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1. INTRODUCERE
1.1. Scopul cercetarii

Aceastd cercetare urmaireste sa investigheze modul in care adultii implicati direct in educatia
copiilor din cinci comunitati vulnerabile si marginalizate — parinti, cadre didactice si lucratori
din ONG-uri — inteleg, sprijina si colaboreaza pentru invatarea citit-scrisului de catre copii in
scoala primara.

Studiul este realizat in contextul programului ,invitare pentru toti", derulat de Asociatia Toti
Copiii Citesc, cu scopul de a contribui la o educatie incluziva si de calitate pentru copiii din
aceste comunitati. Focalizarea pe citit-scris este justificata de importanta dobandirii acestor
competente de baza in clasele primare nu doar pentru evolutia scolara a copiilor, ci pentru
invatarea lor pe tot parcursul vietii.

1.2. Obiectivele specifice

1.  Explorarea perceptiilor si practicilor parintilor si a cadrelor didactice si lucratorilor din
ONG-uri in ceea ce priveste invatarea citit-scrisului de catre copiii din comunitati
vulnerabile in clasele primare;

2. Identificarea barierelor si a factorilor favorizanti care influenteazd dezvoltarea
competentelor de citit-scris ale copiilor din aceste comunitati;

3. Descrierea relatiilor si dinamicilor de colaborare dintre familie, scoala si ONG-uri in
procesul de sprijinire a educatiei copiilor;

4. Documentarea unor bune practici educationale in sprijinul dezvoltarii citit-scrisului si
descrierea conditiilor in care acestea pot fi replicate.

Intrebiri de cercetare:

1. Cum inteleg si sprijind pdrintii, cadrele didactice si ONG-urile invatarea citit-scrisului de
catre copiii din comunitati vulnerabile si marginalizate?

2. Ce bariere si factori favorizanti influenteaza procesul de dezvoltare a competentelor de
literatie ale copiilor din aceste comunitati?

3. Cum colaboreaza parintii, scoala si ONG-urile pentru a sprijini sau, din contra, cum
contribuie lipsa colaborarii la limitarea invatarii citit-scrisului?

4. Ce practici educationale pot fi considerate eficiente in sprijinirea dezvoltarii literatiei la
copii si in ce conditii pot fi acestea replicate?

1.3. Cadrul conceptual

Aceasta cercetare este ancorata intr-o abordare incluziva a educatiei, cu accent pe interactiunile
dintre copil si mediile sale imediate (familie, scoala, comunitate), dar si pe factorii structurali
care pot facilita sau limita accesul la educatie de calitate.




Abordarea pe care se fundamenteazd prezenta cercetare este marcatd de intelegerea clara a
dreptului copilului la educatie — de calitate, incluziva, adaptata aptitudinilor, care sa asigure o
dezvoltare completa, nediscriminatorie si protejatd — asa cum este consfintit in Conventia ONU
(Conventia ONU cu privire la drepturile copilului, 1989) si garantat de statul roman prin
adoptarea sa in 1990. Acest drept este pe mai departe declinat in dreptul la literatie (a se vedea
manifestul Declaratia europeana a dreptului la literatie (ELINET, 2016), care specifica:

(1) Copiii sunt Incurajati in familie sa isi dezvolte limbajul si competentele de literatie.

(2) Périntii primesc sprijin pentru a-si ajuta copiii in dezvoltarea limbajului si a competentelor
de literatie.

(3) Invatimantul prescolar accesibil, de calitate foarte buni asiguri dezvoltarea limbajului si a
competentelor de literatie.

(4) Predarea de calitate foarte buna a literatiei pentru copii, adolescenti si adulti este sarcina
comunad a tuturor institutiilor de invatamant.

(9) Conpiii si tinerii cu dificultati de literatie primesc sprijin de specialitate corespunzaitor.

Mai mult, asociatia profesionald internationald a profesionistilor din domeniul literatiei sustine
dreptul copilului la predare de calitate excelenta a literatiei (International Literacy Association.,
2019). Acest ultim document enunta — si sustine — urmatoarele drepturi mai specifice:

(1) Copiii au dreptul la profesori de literatie competenti si calificati.

(2) Copiii au dreptul la sisteme de sprijin integrate.

(3) Copiii au dreptul la medii de invatare suportive si resurse de inalta calitate.

(4) Copiii au dreptul la politici care asigura o instruire echitabila in domeniul literatiei.

Nu in ultimul rand, legea educatiei nationale nr 1/2011 include echitatea, calitatea, egalitatea de
sanse si incluziunea sociala ca principii fundamentale care guverneaza sistemul de invatamant.

In acest sens, in anul 2016, prin Ordinul-cadru nr. 6.134/21.12.2016, Art.1 aliniatul 2, Ministerul
Educatiei si Cercetarii defineste scoala incluziva ca ,,0 scoala prietenoasa si democratica, care
valorifica diversitatea socio-etno-culturald, o scoala in care toti copiii sunt respectati si integrati
fara discriminare si fara excludere generate de originea etnica sau de limba materna, dizabilitate
si/sau cerinte educationale speciale, statutul socioeconomic al familiilor, mediul de rezidenta
sau performantele scolare ale beneficiarilor primari ai educatiei.” In acelasi ordin se interzice
segregarea scolard in unitatile de invatamant preuniversitar pe criteriul etnic, al dizabilitatii sau
cerintelor educationale speciale, pe criteriul statutului socio-economic al familiilor, al mediului
de rezidenta si al perfomantelor scolare (Art.2) si propune ca politicd educationala asigurarea
echitatii in educatie (Art.1, aliniatul 1).

In ciuda acestor demersuri spre o educatie echitabild, o serie de indicatori misurati atat la nivel
national, cat si la nivel international, reflectd un sistem de invatamant inegal, atat in termeni de
resurse disponibile, dar si de rezultate educationale (Vasile et al., 2020, Noveanu et al., 2023,
OCDE, 2023).

Rezultatele la testele PISA din anul 2022 sunt edificatoare, in aceasta privinta. PISA masoara
echitatea unui sistem educational din prisma a doua dimensiuni: incluziune - toti elevii




dobandesc competentele de baza esentiale- si corectitudine - accesul elevilor la o educatie de
calitate, altfel spus cum influenteaza factorii structurali rezultatele scolare (Noveanu et al.,
2023). Aceste dimensiuni sunt masurate prin trei indicatori: nivelul - compara rezultatele intre
tari in functie de statut socio-economic similar, panta - indicd diferenta intre elevii din medii
socio-economice diferite si intensitatea relatiei - cat de bine prezice statutul socio-economic al
elevilor performanta lor. Potrivit PISA, politicile care promoveaza echitatea in educatie trebuie
sa tinteasca niveluri mai ridicate, dar pante mai usoare si relatii mai slabe (Noveanu
et al., 2023).

In ceea ce priveste nivelul, performantele elevilor din Romaénia se situeazi, in general, sub
performantele obtinute de elevi similari din tarile OCDE, disparitatile fiind mai accentuate in
cazul elevilor cu statut socio-economic dezavantajat. Cand ne uitam la echitate in materie de
performanta, Romania se remarca prin cea mai abrupta panta din UE, ceea ce inseamna ca
diferentele sunt mai mari in ceea ce priveste performanta la matematica in functie de statutul
socio-economic. Nu in ultimul rand, intensitatea relatiei arata ci statutul socio-economic explica
26% din variatia performantei la matematicd in Romania - aproape dublu fata de media OCDE,
in timp ce decalajul dintre elevii avantajati si cei dezavantajati s-a adancit. Astfel, rezultatele la
nivelul celor 3 indicatori arata decalajul puternic intre elevii avantajati fata de cei dezavantajati,
iar intensitatea relatiei si panta abrupta implica faptul cad sansele de a obtine rezultate bune
raman relativ scazute pentru elevii care au un statut socio-economic scazut (Noveanu et al.,
2023).

Mai mult, rezultatele confirma statisticile nationale care arata ca elevii din anumite grupuri
socio-demografice sunt mai predispusi sa repete clasa (OCDE, 2023).

In ceea ce priveste competentele de literatie, datele PISA 2022 plaseazi Roméania semnificativ
sub media OCDE. Doar 58% dintre elevii roméani au atins nivelul minim de competenta (Nivelul
2 sau peste) in lectura, fata de 74% media OCDE, ceea ce inseamna ca aproximativ 4 din 10 elevi
de 15 ani din Romania nu pot identifica ideea principala dintr-un text de lungime medie, nu pot
localiza informatii pe baza unor criterii explicite si nu pot reflecta asupra scopului unui text. La
polul opus, doar 2% dintre elevii romani au atins nivelurile inalte de competenta (Nivelul 5 sau
peste), fata de 7% media OCDE (OCDE, 2023).

In privinta distributiei resurselor si accesul la educatie de calitate, rapoartele nationale arati o
discrepanta si aici (Vasile et al., 2020).

Ministerul Educatiei si Cercetarii(2026) a publicat ,Raportul national privind analiza riscurilor
de segregare scolara in sistemul de educatie din Romania, pentru anul scolar 2024 - 2025
rezultat in urma primului exercitiu de raportare a situatiei privind segregarea scolara in sistemul
de educatie preuniversitard din Romaéania. Acest exercitiu are la baza Ordinul-cadru nr.
6.134/21.12.2016 care interzice segregarea si Ordinul de ministru nr 7.701/2024 privind
Metodologia pentru monitorizarea, evaluarea, identificarea, prevenirea si combaterea segregarii
scolare in invatamantul preuniversitar publicatd in Monitorul Oficial nr 8 din 9 ianuarie 2025,
ca anexa a ordinului sus mentionat. Chiar daca datele raportate de scoli sunt partiale, acest
demers ofera pentru prima data o potentiald imagine, la nivel national, asupra riscului




fenomenului de segregare, fenomen masurat la trei niveluri: cladiri, clase, ultimele doua banci
(Ministerul Educatiei si Cercetarii, 2026).

Potrivit rezultatelor partiale segregarea scolara la nivelul cladirilor, claselor sau bancilor este ,,un
fenomen real si care necesita atentie sustinuta”. Cel mai des copiii sunt segregati ,in functie de
criteriul nivelului educational al parintilor, in cazul elevilor beneficiari de bursa sociala, al celor
proveniti din familii monoparentale, al elevilor romi, al elevilor cu dizabilitati sau in functie de
mediul de rezidentd.” Mai mult, acelasi raport indicd ,un fenomen intersectional care
amplifica riscurile de excluziune educationala” (Ministerul Educatiei si Cercetarii,
2026).

Raportul releva ca aproximativ 40% dintre unitatile scolare din Romaéania prezinta risc de
segregare pe clase a elevilor de etnie roma, iar fenomenul este prezent in toate judetele tarii.
Profund ingrijorator este ca 91,8% dintre structurile scolare analizate inregistreaza alerta de
segregare in ultimele doua banci ale clasei, indicand persistenta unor practici discriminatorii
informale cu impact direct asupra participarii si progresului scolar al copiilor romi (Ministerul
Educatiei si Cercetarii, 2026). Pe de alta parte, din observatiile noastre la clasa din alte studii
si/sau demersuri, am constat ca acei copii cei mai vulnerabili pot fi tinuti in afara invatarii
relevante oriunde s-ar afla asezati in banca.

In ceea ce priveste segregarea in functie de statutul socio-economic, din cele 6.177 de structuri
scolare analizate, 56,5% (3.492) au inregistrat scor de alerta privind segregarea pe clase a
elevilor beneficiari de bursa sociald, fiind una dintre cele mai ridicate ponderi inregistrate intre
toate criteriile de segregare analizate, cu o medie pe judet de 57,5%. Aproape 7 din 10 structuri
scolare care au inregistrat un scor de alerta (67,2%) au un scor de cel putin 2, indicand o
segregare de intensitate medie sau ridicata. 98,1% (1.563) dintre structurile scolare analizate au
inregistrat scor de alerta privind segregarea in ultimele doud banci a elevilor cu bursa sociala
(Ministerul Educatiei si Cercetarii, 2026).

Cand investigheaza segregarea in clasa pregatitoare in functie de participarea copiilor la
gradinita, datele arata ca separarea copiilor vulnerabili incepe chiar de la clasa pregatitoare, prin
segregarea celor care nu au frecventat gradinita. 22,3% (355) dintre structurile scolare analizate
au inregistrat scor de alertd privind segregarea in ultimele doua bénci a elevilor in functie de
frecventarea gradinitei. Aceasta practica se adanceste pe parcursul anilor prin izolarea elevilor
repetenti, 61% dintre unitatile scolare prezentand risc de segregare in ultimele doua bénci a
elevilor cu istoric de repetentie (Ministerul Educatiei si Cercetarii, 2026).

Aceste date confirma ca inechitatea educationala este un fenomen intersectional, camulativ
care afecteaza traseul scolar al copiilor vulnerabili inca din prima zi de scoald. Aceste date sunt
in concordantd cu rezultatele studiul Balea et al. (2024), realizat pe 2.134 de elevi din clasa
pregatitoare in scoli din comunitati vulnerabile care confirma cd inechitatea in literatie este
prezenta de la intrarea in sistemul scolar. Copiii care nu au frecventat gradinita pornesc cu un
scor de literatie emergenta de aproape patru ori mai mic decat colegii lor, iar absentele frecvente
reduc la jumatate progresul inregistrat pe parcursul anului. Desi, in conditiile sustinerii
profesorilor si copiilor cu resurse de invitare suplimentare, statutul socio-economic nu




influenteaza semnificativ ritmul de progres in timpul clasei pregatitoare, el determina un
dezavantaj de start atat de mare, incat un an de interventie nu reuseste sa il compenseze, elevii
cu statut socio-economic scazut (care primesc bursa sociala) ramanand semnificativ in urma
colegilor lor chiar si la finalul anului scolar.

In afara intelegerii abordirii conceptuale principale, studiul de fati foloseste urmatoarele
concepte de baza:

Literatia ca practica sociala este o perspectiva teoretica aparuta ca raspuns critic la abordarea
cognitivista, care propune o intelegere mai larga a scrisului si cititului. Din aceasta perspectiva,
cititul si scrisul (literatia) nu sunt vazute ca niste abilitati tehnice neutre si universale, ci ca
practici sociale situate in contexte culturale, institutionale si de putere specifice, cuprinzand
totalitatea intalnirilor indivizilor cu textul scris in viata de zi cu zi (Barton & Hamilton, 1998).
Aceste practici sunt prezente chiar si in cele mai sarace comunitati, imbracand forme variate si
adaptate contextului local (Street, 1985), si sunt integrate in activititi cotidiene si se leaga, de
exemplu, de documente de identitate, de calatorie, etichetele produselor pe care le folosesc,
comunicarea si interactiunile indivizilor atat in contexte fizice, cat si pe platformele digitale.

Pornind de la acest model ideologic, Rogers (2017) contesta perspectiva dominantd asupra
literatiei care o trateaza ca pe o competentd de baza pe care individul o detine sau nu si
demonstreaza ca exista forme multiple de literatie si cai multiple de a o dobandi.

Cu toate acestea, literatia din comunitate nu este recunoscuta de institutia scolara (Gee, 2015).
Discrepanta dintre literatiile din comunitate si literatia privilegiata institutional (cea specifica
scolii) genereaza riscul ca elevii din astfel de medii sa fie perceputi in logica deficitului, iar
competentele lor reale si fie subevaluate (Ungureanu, 2024). Acest lucru contribuie la
reproducerea inegalitatilor educationale si sociale, mai ales atunci cand scoala ramane orientata
predominant spre modelul centrat pe standardizare (Gee, 2015, Ungureanu, 2024) si
competente ,tehnice” (de exemplu, pronuntie standard, scris ordonat, caligrafic, corect, mesaje
cu continut ,aprobat” de profesori). In acelasi timp, lipsa accesului la resurse materiale (carti,
spatii de invatare, sprijin educational) si la oportunitdti de participare amplificd barierele
educationale (Balea et al., 2024).

Competentele de citit-scris - de literatie - sunt abordate ca practica sociald, care constituie nu
doar un set integrat de cunostinte, abilitati si atitudini de receptare si redactare de mesaje scrise,
ci un ansamblu de practici, constituite din asa-numite evenimente de literatie, situate social si
cultural. Aceste practici variaza in functie de comunitate, resurse si identitati sociale.

Eveniment de literatie: Orice activitate in care cititul sau scrisul joaca un rol, indiferent de
mediu (scoala, casa, comunitate) sau functie (academic, domestic, recreational, administrativ).

Ecologia literatiei porneste de la ideea ca citit—scrisul, in stransa legatura cu limbajul oral —
simultan preconditie si rezultantd a citit-scrisului — se invata si se dezvolta, se practica si se
negociaza in viata de zi cu zi, in diverse locuri si prin mai multi actori.




Acest cadru conceptual ne ajuta sa iesim din logica supra-generalizarilor (vizibile uneori chiar in
limbajul si explicatiile care apar in datele acestui raport), potrivit carora familiile din comunitati
vulnerabile ,nu pot”, ,nu vor” sau ,nu sustin” viata scolara a copiilor. Privind literatia ca practica
sociala si educatia incluziva ca proces de identificare si eliminare a barierelor, devine posibil sa
surprindem, simultan, doua realitati care altfel sunt tinute separat: pe de o parte, evidenta ca
evenimentele de literatie apar in orice familie si in orice comunitate (in forme diferite, situate
social si cultural); pe de altd parte, barierele structurale care fac ca aceste practici sa fie
invizibile, nerecunoscute sau interpretate prin lentila deficitului, mai ales atunci cand scoala
privilegiaza exclusiv literatia institutionala si standardele ei.

In acelasi timp, aceasti schimbare de lentild propusa prin acest cadru conceptual nu are rolul de
a romanta practicile familiilor sau de a transfera responsabilitatea pe umerii parintilor; la fel, nu
urmaresc nici sa individualizeze problema si sa plaseze efectele pe cadrele didactice. Dimpotriva,
ele fac vizibil un nivel mai putin discutat in mod explicit: lipsa de resurse, sprijin si
infrastructura de lucru adecvata - institutional, comunitar si inter-institutional - atat pentru
pirinti, cat si pentru profesori si, uneori, chiar pentru ONG-uri. In absenta unor repere comune,
a unor mecanisme stabile de comunicare si a unor criterii minime de calitate asumate
institutional, relatia scoalda—familie ajunge sa fie gestionata in registre diferite si inegale,
depinzand de contexte locale, de disponibilitatea actorilor cheie.

In aceasti logicd, cadrul conceptual devine un instrument de interpretare ancorat in date:
conceptele de participare activa (prezenta, implicare in sarcini, siguranta psihologica,
apartenentd, voce/agency) si mecanisme de excluziune (bariere fizice, sociale, institutionale si
simbolice) au fost folosite pentru a citi nu doar daca copiii sunt la scoala, ci cum participa, in ce
conditii, cu ce costuri si cu ce efecte asupra sanselor lor la o educatie demna si echitabila.

Astfel, analiza nu citeste diferentele ca vind a unor persoane, ci ca indicator al unui raspuns
insuficient coordonat, in care fiecare actor incearca sa compenseze cum poate, fara ca eforturile
sa se traduca intr-o practica previzibila si echitabild pentru toti copiii si toate familiile.

1.4. Programul ,Invatare pentru toti" si comunitatile incluse
in studiu

Despre Asociatia Toti Copiii Citesc (ATCC)

ATCC promoveaza si sustine aplicarea corecta a principiului echitatii in sistemul de invatdmant.
Contribuie la asigurarea celor mai bune conditii pentru ca fiecare copil din Roméania sa isi
dezvolte abilitatile de citit si scris, esentiale pentru o educatie de calitate si pentru a invita pe tot
parcursul vietii.

Obiectivele programului

Programul ,Invitare pentru toti”, dezvoltat pe pracursul a doi ani cu spijinul Eriks Development
Partner sustine dezvoltarea capacitatii scolilor si asociatiilor neguvernamentale active in

v

i vulnerabile din nord-vestul si vestul tarii de a oferi educatie de baza de cea mai buna



calitate, inclusiva, pentru ca toti copiii sa isi dezvolte competentele de de citit-scris, care sunt
baza invatdrii pe tot parcursul vietii, precum si o premisd esentiald a realizarii propriului
potential si a participarii active la viata sociala, culturala si economica.

Specificul comunitatilor incluse in studiu: bariere multiple in dobandirea si
exersarea dreptului copiilor la educatie

Doua dintre comunitatile studiate sunt situate in judetul Maramures, la periferia orasului si sunt
marcate de sdracie extrema si excluziune sociald de lunga duratd. Familiile trdiesc in locuinte
improvizate, insalubre si instabile, fara acces constant la utilitdti esentiale, iar aceste conditii
afecteaza direct sanatatea, siguranta si rutina zilnica a copiilor. Cei mai multi dintre adulti sunt
analfabeti si/sau au un nivel scdzut de educatie, iar sursele de venit sunt adesea neregulate si
nesigure (munca ocazionala, colectare de materiale, activitati de supravietuire), ceea ce face
dificila sustinerea constanta a parcursului scolar al copiilor.

Educatia copiilor este puternic afectati de bariere administrative si sociale. Inscrierea la
gradinita sau scoald poate deveni un proces anevoios din cauza lipsei documentelor, a adreselor
oficiale si a unei relatii tensionate dintre comunitate si institutii. Copiii se confrunta frecvent cu
discriminare, iar experientele repetate de respingere sau stigmatizare reduc motivatia scolara si
participarea. Riscul de abandon scolar ramane ridicat, favorizat de statutul socio-economic
precar, de lipsa resurselor de baza (igiena, haine adecvate, rechizite), dar si de contexte sociale
precum cisitorii timpurii, sarcini in adolescenti si violenti domestica. In acest context, sprijinul
educational are nevoie sa fie dublat de masuri care reduc barierele structurale si consolideaza
relatia dintre scoala si familie.

A treia comunitate studiati se afla in judetul Bihor, la periferia unui oras unde comunititile de
romi sunt dispersate in mai multe zone ale orasului, iar in unele dintre ele, se regasesc provocari
sociale si educationale consistente. O parte dintre familii locuiesc in locuinte sociale si depind de
forme de sprijin public, iar mobilitatea rezidentiald poate fi ridicata (inclusiv din cauza
instabilitatii locative), ceea ce afecteaza continuitatea scolara si relatia cu institutiile. Accesul
formal la educatie exista, insa conditiile de start si lipsa resurselor duc frecvent la decalaje in
invatare.

La fel ca in comunitatea din Maramures, educatia copiilor este influentata de nivelul redus de
scolarizare al adultilor si de competente scizute de literatie in familie, ceea ce limiteaza sprijinul
pentru teme, citit sau rutine de invatare acasa. Multi copii invata in limba maghiara si, in functie
de caz, pot avea nevoie de profesor de sprijin sau de suport remedial pentru literatie si
intelegerea cerintelor scolare. In plus, sirdcia si lipsurile materiale (spatiu insuficient,
supraaglomerare, lipsa unui loc linistit pentru invatat) afecteaza participarea constanta si activa.
Instabilitatea familiala si lipsa resurselor pot duce la absente, rezultate slabe si risc de abandon.
Interventiile eficiente aici tind sa combine sprijinul educational direct pentru copii (activitati
remediale, mentorat, afterschool), dar si lucru consecvent cu parintii, pentru a intari asteptarile
comune si colaborarea scoala—familie.




A patra comunitate studiata este un sat aflat in proximitatea unui oras din judetul Timis, intr-o
zond cu indicatori generali de dezvoltare relativ buni, insd comunitatea romd ramane
marginalizata. Familiile se confruntda cu vulnerabilitati legate de educatie si oportunitati
economice, iar o parte semnificativa dintre adulti sunt analfabeti si/sau cu un nivel sciazut de
educatie. Spre deosebire de celelalte comunititi, in aceasta zona, in ultimii ani exista initiative
locale care vin in intdmpinarea unora dintre nevoile acestei comunitati, inclusiv activitati
educationale pentru copii si oportunitati de munca printr-o intreprindere sociald, insa nevoile
raman complexe si interconectate.

In ceea ce priveste educatia, copiii sunt, de reguld, inscrisi la griadinita si scoals, dar participarea
constanti si progresul depind mult de sprijinul familial si de calitatea relatiei cu scoala. In multe
cazuri, parintii au dificultati in a intelege cerintele institutionale, in a sustine temele sau in a
comunica eficient cu cadrele didactice. Pe fondul saraciei si al muncii si educatiei precare, scoala
poate concura cu nevoile imediate ale familiei, frecventa constanta fiind astfel afectata. Chiar si
atunci cand exista activititi de afterschool, persista nevoia de a construi o punte mai solida intre
scoald si familie: asteptari clare, reguli comune, comunicare constanta si sprijin pentru parinti in
rolul lor educational. In contextul acesta, accentul pe relatii (incredere, respect, predictibilitate)
devine la fel de important ca sprijinul remedial pentru literatie si competente de baza.

A cincea comunitate studiata este situatd intr-o zona urbana marginalizata care apartine de un
oras din judetul Satu Mare, in care vulnerabilitatile socio-economice se transmit adesea intre
generatii. Familiile se confrunta cu locuire precara, acces limitat la utilitati si conditii de igiena
dificile, iar gestionarea deseurilor si infestarile agraveaza riscurile pentru sanatate. Sursele de
venit ale familiilor care locuiesc in aceastd comunitate sunt adesea instabile (munca sezoniera,
zilierat necalificat), ceea ce creeaza stres constant si reduce capacitatea familiei de a sprijini
participare constantd la scoald. Comunitatea se confruntd si cu discriminare, iar tensiunile
sociale pot afecta sentimentul de siguranta si increderea in institutii.

Educatia copiilor este puternic afectata prin participare neregulatd si prin rezultate scolare
slabe, chiar si atunci cand inscrierea formala existd. Lipsa sprijinului parental (in contextul
competentelor scazute de literatie), resursele limitate (rechizite, haine adecvate, spatiu de
studiu), precum si deficitul de cadre didactice din scoala din comunitate sau sprijinul
educational adaptat contribuie la acumularea rapida de decalaje. Pentru multi copii, tranzitia
intre griadinita si scoald este fragild, iar absentele devin greu de recuperat. in plus, barierele
lingvistice pot apéarea in familiile in care limba maternd nu este limba in care copiii invata
citit-scrisul, complicind adaptarea la predarea in limba romana si comunicarea cu scoala. Pe
fundalul vulnerabilitatilor, pot aparea situatii de neglijare, violenta si sarcini timpurii, care cresc
riscul de abandon. In acest context, interventiile educationale au nevoie s fie integrate: sprijin
pentru copii, suport pentru parinti si masuri de protectie si incluziune in relatia cu scoala.




2. METODOLOGIA CERCETARII

2.1. Designul metodologic

Cercetarea de fatd este una calitativa, de tip participativ, cu caracter exploratoriu care isi
propune sa inteleaga care sunt perceptiile, practicile si relatiile care influenteaza
deprinderea citit-scrisului de catre copiii din cele cinci comunitati vulnerabile si marginalizate.
Mai mult, studiul isi propune sa descrie modul in care acestea contribuie la sustinerea
dezvoltarii citit-scrisului in clasele primare pentru acesti copii.

Colectarea datelor si instrumentele folosite:

Datele au fost colectate prin interviuri semi-structurate (fata in fata si online),
desfasurate in perioada decembrie 2024- martie 2025. In medie, un interviu a durat aproximativ
o ora.

Persoanele intervievate au participat la interviuri in mod voluntar.

In total, au avut loc 21 de interviuri, interviurile cu parintii fiind fata in fata, in timp ce
interviurile cu cadrele didactice si stakeholderi au avut loc online. Toate interviurile au fost
transcrise si anonimizate.

= 11 parinti - mame si tati (2-3/comunitate)

-> 8 cadre didactice (clasa pregatitoare - cls. a III-a) care lucreaza cu unul sau mai multi
copii din comunitatile cuprinse in acest studiu -1-3/comunitate

= 1 director de scoald din jud. Timis, scoald in care invata copiii din comunitatea studiata.
Interviul cu acest director nu a fost analizat tematic, fiind doar o perspectiva din
comunitatile din acest studiu, dar a fost luat in considerare pentru intelegerea
contextului.

-> 1 asistent social din jud. Maramures care lucreaza indeaproape cu comunititile din acest
studiu. Interviul nu a fost analizat tematic, fiind doar o perspectiva, dar a fost luat in
considerare pentru intelegerea contextului.

TABEL 1: Caracteristicile comunitatilor

Comunitate Judet Context .Nr. p:?}rint,i. Nr.
intervievati invatatoare
MM1 MM Periurban 3 2
MM2 MM Rural 2 2
BH BH Urban 2 2
SM SM Periurban 2 1




™

™

Periurban

TABEL 2: Caracteristicile participantilor parinti

Caracteristica

Distributie

Gen

8 mame, 3 tati

Nivel educatie

2 fara scoala, 4 studii primare, 3 studii gimnaziale, 2 studii liceale

Statut

ocupational

9 casnici, 1 zilier, 1 angajat (in concediu de paternitate)

Numadr copii

Medie: 3 copii (interval: 2-5%)
*unul dintre parinti face referire la cei 8 copii ai lui, dar din interviu
reiese, mai tarziu ca 3 sunt deja adulti

TABEL 3: Profilul socio-demografic al parintilor

Stie sa Parten
Cod Limba |A scrie/c er: Parten
parinte [vorbita [mers iteasca|Ocupa |scoala |er: stie [Ocupa
(loc, acasa la (auto- [tie (nivel/ [sa tie
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MMa1, mult doilea nu l-am |nespecifica zilier,la |,are 4 |citeasca
R.,tatd |roméand” |Da mai facut)” t da lucru... [(clase)” |” casnica




TABEL 3: Profilul socio-demografic al parintilor

Stie sa Parten
Cod Limba |A scrie/c er: Parten
parinte [vorbita [mers iteasca|Ocupa |scoala |er: stie |[Ocupa
(loc, acasa la (auto- [tie (nivel/ [sa tie
initiala |(cume |scoala Motiv raport |intervi |partici |scrie/c [parten
,rol) [spus) ? Ani de scoala [abandon |are) evat [pare) |[iteasca|er
curat,
matur”
Lne-am
mutat de la
apartamen
t aici”;
descrie si
distanta/c |,Da...
,»5 clase am onditiile |foarte |[,strang
»,Romanes reusit sa drumului |bine”; [peturi, [partene |,nu stie
MMz, te... doar termin”, Da (2 km, imi cupru, |[r: sa
M., romaneste (»am fost sila |zapada, place sa |alumini |nespeci |citeasca [nespeci
mama |” Da gradinita”) fara drum) |citesc” |u” ficat ” ficat
»Da’;
spune
caa
invatat
local: ,pand in |,nu m-o sa
aV-a” + total: |ldsat scrie/ci
»5 clase”; parintii... [teasca
spune ci in sd staucu |[,In
Giarmata a fost |frate-meu” [clasa
»cam... pana de |; descrie si |V-a”;
Craciun experiente |inainte »hu stie
»vorbim aproape” scolare »aici nu sot: sa
TM, Z., |roméaneste (~jumitate de |[traumatiza |stiam fara citeasca |,lucreaz
mama |” Da an) nte nimic” |Casnici |scoala |” a’
»,Noi cam
tot
romana”;
,UNEOr1...
romani/ti »Da,
ganeste” dar mai
(cu sotia); SJuerau  |greu...
»COopiii bani... sa »nu stie
numa trebuia sa |citesc e Sotie, [sa
TM, V., |romina »,pana in clasa |mergila mai lucreaz |fara citeasca
tata stin” Da all-a” lucru” greu” |a scoala |” casnici
~Maghiara »stie, da |, lucreaz
”; copiii nu ala
Lstiu sot: ,0 |prea... |asfaltur
foarte facuto |dacais |i,e
SM, R., |bine ,m-am clasi |litere |angajat
mama |romani” |Da ,7 clase” maritat” ,Da” casnica |doud” |mari... |”




TABEL 3: Profilul socio-demografic al parintilor

Stie sa Parten
Cod Limba |A scrie/c er: Parten
parinte [vorbita [mers iteasca|Ocupa |scoala |er: stie |[Ocupa
(loc, acasa la (auto- [tie (nivel/ [sa tie
initiala |(cume |scoala Motiv raport |intervi |partici |scrie/c [parten
,rol) [spus) ? Ani de scoala [abandon |are) evat [pare) |[iteasca|er
»,mama nu
~Maghiara prea ma
75 lasa... grija
»~Romana de frati”;
nu prea o apoi
stiu... ,2mn-am
invat maritat...
acum”; am avut
sotul primul Stie si ,»Nici
SM, vorbeste sdupa ceam |copil sinu |scrie si sot: el” (nu
P.R., bine terminat opt |am mai sd nespeci |nespeci |lucreaz
mama |romana |Da clase” mers” citeasca |casnica |ficat ficat a)
Nu (in
sensul
scolii la
timp);
spune initial
cda Rkl »Nu am
vrut la stiam |unloc
13—-14 deloc”; |de
anisi |acum: ,curs acum [munca
SN special... la ,Cunosc | ... Nu stie
L~Acasi m-au |Oradea de neacceptat |literele, |uneori |partene |sa scrie
BH, M., |vorbim mai douad ori pe la inscriere [pot citi |lucrez |ra: fara |sisa
tata maghiara” |primit” |lund” (13—14 ani) |[putin” [cu ziua” [scoald” [citeascd [casnicd
smaghiara
si ,mi-a
romana”; mers
Llimba foarte
romani nu nespecificat bine cu sot:
o vorbim” (dar vorbeste cititul si Slucreaz Hlucreaz
(desiin amplu despre scrisul” ain a1in
BH, H., |comunitat scoald si nespecifica |(note strainat strainat
mami |eda) Da performantd) [t bune) |casnici |ate” Da ate”
»hu stie
»S€ sa scrie
vorbeste sisa
romani... citeasca
la scoala ”; dar si
romana”; ,am sot: ,nu
tatal ,dacinu |[stiut... a
MMz2, |[vorbeste am mai numa frecvent
S., cu ele in »afacut 5 fost la am mai at deloc nespeci
mami |romand” |Da clase” scoala” uitat” |casnica |scoala” |Nu ficat




TABEL 3: Profilul socio-demografic al parintilor
Stie sa Parten

Cod Limba |A scrie/c er: Parten
parinte [vorbita [mers iteasca|Ocupa |scoala |er: stie |[Ocupa
(loc, acasa la (auto- [tie (nivel/ [sa tie
initiala |(cume |scoala Motiv raport |intervi |partici |scrie/c [parten
,rol) [spus) ? Ani de scoala [abandon |are) evat [pare) |[iteasca|er

Lin ,daca »nu stiu

familie... |n-am sa

romani mers la scriu, |[,niciun

(‘tiganeste |scoala... nu stiu |parinte
MM2, [),iarla |[nuam sa nu sot: Fara
C, scoald invitat nespecifica |citesc, |lucreaz |nespeci |nespeci |ocupati
mama |rom&nd” |nimica” |Fara scoalad t nimic” |a” ficat ficat e

Instrumentele folosite pentru colectarea datelor

Pentru parinti si profesori au fost folosite ghiduri de interviu, adaptate fiecarei categorii de
participanti, dar ambele au urmarit teme comune precum: experienta scolara a copilului, bariere
in invatare, sprijin oferit acasa si la scoald, colaborarea intre actori, perceptia asupra literatiei/
citit-scrisului si a rolului educatiei.

Consimtamantul informat a fost obtinut verbal si in scris, iar interviurile au fost inregistrate,
transcrise integral si anonimizate.

Analiza datelor

Datele au fost analizate prin metoda analizei tematice, utilizind o abordare mixta — inductiva
si deductiva. Codarea initiala a urmarit identificarea temelor emergente din date, iar ulterior
aceste teme au fost raportate la obiectivele cercetarii si la cadrul teoretic.

Procesul de analizi a inclus:

citirea si recitirea transcrierilor;
codare deschisi si axata pe intrebarile de cercetare;
identificarea temelor centrale (ex: tipuri de sprijin familial, perceptii despre dificultati,
forme de colaborare familie-scoala-ONG);
e triangulare intre categorii de participanti (parinti — invatatori).

Codarea interviurilor cu parintii s-a facut in MAXQDA, iar a interviurilor cu invatatoarele in
Taguette.




2.2. Etica cercetarii si limitele studiului

Consideratii etice

Cercetarea a fost realizata cu respectarea principiilor de consimtamant informat si
confidentialitate. Participantilor li s-a explicat scopul studiului, modul de utilizare a datelor,
dreptul de a refuza raspunsul la anumite intrebéri sau de a opri interviul in orice moment,
precum si faptul ci materialele brute vor fi accesibile exclusiv echipei de cercetare. In redactarea
raportului au fost eliminate elementele de identificare, iar citatele sunt folosite in forma
anonimizata.

Interviurile au fost construite intr-un cadru neutru si participativ, in care cercetatorul a urmarit
sd ramana ancorat in rolul de colectare si documentare a experientelor, fira a evalua relatarile
participantilor in termeni de ,bine/rau”, ,dezirabil/indezirabil” si fara a interveni asupra
sensului povestirilor. In unele situatii, discutiile au atins continut sensibil (inclusiv episoade cu
incircaturd traumatici triite de parinti sau de copii). in astfel de momente, intervievatorul a
urmarit sa mentind un echilibru: si nu insiste atunci cand relatarea depasea obiectivele
cercetdrii sau cand participantul parea inconfortabil, dar nici sd intrerupa abrupt conversatia.
Chiar si in aceste conditii, nu este exclus ca felul in care interviul a continuat dupa relatari
sensibile sa fi fost influentat de intensitatea emotionald a momentului, insd intentia
metodologica a fost ca experienta de a fi intervievat sa nu duca la retraumatizare.

Limitarile studiului

Rezultatele trebuie citite tinand cont de cateva limite ale designului si ale contextului de
colectare.

In primul rand, familiile intervievate au copii care frecventeazi scoala, iar aceasti frecventi este,
in unele cazuri, sustinutd de retele locale de sprijin (in special prin organizatii
neguvernamentale cu prezentd indelungatd in comunitate). Aceastd realitate nu reprezinta
neaparat o ,limitare” a studiului in sine, dar este o limita importanta in folosirea rezultatelor:
datele surprind experiente din comunitati in care exista deja un anumit tip de infrastructura de
suport, ceea ce poate diferentia aceste contexte de alte comunitati vulnerabile in care sprijinul
lipseste.

Mai mult, desi comunitatile incluse impartasesc caracteristici intalnite frecvent in contexte de
marginalizare (precaritate socio-economicd, acces limitat la infrastructurd de -calitate,
oportunitati reduse de ocupare, niveluri scazute de scolarizare etc.), ele sunt totusi diferite intre
ele, iar anumite evenimente si dinamici apar ca rezultat al unei combinatii specifice de factori
locali (sau al absentei lor). Din acest motiv, concluziile nu pot fi generalizate automat catre toate
comunitatile vulnerabile.

O alta limita se refera la experientele surprinse reflectate intr-un numar redus de participanti (11
pirinti), ceea ce limiteazi diversitatea situatiilor documentate. In plus, recrutarea a fost mediata
de ONG-uri, iar criteriile de selectie nu au fost controlate integral de echipa de cercetare. Este




probabil ca in esantion sa fie supra-reprezentate persoanele care au acceptat sa vorbeasca si care
s-au simtit suficient de in siguranta sa participe. Au existat refuzuri, inclusiv pe fondul temerilor
legate de consecinte sau al unei auto-perceptii de tipul ,nu am nimic important de spus / nu stiu
ce sd spun”, ceea ce poate restrange tipurile de experiente accesibile prin interviuri. Mai mult,
toate comunititile investigate beneficiaza de interventii ale unor organizatii neguvernamentale
(de tip ,scoalda dupa scoala” sau suport educational), ceea ce face imposibild comparatia cu
comunitati similare fara astfel de interventii si, implicit, o evaluare diferentiata a influentei
contextului familial si institutional in absenta sprijinului extern.

O altd limitare tine de metoda de colectare: interviurile semi-structurate, cu caracter
participativ, permit profunzime si adaptare la context, dar implica si variatii intre interviuri.
Desi s-a urmat un ghid, intervievatorul a avut libertatea de a aprofunda diferit anumite teme, in
functie de dinamica discutiei. Ca urmare, unele interviuri (atat cu parinti, cat si cu cadre
didactice) sunt mai bogate in detalii, iar altele mai concise, ceea ce poate conduce la o
reprezentare mai puternica a vocilor care au ales sa descrie in amanunt si la o vizibilitate mai
redusa a celor care au vorbit mai putin. Tot in aceasta linie, in unele situatii, datele provenite de
la cadre didactice sunt mai putin aprofundate in termeni de context familial si vulnerabilitate,
comparativ cu cele obtinute de la parinti, ceea ce poate afecta comprehensivitatea analizei
comparative.

De asemenea, cercetarea nu include in mod direct vocea copiilor. Informatiile despre
experientele si practicile lor de literatie sunt mediate prin relatarile adultilor, ceea ce implica
riscul unor distorsiuni (diferente intre perceptia adultului si trairea copilului).

Subiectul studiului este sensibil, iar naratiunile pot fi influentate de dezirabilitatea sociala:
cadrele didactice pot descrie mai accentuat ceea ce ,ar trebui” sa facd sau ceea ce este normativ
acceptat profesional, iar parintii pot formula raspunsuri congruente cu asteptarile percepute ale
actorilor care lucreaza in comunitate (in special acolo unde ONG-ul are ca miza participarea
scolard). Aceastd limitd a fost adresata prin garantarea anonimitatii si prin explicarea clara a
faptului ¢4 nimeni in afara echipei de cercetare nu va avea acces la datele brute. In acelasi timp,
chiar si in prezenta dezirabilitatii sociale, datele raman valoroase ca punct de pornire: ele arata
repertoriul de intelegeri, justificari si ,stiinte practice” (atat ale parintilor, cat si ale cadrelor
didactice) despre ce inseamna sprijinul pentru invatare si participare.

Nu in ultimul rand, colectarea datelor a avut loc intr-un singur moment (design transversal),
astfel cd nu surprinde schimbari in timp, nici efectele unor transformari recente din sistemul
educational (inclusiv cele care vizeaza sprijinul pentru copiii care au nevoie de suport
suplimentar la clasi). In ansamblu, caracterul exploratoriu si calitativ al studiului limiteazi
generalizarea statisticd a concluziilor: rezultatele sunt mai degraba indicative, utile pentru
intelegerea mecanismelor si pentru formularea de ipoteze si directii viitoare de cercetare, decat
pentru extrapolari la scara larga.




3. LITERATIA CA PRACTICA SOCIALA IN VIATA DE ZI CU ZI

3.1. Ecologia literatiei acasa: actori, spatiu, resurse
Parintii: parcurs scolar, literatie si statut ocupational

Relatarile parintilor despre propriul parcurs scolar contureaza un tipar al unor trasee scurte si
fragmentate, rar liniare. Intreruperea scolarizirii este explicati recurent prin constrangeri
materiale (lipsa banilor, nevoia de munca, mutari si acces dificil la scoala), prin responsabilitati
familiale si norme sociale (grija de frati, aparitia copiilor, casitorie, invocate ca motiv direct al
intreruperii scolii, mai ales in biografiile femeilor). In cateva cazuri, parintii vorbesc si despre
lipsa accesului sau accesul intarziat la educatie, de la ,nu m-au mai primit” la ,nu am mai avut
posibilitatea”, sugerand cd scoala nu a fost pentru ei o alegere, ci o negociere continua cu
limitele contextului in care au trait.

,Sigur. Am fost la scoald. Imi pldcea mult s merg la scoald, dar am doi frati gemeni. Mama
nu prea ma lasa la scoala, trebuia s@ am grija de ei, pentru ca ea mergea la serviciu. Dupa ce
am terminat opt clase, m-am maritat. Apoi am avut primul copil si nu am mai mers la scoala.”
(P., mama, SM)

»5 clase...Am vrut sa merg mai departe, eram si eu copil st asta. Eu voiam sd mai merg mai
departe, nu mai m-o lasat parintii meti, pentru cd avea pe fratele mai mic si nu avea cine sa il
ingrijeasca si asta. Ei plecau, ca erau obligati sa mearga. Eram si noi 7 frati. Si eram obligati,

ca sa stau cu frate-meu, ,,nu te mai duci la scoald ca nu stiu, n-are cine sa stea cu frate-to” si

dasta si am stat acasa. Am ramas acasa, Mi-o parut rau, cd n-am mai continuat scoala.” (Z.,

mama, TM)

»~Am fost pana in clasa a II-a si de acolo nu m-am mai dus. Parintii fiind, na, mai necdjiti, nu
stiu cum sa zic, st n-am mai putut sa ma duc. Acolo m-am oprit.... Da, si din cauza aia, ca, na,
fiind mai amarati, nu erau bani atunci, trebuia sa mergi la lucru atunci. Am ajuns si la vie,
peste tot am fost.” (V., tata, TM)

Pe acest fundal, parintii vorbesc despre educatia copiilor lor folosind propria biografie ca reper
si nevoie: regretul legat de scoala lor devine motiv pentru a sustine educatia copiilor. In acelasi
timp, parintii descriu rusinea si dependenta de altii in situatii administrative (,a trebuit sa ma
ajute cineva... mi-a fost rusine”), ceea ce le intareste dorinta ca acest cerc sa nu se repete pentru
copii.

»Pdi da, e ceva normal, n-am putut sa@ ma fac ce am vrut sa md fac, si nici nu stiu ce sa zic. Mie
imi pare rau ca n-am putut sa stau la scoala, sa invat si io ceva, sa ies si eu ceva, sa aqjut
oament sau sd stiu ce s ma fac, io n-am putut. Da pentru copiii mei ma lupt sa poata fi ei.”
(C., mama, MM)




,INU vreau sa se opreasca la opt clase, asa cum am facut eu. As vrea sa mearga la liceu, chiar si
la Satu Mare, daca e nevoie. Pentru ca eu nu prea stiu sa citesc in romana si imi pare rau. Anul
trecut, in 2023, am avut nevoie sd completez niste documente si nu am putut citi in romana, a
trebuit sa ma ajute cineva. Mi-a fost rusine. Asa ca nu vreau ca si copiii mei sd treaca prin
asta. Vreau sa invete bine.” (P., mama, SM)

»E important, daca eu am reusit sa scriu si sda citesc, sd invete si ele. De aceea le trimit la
scoald. Bine cd eu am patit ca m-am maritat, da macar ele sa mearga.” (R., mama, SM)

Competentele de citit-scris sunt relatate pe un spectru destul de divers: de la ,,nu stiu sa scriu, nu
stiu sa citesc, nimic” (C., mama, MM) la ,cunosc literele, pot citi putin” (V., tata, BH) la ,stiu,
dar mai greu”, pana la ,Da... foarte bine...imi place sa citesc” (M., mama, MM), descriere ce
sugereaza competenta solida si placere pentru citit.

,I: Iti mai amintesti de ce nu te-ai dus la scoald din clasa a V-a?
C: Pentru ca m-am maritat.
I: La ce varsta te-ai maritat?
C: La 16 ani.
1: Stii sa scrii st sa citesti?
C: Nu.
I: Nu ai invatat la scoala sa scrii si sa citesti?
C: Am invatat literele, da nu stiu sa zic cuvantul. Stiu literele toate, sa le zic, da nu stiu, sa
pronunt, nu.” (C., mama, MM)

,Foarte bine (stiu sa citesc). In orice situatie foarte bine. Mie mi-o placut scoala, mi-o placut
mult sa citesc. Deci materia mea a fost romana.” (M., mama, MM)

In ceea ce priveste limba vorbitd acasd, parintii descriu un mediu lingvistic dinamic, de
negociere continud, in care copiii sunt expusi diferitor limbi pe parcursul zilei
(romani/romani/maghiara) si povestesc despre ce ajustari trebuie sa faca pentru a include
“limba scolii” in viata de zi cu zi pentru a-si sprijini copiii cat mai mult in adaptarea si
incluziunea in contextul scolar.

Acest spatiu multilingvistic in care copiii traiesc zi de zi este mediat de parinti printr-o munca de
traducere sau invatare a limbii vorbite la scoala, chiar si atunci cind competentele lor de citit
scris sunt limitate. Aceastd mediere aratd o preocupare importantd a parintilor pentru a-si
sprijini copiii in viata scolara, dar si o strategie de a reduce distanta dintre viata de acasa si cea
de la scoala.

»,Doar romaneste. Eu cand eram mica, cam de anii lui M. (6 ani), la noi in casa se vorbea numa
tiganeste. Si eu cand am mers la gradinita, doamnele educatoare imi vorbeau romaneste si eu
le raspundeam in tiganeste. Stateam chiar vizavi, era balconul, cu gradinita si doamnele
educatoare strigau la maica-mea "Doamna T, nu ne intelegem cu fetita". Si de atunci, tata o zis
stop, toatd lumea vorbeste romaneste. Si de atunci numa romaneste vorbim.” (M., mama, BM)

»Da, uneori mai vorbesc eu cu sotia (limba romant), stii, cd mai uitam de tot, da copiii numa
romana stiu.” (V., tata, TM)




Sl tiganeste, da mai mult romaneste, ca in romaneste vorbim, asa ne tat, ne deschid ei
subiectul. Daca ei vorbesc in romaneste si not vorbim romaneste, daca vorbesc tiganeste si eu
tiganeste.” (R., tata, MM)

»INoi vorbim maghiara, dar amandoua stiu foarte bine romana. Sunt mandra de ele, ca fata
asta mai mare, asa, cand vine cineva si vorbeste cu ea romana, ea nu vorbeste maghiara, ca
vorbeste romana cu ei. Ca si la noi daca vine cineva si nu stie maghiara, doar romana, atunci
vorbeste romand. Si fata mai micd, intelege tot ce zice doamna, povesteste cum a fost la scoald,
it place foarte mult la scoala, la amandoua.” (R., mama, SM)

,Noi vorbim maghiara si romana. Pe acestea doua le predau si copiilor, pentru ca engleza o
invata la scoala si le merge mati bine. Limba romani nu o vorbim. In comunitate, insa,
majoritatea o folosesc.” (H., mama. BH)

»Se vorbeste limba romant, iar la scoala limba romana. Fetele se descurca sa vorbeasca limba
romana intrucat tatal lor vorbeste cu ele in romana.” (S., mama, MM)

In ceea ce priveste statutul ocupational descris de parinti, acesta relevi precaritatea muncii
(adultii care muncesc, mai degraba muncesc cu ziua, in conditii grele, fara venituri stabile) in
aceste comunitati, barierele in gasirea unui loc de munca (lipsa educatiei, sanatatea, lipsa
infrastructurii), dar si barierele culturale legate de gen. Niciuna dintre mame nu lucreaza,
principala ocupatie fiind ingrijirea copiilor si indatoririle casnice. Doar una dintre mame
mentioneaza ca, printre aceste indatoriri, cand poate, mai strange peturi, cupru, aluminiu.

Povestirile parintilor releva asocierea directa pe care acestia o fac intre lipsa educatiei sau a
competentelor de citit scris si statul lor ocupational. Parintii povestesc despre greutatea de a-si
gasi un loc de munci in conditiile in care nu au scoala si cum isi doresc ca acest ciclu sd nu se
repete pentru copii lor. Unul dintre parinti chiar vorbeste despre a invita sa citeasca si sa scrie
ca 0 sansa pe care nu a avut-o, ceea ce indica felul in care se raporteaza parintii la ceea ce este,
de fapt, un drept.

,Copiii merg la scoala, iar eu stau acasa cu sotia, pentru ca avem un baietel mic de sapte luni.
Eu nu am un loc de munca, nu am avut sansa sa invat sa scriu si sa citesc, asa ca nu
gasesc de lucru. Uneori mai lucrez cu ziua, unde se poate.” (M., tata, BH)

»Nu, nu lucreaza (sotia). Cu opt copii, nu prea ar avea cum.” (M., tata, BH)

»Pai depinde, mai am cunostinte care ma cheama la lucru, sa fac curat, sa matur, sa una, alta.
Pentru banti, oriunde ma duc.” (R., tata, MM)

,Oriunde mergi, orice faci, sunt locuri de munca care nu te iau fara scoala. E foarte
importantd scoala pentru orice om. [i rdu, cd oriunde meri, no ia completeazd aici, apoi
ca nu stiu domnu ca n-am scoald. No si pana vine un om sa te rogi de el sa-ti completeze ceva

trebuie sa stai mult si bine.” (S., mama, MM)




Conditiile fizice de locuire si impactul asupra invatarii

Desi toti parintii intervievati locuiesc in comunitati vulnerabile, descrierile lor arata o variatie
considerabild a conditiilor de locuire. Din raspunsuri se contureaza un spectru care tinde sa se
grupeze in trei configuratii recurente: de la spatii de locuire improvizate si foarte inghesuite, la
case relativ functionale, dar cu acces limitat la utilitati, pana la cazuri rare in care locuinta
acopera aproape toate nevoile.

Aceasta variatie creeaza posibilitati diferite pentru sprijinirea si sustinerea continud a vietii
scolare a copiilor si se traduce in moduri diferite de a face loc rutinei scolare a copiilor.

»(locuim la) casa. Avem o casa cu doud camere si curte. O curte mare, animale de casa, apa,
toate utilitatile.” (H., mama, BH)

»Nu sunt cel mai bogat, am doua camere, o bucatarie, o baie, necesarul. Copiii au camera lor ()
Un dulapior, pat. Acuma nu avem televizoare si din astea. Un birou..." (V., tata, TM)

In cele mai multe cazuri, locuirea este descrisa in termeni simpli (,,O camera, doua paturi, soba
si o masd.” C. MM.), indicd supraaglomerare, spatiu minim cu o infrastructura fragila sau lucrari
neterminate.

Supraaglomerarea apare nu doar ca lipsa de spatiu, ci si ca densitate mare de persoane in
camere putine, ceea ce face dificild izolarea unui timp si a unei linisti pentru teme sau alte
activitati educationale.

Lucririle neterminate si reparatiile recurente apar ca preocupare permanentd si consum de
resurse, concurand direct cu cheltuielile si timpul pentru scoala.

»E o0 singura incapere, acolo avem doua paturi, un dulap cu mobila intr-una, unde isi pun ele
separat hainele separat, noi separat. Avem un spor st atata-i tot.” (R, tata, MM)

»~Am o camera, o bucatarie si o mica curte. Toata proprietatea are cam 300-400 de metri
patrati. Este mica, dar acolo locuiesc cu opt copii. Am opt copii.” (M., tata, BH)

»Deci sunt doua camere. Casa i casa batraneasca a parintilor, e facuta din chirpici. La una s-o
daramat peretele, o cazut tavanul. Acum 6 ani, cand M avea 6 luni, a luat foc, a ars in
februarie, am stat afara ... Am ridicat-o atunci cum am ridicat-o, amu i-o cazut peretele.
Acuma iar am reparat-o cum am reparat-o, da inca nu-i gata, suntem in constructii.” (M.,
mama, MM)

,Pdi am o camera, am un hol si atat deocamdata. Si am mai ridicat acuma in spate, unde e
casa mea, am mai ridicat inca o camera pentru fete. Acuma na, n-avem bani si asta, trebuie
sd ne ocupdm de acoperis si de asta, cd nu poti sd faci tot odatd. Iti dai seama, copiii merg la
scoala si asta, nu poti si copii si scoala, am avut si noi ceva probleme, ca C stie problemele. Si

acuma asteptam sa _facem si camera aia, sa fie ok si pentru fete.” (Z, mama, TM)




Cei mai multi locuiesc in comunitatile lor ,de cand se stiu” sau s-au mutat impreuna cu familia
lor cand erau copii.

Relatarile parintilor indica, de asemenea, interdependenta cu familia extinsa. O parte din
familiile intervievate povestesc despre faptul ca fie impart aceeasi casi si/sau curte cu alte rude,
fie sunt vecini cu ele. Aceastd proximitate se reflectd in rutinele zilnice si petrecerea timpului
liber, cu frati mai mari sau bunici care preiau din rolurile parintilor si pot si devina sau sunt
deja actori relevanti in sustinerea vietii scolare a copiilor. Astfel, reteaua de rudenie functioneaza
ca infrastructura de sprijin (transport la scoald, citit, supraveghere).

L~<Acuma de doua-trei saptamani n-am mai fost pana ieri, dupa ei, ca nu am putut, am fost
bolnava, am stat in pat si asta si n-am putut sa merg. St i-o dus cumnatd-mea, ca n-aveam
cine sa-i duca.”, (Z., mama, TM)

»Da, fratele meu (le citeste copiilor). De multe ori, ii dddeau caietele si el le citea cu ei.”, (P.,
mama, SM)

»,Seara vin in casa....De afara, de la joaca. Ies, ca nu stau numa in casa, primul lucru, se
imbraca, se incalta si merg sa se joace...Nu, nu se joacd cu copiii vecinilor, nu. Numa ei, in ocol
... numa cu verisorii lor. Sora mea tot acolo sta, langa mine.Se joaca, povestesc.” (M., mama,
MM)

Spatiu pentru invatare si resurse materiale: carti, caiete, rechizite,
tehnologie

In ceea ce priveste spatiul unde ar putea si invete copiii dupi scoali, acesta este in cele
mai multe cazuri absent: acelasi spatiu comun deserveste simultan dormit, gatit, mancat si
joacd. In acest context, invitarea nu are un loc stabil, ci apare ca o activitate care trebuie
strecurata printre celelalte functiuni ale camere.

»~Avem o camera mica, iar acolo au o masda mica cu scaunele. Invata pe rand, pentru ca sunt
trei.” (P., mama, SM)

Unii parinti vorbesc despre un spatiu dedicat invatarii, separat de cel comun.
~Avem un spatiu separat pentru invatat... cu masa, liniste” (H., mama, BH)

Aceasta diferenta, de la fara spatiu dedicat, la ,acces la masa” ca resursa rara pana la ,spatiu
separat”, este una semnificativd cu un impact major asupra posibilitdtii implementarii unei
rutine de invatare.

In ceea ce priveste accesul copiilor la resurse materiale educationale, dispozitive digitale si
jucarii, diferentele intre familii sunt destul de mari. Sunt parinti care admit ca nu au nimic si se
bazeazi pe ajutorul extern pe care il primesc, in timp ce altii vorbesc inclusiv despre telefonul
copilului.




Atunci cand vorbesc despre ce au copiii acasd, pdrintii asociazd resursele educationale
disponibile acasa cu rechizite si manuale, ceea ce sugereaza cd acestia se bazeaza exclusiv pe ce li
se cere de la scoali. Intrebati specific daci au carti de citit, cei mai multi dintre parinti spun ci
au si fac referire la manuale. intrebati dac# au cérti de povesti, spun ci nu au.

»,De toate, caiete, carti, stilou, pix, ghiozdane separate, chiar si doua, penare separate in
amandoud ghiozdanele. Deci are. In fiecare sdptdmand pleacd cu alt ghiozdan, cu alt penar.
Desi manualele si caietele si le muta dintr-un ghiozdan in altul.” (R., tata, MM)

,A. are cartile ce s-o dat de la scoald, materia romand, matematica, engleza.” (M., mama,
MM)

»Da (au carti). Au primit niste carti de aici si au grija de ele.” (P., mama, SM)

»~Am primit un pachet cu rechizite — caiete, creioane, stilouri, bloc de desen. Tot ce le trebuia
copiilor. Daca ar fi trebuit s cumpar eu toate acestea pentru trei copii, ar fi costat foarte mult.
Asa ca a fost bine ca am primit acest ajutor.” (P., mama, SM)

Aceasta asociere poate sugera o nevoie reald a parintilor de a primi sprijin concret din partea
scolii si a ONG-urilor, atat sub forma de recomandari (ex. carti adecvate, tipuri de resurse
educationale, jocuri potrivite), dar si sub forma de resurse. Pentru un parinte care nu stie sa
scrie si sa citeasca sau care foloseste aceste abilitati doar in scopuri utile (ex. Sa citeasca mesaje,
etichete, sd completeze documente, sa 1si ia permisul etc.), nu si in scop recreational, poate fi
foarte dificil sa anticipeze ca ar fi nevoie de carti de povesti, sau sa evalueze ce carti ar fi potrivite
pentru copii lor pentru a face niste alegeri corecte.

In ansamblu, datele sugereazi ci ecosistemul de acasi, inteles ca adulti implicati, spatiu dedicat
invatarii, resurse materiale, retea de sprijin (comunitatea, familia extinsa), se construieste
intr-un proces adaptativ: resursele nu inseamna doar obiectele pe care copiii le au sau nu acasa,
ci si conditiile in care acestea sunt asteptate sa fie folosite: masa disponibild, lumina, liniste,
timp, un adult sau o ruda care poate citi/explica. Pentru multe familii, aceste conditii sunt
instabile si trebuie obtinute printr-o negociere continua cu realitatea locuirii (spatiu comun,
supraaglomerare, lipsa utilitati), cu precaritatea muncii (parintele care lipseste cu ziua, venituri
instabile) si cu infrastructura comunitara (ex. adulti care nu au fost scolarizati si/sau nu stiu sa
scrie si si citeascd). In acelasi timp, reteaua de familie extinsi apare ca o infrastructuri sociald
care poate sa completeze unele lipsuri (ex. dus copiii la scoald, petrecut timp liber, supraveghere,
teme).

Astfel, invatarea, in ansamblu, inclusiv a citit-scrisului, nu se intampla pe un fundal neutru, ci
intr-un proces activ de organizare si re-organizare a vietii cotidiene in jurul scolii: parintii si
copiii negociaza permanent spatiu, timp, liniste, limba si sprijin din reteaua de rude sau
ONG-uri pentru a face loc invatarii in viata de zi cu zi.




3.2. Evenimente de literatie in familie si comunitate. Literatia
in viata de zi cu zi, nu doar la scoala

Rutinele zilnice in familie. Practicile invizibile scolii care sustin
participarea copiilor la scoala

In acest studiu intelegem rutina nu in termeni de control deplin si predictibilitate, ci mai
degrabd ca pe un set de strategii prin care participarea la scoald ramane posibila intr-un
mediu instabil. Aceste rutine sunt adesea sustinute cu sprijin din partea familiei extinse si prin
programele ONG-urilor.

Din descrierile parintilor despre cum aratd o zi obisnuitd - de la trezire pana la culcare - se
contureaza cateva tipare de rutina care arata nu doar organizarea vietii cotidiene, ci si efortul
depus pentru sustinerea participarii scolare in conditii de precaritate. Datele arata simultan
intentia parintilor de a-si tine copiii in scoala si limitele structurale care fac aceasta intentie greu
de sustinut constant.

Aceasta rutina e una adaptativa - care se ajusteaza zilnic in functie de microbuz, foc, boala, bani
pentru mancare, haine curate, evenimente in comunitate. In cele mai multe dintre familiile
intervievate, aceste rutine presupun eforturi constante de a compensa lipsa infrastructurii
(céldura, transport, spatiu, resurse, drum asfaltat), de a negocia timpul (trezirea devreme pentru
a ajunge in timp la microbuz/scoald), si de a pregati copilul ,pentru scoala” (imbracat, spalat,
hranit, odihnit).

Aceasta munca este adesea invizibila in afara comunitatilor sau interpretata printr-o lentila a
deficitului, tocmai pentru ci, in contexte socio-economice stabile, multe dintre aceste conditii
sunt presupuse: exista cildura, transport, spatiu, resurse.

In acest cadru, participarea la scoald nu este un dat, ci un rezultat fragil al unei munci cotidiene
de sustinere. Iar aceasta fragilitate conteaza, mai ales in relatia cu scoala: ceea ce ramane vizibil
la suprafata si usor cuantificabil intarzierea sau absenta — poate fi tradus rapid ca lipsa de
interes, desi pentru familie acel episod poate fi tocmai efectul constrangerilor si al lipsei de
resurse care fac rutina greu de mentinut.

e Rutina pregatirii pentru scoala - intr-o zi de iarna

Aceste descrieri evidentiaza o realitate care este de multe ori fie invizibila, fie ignorata: scoala
incepe inainte de a suna clopotelul: in aprinsul focului, in incalzitul apei, in pregatirea hranei si
in sincronizarea cu alte sarcini zilnice. Participarea nu depinde doar de vointa, ci de o succesiune
de conditii materiale care trebuie adresate zilnic.

Pentru cele mai multe dintre familiile intervievate, responsabilitatea pregatirii copiilor pentru
scoala revine mamei. Dimineata incepe foarte devreme si include o succesiune de sarcini: facut,
focul, incalzit apa, pregatit mancarea si, dacd e cazul, sincronizat programul cu plecarea
microbuzului. Din povestirile parintilor reiese clar o intelegere a responsabilitatilor ce le revin




astfel incat copiii sa ajunga in timp la scoala sau gradinita. Mai mult, reiese o preocupare legata
de felul in care copiii ajung la scoald: acestia trebuie sa fie imbracati cu haine curate, spalati, cu
mancare in ghiozdan etc.

»,Dimineata ma trezesc la sase, fac focul si incalzesc mancare pentru copii. Le pregdatesc micul

dejun si ghiozdanele pentru scoald. Asa incepem ziua. In fiecare dimineatd, la ora sase suntem

in picioare, facem focul, pregatim mancarea, organizam lucrurile pentru scoald. Asa decurge
de luni pana vineri. In weekend avem un pic mai mult timp liber.” (M., tatd, BH)

,Pai de cand ne trezim, dimineata la 5 la mine e trezirea. Ca sa le fac foc, sa-i imbrac. De
mancat nu mananca dimineata, nu vor niciunul sa manance. Le aduc la microbuz, pleaca la
scoald, ma duc acasa.” (M., mama, MM)

»Pai de exemplu, noi, ca parinti la ora 6 suntem treji, pana in momentul la 7, le facem
sandvisuri, foc, sa fie caldura cand se trezesc ei, sa se poata schimba, haine pregatite, apa,
spalate, pe gura, pe maini, unghii taiate...in termen de 40 de minute trebuie sa se imbrace, sa
se spele, isi ia ghiozdanul, geaca, isi pune sandvisul si vine spre microbuz.” (R., tata, MM)

»,Ma trezesc eu dimineata la 6, le aprind focul, ca is copii, e rece. Le pregatesc hainele, le
imbrac si la 7 jumate le duc la scoala.” (Z., mama, TM)

Pentru mine, ziua incepe cu gatitul, curdatenia, treburile casnice. Copiii ma ajuta si et cand sunt
acasda. Apot, cand se intorc de la scoala, 1i intreb ce au invatat, cum le-a fost ziua, si imi
povestesc. Cand este frig, nu prea 1i las sa iasa afara, pentru ca mi-e teama sa nu se
imbolnaveasca. (H., mama, BH)

Pe de alta parte, in relatarile unor cadre didactice care lucreaza cu copii din aceste comunitati,
aceastd preocupare parentald nu este vizibila, ba uneori invatitoarele vorbesc despre o lipsa de
implicare sau nepéasare in privinta copiilor.

Aceasta ruptura poate fi vdzutd din mai multe perspective: 1) aceea a lentilei deficitului,
asteptarile sunt foarte mari ca acesti copii sd arate si sa se comporte ca “ceilalti” facand
abstractie de diferentele socio-economice. 2) Pe de alta parte, aceasta traducere rapida poate sa
apara si din felul in care scoala functioneaza administrativ: se lucreaza cu semnale vizibile si
masurabile (prezentd, punctualitate, teme), care rareori pot surprinde munca invizibila sau
contextul de acasa.; 3) de multe ori, din cauza conditiilor precare si a lipsei de infrastructura in
comunitati, aspectul imbracamintei si incaltamintei copiilor se schimba din momentul in care
acestia ies din casa (ex. cu haine curate, incaltaminte curate etc.) pana ajung la microbuz si/sau
scoala.

e Rutina de dupa scoala

Timpul dupa scoala este structurat in functie de participarea copiilor la activitatile desfasurate
de ONG-urile care lucreaza aproape de comunitatile studiate.




In date apar astfel doud aranjamente principale ale timpului dupa scoald: unul in care literatia si
temele sunt preluate de ONG si unul in care ele raiman in intregime in sarcina familiei, fiind mai
fragile si dependente de evenimentele zilnice din familie.

a) Modelul cu ONG: teme si hrana ,externalizate”, structura mai stabila

Atunci cand copilul participa la activititi de tip afterschool, temele, jocurile si/sau activitatile
educative si uneori pranzul se intampla la centru, astfel responsabilitatea acestor sarcini este
preluatd de ONG.

»Pai, le dau sa manance si asta, le dau drumul la televizor, se uita la televizor, mai merg ei la
bunica-sa, ca suntem aproape, casa langa casa. Mai merg, stau acolo, se plictisesc vin acasa,
mai vin la centru cand ii cheama. Bine, stau pana la 14, 15, depinde cat 1i tine si aici la centru...
vin, fac activitati, fac temele. Mananca aict, cand vin acasa nu le mai trebuie mancare ca au
mancat aici.” (Z., mama, TM)

»(La Centru)ii pune sa-si faca temele, le mai explica litere, pe dstia mai mici i pune cu jocuri
educative, it mai pune sa faca lucruri practice, ca sa invete.” (M., mama, MM)

b) Modelul fira centru: timp nestructurat, puternic dependent de factori externi (ex.
vremea), dar si interni (abilitati parentale)

Atunci cand nu participa la activitati organizate de ONG-uri, timpul dupa scoala nu urmeaza un
tipar anume, ci mai degraba depinde de context: de vremea de afara, de copiii din comunitate,
de familia extinsa, de accesul la dispozitive digitale, dar si de puterea de convingere a parintelui
de a-si motiva copilul sa faca teme si/sau activitati de invatare.

»INu primesc in fiecare zi. Imi zice fata cand au teme si cand nu au teme. I: Daca ele nu primesc
teme, lucrati dumneavoastra cu ele ceva? R: Nu, ca nicicum nu stau in casa.” (R., mama, SM)

»2Mai urlu la ea, mai strig, si zice "no lasa-ma ca nu mai fac nimic." St pune mana pe usa si iese
afara, se duce la sord-mea sau pleaca la taica-meu.” (M., mama, MM)

Unele familii adreseaza facutul temelor ca pe o prioritate, dar, de cele mai multe ori, parintii
vorbesc despre un timp liber nestructurat, impartit intre joaca, acasa sau afara, familia extinsa si
dispozitive digitale.

,Nu prea stau in casa, sunt mai mult afara, joaca fotbal, se plimba, umbla peste tot. Nici nu
prea mandancd, cand e vreme buna stau afara toata ziua.” (P., mama, SM)

L»Asculta muzica, se uita la televizor, povestim, glumim, se uita pe telefoane. Deci telefoanele
sunt pe primul loc.” (R., mama, SM)

,»Apo1 vin acasda, se joaca, au PlayStation, isi petrec timpul liber. Cei mai mari se duc afara la
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fotbal, iar cei mici stau mai mult in casa. Asa trece ziua noastra.” (M., tata, BH)




,Tableta, clar. [i place sd se uite la desene animate. Mai joacd puzzle cu fratele lui mai mic si
alte jocuri potrivite pentru varsta lui.” (H., mama, BH)

»Fetita nu se prea joacd in comunitate cu ceilalti copii, prefera sa stea acasa, pe telefon, la
videoclipuri pe youtube.” (S., mama, MM)

,Pdai vin acasa, se dezbracd, mananca, se mai cearta, le trebe telefonul, ba nu mananca ca au
mancat la atelier, se uita la televizor, merg la sora mea, merg la tata amu cat ii acasa. St cam
asa.” (M., mama, MM)

In cazul in care familiile vorbesc despre o legiturd constanti cu invititoarea (ex. prin grupuri
sau mesaje WhatsApp), atunci parintii mentioneaza ca prima data copiii isi fac temele, apoi la
joaca. Pentru a motiva copiii, parintii folosesc dispozitivele digitale ca recompensa pentru
temele facute, dar si constrangeri

LSAflam prin WhatsApp, ne anuntd doamna invatatoare, avem grup, avem separat WhatsApp
cu doamna invatatoare st grupul impreunda cu scoala, acolo vedem fiecare copil ce teme are, ce
nevoi are... Are masd separatd, isi pune masa, scaunul, unde nu stie md duc eu si o ajut. Ii ardt
cum se face, ea isi scrie singura, deci nu ii completez eu, nu ii scriu eu nimic... (E important)
pentru ca ea asa retine, daca i le fac eu ea nu mai stie, pierde pana maine. Daca ea face,
calculeaza, scrie, citeste ce propozitie are, ea stie ce o citit astazi pe maine.” (R., tata, MM)

,Cu A, cand are teme, da eu o intreb pe doamna invatatoare. Ii scriu mesaj, imi raspunde, are
fise sau sa citeasca, sa repede st atunci eu 1i zic si face, dar se plictiseste repede, foarte repede
se plictiseste.” (M., mama, MM)

,Doar dupa ce isi termina temele. Nu 1i lasam cu telefonul la scoala, il luam de la ei. Cand vin
acasa si isi termind temele, atunci au voie sa se joace.” (P., mama. SM)

Parintii vorbesc si despre lipsa de oportunititi, despre activitéti extrascolare la care sa participe
copiii, in afara celor organizate de ONG-uri. Practic, timpul copiilor se consuma intre scoala -

ONG - comunitate - familie extinsa, ocaziile cand fac altceva fiind foarte rare.

e Rutina de seara: intre program fix si impredictibilitate

Atentia asupra somnului copiilor apare intr-un spectru dat de doua cadre contrastante: unele
familii descriu un program foarte strict de somn, direct ancorat de programul de scoald al
copiilor, altele descriu o rutina fragila, impredictibild: membri ai familiei care intra-ies, accesul
la dispozitive digitale la liber, dinamica familiei.




»eara este program, la ora 20, spalate si la culcare...Obligatoriu, pentru ca trezirea de
dimineata e mai grea pentru ei... Stim cand trebuie sa mearga, stim cand trebuie sa
ne trezim, stim la ce ora trebuie sa se culce, deci noi ne stim programul, ni-l
Jacem noi ... Pdi pentru ca copilul, de la 20 si pana dimineata, in momentul dla se poate
linisti. Asa daca il pun la 22, la 23 noaptea, acuma e mica ziua, el dimineata e gata, nu se
poate trezi. E obosit, plange. Si de vrea si de nu vrea, merge la scoald, asta e obligatoriu. Dar
el merge asa stresat, abuziv, ca si cu forta, el in ziua aia nu mai prinde nimic. Se linisteste si
creierul in cap la copil.” (R., tata, MM)

,Pdi not n-avem un program ca sa se pund in pat, degeaba le zic, ca nu se pun in pat. Pe la 21
sa zicem, 21 jumate, ca atunci vin in casa. Oricum vin ei in casa, tot timpul intra si ies, intra si
les, asta-i non-stop.” (M., mama, MM)

Contrastul dintre program fix si impredictibilitate nu trimit, in primul rand, la ,parenting
bun/rau”, ci la cat de multa stabilitate poate produce familia intr-un context instabil. Datele
sugereaza ci, acolo unde exista, rutina de seara functioneaza ca o forma de ,protectie” a zilei de
scoald urmitoare. In familiile care descriu un program fix, somnul este gestionat intentionat ca
sd reduci oboseala si tensiunile de dimineati (,trezirea e mai grea”, ,merge stresat”). In schimb,
acolo unde seara e impredictibila (ex. intrari/iesiri frecvente din casa, timp pe ecrane, dificultati
de a stabili o orad de culcare) rutina de dimineata devine mai vulnerabila: copilul se trezeste mai
greu, apare negocierea/rezistenta, iar prezenta la scoala poate fi afectata.

Mai mult, aceste diferente arata ca nu exista un singur model de adaptare la viata scolara, ci un
spectru larg de practici si obiceiuri care reflecta combinatii diferite de resurse, sprijin (familie
extinsa/ONG), constrangeri si stiluri de mediere a vietii scolare. A trata aceste familii ca pe un
bloc unitar, doar pentru cd impartisesc un context socio-economic si educational similar,
inseamna sa pierdem tocmai diferentele care explica de ce, in conditii structurale asemanatoare,
unii copii au o participare constanta, iar altii mai fragila sau deloc.

Practici concrete de citit-scris in familie.

In cele mai multe descrieri, citit-scrisul apare in contexte direct legate de scoali: teme, fise ,
manuale, poezii de invatat, orice "da doamna”. In unele cazuri, apare ca lectura de placere, citit
povesti, dar atunci e descris ca ceva ce se intampla cand erau mici, cand aveau timp.

e Pirintele ca initiator si sau mediator

Descrierile parintilor releva cititul aproape exclusiv prin prisma utilitatii si a ,,ce primeste copilul
de la scoald”: ,teme”, ,lectii”, ,ce da doamna”, ,sa invete poezia”, ,,sa citeascd mesajul”, ,sa pot
citi ce scrie”. Cand parintii vorbesc despre ,carti”, se refera cel mai des la manuale sau la
materiale scolare, iar cirtile de povesti apar rar si mai ales ca amintire (,,cAnd erau mai mici”). In
cele 11 familii intervievate, cititul ca activitate recreativa - de placere, de curiozitate, de explorare
- este aproape absent atat din descrierea practicilor, cat si din felul in care parintii explica de ce
conteaza cititul. Aceastd absentd conteaza, pentru ca cititul recreativ este tocmai zona in care se
construlesc fluenta, vocabularul si relatia pozitiva cu textul. Mai mult, aceasta lipsa nu indica

epasare, ci poate semnala o rupturd structurala intre scoala si viata de acasa:




literatia (in diferite grade de aprofundare) ramane ,ceva de facut pentru scoala”, nu ,.ceva ce are
loc in familie”.

»Nu. Nu le citesc carti, doar daca imi scriu prietenti le citesc si la ele ce mi-o scris.” (R., mama,
SM)

,Cititul (e mai greu). Sd invete sd scrie si sd citeascd. Si ele simt acelasi lucru. Imi zic cd nu
inteleg scrisu dsta, ce trebuie scris aict, nu inteleg cum trebuie sa scriu litera asta. Sau este de
citit, mami nu inteleg literele sd le pun impreund. Si aia mica isi pune foile pe masa si ii cere la
sora et sa o ajute.” (P., mama, SM)

L~Aproape zilnic facem temele impreuna. Ma joc cu ei. Ii invat ca in familie trebuie sa ne
ascultam unii pe altii. Nu avem foarte multe activitati comune pentru ca este la scoala toata
ziua si vine seara acasda. Dar temele si treburile casnice le facem impreuna.” (H., mama, BH)

»Da, da. Il ajut si la teme, cand nu stiu ceva. Le citesc lectiile. Acum trebuie sa invete o poezie si
le-am citit-o ca sa o invete mai usor.” (P., mama, SM)

»Pe la 19, 20 deja cand incepeau sa doarma, le mai citeam cu Scufita Rosie, Harap Alb, Cei 7
pitici si asta. Atunci o fost atunci, acuma ea e mai marisoara.” (R., tata, MM)

»,Cand erau mai mici, le mai citeam, daca nu aveam cine stie ce de lucru. Acuma is marti,
trebuie sd le faci la toti. Ala vrea aia, dla nu vrea aia, esti obligat sd le faci la toti, nu poti sd
faci la unu si la unu nu. ...Nu, nu mai are (carti). (aveau) cand erau mici ...(carte citita) Era

aia cu Alba ca Zapada si nu mai tin minte.” (Z., mama, TM)

In acelasi timp, datele contrazic ideea ci pirintii ar fi in afara procesului de invitare. Chiar cAnd
timpul e fragmentat, iar viata de zi cu zi e incarcata de sarcini domestice si de ingrijire a copiilor
mai mici, parintii descriu repetat forme de implicare activa: verifici teme, mediaza mesajele
profesorilor, pun copilul sa citeasca, repeta poezii, explica litere/sunete/silabe, sau cauta solutii
prin contact direct cu invititoarea. Uneori, sprijinul e negociat in tensiune (oboseala, conflict,
copilul ,se plictiseste”, pleaca), alteori este distribuit in familie (frati care ajuta) sau preluat
partial de centre/ONG-uri. Dar in multe situatii, parintele este cel care initiaza evenimentul de
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literatie sau 1l face posibil: ,,aproape zilnic facem temele impreuna”, ,le citesc lectiile”, ,ii spun ca
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nu-i bine cuvantul, sa-1 ia inapoi”, ,ma intreaba ce litera e asta”.

»,Da mai mult vreau sa o las pe ea ca sa stie ea singurd, pentru ca daca eu ii citesc, ea trece cu
vederea, nu mai descifreaza, nu isi baga nimic. Da asa daca o las pe ea, imi citeste, ii spun ca
nu-i bine cuvantul, sa-l ia inapoi.” (R., tata, MM)

,Stie scrie. Ea ma intreaba ce litera e asta, eu 1i zic la ea, apoi ea se uita pe telefon si imi arata,
apot daca ii zic ce sd scrie, scrie.” (R., mama, SM)




.. »,O @jut, am fost si am vorbit cu doamna invatatoare, ii explic "asta-i litera cutare se citeste
asa, 1 se spune asa" si cu cuvinte si cu toate.... Si i-o trimis ceva joculete pe telefon, sa auda cum
suna sunetul, ca asta-i spun si eu: "A., asculta sunetul, cum se aude, E, A" si numa nu vrea sa
inteleaga si atunci o pisc si zice "Au", "Ai vazut? Amu ai inteles sunetul?” (M., mama, MM)

Da (o ajut la teme), ca mai vine ea, iar daca nu, dacd nu stie ceva si dsta vine, si dacd nu
cunoaste o literad si nu i-ai spus, ea plange...Da (o ajut), daca nu o ajut toata ziua plange. Pai
mi-o zis ,mami, tu nu stii ce scrie aici? Nu cunosc litera si dsta.” Am invdtat-o si i-am spus ,,Ce
nu stii?”, zice ,mami, nu stiu”. St acuma nu puteam st mancarea sa termin mai repede, sa fac
mancarea mai repede, sa dau la copii sa manance, ca n-am apucat sa fac in timpul dala
mancare. Si na, zic ,care litera”, ,mami, uite asta, nu stiu litera asta”, si i-am spus, ,asteapta
un pic sa termin mancare st dupa aia iti arat”. O inceput si o plans, ca de ce nu-i arat,
yasteapta 5 minute, nu dureaza”. Ea o vrut atunci in momentul dla si trebuia sa ma duc sa-i
spun.(am lasat mancarea si m-am dus sa o ajut). Daca nu-i spun, plange” (Z., mama, TM)

Astfel datele sugereaza ca parintii nu trebuie sa aiba ei insisi un anumit nivel de literatie ca sa
aiba un rol relevant in dezvoltarea competentelor copilului. Rolul lor nu este (si nici nu poate fi)
de ,invatdtor”, ci mai degraba de supraveghetor al procesului si de mediator: sa fie acolo, sa
observe, s puna intrebdri, sd urmareascd daca sarcina e inteleasd, sa mentina continuitatea si sa
ceara clarificari cand copilul se blocheaza. Chiar si parintii care nu citesc fluent pot recunoaste
diferente esentiale: intre a copia si a intelege ce scrii, intre numirea literelor si citirea cuvintelor,
intre ,a facut” si ,a inteles”. Aceasta intuire a elementelor literatiei sugereaza un potential de
implicare mai activd decat cel atribuit adesea familiilor vulnerabile, vazute prin logica
deficitului. Totusi, este important s nu mutam responsabilitatea pe umerii parintilor, fara a
oferi sprijin adecvat si sustinut. Ceea ce apare in date este o implicare, asa cum este de asteptat,
dependenta de resurse, timp, stres si de calitatea relatiei cu scoala. De aceea, nu e realist sa
vorbim despre o transformare rapida sau despre responsabilizarea familiei in absenta unui
sprijin. Ce devine plauzibil, pe baza acestor interviuri, este un proces de construire a relatiei
familie—scoala si familie-ONG, in care parintii sunt sprijiniti sa-si stabilizeze rolul activ in
procesul de invitare: si primeasci repere clare despre ce sa urmareasca, ce intrebari sa puna,
cum sa observe progresul si cum sa comunice cu cadrul didactic.

Datele arata ca parintii sunt deja prezenti in invatare, iar aceasta prezenta poate fi consolidata
daca legatura dintre scoala si acasa devine activa si intretinuta.

e Copilul care stie sa scris si sa citeascd, mediator si facilitator in familie

In mai multe situatii descrise de parinti, citit-scrisul nu apare doar ca sprijin transmis dinspre
adult catre copil, ci o resursa care circuld in interiorul familiei in moduri mai complexe. Un tipar
recurent este acela in care copilul devine mediator pentru altii: pentru un frate/ o sora mai mica
sau chiar pentru adult (cand parintele recunoaste explicit ca nu se descurca si 1i cere copilului sa
citeasci). In astfel de episoade, literatia functioneazi ca o resursi relationald: cine stie sd
citeascd poate facilita accesul celorlalti la text.




De aici se contureaza o inversare de roluri care nu este descrisa ca exceptie, ci ca parte din viata
de zi cu zi: copilul este chemat sa ,rezolve” textul pentru adult (,,hai, citeste-mi aici”), iar pentru
frati devine fie sprijin, fie sursa de tensiune.

»Se descurca foarte bine, ca eu, uneori, nu ma descurc acolo si...atunci il mai iau pe el, M., hat,

citeste-mi aici, ce scrie acolo, cum scriu stii, si atunci el ma ajutd, preiau cu el cumva, stii. Dar

e greu...la varsta mea, fiind mai batran acuma nu mai realizez, cum e un copil, stii...” (V., tata,
™)

,L.:fetita mai mare care stie sa citeasca ii citeste ei? C: Da. Le pune in pat, le zice poezie,
le invata.” (C., mama, MM)

In acelasi timp, parintii formuleaza si o norma explicita a ajutorului intre copii, ceea ce arata ca
medierea literatiei este si o responsabilitate distribuita in familie, nu doar o intamplare.

»Eu am zis ca e bine sa o ajuti, ca-i sorda-ta, ca daca ea nu stie ceva, sau tu nu stii ceva, trebuie
sd o itnveti pe ea.” (Z., mama, TM)

Pe de alta parte, datele arata si limitele acestei distribuiri de roluri: sprijinul intre frati nu este
automat, poate fi refuzat sau poate genera conflict, mai ales cand diferentele de competenta
devin vizibile. In acest cadru, copilul care stie si citeasci si sd scrie devine el insusi o resursi de
literatie pentru gospodarie: un decodificator, un traducator si uneori un ,tutore” informal
pentru frati si pentru adult.

»--. ASta mica nu vrea sa o ajute pe aia mai mare, asta mai mare vrea sd o ajute si nu vrea asta
mai micd, pentru ca asta nu stie ce stie aialalta si atunci se iau la cearta, ca aia stie mai mult.”
(Z., mama, TM)

e Dispozitivele digitale ca mediator

In afara contextului scolii, scrisul si cititul apar in date prin mesaje pe telefon, continut de pe
ecran (telefon/TV) si, punctual, in situatii administrative (documente de completat/semnat).

In ansamblu, descrierile parintilor sustin un spectru de practici si resurse (materiale si umane)
intre familii: de la absenta cartilor si sprijin limitat, la mediere constanta prin parinti/frati/ ONG
si utilizarea telefonului/WhatsApp ca instrument de coordonare si invatare. Motivele absentei
sau prezentei acestor resurse nu sunt uniforme si difera de la un caz la altul.

In continuare, analiza urmareste cum definesc parintii a sti sa citesti/scrii, cum isi dau seama ca
un copil se descurcd, si ce functii (practice sau simbolice) asociaza cu literatia.




3.3. Semnificatia literatiei in perspectiva familiilor

Educatia ca dobandire a citit-scrisului

Pentru cei mai multi dintre parintii intervievati, scoala apare ca importanta in masura in care
copilul ajunge sa stie sa scrie si sa citeasca. Pe langa asta, parintii asociaza cu importanta scolii si
un prag minim de scolarizare cerut pentru angajare. Dar, indiferent de motiv, in discursul lor,
educatia nu e un ideal abstract, ci un instrument de descurcat in viata si de a evita situatiile in
care trebuie si depinzi de altii: ,,s3 te rogi de cineva”, ,si te intrebi de cineva”. In unele familii,
aceasta miza se vede si in felul in care parintii vorbesc despre motivatie si despre relatia pe care
incearca sa o construiasca intre copilul si scoala.

LI invdt mereu cd scoala este foarte importantd, cd il va ajuta in viatd. El intelege cd este
importanta pentru viitorul lui si se bucura sa mearga la scoala. Se entuziasmeaza pentru orice
lucru mic legat de scoala. Daca primeste un cadou sau o mica recompensa, se bucura foarte
mult.” (H., mama, BH)

»,Ma bucur, pentru ca scoala inseamna un viitor mai bun pentru el. Daca va fi un copil bun, va
lua bacalaureatul ca orice copil obisnuit si nu va fi niciodata in dezavantaj. Va avea o viata
normald. Cei care nu merg la scoala si nu stiu sa citeasca se descurca mult mai greu. Nu vreau
sd fie analfabet.” (H., mama, BH)

e Educatia ca instrument pentru autonomie in viata de zi cu zi

Pentru multi parinti, educatia are o miza legatd direct de propria experienta scolara (scoala
putind, intrerupta sau lipsd) si se traduce intr-o idee repetatd in interviuri: copilul sa nu ajunga
sa depinda de altcineva pentru lucruri de baza (hartii, orientare, citirea unor informatii). Astfel,
citit-scrisul sau, in sens mai larg, scoala e vazuta atat pentru functia practica, dar si ca protectie
impotriva rusinii sau a stigmatizarii. Aceasta dualitate poate fi un punct comun de dialog
scoala—familie, in masura in care este recunoscuta si tradusa in mesaje accesibile parintilor.

Aceasta perceptie asupra educatiei trebuie inteleasa in contextul in care vorbim despre parinti
care fie au avut un parcurs scolar scurt si/sau fragmentat, fie nu au fost deloc la scoala, asadar
intelegerea lor asupra ceea ce poate oferi educatia, dincolo de instrumente care sa-i ajute sa faca
fata vietii de zi cu zi, poate fi restransa. Tocmai de aceea, informatiile pe care parintii le primesc
din partea scolii trebuie sa fie diverse si sd depadseasca cadrul de teme, ,e cuminte/nu e
cuminte”, ,se descurca/nu se descurca”.

»Pentru ca eu stiu dupa mine, ca daca mie mi-o placut sa citesc si sa scriu, cand ii mare nu
trebuie sa ceara ajutorul nimanui sa-i completeze o hartie, sau daca are de mers undeva, no ce
scrie pe tabla aia, care-i problema, nu trebuie sa ma rog de nimeni.” (M., mama, MM)




,Nu. Eu le-am zis de la inceput. Daca eu n-am avut parte sa merg la scoala, sa pot sa invat st
eu ce trebuia sa invat, daca eu nu am avut posibilitatea sa merg, ai mei sa poata sa invete.”
(Z., mama, TM)

»daca n-am mers la scoald, n-am stat, st normal, nu am invatat nimica, nu stiu sa scriu, nu
stiu sa citesc, nimic” (C., mama, MM)

e Scoala conteaza atunci cand copilul invata efectiv sa scrie si sa citeasca

Cand sunt intrebati ce inseamna scoala/educatia pentru copiii lor, parintii vorbesc cel mai des
despre invitarea citit-scrisului. In acelasi timp, atunci cand descriu nivelul copilului, folosesc
exemple concrete: ce poate face copilul (scrie, recunoaste litere, leagd/nu leaga, citeste pe silabe,
citeste din telefon). In multe interviuri, importanta scolii e formulati simplu, dar recurent, in
termenii ,,sa se descurce in viata”.

»,Da, da. Vreau sa fie ceva de ei. Nu doar sa mearga la scoald, ci sa si invete. De aceea nu ii las
sa lipseasca. In fiecare dimineata ma trezesc, incalzesc apa pentru spalat, ii imbrac, 1i pieptan
st 11 trimit la scoala.” (P., mama, SM)

»,Ca sd invete, de aia imi trimit copilul. Daca il trimit la scoala, ca sa ii fie si lui bine, sa invete
copilul, sa stie, sa inteleaga si el ce face. Degeaba vine acasa, imi vine el mie cu cartea si cu
caietul, dacd el nu stie sd facd nimic. Nimic. Imi spune mami, imi faci tu? Imi spune fata mai
mare, da eu ii spun, cum sda-ti fac eu, eu nu pot sa-ti fac. St cand m-am uitat sa vad, n-am stiut
sa le fac nici eu.” (Z., mama, TM)

,NUu neaparat ma intereseaza scoala, cat ma intereseaza daca stiu sa scrie si sa citeasca.” (R.,
tata, MM)

,Fetita mea, atata vreau, sa stie sa scrie, sa citeasca, sa se poata descurca in viata.” (M.,
mama, MM)

»Pdi ar avea nevoie acum mai mult sa citeascd, ca asta e mai important, sa citeasca.” (Z.,
mama, TM)

e Educatia ca prag minim realist: macar 7-8 clase

In acelasi cadru pragmatic de a valoriza educatia, mai multi parinti invoci un prag minim de
scolarizare (7-8 clase), asociat cu sansele de angajare. Foarte important de retinut e ca in
discursul parintilor, numarul de clase nu apare ca scop in sine, ci impreuna cu ideea ca scoala
trebuie sa producd efectiv citit-scris. Mai mult, unii parinti spun ca degeaba se duce copilul la
scoald, daca nu invata sa scrie si sa citeasca.

,Fetita mea, atata vreau, sa stie sa scrie, sd citeasca, sa se poata descurca in viata. Nu astept
sd faca liceu, macar 7-8 clase sa faca, scoala generala it ajunge. (st pentru baiat) La fel. Sa
invete, mdcar scoala generala sa o termine. Nu ma astept sa fie la liceu, sa fie la facultate.
Daca 1i place, da, m-as bucura, da nu stiu ce sa zic, mai ales A., nu tare.” (M., mama, MM)




»,Barem (cel putin) opt clase. E mai bine sa aiba opt clase, ca na, nu poate sa@ mearga sa
lucreze. Vad dupa mine, daca vrei sa mergi la lucru sau undeva, nu te angajeaza niment, toti
cer minim opt clase sa ai. Daca n-ai opt clase, ce faci? Uite sotul meu, de multe ori o vrut sa
mearga sa se angajeze si nu, la orice merge, ii cere opt clase. Si daca nu ai, ce faci? Ca-i greu in
ziua de azi, nu te ia nimeni la lucru. Ca aia spun, ce poate sa faca? Pe oriunde mergi, te pune sa
citesti sau te pune sd faci o declaratie sau ceva, stai si te uiti pe ea, stai si te rogi Domnului, pai
cum, tu ai opt clase si nu stii sa scrii....Da, sa invete (sa scrie si sa citeasca), da. Eu aia vreau,
de aia trimit copilul la scoala, ca sa invete.” (Z., mama, TM)

»Sigur (e important). E bine sa mearga la scoala, pentru ca, atunci cand vor creste, vor putea
merge la munca, vor avea sansa sd fie angajati. Daca nu stiu sd citeasca si sa scrie, nimeni nu
i1 va angaja. Daca merg la scoala, vor fi destepti, vor putea sa aleaga o meserie. Eu nu am
reusit sa termin toate clasele, dar vreau ca ei sa fie mai destepti.” (P., mama, SM)

e Scoala ca spatiu de socializare si educare

Parintele descrie scoala si ca spatiu care structureaza rutina copilului, transmite norme si
sustine ingrijirea.

»Pentru noi de exemplu a fost important pentru ca stiam ca de acolo o putem educa mai mult.
Ii dadea mai multa educatie, mai multa civilizatie. Stia ca este un program, ca trebuie sa
mearga, ca trebuie spalata, aranjata si asa mai departe.” (R., tatda, MM)

Ajustarea asteptarilor parintilor: de la "sa termine liceu" la "macar sa stie carte"

Datele sugereaza cd, pe fondul unei relatii scoaldi—familie inegale (uneori calda si predictibila,
alteori absenta sau trdita ca umilitoare), parintii isi ajusteazd asteptdrile catre un prag minimal:
copilul si invete si scrie si sd citeascd si s termine ,,micar” scoala generald. In acelasi timp,
atunci cand mesajele care ajung acasa despre scoald sunt reduse la ,are/nu are teme”, ,e
cuminte/nu e cuminte”, ,se descurcd/nu se descurcd”, parintii riman cu putine repere pentru a
intelege inviitarea ca proces mai larg si pentru a cere sprijin specific. In acest cadru, ajustarea
asteptarilor poate functiona ca mecanism de protectie (realism, evitare a dezamagirii), dar are si
un efect secundar posibil: normalizarea unui orizont mic de reusitd, care poate contribui la
reproducerea decalajelor.

Cand 1n acelasi timp apar perceptii despre standarde duble sau tratament inegal, acest prag
minimal nu e doar o alegere individuala, ci devine un raspuns la o relatie institutionala
perceputa ca imprevizibila. Astfel, este posibil sa nu fie suficient sa vorbim despre ,implicarea
parintilor”, daca parintii nu au acces la repere clare despre invitare si daca relatia cu scoala
ramane dependenta de persoane, nu de norme si practici minime garantate.

»-..copiii din oras, gata, daci is din oras si is din familii roméane, vorba aia, cum ne exprimam
noi, gajei sau romani, ala trebuie sa ia diploma ca e roman, da asta ci e tigan nu trebuie sa ia
diploma. Pai cum, chiar din contra ar trebui sd ia”




Definitiile ale literatiei: cum inteleg parintii ,,se descurca la citit"

a) Ceinseamna citit-scrisul ca dovada concretd
e Ce observa parintii despre nivelul de citit-scris al copiilor

Parintii intervievati din cele 5 comunitati au putut sa raspunda la intrebarea Stie copilul tau sa
scrie st sa citeasca?

,Copiii stiu (sa citeasca). Aia mare, de 9 ani se descurca bine. Mai bine decat mine, daca as sti
eu asa, ar fi bine.” (C., mama, MM)

»,Da, stie sa scrie, sa citeasca, n-am treaba cu ea.” (Z., mama, TM)

»,De citit nu prea, niciuna... Sa invete sa scrie si sd citeasca (e cel mai greu). Si ele simt acelasi
lucru. Imi zic ca nu inteleg scrisu dasta, ce trebuie scris aici, nu inteleg cum trebuie sa scriu
litera asta. Sau este de citit, mami nu inteleg literele sa le pun impreuna. ” (R., mama, SM)

»Ii mai este greu uneorti, dar dacd il pun sa citeasca incet si cu rabdare, se descurcd. Este in
clasa intai, deci inca mai invatd. A inceput (cititul) din clasa pregatitoare. La gradinita invata
doar literele si zilele saptamanii.” (R., tata, MM)

Relatarile parintilor surprind diferente fine de nivel (de la ,,se descurca foarte bine” la ,,pe litere”,
»~deocamdata nu”, ,nu le stie lega”), descrise prin situatii concrete. Totusi, in aceste fragmente,
evaluarea nu e formulata in raport cu varsta sau clasa copilului: nivelul e descris ca un proces in
desfasurare, fara si apara preocuparea pentru ,,unde ar trebui si fie” copilul la acel moment. De
exemplu, tatal R. isi descrie fiica drept cititoare prin silabisire si incadreaza nivelul descris ca
fiind acceptabil la acest moment (‘inci e clasa a III-a’), fara sa apara un reper explicit despre ce
ar insemna sa stie sa citeasca in clasa a I1I-a.

,Stiu, stiu. Stiu sa scrie, sa citeasca, ea e cu dificultati ca...face literele, da nu le
citeste, nu le stie lega si nu le recunoaste, pe toate. Deci de facut le face, da nu le stie
citi. A. e foarte isteata, e foarte isteatda, numa ca n-are rabdare. Le face, da nu le citeste, deci le
recunoaste asa, le copiaza, dar nu le stie citi. Ca de facut le face.” (M., mama, MM)

»Deocamdata nu (stie sa citeasca), dar el (baiatul mai mic, clasa pregatitoare) daca ii
zic ce litera e asta, deja ce-o invatat zice: A mare de tipar, R, M, N, mai zice, le mai
incurca, da le zice.” (M., mama, MM)

»Prin silabe stie orice cuvant, acuma un pic, nu mult, nu pot sa zic ca stie perfect,
nu stie. Ca inca e clasa a III-a, vorba aia, daca il descifreaza ,,Des-pre”, stie, ca eu am
invatat-o sa ia silabele.” (R., tata, MM)

Mai mult, in familiile cu mai multi copii scolari, parintii fac diferenta intre competentele
copiilor, pot sd isi dea seama care copil citeste mai bine, inclusiv sunt situatii in care parintele
spune explicit cd cel mic ,stie mai bine” decat cel mare.




,It1 scrie tot, iti scrie si citeste, dar pe litere, mai greu un pic. Asta mai mica, stie mai bine ca
ea.” (Z., mama, TM)

Da (toti trei copiii stiu sa citeasca si sa scrie). Cel mic inca mai invata. Cei mari, da. Cel mic
(clasa intai) recunoaste literele, dar nu citeste fluent. (Se descurca) bine. I-am dictat o poezie si
a scris-o corect dupa dictare. Baiatul a avut o problema cu foaia care s-a udat, asa ca a trebuit

sd o rescrie, dar s-a descurcat bine.” (P., mama, SM)

e Cum isi dau seama parintii?
Cand fac teme sau alte sarcini de la scoala

Pentru multi dintre parinti nivelul de literatie al copilului devine vizibil prin felul in care se
descurca la sarcinile primite de la scoald, acasa sau in activitatile desfasurate de ONG-uri.

~Am ajuns la concluzia (copilul stie sa citeasca) ca trebuia sa stau un pic de ea, ca sincer nu
prea stia literele corecte, w, y, z, deja se pierdea. Atunci am stat mai apropiat de ea, desi ii
dadea teme de la scoala, le facea, dupa aceea ii dadeam fiecare litera, amanuntita in fiecare zi,
sd o faca si sa le tina minte. Acuma stie.” (R., tata, MM)

»Bine. I-am dictat o poezie si a scris-o corect dupa dictare... Da, ii intreb mereu si ma uit in
caietele lor, sa vad ce au scris.” (P., mama, SM)

»Da, iti scrie tot. De exemplu, daca ii dai fisa asta, toata ti-o face, iti scrie, dar nu stie ce scrie
acolo.” (Z., mama, TM)

»,La matematica scrie. Cu literele, daca ii arat cum sa faca sau i-o facut model doamna
invatatoare le face, dar nu stie ce face, nu le citeste. Ea face literele, dar nu le stie citi. Nu (stie
scrie dupa dictare litere), daca o vede o recunoaste, dar asa daca ii spun, nu stie ca care-i.”
(M., mama, MM)

Din discutiile fizice sau online cu invatatoarea

Pentru unii parinti, raspunsul la intrebarea ,,cum se descurca” vine si din informatiile transmise
de invatatoare: direct, fata in fata, sau prin mesaje/grupuri de WhatsApp. Uneori, parintii deduc
aceastda evaluare si din diferentele de teme (,nu-i da tema ca la ceilalti copii... cd sunt mai
avansati”).

,Pdi m-o chemat doamna tnvatatoare sa-mi spunda care e situatia cu A., cd mai mult le copiaza
decat sa le citeasca” (M., mama, MM)

.. ,cand are teme, deci nu-i da tema ca la ceilalti copii din clasa ca sunt mai avansati un pic ca
ea, da eu o intreb pe doamna invatatoare. Da le verific si vorbesc cu doamnele invatatoare, imi
scrie ce se intampla, ce nu stie, cum de descurca” (M., mama, MM)




LSAflam prin WhatsApp, ne anuntd doamna invatatoare, avem grup, avem separat WhatsApp
cu doamna invatatoare st grupul impreuna cu scoala, acolo vedem fiecare copil ce teme are, ce
nevoi are.” (R., tata, MM)

In interactiunile zilnice

In interactiunile zilnice, parintii isi dau seama de nivelul de citit-scris al copiilor prin situatii de
viata indirecte, repetate, in care literatia apare spontan: ce intelege copilul dintr-un mesaj pe
telefon, daca poate citi un text de pe ecran, daca poate scrie ceva simplu fara sprijin.

»Da, ele inteleg, fetita mai mica stie sa scrie numele, da mai mult ii place sa copieze ce scriu
el... De citit nu prea, niciuna... (stiu ca nu stie sd citeascda pentru ca) nu intelege ce scrie acolo
pe telefon. Fata cea mare retine ce ii citeste mama (bunica), de exemplu o poezie, dar nu stie sa
o citeasca.” (R., mama, SM)

,Pdi citeste, citeste la televizor, imi citeste din carte, orice, oriunde o pun, ea citeste. Pe telefon,
trimite mesaje.” (Z., mama, TM)

»Da. Stie scrie. Ea ma intreaba ce litera e asta, eu ii zic la ea, apoi ea se uita pe telefon si imi
arata, apoi daca ii zic ce sa scrie, scrie.” (R., mama, SM)

b) De ce conteaza?

In multe fragmente, importanta citit-scrisului si definitia se suprapun: pirintele explici ce
inseamna sa stie copilul sa scris si sa citeascd tocmai prin la ce 1l ajuta.

De ce este important sa stie copilul tdu sa scrie si sd citeasca a fost intrebarea din interviu care
a vizat importanta deprinderii acestei competente pentru familii in care, majoritatea adultilor fie
nu o au fie este limitata. Raspunsurile lor sugereaza o impletire a functiilor practice cu cele
simbolice, ancorate in biografiile proprii, in greutatile si lipsurile din viata de zi cu zi asociate cu
lipsa acestei competente.

e Functia practica: literatia ca instrument de a te descurca in viata de zi cu zi

In multe situatii, citit-scrisul e descris ca o competenti utili in interactiunile si practicile
cotidiene, dar si in viata de parinte de copil scolarizat. Astfel multi parinti leaga importanta
scris-cititului explicit de semnat/completat documente, formulare declaratii, acces la informatii
publice, folosirea dispozitivelor digitale, in relatia cu institutii, dar si de oportunitati de munca.

,Ca aia spun, ce poate sa faca? Pe oriunde mergi, te pune sa citesti sau te pune sa faci o
declaratie sau ceva, stai si te uiti pe ea, stai si te rogi Domnului, pai cum, tu ai opt clase si nu
stii sa scrii.” (Z., mama, TM)

,Foarte bine, pentru ca, daca merg undeva, pot citi singurd. Daca intru intr-un magazin, pot
citi ce scrie, stiu unde ma aflu. Daca primesc un mesaj, pot sa-I citesc si sa inteleg ce scrie. Este
bine.” (P., mama, SM)




»,Da e foarte greu, te duci undeva, la un medic, la un doctor, ala te trimite sa te duci undeva. Si
daca nu stii sa citesti e greu, e foarte greu.” (V., tata, TM)

,Oriunde mergi, orice faci, sunt locuri de munca care nu te iau fara scoala. E foarte
importantd scoala pentru orice om. Ii rdu, cd oriunde meri, no ia completeazd aici, apoi cd nu
stiu domnu ca n-am scoald. No si pana vine un om sa te rogi de el sa-ti completeze ceva trebuie
sd stai mult st bine.” (R., tata, MM)

In ceea ce priveste relatia cu scoala, parintii vorbesc despre importanta acestei deprinderi atunci
cand amintesc de schimbul de mesaje intre ei si invatatoare sau cand trebuie sa isi sustina copiii
la teme.

e Functia simbolica: literatia ca demnitate

In acelasi timp, argumentele practice legate de importanta citit-scrisului sunt incircate de o
miza morala si identitara. Parintii formuleaza explicit ca lipsa acestei deprinderi duce la situatii
stanjenitoare, uneori chiar umilitoare care 1i pun frecvent in relatii de dependenta fata de cei
care pot sa scrie si sd citeasca. Asadar, in naratiunile parintilor, deprinderea citit-scrisului
devine un prag minim al autonomiei copiilor ca viitori adulti.

,»-..NU trebuie sa ceara ajutorul nimanui sa-i completeze o hartie... nu trebuie sa ma rog de
nimeni” (M., mama, MM)

»Eu nu prea stiu sa citesc in romana si imi pare rau. Anul trecut, in 2023, am avut nevoie sa
completez niste documente si nu am putut citi in romana, a trebuit s ma ajute cineva. Mi-a
fost rusine. Asa ca nu vreau ca si copiii mei sa treaca prin asta.” (P., mama, SM)

»Mie imi pare rau ca n-am putut sa stau la scoala, sa invat si io ceva, sa ies si eu ceva, sa ajut
oameni sau sd stiu ce sa ma fac, io n-am putut. Da pentru copiii mei ma lupt sa poata fiei.” (C.,
mama, MM)

Pe de alta parte, parintii care au dobandit aceasta competenta formuleaza aceastid dimensiune
simbolicad nu ca evitare a rusinii si a situatiilor injositoare, ci ca mandrie. Propria identitate de
elev - acela care a reusit sa scris si sa citeasca si sa nu aiba nevoie de ajutor in viata de adult-

»Este un sentiment foarte bun (sa stii sa citesti), pentru ca oriunde mergem, nu trebuie sa ni se
spuna: ,Ah, esti rom, nu stii sa scrii, nu stii sa citesti.” Daca avem nevoie de ajutor, intrebam,
dar nu suntem priviti de sus. Imi invdt copiii sd se poarte frumos, sd fie curati si civilizati,
pentru ca asa trebuie sa fie in lumea de azi. Parintii mei sunt foarte mandri ca stim sa scriem
si sa citim.” (H., mama, BH)

Atribuirea acestei functii simbolice citit-scrisului, arata, de fapt, ca in viziunea parintilor a sti sa
scrii si sd citesti nu e vazuta doar ca o competenta, ci e o experienta sociald: umilintd si
stigmatizare cand lipseste, mandrie si reusita cand exista.




4. ECOSISTEMUL LITERATIEI FORMALE: INTRE SCOALA SI
ACASA

»,Pentru ca ei au nevoie tot timpul de confirmare, sd vada ca sunt vazuti, ca sunt
auziti, ca sunt ascultati si apreciati.” (12, inv. clasa pregatitoare, MM)

4.1. Contextul in care se invata citit-scrisul
Inceputul scolii - clasa pregititoare

Cand vorbesc despre inceputul clasei pregatitoare, invatatoarele il descriu cel mai adesea prin
prezenta sau absenta gradinitei, care apare ca bagaj initial: familiaritate cu reguli, rutine si
competente de bazi (culori, instrumente de scris, pozitia de lucru). in naratiunile lor, timpul
necesar ,pand incepe scoala propriu-zis” este diferit in functie de numarul de copii care vin in
clasa pregatitoare fara acest bagaj.

»,Cand au intrat in clasa pregadatitoare, le lipseau aceste ... preachizitii, sa zic asa, clasei
pregatitoare. Deci n-au venit cu bagajul din gradinita. ” (I1., cls. ITT-a)

»,La inceput cu regulile am avut probleme, ca nu au voie sa faca orice ce vor ei in timpul orei
sau sa mearga afara cand vor ei. La inceput a fost foarte greu sa inteleaga ca sunt niste reguli.
Pentru anumiti copii... Care au umblat in fiecare zi la gradinita au stiut si au cunoscut niste
reguli, dar cine nu a umblat in fiecare zi, doar cand si cand, la ei da, a fost mai greu.” (I3., inv.
cls pregatitoare)

Astfel, cel putin in primele luni din clasa pregatitoare, invatitoarele descriu un proces continuu
de adaptare, vazut ca un efort sistematic de a construi un cadru de functionare al clasei: stat in
banca, program, reguli de siguranti, reducerea conflictelor si acomodarea cu spatiul scolii. In
naratiunile lor apare si o munca de acomodare relationala, intre copii si in relatia copiilor cu
invititoarea. In unele cazuri este mentionati si bariera de limb4, in conditiile in care unii copii
vorbesc acasd o limba diferitd de cea de predare. Aceastd bariera apare si in naratiunile
parintilor, unde sunt mentionate si ajustari in familie pentru a sustine adaptarea si integrarea
scolara a copiilor.

Prezenta fragmentata a copiilor la scoald apare si ea mentionatd frecvent in descrierea
inceputului clasei pregititoare ca o bariera, unele invitatoare amintind despre provociri legate
de probleme de sanatate frecvente, fapt ce afecteaza accesul copilului la rutina si continuitate.




,In fiecare zi, atunci, la inceput, aveam mult de muncit la comportament pentru cd vorbeau
foarte, foarte urat, tipau, nu stateau deloc in banca, deci nu aveau cumva deprinsa pozitia
sezut, nu puteau sa stea pe scaun. Daca voiau sa iasa din banca, de multe ori se puneau cu
picioarele pe scaun, apoi se urcau pe banca si de pe banca sareau, deci cam asa era
modalitatea lor de a iesi din banca. Trebuia sa stau cu usa inchisa, inchideam usa cu cheia,
pentru ca in timpul orelor fugeau si strigau pe hol si bateau la usile celorlalte sali de clasa. ...
Na si tot timpul, comportamente agresive, se mai bat, se ceartd, se injurd, deci mult am avut
de lucrat pe partea aceasta de comportament cu ei, pana am reusit cat de cat sa-i fac sa stea in
banca. Ei nu recunosteau culorile, nu stiau sa tind creionul in mana, multi dintre ei pentru ca
nu au fost la gradinitd... ” (I2., inv. cls. pregdtitoare)

,In momentul in care au intrat in colectiv, nu au intrat cu pldcere, nu au intrat, cum sd zic,
dornicit sa vind, pentru ca ei nu cunosteau un colectiv, nu stiau ce inseamna scoala, ce
inseamna o clasa, ce inseamna o grupa. Nemergand la gradinita clar ca ei habar nu aveau,
primele doud, trei saptamani, chiar plangeau, fugeau. Cu greu i lasau parintii
plangand...ramaneau cu mine cateva minute, sub cinci minute pand reuseam sa-i calmez, sd se
opreasca din plans. Deci, asta clar arata faptul ca et nu au mai intrat intr-un colectiv, cd nu au
fost singurt, fara parinti. Plus, situatiile de la gradinita, clar se vedea ca ei n-au fost inscrisi la
gradinitd. Fapt ce, va dati seama, cd nu pot sd-i numesc copii de clasa pregdtitoare.” (I4, inv.
cls preg)

,Cativa copii spuneau ca stiau gradinita, dar o stiau doar cum arata si venisera de trei patru
ori tot anul la gradinita. Multi dintre ei nu stiau culorile, absolut nimic, probabil ca nu li se
citise nici madcar o poveste in acest timp, in toti acesti ani si mi s-a parut asa, o adevarata
provocare. St am zis cd oare cum o sa ma descurc in situatia asta si acum am luat-o asa putin
pas cu pas, cu multa, multa rabdare. Am incercat sa iau de la de la baza totul, sa incep cu
povesti, cu ce-ar face o mama in primii ani de viata cu copilul, ca sd poatd sa inceapd sa
vorbeasca, ca nu stiau nict vorbeasca, nici nu stiau cum ii cheama. La un moment dat, in
primele zile de scoala, cand incercam sa-i invat, sa strig catalogul si sa fac prezenta si nu-si
recunosteau numele, pentru ca nu stiau nici numele de _familie si pe ei acasa, de exemplu, am o
fetitd, o cheama C., pe ea acasd o striga M., altd fetitd C. o striga M.”., (16., inv cls II-a)

Unele invatatoare descriu inceputul de clasa pregatitoare ca pe un soc sau frica in special fata de
compozitia clasei (varste diferite, ritm de acomodare diferit, nivelul premiselor diferit) si fata de
intensitatea muncii pe care trebuie sa o depuna pentru acomodarea copiilor intr-un context atat
de eterogen. Aceasta perceptie poate sugera fie o lipsa de pregatire de lucru cu copii cu situatii
diverse, fie o asteptare nerealista asupra cum arata clasa pregatitoare, in general, cu copiii cu
niveluri diverse de competente si nevoi. Acest aspect sugereaza faptul ca ar putea exista nevoia
ca legatura profesor-elev-familie sa fie creatd inainte de inceputul scolii, ca sa existe suficient
timp pentru ajustare si pregatirea lectiilor in functie de contextul clasei si nu incercarea fortata
de a potrivi sablonul clasei pregatitoare pe contextul clasei. De asemenea, poate sugera

necesitatea ca formare initiala sau continud a profesorilor sa includa specific aceste posibile
provocari.




~Am fost in alternativa step by step am lucrat si pentru mine a fost asa un mare soc sa vad cat
de diferiti, pot sa zic sau cat de putin au progresat, nici nu stiu cum sa ma exprim mai bine. A
fost greu la inceput, dar incet-incet, am remarcat progrese.” (12., inv. cls. pregatitoare)

»~Prima data mi-a fost frica cand am vazut varsta copiilor, ca nu au doar sase ant,
sunt si de sapte, de opt ani. Ei deja stiu destul de multe lucruri si numerele, adica cifrele, mai
cunosc si litere si mi se pare cateodata ca pentru ei este cam plictisitor orele pe care le predau,
pentru cei mict, cei care acum se intalnesc prima data cu cifrele si cu alfabetul, adica nu
invdtam alfabetul doar.” (I3., inv. Cls. pregititoare)

»,Cand am luat clasa pregatitoare eram asa convinsa ca eu pot sa lucrez cu orice tip de copil, ca
na, acum am lucrat cu tot cum ar venti, cu copii defavorizati, la casa de copii veneau tot felul de
copii st la centrul de zi cu probleme sociale, cu probleme de toate felurile si romi. Si am zis ca
pentru mine o sd fie foarte usor, dar am avut o surpriza, cand m-am dus in clasa, cei
zece copii erau fara gradinita, deci nu exista nici un fel de gradinita acolo... Si
am zis cd oare cum o s@ ma descurc in situatia asta?!”.(16., inv. Cls II-a)

4.2. Ritmul scolii vs ritmul real de acomodare a copiilor in
clasa pregatitoare

Trecerea de la acomodarea la scoala la litere se face oriunde intre doua-trei saptadmani pana la
doua-trei luni, in functie de cum reuseste invatatoarea sa stabilizeze clasa. Aceasta perioada este
vazuta de cele mai multe dintre invatatoare ca o presiune ,,sa nu rdméan in urma”, desi unii copii
inca au dificultati de orientare in pagina si de urmarire a sarcinii. Mai mult, aceasta adaptare
este vazuta ca o bariera care le impiedica pe invatatoare sa faca ceea ce au de facut, nu este
vazuta ca o perioada fireasca pentru un inceput de drum.

»-.. Am inceput cu literele, cam dupa o luna, cam asa am inceput. Poate ca mai puteam sta,
numai n-am vrut sa raman foarte mult in urma, pentru ca stiu ca daca prind literele, la
final imi ramane putin timp ca sa aprofundez si sa aprofundez si tehnica aceasta a cititului. St
atunci am preferat sa incep. Sunt unii care foarte greu au reusit sa vada liniatura, nu reuseau,
nici patratelele, nicicum nu reuseau. Bine, asta este si ceva normal pentru clasa pregatitoare,
dar inca intampin probleme de genul acesta, cu asezarea in pagind st incep de jos, incep din
partea dreapta spre partea stanga st nu invers. Dupa patru saptamani am reusit, dupa ce
ne-am acomodat, dupa ce a fost o perioada cu multe povesti, cum am zis, cu cantecele cu
jocuri, am reusit sd incepem literele.” (I2., inv. cls. pregdtitoare)

»La inceput, chiar o saptamana si cred ca st doua saptamani, asa au trecut, ne-am jucat, am
citit, am povestit sa ne cunoastem mai bine. St dupa aia am inceput sa lucram mai des si
am avut probleme si greutati, dar acolo le-am prins de manda, au cerut ajutor, dar se descurca.

Chiar se descurca bine, ca ii intereseaza. Si in timpul pauzelor, cand suntem in clasa, imi cer

hartie si scriu sau incep sd copiazd de undeva litere.” (I3., inv. cls pregdtitoare)




LStim litera a, prima si singura, dar daca o repetam, o stim, a doua zi, daca ii arat litera nu
mai stie. Notiunea de cifra, de numar, au inceput deja sa coloreze fara a depasi conturul.
Incearca sd tind creionul si sd fie stdpani pe creion, nu creionul pe ei, la inceput nu stiau unde-i
contur, sd nu depdsim culorile, au inceput sd le cunoascd deja.” (I4, inv. clasa pregdtitoare)

Cele mai multe dintre fragmentele care descriu inceputul clasei pregatitoare care, in multe
cazuri, coincide cu inceputul vietii scolare a copilului, includ formuléri care pun accentul pe
lipsa (,,nu stiau”, ,,nu exista gradinita acolo”, ,,nu li se citise”). Aceste formulari pot functiona, asa
cum s-a vazut, ca descrieri ale contextului in care se intampla fnvdtarea, dar este important de
subliniat c&, atunci cand devin dominante, aceste formulari contureaza un registru al deficitului,
in care copiii apar in descrieri doar prisma lipsurilor si care tinde sa comprime copilul la ceea ce
nu are sau nu poate sa faca inca. Acest registru lasa mai putin loc pentru interesul autentic al
invatatoarei fata de curiozitati si placeri firesti ale copiilor de clasa pregatitoare, dar si pentru
potentialul real al copilului.

Pe de altd parte, in acelasi corp de date apar si indicii despre resurse care pot fi valorificate
pedagogic (oralitate, interes, initiativd), ceea ce aratd ca imaginea copilului nu este in mod
necesar doar una a lipsei. Tocmai de aceea, instantele in care copiii sunt descrisi prin ceea ce fac
(,imi povestesc”, ,retin”, ,imi cer hartie si scriu”) devin importante: ele arata forme de agency si
potential de participare.

»...am avut probleme si greutati, dar acolo le-am prins de mana, au cerut ajutor, dar se
descurca. Chiar se descurca bine, ca ii intereseaza. Si in timpul pauzelor, cand suntem
in clasd, imi cer hartie si scriu sau incep sd copieze de undeva litere.” (I3., inv. clasd
pregatitoare)

»,Pentru ca, vrand nevrand, cum va spun, eu stau si discut cu ei oral foarte mult si ...imi spun si
fac propozitii si ce-mi povestesc. Si retin cand citesc ceva, chiar daca et nu scriu, ei au retinut si
imi spun.” (1., inv. cls a III-a)

LIl vad si in clasd interesat, vrea sd spund, sa raspundd, sd faca, dacd nu stie ma
intreaba de cinci ori pana cand intelege si el sau pana isi termina fisa. Chiar si
astazi le-am dat o fisa cu patru exercitii mici. Dupa fiecare, “doamna, e bine?” Deci il vad
interesat, acum poate si genetic este, e diferenta ca el are ceva, o sclipire in el de la mama sau
poate asa este el, cu o sclipire. Vedem ca si copiii din familiile rome, cam nu vor, nu sunt
antrenati, nu au exemplu si atunci mai bine sd nu facd nimic.” (I4, inv. cls a III-a)

Dincolo de diferentele de practici, datele sugereaza si o lentild profund discriminatorie: aceleasi
comportamente ale copiilor — nevoia de validare, insistenta, anxietatea sau ezitarea — sunt
citite ca dovezi despre familie (,acasa nu sunt vazuti”) sau, cand apar semnale de motivatie, sunt
tratate ca exceptii (,,0 sclipire”, ,poate genetic”).

~M-am axat la inceput mult pe povesti si pe poezii, am invatat si poezii si chiar sunt cateva
fetite care foarte repede au prins, m-au uimit cat de repede au reusit sa invete poezia la clasa,

dar in special pe povesti. Fiecare litera avea o poveste anume de la care se pornea si atunci
toatd saptamana era cumva legatd de acel subiect.” (I2, inv. cls. pregdtitoare)




Aceasta logica produce un context pentru reproducerea inegalitatilor: interesul devine uimitor,
iar dificultatea devine confirmarea unei asteptari joase.

4.3. Gruparea pe niveluri de competenta

Asa cum arata si descrierile de mai sus, copiii isi incep viata scolara cu un start inegal, unii deja
stiu sa scrie si sa citeascd, altii nu au tinut in mana niciodata o carte sau un creion. Aceste
diferente, asa cum arata datele, se mentin atunci cand nu se actioneaza devreme, cand decalajul
poate fi recuperat (Balea et. al, 2024).

Cand descriu nivelul de competente al elevilor lor, invatatoarele vorbesc despre o varietate de
niveluri, indiferent dacd sunt invitatoare la clasa pregatitoare sau in clasa a III-a. Mai mult,
unele invatatoare de clasa a II-a sau a III-a recunosc decalajul ,,mostenit” din clasa pregatitoare,
care nu a mai fost recuperat.

Pentru a vizualiza diferentele intre copiii din aceeasi clasa in ceea ce priveste citit-scrisul,

invatatoarele intervievate au fost rugate si incerce sa imparta copiii in functie de nivel si cele

mai multe vorbesc despre trei niveluri bine definite: “cei foarte buni”, un “mijloc” mai larg si o
>

“grupa critica”, iar diferentele dintre competente intre grupe sunt semnificative, chiar daca, cu
unele exceptii, vorbim despre copii de aceeasi varsta.

In timp ce in grupa celor foarte buni invititoarele vorbesc despre citit fluent, lecturi autonome,
scarti foarte groase” si comprehensiunea textului, in grupa criticd elevii, cel mai probabil,
indiferent de nivelul clasei, nu recunosc litere, nu pot urmari sarcina comuna, nu inteleg ce
scriu, chiar dacd reusesc sa copieze corect de pe tabla, si au nevoie de sprijin constant.

,Pdi am incercat sa ii impart asa: am copii care citesc si citesc deja pe silabe, citesc si cuvintele

intregi, nu mai au nevoie de silabe, citesc in gand silabele si citesc direct cuvintele. Acestia am

observat ca sunt copii mai maricet, care au fost inscrisi in clasa pregatitoare si-au abandonat.
De exemplu, am un baiat care trebuia sa fie clasa a doua. Dar copilul citeste, 4 sunt in total,
care citesc... Ceilalti, cam 8 dintre ei recunosc toate literele invdtate pana acuma, dar nu le
leaga asa de bine, decit inca au dificultati in a le lega. Leaga silabele dar cateodatda imi spun,

»,mu” citesc ,miu”, oricat le-am spus ca incepem sa pronuntam ,,m” asa din buze, fara sa

accentuam “i-ul” de la final si incercam sa-l legam... Mai am inca vreo patru care nu reusesc

sd recunoasca, recunosc foarte putine litere dintre cele invatate, il recunosc pe ,A”, pe ,,M”, pe
,1”, putin dintre ele.” (12., inv. cls. pregatitoare)




,Care se descurca foarte bine sunt vreo cinci copii, care chiar se descurca foarte bine si
lucreaza si individual daca le este necesar st observa ca nu am prea mult timp, pentru ca ma
duc la fiecare pe rand, atunci incearca sa lucreze individual si toti cei cinci copii lucreaza
foarte bine. Ma gandesc ca cei doi baieti, care nu au umblat deloc la gradinita, ei se descurca
cel mai greu. Si restul asa, si asa....La destul de greu, inseamna ca nu poate sa ne urmareascd,
adica sa lucreze cu noi deodatd, pentru cd totdeauna ramane in urmd, ca nu poate sa coloreze
cum coloreaza ceilalti. Trebuie sa-i ajut la colorat cateodata si la culori trebuie sa ii ajut, in
limba maghiara, nu neaparat in limba romana. St daca scriem linii sau nu stiu ceva de genul
de scris st acolo raman in urma si trebuie sa ii ajut, ca nu stiu. Nu poate nici sd formeze ce le
cer. Langd ei trebuie sd fiu in tot timpul.” (I3., inv. cls. pregatitoare)

L~<Aproape toti stiu.Vreo zece stiu citi foarte bine la prima vedere. Alti zece, stiu citi foarte bine,
dar le trebuie, poate la a doua vedere, sa zic asa. Citesc o data textul, sa-1 descifreze si a doua
oara il citesc mai bine. Sunt multe mai multe fete, care tot imprumuta carti de la biblioteca, au
o frecventa foarte buna, nu stiu daca chiar tot citesc din carte, ca isi iau si carti foarte groase.
Harry Potter si din astea st tot am zis, ,dar ai st terminat-o?”, ,da’. ... In general stiu citi, copiii
stiu citi...O fetita din P., ea nu stie nici acuma sd citeascd, mai este un baiat care a ramas in
clasa la mine, repetent, nici el nu stie, desi daca lui vreau sa-i dau pe linie punctata, el nu face,
ca-mi zice ca scrie din carte, dar nici nu scrie. Ceilalti trei din P., doi dintre ei stiu sa scrie cu
litere de mana legat si citesc, iar inca o fetita si ea stie, dar mai slabut asa... Da, scriu frumos,
reusesc sa copieze din carte...acuma noi suntem la substantiv, am invatat substantivul, daca ei
nu stiu sa scrie si sa citeascd, ce sa invete despre substantiv. Atunci eu ma bucur ca oricum aud
ce discut si auzind ei imi spun, ma bucur ca reusesc sa scrie cu litere de mana... nu toate
cuvintele (nu inteleg toate cuvintele pe care le transcriu). ... Nu chiar tot (ce transcriu in caiete
pot sa si citeasca).” (B, inv, cls. I1I-a)

Motivele pentru care invatatoarele considera ca unii dintre copii sunt in grupa critica sunt
diverse. Cel mai de acestea vorbesc despre:

e Neparticiparea la gradinita: ,n-a fost deloc la gradinita si cu ea cu ea e mai dificil”, ,am
doi copii care, absolut deloc n-au fost la gradinita si se observa”

e Participarea fragmentata, abandon scolar: ,Faptul ca nu vin la scoald asta este unul
dintre cei mai importanti factori pentru care (nu am competente de citit-scris).”

e Probleme de sandtate: ,,Un baietel repetd a doua oara clasa pregatitoare, a mai fost si
anul trecut, dar are obezitate morbida si are mai multe probleme de sandtate. Lipseste
destul de mult, si el are tot asa o intarziere, probabil si din cauza bolii, are si probleme
pulmonare”, ,daca se imbolnaveau, atunci lipseau, dar se imbolnavesc foarte des fata de
copiii ceilalti.”

e Lipsa exercitiului - sprijinului acasa: ,m-am lovit sincer, din partea familiilor rome, cu
neputinta lor de a-i sprijini pe copii, deoarece nici ei nu au studii si atunci clar ca nu am
niciun ajutor din partea lor.”, ,se vede diferenta la unul din cei 6 la care mama mai stie
cat de cat sa scrie si atunci ajutorul primit de acasa 1-a detasat total de ceilalti cinci copii”

e Contextul socio-economic de acasa: ,Mai este un bdietel tot de pe C., acolo este o situatie
aparte, pentru cd, din cate am inteles, sunt noua frati”, ,Pai acuma, diferente normal ca
se observa, provenind din alte medii, din alte familii.”




e Etnia si cultura: ,nu au un vocabular atat de dezvoltat, ma refer la copiii romi, deci nu
dezvoltat literal, ca asa sa-i pui sa 1i aud, cat sunt de mici cu injuraturi si cu de toate, ceea
ce au auzit in mediul in care traiesc, iar din ceilalti nu poti sa spui ca exceleaza, dar sunt
Ok”

e genetica

LIl vdd si in clasd interesat, vrea sd spund, sd raspundd, sd facd, dacd nu stie ma
intreaba de cinci ori pana cand intelege si el sau pana isi terminda fisa. Chiar st astazi
le-am dat o fisa cu patru exercitii mici. Dupa fiecare, ,doamna, e bine?” Deci il vad

interesat, acum poate si genetic este, e diferenta ca el are ceva, o sclipire in
el de la mama sau poate asa este el, cu o sclipire. Vedem ca si copiii din familiile
rome, cam nu vor, nu sunt antrenati, nu au exemplu si atunci mati bine sa nu faca
nimic.” (I4, inv. cls a I1I-a)

4.4. Copiii si accesul la literatie: intre sprijin, bariere si
asteptari

Atunci cand sunt intrebate explicit despre competentele copiilor care provin din comunititile
cuprinse in prezentul studiu, cadrele didactice intervievate vorbesc despre un spectru larg de
competente, de la copii care se descurca foarte bine, citesc si scriu pana copii care ,,nu stiu inca
sa citeascd” sau care lucreaza predominant prin ,copiere/transcriere”.

Cand vorbesc despre ,a se descurca”, invititoarele folosesc criterii concrete: recunoasterea
literelor, legarea in silabe, cititul fluent, scrisul de mana, capacitatea de a lucra independent,
urmarirea sarcinii comune, respectarea liniaturii, comprehensiunea (,inteleg ce citesc”) sau
diferenta intre transcriere si intelegere (,,nu inteleg toate cuvintele pe care le transcriu”).”

13 mentioneazi ci are 3 fetite din comunitatea studiatd in grupa ,care se descurci foarte bine”,
chiar daca se refera la capacitatea de lucru individual, nu la citit, inca. Este important de precizat
ca aceasta invatatoare de clasa pregatitoare a mentionat ca nu si-a propus pana la momentul
interviului sa-i invete pe copii sa citeasca, ci mai degraba, s-a concentrat pe construirea de
rutine, dar si pe literatie emergenta prin jocuri de ritm, sunete, cantecele etc.

Pentru copiii care sunt evaluati la un nivel critic in deprinderea citit-scrisului, descrierile folosite
sunt centrate pe lipsa pre-rechizitelor (,nu aveau niciun fel de achizitie”, ,nu recunosteau”, ,nu
stiau”) si pe dificultati in consolidare (,,nu pot”).

Ce registre folosesc invatatoarele cind descriu competentele copiilor

In descrierile despre competentele copiilor, apare un vocabular preponderent centrat pe lipsa -
ce sugereaza logica deficitului, exprimat mai degraba prin negatii (,nu stiau”, ,,absolut nimic”,
,nu recunosteau”, ,nu poate”, ,n-a fost”, ,nu exista gradinitd”, ,nu cunosc alfabetul”, ,nu
reusesc”’, ,nu consolideaza”) si supra-generalizare (ex. ,absolut nimic”, ,nu stie nimic nici
acuma’)




Ce pot, ce nu pot copiii in perceptia invatatoarelor: ,,nu recunosteau culorile”, ,nu stiau sa tina
creionul”, ,nu stiau sa rasfoiasca”,recunosc literele... dar nu le leaga”, ,silabisim”, ,citesc pe
silabe / cuvinte intregi”, ,scrie frumos”, ,scriu pe linie punctata”, ,transcriu”, ,copiaza de la
tabla”, ,nu inteleg toate cuvintele pe care le transcriu”.

Ritm, efort, atentie: ,oboseau mai repede”, ,se plictisesc”, ,n-au rabdare”, ,puterea de
concentrare... mai slaba”, ,lucreaza mai incet”,,au nevoie de sprijin constant”, ,langa ei trebuie
sa fiu in tot timpul”.

Limbaj care eticheteaza: ,vorbeau foarte urat”, ,comportamente agresive”, ,mai taranesc”,
Jretard” / ,intarziere”, ,Vedem ca si copiii din familiile rome, cam nu vor, nu sunt antrenati...”,
~genetic”, o sclipire”.

In paralel cu descrierile despre dificultiti, apar exprimirile care ies din registrul deficitului si
surprind initiativa, interes, inventivitate si curiozitate (mai ales in oralitate si activitati practice),
descrise prin verbe de actiune, plicere pentru activititi practice, dorinta de confirmare: ,imi cer
hartie si scriu”, ,,au cerut ajutor”, ,,se descurca bine, ci 1i intereseaza”, ,ma intreaba de cinci ori”,
yraspund oral foarte bine”, ,inventivi”, ,joc de rol”, ,vor si ajute”, ,eu va ajut, eu fac”.

Cand sunt descrisi copiii din comunitétile studiate in termeni admirativi, uneori apar explicatii
discriminatorii (,sclipire”, ,poate genetic”), care coexistd in acelasi context cu afirmatii
generalizante despre grup.

4.5. Practici concrete — predarea diferentiata ca acces la
educatia incluziva

»Sunt dornici pentru ca asteapta sd citeasca si ei si tot ma intreaba. Dar ei cand o sa citeasca,
cand o sa cunoastem literele?!.” (13., inv. cls. pregatitoare)

In contextul in care toate invititoarele intervievate vorbesc despre grupuri de copii cu niveluri
diferite de competente de literatie si numeratie, inevitabil apare in discutie modalitatea prin care
acestea Incearca sa adreseze la clasa aceastd diversitate. De mentionat este faptul ci aceste
interviuri au avut loc inainte ca Ministerul Educatiei sd promulge legea care reglementeazi
programul de invatare remediala’.

Astfel, predarea diferentiata apare ca raspuns la eterogenitatea grupului de copii cu care
lucreaza invatatoarea, indiferent daca vorbim despre clasa pregititoare sau despre clasa a I1I-a.
Singurul lucru care se schimba in functie de anul de studiu (ex. cls. pregatitoare vs. cls. a III-a)
este perceptia invatatoarelor asupra necesitatii acestui tip de raspuns si greutatea de a recurge la
predarea diferentiata atunci cand ,programa” lasa din ce in ce mai putin spatiu, odata cu
inaintarea in anii de studiu.

! Legea nr. 141/2025 (art. LVIII, litera a), a introdus doua ore remediale obligatorii pe saptaméana in
invitamantul primar, incepand cu anul scolar 2025-2026, pentru a reduce abandonul scolar si a sprijini
sprijini elevii cu dificultdti. Masura, detaliatd prin OMEC 6423/2025, vizeazi crearea unui cadru unitar,
i log separat si condica.




,In primul rand fiind elevii de acelasi nivel, neavand orientare scolard, noi trebuie sd
respectam programa pentru fiecare, chiar daca ei au probleme si competentele nu sunt
aceleasi. In momentul in care ar avea o orientare scolard, pdrintii ar merge sd le facd o

evaluare a copiilor si ar avea o evaluare scolarad, da, atunci categoric trebuie sa lucrezi pe o
program adaptata, conform nivelului fiecarui copil. Acum, neavand acele documente, eu stiu,
inteleg ca problema este sa ajutam copiii, dar dacd ar veni oricine intr-o inspectie, tu trebuie
sd respecti acele programe, acea planificare, programa scolara la nivelul clasei, nu nivelul
elevilor.” (I4, cls a III-a)

Dar, indiferent de clasa de predare, diferentierea apare, mai degrabd, ca o negociere continua
intre ritmul programei si ritmul copiilor si o confuzie, cel putin la nivel de discurs, care
suprapune prezenta cu accesul la invatare relevanta. Astfel, descrierile sugereaza practici care
urmaresc includerea relationala - fizica, unde invatatoarele vorbesc despre faptul ca incearca sa
includa toti copiii (,eu nu resping niciodata pe niciun copil”, ,nu i-am marginalizat”, ,sunt
amestecati in clasd”), insi includerea ca participare reala ramane fragila: copiii rdman intr-un
regim de sarcini minimale (copiere/transcriere), cu acces limitat la invatare relevanta.

Este important de mentionat ca predarea diferentiatd nu necesitd existenta unei evaluari
psihopedagogice finalizate cu o constatare a cerintelor educationale speciale (,orientare
scolara”, dupd cum se formuleazd) sau o programa scolard adaptatd pe baza unui plan
personalizat de invatare, ci adaptarea continuturilor si/sau sarcinilor de invatare pentru a
asigura progresul elevilor pornind de la evaluari ale nivelului de competente curent al elevului
realizate de invatatoare, cu intelegerea foarte buna a continuumului de dezvoltare a
competentelor specifice de citit-scris.

i intreb, ai fdcut?, ce literd scrii?, ai colorat?, ce ai colorat? Deci eu ii antrenez, dar nu la
nivelul clasei. Si ei, ca eu i-am obisnuit, nu ca i-am obisnuit, eu nu resping niciodatda pe niciun
copil, nu conteazad cd este rrom, cd stie sau nu stie. Atunci daca el a facut o literd, a scris-o sau
a terminat randul, imediat md strigd si md intreabd dacd a facut bine. Ii spun cd a facut bine,
sa mergem mai departe. Trebuie sa-i incurajez st nici n-am vrut sa am o bariera intre mine si

el. Deci “eu sunt... si nu vorbesc cu tine”, sau pentru ca nu-i o clasa cum intalnim la oras sau
clase cu copii, toti de acelasi nivel, eu am spus ca unu este unu, ei au inteles. Nu. Atunci
trebuie sa te maleezi cumva (sa fii maleabil), sa fii aproape de ei, nici sa se simta
ca sunt marginalizati, nici sa se simta ca nu stiu chiar nimic si atunci sa rada
ceilalti de el, nu. Fiecare va lucra in ritmul lui momentan si cat poate el. Deci eu il
ridic mai sus.” (14, inv. cls a III-a)

»Dupa ce termin cu ei si le dau de lucru merg la ceilalti sapte si ma ocup de ei. Pot sa zic si nu
cred ca e bine ce fac, mai mult atentia mi-o pun asupra celor sapte cu care progresez decat pe
ceilalti. SI cu ceilalti sunt atentd, da mai mult pe cei sapte.” (I4, inv. cls a III-a)

Desi apar unele tipare comune, descrierile nu indica utilizarea consecventa a unui demers de
predare diferentiata atent fundamentat (ex. evaluare de tip diagnostic, sarcini potrivite ca
dificultate, monitorizare indeaproape a progresului, la nevoie plan de interventie). Mai degraba,
in cazul unora dintre invititoare, descrierile par sa sugereze decizii didactice ad-hoc, construite




din mers, in functie de presiunea momentului si care au rolul de a-1 tine ocupat cu ceva pe elevul
care nu face fatd la sarcinile atribuite clasei intregi, frontal. Rezultatul e ca diferentierea se
traduce cel mai des prin fise simplificate fata de cerinta perceputa ca fiind de nivelul clasei.
Aceasta forma de diferentiere prin reducerea dificultatii poate preveni frustrarea pe termen
scurt si sd raspundid nevoilor copiilor, dar, daca nu urmeaza un demers coerent, risca sa
reproduca asteptari minimale, risc de etichetare si sd creeze doua realitati opuse, in care unii
copii raman permanent in urmada - din ce in ce mai in urma - fata de restul clasei.

Ce merita subliniat este acest mod in care se conceptualizeaza scrisul - ca sarcind mai degraba
mecanicd, evaluatd in termeni de caligrafie, de curdtenie si ordonare a caietelor, de
disponibilitatea de a copia sau transcrie. El nu e vazut si folosit ca un mijloc de comunicare a
ideilor originale ale copiilor sau de exprimare a reactiei la cele citite/ ascultate. E si principala
sarcina folosita pentru a tine copilul ocupat pentru un interval mai lung de timp.

In momentul in care predau un text si avem citire, acum la clasa a III-a nu mai citeste
invatatorul, de multe ori le dau cu o zi inainte, sa descifreze textul acasa, in ziua urmatoare
facem textul respectiv. Toata lumea urmareste, citim, aflam cuvinte necunoscute, acuma deja
am ajuns sd invdtdm sd impdrtim textul in fragmente si vom invdta sd si povestim oral. In
aceasta prima parte a lectiei suntem toti la acelasi nivel, toata lumea are cartea deschisa, ca
stie sd citeascd, cd nu stie sd citeasca, urmaresc, asa cum pot, fiecare. V-am zis, cei care stiu sa
citeasca, se descurca. Dupa care, dupa ce descifram textul si il citim, notam intotdeauna in
caiet cuvinte necunoscute, dupa ce dam explicatiile. Acuma data, titlul, autor, sa va zic asa,
cuvintele necunoscute, incercam sa alcatuim propozitii cu ele. Eu si in clasa a III-a, ca tema, le
mai dau sa transcrie cate un fragment din text, ca sunt care deja se lasa pe tanjala, vorba aia,
cu scrisul. Am avut niste caiete impecabile in clasa I, faceam poze caietelor si puneam pe
grupul parintilor fard nume, sd-si recunoascd copiii, care cum scriu. (11., inv cls IIT)

Dar am momente cand, dacd mi se pare mie cd trebuie sd insist pe ceva, cei care au inteles, le
dau voie s@ mearga mai departe in caiete, ca avem caietele acelea de la Edu si le spun, ,acuma
voi lucrati mai departe si noi stam mai usor” si ii numesc pe cei care n-au inteles, mai incerc sa
mai explic inca o data sau sa mai facem propozitii, lucruri mai simple. Ce am observat eu ca la

scris multi dintre et stau foarte bine si fetita aceasta, care ea este la nivel P1 cu cititul, dar imi

scrie foarte bine, deci orice ii dictez, toate literele, nu mananca litere deloc. Da, dar cand
trebuie sd compuna din mintea ei ceva, mai greu si are $i teamd, asa, sd cumuva sd scrie ea
singurda, dar trebuie sa te gandesti si tu singurd. Dect parca asa nu au curaj sd scrie singuri,
nu au curaj sa compund ceva sau sa raspunda la ce au de facut. Si la tema, cand ma duc la
asociatie, zic acum tu trebuie sd faci singuricd ia sa vedem, ce ai face tu. Cateodata o pun sa
citeasca si de doua-trei ori ce zice exercitiul si tot il ia pe nu stiu, ,nu stiu ce sa fac, nu stiu”.
Deci nu intelege. (I, inv cls II)

Cum este vazut progresul, ca infrastructura a incluziunii

In ceea ce priveste evaluarea progresului, acesta apare doar accidental, in doui sau trei
interviuri in care apare explicit aceasta dimensiune. Chiar si atunci, invatatoarele se refera la
evaluari sumative, pe baza temelor sau a fiselor, pe ce vad ca se imbunétiteste in rezolvarea




temelor sau pe cum arati caietele. In ceea ce priveste evaluarea nivelului de citire, copiii sunt
evaluati pe cum se descurca la clasa, cum reusesc sa silabiseasca sau ce fel de carti reusesc sa
citeasca (ex. Una dintre invatatoare vorbeste despre faptul ca unii copii reusesc sa citeasca chiar
si carti groase, dar recunoaste ca nu stie cat inteleg copiii de acolo).

Efectele predarii diferentiate ca instrument pentru a face fata nevoilor diferite ale copiilor, fara
un plan concret si masurarea progresului, se reflectd asupra copiilor in mai multe feluri:

e normalizarea decalajului prin practici si atitudini (a se vedea sectiunea Ce registre
folosesc invatatoarele cand descriu competentele copiilor romi)

e copiii raman intr-o zona de sarcini repetitive cum e transcrisul, coloratul etc., percepute
ca ,le place”, ,se pricep”, dar care 1i tin departe de dezvoltarea competentelor de literatie
si numeratie, fara de care sunt tinuti in afara invatarii si la celelalte discipline.

»Pentru ca trebuie si la ceilalti sa le dau atentie. La restul, de exemplu, daca am fisa le
explic, la exercitiul 1 trebuie sa incercuiti litera A, la al doilea trebuie sa o colorati, la al
treilea exercitiu trebuie sa colorati cuvinte care contin litera A si tot asa le explic
exercitiile, ce au de facut si dupa aia eu ma duc st ma focusez pe cei sapte. Ma gandesc
ca ar fi bine sa le mai iau fisa si sa le mai arat, unde sunteti, ati reusit sd faceti, eu
le-am zis orice intrebare au sau orice nelamurire pot sa vina la mine, dar
nu vin. Ei fac linistiti acolo, coloreaza, incercuiesc, ei n-au probleme
niciodata.” (I4, inv. cls a IlT-a)

~<Acuma, nu stie citi, dar scrie mai mult si tot ii pregatesc fise, ii place mult sa
scrie pe linie punctata, chiar am zis ,,tu, pana cand o sa scrii, pana cand ii merge
la liceu?’, , Pai, ca-mi place”. Pentru ca acuma ea poate sd faca si sa scrie o pagind, sd zic asa,
A4, cum 1i dau eu fisa, cu litera de mana, mare si micd, reuseste mai multe fise sa faca intr-o
ora si i1 place si tot imi cere. Reluam, in clasa intai, normal ca am facut literele de mana, in
clasa a doua iarasi, cu cei care n-au stiut am reluat literele de mana si daca am vazut ca pot
mai mult, le-am dat si doua litere sa scrie intr-o ora, pentru ca am zis, consider ca stim literele,
dar lucrdm mai mult.” (11., inv. cls III)

e se incurajeazd o participare de suprafatd, care, aparent, ii include, dar in lipsa
deprinsului citit-scrisului si a competentelor matematice, produc replicarea decalajului,
de la un an la altul.

»cand discutam oral, vreau sa zic ca, avand in vedere ca erau atenti in clasa, ca la un
moment dat s-au obisnuit cu noi, s-au integrat, cei de la P. si erau atenti si ei, cand
discutam oral stiau foarte bine sa raspunda. Raspundeau multe, legat de litere, cum
auzim sunetul, sa formam cuvinte care sa inceapa cu litera respectiva, sa fie la mijlocul
cuvantului, la sfarsitul cuvantului, dar cand venea partea de scris oboseau mai repede,
in clasa pregatitoare.” (I1., tnv. cls a IIT-a)

e obiectivele clasei devin inaccesibile, copiii sunt exclusi de la ce fac ,ceilalti”, acele
competente sunt percepute ca nefiind accesibile lor, in afara lor, ceea ce duce la ajustarea




asteptarilor ,macar sa scrie si sa citeasca” si internalizarea acestei etichete ,,ei nu pot, nu
stiu, nu au rabdare”.

,Pai, daca lucram impreuna, da. Daca eu le-am cerut lor, , lucrati pe caiet, subliniati
voi substantivele, pe urma mi le spuneti, eu le subliniez la tabla si facem analiza
substantivului la tabla”, sigur ca o sa copieze de la tabla, o sa transcrie de acolo pentru
cd asta pot.” (I1., inv. cls a ITI-a)

4.6. Provocari si solutii

Astfel, principalele provocari care reies din descrierile practicilor la clasa ale invatatoarelor care
lucreaza cu grupuri eterogene arata ca scoala este asteptata sa produca incluziune intr-un cadru
in care resursele (timp, personal, materiale) raman insuficiente pentru a raspunde diversitatii
reale din clasa.

e Lipsa participarii la gradinita si implicatiile directe: copiii nu sunt familiarizati cu mediul
scolar, nu cunosc reguli de comportament, dar le lipsesc si deprinderile de baza:
familiaritatea cu instrumente de scris, carti, resurse materiale, vocabular de baza etc.

e Nevoia de sprijin individualizat/ predarea diferentiata si lipsa resurselor materiale si
umane pentru a sustine practici de predare pentru o educatie echitabila.

e Frecventa intreruptd, mai ales in primii ani de scoala, in special din cauza imbolnavirilor:
sdeci foarte des bolnavi fata de ceilalti copii, mult mai repede se imbolnaveau in primul
an. Dar doi, trei dintre ei, si acuma am probleme cu ei de sanatate, destul de mari. Cele
mai des sunt dureri de burtd si raceli”

e Programa perceputa ca fiind foarte incarcata, respectiv frica de a ramane in urma vs.
ritmul real al copiilor: ,Deja in clasele mari, la cat e de invatat si cat e si in programd,
nu mai poti sa te opresti chiar asa.”

o C(lasele eterogene - niveluri de competente foarte diferite - cu un grup mic aflat in
categoria de risc, dar si diferentd de varstd, trasee scolare si limba vorbita acasa

e Sprijinul din partea familiei perceput ca inexistent

»Acasa el nu fac nimic cu parintii, pentru ca parintii spun cd ei nu stiu nu stiu sa-st
ajute copiii, dar eu am gasit si parinti care stiu, stiu foarte bine sa scrie si sa citeasca si
nu vor sd facd, pentru ca spun cd nu au rabdare.” (16., inv. clasa a II-a)

Dincolo de identificarea si numirea provocdrilor, datele descriu un mecanism cumulativ:
intrarea tarzie sau fara gradinitd produce o tranzitie abruptd in scoald (reguli, instrumente,
limbaj), care consumad timp pentru adaptare si cere sprijin individual. Cand frecventa este
intrerupta — fie prin imbolnaviri repetate, fie prin absente lungi — ceea ce s-a construit se uita,
iar revenirea aduce nu doar lacune in invitare, ci si reintoarcerea problemelor de comportament
si rutind. In acest cadru, programa e triiiti ca o presiune constanti, iar clasa eterogeni obligi
invatatoarea sd negocieze constant intre a mentine grupul care se descurca in miscare si a nu
lasa in urma copiii din categoria de risc.

Solutiile propuse de cadrele didactice intervievate pentru aceste provocari sunt diverse: unele
iculate direct, altele apar implicit din descrierea modului in care cadrele didactice isi



adapteaza practicile de predare in conditii constringitoare. In ansamblu, ele se inscriu mai
degraba intr-o logica de compensare (timp suplimentar, sprijin extern, continuitate dupa scoald)
decat intr-o logica de garantare institutionala a conditiilor echitabile de invatare in interiorul
clasei. Cu exceptia solicitiarii unui sprijin la clasid (al doilea adult), referintele la sprijin
institutional raman rare, iar accentul cade pe solutii punctuale gandite ca raspuns la situatii
concrete din clasa, mai degraba decat pe masuri sistemice care ar schimba conditiile de invatare
pentru toti copiii.

Astfel, incluziunea este inteleasa preponderent ca recuperare si compensare, nu ca drept la
conditii echitabile de invitare garantate institutional. In acest sens, responsabilitatea este
plasata adesea in afara clasei (centru, familie, bursd), iar clasa ramane un spatiu cu resurse
insuficiente pentru a raspunde diversitatii.

e Sprijin suplimentar in clasa - este una dintre solutiile care apar explicit in raspunsurile
invéatatoarelor intervievate
o provocarile adresate: clase eterogene, nevoie de sprijin individualizat, programa
incdrcatd, imposibilitatea de a sta 1anga copiii care raman in urma

»,Daca ar fi un profesor de sprijin in clasa, bineinteles ca cineva s-ar indrepta mai mult catre
cei care nu reusesc sd scrie. Eu, daca lucrez si scriu la tabla ceva, pana ma duc la cel din spate
si 1 spun sa scrie, el face si altceva. Atunci, daca ar mai fi un profesor in clasa, numit asa
profesor de sprijin, asa cum sunt la gradinitele step by step, ajutor de educatoare, sa zic un
ajutor de invatatoare, ar fi altceva, ca atunci s-ar plimba prin clasa sau ar atrage atentia mai
mult, ar fi cu ochii mai mult pe cei care nu fac atata si atunci sigur ca altfel ar fi. Un ajutor de
invatator, daca eu as lucra, le-as explica, si as zice, “Faci”, ,fac”, automat eu as continua lectia,
el s-ar duce si ar zice ,,Sa vad acum ca scrii de aici.” Eu ma duc, i zic sa scrie, face 3 litere,
normal ca nu pot sa stau langa el, ma duc sa continui lectia si peste trei minute il intreb ,,ai
scris, ai terminat?”, ,acuma scriu”, peste cinci minute ,ai scris?”, ,acuma scriu.” Daca ar fi o
persoand care te-ar ajuta...Da, stiu, sunt clase in care toti sau aproape toti sunt de acelasi
nivel si atunci e mai usor.” (11., inv. Clasa a III-a)

e Sprijin dupa-masa, acasa sau la un centru care sa continue munca inceputa in clasa
o Provocari adresate: lipsa consolidarii a ceea ce se predd/invata la clasa, lipsa
sprijinului de acasd, presiune perceputa a unor ingradiri puse pe seama
programei scolare

»2Dupa ce se duc, stiu ca au un program de masa, de odihna putin si lucreaza. Eu colaborez cu
AV. (educator ONG) si it mai spun de multe orti, ,,uite ce lucram not, ce s@ mai lucrati voi, pe ce
sd insistati.” Ii mai fac poze la texte, la teme, ii zic. Uite ce am lucrat noi, voi puteti lucra asta,
ca daca asta n-ai lucrat-o, nu poti sa lucrezi pe cealalta.” Si atunci, cum am spus, eu ma bucur
daca ei au reusit s@ mai invete cdte o poezie, ei au reusit sa-si transcrie din textul respectiv.
N-au atéta rabdare.” (11., inv. Cls a ITI-a)




»Asa in clasa, probabil ca de mai mult timp. Lor le ia mai mult timp sa prinda si lucreaza mai
incet. Noud nu ni se permite sa rupem din celelalte ore si nici nu e indicat sa sacrifici o ora de
muzicd st miscare, in care lor le place mult sa danseze, sa sara, sa se joace in special si atunci
ar mai fi nevoie sa se sa se lucreze cu ei, daca nu la scoala, atunci dupa amiaza. Deci chiar ar
avea nevoie, chiar daca sunt clasa pregatitoare si nu se dau teme pentru ca nu-i indicat,
mdcar putin, o ora, ar fi foarte bine daca s-ar mai putea lucra cu ei. Deci ar avea nevoie de
mai multe exercitiu.” (I2, inv. cls pregdtitoare)

e Colaborarea scoala-ONG este vazuta ca o oportunitate pentru consolidarea invatarii
incepute la clasa, dar din descrierile invatatoarelor reiese si un risc de substituire a
relatiei cu familia.

,»vad aceasta colaborare, cineva care lucreaza acolo, sa colaboreze cu mine si sa-i spun unde
am ajuns, ce sa faca, adica munca mea sa fie continuata si sa fim de acord cu ceea ce facem. ...
Daca R. se duce de la scoala direct acolo, atunci pot sa trimit caietele si inceput in caiete si sa
se continue.” (I5., inv. cls a II-a)

e Sprijin colegial si comunitate profesionala

»La o colega. Si ea are clasa pregatitoare si e de multi ani in invatamant. ... Prima data (cand
i-am cerut ajutorul) despre un transfer am vorbit ca ea a avut doua fetite rome si ele au vrut
sa vind in clasa mea. Si de asta am discutat, dar ne ajutam si cu fise. Dacd eu am ceva mai nou
atunci dau cu mare drag, imprumut. Si ea ma ajutd cu sfaturi, cu orice.” (I3, cls. pregdtitoare,)

e Masuri de stimulare a frecventei prin sprijin financiar - bursa sociala care este descrisa
ca masura eficienta de incurajarea participarii

L»<Acuma suntem, zic eu, mult mai bine de cand le da bursa. ... Da, eu asa spun, ca
datorita bursei au inceput sa vina mai des.” (16., inv. cls a II-a)

,Da, da, uite, anul dsta, pe R. bursa a adus-o cu sigurantd la scoald.” (Is., inv. cls a II-a)

Totusi, aceasta asociere perceputd trebuie cititd cu prudenta: invatatoarele descriu o relatie
directd observata la nivelul clasei, care poate reflecta atat efectul bursei, cat si alti factori
concomitenti (de exemplu, schimbari familiale, interventia mediatorului, intelenirea rutinei). in
termenii educatiei incluzive, bursa nu este un instrument de constrangere, ci o masura de sprijin
care reduce barierele materiale si face posibild o frecventa constanta - conditie de baza pentru
acces echitabil la invatare.

e Resurse adaptate

»Eu zic ca da, normal ca am nevoie de ajutor. Ma gandesc la carti interactive, in sensul
ca sa nu fie asa lungi textele pentru ei, sa aiba cateva intrebari pe baza textului. Nu
stiu, la inceput si eu le dadeam de pe twinkl am gasit ceva, niste fise de lucru cu putin
text si doud, trei intrebari pe baza lui. Pe cei doi baieti de care am zis ca am reusit sa it
fac sd progreseze si ei, cu alea si-au dat drumul.” (I4, inv. Cls a III-a)




4.7. Legatura scoala-familie: cum ajunge scoala acasa

O scoald incluziva se remarcd, printre altele, printr-o relatie scoala-familie consolidata,
institutionalizatd, in care familia este vazuta ca partener in procesul de educatie al copilului si
este implicatd activ in deciziile care privesc atat performanta scolard, cat si starea de bine a
copilului. Comunicarea cu familia nu se rezuma la a trasa sarcini sau a comunica despre
comportamentul copilului la scoala si a rezultatelor scolare.

Cum ajunge scoala acasa?

Scoala se prelungeste acasd, dar nu pentru toate familiile la fel, ceea ce indica faptul ca relatia
scoald-familie este foarte vulnerabild, nu e constantd, institutionalizata, ci depinde foarte mult
de invatdtoare, de cum si cat reuseste sd tind parintele mai aproape sau, uneori, din nefericire,
mai departe de scoala.

Unele invatdtoare vorbesc despre practici incluzive in care incearcd sa aducd parintii mai
aproape de scoald, dar sunt si situatii in care se vorbeste despre substituirea familiei in relatia cu
scoala prin ONG-urile care lucreaza cu comunitatea sau cu mediatorii scolari, iar motivele sunt
diverse, unele vorbesc despre provociri tehnice (nu au telefon), altele vorbesc despre lipsa
nevoii ca acesti parinti sa fie informati, daca ONG-urile sunt prezente, iar alte invatatoare
vorbesc de frica de a-i invita la sedinte. In unele cazuri relatia familie-scoal este rupti complet,
nefiind mediata de ONG sau mediator scolar.

Medierea de catre ONG-uri, mediatori, familie extinsa

In unele situatii, comunicarea cu familia este mediatd exclusiv de un tert (asociatie/ mediator/
bunic/d), iar pdrintii apar marginal in infrastructura scolii. Chiar daca poate sa fie un liant bun
intre scoala si familie si sa medieze aceasta legatura, in unele cazuri, ONG-ul este perceput ca
loctiitor al familiei, ceea ce duce la excluderea familiei din viata scolara a copilului.

Aceste practici sugereaza o realitate in care relatia parinte-scoald este contextuala, iar dreptul
copiilor la a invita intr-o scoald incluziva subrezit.

a) Canale digitale: WhatsApp, telefon

In cele mai multe dintre interviuri, legitura preferati de invatitoare cu familiile copiilor se face
prin canale digitale, WhatsApp fiind platforma preferata. Aceasta practica poate sa fie una
eficientd, incluziva, daca toti parintii au acces constant si personal la aceasta aplicatie. Datele
sugereaza cd, in cazul unor invatatoare, aceasta legatura este, de fapt instabila, fiind
vulnerabilizata de contexte independente de scoala si familie (numere de telefon schimbate,
parinti absenti din grup, contact prin bunici/ mediator/ asociatie). Aceasta face ca, de fapt,
metoda preferata de invatatoare pentru a tine legatura cu familiile copiilor sa devina o bariera in
participarea parintilor si astfel, scoala sa nu ajunga, de fapt, acasa.

Folosirea acestei platforme ca principala metoda de comunicare cu scoala, alaturi de
co tiile de la poartd, apare ca evidenta si in discursurile parintilor intervievati.



LParintii R. si a lui A. nu sunt (pe grup), pentru ca de la A. numerele de telefon si le-au
schimbat mereu si nu mai am numere, cand sun imi spun ca it numar nealocat, iar de la R. o
am numai pe bunica. Bunica a ramas cu telefonul pe care pot sa sun, cd mama si ea si-a
schimbat telefonul si nu mi-a mai trimis numdarul de telefon.” (I5., inv. cls a II-a)

»Eu pe parintii lor nu-i cunosc. Adica ii cunosc prea putin, cum sa zic, cand au venit dupa
bursa, la scoala si ne-am intalnit si stiam ca aia sunt parintii, dar contactam pe cei din
Asociatie, cu orice, cu ei discutam si transmit mai departe. Am un grup pe Whatsapp. Acolo nu
erau parintii lor. ... De la inceput am tinut legatura doar cu cei din Asociatie st nici nu stiu, ca
sunt in clasa care isi schimba cartela sau numarul de telefon lunar. Am avut asa un baiat care
acuma imi dadea un numar de telefon, pe cand sa sun avea altul ca si l-o schimbat, st atunci
nu stiu daca au et, desi, ca au venit si cu telefoane la scoala, copiii.... La sedinte cu parintii,
ceil din Asociatie, daca vor sa participe, deci parintii nu, nu au fost. Nu i-am
chemat.” (I1., inv. cls a III-a)

»~Am creat un grup de Whatsapp, dar nu sunt prezenti decat vreo 8 parinti, care au numerele

de telefon constante, pentru ca ei le schimba de la o saptamana la alta, isi cumpara carteld cu

numar st dupa ce s-au terminat banii de pe cartela, arunca, si isi cumpara alta si cu doamna
G., cu mediatorul, ea md ajutd.” (I2.,inv. cls pregdtitoare)

b) Canale formale fata in fata: sedinta cu parintii

Chiar daca este obligatoriu ca aceste sedinte sa fie organizate si parintii sd fie invitati,
invédtatoarele intervievate vorbesc despre ineficacitatea acestui canal, care uneori e sursa de
excludere si discriminare. Fie parintii sunt invitati, dar nu participa, fie nu sunt invitati deloc,
invatatoarele preferand si tina contactul cu familia prin intermediul ONG-urilor.

»,Una am avut (sedinta cu parintii). Am avut la deschidere cand m-am intalnit cu toti parintii
st am mai avut inca o sedinta cu ei. Daca eu vorbesc zilnic cu et, cu toti parintii, plus ca martea
am ora de consiliere a parintilor. Cine doreste, pot sa vina tot timpul, am o ora de la 12:00 la
13:00, ma gasesc la scoala sa vorbesc orice doresc ei legat de copii. Nu vin. Ce vorbesc, va
spun, la amiazd, cand pleacd copiii acasd, dacd e fost un incident sau ceva.” (I4, inv. cls a Il-a)

»Nu i-am chemat la sedinta, desi nu cred ca aveam probleme, ca n-am avut
probleme asa, nu pot sa spun. Se mai cearta intre ei, mai isi arata pumnul cateodata, nu
stiu ce au de impartit, intre ei zic, cei de la P., dar asa n-a avut probleme. Daca am inceput asa

ca ceilalti, fata de cei din P., v-am zis, la inceputul clasei pregatitoare ba ca au tras-o de par,
1-au pus mana pe penar, am zis sd evitam un pic, ca nu voiam nici certuri sa zic. Faceam
sedinta cu parintii si i1 invitam pe cei din Asociatie, st acuma cand avem, tot timpul o zis C.,
“cand e o problema, automat ne sunati si ne anuntati.” Nu stiam cum o sa reactioneze nici
parintii din P., nici ceilalti si atunci am zis ca nu...Au fost copii foarte buni din scoald, sa zic
asa, care din cauza asta s-au transferat in altd parte.I: Pentru cd aveau colegi din P.? I1. : Da.”
(I1., inv. cls a II-a)




Pe de alta parte, unele invatatoare vorbesc despre o relatie bunad cu familiile copiilor, care se
implica si participa la activitatile destinate familiilor, cu toate ca, aceasta situatie este privita ca
ceva neasteptat.

,Chiar m-a mirat cand am spus ca trebuie sa plateasca si caietele de exercitii si
le-au platit. Daca avem serbare vin si invata poeziile si ma bucur ca chiar le intereseaza.”
(13., inv. cls pregatitoare)

Motivele pentru care parintii invitati nu participa sunt diverse, dar unele posibile explicatii pot fi
gasite si in interviurile cu parintii unde apar mentionate explicit rusinea si teama de a fi privit de
sus atunci cand au interactiuni cu diverse institutii.

,Nu stiu ce au in cap profesorii, ca daca n-ai facultate, liceu, nu stiu ce inseamna
ca nu stii vorbi. Pai stie vorbi, ala dupa ce are un an, si ala stie vorbi. D-apoi un
om, o mama, dupa ce naste si creste copiii si umbla si face. Ai impresia ca-s
tnapoiati, nu, nu-s inapoiati oamenii. Poate ca multe cuvinte nu le rostim si noi
exact ca un profesor, nu ca n-am putea, da fiecare vorbeste, are alt dialect. Asta
nu inseamna ca nu stim ce vorbim... La Scoala nr., sunt niste invatatori, care daca ma
cheama la scoald, trebuie sa stau in picioare, nu ca "ia un loc si stai jos". Nu astept, ca nu-s
batrana, da nu au respect. Deci cand eu am fost la scoala erau altfel oamenii, stiau omenia.
Intrai, vorbeau frumos, calm, ea in loc sa povestim acuma te tine ca pe caine la usa, st
"asteapta acolo ca apoi vin eu, cand m-oi gandi.” (M., mama, MM)

Astfel, felul in care se face comunicarea scolii cu familia devine relevant: fard etichetare si limbaj
tehnic, dar care sa adreseze subiecte si informatii relevante pentru a tine parintele implicat, nu

>

doar enuntarea de concluzii de tipul ,se descurci / nu se descurca”.
¢) Canale informale fata in fata: poarta scolii - la predarea, luarea copilului

Fatd in fatd, legatura apare deseori ca interactiune pragmatica (predare copil, absente,
adeverinte, bursa), mai putin ca spatiu de dialog despre invatare. Aceste momente pot fi folosite
pentru a invita parintele in scoala si de a discuta despre cum poate sa-si sprijine copilul acasa.

,S1 et (parintii) vin la poarta, deci cand iesim la amiaza, vin la poarta si ma intreaba. In
special, intrebarea lor e referitoare la bani, cand intra bursa, ca avem nevoie de
adeverinta pentru asistenta sociala si asa mai departe.” (12., inv. cls pregatitoare)

»Zilnic, ei vin, aduc copiii si 1i iau. Deci daca este o problema, tot timpul ne intalnim, zilnic.
Avem pe WhatsApp, nu sunt toti parintii. Referindu-ma iarasi la cei romi, doi nu au telefon si
daca au, isi schimba numerele. Probabil iau cartele, tot arunca, iau alta, nu stiu, ca doi nu ii
am in grup. Restul copiilor sunt in grupul clasei, pe WhatsApp, avem grup, vorbim. Plus ca,
v-am spus, in fiecare dimineatd, daca sunt ceva probleme, ei ma asteaptd cand ajung la
scoald, sunt in fata curtii, la amiazd, eu predau copii la parinti, nu-i las singuri.” (I4, inv. cls a
III-a)




Literatia acasa - rolul parintilor in logica scolii
a) Perceptii despre implicare ca sprijin, rutine si resurse

Implicarea, in descrierile invatatoarelor, apare evaluata printr-un standard al normalitatii
majoritare, in care anumite practici minime - dar esentiale - sunt presupuse si, tocmai de aceea,
nu mai sunt recunoscute ca ,implicare”. Or, in familiile intervievate, o mare parte din resursele
zilnice sunt investite tocmai in aceste practici de baza: trezitul foarte devreme, facutul focului,
spalatul, asigurat haine curate, mancarea, organizarea drumului pana la microbuz si mentinerea
frecventei. In aceastd logici, munca de a ,face posibild” prezenta copilului la scoald riméne
invizibila ca forma de implicare.

Invititoarele analizeazi adesea implicarea pirintilor prin prisma a ceea ce fac ele ca parinti sau
a ceea ce se asteapta ,in mod normal” sa faca un parinte, fara sa integreze contextul familial si
fara sa recalibreze interpretarea a ceea ce observa la clasid. Mai mult, unele nevoi firesti ale
copiilor — mai ales la varste mici — sunt citite prin logica deficitului: nevoia de validare, de
atentie si confirmare este interpretata ca semn al neglijarii (,nu sunt vazuti acasa”) - chiar atunci
cand ea poate fi inteleasd si ca o nevoie de bazd, tipicd varstei si accentuatd de insecuritate si
lipsuri.

»Sunt copii care se vede ca sunt neglijati, in sensul ca nu sunt apreciati suficient, sunt copiii
aceia de care va spuneam cda vin si au nevoie de confirmare, chiar daca au colorat. De
exemplu, am inceput sd lucrdm putin si pe motricitatea find si le-am dat litera “A”, dar nu era
de colorat, pur si simplu litera, avea tot felul de floricele in interior, frunze sau modele in
special, ca sd nu depdseascd conturul si sd reuseascd sd coloreze in spatiu. In momentul in care
colorau o singura petala de la floare, ridicau fisa sau veneau la mine in fata “E bine, iti place,
am lucrat bine?” Deci tot timpul aveau nevoia aceasta de confirmare si cred ca de aici vine, din
faptul ca acasa nu sunt vazuti. Se vede si pe modul in care vin imbracati sau de cele mai multe
ori dimineata, 1i trimit sa se spele pe fata, le dau sapun, sunt negri pe maini, pe obraji, in
urechi.” (I2, inv. cls pregdtitoare)

»Eu zic ca daca ei tot exerseaza si fac, vor sti. Numai cd, daca se duc acasa si nu-i cine sa le
spuna, “du-te si mai citeste-ti lectia pentru maine”, ei n-o s-o faca, sau cel putin nu observ ca
fac. Sa zic, eu, daca vin fetele acasa de la scoald si pe cea mare ca e la liceu o intreb “ai ceva de
tnvdtat, ti-ai invdtat, te-ai pregdtit, ai ceva de facut? Du-te si fa-ti.” (I1., inv. cls. III-a)




,Nici nu sunt motivati, nu sunt ambitionati de parinti sa citeasca sau sa faca exercitii in plus.
Eu, de exemplu, i-am intrebat pe parinti, ce fac acasa copiii dupa scoala, ca la inceput le-am
dat teme si veneau cu temele nefacute. Zic, stai, mai ca ceva nu e ok, ca eu le dau fise de lucru si
na, deci vinerea le aduceam acasa sa le corectez. Zic, nu e ok, ca eu nu prea am multe fise cate
le-am dat si am inceput sd-mi scriu pe caiet, cd am vazut cd md fenteaza si i-am intrebat pe
parinti, dar ce fac copiii dupa ce merg acasa, ca eu le dau teme, dar nici o fisa nu-mi aduc
inapoi. Sau din a treia saptamana de scoala, i-am pus pe fiecare parinte sa le cumpere la copii
cate un dosar tip mapa st acolo ne puneam in timpul saptamanii fisele facute si la final le
aduceam eu la mine si le corectam. Ziceau ca stau pe telefon si i-am intrebat ca ei stiu ca eu le
dau teme pentru acasa si le dadeam ca voiam sa recuperez cu ei ce n-au facut din clasa a doua,
ce trebuiau sa faca. Ei zic ca nu le-au zis copiii. Da zic, “dumneavoastra, in calitate de parinti,
ce faceti, nu-i verificati pe copii?” Eu cand am fost micuta si nu ziceam la mama ca am tema,
jale era de mine. Si le-am spus cd nu mi se pare normal, “nu prea va implicati in situatia lor
scolara. Ok, ca ma intrebati ce-o facut la scoala si ce n-o facut, dar mai verificati geanta aia,
are fisa de facut, n-are teme, n-are nimic, nu vi se pare dubios totusi ca stau toata ziua pe
telefon?” (I4, inv. Cls III-a)

In aceeasi grild, implicarea parintilor este asociatd direct cu capacitatea de a sustine progresul
scolar acasd: reamintirea lectiilor, verificarea temelor, supravegherea exercitiului zilnic,
continuitatea sprijinului dupa ore. Cand acest tip de sprijin nu produce efecte vizibile sau nu se
mentine constant, el este interpretat ca lipsa de implicare, chiar daca din interviurile cu parintii
stim ca exista eforturi si intentie, dar si limite clare ale capitalului educational, ceea ce face
dificild sustinerea efectiva a progresului la competente.

b) Cum ajunge literatia acasa?

In descrierile invititoarelor, temele si completarea fiselor apar ca principalul mecanism prin
care scoala incearci si prelungeascd invitarea in afara ei. In acelasi timp, eficienta acestui
mecanism ramane discutabila chiar in interiorul acelorasi raspunsuri, pentru ca este semnalata
fie absenta sprijinului, fie absenta competentelor adultilor de a sustine copilul la teme. Astfel,
literatia acasa apare preponderent descrisa in logica deficitului - ca absentd sau lipsa de
consistenta - fie ca vorbim despre vointa parintilor, competentele lor sau resursele disponibile.
Aceste componente sunt prezentate ca indispensabile pentru o retea functionald de sprijin
scoald—parinte—copil, dar sunt descrise ca fragile sau insuficiente.

Existi si invatatoare care incearca sa lucreze cu parintii ca parteneri in procesul de deprindere a
citit-scrisului si descriu forme de colaborare (de exemplu, parinti care raspund cererilor scolii
sau isi asuma sprijinul in weekend), insd in discurs ramane prezentd o suspiciune asupra
continuitatii si reusitei acestui parteneriat.

,Nu am avut inca clasa pregatitoare si nici nu am stiut ca unde vin sau cum o sd umble la
scoala, daca vin in fiecare zi sau nu, daca ii intereseaza pe ei si pe parinti. Dar da, le
intereseaza si pe parinti. Chiar m-a mirat cand am spus ca trebuie sa plateasca si caietele de
exercitii st le-au platit. Daca avem serbare vin si invata poeziile st ma bucur ca chiar le
intereseazd.” (I3., inv. cls pregatitoare)




,~Am vorbit cu parintii, tatal stie sa citeasca si chiar mi-a spus ca el e disponibil sa-i dau fise,
sa-i explic ce e de facut si in weekend se ocupa de el, acum sper sa vad ca intr-adevar.” (12.,
inv. cls pregatitoare)

Ruptura dintre cele doua ,literatii”: riscul logicii deficitului

Datele sugereaza ca nu putem vorbi despre absenta sustinerii dezvoltarii literatiei in familie, dar
ce fac familiile nu e recunoscut de scoala:

- Sustinerea dezvoltarii literatiei prin infrastructura participarii (munca de dimineata,
foc, apa, microbuz, haine, hrana, somn — adica scoala facuta posibila)

- Literatia ca extensie a scolii (teme, fise, decodare, WhatsApp, poezii — adicd scoala
continuata acasa)

Ruptura apare tocmai pentru cd scoala recunoaste aproape exclusiv a doua lume, iar prima
ramane invizibila sau e citita prin semne ,de suprafata” (noroi, haine, intarziere, nevoia fireasca
de atentie), care activeaza logica deficitului.

In date se contureazi doui forme de literatie care coexistd, dar nu se intalnesc, ba mai mult, nu
se cunosc una pe alta. Pe de o parte, parintii descriu literatia ca parte din viata de zi cu zi si ca
muncd de sustinere a participarii la scoald: rutina nu inseamna control deplin, ci
strategii prin care scoala ramane posibila intr-un mediu instabil. Dimineata incepe
inainte de momentul in care copilul intra pe poarta scolii — in aprinsul focului, incilzit apa,
pregatirea hranei, hainele curate, sincronizarea cu microbuzul, sau cu alte persoane resursa din
comunitate. In aceastd ecologie, ,participarea” nu e un dat, ci un rezultat fragil al unei
succesiuni de conditii materiale care trebuie rezolvate zilnic.

Pe de alta parte, in discursul invatatoarelor, literatia acasa este definita aproape exclusiv ca
extensie a scolii: verificarea temelor, reamintirea lectiilor, supravegherea exercitiului zilnic,
continuitatea dupa ore. Implicarea parentala este evaluati in raport cu acest standard al
normalititii majoritare, unde existenta infrastructurii (caldura, apa, transport, spatiu, resurse)
este considerati fireasci si, tocmai de aceea, invizibild ca efort. In aceste conditii, ceea ce parintii
investesc preponderent — ,scoala facuta posibild” — nu intra in categoria recunoscuta de scoala
drept ,implicare”. Ramane, cel mult, un fundal mut, iar ceea ce devine vizibil sunt semnalele
usor de masurat: prezentd, punctualitate, teme.

Aceasta asimetrie produce o traducere rapida: dificultatile structurale si fragilitatea rutinei sunt
citite ca deficit moral (,nu vor”, ,nu se implica”, ,neglijenta”). In momentul in care copilul
ajunge la scoala cu noroi pe pantofi sau cu urme vizibile ale precaritatii, scoala vede ,neglijenta”,
nu traseul dintre casa si microbuz; vede ,dezinteres”, nu succesiunea de conditii care trebuie
rezolvate 1nainte ca un copil sa fie pregadtit pentru invatare. Iar uneori, nevoi firesti ale copilului
(de exemplu nevoia constanta de confirmare) sunt interpretate ca dovada ca ,acasa nu sunt
vazuti”, intarind lentila deficitului chiar atunci cand parintii descriu implicare, efort si dorinta ca
ai lor copii ,macar sa scrie si sa citeasca”.




Datele parintilor contrazic ideea ca ,acasa nu se face nimic”, dar e important de precizat ca

aceste practici nu sunt cotidiene si nici nu apar in fiecare familie in aceeasi forma. Mai degraba,

interviurile descriu un repertoriu cumulativ de strategii prin care participarea si invatarea

raman posibile, activat diferentiat de la o zi la alta, in functie de contextul familial, vreme,

resurse, evenimente in comunitate sau disponibilitatea adultilor. In acest cadru, ,sprijinul
g

acasa” nu este un pachet stabil, ci o combinatie fragila de gesturi si aranjamente care, uneori,
tine, alteori se intrerupe.

Parintii descriu forme recurente de mediere: verifici teme/caiete, intreaba invatitoarea pe
WhatsApp, pun copilul sa citeasca, repetd poezii, explicd litere/sunete, folosesc telefonul ca
instrument de sprijin sau distribuie ajutorul intre frati. Frecvent insa, sprijinul nu e absent, ci
limitat de capital educational (,nu pot sa-i fac eu”), de timp si de oboseald — sau redistribuit
catre ONG/centru, acolo unde exista, care preia si stabilizeaza rezolvarea temelor, activitati
educative si uneori hrana, monitorizand implicit si prezenta copiilor. in absenta acestui sprijin
intermediar, timpul de dupa scoald devine mai dependent de vreme, de dinamica comunitatii si
de capacitatea parintelui de a mentine copilul intr-o activitate de invatare, ceea ce face
continuitatea mai vulnerabila.

Un alt aspect important, datele sugereaza ca ,implicarea” poate sa ia forme de sustinere a
invatarii chiar si cand parintele nu are competente de literatie suficiente: rolul de supraveghetor
si mediator (sa fie acolo, sa observe, sa ceara clarificari, sa mentina continuitatea) e prezent in
date si functioneaza ca forma de constientizare a literatiei. Asta nu inseamna ca familia poate
substitui scoala, ci ca exista un potential de colaborare care nu e vazut daca grila ramane una de
tip ,au/nu au competente”.

Astfel, datele aratd nu doar ruptura dintre cele doua literatii, ci si absenta unui limbaj comun:
parintele nu are acces la literatia institutionald (fluenta, vocabular, niveluri de citit-scris), iar
scoala nu are acces la literatia de acasa ca infrastructura a participarii si ca prag de demnitate.

Efectele rupturii: retragere, auto-blamare, asteptari limitate, risc de
abandon

Cand munca invizibila a familiei nu e recunoscutd, iar dificultitile sunt interpretate moral,
relatia cu scoala se poate transforma intr-un spatiu inaccesibil, vazut in termeni de rusine si
evitare. Din perspectiva parintilor, literatia are si o functie simbolica puternicd: demnitate,
autonomie, evitarea situatiilor umilitoare (,,sa nu te rogi de nimeni”). Daca scoala raspunde la
precaritate prin suspiciune si etichetare, se activeazda mecanisme previzibile: parintii se retrag
din interactiune, internalizeaza vina (,nu pot”, ,n-am scoald”), isi ajusteaza asteptarile in jos
(,nu ma astept la liceu... macar 7-8 clase”), iar copilul poate ajunge si traiasca scoala ca spatiu
de inferiorizare. In timp, aceasti spirali creste riscul de absenteism si de abandon, exact pentru
ca participarea, in aceste contexte, este deja fragila si dependenta de conditii materiale.




Punti posibile pentru incluzivitate

Vazute comparativ, datele nu surprind doar ruptura, ci sugereaza si posibile punti prin care cele
doua literatii s-ar putea intalni.

Din perspectiva literatiei ca practica sociala, alternativa la ruptura nu este sa cerem familiilor sa
Jreproduca scoala” acasa, ci sa vedem cum ar putea sa apara un continuum intre
acasa—scoala—comunitate, in care invatarea citit-scrisului este sustinuta de mai multi actori si
devine un efort distribuit. Datele arata ca cele doua lumi nu sunt doar diferite, ci si straine una
alteia: scoala recunoaste aproape exclusiv literatia ca extensie a invitarii din clasa (teme, fise,
verificare, progres masurabil), iar literatia ,,de acasa” ramane fie invizibila, fie citita prin semne
de suprafatd care activeazi logica deficitului. In aceasti lentilii, schimbarea nu sti in canale de
comunicare mai eficiente, ci, in primul rand, in recunoastere: in a vedea munca parintilor de a
face scoala posibilda (rutina fragild, infrastructura improvizatd, sprijinul distribuit in

familie/ONG) ca parte din traseul educational.

Interviurile sugereaza ca aceasta recunoastere poate fi construita pornind de la resurse deja
existente in comunitati, dar rare si inegal distribuite. Apar parinti care pot media mai stabil
relatia cu scoala tocmai pentru ca au un minim capital educational (stiu sa citeasca/scrie, pot
sprijini facutul temelor, pot cere clarificari, vorbesc mai multe limbi), iar in contexte unde
numarul adultilor cu astfel de resurse este mic, ei pot deveni puncte de sprijin pentru o relatie
mai largd scoali—familie. In acelasi timp, datele aratii ci parintii care nu au literatie deplini nu
sunt ,in afara” invatarii, ci ocupa frecvent roluri compatibile cu progresul: supravegheaza,
intretin continuitatea, cer feedback, distribuie ajutorul intre frati, negociaza cu copilul timpul
pentru teme, ceea ce arata ca pot prelua mai degraba rolul de mediator, nu de invatator. Cand
aceste roluri sunt recunoscute ca legitime, ,implicarea” nu mai este masurata doar ca
performanta parentala dupa standardul majoritar, ci ca participare posibila in context.

In acest cadru, sprijinul ONG-urilor nu apare ca substitut al familiei, ci ca infrastructuri
intermediara care stabilizeazd ceea ce este, structural, fragil: facutul temelor, activitatile
educative si uneori hrana, dar si monitorizarea prezentei si sustinerea acesteia, exact zona care,
in lipsa unei ecologii de sprijin, este rapid tradusa de scoald in ,dezinteres”. Asta devine cu atat
mai relevant cu cat invatatoarele descriu colective foarte eterogene (varsta, nivel, dizabilitati,
contexte), unde straduinta este reald si de o parte, si de alta; iar lucrand separat, fara acces la
intelegerea celuilalt, rezultatul nu poate fi decat intarirea rupturii.

O scoald incluzivd, in sensul sugerat de date, nu uniformizeaza aceste lumi, ci creeaza conditiile
ca ele sd se poata vedea, valida si coordona: ca literatia de acasa (participatia facutd posibild) si
literatia scolii (progresul formal) sa nu mai fie doua registre paralele, ci etape ale aceluiasi
traseu.




5. CONCLUZII SI IMPLICATII

5.1. Ce arata cercetarea despre literatie si echitate
educationala

La nivelul familiei:

Datele arata ca literatia este prezentd in comunititile studiate nu ca un set abstract de
competente, ci ca o practica situatd, legata de viata de zi cu zi, de muncile domestice, de
organizarea familiei si de cerintele scolii. Privita prin aceastd lentila, realitatea pe care o
surprind datele sustine ideea ca familiile fac posibild participarea copiilor la scoala printr-o
munca invizibila scolii.

Datele contureaza o ecologie a literatiei acasa in care actorii, spatiul si resursele nu sunt
niciodatd neutre. Traseele scolare scurte si fragmentate ale péarintilor, precaritatea muncii si
distributia responsabilitatilor in gospodarie influenteaza direct cat de multa predictibilitate
poate produce familia in jurul scolii. in acest cadru, ,sprijinul” nu se reduce la intentie sau
atitudine, ci depinde de conditii concrete: spatiu disponibil, liniste, lumina, timp, o masa sau un
loc stabil pentru teme, acces la rechizite si materiale, dar si de existenta unor persoane care pot
media sarcinile (frati, bunici, familie extinsa, centre/ONG-uri). Astfel, diferentele dintre familii
nu apar in date ca diferente de ,,valoare” sau ,interes”, ci ca diferente de infrastructura cotidiana
si de stabilitate posibila.

Un rezultat important este felul in care participarea la scoala se construieste inainte ca scoala sa
inceapa efectiv. Rutinele de dimineata indica faptul ca prezenta la scoali este un rezultat fragil al
unei succesiuni de conditii materiale si logistice care trebuie indeplinite zilnic. Aceasta munca
ramane adesea invizibila pentru scoala tocmai pentru ca, in contexte mai stabile, multe dintre
aceste conditii sunt presupuse. In lipsa recunoasterii contextului, semnalele usor misurabile
(intarzieri, absente, teme nefacute) pot ajunge sa fie interpretate rapid ca lipsa de implicare, desi
ele pot reflecta, in date, constrangeri si instabilitati structurale.

In acelasi timp, datele arati ca literatia din familie este, in mare parte, dictatii de scoali: apare
prin teme, fise, manuale, poezii si mesaje, iar lectura de placere si resursele specifice acesteia
sunt rare. Aceasta configuratie nu indica neaparat dezinteres, ci faptul ca literatia functioneaza
ca raspuns la cerinte imediate si ca instrument de gestionare a situatiilor cotidiene. Pe acest
fond, parintii actioneaza frecvent ca mediatori: sprijina temele, gestioneaza mesajele, traduc
cerinte, Incearca sa clarifice blocaje si sa mentina continuitatea. Chiar si cand competentele lor
sunt limitate, datele sugereaza ca parintii pot observa diferente relevante in felul in care copiii se
raporteaza la text (copiere vs. intelegere, recunoastere de litere vs. citire, executare mecanica vs.
sens). Asadar, rolul lor nu este ,inlocuirea” invatatorului, ci mentinerea cadrului si a
continuitatii invatarii.

De asemenea, se evidentiaza importanta retelelor de sprijin si a actorilor intermediari. Familia
extinsa poate functiona ca infrastructura sociala (transport, supraveghere, ajutor la teme), iar
interventiile ONG-urilor apar ca mecanisme de stabilizare a timpului de dupa scoala, reducand




dependenta de fragilitatea rutinei de acasi. In acest context, dispozitivele digitale nu apar doar
ca ,distragere”, ci si ca instrument de coordonare si mediere (schimb de mesaje cu scoala, acces
la sarcini, sprijin pentru invatare), cu efecte diferite in functie de cat de bine sunt integrate
intr-o rutina.

In final, datele oferi o punte directd citre intelegerea progresului copiilor in deprinderea
citit-scrisului: atunci cand rutina, spatiul si sprijinul sunt instabile, timpul de invatare se
fragmenteaza; cand literatia ramane strict o obligatie legata de scoala, fara resurse si repere care
sd o extinda 1n viata de zi cu zi, progresul devine vulnerabil si inegal. Astfel, echitatea nu poate fi
redusa la acces si prezentd, ci depinde de modul in care sistemul educational recunoaste ecologia
literatiei si creeazd conditii si punti stabile intre scoald si acasa, astfel incat participarea si
progresul sa nu fie accidentale, ci realizabile pentru toti copiii.

La nivelul scolii:

Ecosistemul literatiei formale apare construit pe o tensiune constanti: scoala opereaza cu un
ritm institutional si cu un set de asteptari ,standard” despre cum incepe scoala, cum arata
pregatirea copiilor si ce inseamna sprijinul de acasa, in timp ce realitatea copiilor si a familiilor
din comunititile studiate produce un start profund eterogen si o continuitate fragild. In aceasti
ecologie, literatia nu este doar o competenta de dobandit, ci un proces care depinde de conditii
materiale (frecventa, sanatate, transport, resurse), de infrastructura relationala a clasei (reguli,
siguranta, apartenenta) si de modul in care scoala reuseste sa construiasca punti functionale cu
familia.

Inceputul clasei pregititoare apare in date ca o perioadd de adaptare mult mai lungi decét cea
presupusa de ritmul programei, mai ales acolo unde experienta gradinitei este absentd sau
frecventarea sa a fost fragmentata, unde exista bariere de limba, unde copiii intra in colectiv cu o
experientd minimad de rutind institutionald si unde prezenta la scoala este intreruptd de
imbolniviri sau alte motive. In aceste conditii, ,scoala propriu-zisi” nu poate incepe simultan
pentru toti copiii: inainte de litere si cifre, o parte semnificativa din energie este investita in
dezvoltarea clasei ca spatiu de functionare si de relatie. Aceasta munca este descrisa ca intensa si
consumatoare de timp, dar, in acelasi timp, apare adesea traita ca o deviere de la ,ce ar trebui
facut”, nu ca o etapi fireascad intr-un inceput de drum. Aici se contureazi prima frictiune
structurala: presiunea de a ,nu ramane in urma” impinge trecerea citre continuturi formale
inainte ca unii copii sa fie suficient de ancorati in orientarea in pagind, in urmarirea sarcinii
comune si in autoreglare.

Eterogenitatea intalnitd in clasa pregatitoare se prelungeste in anii urmadtori printr-un
mecanism cumulativ. Gruparea implicitd pe niveluri (un nucleu de copii care citesc si scriu
relativ autonom, o masa de mijloc si o grupa critica) nu descrie doar diferente individuale, ci
efecte ale unui traseu educational deja stratificat: acces si participare diferite la gradinita,
frecventa diferita, resurse familiale inegale, contexte de viata care fac imposibila consolidarea
zilnicd a achizitiilor. In aceasti configuratie, decalajul nu se ,rezolvi de la sine”; dimpotrivi,
devine o structura stabila a clasei dacii nu este abordat devreme si sistematic. In plus, datele
arata cd, pe masura ce copiii cresc, miza literatiei devine si mai mare: fara citit-scris functional,




accesul la continuturi din celelalte discipline devine limitat, iar participarea la invatare se
transforma intr-o forma de prezenta fara progres.

Un rezultat important este felul in care predarea diferentiata apare ca raspuns inevitabil la
aceasta diversitate, dar ramane, in multe descrieri, o negociere ad-hoc intre timpul disponibil,
presiunea programei si nevoia de a tine clasa ,in miscare”. In lipsa resurselor (al doilea
profesor/ de sprijin la clasa, timp suplimentar, materiale adecvate) si in lipsa unei monitorizari
clare a progresului, diferentierea se reduce frecvent la sarcini simplificate, transcriere, colorat
sau fise minimale care pot mentine copilul ocupat si relativ ,integrat” in activitatea clasei, dar nu
garanteaza acces la invitare relevanta si progres real in literatie. Astfel, incluziunea tinde sa fie
inteleasa preponderent ca includere relationala si fizica (,,sa fie in clasa, sa nu fie marginalizat”),
in timp ce incluziunea curriculara ramane fragila, iar decalajul se normalizeaza. Aici se vede a
doua frictiune majora: intre intentia de a-i pastra pe toti copiii ,induntru” si (in)capacitatea
sistemului de a le oferi, efectiv, conditii echitabile de invatare.

Datele surprind un aspect critic al ecosistemului: registrele discursive prin care sunt descrise
competentele copiilor si rolul familiei. Un vocabular centrat pe lipsuri si supra-generalizari (,nu
stiu”, ,absolut nimic”, ,nu pot”) configureaza un cadru al deficitului care poate comprima copilul
la ceea ce nu are/ stie inca si poate reduce spatiul pentru a vedea resursele existente (oralitatea,
curiozitatea, initiativa, interesul de a incerca) si potentialul lui. Mai mult, in unele situatii,
aceeasi nevoie fireasca de validare sau aceeasi forma de motivatie este citita prin lentile care
aluneca in discriminare: dificultatea devine confirmare a asteptarilor joase, iar reusita devine
exceptie explicata prin ,noroc”, ,genetic” sau ,sclipire”. In aceasti logica, standardul
ynormalititii majoritare” se instaleazd ca unitate de masurd implicitd, iar copilul din
comunitatea marginalizata este in permanentd comparat cu un model de start care nu ii este
disponibil.

Relatia dintre scoald si familie apare ca infrastructura esentiala a literatiei formale, dar una
instabild si inegal distribuita. Comunicarea este adesea digitalizata (grupuri, mesaje, telefon),
insd tocmai aceastd ,solutie” poate deveni bariera atunci cand accesul este fragil (numere
schimbate, lipsa telefonului, mediere prin bunici, ONG sau mediator). Canalele formale fata in
fata (sedinte) sunt descrise fie ca ineficiente, fie ca evitate, uneori din teama de conflict sau de
reactii intre grupuri, alteori pentru cii scoala externalizeazi comunicarea citre terti. In acest
peisaj, ONG-ul si mediatorii devin punti de continuitate educationald, dar exista si riscul ca ei sa
ajunga sa substituie relatia scoala—familie, iar parintii sa ramana in afara deciziilor si a
dialogului despre invitare.

In mod transversal, datele descriu o rupturi intre ce recunoaste scoala drept ,implicare” si ce
investesc efectiv familiile: pentru scoala, implicarea este evaluatd mai ales prin sprijinul direct in
teme si exercitiu (verificare, repetare, supraveghere), in timp ce pentru multe familii, efortul
major este infrastructura participarii (a face posibila frecventa, pregatirea zilnicd, transportul,
asigurarea minimului). Cand aceasta munca nu este vazuta, dificultatile sunt traduse moral, iar
relatia cu scoala poate deveni un spatiu al rusinii si al retragerii. Intr-un astfel de context,
literatia capata si o dimensiune simbolica: este asociata cu demnitatea, autonomia si evitarea




umilirii, iar felul in care scoala comunica (ton, respect, evitarea etichetarii) devine parte din
conditiile de invatare.

In ansamblu, datele arati ci incluziunea nu poate fi obtinuti prin efort individual si
improvizatie permanenti in interiorul unei clase eterogene, sub presiunea programei. Ceea ce
apare ca nevoie constanta in date este o infrastructura de sprijin care sa faca posibil progresul:
timp pentru acomodare, evaluare diagnostica si urmarirea progresului, resurse adaptate, sprijin
individualizat in interiorul clasei (al doilea adult), continuitate dupa ore - timp de invatare
suplimentar (program de invitare remediald, centre, programe comunitare - si o relatie
scoald—familie construiti ca parteneriat, nu ca verificare si sanctiune. In lipsa acestor conditii,
ecosistemul functioneaza prin compensare punctuald si externalizare (cdatre ONG, bursa, sprijin
informal), iar riscul este ca literatia formald sa devina un filtru care reproduce, nu reduce,
inegalitatea: interesul copilului ramane ,uimitor”, iar dificultatea devine ,,previzibila”.

La nivel ONG:

ONG-ul apare in date ca o infrastructura intermediara care leaga (si, uneori, inlocuieste) puntea
dintre scoala si acasa. El intra in ecosistemul literatiei formale in primul rand ca mecanism de
continuitate: timpul de dupa scoald este imaginat ca spatiul in care se poate stabiliza ceea ce in
clasa ramane fragil, mai ales atunci cand invitarea ,nu se prinde” fard repetitie sau cand
frecventa intreruptd face ca achizitiile si se piarda rapid. In acest sens, ONG-ul poate si
functioneze ca extensie practici a scolii si sd preia o parte din sarcina pe care scoala se asteapta
sa o faca familia: lucru suplimentar, exersare, sprijin punctual pe sarcini si teme, dar si ceea ce
ar trebui sa faca scoala, dar 1i lipsesc resursele: invatarea remediala. Aceasta functie nu e doar
tehnicd, ci si una de stabilitate: intr-o ecologie in care rutina de invatare se poate rupe usor,
ONG-ul produce regularitate (program, timp alocat, adult disponibil), iar regularitatea devine
conditie de baza pentru progres.

Totusi, felul in care este descrisa relatia scoala—ONG sugereaza o tensiune importanta: uneori
exista coordonare (invatatoarea transmite ce lucreaza, iar sprijinul continua in aceeasi directie),
dar alteori ONG-ul ramane o solutie presupusd, mai degraba decat un parteneriat pedagogic
planificat. Apar situatii in care cadrele didactice nu cunosc in detaliu ce se intampla
dupa-amiaza, ceea ce indica faptul ca ,sprijinul” poate functiona eficient la nivel de rutina si
ocupatie educativd, dar fard o arhitecturd comunad a progresului: obiective clare, monitorizare,
feedback reciproc. In aceste cazuri, ONG-ul devine o formi de compensare paraleld, nu o
extensie integrata a procesului de invatare.

ONG-ul apare in date nu doar ca sprijin educational pentru copil, ci si ca intermediar
institutional intre scoali si familie — iar uneori ca inlocuitor de facto al relatiei cu parintii. in mai
multe descrieri, comunicarea curenta despre copil este mutatd aproape integral catre ONG: el
transmite mesaje, mediaza situatii, rezolva incidente si tine legatura ,in locul” parintilor, mai
ales acolo unde contactul direct este perceput ca dificil (numere schimbate, acces digital fragil,
parinti absenti din grupuri) sau unde intalnirile formale cu parintii sunt rare, evitate ori
considerate inutile.




Ce merita scos in evidenta este logica prin care se face aceasta mutare posibila: cadrele didactice
par sa trateze sau sa vada ONG-ul ca partener ,functional” tocmai pentru ca parintii sunt adesea
plasati in registrul deficitului — nu ca interlocutori cu care poti construi, ci ca sursa a problemei
(,nu vor”, ,nu stiu”, ,nu pot”, ,nu aduc copilul”, ,copilul lipseste”). In acest cadru, ONG-ul
ajunge si fie investit cu o prezumtie implicita de capacitate: ca va putea depasi blocajele pe care
scoala le intalneste in relatia cu familia. Dar discutiile cu reprezentantii ONG-urilor sugereaza
evidenta: ONG-urile opereaza in aceeasi ecologie de constrangeri — absente repetate, sanatate
fragila, instabilitate, lipsa de resurse, continuitate vulnerabild — deci nu pot ,anula” structural
aceleasi bariere, ci doar sa le gestioneze temporar.

Astfel, efectul este ambivalent. Pe de o parte, medierea reduce frictiunea dintre cele ,doua
literatii”. Pe de alta parte, cdnd ONG-ul devine canalul principal, parintele raimane periferic, iar
triada scoali—familie—copil se reconfigureazi intr-o relatie scoali—-ONG-copil. In loc ca
parteneriatul cu familia si fie construit si stabilizat, el este ocolit, iar absenta relatiei directe
ajunge sa fie normalizata ca solutie ,,mai usoara”.

Din aceasta perspectiva, ONG-ul poate reduce decalaje reale, dar poate si masca o problema
structurala: faptul ca scoala este asteptata sa produci echitate intr-un cadru in care resursele
pentru predare diferentiatd si sprijin individualizat rdaméan insuficiente. Sprijinul de
dupa-amiaza devine solutie de compensare pentru lipsa de timp, personal si mecanisme interne
de recuperare, iar incluziunea ajunge sa fie inteleasa ca ,recuperare in afara clasei”, nu ca drept
garantat la conditii echitabile in interiorul ei. In plus, accesul la ONG nu este universal; astfel,
infrastructura de sprijin produce o ecologie diferentiatd a progresului: pentru unii copii,
continuitatea este stabilizati de un actor comunitar, pentru altii rimane dependenta de
resursele fragile ale familiei si de capacitatea scolii de a sustine diferentierea in clasi. In acest
sens, ONG-ul este simultan punte si substitut: poate crea continuitate acolo unde altfel s-ar
rupe, dar poate si consolida o forma de incluziune ,delegatd”, in care relatia cu familia nu se
construieste, ci este externalizatd. De asemenea, meritd mentionat ca participarea copiilor la
activitatile desfasurate de ONG-uri este si ea un proces, nu se intampla liniar pentru toti copiii.
Si atunci presupunerea ca un copil merge dupa-masa la activitati afterschool este gresita si
poate, de asemenea sa adanceasca decalajul, invatatoarele considerand ca exista invatare
dupa-amiaza, fara o verificare.

Din perspectiva echitatii, miza nu este retragerea ONG-ului, ci repozitionarea lui: nu ca substitut
al familiei, ci ca infrastructura care ajuta scoala si construiasca relatia cu parintii — sa traduca,
sd creeze contexte de intalnire, sa stabilizeze comunicarea si sa sustina participarea — fara a
elimina parintele din ecosistemul educational al copilului, ci, dimpotriva de a-1 duce pe parinte
in scoala.

In acelasi timp, dincolo de consolidarea academicd, ONG-ul apare ca spatiu de incurajare si
validare — un loc in care copiii pot primi feedback mai des, pot fi vdzuti mai bine ca indivizi si
pot rimane in sarcini fird presiunea constantd a ritmului clasei. In date, nevoia copiilor de
confirmare apare ca trasatura recurenta; in scoala, ea este adesea citita prin lentila deficitului
(ca indiciu despre familie), dar in logica de sprijin pe care o sugereazid interventiile de
dupi-amiaza, aceeasi nevoie poate fi inteleasa ca o conditie normala a invatarii la varste mici,




accentuatd de insecuritate si start inegal. ONG-ul poate functiona atunci ca sprijin emotional:
reduce anxietatea de esec, normalizeaza efortul, oferd rabdare si repetabilitate, iar aceasta
dimensiune emotionala devine parte din infrastructura literatiei — nu un detaliu periferic.

5.2. Educatia echitabila ca ecosistem al progresului:
deprinderea citit—scrisului intre acasa, scoala si
comunitate

Implicatia care se poate formula din datele culese este ca invatarea citit—scrisului la nivelul
fiecdrui copil apare ca un proces dependent de un set de conditii care trebuie sa se intalneasca si
sd se sustini reciproc. In acest ecosistem, progresul nu este produs doar de ,predarea” din clasi
si nici doar de ,,sprijinul de acasd”, ci de interactiunea dintre stabilitate, apartenenta, adaptarea
predarii, continuitate dupa ore, feedback inteligibil si un climat relational care nu traduce
precaritatea in deficit moral. Cand una dintre aceste conditii lipseste sau functioneaza
fragmentat, efectul nu este o intarziere temporara, ci un mecanism cumulativ de ramanere in
urma: prezenta devine intermitentd, participarea cu sens se diminueazd, iar copilul raméane
prins intr-o forma de ,includere de suprafatd” (in clasa, dar in afara invatarii relevante).

In date se disting doui registre de literatie care coexistd, dar nu se intAlnesc suficient. Pe de o
parte, apare ,literatia” participdrii — munca invizibild prin care familia face scoala posibila:
rutine fragile, rezolvarea conditiilor materiale minimale, mentinerea frecventei, sincronizarea cu
transportul, gestionarea sanatatii, distribuirea sprijinului in familie sau catre actori din
comunitate. Acest registru nu este ,in afara educatiei”, ci reprezinta infrastructura fara de care
copilul nu ajunge constant la scoald si nu poate intra in ritmul de invatare. Pe de alta parte,
apare literatia institutionala a scolii — progresul masurabil la citit—scris, participarea la celelalte
materii, ritmul programei, sarcinile, evaluarea, diferentierea si limbajul prin care scoala
comunica despre competente. Problema care se contureaza nu este doar decalajul dintre cele
doud lumi, ci absenta unui limbaj comun care sa permitd coordonarea lor: scoala vede cu
precadere literatia ca extensie a activitatii de la clasa (teme, fise, exercitiu), in timp ce
infrastructura participarii ramane invizibila sau este interpretata prin semne de suprafata, ceea
ce activeaza usor logica deficitului.

In acest cadru, participarea constanti la scoald nu este un ,pas” preliminar, ci un nod central:
frecventa si rutina sunt rezultatul unei ecologii de sprijin, nu un comportament individual care
se obtine de la sine. Stabilitatea sustine invitarea pentru ca ofera repetare si predictibilitate; in
acelasi timp, aceasta nu este suficienta daca predarea ramane rigida sau daca diferentierea se
reduce la sarcini minimale. Datele sugereazd o tensiune constanta intre ritmul programei si
ritmul real de acomodare si consolidare: cand timpul este consumat de adaptare si reglaj
relational, iar presiunea de ,a nu ramane in urma” impinge clasa rapid catre litere, o parte dintre
copii intra in invatare fara premisele necesare sau fara repetitia care ar face posibila
consolidarea. in acest punct, diferentierea apare deseori ca solutie pragmatici de moment, dar
fara o infrastructura de monitorizare a progresului si fara repere clare despre pasii mici ai
dezvoltarii, ea risci si fixeze copilul intr-o zona de ocupare (copiere, colorat, transcriere), in care
participarea pare asigurata, dar accesul la competente ramane limitat.




Continuitatea dupa ore functioneaza in date ca spatiu de compensare: acolo unde scoala nu
poate oferi suficient timp individualizat, exercitiul si consolidarea sunt impinse in afara clasei.
Insd continuitatea nu este un simplu ,mai mult exercitiu”. Ea depinde de doui conditii: (1) ca
familia sd poata sustine practic aceastd continuitate intr-un context instabil de resurse; si (2) ca
scoala sa facid inteligibil ce inseamna progresul si cum poate fi sprijinit, nu doar sid enunte
concluzii despre ,se descurcd / nu se descurcd”. In absenta acestor conditii, responsabilitatea
continuitatii aluneca spre moralizare (,nu vor”, ,nu se implica”), iar familiile raman fara repere
concrete pentru a cere sprijin specific si pentru a participa ca mediatori ai invatarii, chiar atunci
cand nu au competente de literatie suficiente pentru a ,,preda” acasa.

Rolul ONG-urilor apare in acest ecosistem ca o infrastructura intermediara care poate sustine
ceea ce, in multe contexte, ramane structural fragil: sprijin dupa scoala, rutine de lucru,
continuitate, uneori monitorizarea frecventei si un canal relativ constant de comunicare. Dar
aceastd infrastructura nu este distribuitd egal. Nu toate comunitatile au un ONG, iar acolo unde
existd, prezenta lui poate sa nu fie o practica stabild pentru fiecare copil: proiectele se incheie,
resursele se schimba, echipele se rotesc, iar participarea copiilor poate fi intermitenta. In aceste
situatii, ,sprijinul” se poate retrage brusc, ldasand un gol exact in punctul in care sistemul se
sprijinise pe el pentru a functiona. Datele sugereaza, in acest sens, o ambivalentd importanta
pentru educatia echitabili. In unele configuratii, ONG-ul este investit implicit cu asteptarea de a
depasi aceleasi provocari pe care scoala le intalneste (instabilitatea frecventei, lipsa resurselor,
oboseala, fragilitatea canalelor de comunicare), ca si cum ar functiona intr-un spatiu fara
constrangeri. In realitate, ONG-ul opereazi in acelasi context si, inevitabil, are limite
structurale: poate stabiliza, dar nu poate substitui conditiile care fac dreptul la educatie efectiv
pentru toti copiii.

Din perspectiva dreptului la educatie de calitate, datele sugereaza ca punctul de interventie nu
este doar ,mai multd comunicare” sau ,mai mult exercitiu”, ci construirea unei punti
institutionale intre cele doua registre de literatie. Aceasta punte inseamnd, inainte de toate,
recunoastere: scoala sa poatad vedea infrastructura participarii ca parte a traseului educational,
nu ca fundal moral al ,implicarii”; iar familia sa primeasca repere despre progres ca proces (pasi
mici, ce urmeazi, ce inseamni consolidare, ce se exerseazi si de ce). In momentul in care
recunoasterea lipseste, mecanismul de ramanere in urma se accelereaza: instabilitatea devine
»dezinteres”, diferentierea devine ,minim”, progresul devine invizibil, iar relatia devine o sursa
de retragere si auto-limitare a asteptarilor.

Astfel, pe marginea datelor, propunem ca ecosistemul deprinderii citit-scrisului sau al educatiei
inclusive sa fie vazut ca o retea de conditii co-dependente, nu ca un lant. Participarea constanta,
predarea adaptatd, continuitatea dupa ore, feedback-ul si progresul vizibil sunt tratate ca noduri
care se intaresc reciproc atunci cand existd o punte functionald intre literatia participarii si
literatia institutionald. In acelasi timp, ruperea acestei punti — prin logica deficitului, prin
externalizarea relatiei catre ONG sau prin comunicare redusa la indicatori de suprafata —
produce acumularea rimanerii in urmi chiar si atunci cind copilul este prezent in clasi. In
aceastd lecturi, incluziunea nu este doar prezenta, ci dreptul efectiv la conditii de invitare care
fac progresul posibil.




5.3. Implicatii
La nivelul scolii

e Validarea literatiilor diverse - literatia ca practica sociala

Pentru a onora vocea fiecarui copil si limbajul oral familiar copiilor, este recomandabil ca scoala
— profesorii — sa adopte abordari de predare-invatare a citit-scrisului timpuriu apropiate de
limbajul din comunitate, care pornesc de la oralitatea stiapanita de copii. Acest demers nu
inseamna nicidecum evitarea dezvoltdrii vocabularului si a invatarii limbajului corect, pe care
profesorii il vor modela incontinuu, ci incurajeaza o situare mai aproape de contextul cultural al
copiilor in perioada de inceput a insusirii citit-scrisului. De asemenea, demersul are potentialul
de a motiva copiii sa interactioneze, sa participe activ la construirea comunicarii scrise.

Un exemplu de demers potrivit este abordarea bazata pe experienta utilizarii limbii propusa de
pedagogul francez progresist Célestin Freinet (1896-1966) si descrisi in literatura de specialitate
in termeni practici de Russell Stauffer (1980). Profesorul devine creionul elevilor si scrie ceea ce
ei dicteaza, folosind textul astfel construit pentru a exersa apoi cititul cu indicarea cuvintelor
rostite. Acest demers este recomandat mai ales pentru prescolari si clasa pregatitoare, perioada
in care majoritatea copiilor sunt inca in etapa cititului ,pretins” — cu alte cuvinte, ei redau textul
memorat, nu pot citi, de fapt, dar interactioneaza cu textul scris si astfel invata faptul ca ceea ce
spunem poate fi scris si se pregatesc pentru a intelege principiul alfabetic. Pentru multi copii
care nu cresc in medii cu carti potrivite pentru ei, aceasta invitare este esentiala, insd — din
nefericire — ea rareori primeste atentia cuvenita.

e Formarea cadrelor didactice.

Profesorii au nevoie de formare practica de foarte buna calitate pentru predarea eficienta a
citit-scrisului, dar si pentru lucrul cu o diversitate de copii, intr-o maniera care traduce
principiul echititii in dezvoltarea competentelor de literatie. In prezent, formarea initiald acorda
prea putina atentie aspectelor practice de gestionare a situatiei unor clase de elevi extrem de
diverse din perspectiva abilitatilor si cunostintelor despre citit-scris la debutul clasei
pregatitoare. Acest lucru devine o urgenta in conditiile in care nivelul abilitatilor de citire cu
intelegere al populatiei este ingrijorator, analfabetismul functional fiind indicat ca factor de risc
al securitatii nationale chiar de catre ministrul educatiei. Amanarea aplecarii asupra nevoilor de
invatare ale copiilor cat mai timpuriu conduce la ceea ce Keith Stanovich (1986) a numit
sefectele Matei” (dupa versetul biblic: Cici tot celui ce are i se va da si-i va prisosi, iar de la cel ce
n-are si ce are i se va lua; Matei 25: 29). Cu alte cuvinte, acei copii care au un start bun vor
progresa bine, iar copiii cu start slab vor raimane din ce in ce mai urma, ajungandu-se astfel la
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resurse din ce in ce mai multe, iar sansele de succes vor deveni din ce in ce mai slabe. De aceea,
formarea profesorilor trebuie sd le ofere pregdtirea practicd pentru a preda in maniera
diferentiata, cu profesionalism, cu intelegerea clara a nevoilor copiilor in diferitele etape de
dezvoltare.

e Sprijinirea si implicarea familiei

Familia poate sprijini si trebuie sa fie implicata in dezvoltarea literatiei la copii. S-au realizat
numeroase studii care arata efectul pozitiv al interventiilor de tipul literatiei in familie asupra
dezvoltarii citirii la copii (Sénéchal si Young, 2008). Provocarea pentru scoald — si pentru
organizatiile din comunitate active in domeniul educatiei — este sd gaseasca modalitatea de a
comunica pe intelesul familiei ceea ce pot face in conditiile in care parintii insisi au competente
de literatie foarte diverse: de la a povesti cu copilul implicandu-l activ in discutii si nu doar
vorbindu-i, la invatarea de cantece, zicatori, la etichetarea unor obiecte din casa, la interactiuni
facilitate de carti pentru copii citite sau chiar doar rasfoite cu copiii, lista e lunga.

e Colaborarea structurata a scolii cu ONG-ul din comunitate

Cele doua entitati din afara familiei care vin in sprijinul invatarii copiilor pot obtine rezultate
mult mai bune daca reusesc sa colaboreze intre ele si sa faciliteze implicarea cu sens a parintilor.
In multe situatii, scoala si ONG-ul se blameazi reciproc si — evident — eficienta muncii lor in
favoarea progresului copiilor si in obtinerea sprijinului familiei este astfel mult limitata.
Structurarea invatarii citit-scrisului ramane in responsabilitatea profesionistilor scolii, insa
educatorii din ONG pot impartasi ceea ce observa la copii in activitatile de tip afterschool asa
cum ar face si parintele care isi observa copilul acasa. Cu certitudine, temele de casa pe care un
elev nu le poate rezolva singur sunt teme nepotrivite: tema de casa urmareste exersarea, dincolo
de ce se poate realiza in timpul petrecut la scoala, pentru dezvoltarea unor automatisme.
Invatitorii competenti dau teme de casi potrivite pentru copil — cu alte cuvinte,
predarea-invatarea diferentiata isi spune cuvantul si in aceasta privintd. Asadar, comunicarea
onestd intre scoald si ONG ar trebui sa se concretizeze in demersuri potrivite pentru a sustine
progresul copiilor, demersuri pe care profesionistii avizati le gandesc si le impartasesc cu
educatorii din ONG, apeland la acestia pentru a sprijini exersarea deprinderilor pe care scoala
urmareste sa le dezvolte.

La nivelul ONG-urilor:

ONG-urile eficiente in sustinerea succesului scolar al copiilor, inclusiv in privinta invatarii
citit-scrisului, au continuitate si consistentda in activititile lor. Ele inteleg ca resursele pe care le
detin completeaza sau suplinesc resursele familiei si ale scolii sau altor institutii publice
responsabile pentru dezvoltarea copilului. Ca urmare, ele ar trebui sa-si directioneze
straduintele spre a asigura integrarea demersurilor lor in ecosistemul scolar, nicidecum sa
substituie ceea ce face scoala sau sa se erijeze in rolul de ,inlocuitor” al parintilor. Ca in orice
relatie de colaborare reusitd, ele trebuie sd-si negocieze onest rolul in relatia cu copilul, familia si

in privinta viziunii despre evolutia pe termen lung a actiunilor lor, astfel incat sa evite




situatia in care sprijinul lor ar deveni indispensabil sau retragerea lor ar conduce la prabusirea
mecanismelor de sustinere a copilului. Asadar, consistenta muncii lor trebuie sa conducd spre
situatia (ideald) in care sprijinul lor devine superfluu ca urmare a reusitei in imputernicirea
parintilor ca detinatori legali ai responsabilititii de a asigura drepturile copilului si a reusitei in a
arata scolii modalitati eficiente de a cunoaste, a interactiona si a castiga parintii ca parteneri
autentici in educatia copilului, inclusiv in privinta invatarii citit-scrisului.

La nivel de mediere:

In comunititile in care scoala deserveste un grup etnocultural minoritar, cu practici culturale
prea putin cunoscute scolii, in 2005 s-a introdus ocupatia de mediator scolar. Rolul acestei
persoane este, asa cum sugereaza denumirea, de mediere: sprijina comunicarea constructiva
dintre scoald si comunitatea etnoculturala, cladind increderea reciproca intre ele, pornind de la
asumptia ca se bucura de increderea ambelor parti. Cunoscand atat cultura, inclusiv limba
comunitatii minoritare, cat si modul de functionare a scolii si asteptarile ambelor parti fata de
cealalta, mediatorul are, de fapt, un rol de punte de legiatura. El nu suplineste nicio parte, ci este
spurtdtor de cuvant” in ambele sensuri, ,insotitor” cu mandatul de a facilita apropierea si
construirea increderii reciproce, translator al limbajului comunitatii pe intelesul scolii si al scolii
pe intelesul membrilor comunitatii. Deciziile de actiune raman la nivelul partilor mediate.

Impactul pe termen lung al actiunilor mediatorului scolar ar trebui sa conduca la disparitia
graduala a nevoii de mediere, atunci cand noile generatii din comunitatea etnoculturala
minoritard se simt imputernicite sa interactioneze direct cu institutia scolara, iar scoala devine
din ce in ce mai incluziva si invatd cum sa procedeze pentru a dobandi increderea tuturor
membrilor comunitatii deservite, atunci cand scoala e un loc sigur de invitare pentru toti copiii.
Atunci, rolul spre care poate tranzita mediatorul scolar este cel de angajat al scolii, coordonator
al actiunilor de implicare a parintilor si altor membri ai comunitatii in viata scolii.

5.4. Directii viitoare de cercetare

In acest moment existi in Romania mai multe programe pilot care vizeazi echitatea in educatie,
intr-un context in care nivelul educatiei este formulat inclusiv ca risc pentru securitatea
nationala, iar educatia apare ca directie relevanta in Strategia nationala de aparare a tarii
promovati la nivel prezidential. In paralel, datele de sistem confirmi caracterul structural al
problemei: raportarea PISA 2022 evidentiaza decalaje mari intre elevii din medii favorizate si cei
din medii defavorizate, ceea ce sugereaza ci scoala, asa cum functioneaza acum, nu reuseste sa
recupereze/adreseze dezavantajul si ajunge, in multe situatii, sa reproducd si chiar sa
adanceasca inegalitatile sociale.

Aceastd imagine macro este insd, in mare parte, descriptiva: stim ca sistemul reproduce
inegalitati, dar ramane insuficient explicat de ce si prin ce mecanisme concrete se acumuleaza
ramanerea in urma, dincolo de factorii structural-economici (saracie, infrastructura, segregare,
resurse). Aici se deschide o nevoie clara de cercetare: o intelegere longitudinala a modului in
care copiii Invata (sau nu reusesc sa invete) citit—scrisul si numeratia in conditii reale, in clase




eterogene, in comunitati cu resurse fragile si in relatii scoald—familie adesea tensionate, instabile
sau mediate de actori terti.

O directie prioritara este dezvoltarea unei cercetari longitudinale holistice, care sa urmareasca
simultan: progresul copiilor, practicile de la clasd, practicile institutionale, relatia
scoald—familie, continuitatea dupa ore ca infrastructura, dar si ca zona de vulnerabilitate.
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	„I: Îți mai amintești de ce nu te-ai dus la școală din clasa a V-a? 
	C: Pentru că m-am măritat. 
	I: La ce vârstă te-ai măritat? 
	C: La 16 ani. 
	I: Știi să scrii și să citești? 
	C: Nu. 
	I: Nu ai învățat la școală să scrii și să citești? 
	C: Am învățat literele, da nu știu să zic cuvântul. Știu literele toate, să le zic, da nu știu, să pronunț, nu.” (C., mamă, MM) 
	„Foarte bine (știu să citesc). În orice situație foarte bine. Mie mi-o plăcut școala, mi-o plăcut mult să citesc. Deci materia mea a fost româna.” (M., mamă, MM) 
	„Doar românește. Eu când eram mică, cam de anii lui M. (6 ani), la noi în casă se vorbea numa țigănește. Și eu când am mers la grădiniță, doamnele educatoare îmi vorbeau românește și eu le răspundeam în țigănește. Stăteam chiar vizavi, era balconul, cu grădinița și doamnele educatoare strigau la maica-mea "Doamna T, nu ne înțelegem cu fetița". Și de atunci, tata o zis stop, toată lumea vorbește românește. Și de atunci numa românește vorbim.” (M., mamă, BM) 
	„Da, uneori mai vorbesc eu cu soția (limba romani), știi, că mai uităm de tot, da copiii numa română știu.” (V., tată, TM) 
	„Și țigănește, da mai mult românește, că în românește vorbim, așa ne tăt, ne deschid ei subiectul. Dacă ei vorbesc în românește și noi vorbim românește, dacă vorbesc țigănește și eu țigănește.” (R., tată, MM) 
	„Noi vorbim maghiară, dar amândouă știu foarte bine română. Sunt mândră de ele, că fata asta mai mare, așa, când vine cineva și vorbește cu ea română, ea nu vorbește maghiară, că vorbește română cu ei. Că și la noi dacă vine cineva și nu știe maghiară, doar română, atunci vorbește română. Și fata mai mică, înțelege tot ce zice doamna, povestește cum a fost la școală, îi place foarte mult la școală, la amândouă.” (R., mamă, SM) 
	„Noi vorbim maghiară și româna. Pe acestea două le predau și copiilor, pentru că engleza o învață la școală și le merge mai bine. Limba romani nu o vorbim. În comunitate, însă, majoritatea o folosesc.” (H., mamă. BH) 
	„Se vorbește limba romani, iar la școală limba română. Fetele se descurcă să vorbească limba română întrucât tatăl lor vorbește cu ele în română.” (S., mamă, MM) 
	„Copiii merg la școală, iar eu stau acasă cu soția, pentru că avem un băiețel mic de șapte luni. Eu nu am un loc de muncă, nu am avut șansa să învăț să scriu și să citesc, așa că nu găsesc de lucru. Uneori mai lucrez cu ziua, unde se poate.” (M., tată, BH) 
	„Nu, nu lucrează (soția). Cu opt copii, nu prea ar avea cum.” (M., tată, BH) 
	 „Păi depinde, mai am cunoștințe care mă cheamă la lucru, să fac curat, să mătur, să una, alta. Pentru bani, oriunde mă duc.” (R., tată, MM) 
	„Oriunde mergi, orice faci, sunt locuri de muncă care nu te iau fără școală. E foarte importantă școala pentru orice om. Îi rău, că oriunde meri, no ia completează aici, apoi că nu știu domnu că n-am școală. No și până vine un om să te rogi de el să-ți completeze ceva trebuie să stai mult și bine.” (S., mamă, MM) 

	Condițiile fizice de locuire și impactul asupra învățării 
	„(locuim la) casă. Avem o casă cu două camere și curte. O curte mare, animale de casă, apă, toate utilitățile.” (H., mamă, BH) 
	„Nu sunt cel mai bogat, am două camere, o bucătărie, o baie, necesarul. Copiii au camera lor () Un dulăpior, pat. Acuma nu avem televizoare și din astea. Un birou..." (V., tată, TM) 
	„E o singură încăpere, acolo avem două paturi, un dulap cu mobilă într-una, unde își pun ele separat hainele separat, noi separat. Avem un șpor și atâta-i tot.” (R, tată, MM) 
	„Am o cameră, o bucătărie și o mică curte. Toată proprietatea are cam 300-400 de metri pătrați. Este mică, dar acolo locuiesc cu opt copii. Am opt copii.” (M., tată, BH) 
	„Deci sunt două camere. Casa îi casa bătrânească a părinților, e făcută din chirpici. La una s-o dărâmat peretele, o căzut tavanul. Acum 6 ani, când M avea 6 luni, a luat foc, a ars în februarie, am stat afară ... Am ridicat-o atunci cum am ridicat-o, amu i-o căzut peretele. Acuma iar am reparat-o cum am reparat-o, da încă nu-i gata, suntem în construcții.” (M., mamă, MM) 
	„Păi am o cameră, am un hol și atât deocamdată. Și am mai ridicat acuma în spate, unde e casa mea, am mai ridicat încă o cameră pentru fete. Acuma na,  n-avem bani și asta, trebuie să ne ocupăm de acoperiș și de asta, că nu poți să faci tot odată. Îți dai seama, copiii merg la școală și ăsta, nu poți și copii și școală, am avut și noi ceva probleme, că C știe problemele. Și acuma așteptăm să facem și camera aia, să fie ok și pentru fete.” (Z, mamă, TM) 
	„Acuma de două-trei săptămâni n-am mai fost până ieri, după ei, că nu am putut, am fost bolnavă, am stat în pat și ăsta și n-am putut să merg. Și i-o dus cumnată-mea, că n-aveam cine să-i ducă.”, (Z., mamă, TM) 
	„Da, fratele meu (le citește copiilor). De multe ori, îi dădeau caietele și el le citea cu ei.”, (P., mamă, SM) 
	„Seara vin în casă….De afară, de la joacă. Ies, că nu stau numa în casă, primul lucru, se îmbracă, se încalță și merg să se joace…Nu, nu se joacă cu copiii vecinilor, nu. Numa ei, în ocol … numa cu verișorii lor. Sora mea tot acolo stă, lângă mine.Se joacă, povestesc.” (M., mamă, MM) 

	Spațiu pentru învățare și resurse materiale: cărți, caiete, rechizite, tehnologie  
	 „Avem o cameră mică, iar acolo au o masă mică cu scăunele. Învață pe rând, pentru că sunt trei.” (P., mamă, SM) 
	„Avem un spațiu separat pentru învățat… cu masă, liniște” (H., mamă, BH) 
	„De toate, caiete, cărți, stilou, pix, ghiozdane separate, chiar și două, penare separate în amândouă ghiozdanele. Deci are. În fiecare săptămână pleacă cu alt ghiozdan, cu alt penar. Deși manualele și caietele și le mută dintr-un ghiozdan în altul.” (R., tată, MM) 
	„A. are cărțile ce s-o dat de la școală, materia română, matematică, engleză.” (M., mamă, MM) 
	„Da (au cărți). Au primit niște cărți de aici și au grijă de ele.” (P., mamă, SM) 
	„Am primit un pachet cu rechizite – caiete, creioane, stilouri, bloc de desen. Tot ce le trebuia copiilor. Dacă ar fi trebuit să cumpăr eu toate acestea pentru trei copii, ar fi costat foarte mult. Așa că a fost bine că am primit acest ajutor.” (P., mamă, SM) 


	3.2.​Evenimente de literație în familie și comunitate. Literația în viața de zi cu zi, nu doar la școală 
	Rutinele zilnice în familie. Practicile invizibile școlii care susțin participarea copiilor la școală 
	„Dimineața mă trezesc la șase, fac focul și încălzesc mâncare pentru copii. Le pregătesc micul dejun și ghiozdanele pentru școală. Așa începem ziua. În fiecare dimineață, la ora șase suntem în picioare, facem focul, pregătim mâncarea, organizăm lucrurile pentru școală. Așa decurge de luni până vineri. În weekend avem un pic mai mult timp liber.” (M., tată, BH) 
	„Păi de când ne trezim, dimineața la 5 la mine e trezirea. Ca să le fac foc, să-i îmbrac. De mâncat nu mănâncă dimineața, nu vor niciunul să mănânce. Le aduc la microbuz, pleacă la școală, mă duc acasă.” (M., mamă, MM) 
	„Păi de exemplu, noi, ca părinți la ora 6 suntem treji, până în momentul la 7, le facem sandvișuri, foc, să fie căldură când se trezesc ei, să se poată schimba, haine pregătite, apă, spălate, pe gură, pe mâini, unghii tăiate…în termen de 40 de minute trebuie să se îmbrace, să se spele, își ia ghiozdanul, geaca, își pune sandvișul și vine spre microbuz.” (R., tată, MM) 
	„Mă trezesc eu dimineața la 6, le aprind focul, că îs copii, e rece. Le pregătesc hainele, le îmbrac și la 7 jumate le duc la școală.” (Z., mamă, TM) 
	Pentru mine, ziua începe cu gătitul, curățenia, treburile casnice. Copiii mă ajută și ei când sunt acasă. Apoi, când se întorc de la școală, îi întreb ce au învățat, cum le-a fost ziua, și îmi povestesc. Când este frig, nu prea îi las să iasă afară, pentru că mi-e teamă să nu se îmbolnăvească. (H., mamă, BH) 
	„Păi, le dau să mănânce și ăsta, le dau drumul la televizor, se uită la televizor, mai merg ei la bunică-sa, că suntem aproape, casă lângă casă. Mai merg, stau acolo, se plictisesc vin acasă, mai vin la centru când îi cheamă. Bine, stau până la 14, 15, depinde cât îi ține și aici la centru… vin, fac activități, fac temele. Mănâncă aici, când vin acasă nu le mai trebuie mâncare că au mâncat aici.” (Z., mamă, TM) 
	„(La Centru)îi pune să-și facă temele, le mai explică litere, pe ăștia mai mici îi pune cu jocuri educative, îi mai pune să facă lucruri practice, ca să învețe.” (M., mamă, MM) 
	„Nu primesc în fiecare zi. Îmi zice fata când au teme și când nu au teme. I: Dacă ele nu primesc teme, lucrați dumneavoastră cu ele ceva? R: Nu, că nicicum nu stau în casă.” (R., mamă, SM) 
	„Mai urlu la ea, mai strig, și zice "no lasă-mă că nu mai fac nimic." Și pune mâna pe ușă și iese afară, se duce la soră-mea sau pleacă la taică-meu.” (M., mamă, MM) 
	„Nu prea stau în casă, sunt mai mult afară, joacă fotbal, se plimbă, umblă peste tot. Nici nu prea mănâncă, când e vreme bună stau afară toată ziua.” (P., mamă, SM) 
	„Ascultă muzică, se uită la televizor, povestim, glumim, se uită pe telefoane. Deci telefoanele sunt pe primul loc.” (R., mamă, SM) 
	„Apoi vin acasă, se joacă, au PlayStation, își petrec timpul liber. Cei mai mari se duc afară la fotbal, iar cei mici stau mai mult în casă. Așa trece ziua noastră.” (M., tată, BH) 
	„Tableta, clar. Îi place să se uite la desene animate. Mai joacă puzzle cu fratele lui mai mic și alte jocuri potrivite pentru vârsta lui.” (H., mamă, BH) 
	„Fetița nu se prea joacă în comunitate cu ceilalți copii, preferă să stea acasă, pe telefon, la videoclipuri pe youtube.” (S., mamă, MM) 
	„Păi vin acasă, se dezbracă, mănâncă, se mai ceartă, le trebe telefonul, ba nu mănâncă că au mâncat la atelier, se uită la televizor, merg la sora mea, merg la tata amu cât îi acasă. Și cam așa.” (M., mamă, MM) 
	„Aflăm prin WhatsApp, ne anunță doamna învățătoare, avem grup, avem separat WhatsApp cu doamna învățătoare și grupul împreună cu școala, acolo vedem fiecare copil ce teme are, ce nevoi are… Are masă separată, își pune masa, scaunul, unde nu știe mă duc eu și o ajut. Îi arăt cum se face, ea își scrie singură, deci nu îi completez eu, nu îi scriu eu nimic… (E important) pentru că ea așa reține, dacă i le fac eu ea nu mai știe, pierde până mâine. Dacă ea face, calculează, scrie, citește ce propoziție are, ea știe ce o citit astăzi pe mâine.” (R., tată, MM) 
	„Cu A, când are teme, da eu o întreb pe doamna învățătoare. Îi scriu mesaj, îmi răspunde, are fișe sau să citească, să repede și atunci eu îi zic și face, dar se plictisește repede, foarte repede se plictisește.” (M., mamă, MM) 
	 „Doar după ce își termină temele. Nu îi lăsăm cu telefonul la școală, îl luăm de la ei. Când vin acasă și își termină temele, atunci au voie să se joace.” (P., mamă. SM) 
	„Seara este program, la ora 20, spălate și la culcare…Obligatoriu, pentru că trezirea de dimineață e mai grea pentru ei… Știm când trebuie să meargă, știm când trebuie să ne trezim, știm la ce oră trebuie să se culce, deci noi ne știm programul, ni-l facem noi … Păi pentru că copilul, de la 20 și până dimineața, în momentul ăla se poate liniști. Așa dacă îl pun la 22, la 23 noaptea, acuma e mică ziua, el dimineața e gata, nu se poate trezi. E obosit, plânge. Și de vrea și de nu vrea, merge la școală, asta e obligatoriu. Dar el merge așa stresat, abuziv, ca și cu forța, el în ziua aia nu mai prinde nimic. Se liniștește și creierul în cap la copil.” (R., tată, MM) 
	„Păi noi n-avem un program ca să se pună în pat, degeaba le zic, că nu se pun în pat. Pe la 21 să zicem, 21 jumate, că atunci vin în casă. Oricum vin ei în casă, tot timpul intră și ies, intră și ies, asta-i non-stop.” (M., mamă, MM) 

	Practici concrete de citit-scris în familie.  
	„Nu. Nu le citesc cărți, doar dacă îmi scriu prietenii le citesc și la ele ce mi-o scris.” (R., mamă, SM) 
	„Cititul (e mai greu). Să învețe să scrie și să citească. Și ele simt același lucru. Îmi zic că nu înțeleg scrisu ăsta, ce trebuie scris aici, nu înțeleg cum trebuie să scriu litera asta. Sau este de citit, mami nu înțeleg literele să le pun împreună. Și aia mică își pune foile pe masă și îi cere la sora ei să o ajute.” (P., mamă, SM) 
	„Aproape zilnic facem temele împreună. Mă joc cu ei. Îi învăț că în familie trebuie să ne ascultăm unii pe alții. Nu avem foarte multe activități comune pentru că este la școală toată ziua și vine seara acasă. Dar temele și treburile casnice le facem împreună.” (H., mamă, BH) 
	„Da, da. Îi ajut și la teme, când nu știu ceva. Le citesc lecțiile. Acum trebuie să învețe o poezie și le-am citit-o ca să o învețe mai ușor.” (P., mamă, SM) 
	„Pe la 19, 20 deja când începeau să doarmă, le mai citeam cu Scufița Roșie, Harap Alb, Cei 7 pitici și ăsta. Atunci o fost atunci, acuma ea e mai mărișoară.” (R., tată, MM) 
	„Când erau mai mici, le mai citeam, dacă nu aveam cine știe ce de lucru. Acuma îs mari, trebuie să le faci la toți. Ăla vrea aia, ăla nu vrea aia, ești obligat să le faci la toți, nu poți să faci la unu și la unu nu. …Nu, nu mai are (cărți). (aveau) când erau mici …(carte citită) Era aia cu Albă ca Zăpada și nu mai țin minte.” (Z., mamă, TM) 
	„Da mai mult vreau să o las pe ea ca să știe ea singură, pentru că dacă eu îi citesc, ea trece cu vederea, nu mai descifrează, nu își bagă nimic. Da așa dacă o las pe ea, îmi citește, îi spun că nu-i bine cuvântul, să-l ia înapoi.” (R., tată, MM) 
	 „Știe scrie. Ea mă întreabă ce literă e asta, eu îi zic la ea, apoi ea se uită pe telefon și îmi arată, apoi dacă ii zic ce să scrie, scrie.” (R., mamă, SM) 
	… „O ajut, am fost și am vorbit cu doamna învățătoare, îi explic "asta-i litera cutare se citește așa, i se spune așa" și cu cuvinte și cu toate…. Și i-o trimis ceva joculețe pe telefon, să audă cum sună sunetul, că asta-i spun și eu: "A., ascultă sunetul, cum se aude, E, A" și numa nu vrea să înțeleagă și atunci o pișc și zice "Au", "Ai văzut? Amu ai înțeles sunetul?” (M., mamă, MM) 
	Da (o ajut la teme), că mai vine ea, iar dacă nu, dacă nu știe ceva și ăsta vine, și dacă nu cunoaște o literă și nu i-ai spus, ea plânge…Da (o ajut), dacă nu o ajut toată ziua plânge. Păi mi-o zis „mami, tu nu știi ce scrie aici? Nu cunosc litera și ăsta.” Am învățat-o și i-am spus „Ce nu știi?”, zice „mami, nu știu”. Și acuma nu puteam și mâncarea să termin mai repede, să fac mâncarea mai repede, să dau la copii să mănânce, că n-am apucat să fac în timpul ăla mâncare. Și na, zic „care literă”, „mami, uite asta, nu știu litera asta”, și i-am spus, „așteaptă un pic să termin mâncare și după aia îți arăt”. O început și o plâns, că de ce nu-i arăt, „așteaptă 5 minute, nu durează”. Ea o vrut atunci în momentul ăla și trebuia să mă duc să-i spun.(am lăsat mâncarea și m-am dus să o ajut). Dacă nu-i spun, plânge” (Z., mamă, TM) 
	„Se descurcă foarte bine, că eu, uneori, nu mă descurc acolo și...atunci îl mai iau pe el, M., hai, citește-mi aici, ce scrie acolo, cum scriu știi, și atunci el mă ajută, preiau cu el cumva, știi. Dar e greu...la vârsta mea, fiind mai bătrân acuma nu mai realizez, cum e un copil, știi…” (V., tată, TM) 
	„I.:fetița mai mare care știe să citească îi citește ei? C: Da. Le pune în pat, le zice poezie, le învață.” (C., mamă, MM) 
	„Eu am zis că e bine să o ajuți, că-i soră-ta, că dacă ea nu știe ceva, sau tu nu știi ceva, trebuie să o înveți pe ea.” (Z., mamă, TM) 
	„… asta mică nu vrea să o ajute pe aia mai mare, asta mai mare vrea să o ajute și nu vrea asta mai mică, pentru că asta nu știe ce știe aialaltă și atunci se iau la ceartă, că aia știe mai mult.” (Z., mamă, TM) 


	3.3.​Semnificația literației în perspectiva familiilor 
	Educația ca dobândire a citit-scrisului 
	„Îl învăț mereu că școala este foarte importantă, că îl va ajuta în viață. El înțelege că este importantă pentru viitorul lui și se bucură să meargă la școală. Se entuziasmează pentru orice lucru mic legat de școală. Dacă primește un cadou sau o mică recompensă, se bucură foarte mult.” (H., mamă, BH) 
	„Mă bucur, pentru că școala înseamnă un viitor mai bun pentru el. Dacă va fi un copil bun, va lua bacalaureatul ca orice copil obișnuit și nu va fi niciodată în dezavantaj. Va avea o viață normală. Cei care nu merg la școală și nu știu să citească se descurcă mult mai greu. Nu vreau să fie analfabet.” (H., mamă, BH) 
	„Pentru că eu știu după mine, că dacă mie mi-o plăcut să citesc și să scriu, când îi mare nu trebuie să ceară ajutorul nimănui să-i completeze o hârtie, sau dacă are de mers undeva, no ce scrie pe tabla aia, care-i problema, nu trebuie să mă rog de nimeni.” (M., mamă, MM) 
	„Nu. Eu le-am zis de la început. Dacă eu n-am avut parte să merg la școală, să pot să învăț și eu ce trebuia să învăț, dacă eu nu am avut posibilitatea să merg, ai mei să poată să învețe.” (Z., mamă, TM) 
	„dacă n-am mers la școală, n-am stat, și normal, nu am învățat nimica, nu știu să scriu, nu știu să citesc, nimic” (C., mamă, MM) 
	„Da, da. Vreau să fie ceva de ei. Nu doar să meargă la școală, ci să și învețe. De aceea nu îi las să lipsească. În fiecare dimineață mă trezesc, încălzesc apă pentru spălat, îi îmbrac, îi pieptăn și îi trimit la școală.” (P., mamă, SM) 
	„Ca să învețe, de aia îmi trimit copilul. Dacă îl trimit la școală, ca să îi fie și lui bine, să învețe copilul, să știe, să înțeleagă și el ce face. Degeaba vine acasă, îmi vine el mie cu cartea și cu caietul, dacă el nu știe să facă nimic. Nimic. Îmi spune mami, îmi faci tu? Îmi spune fata mai mare, da eu îi spun, cum să-ți fac eu, eu nu pot să-ți fac. Și când m-am uitat să văd, n-am știut să le fac nici eu.” (Z., mamă, TM) 
	„Nu neapărat mă interesează școala, cât mă interesează dacă știu să scrie și să citească.” (R., tată, MM) 
	„Fetița mea, atâta vreau, să știe să scrie, să citească, să se poată descurca în viață.” (M., mamă, MM) 
	„Păi ar avea nevoie acum mai mult să citească, că asta e mai important, să citească.” (Z., mamă, TM) 
	„Fetița mea, atâta vreau, să știe să scrie, să citească, să se poată descurca în viață. Nu aștept să facă liceu, măcar 7-8 clase să facă, școala generală îi ajunge. (și pentru băiat) La fel. Să învețe, măcar școala generală să o termine. Nu mă aștept să fie la liceu, să fie la facultate. Dacă îi place, da, m-aș bucura, da nu știu ce să zic, mai ales A., nu tare.” (M., mamă, MM) 
	„Barem (cel puțin) opt clase. E mai bine să aibă opt clase, că na, nu poate să meargă să lucreze. Văd după mine, dacă vrei să mergi la lucru sau undeva, nu te angajează nimeni, toți cer minim opt clase să ai. Dacă n-ai opt clase, ce faci? Uite soțul meu, de multe ori o vrut să meargă să se angajeze și nu, la orice merge, îi cere opt clase. Și dacă nu ai, ce faci? Că-i greu în ziua de azi, nu te ia nimeni la lucru. Că aia spun, ce poate să facă? Pe oriunde mergi, te pune să citești sau te pune să faci o declarație sau ceva, stai și te uiți pe ea, stai și te rogi Domnului, păi cum, tu ai opt clase și nu știi să scrii….Da, să învețe (să scrie și să citească), da. Eu aia vreau, de aia trimit copilul la școală, ca să învețe.” (Z., mamă, TM) 
	„Sigur (e important). E bine să meargă la școală, pentru că, atunci când vor crește, vor putea merge la muncă, vor avea șansa să fie angajați. Dacă nu știu să citească și să scrie, nimeni nu îi va angaja. Dacă merg la școală, vor fi deștepți, vor putea să aleagă o meserie. Eu nu am reușit să termin toate clasele, dar vreau ca ei să fie mai deștepți.” (P., mamă, SM) 
	„Pentru noi de exemplu a fost important pentru că știam că de acolo o putem educa mai mult. Îi dădea mai multă educație, mai multă civilizație. Știa că este un program, că trebuie să meargă, că trebuie spălată, aranjată și așa mai departe.” (R., tată, MM) 

	Definițiile ale literației: cum înțeleg părinții „se descurcă la citit" 
	„Copiii știu (să citească). Aia mare, de 9 ani se descurcă bine. Mai bine decât mine, dacă aș ști eu așa, ar fi bine.” (C., mamă, MM) 
	„Da, știe să scrie, să citească, n-am treabă cu ea.” (Z., mamă, TM) 
	„De citit nu prea, niciuna… Să învețe să scrie și să citească (e cel mai greu). Și ele simt același lucru. Îmi zic că nu înțeleg scrisu ăsta, ce trebuie scris aici, nu înțeleg cum trebuie să scriu litera asta. Sau este de citit, mami nu înțeleg literele să le pun împreună. ” (R., mamă, SM) 
	 „Îi mai este greu uneori, dar dacă îl pun să citească încet și cu răbdare, se descurcă. Este în clasa întâi, deci încă mai învață. A început (cititul) din clasa pregătitoare. La grădiniță învăța doar literele și zilele săptămânii.” (R., tată, MM) 
	„Știu, știu. Știu să scrie, să citească, ea e cu dificultăți că...face literele, da nu le citește, nu le știe lega și nu le recunoaște, pe toate. Deci de făcut le face, da nu le știe citi. A. e foarte isteață, e foarte isteață, numa că n-are răbdare. Le face, da nu le citește, deci le recunoaște așa, le copiază, dar nu le știe citi. Că de făcut le face.” (M., mamă, MM) 
	„Deocamdată nu (știe să citească), dar el (băiatul mai mic, clasa pregătitoare) dacă îi zic ce literă e asta, deja ce-o învățat zice: A mare de tipar, R, M, N, mai zice, le mai încurcă, da le zice.” (M., mamă, MM) 
	„Prin silabe știe orice cuvânt, acuma un pic, nu mult, nu pot să zic că știe perfect, nu știe. Că încă e clasa a III-a, vorba aia, dacă îl descifrează „Des-pre", știe, că eu am învățat-o să ia silabele.” (R., tată, MM) 
	„Îți scrie tot, îți scrie și citește, dar pe litere, mai greu un pic. Asta mai mică, știe mai bine ca ea.” (Z., mamă, TM) 
	Da (toți trei copiii știu să citească și să scrie). Cel mic încă mai învață. Cei mari, da. Cel mic (clasa întâi) recunoaște literele, dar nu citește fluent. (Se descurcă) bine. I-am dictat o poezie și a scris-o corect după dictare. Băiatul a avut o problemă cu foaia care s-a udat, așa că a trebuit să o rescrie, dar s-a descurcat bine.” (P., mamă, SM) 
	„Am ajuns la concluzia (copilul știe să citească) că trebuia să stau un pic de ea, că sincer nu prea știa literele corecte, w, y, z, deja se pierdea. Atunci am stat mai apropiat de ea, deși îi dădea teme de la școală, le făcea, după aceea îi dădeam fiecare literă, amănunțită în fiecare zi, să o facă și să le țină minte. Acuma știe.” (R., tată, MM) 
	„Bine. I-am dictat o poezie și a scris-o corect după dictare… Da, îi întreb mereu și mă uit în caietele lor, să văd ce au scris.” (P., mamă, SM) 
	„Da, îți scrie tot. De exemplu, dacă îi dai fișa asta, toată ți-o face, îți scrie, dar nu știe ce scrie acolo.” (Z., mamă, TM) 
	„La matematică scrie. Cu literele, dacă îi arăt cum să facă sau i-o făcut model doamna învățătoare le face, dar nu știe ce face, nu le citește. Ea face literele, dar nu le știe citi. Nu (știe scrie după dictare litere), dacă o vede o recunoaște, dar așa dacă îi spun, nu știe că care-i.” (M., mamă, MM) 
	„Păi m-o chemat doamna învățătoare să-mi spună care e situația cu A., că mai mult le copiază decât să le citească” (M., mamă, MM) 
	… „când are teme, deci nu-i dă temă ca la ceilalți copii din clasă că sunt mai avansați un pic ca ea, da eu o întreb pe doamna învățătoare. Da le verific și vorbesc cu doamnele învățătoare, îmi scrie ce se întâmplă, ce nu știe, cum de descurcă” (M., mamă, MM) 
	„Aflăm prin WhatsApp, ne anunță doamna învățătoare, avem grup, avem separat WhatsApp cu doamna învățătoare și grupul împreună cu școala, acolo vedem fiecare copil ce teme are, ce nevoi are.” (R., tată, MM) 
	 „Da, ele înțeleg, fetița mai mică știe să scrie numele, da mai mult îi place să copieze ce scriu ei… De citit nu prea, niciuna… (știu că nu știe să citească pentru că) nu înțelege ce scrie acolo pe telefon. Fata cea mare reține ce îi citește mama (bunica), de exemplu o poezie, dar nu știe să o citească.” (R., mamă, SM) 
	„Păi citește, citește la televizor, îmi citește din carte, orice, oriunde o pun, ea citește. Pe telefon, trimite mesaje.” (Z., mamă, TM) 
	„Da. Știe scrie. Ea mă întreabă ce literă e asta, eu îi zic la ea, apoi ea se uită pe telefon și îmi arată, apoi dacă ii zic ce să scrie, scrie.” (R., mamă, SM) 
	„Că aia spun, ce poate să facă? Pe oriunde mergi, te pune să citești sau te pune să faci o declarație sau ceva, stai și te uiți pe ea, stai și te rogi Domnului, păi cum, tu ai opt clase și nu știi să scrii.” (Z., mamă, TM) 
	„Foarte bine, pentru că, dacă merg undeva, pot citi singură. Dacă intru într-un magazin, pot citi ce scrie, știu unde mă aflu. Dacă primesc un mesaj, pot să-l citesc și să înțeleg ce scrie. Este bine.” (P., mamă, SM) 
	„Da e foarte greu, te duci undeva, la un medic, la un doctor, ăla te trimite să te duci undeva. Și dacă nu știi să citești e greu, e foarte greu.” (V., tată, TM) 
	„Oriunde mergi, orice faci, sunt locuri de muncă care nu te iau fără școală. E foarte importantă școala pentru orice om. Îi rău, că oriunde meri, no ia completează aici, apoi că nu știu domnu că n-am școală. No și până vine un om să te rogi de el să-ți completeze ceva trebuie să stai mult și bine.” (R., tată, MM) 
	„…nu trebuie să ceară ajutorul nimănui să-i completeze o hârtie… nu trebuie să mă rog de nimeni” (M., mamă, MM) 
	„Eu nu prea știu să citesc în română și îmi pare rău. Anul trecut, în 2023, am avut nevoie să completez niște documente și nu am putut citi în română, a trebuit să mă ajute cineva. Mi-a fost rușine. Așa că nu vreau ca și copiii mei să treacă prin asta.” (P., mamă, SM) 
	„Mie îmi pare rău că n-am putut să stau la școală, să învăț și io ceva, să ies și eu ceva, să ajut oameni sau să știu ce să mă fac, io n-am putut. Da pentru copiii mei mă lupt să poată fi ei.” (C., mamă, MM) 
	„Este un sentiment foarte bun (să știi să citești), pentru că oriunde mergem, nu trebuie să ni se spună: „Ah, ești rom, nu știi să scrii, nu știi să citești.” Dacă avem nevoie de ajutor, întrebăm, dar nu suntem priviți de sus. Îmi învăț copiii să se poarte frumos, să fie curați și civilizați, pentru că așa trebuie să fie în lumea de azi. Părinții mei sunt foarte mândri că știm să scriem și să citim.” (H., mamă, BH) 



	4.​ECOSISTEMUL LITERAȚIEI FORMALE: ÎNTRE ȘCOALĂ ȘI ACASĂ 
	„Pentru că ei au nevoie tot timpul de confirmare, să vadă că sunt văzuți, că sunt auziți, că sunt ascultați și apreciați.” (Î2, înv. clasa pregătitoare, MM) 
	4.1.​Contextul în care se învață citit-scrisul 
	Începutul școlii - clasa pregătitoare 
	„Când au intrat în clasa pregătitoare, le lipseau aceste … preachiziții, să zic așa, clasei pregătitoare. Deci n-au venit cu bagajul din grădiniță. ” (Î1., cls. III-a)  
	„La început cu regulile am avut probleme, că nu au voie să facă orice ce vor ei în timpul orei sau să meargă afară când vor ei. La început a fost foarte greu să înțeleagă că sunt niște reguli. Pentru anumiți copii… Care au umblat în fiecare zi la grădiniță au știut și au cunoscut niște reguli, dar cine nu a umblat în fiecare zi, doar când și când, la ei da, a fost mai greu.” (Î3., înv. cls pregătitoare) 
	„În fiecare zi, atunci, la început, aveam mult de muncit la comportament pentru că vorbeau foarte, foarte urât, țipau, nu stăteau deloc în bancă, deci nu aveau cumva deprinsă poziția șezut, nu puteau să stea pe scaun. Dacă voiau să iasă din bancă, de multe ori se puneau cu picioarele pe scaun, apoi se urcau pe bancă și de pe bancă săreau, deci cam așa era modalitatea lor de a ieși din bancă. Trebuia să stau cu ușa închisă, închideam ușa cu cheia, pentru că în timpul orelor fugeau și strigau pe hol și băteau la ușile celorlalte săli de clasă. … Na și tot timpul, comportamente agresive, se mai bat, se ceartă, se înjură, deci mult am avut de lucrat pe partea aceasta de comportament cu ei, până am reușit cât de cât să-i fac să stea în bancă. Ei nu recunoșteau culorile, nu știau să țină creionul în mână, mulți dintre ei pentru că nu au fost la grădiniță… ” (Î2., înv. cls. pregătitoare) 
	„În momentul în care au intrat în colectiv, nu au intrat cu plăcere, nu au intrat, cum să zic, dornici să vină, pentru că ei nu cunoșteau un colectiv, nu știau ce înseamnă școală, ce înseamnă o clasă, ce înseamnă o grupă. Nemergând la grădiniță clar că ei habar nu aveau, primele două, trei săptămâni, chiar plângeau, fugeau. Cu greu îi lăsau părinții plângând…rămâneau cu mine câteva minute, sub cinci minute până reușeam să-i calmez, să se oprească din plâns. Deci, asta clar arăta faptul că ei nu au mai intrat într-un colectiv, că nu au fost singuri, fără părinți. Plus, situațiile de la grădiniță, clar se vedea că ei n-au fost înscriși la grădiniță.  Fapt ce, vă dați seama, că nu pot să-i numesc copii de clasa pregătitoare.” (Î4, înv. cls preg) 
	„Câțiva copii spuneau că știau grădinița, dar o știau doar cum arată și veniseră de trei patru ori tot anul la grădiniță. Mulți dintre ei nu știau culorile, absolut nimic, probabil că nu li se citise nici măcar o poveste în acest timp, în toți acești ani și mi s-a părut așa, o adevărată provocare. Și am zis că oare cum o să mă descurc în situația asta și acum am luat-o așa puțin pas cu pas, cu multă, multă răbdare. Am încercat să iau de la de la bază totul, să încep cu povești, cu ce-ar face o mamă în primii ani de viață cu copilul, ca să poată să înceapă să vorbească, că nu știau nici vorbească, nici nu știau cum îi cheamă. La un moment dat, în primele zile de școală, când încercam să-i învăț, să strig catalogul și să fac prezența și nu-și recunoșteau numele, pentru că nu știau nici numele de familie și pe ei acasă, de exemplu, am o fetiță, o cheamă C., pe ea acasă o striga M., altă fetiță C. o striga M.”., (Î6., înv
	„Am fost în alternativa step by step am lucrat și pentru mine a fost așa un mare șoc să văd cât de diferiți, pot să zic sau cât de puțin au progresat, nici nu știu cum să mă exprim mai bine. A fost greu la început, dar încet-încet, am remarcat progrese.”  (Î2., înv. cls. pregătitoare) 
	„Prima dată mi-a fost frică când am văzut vârsta copiilor, că nu au doar șase ani, sunt și de șapte, de opt ani. Ei deja știu destul de multe lucruri și numerele, adică cifrele, mai cunosc și litere și mi se pare câteodată că pentru ei este cam plictisitor orele pe care le predau, pentru cei mici, cei care acum se întâlnesc prima dată cu cifrele și cu alfabetul, adică nu învățăm alfabetul doar.” (Î3., înv. Cls. pregătitoare) 
	„Când am luat clasa pregătitoare eram așa convinsă că eu pot să lucrez cu orice tip de copil, că na, acum am lucrat cu tot cum ar veni, cu copii defavorizați, la casa de copii veneau tot felul de copii și la centrul de zi cu probleme sociale, cu probleme de toate felurile și romi. Și am zis că pentru mine o să fie foarte ușor, dar am avut o surpriză, când m-am dus în clasă, cei zece copii erau fără grădiniță, deci nu exista nici un fel de grădiniță acolo…  Și am zis că oare cum o să mă descurc în situația asta?!”.(Î6., înv. Cls II-a) 


	4.2.​Ritmul școlii vs ritmul real de acomodare a copiilor în clasa pregătitoare 
	„… Am început cu literele, cam după o lună, cam așa am început. Poate că mai puteam sta, numai n-am vrut să rămân foarte mult în urmă, pentru că știu că dacă prind literele, la final îmi rămâne puțin timp ca să aprofundez și să aprofundez și tehnica aceasta a cititului. Și atunci am preferat să încep. Sunt unii care foarte greu au reușit să vadă liniatura, nu reușeau, nici pătrățelele, nicicum nu reușeau. Bine, asta este și ceva normal pentru clasa pregătitoare, dar încă întâmpin probleme de genul acesta, cu așezarea în pagină și încep de jos, încep din partea dreaptă spre partea stângă și nu invers. După patru săptămâni am reușit, după ce ne-am acomodat, după ce a fost o perioadă cu multe povești, cum am zis, cu cântecele cu jocuri, am reușit să începem literele.” (Î2., înv. cls. pregătitoare) 
	„La început, chiar o săptămână și cred că și două săptămâni, așa au trecut, ne-am jucat, am citit, am povestit să ne cunoaștem mai bine. Și după aia am început să lucrăm mai des și am avut probleme și greutăți, dar acolo le-am prins de mână, au cerut ajutor, dar se descurcă. Chiar se descurcă bine, că îi interesează. Și în timpul pauzelor, când suntem în clasă, îmi cer hârtie și scriu sau încep să copiază de undeva litere.” (Î3., înv. cls pregătitoare) 
	„Știm litera a, prima și singura, dar dacă o repetăm, o știm, a doua zi, dacă îi arăt litera nu mai știe. Noțiunea de cifră, de număr, au început deja să coloreze fără a depăși conturul. Încearcă să țină creionul și să fie stăpâni pe creion, nu creionul pe ei, la început nu știau unde-i contur, să nu depășim culorile, au început să le cunoască deja.” (Î4, înv. clasa pregătitoare) 
	„…am avut probleme și greutăți, dar acolo le-am prins de mână, au cerut ajutor, dar se descurcă. Chiar se descurcă bine, că îi interesează. Și în timpul pauzelor, când suntem în clasă, îmi cer hârtie și scriu sau încep să copieze de undeva litere.” (Î3., înv. clasă pregătitoare) 
	„Pentru că, vrând nevrând, cum vă spun, eu stau și discut cu ei oral foarte mult și …îmi spun și fac propoziții și ce-mi povestesc. Și rețin când citesc ceva, chiar dacă ei nu scriu, ei au reținut și îmi spun.” (Î1., înv. cls a III-a) 
	„Îl văd și în clasă interesat, vrea să spună, să răspundă, să facă, dacă nu știe mă întreabă de cinci ori până când înțelege și el sau până își termină fișa. Chiar și astăzi le-am dat o fișă cu patru exerciții mici. După fiecare, “doamna, e bine?” Deci îl văd interesat, acum poate și genetic este, e diferența că el are ceva, o sclipire în el de la mama sau poate așa este el, cu o sclipire. Vedem că și copiii din familiile rome, cam nu vor, nu sunt antrenați, nu au exemplu și atunci mai bine să nu facă nimic.” (Î4, înv. cls a III-a) 
	„M-am axat la început mult pe povești și pe poezii, am învățat și poezii și chiar sunt câteva fetițe care foarte repede au prins, m-au uimit cât de repede au reușit să învețe poezia la clasă, dar în special pe povești. Fiecare literă avea o poveste anume de la care se pornea și atunci toată săptămâna era cumva legată de acel subiect.” (Î2, înv. cls. pregătitoare) 

	4.3.​Gruparea pe niveluri de competență 
	„Păi am încercat să îi împart așa: am copii care citesc și citesc deja pe silabe, citesc și cuvintele întregi, nu mai au nevoie de silabe, citesc în gând silabele și citesc direct cuvintele. Aceștia am observat că sunt copii mai măricei, care au fost înscriși în clasa pregătitoare și-au abandonat. De exemplu, am un băiat care trebuia să fie clasa a doua. Dar copilul citește, 4 sunt în total, care citesc… Ceilalți, cam 8 dintre ei recunosc toate literele  învățate până acuma, dar nu le leagă așa de bine, deci încă au dificultăți în a le lega. Leagă silabele dar câteodată îmi spun, „mu” citesc „mîu”, oricât le-am spus că începem să pronunțăm „m” așa din buze, fără să accentuăm “î-ul” de la final și încercăm să-l legăm… Mai am încă vreo patru care nu reușesc să recunoască, recunosc foarte puține litere dintre cele învățate, îl recunosc pe „A”, pe „M”, pe „I”,  puțin dintre ele.” (Î2., înv. cls. pregătitoare)
	„Care se descurcă foarte bine sunt vreo cinci copii, care chiar se descurcă foarte bine și lucrează și individual dacă le este necesar și observă că nu am prea mult timp, pentru că mă duc la fiecare pe rând, atunci încearcă să lucreze individual și toți cei cinci copii lucrează foarte bine. Mă gândesc că cei doi băieți, care nu au umblat deloc la grădiniță, ei se descurcă cel mai greu. Și restul așa, și așa….La destul de greu, înseamnă că nu poate să ne urmărească, adică să lucreze cu noi deodată, pentru că totdeauna rămâne în urmă, că nu poate să coloreze cum colorează ceilalți. Trebuie să-i ajut la colorat câteodată și la culori trebuie să îi ajut, în limba maghiară, nu neapărat în limba română. Și dacă scriem linii sau nu știu ceva de genul de scris și acolo rămân în urmă și trebuie să îi ajut, că nu știu. Nu poate nici să formeze ce le cer. Lângă ei trebuie să fiu în tot timpul.” (Î3., înv. cls. pregătitoare) 
	„Aproape toți știu.Vreo zece știu citi foarte bine la prima vedere. Alți zece, știu citi foarte bine, dar le trebuie, poate la a doua vedere, să zic așa. Citesc o dată textul, să-l descifreze și a doua oară îl citesc mai bine. Sunt multe mai multe fete, care tot împrumută cărți de la bibliotecă, au o frecvență foarte bună, nu știu dacă chiar tot citesc din carte, că își iau și cărți foarte groase. Harry Potter și din astea și tot am zis, „dar ai și terminat-o?”, „da”. ... În general știu citi, copiii știu citi…O fetiță din P., ea nu știe nici acuma să citească, mai este un băiat care a rămas în clasă la mine, repetent, nici el nu știe, deși dacă lui vreau să-i dau pe linie punctată, el nu face, că-mi zice că scrie din carte, dar nici nu scrie. Ceilalți trei din P., doi dintre ei știu să scrie cu litere de mână legat și citesc, iar încă o fetiță și ea știe, dar mai slăbuț așa…  Da, scriu frumos, reușesc să copieze din carte…acuma
	„Îl văd și în clasă interesat, vrea să spună, să răspundă, să facă, dacă nu știe mă întreabă de cinci ori până când înțelege și el sau până își termină fișa. Chiar și astăzi le-am dat o fișă cu patru exerciții mici. După fiecare, „doamna, e bine?” Deci îl văd interesat, acum poate și genetic este, e diferența că el are ceva, o sclipire în el de la mama sau poate așa este el, cu o sclipire. Vedem că și copiii din familiile rome, cam nu vor, nu sunt antrenați, nu au exemplu și atunci mai bine să nu facă nimic.” (Î4, înv. cls a III-a) 

	4.4.​Copiii și accesul la literație: între sprijin, bariere și așteptări 
	Ce registre folosesc învățătoarele când descriu competențele copiilor 

	4.5.​Practici concrete – predarea diferențiată ca acces la educația incluzivă 
	„Sunt dornici pentru că așteaptă să citească și ei și tot mă întreabă. Dar ei când o să citească, când o să cunoaștem literele?!.” (Î3., înv. cls. pregătitoare) 
	„În primul rând fiind elevii de același nivel, neavând orientare școlară, noi trebuie să respectăm programa pentru fiecare, chiar dacă ei au probleme și competențele nu sunt aceleași. În momentul în care ar avea o orientare școlară, părinții ar merge să le facă o evaluare a copiilor și ar avea o evaluare școlară, da, atunci categoric trebuie să lucrezi pe o program adaptată, conform nivelului fiecărui copil. Acum, neavând acele documente, eu știu, înțeleg că problema este să ajutăm copiii, dar dacă ar veni oricine într-o inspecție, tu trebuie să respecți acele programe, acea planificare, programă școlară la nivelul clasei, nu nivelul elevilor.” (Î4, cls a III-a) 
	 „Îi întreb, ai făcut?, ce literă scrii?, ai colorat?, ce ai colorat? Deci eu îi antrenez, dar nu la nivelul clasei. Și ei, că eu i-am obișnuit, nu că i-am obișnuit, eu nu resping niciodată pe niciun copil, nu contează că este rrom, că știe sau nu știe. Atunci dacă el a făcut o literă, a scris-o sau a terminat rândul, imediat mă strigă și mă întreabă dacă a făcut bine. Îi spun că a făcut bine, să mergem mai departe. Trebuie să-i încurajez și nici n-am vrut să am o barieră între mine și ei. Deci “eu sunt... și nu vorbesc cu tine”, sau pentru că nu-i o clasă cum întâlnim la oraș sau clase cu copii, toți de același nivel, eu am spus că unu este unu, ei au înțeles. Nu. Atunci trebuie să te maleezi cumva (să fii maleabil), să fii aproape de ei, nici să se simtă că sunt marginalizați, nici să se simtă că nu știu chiar nimic și atunci să râdă ceilalți de el, nu. Fiecare va lucra în ritmul lui momentan și cât poate el. Deci eu îl ridic mai sus.
	„După ce termin cu ei și le dau de lucru merg la ceilalți șapte și mă ocup de ei. Pot să zic și nu cred că e bine ce fac, mai mult atenția mi-o pun asupra celor șapte cu care progresez decât pe ceilalți. ȘI cu ceilalți sunt atentă, da mai mult pe cei șapte.” (Î4, înv. cls a III-a) 
	În momentul în care predau un text și avem citire, acum la clasa a III-a nu mai citește învățătorul, de multe ori le dau cu o zi înainte, să descifreze textul acasă, în ziua următoare facem textul respectiv. Toată lumea urmărește, citim, aflăm cuvinte necunoscute, acuma deja am ajuns să învățăm să împărțim textul în fragmente și vom învăța să și povestim oral. În această primă parte a lecției suntem toți la același nivel, toată lumea are cartea deschisă, că știe să citească, că nu știe să citească, urmăresc, așa cum pot, fiecare. V-am zis, cei care știu să citească, se descurcă. După care, după ce descifrăm textul și îl citim, notăm întotdeauna în caiet cuvinte necunoscute, după ce dăm explicațiile. Acuma dată, titlul, autor, să vă zic așa, cuvintele necunoscute, încercăm să alcătuim propoziții cu ele. Eu și în clasa a III-a, ca temă, le mai dau să transcrie câte un fragment din text, că sunt care deja se lasă pe tânjală, vorba
	 Dar am momente când, dacă mi se pare mie că trebuie să insist pe ceva, cei care au înțeles, le dau voie să meargă mai departe în caiete, că avem caietele acelea de la Edu și le spun, „acuma voi lucrați mai departe și noi stăm mai ușor” și îi numesc pe cei care n-au înțeles, mai încerc să mai explic încă o dată sau să mai facem propoziții, lucruri mai simple. Ce am observat eu că la scris mulți dintre ei stau foarte bine și fetița aceasta, care ea este la nivel P1 cu cititul, dar îmi scrie foarte bine, deci orice îi dictez, toate literele, nu mănâncă litere deloc. Da, dar când trebuie să compună din mintea ei ceva, mai greu și are și teamă, așa, să cumva să scrie ea singură, dar trebuie să te gândești și tu singură. Deci parcă așa nu au curaj să scrie singuri, nu au curaj să compună ceva sau să răspundă la ce au de făcut. Și la temă, când mă duc la asociație, zic acum tu trebuie să faci singurică ia să vedem, ce ai face tu. Câteodată o pun
	„Pentru că trebuie și la ceilalți să le dau atenție. La restul, de exemplu, dacă am fișa le explic, la exercițiul 1 trebuie să încercuiți litera A, la al doilea trebuie să o colorați, la al treilea exercițiu trebuie să colorați cuvinte care conțin litera A și tot așa le explic exercițiile, ce au de făcut și după aia eu mă duc și mă focusez pe cei șapte. Mă gândesc că ar fi bine să le mai iau fișa și să le mai arăt, unde sunteți, ați reușit să faceți, eu le-am zis orice întrebare au sau orice nelămurire pot să vină la mine, dar nu vin. Ei fac liniștiți acolo, colorează, încercuiesc, ei n-au probleme niciodată.” (Î4, înv. cls a III-a) 
	„Acuma, nu știe citi, dar scrie mai mult și tot îi pregătesc fișe, îi place mult să scrie pe linie punctată, chiar am zis „tu, până când o să scrii, până când îi merge la liceu?”, „Păi, că-mi place”. Pentru că acuma ea poate să facă și să scrie o pagină, să zic așa, A4, cum îi dau eu fișă, cu litera de mână, mare și mică, reușește mai multe fișe să facă într-o oră și îi place și tot îmi cere. Reluăm, în clasa întâi, normal că am făcut literele de mână, în clasa a doua iarăși, cu cei care n-au știut am reluat literele de mână și dacă am văzut că pot mai mult, le-am dat și două litere să scrie într-o oră, pentru că am zis, consider că știm literele, dar lucrăm mai mult.” (Î1., înv. cls III)   
	„când discutam oral, vreau să zic că, având în vedere că erau atenți în clasă, că la un moment dat s-au obișnuit cu noi, s-au integrat, cei de la P. și erau atenți și ei, când discutam oral știau foarte bine să răspundă. Răspundeau multe, legat de litere, cum auzim sunetul, să formăm cuvinte care să înceapă cu litera respectivă, să fie la mijlocul cuvântului, la sfârșitul cuvântului, dar când venea partea de scris oboseau mai repede, în clasa pregătitoare.” (Î1., înv. cls a III-a) 
	„Păi, dacă lucrăm împreună, da. Dacă eu le-am cerut lor, „lucrați pe caiet, subliniați voi substantivele, pe urmă mi le spuneți, eu le subliniez la tablă și facem analiza substantivului la tablă”, sigur că o să copieze de la tablă, o să transcrie de acolo pentru că asta pot.” (Î1., înv. cls a III-a) 

	4.6.​Provocări și soluții 
	„Acasă ei nu fac nimic cu părinții, pentru că părinții spun că ei nu știu nu știu să-și ajute copiii, dar eu am găsit și părinți care știu, știu foarte bine să scrie și să citească și nu vor să facă, pentru că spun că nu au răbdare.” (Î6., înv. clasa a II-a)  
	 „Dacă ar fi un profesor de sprijin în clasă, bineînțeles că cineva s-ar îndrepta mai mult către cei care nu reușesc să scrie. Eu, dacă lucrez și scriu la tablă ceva, până mă duc la cel din spate și îi spun să scrie, el face și altceva. Atunci, dacă ar mai fi un profesor în clasă, numit așa profesor de sprijin, așa cum sunt la grădinițele step by step, ajutor de educatoare, să zic un ajutor de învățătoare, ar fi altceva, că atunci s-ar plimba prin clasă sau ar atrage atenția mai mult, ar fi cu ochii mai mult pe cei care nu fac atâta și atunci sigur că altfel ar fi. Un ajutor de învățător, dacă eu aș lucra, le-aș explica, și aș zice, “Faci”, „fac”, automat eu aș continua lecția, el s-ar duce și ar zice „Să văd acum că scrii de aici.” Eu mă duc, îi zic să scrie, face 3 litere, normal că nu pot să stau lângă el, mă duc să continui lecția și peste trei minute îl întreb „ai scris, ai terminat?”, „acuma scriu”, peste cinci minute
	„După ce se duc, știu că au un program de masă, de odihnă puțin și lucrează. Eu colaborez cu AV. (educator ONG) și îi mai spun de multe ori, „uite ce lucrăm noi, ce să mai lucrați voi, pe ce să insistați.” Îi mai fac poze la texte, la teme, îi zic“. Uite ce am lucrat noi, voi puteți lucra asta, că dacă asta n-ai lucrat-o, nu poți să lucrezi pe cealaltă.” Și atunci, cum am spus, eu mă bucur dacă ei au reușit să mai învețe câte o poezie, ei au reușit să-și transcrie din textul respectiv. N-au atâta răbdare.” (Î1., înv. Cls a III-a) 
	„Așa în clasă, probabil că de mai mult timp. Lor le ia mai mult timp să prindă și lucrează mai încet. Nouă nu ni se permite să rupem din celelalte ore și nici nu e indicat să sacrifici o oră de muzică și mișcare, în care lor le place mult să danseze, să sară, să se joace în special și atunci ar mai fi nevoie să se să se lucreze cu ei,  dacă nu la școală, atunci după amiază. Deci chiar ar avea nevoie, chiar dacă sunt clasa pregătitoare și nu se dau teme pentru că nu-i indicat, măcar puțin, o oră, ar fi foarte bine dacă s-ar mai putea lucra cu ei. Deci ar avea nevoie de mai multe exercițiu.” (Î2, înv. cls pregătitoare) 
	„Văd această colaborare, cineva care lucrează acolo, să colaboreze cu mine și să-i spun unde am ajuns, ce să facă, adică munca mea să fie continuată și să fim de acord cu ceea ce facem. … Dacă R. se duce de la școală direct acolo, atunci pot să trimit caietele și început în caiete și să se continue.” (Î5., înv. cls a II-a) 
	„La o colegă. Și ea are clasa pregătitoare și e de mulți ani în învățământ. … Prima dată (când i-am cerut ajutorul) despre un transfer am vorbit că ea a avut două fetițe rome și ele au vrut să vină în clasa mea. Și de asta am discutat, dar ne ajutăm și cu fișe. Dacă eu am ceva mai nou atunci dau cu mare drag, împrumut. Și ea mă ajută cu sfaturi, cu orice.” (Î3, cls. pregătitoare,) 
	„Acuma suntem, zic eu, mult mai bine de când le dă bursa. … Da, eu așa spun, că datorită bursei au început să vină mai des.” (Î6., înv. cls a II-a) 
	„Da, da, uite, anul ăsta, pe R. bursa a adus-o cu siguranță la școală.” (Î5., înv. cls a II-a) 
	„Eu zic că da, normal că am nevoie de ajutor. Mă gândesc la cărți interactive, în sensul că să nu fie așa lungi textele pentru ei, să aibă câteva întrebări pe baza textului. Nu știu, la început și eu le dădeam de pe twinkl am găsit ceva, niște fișe de lucru cu puțin text și două, trei întrebări pe baza lui. Pe cei doi băieți de care am zis că am reușit să îi fac să progreseze și ei, cu alea și-au dat drumul.” (Î4, înv. Cls a III-a) 

	4.7.​Legătura școală-familie: cum ajunge școala acasă 
	Cum ajunge școala acasă? 
	„Părinții R. și a lui A. nu sunt (pe grup), pentru că de la A. numerele de telefon și le-au schimbat mereu și nu mai am numere, când sun îmi spun că îi număr nealocat, iar de la R. o am numai pe bunica. Bunica a rămas cu telefonul pe care pot să sun, că mama și ea și-a schimbat telefonul și nu mi-a mai trimis numărul de telefon.” (Î5., înv. cls a II-a)  
	„Eu pe părinții lor nu-i cunosc. Adică îi cunosc prea puțin, cum să zic, când au venit după bursă, la școală și ne-am întâlnit și știam că ăia sunt părinții, dar contactăm pe cei din Asociație, cu orice, cu ei discutăm și transmit mai departe. Am un grup pe Whatsapp. Acolo nu erau părinții lor. … De la început am ținut legătura doar cu cei din Asociație și nici nu știu, că sunt în clasă care își schimbă cartela sau numărul de telefon lunar. Am avut așa un băiat care acuma îmi dădea un număr de telefon, pe când să sun avea altul că și l-o schimbat, și atunci nu știu dacă au ei, deși, că au venit și cu telefoane la școală, copiii…. La ședințe cu părinții, cei din Asociație, dacă vor să participe, deci părinții nu, nu au fost. Nu i-am chemat.” (Î1., înv. cls a III-a) 
	„Am creat un grup de Whatsapp, dar nu sunt prezenți decât vreo 8 părinți, care au numerele de telefon constante, pentru că ei le schimbă de la o săptămână la alta, își cumpără cartelă cu număr și după ce s-au terminat banii de pe cartelă, aruncă, și își cumpăra alta și cu doamna G., cu mediatorul, ea mă ajută.” (Î2.,înv. cls pregătitoare)   
	„Una am avut (ședință cu părinții). Am avut la deschidere când m-am întâlnit cu toți părinții și am mai avut încă o ședință cu ei. Dacă eu vorbesc zilnic cu ei, cu toți părinții, plus că marțea am oră de consiliere a părinților. Cine dorește, pot să vină tot timpul, am o oră de la 12:00 la 13:00, mă găsesc la școală să vorbesc orice doresc ei legat de copii. Nu vin. Ce vorbesc, vă spun, la amiază, când pleacă copiii acasă, dacă e fost un incident sau ceva.” (Î4, înv. cls a II-a) 
	„Nu i-am chemat la ședință, deși nu cred că aveam probleme, că n-am avut probleme așa, nu pot să spun. Se mai ceartă între ei, mai își arată pumnul câteodată, nu știu ce au de împărțit, între ei zic, cei de la P., dar așa n-a avut probleme. Dacă am început așa că ceilalți, față de cei din P., v-am zis, la începutul clasei pregătitoare ba că au tras-o de păr, i-au pus mâna pe penar, am zis să evităm un pic, că nu voiam nici certuri să zic. Făceam ședință cu părinții și îi invitam pe cei din Asociație, și acuma când avem, tot timpul o zis C., “când e o problemă, automat ne sunați și ne anunțați.” Nu știam cum o să reacționeze nici părinții din P., nici ceilalți și atunci am zis că nu...Au fost copii foarte buni din școală, să zic așa, care din cauza asta s-au transferat în altă parte.I: Pentru că aveau colegi din P.? Î1. : Da.” (Î1., înv. cls a III-a)  
	„Chiar m-a mirat când am spus că trebuie să plătească și caietele de exerciții și le-au plătit. Dacă avem serbare vin și învață poeziile și mă bucur că chiar le interesează.” (Î3., înv. cls pregătitoare) 
	„Nu știu ce au în cap profesorii, că dacă n-ai facultate, liceu, nu știu ce înseamnă că nu știi vorbi. Păi știe vorbi, ăla după ce are un an, și ăla știe vorbi. D-apoi un om, o mamă, după ce naște și crește copiii și umblă și face. Ai impresia că-s înapoiați, nu, nu-s înapoiați oamenii. Poate că multe cuvinte nu le rostim și noi exact ca un profesor, nu că n-am putea, da fiecare vorbește, are alt dialect. Asta nu înseamnă că nu știm ce vorbim… La Școala nr., sunt niște învățători, care dacă mă cheamă la școală, trebuie să stau în picioare, nu că "ia un loc și stai jos". Nu aștept, că nu-s bătrână, da nu au respect. Deci când eu am fost la școală erau altfel oamenii, știau omenia. Intrai, vorbeau frumos, calm, ea în loc să povestim acuma te ține ca pe câine la ușă, și "așteaptă acolo că apoi vin eu, când m-oi gândi.” (M., mamă, MM) 
	„Și ei (părinții) vin la poartă, deci când ieșim la amiază, vin la poartă și mă întreabă. În special, întrebarea lor e referitoare la bani, când intră bursa, că avem nevoie de adeverință pentru asistența socială și așa mai departe.” (Î2., înv. cls pregătitoare) 
	„Zilnic, ei vin, aduc copiii și îi iau. Deci dacă este o problemă, tot timpul ne întâlnim, zilnic. Avem pe WhatsApp, nu sunt toți părinții. Referindu-mă iarăși la cei romi, doi nu au telefon și dacă au, își schimbă numerele. Probabil iau cartele, tot aruncă, iau alta, nu știu, că doi nu îi am în grup. Restul copiilor sunt în grupul clasei, pe WhatsApp, avem grup, vorbim. Plus că, v-am spus, în fiecare dimineață, dacă sunt ceva probleme, ei mă așteaptă când ajung la școală, sunt în fața curții, la amiază, eu predau copii la părinți, nu-i las singuri.” (Î4, înv. cls a III-a) 

	Literația acasă - rolul părinților în logica școlii  
	„Sunt copii care se vede că sunt neglijați, în sensul că nu sunt apreciați suficient, sunt copiii aceia de care vă spuneam că vin și au nevoie de confirmare, chiar dacă au colorat. De exemplu, am început să lucrăm puțin și pe motricitatea fină și le-am dat litera “Ă”, dar nu era de colorat, pur și simplu litera, avea tot felul de floricele în interior, frunze sau modele în special, ca să nu depășească conturul și să reușească să coloreze în spațiu. În momentul în care colorau o singură petală de la floare, ridicau fișa sau veneau la mine în față “E bine, îți place, am lucrat bine?” Deci tot timpul aveau nevoia aceasta de confirmare și cred că de aici vine, din faptul că acasă nu sunt văzuți. Se vede și pe modul în care vin îmbrăcați sau de cele mai multe ori dimineața, îi trimit să se spele pe față, le dau săpun, sunt negri pe mâini, pe obraji, în urechi.” (Î2, înv. cls pregătitoare) 
	„Eu zic că dacă ei tot exersează și fac, vor ști. Numai că, dacă se duc acasă și nu-i cine să le spună, “du-te și mai citește-ți lecția pentru mâine”, ei n-o s-o facă, sau cel puțin nu observ că fac. Să zic, eu, dacă vin fetele acasă de la școală și pe cea mare că e la liceu o întreb “ai ceva de învățat, ți-ai învățat, te-ai pregătit, ai ceva de făcut? Du-te și fă-ți.” (Î1., înv. cls. III-a) 
	„Nici nu sunt motivați, nu sunt ambiționați de părinți să citească sau să facă exerciții în plus. Eu, de exemplu, i-am întrebat pe părinți, ce fac acasă copiii după școală, că la început le-am dat teme și veneau cu temele nefăcute. Zic, stai, măi că ceva nu e ok, că eu le dau fișe de lucru și na, deci vinerea le aduceam acasă să le corectez. Zic, nu e ok, că eu nu prea am multe fișe câte le-am dat și am început să-mi scriu pe caiet, că am văzut că mă fentează și i-am întrebat pe părinți, dar ce fac copiii după ce merg acasă, că eu le dau teme, dar nici o fișă nu-mi aduc înapoi. Sau din a treia săptămână de școală, i-am pus pe fiecare părinte să le cumpere la copii câte un dosar tip mapă și acolo ne puneam în timpul săptămânii fișele făcute și la final le aduceam eu la mine și le corectam. Ziceau că stau pe telefon și i-am întrebat că ei știu că eu le dau teme pentru acasă și le dădeam că voiam să recuperez cu ei ce n-au făcut din
	„Nu am avut încă clasa pregătitoare și nici nu am știut că unde vin sau cum o să umble la școală, dacă vin în fiecare zi sau nu, dacă îi interesează pe ei și pe părinți. Dar da, le interesează și pe părinți. Chiar m-a mirat când am spus că trebuie să plătească și caietele de exerciții și le-au plătit. Dacă avem serbare vin și învață poeziile și mă bucur că chiar le interesează.” (Î3., înv. cls pregătitoare) 
	„Am vorbit cu părinții, tatăl știe să citească și chiar mi-a spus că el e disponibil să-i dau fișe, să-i explic ce e de făcut și în weekend se ocupă de el, acum sper să văd că într-adevăr.” (Î2., înv. cls pregătitoare) 
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