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Introducción

En esta ponencia nos proponemos avanzar hacia los interrogantes a los que nos invita la reunión: la reflexión de los procesos escolares y educativos en su vinculación con las poblaciones y los conjuntos sociales que -en tanto mayorías y/o minorías- transitan diversas formas de inclusión y exclusión social. En nuestro caso lo haremos desde el aporte particular que proviene del recorrido que venimos realizando desde hace varios años en investigación etnográfica en barrios ubicados en la Ciudad y el Gran Buenos Aires, Argentina. En función de estas investigaciones –y en virtud de las relaciones históricamente configuradas de desigualdad en nuestra región- nuestras preocupaciones se centran particularmente en las mayorías populares y toman como eje de indagación las formas de lo escolar y educativo en las modalidades que asumen en los escenarios más estrechamente próximos a los niños y las niñas. Nos referimos específicamente a los ámbitos familiares, barriales y comunitarios de pertenencia de los niños, los cuales abordamos en su articulación con la educación y la escolarización formal. 

En nuestra región, la escolarización infantil ha ocupado un lugar central en las políticas estatales. Si bien con diferencias significativas en los procesos que se dieron en cada país, las presencias del Estado en este sentido son insoslayables. En la Argentina, concretamente, a finales del siglo XIX se organizó lo que la historiadora Adriana Puiggrós (1990) denominó Sistema de Instrucción Público Centralizado Estatal (SIPCE). El mismo se consolidó con la sanción de la Ley 1420 en 1884 (conocida como la Ley de Educación Común), que establecía la obligatoriedad y la gradualidad de la educación primaria, para todos los niños. En los debates previos (así como también posteriores) a la sanción de esta Ley se discutió intensamente el lugar que correspondería al Estado y a las familias de los niños respectivamente en cuanto a la educación infantil. La versión que logró hegemonizar su postura en los orígenes del sistema educativo postulaba la autoridad estatal por sobre la de las familias, subsumiendo la autoridad del “padre” a la del Estado, un estado que de esta forma se consolidaba como estado educador (es decir, como principal garante de la educación de los niños). Las décadas posteriores a la creación del SIPCE, especialmente las primeras décadas del siglo XX, se caracterizaron por una fuerte expansión del sistema educativo en todo el país. Si bien la cobertura no fue total, sí claramente en relativamente pocas décadas la escuela primaria se transformó en un lugar por el que pasaba buena parte de los niños del país, si bien no siempre hasta completarla, al menos sí varios años de la misma. 

Durante este período, además de la primacía que adquirió la autoridad estatal por sobre la familiar respecto a la educación –a través de la escolarización-, el SIPCE se caracterizó también por una marcada tendencia a la homogeneización y normalización de la población (Neufeld y Thisted, 1999, Puiggros, 1990). Tras las masivas migraciones trasnacionales de finales del siglo XIX e inicios del XX, sumada a la población criolla de distintas procedencias y momentos, la población local era altamente heterogénea. La escuela tuvo un lugar MUY importante en su homogeneización, a través de diversas modalidades, tales como la imposición de una forma específica del castellano
. Por cierto, los modos de vida de amplios sectores populares eran también muy diversos, y a través de la escolarización de los niños, el sistema educativo se constituyó como una forma clave de modelación de la vida familiar. Cabe señalar que los procesos de masificación de la escuela, lejos de ser unívocos, implicaron, alternadamente, tanto la inculcación ideológica, la exclusión de vastos conjuntos sociales, como también la apropiación de la escuela como conquista social por parte de los sectores populares.

En nuestro país, Argentina, luego de esta primacía del “estado educador” -que si bien incluía a grandes sectores de la población lo hacía homogeneizando, normalizando, y por tanto, excluyendo la diversidad- en las últimas décadas del siglo XX se consolidó un modelo de claro corte neoliberal, a partir del cual se produjo una profunda agudización de la desigualdad social (y con ella, la educativa), excluyendo a amplios conjuntos sociales. En este proceso, como daremos cuenta en la ponencia, se reconfiguraron relaciones históricas dentro del campo de la educación, en simultáneo se agudizaron procesos de estigmatización hacia las poblaciones social y económicamente más desfavorecidas. 

Ahora bien, en la última década, en nuestro país, se comenzaron a producir políticas de inclusión social dirigidas a las mayorías de la población que habían sido excluidas anteriormente. Se trata, en sintonía con un proceso que abarca a muchos países de la región, de la ampliación de derechos sociales y de una nueva centralidad estatal en la búsqueda de igualación social, que en política educativa se plasma en medidas tendientes a la inclusión escolar y la igualdad. Estas iniciativas se proponen avanzar sobre situaciones de exclusión que viven muchos niños. No obstante, resulta central llamar la atención sobre algunos presupuestos que en torno a la escolarización y las familias persisten. Nos referimos a la incidencia que aún tienen los discursos que en las últimas décadas han hegemonizado las concepciones sobre la escolarización y educación infantil, especialmente en cuanto a las condiciones para que la misma se desarrolle, que tienden a apuntar –desde valores morales no visibilizados como tales y desde profundos supuestos y sobreentendidos- a las familias de los niños. Dicho en pocas palabras, instalan como condición necesaria para la inclusión escolar y el desarrollo exitoso de la escolarización formas específicas de ser familia, y modos puntuales de acción parental y participación comunitaria. Entre otras, estas consideraciones se sustentan en el diagnóstico de la “ausencia” de las familias, su falta de interés y participación en la escuela y la educación, todas cuestiones vistas, además, como inéditas y parte de una pronunciada crisis –actual- en los modelos parentales. Si bien estas representaciones atraviesan a todas las clases sociales, recaen con más fuerza sobre los sectores subalternos, quienes han sido históricamente destinatarios de una serie de estigmas que aluden a la perpetuación de pautas tradicionales –en estos sectores- y a la falta de capacidad para educar a los hijos. 


En virtud de estas dinámicas ¿Qué aspectos asumen, por tanto, los procesos de inclusión y exclusión de las mayorías populares en relación a las configuraciones contemporáneas sobre el papel que deben cumplir las familias y la comunidad en la escolarización infantil? ¿qué aportes tiene para ofrecer la etnografía al conocimiento de la difusión de determinadas orientaciones dominantes y de los cursos de acción de quiénes son sus destinatarios?  


En esta ponencia nos proponemos ahondar en la comprensión de los discursos y las interpelaciones hegemónicas sobre la presencia y la participación de la familia y la comunidad en la escuela, centrándonos en sus manifestaciones sociohistóricamente configuradas y en las prácticas que tienen lugar en los escenarios cotidianos de encuentro. La intención es desmontar, a través de los aportes del análisis etnográfico, una serie de presupuestos dominantes (sobre las relaciones de las familias y las escuelas, las acciones en torno a la crianza y la educación infantil) que presentan como un orden natural experiencias que en realidad se encuentran históricamente configuradas y se constituyen a través de procesos con importantes cuotas de conflictividad y desigualdad social.  

Para el análisis que sigue, recuperamos los registros que venimos realizando en nuestras investigaciones llevadas adelante en la Ciudad y el Gran Buenos Aires. Nos referimos, por  un lado, a la investigación, que situada en la Ciudad de Buenos Aires, ha venido focalizando en las relaciones entre las familias y las escuelas, con atención a las representaciones y prácticas de los docentes y las familias, profundizando en los últimos años en una línea más específica de historización de los discursos vigentes sobre el tema
. Por otro lado, nos referimos a la investigación que se viene realizando en el Gran Buenos Aires, con foco en las dimensiones políticas y sociales que se ponen en juego en espacios colectivos (estatales y de la sociedad civil) -entre las cuales se destacan una serie de iniciativas levantadas por los pobladores de los barrios- que tienen como objetivo la educación y el cuidado de la infancia
. 

En cuanto a los discursos hegemónicos: la presencia de la familia en la escuela ¿una condición natural? 

En nuestro país, Argentina, la difusión del papel que debe cumplir la familia en la escuela y en la escolarización de los niños y las niñas ha ido in crescendo. Se trata de discursos ampliamente instalados en la cotidianeidad de las escuelas (y no solamente), relativos a lo que la familia debe hacer en pos de la socialización y la escolarización de los niños, e implícita o explícitamente relacionado con ello, sobre cómo debe ser (Cerletti, 2006). En los registros realizados con maestros y maestras, aludimos a una serie de puntualizaciones sobre cómo las familias deben vincularse con “la escuela”, englobadas frecuentemente en las categorías de “participación” y “acompañamiento”, acompañamiento que incluye una serie renovada de demandas. Según registramos, a las históricas demandas relativas al cumplimiento del horario escolar y la provisión de útiles y materiales, se sumaron la supervisión de tareas en el ámbito doméstico, las acciones de “apoyo” del aprendizaje (tales como relatar cuentos para estimular la oralidad, realizar juegos donde se ponen en práctica contenidos de matemáticas, etc.), y la asistencia a citas, celebraciones  y reuniones en que se convoca a las familias (Cerletti, 2006, 2013 a, Santillán, 2009; Santillán y Cerletti, 2011). 


Como dijimos, las apelaciones sobre el papel de la familia en la escolarización se pone en juego en el marco de un conjunto amplio de discursos y producción escrita, muchas de ellas por fuera de la escuela. Concretamente, en las indagaciones que venimos realizando, las referencias son elaboraciones académicas de corte sociológico, y de diversos organismos nacionales e internacionales, que tienden a considerar determinadas formas de accionar familiar y ciertos modos particulares de vinculación con las escuelas como condición para que la escolarización infantil sea “exitosa” (o “de calidad”) (Cerletti, 2013, b). Con distintos sesgos, estos posicionamientos (o aspectos vinculados a ellos) aparecen en documentos oficiales que llegan a las escuelas -tales como el borrador sobre el que se propició la discusión de la Ley de Educación Nacional durante el 2006 (Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, 2006); cuadernillos publicados por el Ministerio de Educación de la Nación y el Consejo Federal de Educación en grandes tiradas (más de un millón de ejemplares) para repartirlos a “las familias” de los niños
. También se trata, como dijimos, de artículos periodísticos y entrevistas publicadas en los medios masivos de comunicación a “expertos” sobre el tema; en revistas de divulgación orientadas a temas educativos; entre muchos otros.

En virtud de esta producción, podemos decir que, en la actualidad, la relación entre “la familia y la escuela” ha cobrado tal visibilidad pública que se ha transformado en una problemática. Es decir, la frecuencia y la conflictividad con que se alude a esta relación en la cotidianeidad social y escolar dan cuenta de este proceso de construcción de la relación como un “problema social”
 (Cerletti, 2013). Se trata, por cierto, de la generación de discursos que plantean una determinada distribución de responsabilidades y obligaciones respecto a la educación y cuidado infantil. Asimismo, se sustentan en base a planteos que entendemos son cortoplacistas, muchas veces generalizadores, sostenidos sobre una “crisis de valores” que se vislumbra a nivel global, y en tanto tales, en última instancia, invisibilizan y/o deslegitiman la variedad de prácticas locales. De este modo, nos parece de central importancia entender estos discursos como parte de la construcción social de un problema a largo plazo, que incluye procesos de diferentes niveles de generalidad, en diversas dimensiones. 

En primer lugar, es importante señalar que esta problemática, como todo problema social, no es natural, sino que conlleva un proceso de construcción. En nuestro caso, esto se constata asimismo a partir de investigaciones en Historia de la Educación (Carli, 1997; Puiggrós, 1990; Finocchio, 2009), a partir de las cuales podemos inferir que la relación entre las familias y las escuelas no era socialmente tematizada como una problemática relevante en los términos con que se hace contemporáneamente. Como toda relación social, no está dada de una vez y para siempre, sino que en determinado momento histórico pueden ubicarse cambios y continuidades, transformaciones y reconfiguraciones. Siguiendo a Bourdieu y Wacquant (1998), nos parece decisorio no tomar, entonces, el problema social como viene dado, porque de esa manera se contribuiría a naturalizar (y ocultar) los procesos a través de los cuales se ha constituido como tal, manteniendo la apariencia socialmente construida, y por lo tanto “ratificando la doxa”
. 

Investigaciones en el ámbito local han documentado distintos aspectos vinculados con la historia de la relación familias-escuelas (Neufeld, 2000, Neufeld y Thisted, 2004; Achilli, 2010; Cragnolino, 2000; Santillán, 2009, Santillán y Cerletti, 2011), sentando un antecedente importante para el tema. En consonancia con las investigaciones mencionadas, nuestra indagación contempla como cuestión nodal un abordaje del presente en términos historizados (Sanjek, 1991), articulando los conocimientos sobre los principales procesos socio-históricos acaecidos durante las últimas décadas con lo registrado en el trabajo de campo. Como dejan claramente asentados autores que nos preceden, bajo este propósito de historizar nuestro “presente etnográfico”, está el interés de hacer visibles y legibles los sentidos que ha dejado el curso de la historia en aquello que investigamos (Rockwell, 2007, 2009), lo cual permite problematizar el carácter natural de las categorías y atributos tal como se presentan en la “realidad” (Neufeld, 1997).
En función de este interés por historizar, la realización de relatos de corte autobiográfico (ver Bertaux, 1999) han sido una herramienta central. En este sentido, en las entrevistas que realizamos con docentes y tutores de los niños registramos que se establece una diferencia generacional entre lo que sus padres hacían para con ellos en torno a la escolaridad, y lo que ellos hacen con sus hijos y/o esperan que los padres de sus alumnos hagan. Esta constatación, articulada con el propio registro hemerográfico y documental, y los aportes provenientes de otras investigaciones, nos conduce a buscar en la historia local indicios sobre los procesos que dieron lugar a estas reconfiguraciones, y con ello, sobre las huellas históricas del proceso de construcción de esta problemática.  
En primer lugar, el trabajo con las entrevistas mencionadas nos permitió avanzar hacia el conocimiento de que tales cambios generacionales –interpretados a la luz de las periodizaciones realizadas por los mismos sujetos entrevistados- no se restringen a las décadas sobre las cuales suele enfatizarse (los 80 y 90), sino que se sitúan en momentos previos, hacia finales de la década del ’50 y mediados de los ’70. Es decir, en relación a los relatos de nuestros entrevistados, identificamos claramente estas alusiones a algunos cambios significativos en las prácticas de los tutores de los niños en relación a la escolaridad infantil y en el modo en que se vinculaban los docentes y los padres. Esto se registra en paralelo con una continuidad en la importancia dada a la escolarización, muy valorada socialmente (pero asociada a prácticas diferentes). 


En segundo lugar, que en el mismo período (1956-1976) se produce en nuestro país una amplia divulgación de las teorías “psi”. La importancia de este dato está dada ya que dicha divulgación establece una nueva concepción sobre la vinculación entre las experiencias tempranas de los niños producidas en el seno familiar (particularmente en relación a sus padres) y la constitución subjetiva del niño, cuestión que es muy importante a los fines de nuestro interrogante en relación a las fuertes implicancias que tuvo en el ámbito educativo (Carli, 1997; Donzelot, 1991). Por cierto, junto con la mayor difusión de estas teorías (que se produce en paralelo con la creación en nuestro país de las carreras de Psicología, Ciencias de la Educación y Psicopedagogía en la Ciudad de Buenos Aires), se dan las “condiciones de posibilidad para la vinculación entre psicoanálisis y educación” (Carli, 1997: 233). También se generan experiencias sostenidas en estas nuevas concepciones, tales como las “Escuelas para padres”
 (Carli, 1997; Cosse, 2010). Como señalan otros estudios, los efectos de esta divulgación sobre el campo educativo implicaron un desplazamiento hacia una “actitud psicologista”, y con ello, a un nuevo posicionamiento de la escuela frente al niño (Carli, 1997). Sostenemos que esto ha dejado huellas profundas en la formación y las experiencias de los docentes, contribuyendo a una concepción “vulgarizada” (Segalen, 1992) de las teorías de origen, plasmada en discursos que modelizan determinada forma de vida familiar como condición necesaria para la escolarización infantil (Cerletti, 2013b). 
Es importante señalar que estos procesos locales, vinculados a la “psicologización de la infancia”, se relacionan intrínsecamente con procesos internacionales vinculados a la producción de “especialistas” a lo largo del siglo XX. Dicho brevemente, a partir de mediados del siglo pasado, se comienzan a instalar estos discursos que implican una redistribución de obligaciones y responsabilidades respecto a la infancia, ampliando a las mayorías populares algunos parámetros que podríamos identificar como propios de los (heterogéneos, vale decirlo) sectores medios. De tal forma, determinadas representaciones y modalidades de acción, se han ido construyendo como condición necesaria para la escolarización infantil, dando lugar a esta reconfiguración de las demandas y formas de ponderar y relacionarse con las familias. 

La gran permeabilidad que han tenido estos discursos ha alcanzado de manera particular al ámbito educativo (Plotkin, 2003; Carli, 1997) y ha encontrado allí un terreno fértil en el que desarrollarse de distintas formas. Aquello que en sus orígenes consistió en consejos de tono prescriptivo, apelaciones, indicaciones -novedosas en términos de las ideas que buscaba instalar (pero sin producir rupturas profundas con los paradigmas precedentes)- se ha ido transformando (no sin cambios, pero sí con llamativas similitudes) en condiciones sine qua non, y en supuestos profundamente anclados en las representaciones sociales actuales que, como dijimos al principio, sesgan la comprensión de muchas de los eventos que suceden con los niños, sus familias, y las escuelas cotidianamente –y que no por ello significan impedimentos o mayores dificultades para el desarrollo de las experiencias formativas infantiles. Por supuesto que esta permeabilidad no es lineal ni directa, está mediada por complejos procesos de apropiación y resistencia. Hasta aquí el objetivo se centró en ubicar los aspectos que consideramos más significativos para entender cómo se ha ido configurando en nuestro país un campo de regulaciones y representaciones sobre el deber ser de las familias de los niños –con especial énfasis en las mujeres-, que es actualmente sostenido fuertemente por los docentes y otros agentes del sistema educativo, pero también, muy significativamente, por los lineamientos de diversas políticas jurisdiccionales y de organismos internacionales, como se dijo en la introducción (Cerletti, 2006, Cerletti, 2013b). Si el análisis histórico nos permitió, por cierto, cuestionar la relevancia de la presencia -o falta de presencia- de las familias en la escuela y la escolarización como un hecho dado y parte de un orden natural, en el análisis que sigue, sustentado en nuestras investigaciones etnográficas, nos proponemos develar los efectos de sentido y las apropiaciones que las orientaciones hegemónicas tienen en los escenarios cotidianos de actuación de los sujetos. 

Las prácticas familiares y comunitarias en torno a la educación de los niños: los cursos de acción y las apropiaciones en barrios populares del Área Metropolitana de Buenos Aires.  

Tal como venimos desarrollando, los discursos que hegemonizan actualmente el campo de la educación, insisten en situar la necesidad de la participación de la familia y la comunidad como condición para alcanzar una adecuada escolarización de los niños. Como advertimos, más allá de lo trascendente que pueda resultar para las experiencias de los niños e incluso para las propias familias, la presencia de estas en la escuela, lo que venimos discutiendo es la construcción de la participación parental y/o comunitaria como una condición ineludible para lograr un tránsito exitoso en la escolaridad. La instalación de estos discursos viene acompañada, además, por la fijación de determinados sentidos y formas de regulación moral (Corrigan y Sayer, 2007) sobre cómo deben conducirse las familias y cómo tiene que acontecer la participación. Desde las recomendaciones que realizan los textos especializados, no sólo se asume la necesidad de que los adultos a cargo de los niños logren un adecuado “ambiente familiar”, sino que se los insta a que se involucren de lleno en actividades que otrora eran de incumbencia exclusiva del trabajo magisterial. 

Pasando de lleno al terreno de las prácticas, estos postulados producen importantes desigualdades entre las distintas clases sociales. Para los sectores populares se abren, por cierto, nuevas interpelaciones, que se suman a los históricos juicios sobre su falta de capacidad para orientar adecuadamente a los hijos en la educación. Por tanto, en relación a bases materiales profundamente desiguales –y no a su falta de capacidad-, amplios conjuntos de padres y familias quedan afuera de la posibilidad de cumplir con muchos de los requerimientos relativos a un mayor acompañamiento en la enseñanza y la realización de las actividades escolares (sobre todo aquellas relativas al afianzamiento de los contenidos curriculares). 

A la vez, la fijación de estos requisitos –constituidos como todo un frente discursivo
- (Fonseca y Cardarello, 2006), tiene como peculiaridad la de obscurecer un amplio y diversificado espectro de prácticas que se ponen en juego en los contextos cotidianos de actuación. El trabajo de investigación etnográfica, permite relevar otro tipo de prácticas más intersticiales, menos visibles desde otras lógicas, o desde las instituciones formales, que dan cuenta de la presencia y el involucramiento en la escolarización por parte los padres y/o tutores de los niños que pertenecen a los sectores subalternos.  


En barrios populares que tomamos en cuenta para la investigación, en el Área Metropolitana de Buenos Aires, hombres y mujeres –tutores de los niños- llevan adelante la reproducción cotidiana de los hogares con importante esfuerzo, a partir de relaciones laborales que en ciertos casos abarca el trabajo formal (en la construcción, el servicio doméstico), en muchos otros el informal (changas
, el cartoneo
)  y/o directamente como desocupados y receptores de diversos subsidios estatales. Aún en ese marco de condiciones de posibilidad, los familiares de los niños realizan numerosas prácticas, sostenidas en el tiempo en torno a la escuela y la educación. Al respecto, no sólo se trata de las consultas y seguimientos que los padres realizan sobre los rendimientos escolares de los hijos, muchas veces interceptando a las maestras y maestros en espacios no necesariamente contemplados por la escuela (en las veredas que rodean a la escuela, en las plazas y la calle), sino de una serie de iniciativas acerca de lo “escolar” y “educativo” que se ligan –siempre en forma dinámica- con expectativas y construcciones ancladas en la condición de clase. En el caso de las familias que forman parte de nuestra zona de investigación nos referimos, entre otros, a las decisiones sobre a cuál escuela enviar a los hijos, ó cómo distribuir los magros ingresos –e incluso los beneficios sociales que provienen del Estado- para la compra de los requerimientos de la escuela (útiles escolares, libros de textos) (Cerletti, 2013a, Santillán, 2012). 

Tomadas en conjunto, estas prácticas se destacan porque, en su generalidad, rebasan los reglamentos y las regulaciones más formalizadas (aquellas producidas desde la misma escuela o desde otros niveles del sistema educativo), lo cual no quita que no resulten significativas para la experiencia escolar de los niños y las niñas. El registro etnográfico de las prácticas cotidianas nos permite advertir que las interacciones entre las familias y los espacios escolares están delineadas por múltiples formas de participación. Lo característico es que algunas de estas interacciones están “reguladas” –por tanto pautadas y legitimadas- por la escuela (convocatorias generales, citaciones y reuniones), mientras que otras son tramadas intersticialmente por los sujetos (en este caso los padres y familiares de los niños) (Cerletti, 2013 a). Tomar en cuenta, por tanto, la existencia de estos diversos circuitos de participación –entre los cuales sólo algunos están legitimados por la escuela a partir de su regulación- contribuye a desterrar miradas que dicotomizan el debate acerca de la presencia o no de la familia en la escuela. 

 
Ahora bien, la difusión de discursos que recalcan en la falta de presencia e interés de las familias en la escuela, contribuye a soslayar asimismo prácticas colectivas que involucran de manera plena a los sectores subalternos. Cuando ingresamos a los escenarios más próximos a la vida de los chicos y las chicas, hay huellas palpables de un sinfín de intervenciones -formales e informales- ligadas a la educación y también a la escolarización. En los barrios en donde los niños viven, Centros de apoyo escolares
, merenderos
, espacios comunitarios para el desarrollo y la estimulación temprana son sólo algunas expresiones de la presencia de iniciativas locales destinadas a la educación. Estas manifestaciones, a cargo de actores externos al barrio y/o de los mismos pobladores, responden -como veremos- a una heterogénea y diversificada trama de intervenciones y pertenencias sociales y políticas, que no necesariamente son reconocidas –al menos en su naturaleza y desenvolvimiento sostenido en el tiempo- por parte de los espacios formales de educación (Santillán, 2007). Entendemos que traer al análisis estas experiencias resulta muy importante, por cuanto nos acerca al reconocimiento de cómo lo escolar y la educación; las relaciones entre familias y escuela y la participación parental se inscriben en un campo más amplio de disputa (social y político), que desafía lecturas lineales sobre el tema. 

Algunas de estas acciones que se desarrollan en los barrios –cabe decirlo- están en consonancia con las propuestas gubernamentales vigentes, tendientes a la participación y promoción comunitaria. Hoy por hoy, para el caso de nuestro país son representativas de estas propuestas las políticas multisectoriales (que engloban el área de salud, educación y estimulación temprana para la primera infancia) y también las vinculadas puntualmente al problema de la inclusión escolar. Tal como reconstruyen otros autores, en relación con la asistencia a la escuela, en la última década, en nuestro país se ha avanzado en la implementación de una serie de dispositivos cuyas normativas instalan la necesidad de la “participación”, la “integralidad”, el trabajo “socio-comunitario” (Gallardo, 2013). Se trata de propuestas que enfatizan en lo “socioeducativo”como modalidad de abordaje, legitimando desde allí la incorporación de diversos actores y organizaciones sociales, ligadas al trabajo territorial y comunitario para incidir sobre la escuela y lograr la inclusión de poblaciones que están fuera de ella (Gallardo, 2013). En nuestro país, como adelantamos otras instituciones por fuera del Estado (aunque muy influyentes en él) –  organismos internacionales como la UNESCO y UNICEF-  hacen explícita la necesidad de la participación y promoción social de las familias y las comunidades de origen de los niños y las niñas en distintas esferas de la vida (educación, salud)
. Entre estas producciones, es posible prever matices de sentidos en cuanto a la participación comunitaria, sin embargo un aspecto generalizado es colocarla como condición ineludible para la escolarización, aún más, para la escolarización de determinados conjuntos sociales (los subalternos), soslayándose casi siempre las bases materiales implicadas en las relaciones entre exclusión y escolaridad.  

Pues bien, en el caso del Área Metropolitana de Buenos Aires -como en muchos otros enclaves de nuestro país- distintos movimientos y procesos sociales y políticos, han producido que “el barrio” se convierta en un ámbito central -aunque no por ello exclusivo- en donde transcurren las intervenciones sobre la educación y la escolarización infantil. Por tanto, más allá de que “el trabajo comunitario” sea un objetivo expuesto en las propuestas estatales y en los organismos no gubernamentales, en los contextos barriales desde tiempo atrás acontecen de por sí variadas y diversificadas iniciativas tramadas “en el territorio”
 (Santillán, 2012). Las acciones a las que estamos aludiendo tienen distinto origen y son diversas ¿Pero cómo intervienen –al menos algunas de ellas- en las relaciones que estamos planteando entre la educación formal, las familias y los procesos de inclusión y la exclusión?

Avanzamos, entonces, hacia el reconocimiento, al menos sucinto, de algunos de estos espacios, puesto que, como veremos, complejizan lecturas lineales sobre la relación entre las familias y la escuela y la producción social y política de la educación y escolarización. 

En nuestro trabajo de campo, los espacios de apoyo escolar son paradigmáticos de estas formas colectivas de resolución –por fuera de la escuela- de la escolaridad. Ubicados en su generalidad en las zonas más internas de los barrios y asentamientos, estas experiencias ofrecen a grupos amplios de chicos y chicas acciones tendientes a brindar ayuda para cumplir con las tareas escolares. Estas iniciativas han venido teniendo lugar a partir del impulso que dieron actores sociales muy heterogéneos entre sí: estudiantes universitarios, militantes políticos, voluntarios de base de la Iglesia Católica y evangélica, que en la mayoría de los casos ingresaron a los barrios populares en coincidencia con el retorno de la democracia (en 1983), o bien en momentos de conflictividad social, tales como los períodos de hiperinflación a fines de la década del ochenta y la crisis que se agudiza en nuestro país en los años 2000 (Santillán, 2012). 

Las experiencias de apoyo escolar, que persisten en el tiempo y se articulan entre sí en redes con el fin de  intercambiar y sistematizar la tarea, se tornan muy significativas en cuanto a la escolarización de los niños entre los sectores populares. Para muchos padres, los maestros del “apoyo escolar” son interlocutores claves en momentos específicos de las trayectorias educativas de los hijos, tales como cuando existe dificultades en la promoción del año, problemas de conducta, o cuando se necesita orientación para la continuidad de los estudios superiores. Tal como lo constatamos a lo largo del trabajo de campo, en muchas oportunidades, la mediación de los maestros comunitarios, a través de su presencia directa o notas, de hecho, logra “tensionar” algunas decisiones de la escuela común (por ejemplo, cambios de turnos imprevistos, la inclusión o no de algún niño en proyectos específicos). Así nos lo narró Gladys una pobladora que había incorporado a varios de sus hijos en el apoyo del barrio:

A él [por su hijo Bruno] lo salvó el apoyo. Es decir, él tenía problema con todos los maestros de la escuela. Entre que era rebelde y yo trabajaba todo el día en la Capital me era imposible seguir el asunto y ponerlo derechito. Porque también tenía problemas para aprender las cosas. Entonces los maestros del apoyo le tuvieron una paciencia tremenda, gigante, no solo porque le explicaban las cosas, sino porque gracias a que los maestros se fueron a hablar a la escuela lograron que no lo cambien de turno ni lo echen y que le coloquen una maestra especial también. 

 (Entrevista con Gladys, pobladora del barrio Reconquista, septiembre 2006)

Si bien la incorporación de un niño a estas instituciones barriales no asegura necesariamente una mejoría en la trayectoria escolar, constituyen espacios muy relevantes y de importante impacto en la subjetividad, tal como nos lo fue reconstruido por los cuantiosos niños y jóvenes con quienes hablamos. Pero lo que nos interesa remarcar aquí es cómo la existencia de estas expresiones colectivas y sociales de lo escolar, complejizan las visiones que dejan afuera –en relación a la educación infantil- múltiples mediaciones y sentidos en los barrios. Asimismo, aun cuando la mayoría de los espacios de apoyo escolar están a cargo de actores externos, el levantamiento de los Centros mucho tiene que ver con el impulso y participación de los pobladores de los territorios. En función de la discusión que traemos aquí sobre los procesos de exclusión-inclusión, es necesario abrir –a la vez- la mirada hacia otras expresiones locales que también se hacen presentes en los escenarios más próximos a la vida de los chicos. En los asentamientos en donde investigamos, muchas de estas intervenciones están a cargo de los propios pobladores. Nos referimos a grupos de vecinos y vecinas quienes en el marco de magras condiciones materiales levantan, con relativa autonomía, espacios y acciones destinadas a los chicos y las familias.

En los barrios populares de la periferia metropolitana, es posible constatar cómo algunos domicilios particulares ceden parte de su espacio y/o amplían el único espacio existente hacia usos más colectivizados que el estrictamente “familiar”. Se trata, por cierto, de casos numéricamente acotados, pero no por ello menos significativos para los procesos que estamos reconstruyendo sobre la participación y presencia de los ámbitos domésticos y comunitarios  en la educación. En los barrios, junto con los emprendimientos a cargo de actores externos a los barrios, progresivamente grupos de pobladores fueron asumiendo un lugar protagónico en la generación de acciones para los chicos. Se trata –en continuidad con las experiencias creadas por voluntarios externos- de la apertura de merenderos, apoyos escolares, espacios para la recreación y también guardería para los niños más pequeños, utilizando para ello algún sector de los hogares particulares y/o inmuebles abandonados. En buena medida, entre quienes encaminan las acciones –mayoritariamente mujeres- un punto insoslayable es la experiencia del trabajo acumulado dentro de los barrios
. En estas experiencias, uno de los ejes estructuradores es el apuntalamiento de la escolaridad formal. Como relevan las entrevistas, el motor de las acciones es el diagnóstico que las vecinas y vecinos vienen realizando sobre los problemas de ausentismo y fracaso escolar entre los chicos del barrio, muchos de ellos muy próximos a sus domicilios.

Podemos decir que, si bien en este punto hay una línea de continuidad con las experiencias llevadas adelante por militantes externos a los barrios, los vecinos y vecinas imprimen sentidos singulares a su tarea diaria. Tal como surge de los registros que realizamos, en las acciones encaminadas por los pobladores del lugar, lo consuetudinario ocupa un lugar muy importante. Lo cual  significa –adoptando las sugerencias teóricas de EP Thompson (1992)- que las vecinas y vecinos se hacen cargo y atienden a los niños siguiendo en buena medida las orientaciones que imponen las costumbres
. Por cierto, a contrapelo de la percepción (social y de cierta producción académica) que insiste en que en estos espacios prima una racionalidad solo “instrumental” y la indeterminación, cuando ingresamos de lleno al plano de las prácticas, lo aparentemente imprevisible tiene una importante cuota de previsibilidad. Buena parte de esa previsibilidad tiene que ver con la realización cotidiana de un sinfín de rituales que –en los procesos de intervención- de hecho emulan, a partir de activos procesos de apropiación (Rockwell, 1996), a la escolarización formal. En una cotidianeidad –como las de este tipo experiencias de base- que muta y se mueve al ritmo de una serie de demandas y de la obtención de recursos, hay nudos que mantienen una importante constancia. Nos referimos a la organización diaria del trabajo con los chicos (la división en grupos de trabajos, la designación de responsables y actividades) que van asentando particulares maneras de hacer (de Certeau, 1996). Pero también aludimos a las intermediaciones cotidianas que estos centros concretan en relación al papel de las familias en la escuela y la educación, que no son siempre fácilmente reconocibles. 

Afín con el propósito inicial de problematizar la participación de las familias en la educación, en nuestra indagación no pasaron desapercibidas una serie contestaciones y acciones  directas que estos referentes barriales abren a la escuela. Nos referimos a eventos puntuales, en los cuales los pobladores a cargo de los espacios de merendero y apoyo escolar se presentan por pedido de los padres y/o iniciativa propia a plantear determinadas cuestiones a los maestros y directivos de la escuela. En muchos casos el motor es el largo conocimiento que estos referentes tienen en cuanto a la situación (biográfica y/o escolar) de los chicos y las familias. Por cierto, en estas audiencias improvisadas (o no) sobresale la capacidad de los/las referentes barriales para neutralizar algunas decisiones de la escuela, aunque en algunos casos también disuadir de sus posturas a  los propios padres. Se trata de presencias e interpelaciones a la escolarización formal, que sobresalen por su intermitencia en la planificación y articulación orgánica, pero que sin dudas complejizan las visiones hegemónicas sobre la falta de interés y participación de los sectores subalternos en la educación.    

Avanzando un paso más allá, una intermediación no siempre evidente de los/las referentes en cuanto a la escolarización formal –y el interés por revertir fracasos escolares en los chicos- está dada por la influencia que ejercen o intentan ejercer en los comportamientos parentales. En las acciones cotidianas que estos pobladores llevan adelante, son muy frecuentes las ocasiones en las cuáles aconsejan a los padres de los niños -sus propios vecinos- sobre cómo encaminar  las relaciones con la escuela. El ingreso y la salida de los chicos a los centros producen que –principalmente- las vecinas a cargo de las acciones interactúen con las madres y familiares de los niños. En estas interacciones, como lo constatamos desde nuestras observaciones, no faltan las instrucciones detalladas que las referentes barriales suelen ofrecer a algunas madres/padres sobre cómo resolver algunos conflictos con la escuela y/o escolaridad de los chicos:

Mientras Ana retira a los hijos del Centro de apoyo, Martha la vecina a cargo le consulta sobre la escuela:

M: -¿Tuviste novedades?

A: -No pasé, no pude, calculo que me van a avisar si los sacan de la escuela [por su hijo menor].

M: Pero vos tenés que pasar, vos te vas, te vas bien tranquila, pedí hablar con el director. No empecés a los gritos como hacés vos. Porque no pueden sacarte al chico, pero vos también hacé buena letra. Y ocupate más, acá también a veces es difícil encontrarte, tenés que demostrar más interés por el nene. Asi las cosas van a andar bien.

(Registro en la hora de salida de los niños del Centro La Morada, G.B.A) 

Se trata de recomendaciones que en algunos casos rozan una suerte de adoctrinamiento y cuyo fin es resolver lo antes posible conflictos con los maestros y directivos de la escuela. En otros casos, los consejos trascienden el plano estratégico y convenido con los padres, para pasar de lleno al terreno a la modelación y el disciplinamiento de comportamientos.   


En relación a esto último, en las interacciones cotidianas que las referentes llevan adelante con el resto de los vecinos, la intervención correctiva (Donzelot, 1992) –como sucede en relación a los centros de apoyo escolar que ya mencionamos- es un común denominador. Se trata de una tendencia hacia la modificación de las conductas y los hábitos de las madres y padres. En consonancia con otras formas contemporáneas de administración de los conflictos sociales (Rose et al, 2006) estas indicaciones correctivas se concretan a través de las buenas maneras y la modalidad pedagógica. En las indicaciones que realizan los/las referentes barriales, el consejo y la enseñanza a las madres y familiares de los niños suele ganar por sobre el reproche y la coacción directa. Se trata, sin más, de una forma de regulación apoyada en estrategias que intentan instalar las normas y las prácticas por medio de las cuales los individuos “aprenden” a gobernarse y administrarse a sí mismos (Rose, et al, 2006, Shore, 2010). 
Las relaciones diádicas entre vecinos no quedan exentas de la difusión (por parte de los pobladores a cargo de los Centros) de preceptos y visiones que recuperan esquemas de preferencias que circulan a nivel social. Con algunos matices, estos preceptos suelen ser coincidentes con los valores socialmente dominantes acerca de qué es el “descanso”, “el trabajo”, “la higiene doméstica” y la demostración de “interés” y “afecto” sobre los niños y guardan importantes reminiscencias de las aproximaciones psicologizantes sobre la infancia que mencionamos previamente. Aludimos a valoraciones asentadas históricamente en nuestra región, las cuales, por cierto, se ven reforzadas por la producción contemporánea de diversas usinas (entre ellas, con fuerza, los organismos internacionales) a través de documentos y programas de intervención. 

Ahora bien, las modelaciones cotidianas engloban, como dijimos, la yuxtaposición de diversas lógicas. Lo que el registro etnográfico permite ver es que, en todo caso, las regulaciones motorizadas por los pobladores a cargo de las iniciativas no tienen una sola dirección y que las prácticas ligadas al encauzamiento de la conducta (de los vecinos) no van a contrapelo, sino que muchas veces alternan con solidaridades de clase. Según lo pudimos documentar en el trabajo de campo, las intervenciones desiguales (entre referentes de los barrios y el resto de los vecinos) no dejan afuera la posibilidad de que, en determinadas circunstancias, las mismas se realicen en virtud de identificaciones y fidelidades ancladas con fuerza en la pertenencia a la misma clase. Con esto estamos aludiendo a un sinfín de eventos en los cuales los referentes barriales colaboran en sortear duras circunstancias en las familias de los niños, así también estos mismos referentes protagonizan acciones colectivas mediante formas de movilización y protesta (por ejemplo frente a un caso de gatillo fácil u otra injusticia).


En vista de estos procesos que alternan distintos sentidos y direcciones, lo que nos interesa puntualizar es cómo las acciones los vecinos a cargo de los Centros, ponen en juego diversos modos de intervenir en la escolarización de los chicos. Aludimos a intervenciones que combinan complejamente la improvisación y la acción deliberada, las costumbres y la renovación creativa de formas foráneas, entre otras las provenientes de la escuela
. 

Reflexiones finales

En esta presentación intentamos aproximarnos al reconocimiento de los procesos de inclusión y exclusión puestos en juego en la educación y la escolarización formal, centrándonos en los modos en que en la contemporaneidad son interpelados y/o se involucran los escenarios más próximos a la vida de los niños y las niñas, es decir las familias y las comunidades de origen. 

Como abordamos, en la actualidad, en Argentina, estamos frente a un escenario en el cual, junto con un consenso alcanzado en el plano de las políticas públicas que refiere a la implementación de diversos dispositivos tendientes a la inclusión social, perviven discursos que han logrado hegemonizar su postura sobre el papel de la familia como requisito ineludible para la escolarización y el logro de los aprendizajes. Como analizamos, lejos de su naturalidad, estos postulados están históricamente configurados. Entre otros, en las experiencias sobre cómo debe realizarse el desarrollo infantil y qué lugar debe tener la familia en ello, es ineludible el arribo en nuestro país de las teorías psi (entre el 50 y 70), las cuales dejaron huellas que persisten con fuerza en los escenarios escolares y las representaciones y prácticas docentes. Esto no implica desatender el papel que jugaron los procesos de desmantelamiento que sufrió la escuela durante los 80 y 90 –y que son el escenario para muchas de las demandas hacia las familias-. Más bien nos interesó ahondar en un registro histórico de rango más amplio, desde el cual precisar los procesos que progresivamente se fueron instalando en la cotidianeidad de las escuelas y aún persisten en la actualidad.  


Tal como expusimos, para los sectores populares, las interpelaciones contemporáneas sobre la participación y el acompañamiento en la escolaridad -que tiene lugar a través de nuevas demandas-, se suma (negativamente) a los juicios que aludieron históricamente a su falta de capacidad para educar a los hijos. En los escenarios escolares, padres, madres y familiares de los niños llevan adelante prácticas –muchas de ellas intersticiales- que quiebran el supuesto monolítico sobre su falta de participación.  Junto con ello, dimos cuenta cómo en los barrios populares hay construcciones colectivas acerca de lo escolar y educativo. Al respecto, el registro de la presencia de diversos espacios comunitarios (los apoyos escolares, merenderos, comedores) nos ayudan a complejizar las miradas hegemónicas –y lineales- sobre la relación entre familias y escuela, que suelen dejar fuera de análisis un conjunto importante de intermediaciones y presencias –no necesariamente formales ni formando parte de las burocracias oficiales- que intervienen en el campo disputado de la educación.

Las iniciativas educativas que se desenvuelven en los barrios intervienen activamente en los procesos de inclusión y exclusión de las mayorías populares. Estas intervenciones no tienen una sola dirección ni efectos de sentido predeterminados. Al respecto, el registro de las experiencias colectivas generadas por parte de los pobladores nos permiten aludir a cómo, en las iniciativas hay lugar para la concreción de algunas luchas cotidianas hacia ciertas decisiones de la escuela y también formas renovadas de regulación del comportamiento sobre las familias de los niños. 

En este marco, entendemos que los programas y dispositivos vigentes en nuestro país (generados por los organismos internacionales, por los estados, las organizaciones no gubernamentales)  configuran un marco general, material y cultural, una construcción de hegemonía y regulación moral, desde el cual se delinean los problemas y cómo los mismos deben ser conceptualizados y tratados. Al respecto tienen efectos materiales concretos y reconfiguran relaciones y subjetividades
. A la vez, junto con ello, en las concreciones locales, las distintas intervenciones que se ponen en juego aluden alternadamente a adhesiones, apropiaciones y recreaciones de aquello que se aconseja.  Es decir, en esa dinámica y complejidad, es posible advertir la emergencia de lenguajes contestatarios o ligados a controversia (Rosberry, 2007), que se encuentran, a la vez, inscriptos en escenarios de fuerzas determinados -y a la vez- continuamente cambiantes. 

Bibliografía 

Achilli, E. (2010): Escuela, Familia y Desigualdad social. Una antropología en tiempos neoliberales. Laborde Editor, Rosario, Argentina.

Bertaux, D. (1999) El enfoque biográfico. Su validez metodológica, sus potencialidades. En Cuadernos de Ciencias Sociales. Historia Oral e Historia de Vida, México, n 18.

Bourdieu P. y Wacquant, L. (1998). “Una duda radical”. En Respuestas. Por una Antropología Reflexiva. Grijalbo.

Carli, S. (1997). “Infancia psicoanálisis y crisis de generaciones. Una exploración de las nuevas formas del debate en educación”. En Dictadura y Utopías en la historia reciente de la educación argentina (1955-1983). Galerna, Buenos Aires.
Cerletti, L (2006): “Las familias, ¿un problema escolar? Sobre la socialización escolar infantil”. Ed. Noveduc, Buenos Aires.
Cerletti, L (2013a): Familias y escuelas. Tramas de una relación compleja. Ed Biblos (en prensa).

Cerletti, L (2013b): Regulaciones y representaciones sobre la vida familiar. De los ’60 al presente: responsabilidad parental, niños, madres y maestras en la “Escuela para Padres”. Ponencia presentada en IV Jornadas Nacionales de Historia Social y II Encuentro de la Red Internacional de Historia Social.

Certeau, de M (1996). La invención de lo cotidiano I. Artes de hacer. México: Universidad Iberoamericana.

Corrigan, P y Sayer, S. (2007) “El Gran Arco: La formación del Estado inglés como revolución cultura”l.  En  Antropología del Estado. Dominación y prácticas contestatarias en América Latina (39-116) Bolivia, La Paz: INDH/PNUD.
Cosse, I. (2010). Pareja, sexualidad y familia en los años sesenta. Buenos Aires: Siglo XXI.

Cragnolino, E (2000) “La dimensión histórica en una investigación de antropología educativa”, en Cuadernos de Antropología Social N° 12.

Donzelot, J. (1991). La policía de las familias. Alianza, Madrid.

Finocchio, S. (2009). La escuela en la historia argentina. Buenos Aires: Edhasa.
Fonseca, C. y Cardarello, A (2006) Direitos dos mais e menos humanos. En: Fonseca, C. y Schuch, A. (Comp.)Políticas de proteção à infancia. Um olhar antropológico. Editora UFRGS. Porto Alegre, Brasil.

Gallardo, S. (2013) “Intervenciones estatales sobre la escolarización infantil en sectores subalternos: Reflexiones en torno a apropiaciones locales de propuestas socioeducativas para la inclusión escolar”. Ponencia presentan en X RAM- Reunión de Antropología del MERCOSUR. Universidad de Córdoba. Córdoba, Argentina. 

Heller, Agnes (1994 [1977]). Sociología de la vida cotidiana. Barcelona: Editorial Península. 

Lahire, B. (2006) El espíritu sociológico. Manantial, Buenos Aires.
Neufeld, M.R. (1997). “Acerca de Antropología Social e Historia: Una mirada desde la Antropología de la Educación”. En Cuadernos del Instituto Nacional de Antropología y Pensamiento Latinoamericano 17.

Neufeld, MR y Thisted, A (1999).  De eso no se habla...” los usos  de la diversidad sociocultural en la escuela. EudebA.

Neufeld, M. R. (2000). “Familias y escuelas: la perspectiva de la antropología social”. En: Revista Ensayos y Experiencias, N° 36, Ediciones Novedades Educativas, Buenos Aires, 3-13.

Neufeld, M. R. y Thisted, J. A. (2004). “‘Vino viejo en odres nuevos’: acerca de educabilidad y resiliencia”. En: Cuadernos de Antropología Social Nº 19, Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de Buenos Aires, Buenos Aires.

Plotkin, M. B. (2003). Freud en las pampas. Orígenes y desarrollo de una cultura psicoanalítica en la Argentina (1910-1983). Buenos Aires: Sudamericana. 

Puiggros, A. (1990): Sociedad civil y Estado. Historia de la Educación Argentina II. Editorial Galerna. Buenos Aires, Argentina.

Rockwell, E. (1996): Claves acerca de la “apropiación”: la escolarización rural en México. En: Levinson, B. The cultural productionof the educated person. Critical ethnographies of schooling and local practice, State University of New York.
Rockwell, E (2007). 
Huellas del pasado en las culturas escolares: Hacia una antropología histórica en procesos educativos. Revista de Antropología Social, n 16. 
Rockwell, E (2009). La experiencia etnográfica. Historia y cultura en procesos educativo. Buenos Aires: Paidos.

Rosberry, W (2007): “Hegemonía y el lenguaje de la controversia”. En  LAGOS, M. Y Calla, P. (comp)  Antropología del Estado. Dominación y prácticas de contestatarias en América Latina. Cuadernos de Futuro 23, La Paz-Bolivia. 2007.
Rose, N. O’ Malley, P. y Valverde, M (2006): Governmentality. En: Annual Review of Law and Social Science, volume 6. 

Sanjek, R. (1991). “The ethnographic present”. En Man 26.

Santillán, L (2007). La “educación” y la “escolarización” infantil en tramas de intervención local: Una etnografía en los contornos de la escuela. Revista  Mexicana de Investigación educativa. Vol XII, nº 34, 895-919. 
Santillán, L. (2009). De responsabilidades y demandas que cambian. Revista Novedades educativas. 222, 14-17.

Santillán, L (2012). Quiénes educan a los chicos. Infancia, trayectorias educativas y desigualdad. Editorial Biblos.

Santillán, L. y Cerletti, L. (2011). Familias y escuelas: repensando la relación desde el campo de la Antropología y la Educación. Boletín de Antropología y Educación. 3, 7-16.

Segalen, M. (1992). Antropología histórica de la familia. Madrid: Taurus.

Shore, C (2010): La antropología y el estudio de las políticas públicas: reflexiones sobre la formulación de las políticas. En Antípoda N 10, Departamento de Antropología, Universidad de los Andes, Colombia. 
Thompson, E (1992). Folklore, antropología e historia social. Revista Entrepasados N° 2, Buenos Aires.

� Investigadoras en el Programa de Antropología y Educación, Instituto de Ciencias Antropológicas, Facultad de Filosofía y Letras, Universidad de Buenos Aires y en el Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET, Argentina).


� La prohibición y neutralización de la lengua materna (de los hijos de inmigrantes) en el ámbito escolar a fines del siglo XIX y principios del XX constituye sin dudas un importante mecanismo de modelación de los hábitos y costumbres de las familias extranjeras. Artículos especializados de la época dedicaron varias de sus páginas en dar recomendaciones y directivas para que los docentes actúen contra el empleo de palabras, formas de trato y saludo que los niños italianos, vascos, gallegos, alemanes, rusos trasladaban de sus casas al aula (Ver: Santillán, 2009).


� En  esta investigación, principalmente a cargo de Laura Cerletti, en una primera etapa, el trabajo de campo se desarrolló en un barrio (una ex villa de emergencia) ubicado en la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires (que es la que registra los mayores índices de pobreza e indigencia de la Ciudad), dentro de una escuela, de otras instituciones barriales (centro de salud, capilla, feria semanal, etc.) y en casas particulares, entre los años 2004 y 2006, y luego en 2008. Desde el año 2010, en una segunda etapa de la investigación, el trabajo de campo profundiza la realización y el análisis de relatos autobiográficos a docentes, especialistas y padres. 





� En el caso de esta investigación,  principalmente a cargo de Laura Santillán, el trabajo de campo cuenta con dos etapas: una se llevó adelante entre los años 2001 y 2006 en cuatro asentamientos populares ubicados en el Distrito de Tigre y San Fernando, en el Aérea Metropolitana de Buenos Aires. La segunda etapa comienza en el año 2008 e integra a los anteriores un barrio ubicado también en la Zona Norte del Gran Buenos Aires, en donde convergen instituciones estatales, jardines maternales comunitarios (organizados por cooperativas y agrupaciones políticas), espacios autogestivos de los pobladores y centros levantados por fundaciones y organizaciones no gubernamentales. 


�


� Titulados “Familias con la escuela. Juntos para mejorar la educación”; se trata de una colección que incluye un número por cada grado escolar.


� En el sentido en que lo trabajan Bourdieu y Wacquant, 1998 y Lahire, 2006; entre otros.


� Los autores proponen, para evitar una “abdicación empirista”, historizar el problema social y su proceso de construcción. Desde un enfoque afín, otros autores han abordado la historicidad en la construcción de diversos “problemas sociales” (Lahire, 2006; entre otros), mostrando lo fructífero de esos análisis para profundizar el conocimiento sobre determinadas problemáticas contemporáneas. 





� En el período mencionado hubo diversas experiencias llamadas “Escuelas para Padres”, pero una que sobresalió es la llevada adelante por la psicóloga Eva Giberti. Ella, junto al pediatra Florencio Escardó, organizaron las Escuelas para Padres en el Hospital de Niños (donde este último era jefe de servicio) con recomendaciones sobre la crianza de los hijos. Esta experiencia se completo con la producción de columnas y artículos en diarios y revistas a cargo de Eva Giberti, cuya compilación dio lugar al libro rotulado con el mismo nombre, que fue reeditado numerosas veces y vendió más de 150.000 ejemplares. 





� En alusión a la articulación de discursos que –en torno a un mismo tema- surgen de la negociación entre diversos grupos de interés y que en buen medida tienden a reificar un serie de preocupaciones y presupuestos asociados al mismo (Fonseca y Cardarello,, 2006). 





� Bajo el nombre de “changas” se reconoce a los trabajos transitorios y por cuenta propia, en general,  ligados con la albañilería, plomería y arreglos en general. 





� Con el nombre de “cartoneo” se alude a la recolección de material reciclable (plástico, papel, cartones) generalmente recogido en la vía pública, para su posterior venta.








� En referencia al trabajo que realizan organizaciones comunitarias y grupos de vecinos con el fin de ayudar a los niños y las niñas del barrio para completar la tarea que solicita la escuela, juntándolos en domicilios particulares y/o edificaciones de las organizaciones. 





� Se llaman “merenderos” a los espacios comunitarios que abren organizaciones territoriales o vecinos, en donde se ofrece a los chicos, a la salida del horario escolar, una copa de leche.





� En nuestra región, desde al menos la década del 60 organismos internacionales (como la CEPAL y ONU) se han encargado de presentar a la participación social como una actividad “necesaria” en América Latina para lograr determinados objetivos en campos sociales específicos y estratégicos como es el de la salud, la educación y la economía (Menéndez y Spinelli, 2006). Con la entrada al nuevo milenio, las sugerencias de los organismos multilaterales de invertir en la capacidad organizativa de los pobres (Banco Mundial, 2000), con atención a los recursos morales y culturales comunitarios de las poblaciones (BID, 2001), y las relaciones informales de confianza y cooperación de la familia y el vecindario (CEPAL, 2008) cobraron -sobre todo a través de conceptos tales como capital social- una fuerte difusión e impregnaron en los imaginarios del sentido común científico y en los contextos de implementación de las políticas. 





� Es importante decir que la progresiva “territorialización” de acciones sociales se fue gestando en el marco de procesos más amplios en la Argentina, vinculados con cambios en la intervención estatal, la sociedad civil y con las formas de organización y recomposición del campo popular en nuestro país, que reconfiguraron a los barrios y parajes locales como espacios privilegiados para diversas intervenciones en distintos aspectos de la vida de los pobladores, entre ellos la escolarización y educación de los niños y las niñas.


� Esta experiencia territorial proviene de la participación activa que sobre todo las mujeres tienen o han tenido como referentes y promotoras en la gestión de políticas compensatorias (lo cual no descarta tampoco la participación de otros espacios, como es la pastoral social dentro de la Iglesia Católica).





� A modo de ampliación, podemos decir que las decisiones relativas al cuidado de los chicos son tomadas en el transcurso mismo de los acontecimientos, a través de acuerdos que son verbales y principalmente pragmáticos. Esto quiere decir que quienes intervienen con los niños se apropian de un modo económico y práctico del significado de las tareas, prescindiendo de la búsqueda de las causas, al menos de manera sistemática (Heller, 1994). 

















� Se trata de sincretismos en los que ocupan un papel importante los recorridos e inserciones sociales de los pobladores a cargo de las acciones (entre otros, distintas formas de trabajo territorial, político, pastoral social, Iglesia evangélica) y las vinculaciones permanentes con el Estado y organizaciones sociales. También inciden las formas complejas (y no simples como suele presentar la bibliografía sobre el tema) en que se estructuran las relaciones próximas y de vecindad.  





� Desde el registro etnográfico es posible advertir la eficacia que han tenido en los escenarios cotidianos de los barrios la difusión de una serie de discursos: entre ellos, que la mujer/madre es quien mejor cuida a los niños, que estimular a los niños desde pequeños con determinadas canciones, gestos y movimientos puede suplir las necesidades materiales, que lograr la “seguridad alimentaria” puede alcanzarse logrando un buen “ambiente familiar”.
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