa de gunoi. Penuria materială şi izolarea de 
lumea exterioară conduc la situaţia în care ei nici măcar nu visează – nici pe termen 
scurt nici pe termen lung – să cunoască alte persoane sau să-şi petreacă timpul în altă 
parte.

Familiile cu care am vorbit în cartierul Pădure trăiesc în această zonă de tip rural 
în case construite pe timpul coloniilor înfiinţate în urma industrializării. Ele nu sunt 
foarte confortabile, fiind compuse din una sau două camere. Apartamentele se află în 
clădiri cu unul sau două etaje. Ele sunt în stare proastă, nu au infrastructură moder-
nă. Lipsa investiţiilor în infrastructură este vizibilă mai ales în cazul străzilor care nu 
au fost reparate de ani de zile.

De multe ori, copiii luptă pentru a se desprinde de cadrele date de viaţa lor coti-
diană şi în acest efort caută sprijinul moral al celuilalt semnificativ. Feri (16) trăieşte 
într-o familie extinsă de Gabori. Modelele lui de viaţă sunt puternic dominate de 
practicile tradiţionale referitoare la locul de muncă şi şcolarizare. Cu toate acestea, 
el are o viziune alternativă despre viitorul său, viziune care diferă de cele promova-
te de părinţii lui, dar el o păstrează secret, se bucură de un fel de libertate datorită 
faptului că părinţii săi călătoresc foarte mult. Pentru el celălalt semnificativ provine 
din rândul tinerilor cu care se întâlneşte la biserică, sau adulţii care au reuşit să facă 
altceva în viaţă (ca mediatorul şcolar). Pentru Anabela (14) pendularea continuă între 
domiciliu şi leagănul de copii reprezintă o povară serioasă. Ea consideră că viaţa ei la 
instituţie este temporară şi aşteaptă momentul în care va împlini 16 ani şi se va muta 
cu surorile ei mai mari.

În alte cazuri, constrângerile materiale care rezultă din lipsa sprijinului oferit de 
tată, care lipseşte de acasă – ca în cazul Laviniei (13), al fratele său Ştefan (15), şi al 
Viorelei (14) - şi faptul de a trăi în familia extinsă a mamei creează o situaţie în care 
principala lor preocuparea devine ajutorul reciproc în fiecare domeniu al vieţii lor 
dure. 
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1.3. La şcoală: împreună sau separat

La Şcoala nr. 1 elevii au format grupuri demarcate de clasele lor şi de gen. Sălile celor 
trei clase a opta de la Şcoala nr. 1 se află una lângă cealaltă, la etajul doi al clădirii. În 
ciuda apropierii lor fizice, copiii din aceste clase nu se amestecă şi nu vorbesc unii cu 
alţii, nici pe coridor nici în curte, dar nici nu sunt conflicte între ei. În cel mai bun caz, 
din când în când imită gesturile celorlalţi şi comentează la adresa lor cum că „ăştia 
sunt <tocilari> (copii care învaţă foarte mult, şi care nu fac nimic altceva)” sau – pe 
cealaltă parte a acestei lumi paralele – că „ei sunt băieţii răi”. Clasa VIII-a B petrece cea 
mai mare parte a pauzelor în sala de clasă, ei ies din clasă doar atunci când este strict 
necesar. Elevii din alte clase, de obicei, sunt trimişi afară din sălile lor după care profe-
sorul închide uşa şi pleacă. De regulă, după pauză, următorul profesorul aduce cheia 
şi preia copiii de la intrarea principală a clădirii. Mai târziu în timpul zilei, câteodată 
li se permite să rămână pe coridoare în timpul pauzelor. De fapt, nu sunt multe de 
făcut în curte (chiar dacă curtea nu este mică deloc), spaţiul dintre cele două aripi ale 
clădirii şcolii care se deschide spre spate. Curtea, în cea mai mare parte cimentată, are 
două locuri amenajate cu porţi de fotbal, unde, de obicei copiii mai mici bat mingea. 
Curtea are, de asemenea, un colţ pentru fumat, ales ca atare de către copii, probabil 
pentru că este relativ ascuns de intrarea în clădire, dar de fapt este chiar în faţa porţii 
pe care copiii îl folosesc să intre în şcoală din stradă.

Paralelismul între clase din Şcoala nr. 1, sau între clasele care aparţin mai degrabă 
regimului şcolar standard şi cele care rezistă şi protestează împotriva lui printr-un 
comportament agresiv este produs şi cu ocazia festivităţilor de la şcoală. Festivitatea 
de sfârşit de an reaminteşte tuturor cine sunt elevii şi care sunt clasele excelente. 
La rândul său, începutul anului şcolar consolidează ierarhia şcolară prin „aspectul” 
claselor care reprezintă vizual re-plasarea elevilor repetenţi. Pregătirile pentru festi-
vitatea de Crăciun reflectă, de asemenea, liniile de ruptură din regimul şcolar. Când 
i-am întrebat despre o festivitate de gen, elevii din clasa VIII-a C nu ştiau mai nimic. 
Nu le-a spus nimeni? Nu sunt interesaţi să participe? Sau ambele? Dimpotrivă, clasa 
VIII-a B participă la pregătirea festivităţii. Evenimentul în sine a fost realizat şi privit 
mai ales de clasele „B” din şcoală, cu excepţia unei clase a şasea, şi, evident, de pro-
fesori coordonatori şi unii dintre colegii lor de la şcoală. Doar o fată de etnie romă a 
fost inclusă în grupurile care au avut un program de prezentat. În sala de festivităţi 
erau doi sau trei băieţi romi (probabil colegii ei din clasa VI-a A). Festivitatea a întărit 
graniţele care separă elevii acestei şcoli, a reprezentat dovada activităţii de succes a 
cadrelor didactice, o celebrare organizată de şi pentru elevii cu rezultate bune. 

Observaţia participativă efectuată la Şcoala nr. 2 a arătat că în general relaţiile din-
tre elevi şi profesori sunt caracterizate de spiritul toleranţei şi chiar prietenie. Totuşi, 
unele indicii sugerează că există mecanisme ascunse de tratament inegal al elevilor 
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romi. În timp ce directorul ne-a spus că elevii sunt înscrişi aleatoriu în clasele parale-
le, observăm că clasa „specială de limbă engleză” are doar elevi neromi care trăiesc în 
condiţii mai bune şi care au rezultate şcolare mai bune. Elevii romi au fost înscrişi în 
„cealaltă”, sau „a doua” clasă începând cu clasa a cincia, clasa menţinându-şi compo-
nenţa până în anul terminal.

Relaţiile dintre elevii de diferite etnii sunt descrise în interviurile noastre cu profe-
sorii şi elevii. Potrivit diriginţilor, elevii romi şi elevii majoritari au activităţi comune. 
Doi din trei profesori au declarat că relaţiile tipice sunt cooperarea în cursul învăţării 
sau în timpul pauzelor în cazul elevilor care fac parte din aceeaşi clasă. Hărţuirea 
apare numai ocazional sau niciodată. Elevii ne-au spus că relaţiile interetnice sunt în 
esenţă paşnice şi tolerante, dacă nu chiar prietenoase tot timpul.

În interviurile noastre efectuate la Şcoala nr. 8, profesorii ne-au spus că nici ei 
nici altcineva nu ar trebui să diferenţieze între elevi pe bază de gen sau etnie. Cu 
toate acestea, în timpul discuţiilor noastre informale au pus în discuţie fenomenul 
discriminării etnice, o problemă menţionată atât de părinţii elevilor cât şi de cadrele 
didactice, dar mai ales de către părinţi. O mamă ne-a relatat un caz de agresiune in-
teretnică şi bătaia dintre copii care a izbucnit, după părerea ei, din cauza neglijenţei 
profesorilor şi lipsei lor de atitudine. În discuţiile noastre private, conducerea şcolii 
s-a plâns de abuzurile cadrelor didactice faţă de copiii romi (de exemplu, unii din-
tre ei nu au acceptat copiii romi la activităţile extracurriculare). La rândul lor, elevii 
romi, de asemenea, au mărturisit că ei nu participă la astfel de programe, şi simt că nu 
sunt cu adevărat doriţi. Dacă comparăm poziţia copiilor, părinţilor şi a profesorilor în 
ceea ce priveşte opinia lor despre existenţa discriminării etnice, observăm că părinţii 
sunt mai înclinaţi să explice eşecul copiilor lor în aceşti termeni.

Elevii par a fi mai sensibili faţă de diferenţele de gen. Mulţi dintre ei au spus că, de 
obicei, băieţii sunt consideraţi proşti şi bătăioşi, şi fac mai multe probleme. Ei cred, 
de asemenea, că elementul cheie al succesului şcolar este disciplina. În consecinţă, 
susţin că, deoarece fetele sunt mai disciplinate au avut şanse mai mari pentru o cari-
eră şcolară de succes.

Diferenţierile etnice şi de gen au fost depăşite în comunitatea fumătorilor. Fuma-
tul a fost pentru ei un mod de a ocoli regulile impuse de adulţi, dar, de asemenea, o 
ocazie pentru afirmarea sentimentului lor de apartenenţă la un grup mai restrâns. 
În general, profesorii trec cu vederea obiceiurile de fumat ale copiilor. Intervin doar 
atunci când fumatul se manifestă în moduri mai îngrijorătoare din perspectiva lor, 
cum ar fi cazul fetelor rome care au fost prinse fumând în laboratorul de biologie.



1. Viața cotidiană la școală și în afara ei   113

1.4. Socializarea în afara şcolii

Interviurile cu elevii au fost realizate la şcoală sau la casele elevilor. Una dintre cele 
mai mari dificultăţi în munca de teren a fost să găsim locuri şi ocazii în afara şcolii, 
şi în afara domiciliului lor unde să ne fi putut întâlni cu ei. Sursa dificultăţii se află în 
modul lor de viaţă. Ei chiar nu ies oriunde, sau dacă o fac, se întâmplă foarte rar. Se 
pare că atât în şcoală cât şi la casele lor trăiesc într-o lume deconectată de restul ora-
şului. Ei pierd vremea în jurul casei în care stau, în curte, şi pe străzile din apropiere, 
fumează şi stau la poveşti, băieţii joacă fotbal într-un parc din apropiere. Colegii de 
clasă, în cazul în care sunt şi vecini apropiaţi, se întâlnesc şi în afara şcolii, în zona lor 
de locuire sau, în unele cazuri merg împreună la acelaşi centru de educaţie şcoală-
după-şcoală, sau vizitează împreună unele locuri, sub îndrumarea mediatorului şco-
lar sau a altui profesor. Astfel am avut ocazia să observăm elevii romi într-un centru 
educaţional, la un botez din biserica penticostală, sau la tabără de vară. Deşi planul 
nostru a fost să urmăm copiii oriunde se duc şi ne anunţă că se duc, am întâlnit doar 
un număr mic de elevi în aceste locuri. Mai mult, copiii din cartierul Apă nu au nici 
un loc unde să iasă în afara cartierului, astfel în cazul lor observarea activităţilor lor 
din afara şcolii a constat de fapt în observarea lor în locurile lor de origine. 

Centrul educaţional vizitat oferă un program tip şcoală-după-şcoală pentru elevii 
dezavantajaţi social, printre care se află şi romi. Este destul de departe zona în care 
trăiesc elevii studiaţi de noi. Distanţa mare este motivul pentru care centrul este frec-
ventat de foarte puţini elevi romi. Este frecventat mai ales de băieţi, pentru că mamele 
nu se tem că vor fi molestaţi pe străzi. La momentul cercetării noastre, doar doi băieţi 
din cartierul Floare se aflau la centru. Centrul se află într-o clădire cu un etaj situată 
într-un cartier de elita al oraşului şi este sponsorizat de către o bancă locală. Centrul 
este dotat cu mobilier nou şi un laborator de informatică. Atât împrejurimile cât şi 
interiorul centrului contrastează puternic cu condiţiile de acasă a copiilor. Persoane 
specializate oferă meditaţii de grup pentru elevii interesaţi, mai ales în matematică 
şi limba şi literatura română, discipline de bază la care se dau examene de admitere 
în clasa a IX-a la diferite licee din oraş. La momentul vizitei noastre, copiii stăteau în 
laboratorul de informatică, jucându-se la calculator. Băiatul, pe care-l cunoşteam a 
fost de acord să vină cu noi în afara centrului pentru un interviu. După interviu nu a 
dorit să se întoarcă la centru.

La botezul din biserica Penticostală nu am întâlnit nici un părinte sau elev cu-
noscut deşi biserica se află în imediata vecinătate a blocurilor din cartierul Floare, 
iar preotul este rom. Peste o sută de fraţi şi surori s-au adunat la eveniment la care au 
fost botezaţi zece persoane, printre care şi cupluri sau taţi şi fii. Pe lângă componen-
ta sa religioasă, adunarea a fost pătrunsă de un sentiment de apartenenţă exprimat 
şi susţinut de ruga şi cântarea în comun ceea ce a conferit o imagine de a coeziunii 
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grupului. În timpul interviurilor noastre cu părinţii s-a făcut auzit şi scepticismul 
faţă de capacitatea lor de a urma toate regulile impuse de penticostali, faţă de religio-
zitatea autentică, dar chiar şi faţă de onestitatea liderilor religioşi.

Tabăra de vară multiculturală a fost organizată cu scopul explicit de a reuni copii 
de diferite etnii. Timp de o săptămână copiii au participat la activităţi educative şi de 
petrecere a timpului liber. Ei au participat la ateliere de design, dans, foto-video şi 
altele şi au prânzit împreună la un restaurant din apropiere. Pentru elevii dezavan-
tajaţi social, aduşi aici de la Şcoala nr. 2 şi Şcoala nr. 8 de mediatori şcolari romi sau 
asistenţi sociali, tabăra a fost o oportunitate de a socializa într-un mediu nou. Dar în 
afara activităţilor organizate, în cadrul cărora grupurile au fost mixte din punct de ve-
dere etnic, în cea mai mare parte activităţile informale au avut loc în cercuri restrânse 
care reproduc de fapt mediul de acasă sau de la şcoală al participanţilor.

2. A fi „celălalt”. Opinii despre diferențele etnice

2.1.Diferențieri intra- și intergrupale

Reţelele informale ale „comunităţilor de romi” unde s-a desfăşurat cercetarea cre-
ează legături comunitare şi graniţe care separă lumea interioară de cea exterioară, şi 
creează o semnificaţie pentru „noi” nu neapărat opusă, dar diferită de „ei”. Totodată 
menţine comunicarea şi cooperarea cu majoritatea. Copiii fac parte din aceste reţele, 
astfel încât experienţele lor de apartenenţă sau cele de alteritate se află sub influenţa 
lor. Cu toate acestea, la vârsta lor – mai ales din cauza şcolarizării – ei au propriile lor 
moduri de a crea alteritatea şi a fi privit ca „celălalt” de alţii. 

Comunitatea de pe strada Babilon se confruntă cu alteritatea atât din perspectivă 
internă (atunci când acţionează ca un corp comun pentru un scop anume), precum 
din perspectivă exterioară (atunci când membri ei sunt respinşi la şcoală sau pe piaţa 
forţei de muncă, în ciuda dorinţei lor de integrare), dar şi în relaţiile lor cu gaborii. 
Comunitatea de credinţă penticostală este construită în jurul promisiunii unui „ce-
lălalt integrator”, care trăieşte o viaţă pură şi nevinovată, şi în schimb cere dizolvarea 
completă a individului în Isus şi în consecinţă în omul care propagă cuvintele lui. 
Cei mai săraci romi din colonia Donald sunt puternic izolaţi de lumea exterioară. Ei 
trăiesc şi lucrează în acest ghetou; uneori nici măcar nu depun cereri pentru ajutor 
social pentru că, după cum spun câteva femei, sunt prea mândri pentru a face acest 
lucru (sau cererea implică prea multă birocraţie). Locuiesc în condiţii inumane, sunt 
priviţi ca cele mai inferiore persoane, sunt respinşi şi dispreţuiţi de toată lumea, chiar 
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şi exploataţi de persoane apropiate care fac parte din reţeaua de antreprenori de la 
groapa de gunoi. Pentru alţii lumea exterioară este o sursă de venituri, dar şi un câmp 
de bătălie pe care trebuie să lupte pentru drepturile lor. Dar există strategii de viaţă, 
cunoştinţe cotidiene, modele de rol şi forme de luare a deciziilor dezvoltate, practi-
cate şi menţinute în cadrul fiecărui grup studiat. Informaţiile despre locuri de muncă 
ocazionale, aranjamentele pentru muncă în străinătate, cunoştinţele legate de şcoa-
la aleasă, visele despre profesii viitoare, încrederea în alegerea corectă, cunoştinţele 
despre modul de a obţine ceva, toate acestea circulă prin nodurile acestor reţele. Cu 
toate acestea, în cazul în care aceste reţele sunt rupte de lumea exterioară acestea pot 
deveni reţele de dependenţă şi exploatare. În cazul familiilor celor mai sărace, perse-
verenţa şi credinţa în şansa de îmbunătăţire a condiţiilor lor de viaţă sau ale copiilor 
lor (prin şcolarizare) sunt adesea înfrânate de greutăţile vieţii lor.

În cazul romilor românizaţi, separarea de lumea exterioară nu este de tip opo-
ziţional cum este în cazul de gaborilor, în sensul că oamenii din interior au acelaşi 
sistem de valori şi aceleaşi aspiraţii ca majoritatea societăţii. Separarea este mai mult 
instrumentală şi este dată de conştientizarea faptului că sunt lipsiţi de mijloacele 
necesare pentru realizarea lor, şi / sau de frustrarea, ruşinea sau furia resimțită în faţa 
unor situaţii, în care nu pot acţiona în conformitate cu modelele la care, în principiu 
subscriu. O temă care a revenit în mai multe povestiri, atât a copiilor cât şi a părinţi-
lor, este percepţia pericolului pe care-l văd venind mai degrabă de la gabori decât de 
la majoritatea societăţii. Claudiu, un băiat nou venit la Şcoala nr. 1, a povestit că a fost 
de multe ori speriat pe străzile din apropierea şcolii de „aceşti ţigani care se plimbă în 
grupuri mari şi îi şicanează pe toţi care nu sunt de-ai lor”, probabil ca un semn că spa-
ţiul le aparţine. Opinia sa este că „ar trebui să aibă propria lor şcoală, şi nu ar trebui 
să se amestece cu alţii”. Tatăl lui Andrei din cartierul Floarea ne-a spus povestea unui 
băiat gabor mai în vârstă înscris la programul „A doua şansă” care a îngrozit copiii 
mai mici în curtea şcolii cu un cuţit, un caz în care şcoala a solicitat atât intervenţia 
poliţiei cât şi a preotului penticostal. Mama Magdalenei ne-a vorbit despre „frica ei 
de a lăsa fiicele singure, din cauza aceştor ţigani din oraşul X” (unde, cum ştie „toată 
lumea”, locuiesc mulţi gabori). În consecinţă, sentimentul de a fi în pericol sau, dim-
potrivă, sentimentul de securitate, este de asemenea un element important al formă-
rii comunităţii şi identităţii. Opinia lui Claudiu reflectă acest lucru, dar întors pe dos: 
„este un dezavantaj să fii rom, pentru că românii ştiu că mulţi romi sunt periculoşi, 
răi şi fură, aşa că atunci când ei te văd rom, cred că eşti la fel”.

În cazul persoanelor din cartierul Apa, diferenţa resimţită în relaţia lor cu gaborii 
este mai puternică decât delimitarea lor de români, în special de cei care trăiesc în 
aceleaşi condiţii sociale şi economice. Formarea identităţii lor este marcată, pe de o 
parte de a fi diferit de „alteritatea extremă” (gaborii), şi pe de altă parte, de încercările 
de a se integra în societatea majoritară. Procesele de constituire a „celuilalt” prin care 
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devin un grup distinct sunt structurate exact de această poziţie situată între alte două 
grupuri: auto-identificându-se ca romi, ei trăiesc într-un spaţiu socio-cultural care 
respinge anumite valori, dar sunt ţinuţi la margine de o societate care îi respinge la 
rândul său pentru că sunt „ţigani”. În această situaţie, ei se definesc ca „ romi eman-
cipaţi” care sunt mândri că „au în sânge harul de a cânta şi dansa”, care sunt capabili 
să vorbească mai multe limbi (maghiară şi română), în timp ce între ei vorbesc limba 
romani; care aspiră la o viaţă modernă şi decentă, dar care în acelaşi timp simt cum 
societatea majoritară îi expulzează la margini. Marginalizarea (şi rezultatele sale ne-
gative, cum ar fi eşecul la şcoală sau pe piaţa forţei de muncă) este mai uşor de gesti-
onat (şi chiar este transformată în ceva pozitiv, adică o separare aleasă) în cazul romi-
lor din strada Babilon, sau, în cazul membrilor comunităţii de credinţă penticostală 
decât în cazul familiei Laurei, a cărei izolare ca romi auto-identificaţi într-un cartier 
român rezultă din presiunea exercitată din exterior, în ciuda dorinţei lor de integrare 
în comunitatea mai largă.

În multe cazuri, implicarea familiilor în lumea mai largă sau deschiderea lor faţă de 
alte grupuri etnice, relaţiile dintre minoritate şi majoritate sunt determinate în mare 
măsură de sărăcie. Există o diferenţă uriaşă între relaţiile sociale (în mare parte super-
ficiale, deci nu într-adevăr personale) bazate pe o relativă reciprocitate (de exemplu, 
relaţiile comerciale) între gabori şi populaţia majoritară, şi izolarea aproape perfectă 
a celor mai săraci din Valea periferică. În cazul comunităţii marginalizate din Valea 
periferică, relaţiile şi comunicarea în sine sunt structurate de munca la groapa de gu-
noi. Segmentarea internă a comunităţii de romi din cartierul Apa este mai puternică 
pe linia de demarcaţie dintre persoanele cu condiţii sociale şi economice diferite decât 
între etnii, atât din punctul de vedere al calităţii cât şi al frecvenţei relaţiilor sociale, 
economice sau culturale. Mecanismul intern de constituire a „celuilalt” (gabori versus 
romi românizaţi), este extrem de prezentă în rândul persoanelor din cartierul Floare şi 
Pădure, care sunt mândri că sunt „ţigani emancipaţi şi nu tradiţionali”.

2.2. Constituirea alterităţii: practicile şi experienţele elevilor la şcoală

La şcolile unde elevii romi sunt înscrişi în clasele „mai slabe”, relaţiile interetnice 
sunt structurate pe linia diferenţierii între clase. Deoarece clasele nu se amestecă şi 
nu comunică între ele sub nici o formă, nu există nici un spaţiu în această relaţie în 
care elevii s-ar putea întâlni. Între clase nu există contacte interetnice în măsura în 
care nu există relaţii de nici un fel. Dar putem presupune că aceasta este o manifestare 
ascunsă a reticenţei de a împărtăşi spaţiul şcolii cu „celălalt” (perceput în termeni et-
nici şi / sau sociali şi economici). Elevii romi nu resimt lipsa contactului ca rezultat al 
unui proces de constituire a „celuilalt” şi nici ca un dezavantaj pe bază de etnie sau de 
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altă natură. Ei cred că asta este ceva natural, şi îi transformă în inferiori pe cei care se 
cred superiori numindu-i „tocilari”. Ei acceptă tacit alteritatea evitând ocazii şi locuri 
în care ar putea să nu fie bine primiţi (cum ar fi festivităţile de la şcoală), dar nu-şi 
motivează neparticiparea în aceşti termeni ci mai ales spunând că aceste evenimente 
sunt plictisitoare. Deci în acest caz, ei încearcă să transforme simbolic ierarhia dintre 
cei excluşi şi cei care exclud.

În ceea ce priveşte relaţiile din clasă, la Şcoala nr. 1, atât copiii romi cât şi cei ro-
mâni au afirmat că au relaţii bune, şi nu contează etnia unei persoane când vine vorba 
de colegi sau prieteni. Aşa cum am observat, hărţuirea prin intermediul glumelor 
apare cel mai des în relaţia dintre fete şi băieţi, sau între băieţi de poziţie similară, 
sau între un lider de opinie şi alţi colegi de clasă. Agresiunea verbală (împreună cu 
fumatul în curte) este modul de protest împotriva ordinii instituţiei sau împotriva 
profesorului antipatic şi / sau împotriva elevilor care îi respectă.

Doar un băiat rom de la Şcoala nr. 1 s-a plâns de şcoală spunând că şcoala nu a 
luat măsuri când gaborii i-au intimidat şi speriat folosind cuţite chiar în faţa şcolii. 
În timpul observaţiilor din sala de clasă, termenul de ţigan a fost folosit de către copii 
de câteva ori pentru a semnala ceva greşit, cum ar fi: „mahalalele sunt cartiere în care 
locuiesc ţigani” (un comentariu apărut la ora de engleză în timp ce vorbeau despre 
oraşele din India) sau: „ţiganii au fugit de la această oră” (un comentariu la adresa 
celor doi băieţi români care au decis să iasă de la ora de fizică).

Pentru copiii din cartierul Apa şcoala reprezintă o ocazie rară pentru a veni în 
contact cu elevi sau cadre didactice care aparţin altor grupuri etnice. Relaţiilor lor 
cu alţi elevi sunt ambivalente, uneori amicale, chiar dacă în ansamblu statutul lor în 
comunitatea şcolii este de nivel inferior. Există situaţii în care folosesc alteritatea lor 
culturală şi lipsa de interes a părinţilor lor față de situaţia lor şcolară ca un fel de scut. 
Atunci când un elev de la Şcoala nr. 2 a fost ameninţat de către mediatorul şcolar rom 
că va face o vizită la părinţii săi şi le va spune despre comportamentul său inadecvat, 
băiatul a pretins că este speriat de această perspectivă. Cu toate acestea, după ce a pă-
răsit biroul mediatorului – conform spuselor unor colegi – el a spus: „poate veni la noi 
pentru că părinţii mei sunt plecaţi în străinătate. Nu este acasă decât bunica, iar ea nu 
aude, nu vede. Nu voi avea nici o problemă.” Manevrele efectuate între lumea relativ 
închisă a căminului şi şcoală sunt considerate o modalitate de a eluda normele stricte 
din şcoală. Absenţele repetate nu sunt pedepsite de părinţi, astfel încât discursurile 
moralizatoare ale profesorilor nu au nici un efect vizibil asupra elevilor romi. Dife-
renţele în stilul de viaţă sau comportamentul tolerat în familiile de romi (înţelese ca 
maturizare precoce şi mod de viaţă libertin) sunt argumentele standard utilizate de 
majoritatea părinţilor pentru a justifica separarea copiilor lor de copiii români. Ele-
vii romi, care sunt relativ bine integraţi în şcoală au posibilitatea de a pendula între 
mediul lor de origine şi cel al şcolii, să stabilească contacte şi să aibă relaţii cu ceilalţi, 
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contacte şi relaţii care ar putea să dispară cu uşurinţă după abandonarea şcolii. Aceste 
contacte şi mijloace de comunicare importante cu lumea exterioară lipsesc în cazul 
copiilor care nu sunt înscrişi la şcoală.

Sentimentul de a fi diferit al elevilor de etnie romă datorat comportamentului 
lor sau din cauza culorii pielii lor a fost menţionat cu mândrie de câteva ori. Harul 
pentru dans şi cântat a fost, de asemenea, menţionat ca o caracteristică pozitivă a 
ţiganilor, har care trebuie recunoscut şi apreciat ca atare.7 Dar au fost părinţi care, cu 
ocazia unui interviu de grup, au declarat că se simt stingheriţi când un grup de copii 
romi este folosit să distreze un public format din majoritari.

După cum au dezvăluit interviurile de grup cu părinţii, copiii celor săraci se simt 
adesea ruşinaţi pentru că nu sunt îmbrăcaţi corespunzător sau nu au snacks-uri co-
respunzătoare la şcoală, fie pentru că familiile lor nu pot plăti contribuţia cerută la 
şcoală. Ruşinea şi teama de umilire sunt factori care periclitează participarea şcolară a 
copiilor romi săraci. Toţi au auzit de tratamentul diferenţiat la care sunt supuşi fetele 
şi băieţii la şcoală, dar nimeni nu a spus că copilul lui ar fi fost în atare situaţie.8 Mai 
mult decât atât, toată lumea este de acord că retragerea copiilor de la şcoală din cauza 
tradiţiilor este un lucru rău, dar a recunoscut că este un lucru uşor de înţeles dacă 
acest lucru se întâmplă din cauza constrângerilor materiale. Participanţii au căzut de 
acord că copiii romi sunt acceptaţi la şcoală, dar sunt aşezaţi în ultima bancă iar pro-
fesorilor nu le pasă dacă ei învaţă într-adevăr ceva sau nu. De aceea sunt elevi în clasa 
a V-a şi a VI-a şi care nu ştiu să scrie şi să citească în mod corespunzător. În această si-
tuaţie părinţii sunt îndreptăţiţi să spună că nu au de gând să îşi trimită copiii la şcoală 
pentru că nu le este de nici un folos. Profesorii le spun că copilul lor nu este capabil, 
dar ei cred că un profesor bun ar trebui să poată ajuta fiecare copil.9

7	 “Elevii noștri din clasa a cincea, unde ne este greu să transmitem chiar și cunoștințele cele mai de bază, 
nu se simt apreciați, de aceea îi rog câteodată să danseze, și atunci ei sunt încântați și mândri. Le place 
și lor să fie apreciați.” “Ei socializează bine când vine vorba de dans, sau de limba și cultura lor. Dar nu 
mai reușesc asta când vine vorba despre altceva.” “Este dificil să le captăm atenția cu disciplinele noastre. 
Încercăm să facem lecțiile cât mai atractive, dar ei nu se pot concentra prea mult, atenția lor este distrasă 
de orice, de exemplu de cum ninge afară, sau orice altceva.” (Fragmente din interviul de grup cu profe-
sorii).

8	 “În unele comunități de romi bărbatul este șeful acasă, și el crede că fetele lui trebuie să stea acasă. 
Gaborii vor să-și protejeze fetele, virginitatea lor.” “Sunt familii de romi care spun că fetele trebuie să 
învețe doar să scrie și să citească, dar băieții trebuie să facă cel puțin opt clase ca să obțină permis de 
conducere.” “Fetele sunt și ele copii. Părinții nu ar trebui să facă diferențe între copii. Multe mame rome 
nu au școală deloc, și doresc ca fetele lor să aibă o altă viață decât au avut ele.” (Fragmente din interviul 
de grup cu părinţii romi). 

9	 “Mi-am dat seama că îmi trimit copiii la școală doar de dragul să fie acolo, fata mea nu a învățat să citească 
și este deja în clasa a cincea.” “Zis pe scurt, asta este discriminare, că îi neglijează pe copiii romi și nu le 
pasă de ei.” “Și eu am fost înscris la școală special pe vremuri, dar atunci profesorii au știut să mă învețe 
ceva, dar azi la școala special băiatul meu nu a învățat nimic.” (Fragmente din interviul de grup cu părinţii 
romi).
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Problema separării copiilor romi de colegii lor români a evidenţiat opinii contras-
tante ale participanţilor la interviu. Teoretic, toţi părinţii romi sunt de acord că ar fi 
mai bine dacă copiii romi ar fi în aceleaşi clase cu românii, să fie trataţi în mod egal, 
şi consideră că trimiterea copiilor romi la şcoli speciale este foarte periculoasă şi dă-
unătoare. Dar unii părinţi care au trăit pe pielea lor acest lucru la Şcoala nr. 2, au fost 
mulţumiţi parţial de modul în care au fost trataţi copiii lor în clasele exclusiv de romi 
(şcoala le-a oferit copiilor un autobuz, prânz gratuit şi meditaţii după programul de 
şcoală). Ei au fost supăraţi pentru că şcoala nu i-a anunţat din timp că aceste clase vor 
fi dizolvate şi copii vor fi orientaţi către o şcoală specială.10 Pe de altă parte, teoretic, 
toată lumea a considerat că ar fi mai bine dacă elevii romi nu ar fi separaţi de români11, 
şi cu toţii cred că de fapt coloniile izolate de romi ar trebui eliminate. Liderul unui 
ONG rom a exprimat ideea că unii copii romi ar putea avea nevoie de tratament spe-
cial, pentru că altfel nu pot concura cu alţii care au condiţii mai bune acasă. În aceste 
condiţii, conform spuselor sale, ar fi mai bine să fie clase separate pentru aceşti copii 
– care astfel vor împărţi aceeaşi şcoală – decât să fie trimişi la o şcoală pentru copii 
cu handicap.12 Părinţii români care au participat la un alt interviu de grup au vorbit 
despre cum văd ei dezavantajele claselor mixte.13

Întrebaţi despre opinia lor cu privire la separarea sau amestecarea romilor cu ele-
vii ne-romi, unii dintre elevii participanţi la interviurile de grup au reiterat explicaţii 
auzite, probabil, de la părinţii lor14, alţii au subliniat faptul că este bine dacă într-o 
clasă sunt şi elevi romi pentru că în acest fel „auzim diferite limbi” iar alţii au afirmat 
că „fiecăruia îi plac manele15, atât românilor cât şi romilor”.

Familiile tradiţionale şi familiile care trăiesc în sărăcie extremă, şi copiii lor au 
fost cei care au vorbit mai mult despre discriminări, prejudecăţi, şi romii văzuţi ca 

10	 “Am fost anunțați foarte târziu de aceste schimbări, numai la începutul anului școlar. Ne-au spus că nu 
mai au locuri pentru copiii noștri, și că ei trebuie să fie trimiși la școala specială. Nu aveam ce face, trebuia 
să acceptăm.” (Fragmente din interviul de grup cu părinţii romi).

11	 “Nu este normal să separăm copiii romi de copiii români. Toți copiii ar trebui să fie împreună.” (Fragmente 
din interviul de grup cu părinţii romi).

12	 “Pe vremea când existau clasele separate pentru romi, nu erau atâtea absențe. Copiii au primit un prânz 
cald, și aveau program școală după școală… Principiul de a nu se separa copiii se poate aplica doar atunci 
când toți copiii au șanse egale, dar sunt cazuri speciale care necesită soluții speciale, deci nu putem aplica 
aceeaș rețetă pentru toate comunitățile.” (Fragmente din interviul de grup cu părinţii romi). 

13	 „În principiu ar fi mai drept ca copiii să fie împreună, dar datorită comportamentului copiilor romi este 
mai bine ca ei să fie separați.” „Precum ungurii au școlile lor separate, așa ar fi bine și pentru țigani.” „Cred 
că este posibil să fie în aceeași școală, dar să fie în clase separate.” „Sunt problem în școala noastră datorită 
prezenței și comportamentului copiilor romi, ei deranjează orele.” (Fragmente din interviul de grup cu 
profesorii români) 

14	 “Asta este rasism.” “Ba nu, asta este communism.” (Fragment din interviul de grup cu elevii). 

15	 Unii consideră că acest gen aparte de muzică compusă din elemente orientale şi de folclor local denotă 
prost gust sau chiar pauperizare, alţii îl aclamă ca stil care pune în discuţie probleme cotidiene într-un 
limbaj simplu. Mulţi afirmă că manelele au o influenţa ţigănească nefastă asupra culturii muzicale a 
oamenilor.
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ţap ispăşitor din partea instituţiilor majoritare sau a reprezentanţilor săi. Mama lui 
Viorela vorbeşte despre ignoranţa instituţiilor care nu pot ajuta familia sa din cauza 
birocraţiei. Sistemul românesc de ajutor social nu poate îmbunătăţi starea lor preca-
ră. Mama şi cei doi copii au depus cerere pentru locuinţă socială, dar din moment ce 
ei locuiesc cu părinţii şi fratele ei mai mare şi fiecare dintre ei are loc de muncă plătit 
care este luat în calcul ca venit al familiei ei nu sunt eligibili pentru locuinţă socia-
lă, în ciuda faptului că nu toate veniturile sunt utilizate pentru întreţinerea tuturor 
membrilor gospodăriei. Deoarece există doi angajaţi plătiţi în gospodărie şansa lor 
pentru obţinerea unei locuinţe sociale scade. De aceea cererea depusă în mod repetat 
nu a fost soluţionată. Organizaţiile umanitare au avut ideea „salvatoare” de a închiria 
o casă mărind astfel şansele de a obţine locuinţa socială. Familia nu îşi poate permite 
asta. Au trecut aproape zece ani de când mama a depus cererea la consiliul local pen-
tru locuinţa socială. Ea trebuie să  îndeplinească noile condiţii impuse în fiecare an, 
dar încă nu are casă. Părinţii vorbesc despre acelaşi mecanism de excludere, ignoran-
ţă cu care se confruntă când intră în contact cu angajaţii din sănătate sau sistemul de 
învăţământ. „I-am dat bani pentru carte. După o perioadă scurtă de timp profesorul 
a luat cartea de la copilul meu şi a dat-o la altul, pentru că el a fost român şi al meu 
ţigan. Vedeţi, doar unui copil român îi este dat să înveţe în plus. Pentru copilul meu 
orice este suficient. Suntem prost văzuţi, alţi copii de alte etnii sunt priviţi diferit.” 
În ciuda tuturor acestor experienţe negative ea consideră că apropierea de societatea 
majoritară este cel mai bun mod de a îmbunătăţi condiţia lor. Aşadar, educaţia copi-
ilor este o prioritate.

2.3. Diferenţă şi alteritate din perspectiva părinţilor

Cazurile analizate de noi demonstrează că etnia (ca un set de caracteristici atribuite 
unor „noi” şi „ei”), funcţionează ca un instrument al procesului de constituire a „ce-
luilalt”, pentru că ea creează şi menţine graniţele folosite de oameni ca repere în re-
laţionarea cu alţii. În spatele acceptării în general (normative) a tuturor sub umbrela 
încăpătoare a umanităţii, şi în ciuda considerentului că, condiţiile materiale contează 
cel mai mult în traiectoria de viaţă a individului, povestirea experienţelor despre al-
teritatea etnică sau culturală sunt elementele constitutive ale identificării. În aceste 
narațiuni, din când în când, etnicitatea se intersectează cu alte tipuri de diferenţieri 
construite pe linia credinţei religioase sau prin trimiterea la diferenţele de gen. Toate 
acestea sunt marcate de vârstă care diferenţiază între strategiile de integrare şi sepa-
rare ale adulţilor şi copiilor lor.

Constituirea alterităţii are loc la diferite nivele şi este situaţională, şi alteritatea 
„celorlalţi” este abordată în maniere diferite. El / ea ar putea fi „român”, „gabor”, 
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„penticostal”, „sărac” şi – în funcţie de aceasta – celălalt poate fi periculos, străin, 
ignorant, şi ar trebui tratat ca atare, acceptat, sau dimpotrivă, evitat. Oricum, an-
corarea indivizilor în comunităţile mai largi este mediată de apartenenţa la grupuri 
restrânse cum ar fi familia nucleară, rudenia, cartierul, grupurile de prieteni şi colegi 
sau comunităţile religioase.

Acestea din urmă au întotdeauna valoarea adăugată de a fi alese, chiar dacă opţiu-
nile sunt structurate de condiţiile sociale şi economice, vârstă, gen sau tradiţii cultu-
rale. Reţelele informale, ca alternative la instituţiile oficiale, au potenţialul de resurse 
de sprijin, care nu au doar funcţia de resurse materiale şi simbolice, ci contrabalan-
sează neajunsurile integrării nereuşite. Separarea de lumea exterioară străină, peri-
culoasă sau ignorantă este simultană cu integrarea în cercuri interne de încredere. 
Totuşi, delimitarea celor două este întotdeauna relativă şi stă sub presiunea perma-
nentei renegocieri. În triunghiul etnic format din majoritate, „noi” şi „ţiganii ţigani”, 
fiecare încearcă în mod constant să construiască şi să menţină sentimentul pozitiv al 
diferențierii. Putem observa că cel din urmă este chiar mai puternic în cazul în care 
„ceilalţi” resping încercările proprii de a integrare în lumea lor (dorită sau invidiată).

2.3.1. Etnici romi între români şi maghiari

Cazurile din strada Babilon arată că reţelele informale şi sentimentul de apartenenţă 
etnică poate funcţiona ca o reţea de sprijin în cazul comunităţii de romi. Tatăl Alinei 
şi al Ancăi susţine că în primele decenii ale secolului al XX-lea strada Babilon a fost 
o colonie ţigană numită „Bufniţa”, deci ei „au fost aici de atunci”, şi nu e de mirare că, 
chiar şi astăzi, această vecinătate este populată de romi. Aceşti „ţigani nu au fost ca 
gaborii sau corturarii care nu merg la şcoală deloc, ei nu au multă şcoală, dar au făcut 
ceva, şi au ajuns muncitori, au fost angajaţi, şi au fost mai civilizaţi, cel puţin au fost 
aşezaţi în timp ce alţii umblau cu căruţe şi locuiau în corturi, am fost ca românii şi 
maghiarii”. El a remarcat o schimbare majoră în istoria lor locală: „în timp ce părinţii 
noştri au fost un amestec de maghiari şi ţigani, vorbeau ambele limbi, noi amestecăm 
romani cu româna, în zilele noastre nu prea vorbim maghiara, cu toate că înţelegem 
un pic, în timp ce părinţii noştri vorbeau limba română; oricum, majoritatea de aici 
suntem ţigani maghiari (romungrii, magyarcigány)”.16

Istoria de familie a lui Ioana este, de asemenea, marcată de un amestec interet-
nic. Bunicul ei din partea mamei a fost în parte maghiar şi în parte ţigan, provenit 
dintr-un sat din apropiere, în timp ce bunica ei a fost născută în oraş „într-o familie 

16	 Această întâmplare relatată de intervievat face parte din istoria geopolitică a oraşului care a aparţinut 
de mai multe ori ba Ungariei, ba României. Relatarea reflectă încercarea romilor de a se adapta la aceste 
transformări majore acceptând întotdeauna regulile regimului lingvistic dominant. 
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de romi românizaţi”. Mama Ioanei a subliniat apăsat: „în familia noastră nu vorbim 
romani, suntem romi dar altfel de romi; în copilărie tatăl nostru vorbea cu noi un pic 
în romani, suntem romi emancipaţi şi civilizaţi, avem alte tradiţii, suntem sedentari, 
mergem la şcoală, căutăm locuri de muncă unde să fim angajaţi, nu purtăm haine 
ca ei, suntem o familie liniştită, nu suntem alcoolici şi scandalagii.” Tatăl lui Andrei 
spune că ei sunt „romi domni: nu suntem ţigani-ţigani, ci ţigani domni, şi în această 
privinţă noi ne deosebim de domnii români sau maghiari”.

În cartierul Apa, pentru cei care sunt angajați, relaţiile de muncă sunt puncte de 
referinţă importante în viaţa lor şi percepţia sinelui. Recunoaşterea de care au parte 
la locul lor de muncă echilibrează imaginea negativă pe care ei ştiu că o au în ochii 
majorităţii româneşti. Acesta este motivul pentru care posibilitatea de a avea un loc 
de muncă este valorizată. Locul de muncă are potenţialul său de a neutraliza sau 
cel puţin de a diminua stereotipurile negative prin care etnia lor este văzută. Argu-
mente de acest gen au fost exprimate de către mama Geaninei: „Chiar dacă sunt un 
ţigan, şefii au mare încredere în mine şi în munca mea”, sau de tatăl Iuliei, care ne-a 
povestit despre modul în care şefii săi i-au lăudat munca chiar dacă el este ţigan. În 
schimb, este important de observat că stima de sine la aceşti romi este foarte scăzută. 
Cei care se simt oarecum integraţi sau au relaţii de reciprocitate cu majoritatea (de 
exemplu, cu angajatorii lor), când vorbesc despre ei înşişi apelează la stereotipurile 
majorităţii despre romi. Ei se auto-situează într-o relaţie ierarhică cu alţi romi („eu 
sunt mai bun decât alţii”, sau „eu sunt diferit, chiar un model pentru alţi romi”), ceea 
ce denotă o atitudine care reproduce prejudecăţile negative şi trădează internalizarea 
lor. Situaţiile conflictuale şi tensionate apărute în relaţia cu persoane care aparţin de 
un alt grup etnic, şi anume majoritatea, „ceilalţi” sunt prezentaţi foarte pe scurt în 
naraţiunile indivizilor. La suprafaţă părinţii intervievaţi încearcă să sublinieze ideea 
că relaţiile lor cu persoane aparţinând majorităţii sunt armonioase, dar în subsidiar 
transmit mesajul că resimt discriminarea şi suferă din cauza ei. O mamă s-a plâns 
de atitudinea părtinitoare a cadrelor didactice, exprimată în presupunerea că „fata 
mea a adus păduchi la şcoală”. Un tată a spus că: „avem relaţii bune cu românii, dar ar 
trebui să primim mai multă atenţie de la ei. Suntem oameni ca ei, suntem la fel ca ei, 
Dumnezeu nu a lucrat mai mult la ei decât la noi, cu toţii suntem la fel.”

Există familii în cartierul Pădure care fac eforturi substanţiale să se integreze în 
societatea majoritară. Ei sunt cei care, ca tatăl lui Viorela şi Mircea, de bună voie sau 
nu încetează să practice meseriile tradiţionale şi încearcă să obţină un loc de muncă 
cel mai frecvent ca muncitori necalificați. Tatăl admite că a încercat să îndrume copiii 
săi spre meseria tradiţională de muzician. Dacă se confruntă cu rezistenţă venită din 
partea lor el nu va insista să transmită aceste abilităţi următoarei generaţii. Unul din-
tre motive ar putea fi că au existat puţine ocazii, evenimente comunitare în mediul 
rural sau în oraş unde să se cânte muzică ţigănească. Astăzi, majoritatea muzicanţilor 
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nu pot trăi din această meserie. Excepţiile sunt dinastiile de muzicieni care lucrează 
cu management profesionist. E prematur să spunem dacă această schimbare va avea 
succes sau nu. Realitatea este că tatăl este trist pentru că meseria dispare din familia 
sa. Amintirile din tinereţea sa sunt pozitive pentru că pe atunci avea două locuri de 
muncă, ca angajat plătit şi ca muzician. 

2.3.2. Femeile rome şi menţinerea graniţelor între grupuri

Mama Ioanei a observat că deşi „fiecare fată romă se îndrăgosteşte uşor”, „noi, romii 
emancipaţi, nu ne căsătorim la unsprezece sau douăsprezece ani”. Aceste tipuri de di-
ferenţieri arată că graniţele dintre diferitele grupuri de romi sunt menţinute şi în pri-
vinţa normelor referitoare la sexualitatea femeilor, căsătorie şi naştere. Cu toate aces-
tea, interviurile noastre arată că mamele de etnie romă (ne-tradiţională) care au fiice 
adolescente, şi-au sfătuit fetele să nu se căsătorească şi să nu dea naştere la o vârstă 
fragedă, deşi ele în general s-au măritat înainte de a împlini 20 de ani şi au abandonat 
şcoala sau nu au fost deloc la şcoală. Şi frecvent, surorile mai în vârstă ale acestor fiice 
adolescente au traiectorii de viaţă similare cu cea a mamei lor. În ansamblu putem 
concluziona că deşi femeile din aceste grupuri de romi aspiră să renunţe la destinul 
lor tradiţional modelat de un regim de gen patriarhal (delimitându-se astfel, în prin-
cipiu, de „alteritatea extremă”, adică de femeile gabor) ele practică cu dificultate acele 
modele de viaţă pe care ar dori să le urmeze (încercând să fie „o femeie modernă şi 
civilizată”). În acest fel, ele se situează între două sisteme de valori, dar au propriile 
lor strategii de rezolvare a tensiunilor rezultate din această situaţie: în timp ce mental 
se distanţează de modelele cu care nu sunt de acord (întruchipate de gabori), dar nu 
sunt capabile să pună în practică opţiunile lor pentru stilul de viaţă pe care îl consi-
deră pozitiv, transmit fiicelor lor misiunea de realizare a acestuia din urmă. La rândul 
lor, copiii din această generaţie, fetele (şi băieţii, dar într-un alt sens), aparţin unei 
noi generaţii care dă semne că este pregătită să transforme integrarea simbolică / do-
rită într-una pragmatic / împlinită prin (re)negocierea legăturilor lor cu comunitățile 
de romi de care aparțin. 

Femeile rome fără loc de muncă din cartierul Apa (cum sunt mama lui Mari, sau 
a lui Daniel) sunt cele mai retrase şi izolate din punct de vedere social. Alţii cu lo-
curi de muncă stabile sau ocazionale au stabilit mai multe legături sociale, merg la 
muncă chiar în străinătate. Existenţa sau lipsa unui loc de muncă stabil remunerat 
influenţează puternic extinderea reţelei sociale la care sunt conectaţi romii adulţi. 
Dacă lucrează la groapa de gunoi şi selectează materiale reciclabile au doar relaţii de 
familie sau de rudenie. Acestea pot fi foarte puternice, dar au relaţii extrem de inegale 
cu majoritatea. Este uşor de observat că relaţiile dintre aceste femei sărace care culeg 
deşeuri cu persoane aparţinând majorităţii sunt aproape inexistente. Ele comunică 
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cu majoritarii doar prin intermediul şefilor, sunt analfabete şi se tem să vorbească cu 
muncitorii (şoferi de camion sau muncitorii de pe maşinile de la firma de salubri-
tate). Relaţiile pe care le au cu aceştia sunt mediate de liderii lor. Femeile rome din 
Valea periferică sunt cele mai izolate din colonie: colectează şi selectează gunoiul în 
timp ce alţii sunt cei care primesc materialele selectate la centrul de colectare. 

2.3.3. Rolul religiei în definirea etnicității 

Familia penticostală a Magdalenei oferă imaginea unui alt mod de formare a iden-
tităţii. În acest caz resursele utilizate fac parte din reţeaua din jurul comunităţii de 
credinţă. Famila numeroasă aflată sub acelaşi acoperiş nu este structurată doar de o 
formă de relaţii de rudenie imediată, dar şi de sentimentul de apartenenţă la o uni-
tate mai extinsă percepută ca o reţea de fraţi şi surori. Preotul de origine romungră 
ghidează sentimentul lor de diferenţă şi alteritate în mai multe direcţii: faţă de romii 
„ne-integraţi” care nu trăiesc o „viaţă autentică”, faţă de românii ortodocşi care merg 
la biserică doar de formă şi nu sunt „credincioşi adevăraţi”, sau faţă de statul care cu 
instituţiile sale „nu a fost capabil să integreze cu adevărat romii”. El le cere credincio-
şilor să practice credinţa în Domnul Isus, care garantează, după cum spune el, „eman-
ciparea romilor”, dar şi crearea unei comunităţi care transcede graniţele etnice.

Bazat pe interviurile realizate în districtul Pădure putem afirma că religia joacă un 
rol important în viaţa fiecărei familii. Posibilitatea unora de a se implica activ şi a avea 
un rol vizibil în instituţiile religioase, cum ar fi bisericile penticostale sau baptiste 
(ca predicator, etc.) creşte coeziunea de grup pe de o parte, şi devine o cale de urmat 
pentru unii membrii ai grupului etnic pe de altă parte. Şcoala nr. 8 şi-a deschis porţile 
pentru noile religii apărute recent în România. Deşi este o instituţie laică, şcoala pune 
mare accent pe educaţia religioasă, lucru reflectat prin prezența preoţilor şi altor ofi-
cialităţi religioase la toate evenimentele mai importante. 

Interviurile subliniază faptul că religiozitatea părinţilor şi a copiilor este marcată 
de o căutare continuă a adevăratei religii. Doar câteva persoane au decis deja care 
practici religioase li se potrivesc cel mai bine. În general ei participă la evenimente 
religioase organizate de mai multe biserici. Pentru familiile studiate religia ortodoxă, 
catolică şi protestantă sunt religiile în care au intrat în copilărie şi cele care le-au ofe-
rit un cadru de socializare mai târziu. În ochii multora aceasta este o opţiune pentru 
o lume conservatoare, în timp ce religiile neo-protestante reprezintă o posibilitate 
revoluţionară de a transforma radical viaţa lor de zi cu zi.
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2.3.4. Gaborii şi romii românizaţi

Există familii tradiţionale de Gabori care îşi asumă cu mândrie identitatea şi sunt 
auto-suficiente în cadrul familiilor extinse şi reţelelor comunitare informale. Părinţii 
încearcă să reducă la minim legăturile şi interacţiunile copiilor cu diferite instituţii 
formale, printre ele şi şcoala. Astfel, educaţia nu este considerată oportună după vâr-
sta de 10-12 ani. Valorile şi cunoştinţele furnizate de societate şi instituţiile formale 
nu sunt considerate relevante pentru grup. Dimpotrivă, ei percep lumea exterioară ca 
un loc saturat de pericole, în faţa căreia, ei oferă un adăpost sigur pentru fata lor – cu 
scopul de a proteja onoarea familiei –, căreia nu îi permit să meargă la şcoală după 
absolvirea câtorva clase primare. 

În familiile de gabori alteritatea proprie este asociată cu mândria – cel puţin la 
nivel declarativ – şi nu frustrarea. Este vorba despre mândria asociată cu limba lor 
maternă care este un mediu prin care sunt transmise normele sociale şi culturale. 
Portul lor (pălăria particulară, mustăţi lungi pentru bărbaţi, fusta de mătase colorată 
pentru femei, bluza colorată cu diferite modele, şorţul plisat colorat şi baticul) îi face 
diferiţi nu numai de majoritate, dar şi de alţi romi. Ei protejează aceste diferenţe şi 
prin practici specifice de căsătorie. Se căsătoresc la vârstă fragedă, partenerii copiilor 
sunt aleşi de părinţi exclusiv din familii de gabori.

De multe ori, persoanele intervievate au un sens mai acut al diferenţei faţă de 
gabori decât faţă de români, în special faţă de românii care trăiesc în condiţii sociale 
şi economice similare cu ale lor. Precum am mai accentuat, procesul de formare a 
identităţii este marcat, pe de o parte de diferenţa dintre ei şi „alteritatea extremă” 
(gaborii), iar pe de altă parte de încercările de a se integra în societatea majoritară. 

3. Identități, strategii identitare și idei despre viața de adult

Analiza noastră descrie identităţile ca reflexii asupra condiţiilor socio-economice ale 
oamenilor, comunităţilor în care sunt integraţi şi experienţelor şi dorinţelor legate 
de educaţie şi practici de reflecţie asupra lor. Vom aborda aceste reflexii şi practici ca 
modele identitare alimentate şi urmate de persoanele intervievate. Ele se poziţionea-
ză în mediul lor cotidian ca indivizi aparţinând unor grupuri de gen, etnie, vârstă, şi 
condiţii sociale şi economice. Trebuie menţionat că modelele şi strategiile identifi-
cate nu există ca entităţi pure, ci sunt întotdeauna amestecate, mixte. Cu toate aces-
tea – în funcţie de modul în care oamenii sunt socializaţi ca bărbaţi romi sau femei 
rome, adulţi sau copii, săraci sau mai puţin săraci, educaţi sau fără educaţie şcolară 
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– economia identităţii este dominată de anumite modele şi strategii. Dar, indiferent 
de sex, vârstă şi statutul socio-economic toate persoanele intervievate au în comun 
strategii identitare şi modele hibride. În anumite perioade ale vieţii lor şi în funcţie 
de gradul de ancorare în reţelele informale, au favorizat anumite modele și strategii 
în dauna altora. 

În orice caz, ei practică trei strategii identitare care includ separarea de comunită-
ţile de romi diferite de ale lor (“alţii” ca identităţi negative), integrarea în comunitatea 
majoritară (ca deţinătoarea unui mod de viaţă dorit), şi menţinerea unei identităţi 
hibride, dar pozitive, care le dă sentimentul unei relaţionări particulare în raport cu 
două lumi diferite, precum şi sentimentul că ei sunt legătura între cele două lumi. 
Această condiţie şi sentimentul situării între cele două lumi se reflectă, printre altele, 
în percepţia regimurilor de gen dezirabile şi de facto din comunităţile minorităţilor 
etnice studiate. 

3.1. Identificarea etnică a elevilor  
din perspectiva „moştenirii de familie”

Identitatea etnică a persoanelor incluse în “eşantionul” studiului calitativ, persoane 
auto-identificate ca romi, nu este singulară şi statică. Permanent ea se intersectează 
cu alte tipuri de identificare, cum ar fi statutul socio-economic, sexul şi vârsta. Este 
permanent (re)construită în funcţie de contextul politic, economic, social, cultural, 
interetnic, de gen, vârstă, şi depinde de toţi aceşti diverşi factori situaţionali. Valorile, 
ideile şi principiile care ghidează strategiile de viaţă ale indivizilor sunt subordona-
te etnicităţii învăţate, dar şi problemelor economice şi sociale cu care se confruntă. 
Care va fi elementul determinant depinde de starea socială şi economică, şi se poate 
schimba de mai multe ori în timpul vieţii individului. În cazul părinţilor am observat 
existenţa unui puternic simţ al identităţii etnice articulate ori în jurul noţiunilor de 
cămin, limbă, familie, rudenie, tradiţie, sau dimpotrivă, în continuarea exprimării 
dorinţei de asimilare („suntem romi românizaţi, nu avem tradiţii”). Ei consideră că 
asumarea sau respingerea identităţii de rom este de la sine înţeles şi static: ei acceptă 
şi recunosc identitatea lor etnică ca un dat, ceva de care nu pot scăpa. Unii încearcă 
să păstreze o distanţă față de etnia lor, dar renunţă când îşi dau seama că e imposibil 
să fie acceptaţi de societatea majoritară. Ataşamentul faţă de identitatea etnică şi 
dorinţa puternică manifestată faţă de păstrarea ei apare în raport cu viitorul copiilor, 
în primul rând în ceea ce priveşte căsătoria lor. Majoritatea părinţilor romi speră că o 
căsătorie omogenă din punct de vedere etnic păstrează şi „originea lor etnică”.

În cazul elevilor, identitatea etnică nu este o construcţie atât de bine ancorată, 
ci mai fluidă, relativă şi contextuală. Pe parcursul pendulării între şcoală, locurile 
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publice şi familiile lor ei schimbă limba vorbită şi propriile atitudini în funcţie de par-
ticularitatea situaţiei în care se găsesc. Acasă în familie comportamentul este contro-
lat de părinţi, iar ei încearcă să se conformeze aşteptărilor acestora (din această cauză 
pentru noi a fost aproape imposibil să-i abordăm faţă în faţă fără prezenţa părinţilor, 
rudelor sau a fraţilor). Ei exprimă atitudini diferite în curtea şcolii sau în locuri pu-
blice. În absenţa privirilor şi controlului exercitat de părinţi ei îşi manifestă tendinţa 
de a se integra în comunitatea de prieteni, de a se identifica cu colegii lor care aparţin 
populaţiei majoritare. În timp ce acasă copiii îşi afirmă mândria de a fi rom, în locu-
rile publice de multe ori ei încearcă să-şi ascundă identitatea etnică. 

3.2. Hibriditatea strategiilor identitare  
şi ambiguităţile percepţiei de sine

Strategiile de viaţă hibride (care combină dorinţa de integrare cu voinţa de separare de 
lumea exterioară) ale persoanelor intervievate în cartierul Floarea, modelează atitudi-
nea lor faţă de educaţia şcolară: sunt conştienţi că educaţia şcolară este necesară, totuşi 
se opun sistemului şi îşi exprimă nemulţumirea faţă de ceea ce le oferă şcoala şi modul 
în care tratează romii. Asemenea atitudini ale adulţilor influenţează copiii. Aceştia din 
urmă sunt gata să stabilească relaţii cu românii, dar preferă colegii romi când vine vorba 
de relaţii intime, mai apropiate. Cu toate acestea, am întâlnit şi cazuri în care părinţii şi 
copiii se simţeau stingheriţi în acest mediu, dorind să-l părăsească. În ochii majorităţii 
sunt identificaţi prin apartenenţa la acest mediu de “ţigani”, de aceea, de bună voie sau 
nu, percep „ţigănimea” ca ceva negativ şi ca sursa necazurilor lor. Dar în mod predomi-
nant, sensul de colectivitate menţinut de aceşti oameni le-a dat forţa de a transcende 
identitatea de victimă, identităţile peiorative şi să practice strategiile de supravieţuire 
creative şi să găsească resurse pentru auto-evaluare pozitivă. Diferenţierea etnică vo-
luntară este doar parţial bazată pe limba romani şi un trecut comun, pentru că istoria 
lor e caracterizată mai ales de găsirea unor nişe de supravieţuire individuală şi colectivă 
în condiţiile schimbărilor ce au loc în privinţa regimurilor etnice, şi de abilitatea lor de 
a păstra limba romani cu toate că trec de multe ori de la limba maghiară la română şi 
invers. Maghiarimea celor care au accentuat originea lor mixtă („ţigani maghiari”) a 
fost menţionată mai ales ca ceva exotic, o parte a copilăriei lor, însă nu ca o apartenenţă 
cu semnificaţie culturală actuală. În cel mai bun caz a fost menţionată ca o graniţă între 
generaţii care marchează diferenţele dintre adulţii de astăzi şi părinţii lor, în timp ce 
sugerează lucruri împărtăşite în ciuda acestei diferenţieri: a fi „ţigan” este elementul 
stabil în regimurile etno-politice aflate în continuă schimbare, care impuneau ba ma-
ghiarizarea, ba românizarea, o provocare la care atât părinţii cât şi ei trebuie să fi ştiut 
să se adapteze pentru că au învăţat, când era necesar, atât româna cât şi maghiara. 



128 MODELE ȘI STRATEGII IDENTITARE

Bianca din cartierul Apa crede că romii şi românii nu sunt diferiţi în privinţa carac-
teristicilor de bază, şi chiar mai mult, unii dintre colegii ei din grupul majoritar invi-
diază portul şi dansurile copiilor romi la festivităţile de la şcoală. Deschiderea copiilor 
romi către alţii este exprimată de cuvintele Cristinei: „Cred că am mai mulţi prieteni 
români decât ţigani” şi „am şi prieteni mai săraci decât mine”. Daniel diferenţiază clar 
între prieteni şi amici: „prietenii mei sunt de etnie romă, dar amicii mei ar putea fi şi 
români”. Geanina a comparat sentimentele ei legate de apartenenţă etnică cu cele ale 
bunicului care locuieşte în centrul oraşului: „el nu este mândru de acest lucru, dar eu 
sunt”. Bunicul (din partea mamei) este etnic român – şi probabil că nu este prea fericit 
că fiica sa s-a căsătorit cu un ţigan şi nepoata lui îşi asumă în mod natural identita-
tea de rom. Situaţia Iuliei este specială, deoarece originea ei este mixtă din punct de 
vedere etnic, având un tată rom şi o mamă unguroaică. Sorin ne-a împărtăşit câteva 
remarci scurte şi pragmatice legate de etnicitatea sa: „Sunt rom românizat. Nu avem 
tradiţii. Familia noastră vorbeşte doar limba română”. Unii părinţi au subliniat că în 
ciuda voinţei lor de integrare păstrează o anumită distanţă față de români. Mama lui 
Mari ne-a spus: „Sunt mândră să sunt rom. Avem prieteni de altă etnie. Cunosc foarte 
bine oameni chiar şi din centrul oraşului, dar ei nu mă vizitează”. Alţi romi sunt izolaţi 
cu totul, după cum ne-a mărturisit mama lui Sorin. Nu are nici un prieten, dar are 
relaţii strânse cu vecinii romi. Mama lui Daniel (o bună vorbitoare de limbă romani) 
a afirmat: „Mă bucur că sunt ţigancă. Şi mă bucur că ei nu ne spun ţigani, ci romi. În 
viaţa mea am avut şi de câştigat şi de pierdut din cauza etniei mele”. 

Între familiile de gabori intervievate în cartierul Pădure au existat unii care cred 
că şcoala este o instituţie care integrează copiii într-o societate ale căror valori sunt 
respinse de familie. Astfel, ei nu consideră că educaţia este ceva benefic. În acest caz, 
atitudinea faţă de şcoală are implicaţii diferite pentru băieţi şi fete. Stereotipurile de 
gen sunt mult mai puternice în aceste familii. Fetele nu ajung decât la nivel de gimna-
ziu. Există multe cazuri de abandon şcolar la Şcoala nr. 8. Fetele abandonează şcoala 
din cauza tradiţiilor de familie, de exemplu, se căsătoresc la vârsta de 12-13 ani. 

3.3. Strategii de separare susţinute de o percepţie de sine pozitivă 

Mediul de acasă al unei fete rome de la Şcoala nr. 1 este marcată de apartenenţa fa-
miliei la o comunitate de credinţă, şi mai ales de poziţia tatălui, preot penticostal în 
cartierul Floarea. Ei trăiesc într-un cartier majoritar românesc, dar marea lor familie 
– care numără şaptesprezece membri – trăieşte ca o mică comunitate independentă. 
Datorită modului în care tatăl preot percepe rolul religiei în emanciparea romilor, 
familia este un exemplu pentru cazul în care cineva acceptă conştient şi voit aparte-
nenţa etnică şi în acelaşi timp acordă importanţă sporită integrării sociale. Ei sunt 
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mândri de darul muzical al ţiganilor pe care l-au pus în practică cântând în timpul 
ritualurilor la biserică. Astfel au creat un spaţiu public unde acest talent a fost aplau-
dat. Dimensiunea pozitivă a identităţii este de asemenea, susţinută de ideea că romii 
penticostali nu doar facilitează integrarea grupului etnic în societatea majoritară, dar 
ele arată „calea dreaptă” şi comunităţii majoritare. Ei au promovat valoarea trans-
gresării graniţelor etnice prin crearea unei comunităţi de credinţă ai cărei membri 
sunt dispuşi să renunţe la individualitatea lor personală şi apartenenţa la grup ur-
mărind idealul de contopire cu Domnul Isus. Comunitatea penticostală promite să 
funcţioneze ca o reţea de suport şi protecţie pentru credincioşii săi, bazată pe ajutor 
reciproc cu privire la orice fel de probleme cu care se confruntă pornind de la relaţii 
interpersonale, prin locuinţe, până la adaptarea copiilor la mediul şcolar. Ca atare, 
comunitatea  penticostală acţionează ca un grup cu identitate separată şi distinctă 
atât faţă de romi, cât şi faţă de comunitatea majoritară mai largă. 

Pentru persoanele din cartierul Pădure, identitatea religioasă este caracterizată de 
căutare. Părinţii şi elevii care au fost socializaţi într-un sistem religios (ortodox, re-
format sau catolic) şi nu au apelat la alte religii sunt mai flexibili în privinţa credinţei 
şi în privinţa respectării normelor religioase şi a ritualurilor. Cei care caută noi mo-
dele şi comunităţi cu reguli precise sunt mai stricţi, iar legăturile lor cu religia sunt 
mai intense. Atât părinţii cât şi elevii se gândesc în mod constant la cine şi ce anume 
merită urmat. Din acest punct de vedere, normele comunităţilor de gabori sunt certe. 
Cu toate acestea, aşa cum am văzut, atunci când tinerii sunt expuşi unor stimuli din 
exterior, ei aleg eventual modelele din lumea exterioară, şi nu din familia lor. Pentru 
familiile de ţigani-gabori din cartierul Pădurea baza strategiilor identitare este repre-
zentată de modelul familiei extinse, păstrarea tradiţiilor, şi distanţa faţă de populaţia 
majoritară. Ei încearcă să păstreze distanţa, nu numai de la alte grupuri etnice, dar şi 
de la alte grupuri de romi. Sunt extrem de conştienţi de identitatea lor etnică, aleg în 
mod voit etnonimul de ţigan-gabor şi nu cel de rom. În timpul interviurilor şi discuţi-
ilor, nici unul dintre ei nu a folosit termenul de romi. În schimb, ei folosesc termenul 
de ţigan. Modelul identitar construit pe propriile tradiţii particulare nu poate integra 
sistemul de norme utilizat în societatea majoritară. Prin urmare, educaţia nu ocupă 
un loc important în viaţa lor. Celor două surori mai mari ale lui Feri nu li s-a permis 
să meargă la şcoală după ce au terminat patru sau cinci clase. În afară de mecanismele 
specifice de construire a identităţii utilizată de această familie, toate celelalte familii 
au accentuat ideea integrării prin educaţie. Aceşti părinţi se identifică ca romi. To-
tuşi, mândria caracteristică familiilor de ţigani-gabori nu apare aici. Copiii din aceste 
familii se îndepărtează în mod voit şi conştient de identitatea de rom. De exemplu 
Mircea şi Viorel. Mircea s-a înscris la admiterea în clasa a noua concurând pentru 
locuri speciale rezervate romilor. În schimb, fratele său mai mic, Viorel, se identifică 
ca român, nu rom. Tatăl lor, provenind dintr-o dinastie de muzicanţi este supărat din 
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această cauză, dar nu a vrut să intervină şi să oprească procesul. Toate aceste exemple 
arată că, copiii nu urmează neapărat modelele identitare furnizate de părinţii lor. 

Pe baza observaţiei participative desfăşurată în sălile de clasă de la Şcoala nr. 1, am 
putea afirma că studenţii din clasele „mai slabe”, printre care şi romi, sunt active mai ales 
în sensul rezistenţei faţă de profesor. Elevii din aceste clase, sub impactul dezacordurilor 
cu profesorii lor şi cu sistemul dominant de evaluare, pot avea sentimentul că în realitate 
nu aparţin de această şcoală. În consecinţă pot avea un impuls puternic să-şi manifeste 
rezistenţa faţă de şcoală şi să-şi întărească, consolideze sentimentul de apartenenţă la 
un grup marginal de prieteni. Mai mult decât atât, absenteismul, abandonul şcolar tim-
puriu sau chiar evitarea cu totul de a se înscrie la şcoală pot fi forme de protest faţă de o 
şcoală şi un sistem care le reaminteşte că nu este cu adevărat al lor. Frustrarea şi ruşinea 
resimţite de aceşti elevi din cauza condiţiilor socio-economice, la care se adaugă atitu-
dinea contestatară caracteristică vârstei, alimentează tensiunile latente în relaţia lor cu 
şcoala, care din când în când izbucnesc şi se transformă în conflicte manifeste. 

Lavinia şi Ştefan de la Şcoala nr. 8, ca de altfel mai mulţi colegi de ai lor, nu acceptă 
dominaţia, ierarhia consolidată în şcoală şi nu doresc să se integreze în sistem, ci mai 
degrabă îi rezistă. Astfel, ei îşi creează propriul grup de rezistenţă. Fumează împre-
ună în timpul pauzelor, există un conflict permanent între ei şi profesorii lor şi sunt 
neascultători aşa cum dovedesc întâmplările diverse ce au loc săptămânal. Părinţii 
nici măcar nu au cunoştinţă de aceste lucruri. Elevii sunt pedepsiţi în cadrul şcolii. 

Rezultatele şcolare bune sunt sursă de mândrie pentru elevii din clasele de elită, 
dar este un semn de slăbiciune în alte clase (în sensul că cine învaţă este „tocilar”, 
acceptă ceea ce dictează sistemul). Deci, se poate concluziona că în contextul grupu-
rilor de prieteni, în clasele bune este bine să fii fată (imaginea stereotipică), în timp 
ce în clasele slabe băieţii se bucură de mai mult respect în măsura în care protestează 
împotriva profesorilor şi menţin un fel de competiţie legată de cine îndrăzneşte să 
intimideze mai mult profesorii. Dacă alăturăm sistemul de clasificare etnic şi cel de 
gen, precum şi stereotipurile, s-ar putea trage concluzia că în această ordine „româ-
nii” (în sensul elevilor mai prietenoşi cu profesorii, mai ascultători şi mai de succes) 
sunt fetele (elevii cărora li se atribuie calităţi feminine), în timp ce „romii” exprimă 
caracteristici ale masculinităţii puternice (cum ar fi rezistenţa şi revolta).

3.4. Percepţia de sine negativă şi strategia de asimilare 

Strategiile de asimilare necesită de când în când plasarea originii etnice în fundal. 
Trăind în vecinătăţi populate mai ales de români (una dintre ele mai aproape, cea-
laltă destul de departe de cartierul Floarea) cele două familii investigate nu aparţin 
unor grupuri locale de romi prin care ar putea să-şi menţină sentimentul de separare 
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faţă de majoritatea societăţii. Ele nu au reţele de sprijin nici în sensul păstrării limbii 
romani, nici în sensul de soluţionare a problemelor practice cu care se confruntă. Se 
poate trage concluzia că în majoritatea timpului se luptă cu dificultăţile de a fi între 
două lumi: deşi se auto-definesc ca romi „ne-tradiţionali”, deci ca persoane care şi-au 
propus integrarea în societatea majoritară şi doresc să fie acceptaţi de această majori-
tate, ei rămân la marginea societăţii. Neputincioşi în ceea ce priveşte posibilităţile de 
schimbare a situaţiei în care se află, dintre toate cazurile observate, aceste persoane 
au fost în cea mai mare măsură sortite să interiorizeze eticheta negativă atribuită 
„ţiganului”, etichetă promovată de majoritatea societăţii. Astfel ele sunt cele mai izo-
late, deşi, în mod paradoxal, sunt cei al căror comportament este cel mai îndepărtat 
de ceea ce presupune eticheta (indicat de experienţele lor trăite față de românii care 
erau surprinşi când au aflat că sunt de origine romă, origine pe care de altfel nu o 
ascund). 

Dorinţa de asimilare a fost exprimată şi de tatăl Cristinei din cartierul Apă, atunci 
când el a mărturisit că au considerat că în prezent „suntem aproape români, nu mai 
suntem ţigani”. Mama Geaninei a explicat poziţia lor din perspectiva etnicităţii, ex-
primând tendinţa lor de a se asimila majorităţii: „nu ne cunoaştem tradiţiile, şi de 
fapt, noi chiar nu avem tradiţii aşa cum au gaborii sau corturarii, suntem ţigani ro-
mânizaţi, nu avem tradiţii sau port specific”. În acelaşi timp, ea spune că este mândră 
că este ţigancă. Tatăl Iuliei a vorbit despre pierderea identităţii de rom cu un fel de 
nostalgie. El a spus că toţi romii sunt românizaţi pentru că trăiesc între români şi au 
părăsit mediul social originar.

3.5. Identitatea etnică a elevilor din perspectiva cadrelor didactice 

Întrebaţi de rolul pe care îl are etnia (şi genul) în determinarea rezultatelor şcolare 
şi carierei elevilor, cadrele didactice de la Şcoala nr. 1 în general s-au referit la faptul 
că ele nu fac diferenţe între romi şi români (sau fete şi băieţi), şi îi tratează pe toţi 
în acelaşi mod. Discursul normativ cu privire la modul în care lucrurile ar trebui 
să fie prevalează faţă de acceptarea considerentului că etnia ar putea conta în cazul 
romilor, şi în consecinţă, în povestirile lor, dimensiunea normativă s-a transformat 
în realitate. 

Această atitudine poate fi explicată de faptul că profesorii sunt convinşi că nu au 
stereotipuri anti-ţigăneşti (dacă s-au referit la stereotipuri în orice sens, le-au plasat 
undeva în trecut) şi că elevii romi au acelaşi destin ca şi copiii români cu statut so-
cio-economic similar. Mai mult decât atât, ei cred că şcoala lor a făcut tot ceea ce se 
poate face pentru integrarea şcolară a copiilor romi, şi că au avut, de asemenea, un 
control eficient asupra ceea ce se întâmplă în relaţia dintre familiile de romi şi şcoală. 
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Profesorii consideră că rezultatele şcolare slabe sunt determinate de situaţia familială 
a copiilor (ei au zis: unii nu au case, unele familii nu au venituri, alţii sunt crescuţi 
de un singur părinte sau bunici, iarăşi alţii au în grijă mulţi fraţi). Ei susţin că în 
aceste condiţii părinţii nu sunt interesaţi de educaţia şcolară a copiilor lor („ei nu au 
participat la şedinţe, deşi au fost anunţaţi, ei cred că este suficient să înscrie copiii la 
şcoală şi nu trebuie să participe la cursuri, ei presupun că elevii pot veni la şcoală doar 
la sfârşitul anului cerând iertare şi promiţând că lucrurile se vor schimba în viitor”). 
Alţii au abordat problema din perspectiva caracterului elevilor şi părinţilor, spunând 
că interesul faţă de şcoală şi gradul de conştientizare a importanţei pe care o are edu-
caţia şcolară sunt probleme de caracter. 

Am auzit opinii potrivit cărora complexul de inferioritate al multor romi îi face să 
se simtă discriminaţi şi să se comporte într-un mod nu tocmai agreat de profesori. 
Indiferent de explicaţii, profesorii sunt convinşi că absenteismul este cauza majoră a 
repetenţiei (ei ne-au spus: elevii ar fi putut trece clasa dacă ar fi participat cu regu-
laritate la cursuri; nu ne aşteptăm la prea mult de la ei; şi ei ar fi putut asimila câte 
puţin la cursuri, pentru că este clar că acasă nu învaţă nimic). Profesorii recunosc că 
pentru un motiv sau altul, absenteismul apare mai frecvent în rândul copiilor romi. 
Întrebaţi de motivele posibile care stau la originea diferitelor conflicte dintre copii, 
nimeni nu a afirmat că etnia ar avea ceva de-a face cu aceste conflicte. Ei ne-au spus 
că intimidarea, teama sau hărţuirea, de obicei, au loc între copii de vârste diferite, şi 
au fost foarte rare ocaziile când acestea au fost legate de probleme foarte serioase. Un 
exemplu pentru cele din urmă e dat de cazul în care fetele din clasele mai mici au fost 
hărţuite de băieţii mai mari înscrişi în programul „A doua şansă”. 

Observaţia participativă la Şcoala nr. 2 arată că climatul general şi relaţiile între 
elevi şi profesori ar putea fi descris ca fiind tolerant, şi poate chiar prietenos. Dar 
există aspecte ale relaţiilor care indică tratamentul inegal al elevilor romi. În timp 
ce directorul ne-a spus că studenţii sunt înscrişi aleatoriu în clasele paralele, am ob-
servat că în clasa de „engleză intensivă” s-au înscris doar elevi ne-romi care trăiesc în 
condiţii mai bune şi care au rezultate şcolare mai bune. Elevii romi au fost înscrişi 
în „cealaltă” sau „a doua” (inferioară, mai slabă) clasă începând cu clasa a cincia, şi 
vor fi în continuare împreună până în clasa terminală. Dar, mai general, la momentul 
înscrierii în clasa întâi, respectiv a cincia, o mare parte a elevilor romi este sfătuită să 
opteze pentru o şcoală specială. Criteriile pentru înscrierea elevilor la o şcoală spe-
cială sunt nivelul scăzut al rezultatelor la grădiniţă sau în anul şcolar precedent, şi 
mediul social din care provin aceşti copii.

Relaţiile dintre elevii de diferite etnii sunt revelate în interviurile noastre cu profe-
sorii şi elevii. Potrivit diriginţilor, elevii relaţionează indiferent de apartenenţa etnică. 
Doi din trei profesori au declarat că cooperarea este tipică pentru elevii din aceeaşi 
clasă, atât la învăţat cât şi în petrecerea timpului în pauze. Tot ei ne spun că hărţuirea 
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apare numai ocazional sau niciodată. Elevii au declarat că relaţiile interetnice sunt 
în esenţă caracterizate de atitudini paşnice şi tolerante, dacă nu chiar prietenoase de 
fiecare dată. În ansamblu, este interesant de observat că din toate conflictele ce apar 
între elevi cele pe bază de gen sunt mai frecvente decât cele pe bază de etnie. Doi 
diriginţi din trei au recunoscut existenţa intimidării pe bază de gen în clasa a şaptea 
şi clasa a opta.

În interviurile noastre, cadrele didactice de la Şcoala nr. 8 au afirmat că genul 
sau etnia nu sunt principii pe baza cărora ei sau altcineva ar trebui să facă distincţii 
între elevi. Cu toate acestea, în timpul discuţiilor noastre neoficiale au pus în discuţie 
fenomenul de discriminare etnică, o problemă menţionată atât de părinţii copiilor, 
cât şi de cadrele didactice, dar mai ales de către părinţi. O mamă ne-a povestit o 
întâmplare, un caz de agresiune interetnică şi bătaie între copii, care s-a întâmplat, 
potrivit spuselor ei, din cauza neglijenţei profesorilor şi a faptului că aceştia nu au 
luat atitudine faţă de cele întâmplate. În discuţiile noastre private, conducerea şcolii 
s-a plâns de abuzurile cadrelor didactice faţă de copiii romi (de exemplu, unii dintre 
ei nu au acceptat copiii romi la activităţile extracurriculare). La rândul lor, elevii romi 
au mărturisit că ei nu au participat la astfel de programe, şi au avut sentimentul că 
nu au fost doriţi cu adevărat acolo. Dacă comparăm poziţia copiilor, a părinţilor şi a 
profesorilor în ceea ce priveşte opinia lor despre existenţa discriminării etnice, ob-
servăm că părinţii au fost mai înclinaţi spre a explica eşecul copiilor lor în termenii 
discriminării.

3.6. Şcolarizarea, cariera profesională şi traiectoria de viaţă 

Elevii şcolii aflaţi în circumstanţe relativ mai bune au aşteptări mai mari de la şcoală 
şi carieră decât au avut părinţii lor, şi acest lucru le-ar putea permite să rupă „tradiţia” 
romilor care lucrează la compania de salubritate a oraşului, sau a celor care lucrează 
ca muncitori necalificaţi şi au slujbe ocazionale prost plătite. Ruptura de generaţii 
este posibilă mai ales pentru fetele ale căror mame nu au educaţie şcolară şi la vremea 
lor s-au căsătorit în jurul vârstei actuale a fiicelor lor. Dacă această schimbare se va 
produce într-adevăr, etnicizarea segregării ocupaţionale, care separă romii de popu-
laţia majoritară, va fi înlocuită de „tradiţionala” diviziune de gen a muncii, care a fost 
predominantă în aceste comunităţi de romi. Mai concret, femeile rome vor trebui 
să înfrunte segregarea de gen mai generală de la locul de muncă care caracterizează 
societatea românească în timp ce – o dată aflate pe piaţa forţei de muncă – ele vor fi 
totodată expuse la clasificări etnice dezavantajoase. Din cauza acestei intersecţiona-
lităţi, este greu de spus care dimensiune a subordonării, de gen sau etnică, va fi mai 
uşor de depăşit, pentru că dezavantajele etnicizate şi genizate există concomitent, iar 
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cele etnicizate sunt parte – printre altele – a condiţiilor de feminitate sau masculini-
tate social construite. 

În condiţii de sărăcie, etnia joacă un rol chiar mai important în formarea atitudi-
nilor negative ale copiilor romi faţă de educaţia şcolară în cazul în care stereotipurile 
discriminatorii sunt internalizate şi rezistenţa rămâne singura cale de a supravieţui 
în acest sistem de excludere. Acest lucru se reflectă în faptul că nu doresc să aibă 
rezultate mai bune sau să se înscrie la şcoli de prestigiu. Nici măcar nu visează la un 
viitor mai bun decât cel înscris în condiţiile lor de viaţă date. Totuşi, dacă recunosc şi 
acceptă importanţa educaţiei şcolare, părinţii elevilor romi consideră că educaţia ar 
trebui să le ofere copiilor o meserie, care ar trebui să le asigure un viitor mai bun, şi 
mai ales un loc de muncă sigur. Existenţa unor locuri speciale în şcoli profesionale a 
crescut apetitul lor pentru a urma această traiectorie. Elevii romi din şcolile selectate, 
în funcţie de sexul lor, visează să devină coafeze sau mecanici auto. În ansamblu, în 
comunitatea studiată, părinţii cu un nivel de educaţie scăzut doresc să asigure o cari-
eră şcolară mai lungă pentru copiii lor comparativ cu a lor, chiar dacă se tem că nu vor 
putea susţine financiar această dorinţă. Pentru majoritatea lor (cu excepţia romilor 
gabori încă încrezători că profesiile lor le vor asigura traiul fără educaţie formală) 
şcoala pare a fi singura cale disponibilă pentru a scăpa de condiţiile socio-economice 
precare fără ieşire. 

În unele cazuri, copiii romi intervievaţi de noi se cunoşteau din mediul lor de 
origine, şi acest lucru a consolidat şi întărit cercul lor de încredere şi de influenţă 
reciprocă. Au un vis comun în ceea ce priveşte ocupaţia lor în viitor: cu toţii doresc 
să devină coafeze, acest loc de muncă fiind în topul preferinţelor lor, sau cel puţin 
pe locul al doilea, după profesia de bucătar. În ceea ce priveşte opţiunile lor pentru 
continuarea şcolii după clasa a opta, cu toţii şi-au exprimat opţiunea pentru aceeaşi 
şcoală profesională din apropierea cartierului Floarea. Unele dintre ele au prieteni 
mai în vârstă acolo şi sunt convinşi – în ciuda opiniilor diferite exprimate de mamele 
lor – că aceasta este cea mai bună şcoală la care s-ar putea înscrie, iar meseria pe care 
o vor învăţa acolo este frumoasă, atractivă şi bine plătită. Andrea are încredere în 
tatăl ei („Mi-a promis să-mi dea bani pentru a deschide un salon de coafură.”) şi este 
motivată de prietenii ei să înveţe mai bine ca să obţină locul de muncă la care visează. 
Laura este convinsă că are talent în ceea ce îi place să facă („de mică obişnuiesc să 
aranjez părul oamenilor, iar acum, când observ un stil de coafură interesant, mă duc 
acasă şi-l încerc pe mine”).

Printre elevii romi relativ mai bine situaţi de la Şcoala nr. 2, Geanina vrea să devi-
nă actriţă (să lucreze într-un club de noapte din Spania), şi crede că merită să înveţe 
pentru a-şi atinge scopul. Iulia doreşte să meargă la facultatea de economie, dar, po-
trivit ei, rezultatele sale la şcoală depind foarte mult de personalitatea profesorilor. 
Claudiu vrea să devină jucător de fotbal la faimoasa echipă locală, iar Cristina doreşte 
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să-şi continue studiile şi să devină contabilă, pentru că iubeşte matematica. Şi ele-
vii români doresc să-şi continue educaţia şcolară după absolvirea gimnaziului. Adi 
plănuieşte să meargă la liceul pedagogic şi apoi la colegiu, pentru a deveni profesor. 
Denisa a observat o discriminare mascată a cadrelor didactice faţă de elevii romi, spu-
nând că profesorii s-au uitat „ciudat” la ei. Încă nu ştie ce vrea să devină şi spune: „Aş 
dori să fiu avocat sau profesor sau un coregraf de succes, aşa că am mai multe opţiuni, 
dar nu ştiu încă pe care să o aleg”. 

Elevii de la Şcoala nr. 8 au alternative la modelele promovate de părinţii lor – de 
exemplu, Viorel vrea să fie jucător de fotbal sau electrician, Feri avocat sau şofer, Ana-
bela om de afaceri sau coafeză. Mai mult decât atât, ei au propriile lor variante. Copiii 
romi nu sunt sensibili la implicaţiile de statut a vieţii alese. Incertitudinea modelelor 
de viaţă de zi cu zi ar putea fi un motiv pentru atitudinea lor defensivă. Ei iau în 
considerare în acelaşi timp viitorul apropiat, avantajele şi dezavantajele continuării 
studiilor după absolvirea clasei a opta. 
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Strategiile identitare ale copiilor de etnie romă au fost analizate în volumul nostru 
atât în raport cu identificarea lor etnică, cât și în legătură cu statutul lor social-eco-
nomic. Am putut vedea eforturile lor de a se integra în sistemul educațional școlar și 
de a fi acceptați în acest sistem de către profesorii și colegii lor ca și persoane care, 
prin raportarea la comunitățile lor imediate, se auto-identifică drept rome și care 
încearcă să trateze consecințele marginalizării lor sociale. Pornind de la înțelegerea 
experiențelor cotidiene trăite în fața modului în care ei sunt percepuți ca și alteritate 
devalorizată cultural și dezavantajată social, putem concluziona că strategiile iden-
titare ale acestor copii urmăresc în mare măsură să dobândească demnitatea ca romi 
care doresc să se adapteze modelelor privind viața acceptabilă. 

În măsura în care identitatea etnică se poate cultiva prin practicarea drepturilor 
culturale (printre ele dreptul la învățământul în limba maternă), iar excluziunea so-
cială se poate elimina prin măsurile afirmative dedicate egalizării șanselor grupuri-
lor dezavantajate, atunci, în principiu, dubla orientare a politicilor educaționale din 
România ar trebui să fie în măsură să vină în întâmpinarea strategiilor acestor copii. 
Totuși, dacă în pofida acestui fapt (și în domeniul accesului la educație școlară de 
calitate) se mențin inegalitățile de șanse cu care ei se confruntă față de colegii lor mai 
privilegiați, înseamnă că aici avem de a face cu probleme care persistă în acest sistem 
și în contextul său mai larg. Înseamnă că dincolo de lipsa resurselor financiare care 
ar trebui să garanteze implementarea politicilor publice existente, ne mai ciocnim și 
de lipsa voinței politice la nivel local de a le pune în practică. Și că, până la urmă, în 
viața reală, în definirea priorităților și alocarea bugetară adecvată, avem de a face cu 
discriminarea instituțională a romilor alimentată de un rasism anti-țigănesc, dar și de 
reflexele etno-naționale care se opun conviețuirii inter-culturale, și în general ames-
tecului între “noi” și cei percepuți ca alteritate (care au o altă limbă maternă, sau care 
au un alt statut social decât al nostru). Respectiv înseamnă că ne aflăm în fața unei 
provocări care depășește sistemul educațional, și care nu poate fi soluționată doar 
prin dorința celor marginalizați de a se integra, și nici măcar prin politicile elaborate 
în acest sector al vieții publice.

Ajunși în acest punct al analizei, trebuie să recunoaștem că problema discutată se 
leagă strâns de una dintre fenomele cele mai pregnante ale schimbărilor post-socia-
liste din România, și anume accentuarea inegalităților sociale și slăbirea politicilor 
publice redistributive în strânsă legătură cu modul în care s-a derulat privatizarea și 
dezvoltarea economiei de piață în această țară. Inegalitățile între cei săraci și bogați, 
pauperizarea pe de o parte și gentrificarea pe cealaltă parte, se manifestă (și în), dar se 
și mențin (și) prin spațializarea acestora. Altfel spus, diferențierea social-economică 
se petrece și în planul separării și ierarhizării spațiilor unde oamenii își trăiesc viața 
de zi cu zi, a locațiilor rezidențiale, a școlilor, a locurilor de muncă, sau a celor dedi-
cate petrecerii timpului liber și consumului, în timp ce transgresarea acestor spații 
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devine tot mai dificilă. În acest context general, în cazul etnicilor romi conexiunea 
dintre marginalizarea socială și devalorizarea culturală se exprimă în modul în care 
coloniile sau ghetourile sărace sunt definite ca și “țigănie”, “țiganizarea” se percepe 
ca fiind un pericol față de traiul modern și civilizat, iar “țiganul” este considerat ca 
și alteritatea absolută ce trebuie ținută la o distanță sigură. Sub presiunea acestor 
circumstanțe, ce șanse au copiii  întâlniți prin cercetarea noastră de a-și făuri o viață 
adultă decentă și prin adaptarea lor la cerințele sistemului educațional în timp ce do-
resc să rămână romi? Cum îi ajută școala în acest efort, sau din contra, cum îi împie-
dică în mod voluntar sau involuntar? În ce măsură poate ea neutraliza efectele acestor 
mecanisme mai largi, sau în ce măsură le reproduce prin modul în care îi tratează și 
îi pregătește pentru viață?         

În cele ce urmează formulăm concluziile rezultate din cercetarea EDUMIGROM 
pe România prin structurarea mesajelor sale importante în jurul fenomenului segre-
gării sociale și a nevoii de desegregare. Vom revedea ce înseamnă să trăiești într-o 
zonă rezidențială segregată, și cum se încorporează aceasta într-un context urban mai 
larg. Apoi vom evidenția formele segregării școlare, dar și modurile de gândire despre 
amestecul între culturi și despre diferențe. În final, dar nu în ultimul rând, atragem 
atenţia asupra practicilor de integrare şi de separare existente în rândul părinţilor şi 
elevilor romi, precum și asupra modalităţilor în care ei îşi afirmă identitatea etnică şi 
modul în care şcoala îi recunoaşte și acceptă, sau îi ține deoparte. În cele din urmă, pe 
baza întregii analize, acest capitolul de concluzii schiţează câteva principii pentru o 
politică educaţională incluzivă menită să asigure egalitatea de şanse şi recunoaşterea 
culturală pentru toţi, şi în acelaşi timp dreptul efectiv al tuturor de a negocia ordinea 
socială acceptabilă în interiorul şi în afara şcolii.

1. Comunități de romi de la familiile individuale  
prin colonii la ghetou

Termenul de „comunitate de romi” utilizat în acest raport nu reprezintă un grup 
omogen în măsura în care comunitatea include multiple diferenţieri interne con-
stituite pe linia graniţelor care separă printre altele familiile care trăiesc în sărăcie 
profundă şi cele care au o situaţie socială şi economică relativ mai bună. Comunitatea 
din cartierul Apa (izolată de restul lumii) nu dispune de condiţii elementare pentru o 
viaţă decentă şi este împinsă la marginea legalităţii (în termenii locuirii, muncii sau 
a documentelor de identitate). Totuşi, datorită metodologiei utilizate în cercetare 
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(utilizarea şcolilor ca punct de plecare) am observat diferenţe chiar şi în această arie 
mai restrânsă vizitând familiile ai căror copii au fost înscrişi la şcoală şi de aceea s-au 
bucurat de o situaţie economică mai sigură. Locuitorii cartierelor Floarea şi Pădurea 
(care trăiesc în grupuri compacte sau dispersate) au o situaţie puţin mai bună. Casele 
sau apartamentele de bloc în care locuiesc (indiferent că sunt proprietari sau nu, şi 
chiar dacă el sunt mici, fiind compuse de o cameră sau două şi bucătărie) sunt conec-
tate la electricitate, apă curentă, gaz şi canalizare. 

Gravitatea ghetoizării este un alt factor care produce şi menţine diferenţele din 
cadrul comunităţii studiate. Spaţiul coloniei de romi poate fi atât sursă de solidari-
tate şi sprijin reciproc, cât şi spaţiu al condițiilor sub-umane şi chiar al exploatării. 
Am întâlnit familii cu condiţie socială şi economică relativ bune (în cartierul Floa-
rea) indicând că grupurile compacte de romi pot atrage sprijin mai consistent pen-
tru gestionarea vieţii lor decât familiile care trăiesc izolate de restul comunităţii de 
romi. În ansamblu, conform spuselor unui lider al unei organizații locale, familiile 
de romi dispersate în oraş au o condiţie economică mai bună decât cele care locuiesc 
în colonii la periferia oraşului. Motivul este, că aceste colonii se formează şi se men-
ţin „atrăgând” persoane din oraş sau din afara oraşului care şi-au pierdut locuinţa şi 
locul de muncă, şi caută disperaţi soluţii de locuire şi de sprijin în reţelele informale 
despre care se presupune că ar oferi aşa ceva. Mecanismele de ajutor reciproc func-
ţionează într-adevăr în unele condiţii şi sub anumite aspecte, dar se poate întâmpla 
ca în aceste condiţii marcate de penurie severă competiţia pentru resursele tot mai 
puţine, ordinea coabitării să fie structurată de suspiciune şi incapacitatea de solidari-
zare. Mai mult, aşa cum arată cazul familiilor de la groapa de gunoi din cartierul Apă, 
persoanele care trăiesc în spaţii încapsulate pot deveni dependente de mila liderilor 
locali informali şi a antreprenorilor care îi exploatează pentru obţinerea unei forţe de 
muncă ieftine. Diferenţa enormă dintre grupul de romi din strada Babilon şi cea din 
colonia Donald constă în gradul în care colonia se transformă în ghetou. Acesta din 
urmă este caracterizat prin izolare totală de lume în măsura în care populaţia trăieşte 
şi lucrează în acelaşi spaţiu unde resursele sunt extrem de limitate şi copiii nu au nici 
o şansă să meargă la şcoală. 

Familiile de romi studiate (fiecare având copii înscrişi în clasa a şaptea sau a opta) 
funcționează ca o comunitate în măsura în care au aceleaşi griji şi preocupări (chiar 
dacă acestea au consecinţe diferite sub aspectul gravităţii) printre care: traiul la mar-
ginea oraşului; schimbarea frecventă a domiciliului; şomaj şi munca cu ziua în econo-
mia informală; nivel scăzut de şcolarizare (mamele de 30 de ani au cel mai scăzut ni-
vel de educaţie) şi acces dificil la învăţământ de calitate; dorinţă pronunţată legată de 
şcolarizarea copiilor şi dorinţa de integrare în societatea majoritară. În cele din urmă, 
aceste familii (din comunităţi compacte sau dispersate) devin o comunitate pentru 
că sunt percepuţi ca romi de lumea din afara comunităţii (un termen ce denotă o 
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entitate presupusă a fi omogenă care trăieşte în sărăcie) şi împărtăşesc experienţa 
tratamentului inegal şi excluderii din diferite domenii ale vieţii (piaţa muncii, şcoala, 
sănătatea publică sau locuirea). 

2. Înglobarea „comunităţii de romi”  
în contextul urban mai larg

„Comunitatea de romi” studiată este caracterizată de două tipare majore de înglobare 
în lumea exterioară: relaţionarea directă cu aceasta ca indivizi sau familii nucleare 
sau extinse; sau dezvoltarea şi menţinerea contactelor temporare cu această lume 
exterioară prin intermediul „grupurilor proprii”.

În privinţa celei din urmă paradigme – de altfel dominante –, comunitatea de romi 
cunoaşte patru forme de coeziune de grup în funcţie de sursele din care se alimentea-
ză: una este construită în jurul unui sentiment de mândrie etnică (mai ales în rândul 
romilor gabori); a doua este construită pe baza credinţei religioase (cazul familiilor 
penticostale); a treia este generată de dorinţa de integrare în societatea majoritară 
(cazul romilor românizaţi din strada Babilon sau din cartierul Pădurea); şi a patra 
este creată în jurul unei dependenţe reciproce (cazul romilor care trăiesc în sărăcie 
profundă, mai ales cei din colonia Donald).

La rândul lor, aceste tipuri de coeziune internă – ca rezultat şi catalizator al identi-
tăţii – sunt legate de grade diferite de integrare în / sau separare de comunităţile mai 
largi definite ca și alteritate care încorporează multiple diferențe. Romii gabori (în 
afară de contactele comerciale cu majoritatea) dispun de o mândrie etnică pronunţată 
şi menţin graniţe clar delimitate între „noi” şi „ceilalţi”. Romii penticostali (susţinând 
că credinţa lor îi leagă şi de alte grupuri etnice) sunt încrezători cu privire la propria 
lor „autenticitate” şi văd integrarea şi emanciparea lor în lumea pământească ca o 
etapă ce-i pregăteşte pentru ceea ce urmează. Romii românizaţi exprimă o dorinţă 
puternică de a se integra în societatea majoritară şi menţin un sentiment de distincţie 
pozitivă prin distanţare faţă de romii gabori. Populaţia romă din colonia Donald – în 
condiţii materiale precare – se identifică cu poziţia lor marginală (ei sunt cei care sunt 
cei mai puțin doriţi de lumea exterioară) şi interiorizează imaginile negative atribuite 
oamenilor care trăiesc din gunoiul altora; în aceste condiţii, dorinţa de a fi acceptaţi 
de ceilalţi (la şcoală sau la locul de muncă) primeşte impulsuri pozitive slabe. 

Indiferent de gradul de coeziune internă şi de încorporare în grupul din care 
fac parte, toţi copiii intervievaţi şi-au exprimat dorinţa puternică de a socializa cu 
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majoritarii (mai puţin cu celelalte grupuri de romi) şi de a accepta modele de viaţă 
diferite de cele care predomină în familia sau în comunitatea lor imediată. Pentru ei 
şcoala reprezintă cu certitudine o nişă prin care se poate practica apartenenţa la lu-
mea exterioară. Dar sub impactul constrângerilor materiale de diferite tipuri cu care 
se confruntă familiile lor şi sub impactul atitudinilor anti-ţigăneşti recurente întâlni-
te în stradă şi la şcoală, calea incluziunii riscă să se închidă, ceea ce îi redirecţionează 
spre încapsulare. 

3. Formele segregării şcolare a romilor

Segregarea şcolară este strâns legată de segregarea rezidenţială descrisă mai sus, dar 
rezultă și din acţiunea altor factori şi mecanisme. Studiile de caz calitative efectuate în 
şcoli ne oferă o imagine uşor diferită de cea dată de datele anchetei sociologice. Dacă 
ancheta sociologică nu ne-a permis să detectăm diferenţe semnificative între elevii 
aceleiaşi şcoli, metodologia calitativă ne-a permis să ne formăm o imagine despre 
relaţiile şi ierarhiile mai subtile care structurează poziţiile ocupate de elevi în aceste 
instituţii de educaţie. Am văzut de exemplu că frustrarea profesorilor se datorează 
poziţiei lor marginale din comunitatea mai largă a profesorilor şi statutului şcolii la 
care predau în sistemul educaţional mai larg. Această frustrare poate deveni sursa 
atitudinilor discriminatorii faţă de copiii care le fac probleme. Am observat că mul-
ţi copii dezavantajaţi în privinţa statusului economic şi social care au performanțe 
școlare slabe, manifestă o rezistenţă puternică faţă de regimul şcolar: pe de o parte se 
comportă ca victime ale unei profeţii auto-împlinite, dar pe de altă parte sunt agenţi 
conştienţi care îşi bat joc de şcoală şi profesori obţinând astfel o poziţie respectată în 
cercul de prieteni şi colegi. Am notat de asemenea faptul că în ciuda susţinerii ideii 
că nu există diferenţieri voluntare între clasele paralele, sau între romi şi ceilalţi, sau 
între băieţi şi fete, profesorii construiesc ierarhii între acestea, şi voit sau nu, sub pre-
siunea aranjamentelor instituţionale, ei preferă şi valorizează mai mult grupurile şi 
indivizii disciplinaţi cu care îşi pot îndeplini mai bine sarcinile de profesor.

Dintr-un alt punct de vedere, cercetarea calitativă a confirmat concluziile prin-
cipale ale anchetei sociologice: în cazul acestor şcoli marginale aflate la periferia 
oraşului Transilvan principalele inegalităţi dintre copii nu sunt neapărat produse 
de mediul şcolar imediat, ci rezultă din regimul mai larg al inegalei redistribuiri a 
bunăstării din societatea noastră. Aşadar, dezavantajele cu care se confruntă copiii 
romi în accesul la / şi avansarea în sistemul educaţional, trebuie văzute în contextul 
mai multor factori care sunt exterioare şcolii: condiţia materială a părinţilor (locuire, 
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statut ocupaţional, educaţie), circumstanţele familiale şi sănătatea; formarea profe-
sională a cadrelor didactice, convingerile lor personale şi poziţia lor în sistemul edu-
caţional mai larg; mecanismele sistemului prin care acesta diferenţieză între şcoli şi 
promovarea segregării dintre şcolile „bune” şi cele „proaste”, dar şi ataşamentul faţă 
de sprijinul grupurilor dezavantajate şi recompensele financiare care pot cu adevă-
rat să asigure implementarea politicilor educaţionale; mediul socio-economic mai 
larg al economiei de piaţă şi al unei crize sociale mai generale. În măsura în care 
etnicitatea este înscrisă în trupul şi mintea individului, în relaţiile sociale, în siste-
mele de clasificare şi diferenţiere (pe lângă modul în care funcţionează instituţiile 
publice), ea are un rol în dezvoltarea carierei educaţionale şi traiectoriilor de viaţă 
a fiecăruia. În măsura în care etnicizarea sărăciei este un fenomen permanent în 
societatea noastră, condiţia socio-economică dezavantajată şi concepţiile culturale 
stereotipice continuă să se întărească reciproc şi să plaseze, de exemplu, copiii romi 
care trăiesc în sărăcie în poziţii pe care ei nu le pot schimba sau evita (din punct de 
vedere structural sunt construiți ca „ţigani” din cauză că sunt săraci, şi ajung să fie 
săraci pentru că sunt trataţi drept „ţigani”).

Experimentele cu educaţia şcolară a romilor din ultimii douăzeci de ani s-au do-
vedit a fi fatale1 după cum ne arată cazul Şcolii nr. 2. Cazul arată modul în care după 
câţiva ani de menţinere a claselor de romi, desegregarea a condus la îndrumarea co-
piilor romi spre şcolile speciale (de reținut că, chiar şi înainte de „desegregare” aceste 
clase au funcţionat ca şi clase separate pentru copii cu nevoi speciale). Cazul demon-
strează că deşi desegregarea a avut ca scop eliminarea unei forme de discriminare 
etnică, modul în care a fost pusă în practică nu a condus la îmbunătăţirea calităţii 
educaţiei, ci a avut efecte negative, ca de exemplu excluderea multor copii romi din 
„şcolile normale” şi plasarea lor în unităţi care reproduc chiar mai drastic dezavanta-
jele. Aşadar, segregarea şcolară nu poate fi eliminată dacă nu se schimbă multe alte 
dimensiuni ale vieţii sociale în general (de exemplu segregarea rezidențială) în para-
lel cu transformările din sistemul educaţional.

1	 Între 1998 şi 2000 Ministerul Educaţiei din România a lansat oficial şi a legitimat practica segregării 
prin mai multe Hotărâri de Guvern şi Note de fundamentare chiar dacă în acele vremuri acestea au fost 
prezentate ca practici de „discriminare pozitivă” sau măsuri „obligatorii şi provizorii” (vezi Vincze, Enikő 
– Harbula, Hajnalka, 2008). Cercetătorii romi au observat că în ultimă instanţă segregarea şcolară pe 
bază etnică este o formă de discriminare. Au subliniat că această practică este dăunătoare pentru că este 
totodată un mecanism de excludere socială care reproduce inegalităţile dintre romi şi ne-romi şi chiar 
naturalizează aceste inegalităţi prin fixarea percepţiei (de sine) că romii ca grup etnic sunt „incapabili” 
să producă rezultate bune, trebuie să „recupereze” şi ar trebui să se bucure chiar şi de serviciile de ca-
litate redusă. Ca răspuns la aceste provocări, un ordin ministerial din 2004 şi unul din 2007 a interzis 
segregarea ca formă de discriminare. În prezent, s-a conturat un acord despre următoarele: unităţile de 
învăţământ în care procentul elevilor romi depăşeşte 50% din totalul elevilor iar limba de predare nu este 
limba romani sunt unităţi educaţionale segregate.
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Mecanismele de segregare funcţionează în cadrul unei şcoli prin crearea claselor pa-
ralele, distingându-le ca A, B, şi C chiar din primul an al învăţământului primar în con-
formitate cu „calitatea” lor şcolară (dar implicit şi pe baza statutului social şi economic 
al familiilor din care provin elevii). În măsura în care segregarea înseamnă tratament 
diferenţiat în detrimentul celui deja dezavantajat, plasarea sa spaţială în rândurile de 
spate ale sălii de clasă, tratamentul inadecvat la care sunt supuşi în termenii atenţiei 
pe care o primesc, aşteptările, evaluările şi în general calitatea mai scăzută a educaţiei 
sunt şi ele manifestări ale segregării. Mai mult, modul în care şcolile şi profesorii sunt 
evaluaţi de regimul educaţional, favorizează rezultatele atinse cu „copiii de elită” şi nu 
valorizează promovarea copiilor dezavantajaţi, și astfel susţine segregarea de vreme ce 
ea înseamnă distribuirea inegală a resurselor educaţiei de calitate. 

Putem presupune că de vreme ce segregarea pe bază etnică în „şcolile normale” este 
interzisă, fenomenul va fi reprodus pe linia de divizare dintre şcolile normale şi cele 
speciale, sau prin separarea claselor de elită de clasele mai „slabe”. Sistemul educaţional 
care plasează copiii dezavantajaţi social – şi nu numai pe cei cu probleme psihice, fizice 
sau de comportament – în şcoli speciale, reduce cu mult şansele copiilor romi săraci 
de a-şi continua studiile la nivel mai înalt şi de a-şi asigura o viaţă de adult decentă, 
cel puţin la standardul de viaţă a părinţilor. În privinţa selecţiei copiilor trimişi în şco-
lile speciale putem nota că un rol important în acest proces îi revine Directoratului de 
Asistenţă Socială şi Protecţia Copilului de la consiliul local. Acesta doreşte să reducă 
abandonul şcolar considerat un mare risc pentru viaţa copilului. Personalul instituţiei 
sprijină păstrarea copiilor în familie şi înscrierea lor la diferite unităţi de învăţământ. 
Într-un interviu cu inspectorul rom de la directorat, el a subliniat că mulţi părinţi romi 
nu-şi înscriu copiii la şcoală la vârsta de şapte sau de opt ani. Aşadar când decid să-i 
înscrie, copiii au depăşit deja vârsta de înscriere la şcolile normale şi sunt îndrumaţi 
spre alte şcoli. În aceste cazuri o comisie a directoratului le evaluează situaţia şi cel mai 
frecvent decide să trimită copiii mai în vârstă în şcoli speciale. Majoritatea cazurilor 
menţionate aparţin de aria de captare a Şcolii nr. 2. Natura discriminatorie a sistemului 
de învăţământ din România, sau discriminarea structurală cu care se confruntă romii 
este susținută, printre altele, şi de aceste proceduri de selecţie. 

4. Moduri de gândire despre diferenţă şi amestec cultural

Pe lângă mecanismele structurale prezentate mai sus, modul de gândire dominant 
despre diversitatea culturală şi amestecul etnic, împreună cu prejudecăţile etni-
ce existente, nu sprijină schimburile interculturale şi credinţa că „vom fi mai buni 
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împreună, nu separaţi”. În România educaţia multiculturală se bazează pe ideea că 
minorităţile ar trebui să înveţe în limba lor maternă şi să aibă propriile unităţi de 
învăţământ. Ca atare, îi lipsesc elementele centrale ale interculturalităţii. Dreptul la 
învăţământ în limba maternă este un drept constituţional; diferenţierile pornind de 
la limbă nu sunt privite ca ceva care ar putea genera dezavantaje. 

Comparând diferenţierea pe baza limbii de predare în şcoli sau clase în cazul ma-
ghiarilor pe de o parte şi în cazul romilor din România pe de altă parte observăm 
mai multe diferenţe. Pentru maghiari, şcolile sau clasele cu predare exclusiv în lim-
ba maghiară sunt o problemă de autonomie culturală şi ca atare au un sens pozitiv: 
chiar dacă calitatea educaţiei în aceste unităţi nu este cu necesitate ridicată sau mai 
bună decât în şcolile mixte sau în şcolile „româneşti” percepţia pozitivă este susţinută 
de profesori, media şi politicieni. În cazul romilor, unităţile de învăţământ exclusiv 
pentru romi sunt văzute ca şcoli segregate care oferă învăţământ de calitate proastă. 
În conformitate cu actualul consens oficial – împărtăşit atât de romi cât şi de ceilalţi 
– şcolile sau clasele unde copiii învaţă în limba romani (de exemplu limba romani 
sau istoria romilor, şi foarte rar şi alte discipline) nu sunt considerate unităţi segrega-
te. Toate şcolile selectate pentru cercetarea noastră declară că oferă cursuri de limbă 
romani. Dar oferta nu este disponibilă la toate nivelele de educaţie, la toate şcolile. 
Cursurile au fost organizate diferit la fiecare şcoală. Unii părinţi şi copii romi intervi-
evaţi au spus că nu văd relevanţa limbii romani la şcoală, ori pentru că copiii oricum 
cunosc limba, ori pentru că nu o pot folosi nicăieri. Mai mult, ei au sugerat că limba 
romani nu este valorizată la fel cum sunt alte limbi şi nu este considerată limbă ma-
ternă în mod necesar, ci copiii au învăţat-o la şcoală şi nu o vorbesc acasă. 

În consecinţă, cercetarea noastră demonstrează că politicile publice din acest do-
meniu nu conduc la îmbunătăţirea accesului la educaţie şcolară dacă nu sunt susţi-
nute de transformări structurale în sensul redresării inegalităţilor sociale şi econo-
mice, şi dacă nu sunt întregite de schimbări în evaluarea culturală a alterității etnice, 
precum şi de crearea unor spaţii sociale comune şi de transformarea modului de gân-
dire despre separarea şcolilor sau a claselor de elită de cele „slabe”. Cea din urmă este 
susţinută nu doar de criteriul de evaluare a profesorului bun (care este apreciat de 
rezultatele foarte bune ale elevilor săi şi mai puţin pentru promovarea elevilor deza-
vantajaţi), dar şi de ideile neo-liberale de competitivitate și meritocrație. 

Separarea elevilor pe baza rezultatelor lor (ceea ce de multe ori se suprapune de 
fapt cu separarea elevilor cu condiţie materială şi socială mai bună de cei cu condiţie 
precară, printre care romii sunt probabil supra-reprezentaţi), şi principiul de a ames-
teca în aceeaşi şcoală sau clasă elevi proveniţi din diferite medii (ceea ce ar necesita 
întra-adevăr metode de predare axate pe elevi) fac parte din două mentalităţi distinc-
te despre calitatea educaţiei. Amestecarea elevilor ar avea un potenţial mai mare din 
perspectiva integrării copiilor dezavantajaţi în sistemul de învăţământ dominant sau 



146 STRATEGII IDENTITARE FAȚĂ-N FAȚĂ CU SEGREGAREA

din perspectiva colegilor mai norocoşi care în acest caz ar deveni conştienţi de ine-
galităţile produse social şi de diversitatea culturală, ambele fiind necesare unui sis-
tem care doreşte să promoveze egalitatea de şanse pentru toţi. În prezent societatea 
noastră este caracterizată de rezistenţă faţă de amestec atât din partea părinţilor cât 
şi din partea şcolii. Ambele tabere legitimează separarea referindu-se la presupusele 
dorinţe ale celuilalt. În acest context, familiile mai norocoase şi şcolile sau clasele de 
elită preferă eliminarea celor dezavantajaţi din lumea lor, în timp ce cei din urmă aleg 
să rămână în interiorul propriului lor grup unde nu sunt obligaţi să se confrunte cu 
umilinţa şi ruşinea resimțite față de felul în care se îmbracă, sau de gustarea dusă la 
şcoală, sau de măsură în care ei pot contribui la fondul şcolii sau al clasei. 

5. Practici inter-generaţionale de integrare şi separare 

Interviurile noastre cu părinţii şi elevii romi arată că în privinţa separării de sau inte-
grării în lumea exterioară se produce o schimbare inter-generaţională lentă. Strategia 
izolării extreme sau închiderea în reţelele de rudenie, semne ale marginalităţii, este 
mai puţin pronunţată în rândul tinerilor. În toate cazurile studiate am observat că ei 
doresc mai intens să se conformeze cerinţelor existente în societatea majoritară. Nu 
interiorizează atât de profund ca părinţii lor mecanismele de excludere. A da glas 
lipsei solidarităţii de grup a fost mai important pentru familiile tradiţionale, religi-
oase şi dezavantajate social. Evident, ei sunt mai expuşi mecanismelor de excludere 
existente în societate. 

Pe lângă modul general de a spune că „accept pe oricine ca prieten indiferent de 
etnie” copiii au inserat în discuţiile lor câteva sugestii care semnalează o voinţă pu-
ternică de a se deschide către lumea exterioară mai mult decât le-ar permite mediul 
în care trăiesc. Andreea din strada Babilon s-a plâns că nu-i place vecinătatea în care 
trăieşte pentru că „prea mulţi romi locuiesc aici şi mi-ar plăcea să văd mai mulţi 
români în jurul meu”. Ea şi sora ei mai mare au prieteni care locuiesc în altă parte 
a oraşului, dar spre deosebire de sora ei, Anca vrea să rămână în acest cartier când 
se mărită. Anca a fost singurul copil care a subliniat că este mândră că este ţigancă: 
„ţiganii se ajută între ei şi îi ajută pe cei care au nevoie de ajutor, le dau de mâncare. 
Românii nu fac aşa ceva, ne spun că suntem negri, dar merg la solarium să se bron-
zeze. Noi suntem bronzaţi natural şi asta-i bine.” Andrei, din aceeaşi vecinătate ne-a 
spus că are doar doi prieteni aici şi ei „se feresc să piardă timpul în împrejurimi cum 
fac alţi copii” şi le place să meargă la un centru de educaţie îndepărtat. Aron, care a 
fost acceptat de mătuşa lui să stea în apartamentul ei împreună cu alte opt persoane, 
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visează la vremuri când „voi avea o slujbă şi-mi voi permite să mă mut la casa mea.” 
Deşi protestează împotriva controlului excesiv al mamei sale, Laura, a cărei familie 
trăieşte izolată într-o vecinătate populată de români, se bucură că are prieteni din 
afara mediului ei imediat (şcoală şi casă), în principal din cercul de prieteni al fraţilor 
săi mai mari. 

Strategiile de integrare şi separare ale elevilor romi din cartierul Apă diferă de cele 
ale părinţilor. Există cu siguranţă o orientare a tinerilor către asimilare culturală în 
sensul adaptării la provocările consumerismului din societatea actuală. Sunt deschişi 
către valori sociale mai largi şi către mijloacele pentru a le obţine, aşadar sunt mai 
deschişi către majoritate. Naraţiunile elevilor dezvăluie ambiguităţi legate de relaţiile 
din cadrul etniei şi de cele interetnice. Ne spun că au prieteni maghiari şi români, 
amici cu care se înţeleg foarte bine. Dar în general se întâlnesc cu ei doar la şcoală sau 
în locuri publice. Prietenii, indiferent de cât sunt de sinceri, păstrează o anumită dis-
tanţă, „nu uită niciodată că suntem romi” cum ne-a spus Bianca. Daniel ne-a explicat 
că prietenii lui sunt romi, dar „ne înţelegem bine şi cu românii”. 

Familiile intervievate din cartierul Pădurea încearcă să-şi organizeze într-o ma-
nieră diferită viaţa alături de majoritari. Pentru membri mai în vârstă ai comunităţii 
de ţigani gabori norma este să stea departe de majoritari. Pentru copiii lor, mai ales 
pentru băieţii care frecventează şcoala şi rămân în sistemul educaţional pentru o pe-
rioadă mai lungă, integrarea este de asemenea o opţiune. Celelalte familii se exprimă 
în favorea integrării. Ei cred că integrarea provine din educaţie. Familiile mai stabile 
din punct de vedere economic şi cu un statut material mai ridicat doresc o viaţă mai 
bună şi mai uşoară (fotbalist, mecanic auto, chelner) pentru copiii lor comparativ 
cu viaţa lor grea de muncitori (necalificați). Mobilitatea şi o viaţă mai bună obţinută 
prin muncă apare ca o posibilitate reală pentru familiile ce trăiesc în sărăcie extremă. 
Însă tenacitatea cu care urmăresc acest ţel este de multe ori temperată de greutăţile 
vieţii lor. 

Dorinţa romilor de a se integra în societatea majoritară poate evolua în direcţia 
asimilării – „suntem ca românii”, după cum spun ei. Dimpotrivă, sub presiunea dis-
criminării, dezavantajele şi eşecurile resimţite „în lumea de afară” îi poate determina 
să se întoarcă la identitatea etnică şi reţelele lor sociale izolate. Dacă după terminarea 
şcolii relaţiile interetnice ale copiilor dispar din diferite motive, ei vor fi gata să-şi 
restabilească legăturile cu propria lor comunitate şi chiar să dorească să trăiască într-
un spaţiu social omogen din punct de vedere etnic. Observaţiile de teren din colonia 
Donald arată că elevii care nu-şi continuă studiile se întorc la relaţiile de familie, re-
produc activităţile zilnice (de exemplu adună şi selectează deşeuri) şi pierd aproape 
toate contactele transetnice stabilite anterior la şcoală. Mulţi părinţi ne-au vorbit de 
relaţiile bune pe care le au cu colegii lor maghiari sau români la şcoală, dar aceste 
relaţii se pierd după terminarea şcolii (când copiii se angajează sau se căsătoresc). În 
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situaţie similară se află și cei care şi-au pierdut locul de muncă, şi împreună cu aceas-
ta şi relaţiile interetnice de la locul de muncă. Terminarea şcolii sau pierderea slujbei 
echivalează cu retragerea în comunitate şi familie, şi ruperea relaţiilor cu lumea exte-
rioară. În general putem spune că pentru copiii romi continuarea studiilor reprezintă 
o nişă de integrare şi o şansă pentru dezvoltarea relaţiilor interetnice. În mod similar, 
o slujbă regulată aduce cu sine relaţii interetnice mai consistente şi funcţionale pen-
tru adulţi, părinţii copiilor studiaţi. 

Pe lângă diferitele motive ale integrării prin şcoală menţionate de părinţi şi copii, 
trebuie să recunoaștem că importanţa atribuită şcolarizării depinde şi de sistemul de 
învăţământ în ansamblul său. Din această perspectivă, în prezent există mai multe me-
canisme prin care şcolile se deschid spre copiii dezavantajaţi comparativ cu situaţia 
părinţilor intervievaţi care aveau vârstă şcolară în anii 1980. Unele ţin de evoluţii struc-
turale (descreşterea numărului de copii de vârstă şcolară, liberalizarea modului de în-
scriere a elevilor indiferent de domiciliu). Altele sunt elemente ale politicilor de acţiune 
afirmativă, cum ar fi locurile rezervate copiilor romi în liceu (şi la nivel universitar care 
poate face mai atractivă şi accesibilă o asemenea carieră), existenţa mediatorilor şcolari 
şi a programului „A doua şansă” – toate astea producând sentimentul că statul român 
are grijă de romi. Etnicitatea este încastrată în ambele tipuri de factori. Ameninţaţi de 
perspectiva pierderii copiilor, şcolile sunt tot mai interesate în atragerea şi păstrarea co-
piilor romi care anterior nu au frecventat şcoala şi care din întâmplare trăiesc în cartier. 
În ciuda efectelor pozitive, planurile de acţiune afirmativă dedicate romilor (fără a le 
întări încrederea de sine sau chiar mândria, şi fără eliminarea profeţiilor negative auto-
împlinite menţinute de populaţia majoritară în relaţia ei cu romii) pot reproduce riscul 
(auto) excluderii mai ales dacă aceste acţiuni nu sunt implementate în mod consecvent 
şi rămân experimente temporare, şi dacă nu sunt susţinute de diminuarea inegalităţilor 
sociale şi economice. Mai mult, vremurile de criză (cum ar fi colapsul industriei soci-
aliste, sau recesiunea economică recentă) nu numai că diminuează şansele grupurilor 
deja dezavantajate de a găsi un loc de muncă, dar pun în pericol şi sistemul politicilor 
publice (educaţionale) care doresc să le asigure bunăstarea. 

6. Afirmarea şi recunoaşterea identităţii rome

Cazul romilor gabori şi al romilor românizaţi care trăiesc în condiţii materiale mai 
bune reflectă un sentiment etnic mai puternic. Ei atribuie o dimensiune pozitivă 
identităţii de rom şi îşi asumă identitatea cu mândrie. Totuşi, cele două grupuri se di-
ferenţiază în mod definitoriu susţinând explicit delimitarea faţă de celălalt. În cazul 
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romilor gabori aspectele pozitive ale identităţii sunt susţinute de abilitatea lor de a 
rămâne separaţi de alţii (inclusiv români, maghiari şi alţi romi). Pentru romii ro-
mânizaţi valorile ataşate identităţii asumate sunt alimentate de dorinţa şi succesul 
integrării în societatea majoritară. Aşadar, graniţele menţinute între romi şi majo-
ritate sunt susţinute şi de permanenta recreionare a graniţelor etnice din interiorul 
comunităţii rome. 

În ambele cazuri, condiţiile sociale şi economice mai bune sunt legate de un anu-
mit grad de încorporare în lumea exterioară (care este percepută ca o lume străină de 
către gabori, şi ca o lume dezirabilă de către romii românizaţi). Încorporarea exprimă 
capacitatea lor de a stabili şi menţine contacte, de a face afaceri, a găsi un loc de mun-
că, a face comerţ, a merge la şcoală, a impune anumite revendicări, a se bucura de un 
soi de acceptare şi recunoaştere, şi aşa mai departe. Datorită diverselor atitudini faţă 
de lumea ne-romă, semnificaţia încorporării este diferită în cele două cazuri. Gaborii 
menţin aceste relaţii exclusiv din raţiuni de schimb (de ex. comerţ cu ceilalţi) în timp 
ce romii românizaţi speră că relaţiile înseamnă integrare reală. Pe de altă parte, fami-
liile de romi care trăiesc în sărăcie profundă sunt cele mai izolate de societatea mai 
largă şi trăiesc chiar la marginea ei din punct de vedere fizic, simbolic şi chiar legal. 

Dilemele identitare sunt cele mai puternice la acei romi auto-identificaţi care au 
optat pentru un stil de viaţă şi valori întruchipate de majoritate şi trăiesc izolaţi de 
alte familii de romi. Ei au păstrat un sentiment pozitiv al identităţii pentru că acesta 
diferă de identitatea gaborilor şi pentru că doresc să fie acceptaţi de majoritari ca 
romi. Criza identitară este mai pronunţată la ei odată ce îşi dau seama că continuă să 
fie respinşi de cei cu care doresc să se identifice. 

La rândul lor, şcolile studiate oferă în grade diferite spaţii pentru afirmarea iden-
tităţii rome. Din perspectiva şcolii, cei doi actori instituţionali – mediatorul şcolar 
şi profesorul de limbă romani – întruchipează identitatea romă şi sunt responsabili 
pentru prezenţa copiilor romi la şcoală. Unul dintre ei este văzut mai ales ca factor 
care gestionează frecventarea şcolii înţeleasă ca o problemă socială, iar celuilalt i se 
atribuie responsabilitatea pe probleme culturale. Aşadar, primul aminteşte tuturor 
de aspectele negative ale „şcolarizării ţiganilor” (absenteism, abandon şcolar, nevoi 
speciale de educaţie, conflicte între şcoală şi familii), chiar dacă se încearcă găsirea 
unor soluţii. Pe lângă rezultatele pozitive, datorită slăbiciunilor sale (înrădăcinate 
în lipsa de autoritate în generarea schimbărilor durabile caracteristică poziţiei de 
mediator școlar atât în relaţiile cu şcoala cât şi în cele cu familiile de romi) politica 
medierii școlare produce toate efectele secundare ale măsurilor afirmative: reprodu-
ce stereotipurile negative despre beneficiarii acestor intervenţii (în general creând 
impresia că toţi care se confruntă cu aceste probleme sunt ţigani, că toţi romii se află 
în aceeaşi situaţie, şi toate acestea îşi au rădăcina în destinul biologic sau cultural al 
ţiganilor); crează dependenţă de aceste servicii atât din partea şcolilor (care transferă 
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mediatorului şcolar întreaga problemă de comunicare cu „mediul romilor”) cât şi din 
partea părinţilor (care se bazează câteodată exclusiv pe asistenţa mediatorului în so-
luţionarea oricăror probleme cu care se confruntă).

În timpul cercetării noastre, în şcolile investigate rolul mediatorului şcolar a do-
minat peste funcţia profesorului de limba romani. Cel din urmă ar avea responsabi-
litatea de a cultiva cultura tradiţională romă ca miez al identităţii etnice astfel încât 
acesta să fie apreciată şi respectată de profesorii majoritari, elevi şi părinţi. Dar situ-
aţia profesorului de limba romani în sistemul educaţional a fost întotdeauna extrem 
de fragilă (fiind angajat temporar, sau cu normă didactică redusă, primind cele mai 
mici salarii) şi în prezent – în condiţiile modului în care guvernul a gestionat criza 
economică prin disponibilizări şi tăierea salariilor în acest domeniu – sunt amenin-
ţaţi de un risc major. Pe de altă parte, activitatea lor nu este apreciată foarte mult de 
părinţi şi elevi: se consideră că în cazul în care un copil deja cunoaşte limba romani 
nu există nici un motiv să o înveţe şi la şcoală; s-au plâns că orele de limbă romani 
sunt puse ultimele în orarul zilnic, şi s-a întâmplat de multe ori ca profesorul să nu 
vină la ore după ce copiii l-au aşteptat îndelung, sau că limba învăţată la şcoală este 
dificilă şi diferită de cea vorbită acasă, sau că orele de limba romani nu au reuşit să 
adune laolaltă copii de diferite etnii, ci au consolidat separarea lor. Totuşi, muzica şi 
dansurile – de obicei promovate de profesorul de limba romani – au fost apreciate de 
toţi: părinţii sunt mândri văzându-şi copiii la serbări; elevii romi şi-au întărit încre-
derea de sine fiind sărbătoriţi de colegii lor români; profesorii majoritari se bucură că 
au fost multiculturali. Dintre şcolile investigate, Şcoala nr. 8 este cea mai avansată din 
acest punct de vedere. La această şcoală poziţia mediatorului şcolar şi al profesorului 
de limba romani este ocupată de aceeaşi persoană (ea s-a bucurat de recunoaştere şi 
prestigiu la şcoală datorită relaţiilor strânse cu directorul, o persoană care valorizează 
diversele manifestări culturale fie ele româneşti, rome sau japoneze). 

7. Schiţă pentru recomandări de politici publice

Identificând mecanismele de segregare şi integrare care funcționează în şcoli şi în 
contextul lor mai larg, am putut observat efectul negativ al segregării asupra acce-
sului la educaţie de calitate şi condiţii de viaţă, precum şi avantajele incluziunii în 
sensul amestecului interetnic şi al îmbunătăţirii condiției social-economice. În con-
secinţă, recomandările noastre sunt gândite ca și idei care, puse în practică, ar putea 
neutraliza izolarea extremă a comunităţilor de romi şi ar putea consolida valoarea 
pozitivă a schimburilor între diferitele grupuri sociale şi etnice. În acelaşi timp, ele 
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susţin nevoia de a promova elementele particulare ale culturii rome de care părinţii 
şi copiii sunt mândri. Politicile educaţionale trebuie să fie în măsură să promoveze 
accesul fiecărui copil la educaţie de calitate, indiferent de etnia, genul şi condiţiile lor 
social- economice, în vederea asigurării unei vieţi decente şi recunoaşterii culturale. 
Ele trebuie să garanteze şanse egale şi recunoaştere culturală pentru toţi, şi să faciliteze 
cu adevărat dreptul tuturor de a negocia ordinea acceptabilă în şcoală şi în afara ei.

Identificând slăbiciunile sistemului de învăţământ din România sub aceste aspec-
te, mai jos schiţăm câteva principii care ar trebui respectate dacă scopurile de mai sus 
sunt acceptate:

•	 Întărirea hotărârilor guvernamentale în privinţa eliminării segregării din 
şcoli (transformarea lor în lege), şi asigurarea unei reale desegregări pe 
plan local;

•	 Combaterea la nivel social a fenomenului de izolare şi ghetoizare ca factori 
responsabili pentru distribuirea inegală a resurselor;

•	 Promovarea educaţiei interculturale şi programe comune pentru copii de 
diferite etnii ca elemente principale ale activităţilor curriculare şi extracur-
riculare;

•	 Promovarea cooperării între familii şi şcoală sau între familii de diferite 
etnii şi condiţie socială;

•	 Organizarea unor cursuri pentru profesori pe tema inegalităţii şi margina-
lizării sociale şi privind modul în care acestea produc dezavantaje, care i-ar 
face să evite explicaţiile de tip culturalist ale diferenţelor;

•	 Recunoaşterea financiară şi simbolică a muncii profesorilor care se ocupă 
de grupuri dezavantajate;

•	 Sprijin acordat prin toate mijloacele integrării copiilor dezavantajaţi în în-
văţământul de masă (sprijinirea mediatorului şcolar, a programelor şcoală- 
după-şcoală şi a programului „A doua şansă”);

•	 Alocare de fonduri pentru sprijinirea materială (mese gratuite, transport, 
rechizite) a copiilor dezavantajaţi înscrişi în sistemul învăţământului de 
masă.

Și în fine, dar nu în ultimul rând, recomandarea noastră de bază se referă la nevoia 
elaborării și implementării unor proiecte integrate susținute pe plan local atât politic 
cât și financiar. Căci nici cele mai bune intenții ale politicilor educaționale incluzive 
care pot capacita strategiile identitare ale romilor ce vizează incluziunea nu sunt în 
măsură să genereze schimbări sustenabile în viața și recunoașterea lor ca romi dacă 
nu se completează cu eliminarea rasismului anti-țigănesc și cu o politică redistributi-
vă justă. Într-un cuvânt, numai strategiile inter-sectoriale și proiectele integrate pot 
să acționeze asupra multiplelor aspecte ale excluziunii sociale.    
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Tabelul 2

Unităţi educaţionale din instituţii private 

Anuarul Statistic al României, 8. Educaţie, 2005/2006
1992/’93 1995/’96 2000/2001 2002/2003 2003/2004 2004/2005 2005/2006

Preşcolar 16 13 72 122 147 173 171

Primar şi 
secundar 1

- - 12 20 24 29 31

Liceal 4 4 33 46 47 48 46

Vocaţional 34 21 8 8 7 9 6

Postliceal 23 20 67 47 56 53 53

Terţiar … 36 67 70 67 62 52

Tabelul 3

Ponderea cheltuielilor publice pentru educaţie în comparaţie  
cu alte ţări din Europa 

Sursă:  Raport asupra stării sistemului naţional de învăţământ -  2007

1	 Termenul “învăţământ secundar” se referă la gimnaziu (care include clasele V-VIII), la “învăţământ su-
perior” este alcătuit din liceul theoretic (clasele IX-XII), la “învăţământ vocaţional” se referă atât la voca-
ţional cât şi la profesional (clasele a IX-a şi a X-a), şcoala şi liceu tehnic (clasele a XI-XII), şi “învăţământ 
superior” se referă la cel universitar. În final, semnificaţiile termenelor utilizate aşa cum este folosită în 
clasificarea sistemului educaţional românesc cu modificări din 2005 (prezentat în Tabelul 1) nu sunt 
identice cu cele din acest tabel statistic.      
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Tabelul 4

Bugetul de stat alocat educaţiei şcoalară a romilor, 20072

I. �Formarea resursei umane din partea romilor necesară pentru sistemul 
educaţional  

Buget alocat 
în 20072

a. finanţarea a 260.000 copil rom din clasele I-XII  572.000.000 RON
b. �finanţarea a 2500 de copii înscrişi în clasa a IX-a liceu sau în sistem 

vocaţional pe locuri speciale pentru romi
 5.500.000 RON

c. finanţarea a 454 de locuri speciale pentru romi din nivelul educaţional 1.316.600 RON
II. �Finanţarea posturilor inspectorilor şcolari responsabile pentru 
romi (42 de post) din cadrul Inspectoratelor Judeţene 

1.200.000 RON

III. �Finanţarea 460 profesor rom pe posturilor de pofesor limba romani şi 
istoria romilor

2.760.000 RON 

IV. Finanţarea Concursului naţional de Istoria şi trandiţia romilor 
      (104 de participanţi, elevi şi profesori)

41.600 RON 

V. �Finanţarea re-editării culegerei de texte de Limba şi istoria romilor 
     (6 titluri în 2007) 

57.440 RON

VI. �Finanţarea festivalului “Parada portului şi dansului Rrom”, Costineşti 
11-18 august 2007   

60.000 RON

VII. �Bursă acordată pentru doi tineri romi care studiează la CEU, 
Budapesta   

6400 RON

VIII. Formarea iniţială şi continuă a profesorilor romi 
a. Formare iniţiere a 40 profesori de limba romani 28.000 RON
b. �Formare a 60 experţi în metodologia predării limbii romani şi a istoriei 

romilor   
42.000 RON

c. Dezvoltarea continuă a profesorilor de istoria a romilor (60 de persoană) 42.000 RON
d. Dezvoltarea continuă a profesorilor de limba romani (260 de profesori) 182.000 RON
e. Dezvoltarea continuă a inspectorilori şcolari romi 
    (42 inspectori şcolari romi) 

7000 RON

f. Formarea a 42 de traineri în educaţia Rromanipen 
    (Legea culturii tradiţionale rrome) 

25.200 RON

g. Formarea a 66 de mediatori şcolari 39.600 RON
h. Formarea a 62 de traineri pentru programul “A doua şansă” 37.200 RON
i. Formare a 117 mediatori şcolari romi, în afară de programul Phare Transport: 11.700 

IX. �Formarea continuă a 420 profesori ne-romi care lucrează cu copii romi 
privind educaţia Rromanipen 

126.500 RON  

X. �Finanţarea Inspectoratelor Şcolare Judeţene pentru susţinerea a 80 de 
grădiniţe estivale pentru 1600 de copii romi care nu au fost înscrişi în 
învăţământul preşcolar 

60.000 RON

2	 Datele provin de la Ministerul Educaţiei şi Cercetării.
3	 În 2007 cursul Euro în România oscila între 3.1 – 3.5 RON.   
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Tabelul 5

Date comparative privind participarea populaţiei şcolare la educaţie

Anuarul Statistic al României, 8. Educaţie, 2005/2006

Populaţia 
şcolară 

Populaţia 
şcolară

%

Elevi înscrişi 
în instituţii 

private 

Procentul 
elevilor înscrişi 

în instituţii 
private

Rate de abandon 
şcolar în sistemul 

educaţional 
preuniversitar

Total 4.360.831 100% 9.334

Preşcolar 648.338 14.5 3.154 1.43% 1.3

Primar şi 
secundar

1.900.561 42.5
(14.5+21.0)

10.124 0.16% 2.0

Liceu 767.439 8.2 3.199 1.31% 2.3

Vocaţional 284.412 15.2 22.310 1.12% 5.5

Postliceal 43.617 1.0 202.786 51.14% 9.2

Terţiar 
(universitar)

716.464 18.6 9.334 28.30% 1.3

Tabelul 6

Rata înscrierii populaţiei şcolare în sistemul educaţional

Anuarul Statistic al României, 8. Educaţie, 2005/2006

1998/1999 2001/2002 2005/2006

Total 66.3 70.6 76.0

3–6 ani 68.5 72.3 80.4

7–10 ani (I–IV) 95.8 97.2 98.0

11–14 ani (V–VIII) 98.1 93.2 96.2

15–18 ani (IX–XII) 63.0 73.9 73.5

19–23 ani şi peste 26.7 36.4 51.2
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Tabelul 7

Numărul elevilor care au promovat Testul Naţional la sfârşitul clasei a VIII-a

Anuarul Statistic al României, 8. Educaţie, 2005/2006

Total din care: femei

Total 164687 91037

Tabelul 8

Nivelul educațional al populației peste vârsta de 10 ani

Anuarul Statistic al României, 8. Educaţie, 2005/2006

Total din care: femei

Total 168058 94011
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Tabelul 20

Unităţi educaţionale cu predare în limba romani11  
•	 5 clase la nivelul educaţional primar (I–IV) unde copiii au posibilitatea de 

a studia exclusiv în limba romani (Şcoala nr. 12,  Măguri – Lugoj, judeţul 
Timiş, 4 clase din anul 2003; şi Şcoala „Dr. Aurel Vlad” din Orăştie, judeţul 
Hunedoara, o clasă din anul 2007);

•	 5 grădiniţe cu predare în limba romani (cu predare bilingvă romani şi 
română, proiect iniţiat de Amare Rromentza şi UNICEF în 2005): un grup la 
Săruleşti, judeţul Călăraşi (2005); două grupe din 2007 la Măguri – Lugoj, 
judeţul Timiş; trei grupe în Bacău din anul 2007);

•	 predare parţială în limba romani la nivelul claselor V–VIII din anul şcolar 
2007/2008 la Şcoala nr. 12 din Măguri – Lugoj, judeţul Timiş;

•	 Secţia de limba şi literatura romani la Facultatea de Limbi şi Literaturi 
Străine de la Universitatea din Bucureşti (primul curs facultativ de romani a 
fost iniţiat în 1992; prima secţie a studiilor hindice din 1997 a inclus predarea 
limbii hindice şi a limbii romani; prima secţie de limba romani a fost iniţiată 
în 1998; din 2005 a început primul program independent de studii despre 
romi cu o frecvenţă 10-20 studenţi romi şi ne-romi); 

•	 Modul pentru predarea limbii şi literaturii romani la Universitatea Babeş-
Bolyai din Cluj, Facultatea de psihologie şi ştiinţele ale educaţiei oferă 
posibilitate de învăţare studenţilor romi. 

11	 Aceste date au fost furnizate de către profesorul Sarău din cadrul Ministerului Educaţiei. Rezultatele 
arată îmbunătăţirea educaţiei romilor din România ca urmare a politicilor guvernamentale din 2007.



182 ANEXĂ: TABELE STATISTICE

Ta
be

lu
l 
21

N
iv
el
ul
 d
e 
ed
uc
aţ
ie
 a
 p
op
ul
aţ
ie
i p
es
te
 v
âr
st
ă 
de
 10
 a
ni
 p
e 
se
xe
 

Pr
oc

en
te

 a
cp

or
da

te
 în

 fu
nc

ţie
 d

e 
se

x,
 d

e 
et

ni
e 

de
cl

ar
at

ă 
şi

 n
iv

el
ul

 in
st

itu
ţie

i d
e 

în
vă

ţă
m

ân
t a

bs
ol

vi
t, 

Re
ce

ns
ăm

ân
t 2

00
2

Po
pu

la
ţi

a 
Ro

m
ân

ie
i

To
ta

l

Po
pu

la
ţi

a 
pe

st
e 

vâ
rs

ta
 

de
 10

 a
ni

, ↓
fe

m
ei

 %

Ed
uc

aţ
ie

 
su

pe
ri

oa
ră

, ↓
fe

m
ei

 %

Po
st

lic
ea

l ş
i p

os
t-

vo
ca

ţi
on

al
, ↓

 
fe

m
ei

 %

Li
ce

u,
 ↓

fe
m

ei
 %

 
Vo

ca
ţi

on
al

, ↓
fe

m
ei

 %
 

G
im

na
zi

u,
 

C
la

se
le

 V
-V

II
I, 
↓

fe
m

ei
 %

 

Ed
uc

aţ
ie

 
pr

im
ar

ă,
 ↓

fe
m

ei
 %

Fă
ră

 ş
co

al
ă,

 ↓
fe

m
ei

 %
 

N
u 

au
 

ră
sp

un
s.

 ↓
 

fe
m

ei
 %

 

21
.6

80
.9

74
↓ 

fe
m

ei
:

11
.11

2.
23

3
(5

1.2
5%

)

19
.4

34
.7

88
↓ 

fe
m

ei
:

10
.0

17
.6

68
(5

1.5
4%

)

1.3
71

.10
8 

↓ 
fe

m
ei

:
63

8.
24

4
(4

6.
54

%
)

57
6.

37
6

↓ 
fe

m
ei

:
26

4.
32

1
(4

5.
85

%
)

4.
15

7.
71

8
↓ 

fe
m

ei
:

2.
31

9.
24

7
(5

5.
78

%
)

2.
96

5.
52

4
↓ 

fe
m

ei
:

91
5.

04
9

(3
0.

85
%

)

5.
36

7.
63

0
↓ 

fe
m

ei
:

2.
98

2.
71

2
(5

5.
56

%
)

3.
89

8.
99

6
↓ 

fe
m

ei
:

2.
20

1.5
18

(5
6.

46
%

)

1.0
83

.9
35

↓ 
fe

m
ei

:
68

8.
80

3
(6

3.
54

%
)

13
.5

01
(0

.0
6%

)
fe

m
ei

:
7.

77
4

(5
7.

58
%

)
Ro

m
ân

i
17

.4
35

.3
53
↓ 

51
.5

6%
1.2

80
.11

7 
↓ 

46
.8

1%
53

1.5
20
↓ 

45
.6

8%
3.

81
2.

27
7↓

 
55

.7
0%

2.
68

6.
82

3↓
 

31
.16

%
4.

77
2.

17
9↓

 
55

.4
6%

3.
46

7.
24

6↓
 

56
.7

2%
87

4.
93

8↓
 

64
.9

7%
10

.2
53

fe
m

ei
:

57
.8

9%

M
ag

hi
ar

i
1.3

05
.6

99
↓

52
.2

3%
   

  6
4.

17
6 
↓ 

44
.8

6%
  3

7.
83

4↓
 

48
.6

2%
   

28
1.5

52
↓ 

58
.4

7%
   

23
0.

90
9↓

 
28

.6
5%

   
41

3.
18

2↓
 

59
.0

9%
   

23
0.

12
3↓

 
57

.7
3%

  4
7.

26
0↓

 
56

.2
4%

   
  6

63
fe

m
ei

:
59

.12
Ro

m
i

   
40

8.
84

2↓
 

49
.5

3%
   

   
   

 6
84

 ↓
 

37
.13

%
   

   
 4

26
↓ 

36
.8

6%
   

   
 9

.2
89
↓ 

41
.2

1%
   

  1
5.

21
6↓

 
25

.15
%

   
   

94
.7

39
↓ 

45
.2

3%
   

14
6.

29
1↓

 
48

.3
2%

14
0.

22
0↓

 
57

.2
1%

  1
.9

77
fe

m
ei

:
57

.6
1%

G
er

m
an

i
   

  5
6.

18
9↓

 
53

.9
0%

   
   

 5
.9

43
↓ 

44
.2

8%
   

 2
.14

0↓
 

42
.3

8%
   

  1
2.

40
5↓

 
56

.4
3%

   
   

 8
.0

93
↓ 

27
.9

1%
   

   
17

.3
12
↓ 

64
.0

8%
   

   
 8

.7
23
↓ 

62
.8

4%
   

 1.
50

1↓
 

58
.5

6%
   

   
 7

2
fe

m
ei

:
51

.3
8%

U
cr

ai
ni

en
i

   
  5

3.
13

6↓
 

50
.3

7%
   

   
 1.

32
9↓

 
43

.5
6%

   
   

 7
31
↓ 

47
.7

4%
   

   
 5

.3
44
↓ 

52
.6

0%
   

   
 6

.4
35
↓ 

25
.6

8%
   

   
22

.0
63
↓ 

53
.4

0%
   

  1
2.

14
1↓

 
51

.3
9%

   
 5

.0
51
↓ 

65
.6

8%
   

   
 4

2
fe

m
ei

:
76

.19
%

Tu
rc

i
   

  2
6.

83
7↓

 
47

.6
5%

   
   

 1.
10

8↓
 

30
.5

8%
   

   
 2

68
↓ 

43
.2

8%
   

   
 3

.5
67
↓ 

41
.5

1%
   

   
 1.

59
1↓

 
21

.6
2%

   
   

  5
.9

81
↓ 

45
.0

4%
   

   
 6

.3
09

↓ 
49

.3
4%

   
 7

.9
30
↓ 

58
.7

5%
   

   
 8

3
↓ 

fe
m

ei
:

53
.0

1%



ANEXĂ: TABELE STATISTICE   183

Ta
be

lu
l 
22

 
R
at
a 
în
sc
ri
er
ii
 în
 s
is
te
m
ul
 e
du
ca
ţi
on
al
 a
 p
op
ul
aţ
ie
i d
e 
vă
rs
tă
 ş
co
la
ră
 p
e 
se
xe
 

A
nu

ar
ul

 S
ta

tis
tic

 a
l R

om
ân

ie
i, 

8 
Ed

uc
aţ

ie
, 2

00
5/

20
06

19
98

/1
99

9
20

01
/2

00
2

20
05

/2
00

6

To
ta

l
Fe

m
ei

Bă
rb

aţ
i 

66
.3

67
.2

65
.4

70
.6

72
.1

69
.2

76
.0

78
.0

74
.1

3–
6 

an
i

Fe
m

ei
Bă

rb
aţ

i

68
.5

69
.6

67
.6

72
.3

73
.5

71
.1

80
.4

81
.2

79
.6

7-
10

 a
ni

 (I
–I

V
)

Fe
m

ei
Bă

rb
aţ

i

95
.8

95
.6

95
.9

97
.2

97
.0

97
.4

98
.0

97
.8

98
.1

11
–1

4 
an

i (
V–

V
II

I)
Fe

m
ei

Bă
rb

aţ
i

98
.1

98
.0

98
.2

93
.2

93
.2

93
.3

96
.2

96
.2

96
.2

15
–1

8 
an

i (
IX

–X
II

)
Fe

m
ei

Bă
rb

aţ
i 

63
.0

64
.6

61
.4

73
.9

76
.3

71
.6

73
.5

75
.6

71
.5

19
–2

3 
an

i ş
i p

es
te

Fe
m

ei
Bă

rb
aţ

i

26
.7

28
.3

25
.2

36
.4

39
.6

33
.3

51
.2

56
.1

46
.5



184 ANEXĂ: TABELE STATISTICE

Ta
be

lu
l 
23

A
ng
aj
ăr
i p
e 
ni
ve
le
 e
du
ca
ţi
on
al
e,
 v
âr
st
ă 
şi
 s
ex
 

A
nc

he
ta

 fo
rţ

ei
 d

e 
m

un
că

 în
 g

os
po

dă
ri

i 2
00

5

To
ta

l 
an

gj
aţ

i 
15

-2
4

25
-3

4
35

-4
4

45
-5

4
55

-6
4

65
 a

ni
 ş

i 
pe

st
e

To
ta

l

   
  F

em
ei

 

9.
14

7
10

0%
 ↓

  4
5.

2

85
8

10
0%

 ↓
  4

1.3

2.
52

3
10

0%
 ↓

  4
4.

5

2.
32

8
10

0%
 ↓

  4
5.

4

2.
10

4
10

0%
 ↓

 4
6.

0 

87
0

10
0%

 ↓
  4

4.
7

46
4

10
0%

 ↓
  5

2.
7 

 

În
vă

ţă
m

ân
t t

er
ţi

ar
   

  F
em

ei
12

.6
  6

.1
4.

7
2.

6
16

.4
  8

.5
12

.9
  6

.4
14

.0 6.
5 

 
11

.1
  3

.8
  

1.7 0.
4

În
vă

ţă
m

ân
t p

os
tli

ce
al

   
  F

em
ei

 
4.

8
2.

2
2.

6 1.7
5.

1
3.

2
4.

1
1.7

6.
3

2.
5

6.
1

2.
0

0.
9

0.
2

În
vă

ţă
m

ân
t l

ic
ea

l
   

  F
em

ei
30

.7
15

.7
28

.7
14

.2
35

.5
17

.6
43

.6
23

.0
25

.3
14

.0
9.

6
4.

5
2.

2
0.

7

În
vă

ţă
m

ân
t v

oc
aţ

io
na

l
   

  F
em

ei
 

25
.5

  7
.8

27
.3

  9
.1

25
.5

  8
.2

27
.8

   
8.

9
30

.6  9
.1

17
.1

  2
.7

4.
3

0.
6

În
vă

ţă
m

ân
t s

ec
un

da
r

   
  F

em
ei

18
.6

  9
.1

30
.4

12
.0

14
.2

  6
.3

10
.1

48
.0

 
20

.0 11
.9

33
.1

17
.1

29
.6

13
.0

În
vă

ţă
m

ân
t p

ri
m

ar
 s

au
 

fă
ră

 e
du

ca
ţi

e 
   

  F
em

ei

7.
8

4.
3

6.
3 1.7

2.
3

0.
7

1.5 0.
6

3.
8

2.
0

23
.0  

14
.6

61
.3

37
.8



ANEXĂ: TABELE STATISTICE   185

Ta
be

lu
l 
24

N
iv
el
ul
 e
du
ca
ţi
ei
 la
 ş
om

er
i î
nr
eg
is
tr
aţ
i d
ef
al
ca
t p
e 
vâ
rs
tă
 ş
i s
ex
 

A
ge

nţ
ia

 N
aţ

io
na

lă
 p

en
tr

u 
O

cu
pa

re
a 

Fo
rţ

ei
 d

e 
M

un
că

 2
00

5
M

ii 
pe

rs
.

To
ta

l 

To
ta

l ş
om

er
i

   
  F

em
ei

 
21

5.
31

1 
10

0 
↓

44
.2

6

C
ar

e 
au

 te
rm

in
at

 în
vă

ţă
m

ân
tu

l t
er

ţi
ar

 
   

  F
em

ei
  6

.3
1 ↓

57
.9

4 
  8

.2
6 

(d
in

 to
ta

lu
l f

em
ei

lo
r ş

om
er

i)

C
ar

e 
au

 te
rm

in
at

 în
vă

ţă
m

ân
tu

l l
ic

ea
l ş

i p
os

tli
ce

al
 

   
  F

em
ei

 
26

.8
5 
↓

56
.8

8
34

.5
1 (

di
n 

to
ta

lu
l f

em
ei

lo
r ş

om
er

i)

C
ar

e 
au

 te
rm

in
at

 în
vă

ţă
m

ân
tu

l p
ri

m
ar

, s
ec

un
da

r ş
i 

vo
ca

ţi
on

al
  

   
  F

em
ei

66
.8

3 
↓

37
.8

9
57

.2
2 

(d
in

 to
ta

lu
l f

em
ei

lo
r ş

om
er

i)
 



186 ANEXĂ: TABELE STATISTICE

Ta
be

lu
l 
25

St
ru
ct
ur
a 
oc
up
ăr
ii
 fo
rţ
ei
 d
e 
m
un
că
 p
e 
vâ
rs
tă
, r
eg
iu
ni
 d
e 
de
zv
ol
ta
re
, n
iv
el
 d
e 
ed
uc
aţ
ie
 ş
i s
ex
 

A
nc

he
ta

 fo
rţ

ei
 d

e 
m

un
că

 în
 g

os
po

dă
ri

i 2
00

5

N
or

d-
Es

t 
Su

d-
Es

t 
Su

d-
M

un
te

ni
a

Su
d 

– 
Ve

st
 

O
lte

na
Ve

st
 

N
or

d-
Ve

st
 

C
en

tr
u 

Bu
cu

re
şt

i-
Ilf

ov

To
ta

l a
ng

aj
aţ

i
   

  T
ot

al
 15

-6
4 

an
i

   
  F

em
ei

 15
-6

4

1.6
88

 ↓
1.5

48
 10

0%
↓

   
47

.5

1.1
47

 ↓
1.0

95
10

0%
↓

42
.2

1.4
14

 ↓
1.3

22
10

0%
↓

43
.0

1.0
43

 ↓
   

95
0

10
0%

↓
44

.9

78
8 
↓

77
0

10
0%

↓
44

.4

1.1
18

 ↓
1.0

72
10

0%
↓

45
.8

98
7 
↓

96
8

10
0%

↓
43

.0

96
2 
↓

95
8

10
0%

↓
47

.1

În
vă

ţă
m

ân
t t

er
ţi

ar
   

  F
em

ei
10

.1
  5

.2
10

.8
  5

.3
  9

.4
  4

.5
12

.0
  5

.6
13

.5
  6

.0
11

.1
  5

.4
12

.3
  5

.6
30

.2
15

.0

În
vă

ţă
m

ân
t p

os
tli

ce
al

   
  F

em
ei

 
  3

.8
  2

.1
  4

.8
  2

.2
  4

.6
  1

.9
  6

.6
  3

.1
  4

.8
  1

.9
  5

.1
  2

.6
  5

.8
  2

.7
5.

1
2.

7

În
vă

ţă
m

ân
t l

ic
ea

l
   

  F
em

ei
26

.0
13

.7
30

.9
15

.7
33

.5
16

.7
30

.9
14

.7
35

.6
18

.2
33

.4
17

.3
34

.1
18

.0
37

.5
19

.6

În
vă

ţă
m

ân
t v

oc
aţ

io
na

l
   

  F
em

ei
 

29
.4

10
.3

28
.3

  7
.6

27
.0

  6
.8

23
.5

  6
.6

25
.7

  8
.2

27
.4

  8
.6

32
.4

10
.9

17
.5

  5
.6

În
vă

ţă
m

ân
t s

ec
un

da
r

   
  F

em
ei

23
.9

12
.4

18
.7

  8
.5

19
.4

  9
.7

20
.3

10
.9

17
.4

  8
.7

19
.5

10
.3

11
.7

  4
.7

8.
8

3.
8

În
vă

ţă
m

ân
t p

ri
m

ar
 s

au
 

fă
ră

 e
du

ca
ţi

e 
   

  F
em

ei

  6
.8

  3
.8

  6
.5

  2
.9

  6
.1

  2
.3

  6
.7

  4
.0

  3
.0

  1
.4

  3
.5

  1
.6

  3
.7

  1
.1

0.
9

0.
4



ANEXĂ: TABELE STATISTICE   187

Ta
be

lu
l 
26

 

N
iv
el
ul
 d
e 
şc
ol
ar
iz
ar
e 
şi
 fe
lu
l ş
co
li
i a
bs
ol
vi
te
 în
 c
az
ul
 ti
ne
ri
lo
r r
om

i

Re
ce

ns
ăm

ân
t, 

20
02

Fă
ră

 e
du

ca
ţi

e
În

vă
ţă

m
ân

t 
pr

im
ar

(I
–I

V
)

În
vă

ţă
m

ân
t 

gi
m

na
zi

al
(V

–V
II

I)

A
 d

ou
a 

şa
ns

ă 
(I

X–
X

II
) 

/ 
pr

of
es

io
na

l (
IX

–X
)

În
vă

ţă
m

ân
t 

su
pe

ri
or

N
e-

ro
m

i
To

ta
l

5.
5

20
27

.6
64

.2
7

Fe
te

6.
8

21
.9

29
.7

62
6.

3

Bă
ie

ţi
4.

1
18

25
.3

66
.6

7.
7

Ro
m

i
To

ta
l

34
.2

35
.7

23
.1

29
.1

0.
16

Fe
te

39
.6

34
.9

21
.1

24
.7

0.
12

Bă
ie

ţi
29

36
.6

25
.1

33
.5

0.
20





BIBLIOGRAFIE   189

 � REZUMAT

Cercetarea care stă la baza acestui volum a fost realizată sub auspiciile proiectului EDUMIGROM: 
Diferenţe etnice în domeniul educaţiei şi perspective divergente pentru tineretul urban într-o 
Europă extinsă, derulată în nouă ţări europene între 2008-2011. Investigaţiile din fiecare ţară 
au constat din analiza unor factori macrostructurali (cum ar fi relaţiile etnice şi politicile edu-
caţionale), dintr-o anchetă sociologică (în România aceasta fiind realizată în nouă şcoli din 
două oraşe) şi dintr-o cercetare calitativă (efectuată într-unul din aceste oraşe în trei şcoli mar-
ginale care deservesc zone rezidenţiale perifice cu o populaţie relativ mare de romi). Echipele 
mixte ale proiectului au elaborat apoi rapoarte comparative pe toate cele trei paliere ale temei, 
interogând din diverse perspective modul în care diferenţierile etnice, de gen şi sociale funcţi-
onează în sistemul educaţional în diferite contexte politice şi, interacționând între ele, crează 
inegalităţi. 

Volumul “Strategii identitare şi educaţie şcolară” este o compilaţie din rapoartele rezulta-
te din cercetarea din România. El explorează accesul etnicilor minoritari la educație școlară 
și politicile educaționale aferente din România post-socialistă în context european, precum 
și experiențele elevilor romi dintr-un context urban. Totodată, cartea descrie modul în care 
școlile contribuie la reducerea, menținerea sau adâncirea inegalităților între tineri în mate-
rie de acces la educație, locuri de muncă, și diverse forme ale participării sociale şi culturale. 
Interogăm problema centrală a analizei noastre – strategiile identitare ale copiilor şcolari de 
etnie romă – ca un set de practici cotidiene fundamente de concepții culturale prin care tinerii 
se poziționează față de lumea școlii, respectiv față de condițiile lor de viață de acasă în timp 
ce se  auto-definesc ca aparținând etniei rome, sau unei categorii sociale, sau unui grup de 
adolescenți etc. Mai mult decât atât, volumul nostru oferă o privire asupra strategiilor de inte-
grare și/ sau separare, a tendințelor de acceptare și/ sau refuz și din perspectiva adulților (pro-
fesorilor și părinților), precum și din punctul de vedere al politicilor educaționale și al școlii ca 
instituție care dorește/ reușește sau nu să ofere spațiu diversității culturale fără a transforma 
diferențierea etnică în inegalitate.     

Relaţia dintre strategiile identitare şi educaţia şcolară o analizăm în această carte în strânsă 
legătură cu adâncirea inegalităților sociale și slăbirea politicilor publice redistributive în Ro-
mânia de azi. Observăm că inegalitățile între cei săraci și bogați, pauperizarea pe de o parte 
și gentrificarea pe cealaltă parte, se manifestă (și în), dar se și mențin (și) prin spațializarea 
acestora. Adică diferențierea social-economică se petrece și în planul separării și ierarhizării 
spațiilor unde oamenii își trăiesc viața de zi cu zi, a locațiilor rezidențiale, a școlilor, a locurilor 
de muncă, sau a celor dedicate petrecerii timpului liber și consumului, în timp ce transgresarea 
acestor spații devine tot mai dificilă. În acest context general, în cazul etnicilor romi cone-
xiunea dintre marginalizarea socială și devalorizarea culturală se exprimă în modul în care 
coloniile sau ghetourile sărace sunt definite ca și “țigănie”, “țiganizarea” se percepe ca fiind un 
pericol față de traiul modern și civilizat, iar “țiganul” este considerat ca și alteritatea absolută 
ce trebuie ținută la o distanță sigură. 

Observând efectele negative ale segregării asupra performanţelor şcolare, şi în general asu-
pra traiectoriilor de viaţă, recomandările noastre privind politicile educaţionale din România 
sunt gândite în ideea de a neutraliza izolarea comunităţilor de romi şi de a consolida valoarea 
pozitivă a schimburilor între diferite grupuri sociale şi etnice.
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 � ABSTRACT

The research behind this volume was conducted under the project EDUMIGROM: Ethnic diffe-
rences in education and diverging prospects for urban youth in an enlarged Europe, implemen-
ted in nine European countries between 2008 and 2011. The investigations from each country 
consisted of an analysis of some macro-structural forces (like ethnic relations and educati-
onal policies), of a survey (in Romania carried out in nine schools from two cities) and of a 
qualitative research (the community study in Romania being accomplished in three marginal 
schools of one of these cities and the related neighborhoods with a relatively large number of 
Roma). Afterwards, mixed project teams developed the comparative reports on each of these 
dimensions, addressing from different perspectives the way in which ethnic, gender and social 
differentiations are functioning in the educational system in different political regimes and, 
interacting, are producing inequalities.  

The volume “Identity strategies and school education” is a compilation of the reports resul-
ted from the research accomplished in Romania. It explores the access of ethnic minorities to 
school education and the related educational policies in a post-socialist and European context, 
but as well as Roma student’s experiences from an urban context. At the same time, the book 
describes the way in which schools are contributing to the reduction, maintenance or stren-
gthening of inequalities between youth regarding access to education, jobs, and different for-
ms of social and cultural participation.  We address the central issue of our analysis – identity 
strategies of Roma school pupils – as a set of everyday practices based on cultural conceptions, 
by which these children are positioning themselves both towards the world of school and their 
home environment and, at the same time, they self-define themselves as belonging to ethnic 
Roma, or to a social category, or to a peer group. Furthermore, our volume offers a view on 
strategies of integration and/ or separation, tendencies of acceptance and/ or rejection from 
the adults’ (teachers’ and parents’) perspective, and as well as from the point of view educati-
onal policies and that of the school, which desires/ succeeds or not to offer a space for cultural 
differences without transforming ethnic differentiation into inequality.     

In this book we analyze the relation between identity strategies and school education 
strictly related to the increase of social inequalities and to the weakening of redistributive 
public policies in today’s Romania. We observe that inequalities between rich and poor, pau-
perization on the one hand and gentrification on the other hand, are also manifested and 
maintained through their spatialization. Socio-economic differentiation happens, too on the 
dimension of separation and hierarchization of spaces where people live their everyday life (of 
residential locations, schools, work places, or those dedicated to leisure or consume) and the 
transgression of these spaces becomes more and more difficult.  In this general context, in the 
case of ethnic Roma the interaction between social marginalization and cultural devaluation is 
expressed in the way in which ghettos of poverty are defined as “Gypsy colonies”, “Gyspsyness” 
is perceived as a danger to the modern and civilized life, and “The Gypsy” is considered as an 
utter Other that needs to be kept at a safe distance.  

Observing the negative effects of segregation on school performances and generally on life 
trajectories, our recommendations regarding educational policies in Romania are defined with 
the idea of neutralizing the isolation of Roma communities and of strengthening the positive 
value of exchanges between social and ethnic groups. 
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Enikő Vincze este profesor la Universitatea Babeș-Bolyai. Între 1996-1999 a coordo
nat masteratul de antropologie culturală, iar între 2003-2010 masteratul de studii de gen. 
Cercetările și cursurile sale se axează pe teme legate de antropologie și feminism, națiune, gen 
și naționalism, femei rome, identități și intersecționalitate, cultură, drepturi și marginalizare 
socială, cercetare activistă. Co-redactor șef al revistei Nevi Sara Kali. Revista Femeilor Rome. 
Roma Women’s Journal. Publicațiile ei cele mai importante includ: Antropologia politicii 
identitare naționaliste (EFES, 1997), Diferenţa care contează. Diversitatea social-culturală prin 
lentila antropologiei feministe (Desire, 2002); Talking Feminist Institutions. Interviews with 
leading European Scholars (Desire, 2002), Feminista antropológia elvek és gyakorlatok között, 
(Desire, 2006), Social exclusion at the crossroads of gender, ethnicity and class. A view through 
Roma women’s reproductive health / Excluderea socială la intersecţia dintre gen, etnicitate şi 
clasă. O privire prin prisma sănătăţii reproducerii la femeile Rome (EFES, 2006); “Romanian 
Gender Regimes and Women’s Citizenship”, In Women and Citizenship in Central and Eastern 
Europe, edited by Jasmina Lukic, Joanna Regulska and Darja Zavirsek (Ashgate, 2006, 21-39), 
“Romani Women’s Multiple Discrimination through Reproductive Control”, In Anthropo – 
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(Gondolat, 2010, 195-208); Gender, Ethnicity and the Construction of the Social Order. A View 
from Below on Romania, in Anthropological Yearbook of European Cultures, Gender and 
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