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PRESENTACIÓN 

Este libro es obra de varios equipos de trabajo. Equipos que integran el colectivo 

de trabajadores del Ministerio de Educación de la Nación y otras instituciones con­

vocadas para realizar sus aportes. 
Se trata de un trabajo que rinde cuentas sobre aprendizajes que se explicitan 

como conocimiento, producido a partir de la gestión de políticas públicas en el 

período 2003-2015. 
Garant izar el derecho a la educación de toda la población es el eje estructura­

dor de las acciones educativas a partir del año 2003. Hoy el camino transcurrido 

permite reconocer etapas diferenciadas por nuevos desafíos. 
Cada etapa se ident ifica a partir de hechos que, a manera de hitos, caracterizan 

un determinado momento histórico. 
En la gestión educativa del Gobierno nacional, claramente se distinguen tres 

etapas: la reconstrucción educativa nacional, el inicio de políticas educativas de se­

gunda generación y la consolidación de estrategias de calidad educat iva inclusiva. 
El acompañamiento a las escuelas como medida educativa implementada y 

sostenida durante toda la gestión 2003-2015 del Ministerio de Educación de la 

Nación debe analizarse a partir de las etapas mencionadas. 
Encontrarán en este libro conceptos e instrumentos desarrollados a partir de la 

gestión, producidos por integrantes del Estado argentino. Este Estado que desa­

rrolla políticas públicas, genera acción y, mientras trabaja, produce conocimiento. 
Es una obligación dar a conocer este trabajo colectivo para dar cuenta de lo 

producido, de lo logrado y de lo obtenido, para seguir avanzando en la calidad 

educativa inclusiva. 
El Estado nacional, en el marco de este proyecto político, ha sido capaz de me­

jorar las condiciones de enseñanza y de aprendizaje, evolucionando en sus ideas, 

en su trabajo con las escuelas, en la planificación con las provincias, en el día a día 

del trabajo de cada docente; planteando nuevos problemas que devienen de la 

profundización de la inclusión, de la com.plej idad de la diversidad y de los desafíos 

I 
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de la educación para el desarrollo socioproductivo que pone en pie de igualdad a 
todos los habitantes de la República Argentina. 

PRÓLOGO DEL MINISTRO DE EDUCACIÓN DE LA NACIÓN 

PROF. ALBERTO E. SILEONI 

"PLAN NACIONAL DE EDUCACIÓN ÜBLIGATORIA Y FORMACIÓN ÜOCENTE 2012-2016" 

Hace un tiempo, el sistema educativo nacional aparecía rodeado de incógnitas 
sobre su futuro. Hoy podemos decir que esas incógnitas han sido despejadas y 
que tenemos un sistema que reconoce lo complejo, las particularidades, y que 
al mismo tiempo reúne y orienta objetivos comunes para millones de alumnos, 
cientos de miles de docentes, escuelas y familias. 

Este avance es la consecuencia de una sociedad que entiende la educación 
como un problema de su incumbencia, y no solo de los educadores, y que no se re­
signa a vivirlo desde la dimensión de la carencia. Dicho de otro modo, hablamos 
de una sociedad que busca romper con los significados inexorables que plantea 
el sentido común. 

Un sistema de pie, fortalecido y legitimado socialmente es constructor perma­
nente de nuevos horizontes. En esta tarea se articulan sujetos, procesos, territorios, 
recursos y regulaciones. 

El Plan Nacional de Educación Obligatoria y Formación Docente 2012-2016 ex­
presa necesidades e intereses colectivos, a la vez que traduce realidades, haciéndose 
cargo de una madurez social que no solo demanda, sino también construye. En 
este sentido, sintetiza interpretaciones no unívocas sobre los logros y desafíos de la 
educación nacional. 

Así asumido, el nuevo plan se constituye en enunciador y propiciador de una 
esperanza a partir de definiciones con densidad política y capacidad transformadora, 
puesto que transmite a toda la ciudadanía que no solo se ha trabajado para estar me­
jor, sino que se está mejor. 

Profundizar las políticas de inclusión, privilegiar la primera infancia, brindar ho­
rizontes de realización a jóvenes y adultos, jerarquizar el trabajo docente, sostener 
la inversión para garantizar el derecho de todos a una educación más justa y de 
calidad son algunos de los ejes estratégicos de la propuesta del Plan. 

MINISTERIO DE EDUCACIÓN • Dirección Nacional de Gestión Educativa 
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Una vez más, promover y escuchar voces que expresan distintas perspectivas, 
que suman en la diferencia, que construyen en la adversidad y que crecen po­
tentes a partir de los logros legitima la discusión política federal sobre lo que es 
necesario acordar en el seno del CFE (Consejo Federal de Educación), ámbito natural 
y privilegiado para el debate sobre lo común. 

Lo transformador de este debate es que ya no discutimos sobre lo realizado, 
sino que, desafiados por una etapa superadora, nos encaminamos a plasmar en 
hechos aquello que ganamos en reflexión. 

Por ello, son absolutamente pertinentes para presentar el nuevo Plan las pala­
bras e ideas de nuestra presidenta cuando expresa: 

"Nunca serán menos nuestros sueños futuros; ya nunca nos plantearemos una 
educación con menos recursos y menos calidad que la alcanzada hasta hoy. Siem­
pre en este campo y en todos los que hacen a los derechos de nuestro pueblo, 
iremos por más, con amor, abrazados a la bandera de la patria''. 

Este libro recupera los antecedentes que permitieron llegar a su formulación, es 
decir, políticas sostenidas desde el año 2003 y que a partir del año 2012 permitie­
ron un nuevo diseño de acciones, para profundizar lo hecho, plantear nuevos pro­
blemas y avanzar en la calidad inclusiva, convocando perfi les de acompañamiento 
acordes a esta segunda etapa. 

Las acciones concretas, como los Planes de Mejora Institucional, los planes ju­
risdiccionales de acompañamiento al sistema provincial y la producción de ma­
teriales de enseñanza para niveles y modalidades dan cuenta de la continuidad y 
del desafío de reformulación en el desarrollo de esta etapa que inauguró el Plan 
Nacional de Educación Obligatoria y Formación Docente. 

Los autores 
Integrantes del Ministerio de Educación de la Nación, Dirección Nacional de Ges­

tión Educativa y Dirección General de Administración. 
Integrantes argentinos de equipos de investigación de la Organización de Esta­

dos Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI). 
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Acuerdos institucionales 
La Dirección Nacional de Gestión Educativa encomendó a la UFI (Unidad de 

Financiamiento Internacional) del Ministerio de Educación de la Nación un trabajo 
de investigación sobre "modelos de acompañamiento a escuelas" que financió el 
Programa PROMEDU. Se convocó al equipo de especialistas argentinos que ya ha­
bía realizado la evaluación de dicho programa para que, a partir de aquel trabajo, 
realizara este nuevo estudio. 

Esta obra 
Incluye aportes del trabajo de "modelo de acompañamiento de escuelas''. pro­

fundiza instrumentos valorados por las provincias en el trabajo sostenido durante 
12 años con las escuelas de las 24 jurisdicciones y brinda referencias conceptuales 
y metodológicas desarrolladas por integrantes del equipo de la Dirección Nacio­
nal de Gestión Educativa y de la Dirección General de Administración, ambas del 
Ministerio de Educación de la Nación. Incorpora, además, un valioso aporte de un 
sistema de información georreferenciada desarrollada por los equipos técnicos de la 
DGCyE entre los años 2008 y 2009. 

MINISTERIO DE EDUCACIÓN • Dirección Nacional de Gestión Educativa 



CRITERIOS PARA DISEÑAR ESTRATEGIAS 
DE ACOMPAÑAMIENTO A INSTITUCIONES 
EDUCATIVAS 

Aportes del equipo de la Dirección Nacional de Gestión Educativa del 

Ministerio de Educación de la _Nación 





Introducción 

Desde el año 2003 se llevan adelante políticas de reconstrucción de la educa­

ción argentina. Son claros ejemplos: la recuperación de los días de clase, la recom­

posición salarial docente, el equipamiento y dotación integral de recursos para 

las escuelas, la reconstitución del sistema de formación docente, el acercamiento 

masivo de las TIC a alumnos, docentes e instituciones del sistema de educación 

estatal, la ampliación de cobertura en todos los niveles del sistema educativo, in­

cluido el sistema nacional universitario, entre otros. 
El Estado argentino, a través de sus organismos e instituciones, se constituyó 

como garante de los derechos de todas las personas. 
En el año 2015 se cumple una etapa que presenta extraordinarios logros. Las 

políticas que los permitieron no son de corto plazo, sino que conl levan en sus 

diseños nuevas etapas de consolidación y de aspectos sustantivos en materia de 

mejoramiento de la calidad de procesos y resu ltados consecuentes. 
La educación argentina en los próximos años interpelará aspectos específicos 

del modelo pedagógico-didáctico vigente. Esto es posible, pues se ha reconstrui­

do el sistema. Este proceso de reconstrucción es el que hoy permite criticar y refor­

mular la acción educativa de las instituciones. Esto era impensable en momentos 

en los que la cartera educativa debió recurrir al presidente de la Nación para que se 

iniciara el ciclo lectivo en una provincia (Entre Ríos, 2003). Se puede iniciar un pro­

ceso de mejoramiento de la calidad de la educación que sea sistemático y sosteni­
do en el tiempo cuando se cuenta con las condiciones básicas de funcionamiento 

del sistema. Difíci lmente se puede pensar en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de un grupo de estudiantes si no tienen escuela donde ir a estudiar; democratizar 

las TIC sin equipamiento informático ni conectividad; propugnar la profesionaliza­
ción docente sin la institucionalidad específica que garantice la calidad de ofertas 

de formación inicial y permanente; recuperar la escuela técnica descontextualiza­

da de las políticas de industrialización. Para alcanzar estas condiciones básicas se 

tomaron medidas como el plan de infraestructura que creó más de 700 escuelas, el 

equipamiento informático institucional, el programa Conectar Igualdad, la creación 
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del INFOD, el fortalecimiento del INET a partir de la Ley de Educación Técnico Pro­
fesional, etc. Por cada reflexión encontraríamos un ejemplo. 

Las políticas de inclusión son contundentes, abarcadoras, universales. Ponen 
a las personas en situación de ejercer sus derechos. Y este ejercicio se enfatiza, se 
consolida y se convierte en derecho adquirido cuando es permanente, universal 
e igualitario. En el sector de la educación, el cuestionamiento de la inclusión 
escindiéndola de la calidad de la educación a la que se accede convierte al derecho 
a la educación en un derecho cercenado. Es muy importante subrayar que sin el 
acceso universal a las instituciones educativas es imposible plantear estándares de 
calidad en un país democrático; por lo tanto, son inadmisibles las políticas anti in­
clusivas. 

Un análisis de la calidad de la educación inclusiva provoca reflexiones sobre la 
práctica actual, los modelos subyacentes y las representaciones de los responsa­
bles del sistema educativo, sus instituciones, como también de las personas que 
acceden a él y sus contextos de inserción. 

Las políticas de inclusión se efectivizan a partir de pedagogías de integración, 
entendidas como la part icipación crítica en todos los procesos formativos. Cada in­
tegrante de un grupo clase contribuye a configurar un grupo clase singular y miles 
de colectivos singulares forman el sistema. Participar es pertenecer activamente, 
acceder a los bienes cu ltura les universales desde las identidades y los acervos per­
sonales y colectivos, es conocer y reconocer lo propio para conocer y reconocer 
al otro y lo otro. Las pedagogías de integración son aquellos enfoques educativos 
que exigen reconocer las identidades para participar de lo común y formar iden­
tidades colectivas que simultáneamente se integran y diferencian en la cultura 
universal. 

El sistema se ha reconfigurado a partir del ejercicio del derecho a la educación. 
Ya no será el mismo sistema que entendía solamente de posibilidades individua­
les. La educación deja de ser un conglomerado de ofertas para ser un sector del 
Estado que, a través de sus políticas, garantiza el derecho de las personas. 

Esta reflexión lleva a una necesaria definición de conceptos y, a partir de estos, 
a construir variables que permitan entender cuáles serán los lineamientos necesa­
rios para mejorar los procesos y los resultados de la enseñanza y del aprendizaje en 
todos los niveles y modalidades del sistema. 

MINISTERIO DE EDUCACIÓN , Dirección Nacional de Gestión Educativa 
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Establecer prioridades para acompañar instituciones 
educativas de calidad inclusiva 

Una de las características de las políticas de inclusión y desarrollo en la Argenti­
na desde 2003 ha sido la atención prioritaria de los sectores sociales más posterga­
dos a partir de la recuperación sostenida del empleo. Todas las medidas de restitu­
ción de derechos (a la salud, a la educación, a la vivienda) tienen en la recuperación 
del empleo el eje de mejoramiento de la calidad de vida. Como ejemplo se señala 
la progresiva eliminación de los comedores a partir de la recuperación del empleo 
y la implementación de la Asignación Universal por Hijo. 

Este es un contexto nuevo para la educación argentina y para cada una de las 
escuelas e instituciones de los niveles y modalidades. En términos generales, 
las escuelas podrán tener algún problema de recursos, pero el acceso a ellos y la 
comparación entre la actual situación y la que se presentaba al inicio de la gestión 
en el año 2003 permite convocar a especialistas del sector, funcionarios, docentes 
y demás integrantes del sistema a refiexionar sobre el actual modelo pedagógico­
didáctico y proponer acciones concretas de mejora de la calidad de la enseñanza­

aprendizaje. 

Acompañar a partir de un modelo 
pedagógico-didáctico de calidad inclusiva 

Aquello que las personas necesitan para integrarse plenamente accediendo 
con las mismas oportunidades a los bienes culturales y sociales nos remite a una 
de las preguntas más primitivas de la pedagogía: ¿qué significa educar? 

Esta es una pregunta cuyas respuestas definen modelos pedagógico-didácticos. 
Estas respuestas han variado según los momentos históricos de las propias ins-
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tituciones educat ivas, los mandatos formativos de la población de acuerdo con 
sus necesidades y coyunturas, las exigencias del conjunto social, la economía, la 
producción, etc. 

La pregunta ¿Qué significa educar? permite abordar diversos aspectos del proceso 
de enseñanza-aprendizaje; entre los más destacados se señalan los siguientes. 

Concepción de sujeto de aprendizaje 

En la actualidad, las características de las personas que aprenden en una escue­
la o institución educativa presentan múltiples variantes. 

A los abordajes de las teorías cognit ivas que caracterizan a las personas por su 
edad y factores ambientales tradicionales, se agregan factores circunstanciales de­
venidos de las políticas de inclusión. Estos factores no son atributos del sujeto, sino 
de su contexto. Las políticas de calidad inclusiva permiten el acceso a la educación 
a toda la población. Por lo tanto, la persona y sus circunstancias en el aquí y ahora 
son elementos insust ituibles para la formulación de propuestas de enseñanza de 
una escuela. Las prácticas educativas de cada aula tienen que resistir los principios 
que las sustent~n. Si la inclusión es un principio rector del derecho a la educación, 
son inadmisibles prácticas antiinclusivas. 

La persona y sus circunstancias están contempladas en la Ley Nacional de 
Educación 26.206/06. El sistema y sus instituciones organizan instancias formati­
vas para efectivizar el cumplimiento de la ley (Plan de Educación Obligatoria, CFE 
188/12 - Programa Nuestra Escuela;CFE 201 /13). 

Considerar hoy al sujeto que aprende en una institución educativa exige ca­
racterizar circunstancias específicas personales y grupales. Si la integración es la 
acción que permite cumplir con las políticas de inclusión, la caracterización del 
sujeto que aprende es necesaria para diversificar metodologías aplicables a grupos 
heterogéneos. La integración es contraria a la segregación. 

El sistema se encuentra trabajando a partir de las políticas inclusivas implemen­
tadas para atender a los sujetos en sus diversas situaciones personales, grupales y 
sociales y sus contextos específicos (Plan de Educación Obligatoria, CFE 188/1 2). 

MINISTERIO DE EDUCACIÓN • Dirección Nacional de Gestió[l Educativa 
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Las pedagogías de integración proponen una didáctica de la heterogeneidad. 

Esto significa que la igualdad frente al derecho a la educación formal se logra a 

partir del reconocimiento de la identidad del sujeto, identidad que incluye su ac­

tualidad y su potencial a desarrollar participando de un colectivo. 

El sistema educativo y sus instituciones se organizan y trabajan para personas 
cuya cotidianeidad pone en diálogo la propuesta educativa de cada docente. Do­

centes y estudiantes configuran un modelo pedagógico que lleva implícitas nece­
sidades y respuestas a estas necesidades. La capacidad de respuesta entra en crisis 

cuando los modelos no significan lo mismo. El resultado de la crisis se cristaliza en 

la capacidad de retención y la calidad de los procesos y resultados de la enseñanza 

y el aprendizaje. 
Si las políticas de inclusión no se condicen con prácticas de integración, la 

diversidad del alumnado como fenómeno de este aquí y ahora es negada, por 

lo tanto es negado el sujeto como tal. Cada persona se convierte en objeto, en 

algo que forma un grupo clase llamado alumno que debe resistir la homogenei­
dad de la enseñanza y convertirla autónomamente en su aprendizaje. Las peda­

gogías de integración forman grupos clase heterogéneos que, respetando las 
identidades de las personas y sus singulares recorridos de aprendizaje, logran un 

común denominador: la enseñanza para todos. 

Didáctica de la heterogeneidad. Variables para considerar respecto 
del sujeto de aprendizaje. ¿De quién se habla cuando se habla de 
sujeto de aprendizaje? 

• Niños y niñas que forman la infancia argentina. 

• Prepúberes, púberes y adolescentes que forman la adolescencia argentina. 

• Jóvenes que forman la juventud argentina. 

Adultos y adultos mayores que forman la adultez argentina. 

No son solo sujetos agrupados por edad y determinado nivel evolutivo con 

particularidades cognitivas, sino que su actualidad configura sus necesidades. 
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Necesidades propias del siglo XXI, transformadas por la sociedad en derechos. 
Las crisis socioeconómicas han cercenado derechos inherentes a la humanidad; 

su restitución es urgente y el Estado argentino se ha hecho cargo poniendo re­

cursos a su disposición. 
La organización escolar no escapa a este objetivo de restitución, por lo que el 

reconocimiento de la situación educativa de cada persona es un deber institucio­

nal y su abordaje áulico es la acción concreta que efectiviza el cumplimiento de fa­

ci litar a las personas el acceso a los bienes culturales de los que fueron despojadas. 

El ingreso a todos los niveles del sistema educativo es parte de esto. 
Es necesario preguntarse si la misma organización escolar que atendía solo a 

grupos homogéneos puede recibir a poblaciones con especificidades de atención 

y necesidad de integración social. 

Enfoque sobre el rol docente 

Las políticas de inclusión social exigen una transformación del rol docente. La 

democratización del conocimiento a través del abrumador acceso a la informa­

ción determina un rol insustituible. Si es la educación un factor determinante de 

inclusión, cada docente también es determinante en el proceso de inclusión. Si 
los recursos por sí mismos garantizarían la inclusión, la instrucción programada 

resolvería los déficits educativos. 
El docente es el activador del conocimiento. Los recursos son sus herramien­

tas. Aprender a aprender los diversos campos de conocimiento con los recursos 

disponib les que ya forman parte de la cotidianeidad escolar y familiar es una tarea 

central. 
La recuperación de las identidades para promover la participación y pertenen­

cia a un grupo clase, a una escuela, a un barrio, la revalorización del estudio como 

herramienta para proyectarse, la participación en la cultura universal a partir del 

reconocimiento de lo propio, de lo conocido, de lo cercano. Estas son, entre otras, 

acciones de largo plazo que cada día significan una tarea específica que lleva ade­

lante un docente con su grupo desde el campo de conocimiento y desde la espe­

cialidad del nivel y modalidad que tiene a cargo. 
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El docente como integrante del sistema educativo desde una institución singu­
lar también fue parte de la reconstrucción del sistema. Se había encontrado con 
falta de recursos y población escolar en situación de crisis económico-social. Él 
mismo había sido afectado por la crisis. Hoy la situación ha cambiado. Sus condi­
ciones laborales son otras y los desafíos frente a la propia recuperación del sistema 
también lo son. 

Las capacidades para consolidar en los alumnos son otras. Hay metas nuevas 
porque el contexto económico-social demanda aportes de esas capacidades es­
pecíficas con fuerte formación humanística, ya que las rectoras de los procesos 
formativos son las políticas de inclusión. Cuando se plantea una didáctica de la he­
terogeneidad, se piensa en el conjunto de estrategias de enseñanza-aprendizaje 
que permita a todos los participantes de un grupo clase alcanzar capacidades es­
perables para su plena inserción social. Esto incluye el acceso a empleo calificado, 
el perfeccionamiento permanente, la participación crítica en los procesos sociales, 
etc. Estas estrategias incluyen la adecuación a cada persona con actividades com­
plementarias y accesorias que permitan alcanzar las expectativas para los diversos 
aiios, ciclos y niveles del sistema. 

Las diferencias de edad, el inicio tardío de la escolaridad, la reinserción, la recu­
rrencia y alternancia, entre otras, son consideraciones indispensables para el plan­
teo de estrategias de enseñanza. 

Actividades de integración entre secciones de una misma escuela, el intercambio 
de grupos y subgrupos por tiempos programados según necesidades concretas de 
refuerzo en campos de aprendizajes específicos pueden ser herramientas para utili­
zar. Los equipos directivos deben acompañar y asesorar sobre las decisiones didácti­
cas a fin de promover flexibilizaciones institucionales midiendo tiempos y métodos 
para lograr objetivos propuestos en cada año y ciclo, a fin de promover niveles con 
estándares de calidad deseables que incluyan la integración social y educativa. 

Formas de abordar el conocimiento 

La información científica como parte del conglomerado informativo disponible 
está al alcance a través de las tecnologías de la comunicación y la información. No 
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obstante, suponer que esto significa que el conocimiento está disponible también 

es una afirmación incompleta. Acceder al conocimiento es distinto al acceso a la 

información. Es menester haber aprendido a comprender los diversos campos del 

conocimiento como herramientas fundamentales para entender la realidad críti­

camente. 

La información es una herramienta, hoy disponible y necesaria. La democratiza­
ción de la información no es solo su disponibilidad, sino su comprensión crítica. El 

conocimiento agrega valor a la opinión que surge del sentido común. 
Abordar el conocimiento requiere cada día más herramientas de comprensión. 

Es necesario contar con esquemas de análisis pertinentes a las d iversas disciplinas, 
métodos de síntesis que permitan realizar conclusiones, proponer posibles nuevas 

preguntas y explorar respuestas que expliquen fenómenos de diferentes áreas. 
Consumir información indiscriminadamente se contrapone con el sistema de 

valores que proponen las políticas de inclusión. Estas políticas suscriben enfoques 

a partir de los cuales las personas son sujetos de derecho, no consumidores. El 

sistema educativo en el marco de estas políticas dispone universalmente recursos 
para que los docentes, también sujetos de derecho, accedan a las herramientas, 

aborden el conocimiento desde su especialidad de nivel y disciplina, y se cons­
tituyan en protagonistas principales del acceso al conocimiento. Si la disponibi­

lidad de los recursos es necesaria mas no suficiente, es el docente quien tiene la 
inmensa responsabi lidad de completar las condiciones necesarias para que todos 

accedan al derecho a la educación abordando, según el nivel educativo, el conoci­
miento de diversos campos científicos. 

Utilización de recursos 

La disponibilidad masiva a la que se hace referencia en el punto anterior permi­

te hacer converger diferentes formatos y canales. 

La televisión cuenta hoy con programación educativa y de divulgación científi­

ca, tanto en canales de aire como en el sistema de cable o satelital. Esta disposición 

masiva se complementa a través de Internet, que pone a disposición contenidos 

de los propios canales y programas de la TV como específicos de su medio. 
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También se encuentran publicaciones en soporte d igital que complementan 

los contenidos disponibles en la TV y en Internet, ya que pueden ser utilizadas 
cuando no se dispone de conectividad o servicio de TV de aire, cable o satélite. 

La práctica educativa del aquí y ahora exige que los niños, púberes, adoles­

centes, jóvenes, adultos y adultos mayores aprendan abordando el conocimiento, 

aprendiendo, a su vez, a utilizar los recursos juntamente con sus docentes. 

Es un proceso simultáneo donde se aborda el conocimiento y se aprenden 

contenidos procedimentales vinculados a la utilización de herramientas pertinen­

tes al área de conocimiento que se aborda. También se incluye en este proceso la 

didactización de conten idos dispuestos en formato de divulgación científica por 
parte de los medios masivos como la TV o Internet. 

Las pedagogías de integración consideran los recursos como herramientas 
insustituibles para participar de la cultura universal y garantizar el derecho a la 

educación de ca lidad. La progresiva apropiación de las herramientas en el marco 
del proceso de enseñanza-aprendizaje se cond ice con la d idáctica de la hetero­

geneidad si se supone que cada uno de los alumnos de un grupo clase tiene di­

versos niveles de apropiación de las herramientas en términos de su utilización 

para aprender campos de conocimiento específicos. El grupo clase es espacio de 

socialización educativa, de puesta en común de accesos obtenidos previamente y 

avances conjuntos para llegar a objetivos comunes. 

Integración de propuesta de enseñanza de TIC 

Las formulaciones técnicas en cada escuela de los proyectos de enseñanza y 

aprendizaje ameritan un replanteo en relación con los recursos y las formas de 
acceso al conocimiento. 

Existen, por un lado, la disponibilidad de la información, y, por otro, la respon­

sabilidad técnica de los docentes de no permitir que pasivamente los estudiantes 

se conviertan en consumidores de tecnologías, sino de favorecer que se apropien 

críticamente de ellas para integrarse a una sociedad en crecientes niveles de par­

ticipación. Esa integración comienza por las instituciones. Si las instituciones se­

gregan, es d ifícil que el conjunto de sus estudiantes participen críticamente de 

procesos sociales y formen parte activa de la historia de su tiempo. 
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La disponibilidad de las TIC permite alcanzar la igualdad. La igualdad se hace 

con el aporte insustituible de los educadores que completan el acceso pleno. Esto 
es, la util ización crítica, disponible para procesos sign ificativos de socialización y 

educación. 
Es necesario preguntar no solo si se utilizan las TIC en el procesos de enseñanza­

aprend izaje, sino, volviendo a las primitivas preguntas de la pedagogía, para qué 

se utilizan. 

Aprovechamiento de las formas de acceso al conocimiento no 
escolar y escolar 

La d isponibil idad de recursos y de información supone la posibilidad de incor­
porar saberes y conocimientos en forma sistemática o no. También supone que las 

personas van configurando una determinada manera de aprender a lo largo de su 

vida. Los saberes previos se adquieren por experiencia de vida que incluye, entre 

otras cuestiones, el acercamiento al conocimiento científico a través de diversos 

soportes y con d iversas formas programáticas. En cada año escolar, la persona in­

tegra, en su matriz de aprendizaje, las formas de enseñanza-aprendizaje resultado 

de las prácticas propuestas por el docente y su t rayectoria de aprendizaje, que 

incluye la manera singular con la que se ha acercado al conocimiento, ya sea en la 
escuela como a t ravés de los medios al alcance en otros espacios no escolares (en 

la casa a través de la TV, la radio, medios digitales diversos con o sin conectividad, 

en locutorios, en casas de amigos, parientes o vecinos, etc.). 
Las exigencias de formación para la plena inclusión implican la identificación 

pormenorizada de los saberes previos que, en la actual idad, se caracterizan por 

la apropiación de saberes y conocimientos de la actividad educativa formal y de 

otros que el despliegue de información y recursos pone a disposición con los que 

se interactúa espontánea o sistemáticamente. 

Esta ident ificación incluye los saberes adquiridos y las formas en que fueron 
aprendidos. El esti lo de aprendizaje es único, inherente a cada persona, a cada 

grupo, a cada inst itución. En las escuelas, cada grupo clase es un colectivo que se 

constituye dinámicamente a partir de los esti los de aprendizaje de cada alumno 
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y del de su docente. Para hacer efectiva la planificación, una de las claves para 

mejorar la enseñanza es identificar aquello que se aprendió y la manera en que 

sucedió el aprendizaje. Se incluye en la identificación de saberes los escolares y los 
no escolares, ambos dispuestos en esquemas integrados o de complementación. 

La relación con la autoridad de todos los integrantes de la 
comunidad educativa 

Entre los aspectos relevantes que configuran los modelos pedagógico-didácticos 
se encuentra la relación con la autoridad. En el contexto de aprendizaje, la auto­

ridad se asocia al saber, al conocimiento, a la referencia o modelo. Las prácticas 

profesionales de cada docente y la forma de relacionarse con otros adultos y con 
los jóvenes, adolescentes y niños es en sí mismo un contenido que se practica a 

d iario y aporta a la configuración del modelo pedagógico de la institución, como 

también a la singular formación de cada alumno. 

Los estilos de convivencia de una institución no se configuran espontánea­

mente, son el resultado de las formas de relación de los adultos de la institución. En 

estas formas de relación se da a la autoridad un significado singular. Consecuen­
temente, los vínculos tendrán esta referencia. El respeto es una consecuencia del 

ejercicio de la autoridad. El poder que instituyen los roles otorgados puede devenir 
en forma de autoritarismo o en legítimo ejercicio de autoridad cuando esta se 

asume desde el compromiso de llevar adelante procesos inclusivos, participativos 

y de integración social de todas las personas. 

Articulación entre niveles, años y grados de enseñanza 

Las políticas de inclusión en la Argentina alcanzan a todas las edades. La legis­

lación vigente prescribe la organización en niveles y modalidades para toda la po­

blación. Alcanzar estándares de calidad desde los enfoques de las pedagogías de 

integración implica generar acciones programáticas para los grupos clase concretos 
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esto significa que en el ciclo lectivo actual se debe programar la acción educativa 

de manera que todos los integrantes del g rupo clase estén en condiciones de 

alcanzar los objetivos propuestos para el año de enseñanza que cursa. Desde el 

punto de vista de cada grupo clase, este sería un enfoque pedagógico de cada 

grupo particular; sin embargo, como política institucional, se propone un enfoque 

organizacional integral, es decir que la acción educativa de cada docente forma 

parte de la propuesta pedagógica institucional que tiene la intención de mejorar 
la calidad del proceso de enseñanza-aprend izaje de toda la escuela y que esto se 

cristalice en los logros de todos los alumnos. 

Este enfoque conlleva a un sistema articulado. Cada año, ciclo y nivel de ense­

ñanza, en el contexto de cada modalidad, tiene objetivos específicos que surgen 

de la formulación integral del sistema. Ningún año, ciclo o nivel existe autónoma­

mente, por lo tanto en cada ciclo lect ivo todo el sistema avanza en relación a las 

necesidades educativas de cada persona. Solo a partir de las condiciones reales 

de las personas y sus contextos de aprendizaje puede formularse una propuesta 

formativa real para cada estadio de la escolaridad. 

La articulación entre niveles, ciclos, años y grados existe en la realidad de las 

personas que enseñan y aprenden. Sus circunstancias personales y sociales, las 

de las instituciones y las del sistema hacen a la posibil idad de planificar y formular 
objet ivos de efectivo cumplimiento. 

No son los objetivos de cada año, grado, ciclo o nivel los que deben modificar­
se, sino las estrategias de enseñanza-aprendizaje según las necesidades educati­
vas del grupo clase. 

Pertenencia a la institución 

Este es un factor para considerar como condición existente que puede favore­

cer u obstaculizar el desarrollo de las propuestas educativas. 

El equipo de trabajo de la escuela, sus integrantes docentes, no docentes y 

directivos son los responsables de llevar adelante el proyecto educativo de la ins­

titución. Cada uno de ellos tiene una historia propia en relación con el lugar de 
trabajo, la escuela. Esta historia da significado a su trabajo y es el punto de partida 
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para la participación en el trabajo cotidiano. Como colectivo, un conjunto de histo­
rias convergen. La resultante de convergencias y divergencias se percibe en cada 
acto de enseñanza y forma parte de él. Todo cambio incluye este factor. Conlleva 
valores socialmente significativos y denota pautas de convivencia concretas. 

Los alumnos interactúan con el equipo de trabajo de la escuela y, en esta inte­
racción, aprenden a convivir en la escuela según las pautas que los adultos impri­
men con su propio hacer y la forma en que se vinculan. 

Cada persona tiene una forma particular de relación y una concreta manera de 
ejercer su profesión y ocupación; es así como se construye la pertenencia. 

La preocupación por los procesos y resultados de la enseñanza-aprendizaje, la 
dedicación al estudio de los problemas educativos que se detectan, el acompa­
ñamiento a colegas y el intercambio de experiencias, la intención de mejorar, etc., 
indican, entre otros, grados de pertenencia. 

Coherencia entre los fundamentos y la práctica 

Las políticas de inclusión implementadas desde el año 2003 han permitido ga­
rantizar el derecho a la educación. La teoría de la educación consecuente con este 
derecho sustenta prácticas que elevan la calidad proponiendo la integración. 

La reflexión sobre la propia práctica interpela al docente respecto de su propia 
configuración sobre el aprendizaje, la educación, la escuela, los valores sustenta­
dos, su posición como decisor en la propuesta de enseñanza que brinda, etc. 

Si no es posible reconfigurar el conjunto de representaciones como principio 
de aprendizaje personal y en perspectiva a poner en cuestionamiento las prácticas 
actuales y las necesarias, difícilmente se pueda pensar en mejorar la calidad del 
proceso de enseñanza-aprendizaje en el marco del derecho a la educación. 

En todos los fundamentos de las propuestas de enseñanza, desde los diseños 
curriculares de un nivel, hasta la planificación de un docente, el reconocimiento de 
los saberes previos, por ejemplo, es uno de los principios pedagógicos para llevar 
adelante el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, las observaciones de 
clases en diferentes niveles y modalidades del sistema permiten identificar clara­
mente prácticas disociadas de este principio. 
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La formación inicial y permanente del docente requiere, en la actualidad, la 

incorporación de herramientas que permitan la construcción de dispositivos de 
enseñanza coherentes con los fundamentos de la educación propios de las políti­

cas de inclusión. Esto implica la recuperación de prácticas de inclusión en el aula y 

en las instituciones, como también la revisión crítica de modelos contrapuestos a 
la calidad e inclusión. 

Manejo de la normativa: incidencia en la calidad inclusiva 

El respeto a las leyes en el contexto de la democracia forma parte de los valores 

que integran la educación argentina. Los Estatutos del Docente de cada una de 

las jurisdicciones del país son leyes de efectivo cumplimiento. Establecen los dere­
chos y las obligaciones del persona l docente y d irectivo. 

El sistema de licencia de cada jurisdicción debe atenderse colectivamente, de 

forma de no incidir de manera negativa en la trayectoria de los estudiantes. Debe 
inscribirse en la estrategia institucional que garantice el cumplimiento del derecho 

a enseñar y aprender consagrado en la Constitución nacional. 

Es menester subrayar el incondicional respeto a las leyes que conduce a la máxi­
ma exigencia profesional en materia de abordaje de problemáticas educativas. 

Los vínculos en la escuela (de los alumnos entre sí, de los alumnos con 
los adultos -docentes, no docentes, directivos- , de los adultos entre sí) 

Cuando se piensa en la práctica profesional docente, se incluyen procesos for­
mativos integrales. Estos procesos se configuran en un contexto institucional sin­
gular, es decir, en cada escuela o establecimiento educativo. 

El rol del equipo directivo en este aspecto de la conducción es condición para 
que se generen aprendizajes significativos. 

Un conjunto de saberes que provienen del aprendizaje informal se genera to­

dos los días en la escuela. Las formas de relacionarse se transmiten en cualquier 
organización, forman parte del acervo de conductas que hacen a su identidad. En 
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la escuela, las formas de relacionarse se emplazan en una institución cuya razón de 
ser es el aprendizaje de los alumnos. 

El sistema de relaciones de las instituciones educativas forma parte del conte­
nido que integra sus propuestas de enseñanza. 

Los víncu los de las personas que asisten a la escuela contienen formas de rela­
ción. En una institución con fines educativos, las formas de relación, al constituirse 
como conten idos educativos, deben ser objeto de reflexión. 

Reflexionar sobre los vínculos, para lograr mejores aprendizajes, implica tomar 
decisiones respecto de la convivencia en la institución. 

El profesionalismo en la actividad docente incluye el trabajo sobre las pautas de 
comportamiento entre adultos, entre adultos y menores y entre menores. 

Los estilos de enseñanza-aprendizaje se componen de decisiones didácticas 
que llevan consigo la particular forma de enseñar, de considerar conceptual y me­
todológicamente qué es educar, sus dimensiones y el reconocimiento personal y 
colectivo del acto de educar como constitutivo del derecho a la educación. 

Cuando se abordan institucionalmente los vínculos, siempre se enfrentan con­
flictos de diversa índole. El manejo del confl icto es una habilidad que se adquiere y 
perfecciona a partir del conocimiento y reconocimiento de los intereses que pugnan 
individual y colectivamente en una institución. Es indispensable considerar el manejo 
del conflicto en el marco de la vida democrática y del bien común. En el contexto es­
colar, adquiere un significado social que las autoridades y el personal de la institución 
deben revalorizar como parte del acervo identitario de la actual educación argentina. 

Procesos y resultados. Coherencia. 
El proceso de enseñanza - aprendizaje y su evaluación 

El diagnóstico preciso sobre la situación inicial del grupo clase y de cada perso­
na en particular permite la configuración definitiva de la estrategia de enseñanza 
para el ciclo lectivo. 

El logro de los aprendizajes prioritarios para una etapa de la enseñanza (año o 
ciclo según su organización) no se modifica, sino que se modifican las estrategias 
que permiten llegar al logro. 
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En función a esta concepción, la evaluación forma parte de la estrategia. Y la 

estrategia se emplaza en un proceso cuyos tiempos y métodos están estipulados. 
Sin el conocimiento de cada alumno y el resultado de la interacción en el grupo 

clase con cada uno de los docentes del ciclo lectivo que cursen, es imposible la 

formulación de la estrategia necesaria. 

El trabajo previo al inicio del ciclo lectivo es clave para el intercambio de prác­

t icas, para la generación de alternativas posibles y la adquisición de nuevos con­

ceptos y herramientas que se generan como conocimiento colaborativo en las 
instancias que el sistema educativo dispone para que su personal docente y direc­

t ivo formule estrategias, explore novedades y comparta experiencias, a la luz de 
mejorar el ciclo lectivo por venir. 

A la hora de cumplir con los requerimientos administrativos, se tiende a des­
conocer los procesos transcurridos y poner entre paréntesis el momento de la 

evaluación. Es decir, se desvincula del proceso y se instala en un momento. Así se 
torna la evaluación en un momento altamente rígido, vinculado a lo normativo. Se 

restringen su función y se saca del contexto de lo cotidiano. Se pasa del proceso 

al momento cargado de signos relacionados a rituales que históricamente forman 

parte de la cultura de las instituciones educativas. 

Se contraponen conceptualmente, se aíslan proceso de enseñanza-aprendizaje 

y evaluación. Se instala lo inapelable vinculado a los resultados que se pueden ad­
quirir y se aplica la norma. Se cuantifica lo demostrable a través de la subjetividad 

de quien instruye la evaluación. 
Pensar en el proceso no t iene lugar en el momento de la evaluación. Si esta 

afirmación es cierta, se debe retomar el concepto de evaluación y de examen, 
sincerando los momentos del proceso de enseñanza a efectos de cuestionar qué 

es lo que se mide, cuantifica y califica. 

Las estrategias de enseñanza-aprendizaje que incluyen el proceso de evaluación 

deben incluir también la normativa vigente a efectos de hacer posible el enfoque 

pedagógico que reconoce aquello que se ha enseñado y aprendido, como también 

aquello que aún queda por aprender. El sistema propone la calificación, la valoración 

y su cuantificación. Se debe resolver, desde las decisiones didácticas que se tomen, 

su articulación con las propuestas pedagógicas que implican el reconocimiento de 
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que es el proceso el que permite los resultados esperados, para los diversos años, 
ciclos y niveles del sistema. 

La evaluación del desempeño docente y la reflexión sobre la propia 
práctica 

Cuando se hace referencia a la calidad educativa inclusiva, se abarcan factores de 
incidencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. El desempeño docente es uno 
de estos factores. Su evaluación es un desafío que transciende lo institucional, afecta 
condiciones laborales e impacta en el rendimiento cotidiano de los estudiantes. 

Es importante discernir las dimensiones de la evaluación del desempeño do­
cente, como la dimensión política, relacionada sobre medidas que estructuralmen­
te afectan a todos los docentes y que se contemplan en el estatuto, por ejemplo 
la calificación anual, los concursos, etc. No obstante, esta dimensión supra-insti­
tucional, que excede la decisión del equipo de una dirección pero que hace a su 
cotidianeidad, se acompaña con la dimensión institucional de la evaluación del 
desempeño, es decir, el trabajo cotidiano que el equipo profesional docente de la 
escuela realiza, trabajo de reflexión sobre su propia práctica, sobre las dificultades 
que encuentran, los desafíos que las realidades grupales e institucionales interpe­
lan a su trabajo diario. 

La reflexión sobre la propia práctica es una herramienta; permite cotejar la ca li­
dad de los procesos y proyectar resultados de aprendizaje. El intercambio de expe­
riencias entre los docentes de un mismo grupo de alumnos y de diferentes grupos 
es otra herramienta complementaria a la reflexión sobre la propia práctica. Para su 
utilización se requieren destrezas vinculadas al análisis y autoanálisis de los méto­
dos y procesos utilizados, el conocimiento teórico y la actualización permanente 
de conceptos y herramientas propios de la didáctica en cuestión según los grupos, 
niveles, años y contextos. 

Si se considera la evaluación del desempeño docente una herramienta de san­
ción disciplinaria sin considerar la historia de la docencia argentina, sus realidades 
y su actualidad, difícilmente se concil ien los proyectos personales de mejora de 
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la profesión con la exigencia de un sistema que requiere que sus alumnos acom­

pañen un proceso de desarrollo productivo, social y económico con progresivas 

mejoras de los estándares de bienestar humano. 

Contrato pedagógico 

En un contrato, cada parte se entiende para llegar a un punto en común, que 

es el objeto de dicho contrato. Luego se formulan los términos. 
Se utiliza esta terminología para establecer compromisos de parte para lograr 

que los alumnos aprendan. Es importante pensar quiénes son las partes que sus­
criben el contrato pedagógico y en qué consisten los términos cuando se trata de 

contemplar la mayor cantidad de factores que condicionan el aprendizaje. 
Este tipo de formulaciones se real iza en forma personalizada y su ejecución se 

lleva adelante en el grupo clase. Si es así, las estrategias de enseñanza deben sus­

cribirse en las didácticas de la heterogeneidad, implicando sólidos conocimientos 

en materia de atención a la diversidad del alumnado, herramientas para la organi­

zación no graduada de ciclos, reconocimiento de saberes y su didactización para 

la inclusión en el currículum correspondiente al ai"lo/ciclo/nivel, etc. 

La responsabil idad de partes lleva implícito el reconocimiento de quienes son 

las partes, es decir que en cada cont rato las partes son singulares, únicas. Su poten­
cial educativo también lo es. Con este potencial reconocido es menester formular­

se el cumplimiento de las metas obligatorias para el año/ciclo/nivel. 

Saber quiénes son las partes es reconocer las condiciones de enseñanza-apren­

dizaje. Estas son dinámicas, se van modificando en el día a día en la escuela, por 

lo tanto el contrato se va modificando. Sobre la base de los objetivos concretos 

que se deben cumplir en el año/ciclo/nivel, se van modificando las convocatorias 

de los adultos responsables de la educación de cada alumno. Es responsabilidad 

del docente saber la situación sociofami liar de cada alumno a fin de realizar un 

contrato pedagógico real, con convocatorias respetuosas y estratégicas en torno a 

cumplir los fines educativos propuestos. 
Las condiciones sociofamiliares adversas no son fundamento para justificar una 

determinada práctica que no obtiene los logros esperados. Sería correcto afirmar 
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que si, no se logran los objetivos esperados esto se debe a que no se han formu­

lado y llevado adelante las estrategias pertinentes para cumplirlos. Estrategias que 

debieron incluir las condiciones personales, afectivas, familiares, etc. que compo­

nen la disposición cotidiana para vincularse en la escuela y aprender. 

Mandatos formativos del contexto 

Abordar el proceso de enseñanza-aprendizaje desde las necesidades sentidas 
y asumidas por las personas y su contexto de inserción permite avanzar en cons­

trucciones teórico-referenciales y metodológicas más completas. 

La pregunta ¿Qué significa educar? se puede reformular en ¿Qué necesita la so­
ciedad del sistema educativo para mejorar la calidad de vida de las personas? Se abren 

aspectos diversos; señalamos los siguientes: 

1. Necesidades educativas en torno a la inserción laboral. 

2. Necesidades educativas en torno al respeto por la d ivers idad cultural. 
3. Los fenómenos migratorios. 

4. Las expectativas educativas de la sociedad en el siglo XXI. 
S. El avance científico-tecnológico y la enseñanza-aprendizaje. 

6. La art icu lación entre los sistemas (formal, no formal e informal). 

7. La complementariedad entre las propuestas de diversos educadores (fami­

liares, escolares, laborales, deportivos, recreativos, etc.). 

Conflictos de intereses 

¿Cuáles son los conflictos que surgen de llevar adelante propuestas peda­

gógicas que se desprenden de modelos pedagógico-d idácticos derivados de la 
aplicación de políticas de inclusión social? 

Las políticas de inclusión interpelan las representaciones sobre la escuela, el 

modelo docente y el ser alumno, entre las más importantes. Las pedagogías de 
integración confrontan con los modelos pedagógico-didácticos que derivan de 
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políticas educativas diferenciadoras, es decir, de polít icas centradas solo en el es­
fuerzo personal sin consideraciones sobre la condiciones en que se desarrolla la 

práctica educativa. Si la acción educativa se desarrolla a partir de la premisa de 
que la voluntad individual es la que condiciona el éxito escolar, no son necesarias 

las políticas de inclusión. Le basta al Estado ofrecer instituciones que impartan en 
forma homogénea propuestas de enseñanza-aprendizaje. La integración es diver­

sidad y los enfoques educativos que se sustentan en sus principios generan nece­
sariamente confrontación con modelos instituidos históricamente que ameritan 

ser revisados, actualizados y modificados. 
La caracterización de los confl ictos es requisito para avanzar en la construcción 

de modelos educativos inclusivos. Estar preparados para enfrentarlos y resolverlos 

es condición para avanzar en mejorar instituciones pedagógicas y generar desa­

rrollos didácticos innovadores. 

Acciones de apoyo al proceso 
de enseñanza-aprendizaje 

Un proceso de apoyo sistemático a la mejora de la calidad inclusiva de la educa­

ción, considerando las actuales políticas de inclusión y en el marco de pedagogías 

de integración, prioriza cambios en torno a: 

• La práctica de los docentes, en particular el trabajo con los alumnos. 

La relación entre el conocimiento y la función de la escuela. 
, La cotidianeidad escolar, el clima institucional, los espacios y la interacción 

entre los integrantes de la comunidad educat iva. 
, Principios básicos para la formulación de un contrato pedagógico real y de 

partes. 
, Manejo del contexto, su incidencia y la postura frente a su incidencia en el 

proceso de enseñanza-aprend izaje. 
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Conclusiones 

Durante el período 2003-2015, la educación argentina transitó dos momentos 
claros de recuperación y organización del sistema educativo. 

El primer momento estuvo definido por la decisión política de invertir en forma 
sostenida para mejorar las condiciones. Se volvió a la centralidad de la enseñanza 
y el rol de las instituciones. 

De la efectividad de las políticas de recuperación surgen aquellas destinadas a 
consolidar el sistema educativo poniéndolo en sintonía con el sistema económico­
social. 

Las leyes educativas y sus reglamentaciones del período 2003-2015 dan forma 
político-institucional al conjunto del sistema educativo y convocan a la unidad del 
sistema educativo nacional a partir de la construcción federa l. 

Durante este período, las políticas acompañaron la reconstrucción del sistema, 
garantizando la sustentabilidad de las instituciones. La recomposición salarial do­
cente, la infraestructura, los recursos didácticos institucionales y de aula, la dota­
ción de útiles, netbooks y libros forman parte de políticas de primera generación. 
Es decir, aquellas que crean las condiciones básicas necesarias para plantear los 
desafíos que la sociedad le impone a la educación. 

Las políticas de segunda generación se formulan a partir de los altos grados de 
especialización planteados por la realidad educat iva por abordar. 

La mayor especialización en la enseñanza se necesita cuando se reconoce la di­
versidad en los colectivos de alumnos de las escuelas argentinas y en la población 
que aún no está escolarizada. 

La Resolución 188/12, que crea el Plan Nacional de Educación Obligatoria y 
Formación Permanente, decide iniciar un itinerario nuevo a partir de un sistema 
educativo reconstruido, exigido por este momento histórico-político y su manda­
to de grados de especialización, que puede observarse en las acciones educativas 
llevadas adelante desde el Ministerio de Educación de la Nación. Su programación 
y criterios de implementación federal se evidencian en el cuerpo normativo, en las 
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leyes nacionales educativas y sociales, y en las resoluciones del Consejo Federal de 
Educación desde 2003 hasta el presente. 

Mayor especialización impl ica contar con un amplio repertorio de instrumen­
tos conceptuales y metodológicos que permitan atender la diversidad de necesi­
dades educativas. 

La formulación de propuestas de enseñanza de segunda generación necesaria­
mente se configura a partir de colectivos de alumnos en sus contextos. A tal fin, las 
escuelas, para formular sus propuestas, generan nuevos ámbitos de aprendizaje 
respetando la singularidad de las trayectorias y el derecho a la integración en el 
espacio escolar. El acompañamiento especializado pedagógico del sistema es fun­
damental en esta etapa de la política educativa de calidad inclusiva. 

Algunas de las especializaciones requeridas atienden real idades de grupos es­
pecíficos, como: 

El ingreso tardío. 
El reingreso o ingreso recurrente. 
La repitencia de uno o más años de un mismo grado y/o de grados dife­
rentes. 
El abandono o egreso sin pase. 

• La convocatoria a población no escolarizada. 
La enseñanza de las ciencias como necesidad para el desarrollo económico 
y social. 

Estas realidades, a su vez, presentan complejidades por conocer para su abordaje: 

El ingreso al nivel primario sin haber concurrido al nivel inicial. 
El ingreso recurrente a la misma institución. 
El ingreso recurrente a distintas instituciones de un mismo nivel de ense­
ñanza en un mismo año de estudio. 
Las nuevas familias en la educación inicial. 
Las nuevas familias en la educación secundaria. 
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Las comunidades cuya lengua nativa no es el castellano. 
Las comunidades con bajos niveles de escolaridad alcanzados. 

Las propuestas de enseñanza de segunda generación se formulan con el con­
curso de los niveles y modalidades del sistema. Se conciben las modalidades como 
aquellas formas organizativas institucionales y de la enseñanza que garantizan el 
derecho a la educación a partir de sus especialidades de atención. 

La Asignación Universal por Hijo, el Programa PROGRESAR, las becas para los 
estudiantes del nivel universitario, entre otras políticas inclusivas, exigen de las ins­
tituciones el abordaje de situaciones de enseñanza heterogéneas, la especializa­
ción educativa de quienes acompañan a las instituciones y de los propios equipos, 
como también la reconfiguración del modelo pedagógico-didáctico en forma di­
námica. 

Hablar de políticas de segunda generación implica posicionarse desde las actua­
les condiciones del sistema, profundizar en los procesos educativos de las institucio­
nes y en las problemáticas de las poblaciones escolares a la luz de nuevos entornos 
escolares fortalecidos por las políticas que se han desarrollado y que exigen pro­
puestas que integren saberes expertos de los niveles y modalidades concurrentes. 
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MODELO DE ACOMPAÑAMIENTO A 
ESCUELAS 

Trabajo de investigación realizado por la Dirección Nacional de Gestión 

Educativa, en el marco del Programa PROMEDU 11* 

* El trabajo fue coordinado por Nancy Montes y la escritura de este capítulo estuvo a cargo de Liliana Ochoa de la 
Fuente y Daniel Pinkasz (integrantes del equipo técnico de la OEI). 





Este modelo es el resultado de un estudio solicitado por la Dirección Nacional de 
Gestión Educativa del Ministerio de Educación de la Nación, que se ocupó de indagar la 
implementación de las políticas educativas en curso en los niveles primario y secunda­
rio'. El estudio tuvo como propósito revisar y analizar estrategias y modalidades de tra­
bajo en jurisdicciones educativas con disponibilidad de recursos materiales, humanos y 
financieros. Al mismo tiempo, consideró que estos contextos generan nuevas deman­
das, nuevos problemas y la necesidad de reorientar las acciones, de manera de avanzar 
en los objetivos definidos por la política educativa nacional. 

¿Por qué creemos que es útil un "modelo de 
acompañamiento a escuelas"? 

¿Cómo entendemos un "modelo de acompañamiento a escuelas': 
palabra por palabra? 

El término "modelo" puede resultar grandilocuente, ostentoso, denota cierta 
perfección y también puede asociarse a un instructivo que se debe seguir al pie 

de la letra. Lejos de esa pretensión, sí entendemos a este modelo como una pro­

puesta, un punto de referencia que ofrece orientaciones o coordenadas modestas 

para planificar líneas de trabajo concretas. Imaginamos leyendo estas páginas a 

quienes tienen bajo su responsabilidad hacer efectivos los objetivos del Plan Na­

cional de Educación Obligatoria y Formación Docente (en adelante, PNEOyFD), de­

finidos por el Consejo Federal de Educación2
. Construimos y publicamos este texto 

pensando en los responsables centrales y jurisdiccionales de áreas educativas, de 

1. En los cuatro meses de duración del estudio se realizaron 27 entrevistas a los principales referentes de las áreas 
contables yde administración, de áreas pedagógicas nacionales de los niveles primario y secundario y a supervisores 
y directores de escuelas de ambos niveles. El estudio contó con financiamiento del BID en el marco de las acciones 
de PROMEDU 11. 

2. Resolución 188/201 2. Esta propuesta, sin embargo, puede aplicarse a cualquier definición de política o metas 
educativas. 
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niveles o modalidades, en los coordinadores nacionales o provinciales de progra­

mas y sus equipos técnicos y, muy especialmente, en los supervisores, inspectores 

y directivos de instituciones educativas. 
En segundo lugar, si bien la implementación de las políticas educativas vuelve 

sobre las tareas y rutinas que son constitut ivas de cada escuela, el escenario es­
colar y social actual amerita insistir en el cumplimiento efectivo de cada polít ica 

en todos y cada uno de los ámbitos e instituciones involucrados. Este "modelo" 
surge del reconocimiento de que hoy las instituciones escolares son d istintas a 

las de ayer. Este "modelo" considera que las escuelas de este tiempo tienen a su 
cargo actividades y responsabilidades que les son nuevas y que, por lo gene­

ral, suman trabajo a los mismos actores que ya tienen definidas sus actuaciones 
profesionales. En ese sentido, resulta oportuno insistir en que esta propuesta de 

acompañamiento, en lugar de dar por descontados ciertos diagnósticos, se basa 

en un análisis renovado del estado de situación de los sistemas y sus instituciones 

educativas. 
El modelo surge también de la responsabilidad del estar cerca y "acompañar" 

tareas de diferente d imensión e implicancia que parecen naturales. El mundo esco­

lar inclusivo cambia mucho más rápido que la propia formación, que el poder estar 

racionalmente preparados para resolver una multiplicación de problemas nuevos 

con cierta solvencia. Al mismo tiempo, la llegada de políticas públicas superadoras 

suele exigir su implementación sin poder esperar el momento oportuno, "ideal" o 
reflexivo para las instituciones escolares. Por otro lado, si bien los programas o las lí­

neas de acción que dan cuerpo al PNEOyFD consideran coordinaciones o "ayudas" 

intermedias, es muy reciente la posibilidad de que algunas conducciones escola­

res cuenten con referentes pedagógicos con quienes definir, sostener y monito­

rear sus planes o proyectos de trabajo. 
En tercer lugar, este modelo de acompañamiento, en lugar de agigantar la idea 

de que las escuelas son las únicas responsables del cumplimiento del PNEOyFD, 

revela el compromiso que es necesario asumir antes de que las políticas lleguen a 

las instituciones. Por eso define y presenta las ocupaciones por realizar por los ni­

veles intermedios tal como si estuvieran, físicamente, en las escuelas. Entendemos 

el acompañar como el dedicar tiempo, no un tiempo de pasar o visitar, sino un 

tiempo para estar ahí, en y con las escuelas. 
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Nos gusta pensar en esta propuesta como un mapa, como una brújula que orien­
ta qué y cómo enfocar nuestro trabajo de manera responsable para garantizar el 
derecho a la educación justo y efectivo. Este mapa habilita tomar distintos caminos 
pero sobre la certeza de no perdernos. Este mapa muestra que hay un rumbo que 
admite variaciones, opciones, diferentes momentos y sensibilidades. La idea de un 
GPS también puede ayudar a pensar esta propuesta porque se asienta en distintas 
configuraciones, en diferentes territorios que requieren "recalcular" las acciones en 
función de tramas institucionales, jurisdiccionales y escolares específicas y singulares. 

El modelo propone resguardar algunos efectos paradójicos de lo que se busca 
superar con las políticas educat ivas. Por ejemplo, que la gestión y administración 
de los recursos educativos disponibles no absorba el tiempo de los profesionales 
docentes y no docentes en detrimento de su función irrenunciable y sistemática: 
la enseñanza. Esto sin desconsiderar otra arista del contexto de amplia disponibi­
lidad de recursos materiales, culturales y tecnológicos que gradualmente se dis­
tribuyen en las instituciones: que si los recursos están allí, son para ser usados por 
los docentes y los alumnos. Y otra cuestión: que la soledad o el aislamiento de los 
profesionales, descontando su honestidad intelectual e implicancia emocional, re­
sultan poco relevantes para construir una mejor escuela. Creemos que un "modelo 
de acompañamiento" tiene valor cuando se conjuga colectivamente. Las institu­
ciones no funcionan bien únicamente con un buen directivo o un buen equipo 
de conducción, aunque son necesarios y preferibles. Las escuelas son escuelas 
porque están integradas por grupos de docentes, por grupos de estudiantes y sus 
familiares. A todos ellos, además, hay que convocarlos utilizando mecanismos de 
participación y representación, ya que tanto los profesionales como la comunidad 
tienen expectativas y necesidades en torno a la educación. 

No se trata de juzgar estos mecanismos de defensa comprensibles en contex­
tos altamente imprevisibles y demandantes como son hoy nuestras sociedades. 
Disimular que solos podemos es una disposición que lleva sus riesgos. Si bien la 
actitud de disimulo suele ser útil para postergar algunas funciones ejecutivas, sean 
administrativas o pedagógicas, no lo es para los equipos de conducción. Los direc­
t ivos tienen a su cargo la toma de decisiones que, si se hacen esperar, obturan o 
empeoran el estado de situación de las escuelas por más que /a ley defina objeti­
vos sensatos por alcanzar. 
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El reconocer esta realidad merece componer rutinas de trabajo sustentables, 

construir un guion, una serie de sugerencias prácticas que amparen situaciones 

pedagógicas y de gestión particulares, pero que también colaboren en transitar 

mejor los nuevos desafíos que p lantea la política educativa. 
Hemos aprendido que un g uion, lej os de cerrar y clausurar caminos, permite 

correr riesgos, interpretar, poner tonos propios sobre una propuesta que con­

siente mejoras, revisiones, ampliaciones, d iálogos y conversaciones diversos. Si 
pensamos en las canciones como textos, obtendremos una escena. Pero si, en 

cambio, esas canciones son interpretadas por diferentes voces, diferentes ban­

das, solistas de d iferentes géneros, el resultado será, en todos los casos, una pieza 

única, original. 
Este modelo es un recurso más que requiere ser contrastado, incluido en ám­

bitos de intercambios, de formación, de discusión y, en este sentido, ampliado, 

mejorado. Su utilidad radica en la posibilidad de dialogar con rutinas de trabajo 

de los diferentes ámbitos que colaboran para que el trabajo de las escuelas y de 
los institutos sea pertinente y sustantivo. Por eso insistimos en que también está 

dirigido a supervisores, inspectores y a los equipos directivos. Hay que capitalizar 

las compañías, exigirles y no desaprovecharlas, no subutilizarlas. 
Por último, hay dos razones más que explican o justifican la propuesta: una es 

la constatación de la alta rotación de equipos directivos y docentes en las escuelas 

de los aglomerados urbanos que presentan las condiciones más desfavorables. Allí 

se hace más necesario disponer de herramientas que permitan organizar la tarea 

de quienes deben asumir compromisos de conducción, sobre todo considerando 

la otra razón que queremos explicitar, que es la escasa formación específica desti­

nada a supervisores, inspectores y directivos. Los mecanismos vigentes de acceso 

a esos cargos, excepto en las jurisdicciones donde existen requisitos específicos de 

cursada y aprobación de instancias en procedimientos de concursos de ascenso, 
no contemplan la exigencia de una formación orientada o específica. Pareciera 

que "se hace camino al andar" o se da por supuesto que "se conoce lo que hay 

que hacer''. j ustamente en estos espacios que requieren saberes y competencias 

muy diferentes a las involucradas para estar al frente de un grado o realizar tareas 

vinculadas al dar clase. 
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El modelo de acompañamiento a escuelas 

Como anticipamos, este trabajo es resultado de muchas conversaciones man­

tenidas con referentes de equipos nacionales, provinciales y escolares acerca de 

sus posibilidades y sus límites, acerca de sus modos y condiciones de t rabajo. Por 

eso incluye también referencias concretas, a modo de ejemplo de "buenas prác­

ticas''. "lecciones aprendidas'; circunstancias del hacer que merecen ser repetidas, 

copiadas, replicadas. Está pensado desde lo que se está haciendo y no desde la 

carencia, sino a partir de los recursos y materiales que se produjeron en los últ imos 
años y que promueven modos novedosos y desafiantes de mejorar la gestión de 

lo educativo. 
Proponemos, entonces, el siguiente esquema de trabajo que completaremos 

luego con ejemplos o descripciones de modos de hacer que han sido identifica­

dos y completados a partir de las entrevistas realizadas. Consideramos conven ien­

te aclarar que los elementos incluidos no implican "seguir un orden''. pero sí ser 

tenidos en cuenta en su totalidad. Insistimos: no estamos inventando lo que no 

sucede, sino reuniendo un conjunto de aspectos actualizados que no siempre se 

presentan combinados para fundamentar su necesidad de mejora. 

1. Enmarcar normativa y políticamente las dimensiones y acciones que t ie­

nen prio ridad para el período en el que estamos a cargo de un área, pro­

grama o de un grupo de instituciones. 
2. Priorizar cuáles serán las dimensiones y acciones que no pueden ser pos­

tergadas y por las cuales evaluaremos nuestro t rabajo y el de otros. 

3. Definir de manera colaborativa las problemáticas que requieren abordaje en 
relación con las temáticas priorizadas, es decir, que constituyen un obstácu­

lo para modificar o mejorar las prácticas sobre las que debemos intervenir. 

4. ¿Cuál es la "evidencia empírica" que utilizamos para describir las problemáti­

cas? Actores que intervienen, percepciones que han sido sistematizadas, his­

toria o tradición de la problemática, factores asociados, tamaño o magnitud, 

efectos del problema. 
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5. Definición de metas o niveles de logro para revertir o superar las dificulta­

des: propósito y plazos realistas, razonables, contextualizados. 

6. Disponibilidad de recursos humanos, materiales, de información: lo que 

tengo y lo que necesito. Cómo poner a jugar lo que se t iene y cómo obte­

ner o gestionar lo que falta. 
7. Identificar actores intervinientes: colaboradores, destinatarios de las accio­

nes, responsables, involucrados. 
8. Organ ización de mecanismos de monitoreo y seguimiento de las accio­

nes: información del punto de partida y del proceso que debe ser mirado, 
acompañado. Quién debe relevar qué aspectos. No esperar al final del ci­

clo para evaluar lo hecho; instalar revisiones y modificaciones durante el 
proceso para corregir la marcha. 

9. Análisis colectivo de lo que ha sido posible hacer. Mecanismos de corres­
ponsabilidad. 

1 O. Comunicación y discusión colectiva respecto de los logros y las dificultades 

que persisten. Nuevo mapa de temas y problemas. 

Ejemplos de problemáticas por considerar para avanzar 
con la metodología propuesta en diferentes instancias y 
ámbitos 

El desafío de lograr que las políticas públicas pensadas para la escuela y los 

estudiantes efectivamente lleguen a sus destinatarios cuenta con el óptimo es­

cenario: se las espera. Los directivos valoran y piden colaboraciones precisas para 

trabajar en la escuela y la pedagogía. El espacio intermedio del sistema educativo, 
en general, presenta evidencias de que aun las actuaciones focalizadas en las es­

cuelas se regulan por una burocratización excesiva sin razones pedagógicas que la sus­

tenten. La Argentina cuenta con docentes y no docentes ingeniosos/as que generan 

novedad, aun cuando no se los/as conoce, y también con docentes y no docentes 

que necesitan indicaciones más precisas, no obstante saben qué y cómo hacer 
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sus tareas. Nos resulta elocuente utilizar una metáfora para definir el movimiento 
que suele estar pendiente en el acompañamiento: de la visita a la estadía. Pasar del 
diagnóstico y la visita en los ministerios y en las escuelas a la estadía en los minis­
terios y en las escuelas. 

El modelo pretende acompañar el pasaje de la visita a la estadía en las institucio­
nes educativas, por lo que reconoce reorganizar y/o instalar rutinas de trabajo para el 
mejor cumplimiento de los objetivos del PNEOyFD. En otras palabras, se trata de insistir 
y reconocer la rutina de "hacer escuela": estar, dar y recibir enseñanza en las escuelas. 

Nos encontramos en la tensión de describir y explicar escenarios y condiciones 
no resuelto, anteriores a las escuelas, que merecen urgente atención para el cum­
plimiento de la PNEOyFD; por eso, destacamos la decisión de proponer rutinas de 
trabajo que pueden ordenar y organizar la vida escolar. Cabe aclarar que algunas 
cuestiones ya se consideran, explícita o implícitamente, en ciertos planes y pro­
yectos consultados en las jurisdicciones; aun así, resulta evidente que la realización 
efectiva, en su mayoría, todavía está pendiente. 

¿Qué implica pensar en "rutinas de trabajo"? Sobre la base de lo observado, se 
hacen señalamientos propositivos y concretos para la intervención. Hemos utili­
zado la idea de "rutinas de trabajo" como modo de proponer otras estrategias en 
un esquema al estilo de "recomendaciones". Esto implica diferentes dimensiones y 
cuestiones que deben ser consideradas: 

Son prácticas de trabajo cotidiano que orientan las tareas. 
Permiten a los actores conocer para qué y por qué realizan las tareas. 
Comprometen la presencia física y los recursos gráfico-manuales o digitales. 
Reducen la incertidumbre ligada a la imprevisión. 
No son tareas excepcionales o novedosas. 
Resultan de posible ejecución en la estructura del sistema. 
Priorizan necesidades. 

• Tienen propósitos claros. 
• Consideran lo que ya se sabe resolver y vale sostener en el tiempo. 

Establecen tiempos, frecuencia y plazos de realización. 
Explicitan los profesionales implicados. 

• Definen puntos de llegada razonables y metas exigentes pero posibles. 
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En esta propuesta, los focos o lentes que orientan el trabajo de funcionarios, 
supervisores, directivos, docentes o no docentes vinculado con el mundo escolar 
consideran: 

"Estar" más que "bajar': Se trata de construir puentes para permanecer y 
estar cerca, más que "bajar" o aterrizar las políticas educativas. Partir de la 
confianza en la producción pedagógica de los profesionales de la escuela. 
Acompañar, ayudar a planificar concretamente la tarea para una enseñanza 
inclusiva. Analizar, decidir y poner a prueba el tiempo de clase efectivo. 

Conocer más que informar. Reconstruir, sistematizar, analizar y encauzar lo 
que se propone hacer: leer juntos los números de la escuela para decidir 
qué es posible cambiar y cómo. Acopiar y producir evidencias de gestión y 
aprendizaje hacia dentro y hacia fuera de la escuela. 

Lograr hacer más que el deber ser. Guiar el uso de rutinas de trabajo susten­
tables en los hábitos burocráticos conocidos. Habilitar y generar demandas 
pedagógicas consistentes. Visibilizar e intervenir tensiones adultas de las que 
se preserve a los alumnos. Estimular la experimentación y el ensayo de pro­
puestas escolares responsablemente sostenidas. Mantener el ánimo produc­
tivo y el buen trato. Habilitar más que obstaculizar. 

En tanto, el modelo de acompañamiento permite avanzar a partir de identificar 
preocupaciones, definir necesidades y planificar e instalar rutinas de trabajo: 

La identificación de preocupaciones: descripción de situaciones proble­
máticas: lo que aún fa lta, las deudas (más o menos dichas) que flotan y 
se perciben como un malestar latente. 

• La formulación de necesidades: demandas identificadas más o menos 
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desdibujadas, reconstruidas como incomodidades tensas que acercan la 

acción. 

• Y también, la propuesta de rutinas de trabajo ocupadas en las interven­

ciones precisas, el alivio tenso y reflexivo ligado al querer hacer y el qué 

pasará con el hacer. 

Sobre la base del estudio realizado, hemos sistematizado una serie de situacio­
nes que, estimamos, pueden servir de insumo para atender a los propósitos del 

PNEOyFD y de propósitos de política educativa de cada jurisdicción. Cada situa­

ción describe la preocupación y la necesidad, establece las rutinas de trabajo que 

podrán ser redefinidas y enriquecidas, y formula el punto de llegada que considera 

la situación de avance y, posiblemente, la definición de nuevas demandas. Por ra­

zones analít icas se presentan en dos dimensiones: gestión de la enseñanza y or­

ganización jurisdiccional/institucional, conociendo que la complej idad del mundo 

escolar las asocia en simu ltáneo. 

A. Gestión de la enseñanza 
Situación 1. Insuficiente uso pedagógico de los diseños curriculares. 

Situación 2. Necesidad de promover la utilización de información estadística 
para el monitoreo de acciones de enseñanza priorizadas. 

Situación 3. Imprecisión pedagógica de las mejoras en los aprendizajes por 
alcanzar con los recursos disponibles. 

B. Organización jurisdiccional/institucional 
Situación 4. Integración y mejora de capacidades de los equipos técnicos ju­

risdiccionales implicados en la enseñanza. 

Situación 5. Garantizar el desempeño efectivo del perfil de los referentes pe­

dagógicos de d istintos programas. 

Situación 6. Creación de condiciones para el gobierno de la educación me­

diante la profesionalización de los perfi les políticos. 

A continuación, analizaremos estas situaciones. 
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SITUACIÓN 1 
Insuficiente uso pedagógico de los diseños curriculares 

Preocupación/problemática: diseños curriculares jurisdiccionales men­

cionados más que efectivamente enseñados. 

Necesidad: que la comunidad en general y los docentes en part icular co­

nozcan qué se espera que los docentes enseñen y qué se espera que los 

estudiantes aprendan. 

Rutina de trabajo: diseños curriculares gestionados por la jurisdicción y las 

instituciones según la reglamentación vigente. 

Punto de llegada: uso pedagógico de los diseños curriculares. Sistemati­

zación e información a las autoridades correspondientes de los ajustes ne­

cesarios y prudentes en la renovación periód ica de los diseños curriculares. 

Destinatarios/beneficiarios 
Inicialmente, todas las escuelas iniciales, primarias y secundarias con desempe­

ño académico crítico, con acceso y disponibilidad de recursos. Luego se extiende, 

de manera gradual, a todas las instituciones del sistema. 

Organización del equipo de trabajo 
Definir quiénes tendrán a cargo el re leva miento de acciones realizadas sobre la 

gestión de los diseños jurisdiccionales e institucionales según niveles, modalida­
des y ciclos prioritarios. Requerir asistencia técnica y consultar a especialistas. No 

considerar que se trata de un problema exclusivo de su jurisd icción o inst itución. 
Requerir asesoramiento a otras provincias, escuelas y/o equipos que asumieron 

esa tarea. Anal izar modos y estrategias de trabajo que han sido posibles. De acuer­

do con el tamaño de la jurisdicción o del establecimiento, designar equipos de t ra­

bajo que puedan asumir esta tarea de consulta, sistematizar y elaborar un informe 

para ser discutido entre colegas y autoridades. 
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Plan de trabajo 

Organización de reuniones de trabajo para comunicar los informes de gestión 

curricular por zonas, regiones y/o instituciones. Se recomienda la participación de 
representantes gremiales y la comunicación de las decisiones a los equipos y fun­

cionarios de la gestión, a las instituciones, a los docentes y a los estudiantes. 
Establecer metas para la gestión de los diseños curriculares, especialmente los 

niveles de logro esperados en relación con los diseños curriculares propuestos 
para cada año de estudio, de manera que las instancias de evaluación no queden 

desvinculadas de esta definición y que constituyan el marco de responsabil idad 

para docentes y estudiantes en términos del mejoramiento de los aprendizajes. 

Modalidades de organización del trabajo 

Comunicar con claridad a los equipos docentes y las familias, por distintos mo­

dos de comunicación simu ltáneos, qué se espera que los docentes enseñen y qué 

se espera que los estudiantes aprendan en un ciclo escolar. Mostrar evidencias de 
los resultados en eventos y actos escolares. 

Inicio de actividades 
Antes del comienzo del ciclo lectivo. 

Actores intervinientes 

Autoridades políticas, especialistas, representantes gremiales y estudiantiles, 

supervisores, equipos técnicos de la gestión, instituciones educativas, comunidad 
en general. 
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SITUACIÓN 2 
Necesidad de promover la utilización de información estadística 
para el monitoreo de acciones de enseñanza priorizadas 

Preocupación/problemática: escaso uso y análisis de la información es­

tadística disponible para la gestión pedagógica, para la conducción de las 

instituciones y para el monitoreo de las acciones implementadas. 

Necesidad: consultar la información estadística disponible para una mejor 

gestión pedagógica y conducción de la escuela. 
Rutina de trabajo: acopiar, producir y leer las evidencias cuantitativas dis­

ponibles en o para las instituciones. 

Punto de llegada: mejora en un determinado porcentaje de la promoción 
de los alumnos de todos los grados/años en un ciclo lectivo y aumento de 

la retención. 

Destinatarios/beneficiarios 
Experiencia piloto: identificación y selección de un subconjunto de estableci­

mientos que presenten los indicadores de sobreedad, abandono y no promoción 

al último día de clase con mayores problemáticas. Para el nivel inicial, un problema 
por identificar puede ser la asistencia de los niños y niñas o las dificultades detec­

tadas en los avances en temas de aprendizaje y socialización. 

Organización del equipo de trabajo 
Miembro de equipo técnico del nivel central de las Direcciones provinciales 

de enseñanza inicial, primaria y secundaria, miembro del área de planeamiento, 

investigación y estadística de la provincia, supervisor correspondiente, miembros 

del equipo directivo de las escuelas seleccionadas y referentes de programas con 

intervención en las problemáticas identificadas. 
Frecuencia de trabajo presencial de cuatro horas en una de las escuelas del circuito o 

distrito escuela, frecuencia quincenal y frecuencia abierta de trabajo pedagógico on fine. 
Frecuencia de trabajo presencial de todo el equipo: bimestral. 
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Estrategia 
Fortalecer la lectura pedagógica y el tratamiento cuantitativo de las evidencias 

estadísticas del mundo escolar que incorporen tanto las rutinas de inclusión de los 
alumnos como el seguimiento de sus desempeños académicos. 

Inicio de actividades 
Primera reunión de trabajo: antes del comienzo del ciclo lectivo. 

Formulación del plan de trabajo para cada escuela 
- Relevar y sistematizar los números de la escuela inclusiva (tarea a cargo del 

área de planeamiento o estadística), compilada por distrito/departamento y 
por escuela. 

- Definir en conjunto qué indicadores cuantitativos resultan prioritarios para 
intervenir. 

- Leer junto con equipos de planeamiento y estadística los números de la es­
cuela. Participan funcionarios, referentes de programas y personal directivo. 

- Definir rutinas de intervención precisa, momentos claves de la vida escolar 
para el reg istro de datos: cierre de calificación de boletines, mesas de exa­
men, instancia previa al receso escolar, tiempos de compensación anterio­
res al inicio del ciclo lectivo. 

- Formular avances esperados en tiempos planificados por año de estudio y para 
el conjunto de áreas o asignaturas que concentran los mayores problemas. 

- Evaluar y orientar la difusión de los números mejorados de la inclusión y el 
desempeño académico con las familias y la escuela. 

Sistematización y monitoreo de evidencias 
- Instancias de formación disciplinar presenciales o virtuales referidas al uso y 

la lectura de los números de gestión escolar y los números de la trayectoria 
de los alumnos. Incluyen: cond ición de alumno y rend imiento/desempeño 
académico que la escuela produce para fines administrativos. 

- Herramientas para registrar y producir información propia que sume evi­
dencias de la gestión pedagógica. 

- Análisis cualitativo de casos con los números de la gestión escolar para la 
toma de decisiones distintas, sostenidas o reajustadas. 
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Información necesaria 
Se estima relevante ofrecer capacitaciones a nivel nacional y jurisdiccional si­

multáneamente con perfi les pedagógicos y político-administrativos. 

Modalidades de organización del trabajo 
Comunicar y d ifundir entre los directivos y docentes de la totalidad de las es­

cuelas los resultados de la lectura de información estadística. Sostener y redefi nir 

acciones para el próximo ciclo lectivo. 

SITUACIÓN 3 
Imprecisión pedagógica de las mejoras en los aprendizajes por 
alcanzar con los recursos disponibles 

Preocupación/problemática: escaso, desaprovechado o nulo uso peda­

gógico de los recursos disponibles. 
Necesidad: orientar el mejor uso pedagógico de recursos materiales y fi­

nancieros. 
Rutina de trabajo: conocer y analizar experiencias desarrolladas según los 

propósitos pedagógicos prioritarios donde se evidencie un buen uso de los re­

cursos materiales y financieros. 
Punto de llegada: mejora en los indicadores de inclusión y desempeño 

académico de los alumnos. Descenso en un tanto por ciento de alumnos 

con sobreedad y repetidores, en un tanto por ciento de alumnos desertores 

o abandono escolar y ascenso en un tanto por ciento de la tasa de promo­

ción en el término de dos ciclos lectivos3
. 

3. Creemos que el porcentaje de logro debe establecerse en cada contexto, atendiendo posibilidades y condiciones 
de partida, por eso evitamos incluir porcentajes determinados y consideramos también un período más amplio que 
un ciclo lectivo. Se trata de cambios que requieren tiempo para su implementación, toda vez que implican modificar 
prácticas muy instaladas. 
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Destinatarios/beneficiarios 
Escuelas primarias y secundarias con desempeño académico crítico con acceso 

y disponibilidad de recursos. Identificación y selección realizada por las Direccio­

nes provinciales de los niveles educativos. ¿Cuántas escuelas? ¿Las que participan 

de algún programa nacional? ¿Quién lo define? 

Organización del equipo de trabajo 
Perfiles profesionales de cada escuela vinculados con el aprendizaje, asistentes 

de programas específicos, referentes provinciales y supervisor/inspector corres­
pondiente. 

Inicio de actividades 
Comienzo del ciclo lectivo. 

Estrategia 
Definir por escuela proyectos pedagógicos concretos donde el acceso al uso 

de recursos materiales, pedagógicos, tecnológicos o financieros sea diferencial 

con materiales habituales. Se trata, en particular, de proyectos que serían de muy 
dincultosa realización sin los recursos. 

Formulación del plan de trabajo 
Si fuera necesario, ofrecer a los directivos y docentes argumentos sensatos que 

orienten la elección del uso de los recursos y que avalen la necesidad de los pro­
pósitos escolares por lograr. 

Durante el acompañamiento a cada escuela, los asistentes técnicos relevan in­

formación y evidencias del uso de los recursos materiales, pedagógicos, tecnológi­
cos y financieros a lo largo de dos ciclos lectivos. 

Se sistematizan testimonios de directivos, docentes, alumnos y padres que va­
liden y complementen el material documental. 

Elaboración de un informe escrito y visual en registro informat ivo claro y sen­

cillo de no más de dos carillas que pueda ser entendido por la comunidad en 

general, para comunicar los cambios por implementar a partir de la utilización de 
nuevos recursos. 
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Sistematización y monitoreo de evidencias 
Formularios y planillas de calificación de los alumnos comprometidos. Registro 

de planificación institucional, de grupos de trabajo docente o de proyectos de 

aula. Producción y difusión del trabajo de los estudiantes, tomas fotográficas. 

Información de la que se va a disponer 
Información producida por solicitud de la administración del sistema o por ini­

ciativa institucional (planes de· supervisión, planes de compensación de los apren­

d izajes, actas y reuniones de equipos psicopedagógicos, de orientación escolar, 

entre otros). 

Modalidades de organización del trabajo 
Comunicación y circulación de resultados: el asistente técnico-pedagógico 

acuerda con directivos y supervisores la difusión y puesta a d isposición de los re­

sultados (cuantitativos: indicadores de inclusión y desempeño académico y cuali­
tativos en reuniones de intercambio y discusión con otras instituciones). 

Difusión: informar a los padres y a los estudiantes qué y con qué aprendieron 
los chicos. Mostrar evidencias concretas de los avances escolares de los chicos, qué 

nuevos aprendizajes t ienen, qué pueden hacer ahora que antes no sabían resolver. 

SITUACIÓN 4 

Integración y mejora de capacidades de los equipos técnicos 
jurisdiccionales implicados en la enseñanza 

Preocupación/problemática: desarticulación y desaprovechamiento efecti­

vo de las funciones a cargo de perfiles pedagógicos (referentes de programas, 
asistentes técnicos y didácticos de distintas líneas de trabajo). 

Necesidad: articular y organizar el t rabajo de referentes y asistentes de d is­
tintas líneas implicados en la mejora de los aprendizajes de los alumnos an­

tes de llegar a la escuela. 
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Rutina de trabajo: organizar la tarea de supervisores, referentes de distintas 
líneas implicados en la mejora de los aprendizajes de los alumnos antes de 
llegar a la escuela. 
Punto de llegada: mejora en un tanto por ciento de la promoción de los 

alumnos de todos los grados/años en un ciclo lectivo. 

Destinatarios/beneficiarios 
Escuelas pri marias y secundarias con desempeño académico crítico que recibi­

rán acompañamiento técnico. Identificación y selección realizada por las Direccio­

nes provinciales de los niveles educativos. ¿Cuántas escuelas? ¿Las que part icipan 

de algún programa nacional? ¿Quién lo define? 

Organización del equipo de trabajo 
Miembro del equipo técnico, supervisor y referentes de líneas pedagógicas. 

Los perfiles pedagógicos ocuparán un 80 % de su tiempo de trabajo en la es­

cuela con los maestros, 20 % de trabajo para asuntos administrativos. 

Frecuencia de trabajo presencial de cuatro horas en la escuela, quincenal; fre­

cuencia abierta de t rabajo pedagógico on line. 
Frecuencia de t rabajo presencial de todo el equipo: bimestral. 
Las Direcciones de nivel primario y secundario designan a un miembro del 

equipo técnico con formación y con la trayectoria en la cuestión más competente 
para acompañar al supervisor correspondiente. En conjunto se organiza la tarea de 

los perfiles d isponibles. 

Estrategia 
Definir por escuela el desempeño de los referentes y evitar superponer tareas si 

la escuela contara con más de un programa. En ese caso, identificar esas situacio­

nes y ponderar los aportes diferenciales. 

Inicio de actividades 
Primera reunión de trabajo: antes del comienzo del ciclo lectivo. 
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Formulación del plan de trabajo para cada escuela 

Decidir qué grados/años ameritan urgente intervención y quiénes serán 
responsables del seguimiento y evaluación de logros: maestro de grado, 

maestro con mayor trayectoria, maestro de apoyo, vicedirector/a, profeso­

res disponibles, profesores con trayectoria, regentes,jefes de departamento, 
coordinadores de curso, tutores, entre otros. 

Tareas de asesoramiento a maestros y profesores a cargo de la asistencia 

externa: elaboración del plan de compensación preventiva a parti r de las 
actividades de diagnóstico. Escucha, definición de temas por enseñar, pla­

nificación conjunta, observación de clases y conversación reflexiva de lo 
observado. Sugerencias de tareas para los alumnos. Lectura compartida 

y comentarios de materiales pedagógicos de uso recomendable. Lectura 

compart ida de números estadísticos del grado/año (total de no promovidos, 

estudiantes con bajas calificaciones por asignatura). Identificación y vincula­

ción del apoyo a los alumnos con otros actores de la escuela: bibliotecarios, 

maestros y profesores comunitarios, entre otros. Sugerencia de ut ilización 

de recursos disponibles para las necesidades de la escuela o demanda de 

su necesidad a las autoridades institucionales o jurisdiccionales. Difusión del 
t rabajo de clase con las familias y la escuela. 

Sistematización y monitoreo de evidencias 

Calificación de los alumnos con dificultades en su trayectoria escolar, registro 

de espacios de apoyo en los que participan y seguimiento de sus avances. Trabajo 
sobre modos de preparación y de evaluación. 

Información necesaria 

Estadística: desempeño y promoción de alumnos. 

Administrativa: esquema de seguimiento utilizado, comunicaciones a las familias. 

Modalidades de organización del trabajo 

Comunicación: se designa quién abre un grupo de contacto con todas las d i­

recciones de correo electrónico del equ ipo para mantener la comunicación ágil y 

fluida. Todos part icipan del reenvío y renovación de información o estado de situa-
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ción pertinente en la escuela, por ejemplo, novedades de la estadía en la escuela. 

Se ut iliza para coordinar encuentros y temas de trabajo. Obligación para todos de 

chequear y responder correos, con un plazo máximo de 3 días. 

Regla de juego: tener al tanto, por vía telefónica, presencial o virtual, a los 

miembros de los equipos de conducción y supervisión directora de las tareas rea­
lizadas o por real izar. 

SITUACIÓN 5 
Garantizar el desempeño efectivo del perfil de los referentes 
pedagógicos de distintos programas 

Preocupación/problemática: insist ir, orientar o reorientar el perfil de refe­
rentes pedagógicos. 

Necesidad: direccionar el trabajo de los referentes en aspectos sustantivos 
de la enseñanza y el aprend izaje. 

Rutina de trabajo: involucramiento en aspectos pedagógicos priorizados 
para los niveles educativos en diálogo con supervisores y d irectivos. 

Punto de llegada: mejorar los niveles de retención, disminución de la no 
promoción y del abandono de los establecimientos a cargo. 

Situación actual 

Asistentes técnicos: reciben información y funcionan como pasamano, de la 

burocracia, orientadores de procedimientos administrativos. En algunos casos, se 

nombran como asistentes pedagógicos y son utilizados por la burocracia en ta­

reas administrativas, pero no ingresan a las escuelas ni se ocupan de gestiones 

pedagógicas. Falta de interlocutores referentes para diseñar y t ratar proyectos de 
enseñanza y aprendizaje. 

Redefinición de perfi les existentes útiles para la figura de acompañante de ges­
tión pedagógica escolar (no administrativo) con presencia sostenida y/o oportuna 
en la escuela. 
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Modalidad 
Presencial: lo óptimo en zonas urbanas son dos horas con frecuencia quincenal 

o virtual y, en zonas agrestes, dos horas con frecuencia semanal. 

Tareas del acompañante de gestión pedagógica 
Escuchar y pensar con el director colaborador la inclusión del plan de trabajo 

en el proyecto institucional. 
También definición y monitoreo del plan: 

- Proyectos con más de dos objetivos, definición de metas por evaluar e indi­

cadores de mejora en el período establecido: b imestral, semestral y anual; 

aumento y retención de matrícula, desempeño y rendimiento académico 

en las áreas/materias de difícil aprobación, registro de alumnos en riesgo de 

abandono. 
- Definición a cargo del maestro/profesor del área/materia por escuela de 

los temas por reforzar en las clases de apoyo o tutorías. Listado de temas 

mensuales de enseñanza obligatoria y contenidos anuales que definen la 

aprobación. 
- Queda a criterio del directivo la vinculación del acompañante de gestión 

pedagógica con el equipo de orientación escolar o con otros perfiles profe­

sionales con que cuente la institución. 

Potencia 
Superación de respuestas estereotipadas clásicas que se reciben desde las me­

sas de ayuda por correo electrónico y de la fa lta de ayuda a los equipos directivos 
para pensar y diseñar instancias paralelas de apoyo. En nivel secundario, insistir con 

determinadas voluntades poco permeables a salir de su perfil tradicional (autori­
dad pedagógica basada en el volumen de desaprobados, inclusión cero, cátedra 

libre) o docentes resistentes al trabajo colaborativo que consideran como eviden­
cias de su t rayectoria profesional la cantidad de alumnos desaprobados. Conside­

rar la baja o nula presencia de los inspectores para incentivarlos e implicarlos en 

intervenciones pedagógicas precisas. 

MINISTERIO DE EDUCACIÓN, Dirección Nacional de Gestión Educativa 



ACOMPAÑAMIENTO A ESCUELAS 2003-2015 

Riesgo 
Pocos perfiles disponibles para realizar esta tarea (alguna vez hay que empezar 

a enfocar). En las provincias es probable que los perfiles pedagógicos tengan expe­
riencia en la escuela y al acceder a cargos de gestión extraescolar suspendan esos 
saberes si nadie les indica que se ocupen de lo pedagógico o que sumen la mirada 
a estos asuntos. En estos casos, los supervisores pueden agrupar directores de es­
cuela de su área para potenciar el t rabajo de definir y monitorear los perfiles peda­
gógicos. Esto permitirá involucrar más a los supervisores en la tarea pedagógica. 

Requerimiento al sistema educativo 
- Acuerdo y autorización de inspectores jefes regionales/distritales/departa­

mentales para el desempeño del acompañante de gestión pedagógica. 
Reconocimiento al esfuerzo de los alumnos: promediar una nota conceptual 
de desempeño de los alumnos involucrados en el área/materia correspon­
diente o en otro espacio curricular. 
Con frecuencia bimestral, el director y el acompañante producen y entregan 
un informe pedagógico de avance del estado de situación a su inspector y 
referente correspondiente. La idea es que la conducción del sistema esté 
al tanto de qué hacen los perfiles pedagógicos y que director y acompa­
ñante se exijan pensar hacia atrás, reAexivamente, lo hecho. El objetivo es 
reconstruir qué pasó efectivamente con el plan diseñado. Se sugiere seña­
lar los siguientes aspectos: a) Proyecto: clases de apoyo/tutorías/talleres. b) 
Matrícula de alumnos participantes. c) Asistencia: media-baja-muy buena. 
d) Comentarios relevantes de t rayectorias específicas. e) Dificultades de la 
propuesta. f) Avances de la propuesta. g) Evolución de la calificación de los 
alumnos al cierre de los períodos de evaluación. 
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SITUACIÓN 6 
Creación de condiciones para el gobierno de la educación mediante 
la profesionalización de los perfiles políticos 

Preocupación/problemática: acceso de funcionarios políticos con baja 
experiencia en la gestión. 

Necesidad: garantizar la continuidad en el gobierno del sistema. 

Rutina de trabajo: articular el trabajo entre áreas pedagógicas y financie­

ras, recupera r saberes y guardar memoria pedagógica de los funcionarios. 

Punto de llegada: lograr una gestión informada en los asuntos relevantes y 

mejorar el acceso de recursos con capacidad para organizar una agenda de 
trabajo sustantiva en el corto plazo. 

El incipiente acceso de docentes o perfiles sin formación específica a cargos 

de gestión política exige tanto la capacitación básica en competencias de ges­

tión como la capacidad de vinculación con las d iferentes áreas (administrativo­

financieras, técnicas, pedagógicas). Al mismo tiempo, dado que en algunos ca­

sos cuentan con años de trayectoria en el sistema educativo, genera cond iciones 

oportunas para reorientar acciones y definir metas por alcanzar en t iempos preci­

sos a corto y mediano p lazo en el sistema educativo provincial. 

Parece necesario en este marco abordar rutinas de trabajo básicas: 

- Demandar a las autoridades correspondientes el acceso a espacios de capa­
citación en conducción y gestión del gobierno escolar. 

- Sistematizar los saberes prácticos y reflexivos de los recientes funcionarios 

respecto de la burocracia de los programas y la incidencia efectiva en el tra­

bajo escolar. Se estima que esta información resulta oportuna para agilizar y 

mermar la exigencia y el esfuerzo de las escuelas en tareas administrativo­

financieras de los programas y focalizarse en los propósitos pedagógicos. 
- Reconocer percepciones y saberes actualizados de la experiencia docente 

respecto de cómo, para qué y qué sucede con las políticas públicas cuando 
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llegan a la escuela. Se estima que este recorrido ofrece información para 

que las escuelas y los docentes conozcan qué y para qué dispone recursos 

la escuela; precisar prácticas y desempeños de los asistentes técnicos de los 

programas nacionales, los equipos técnicos pedagógicos del Ministerio y los 
actores del sistema educativo escolar: supervisores y directores de escuela. 

- Efectivizar una transición responsable entre funcionarios salientes y entran­
tes, informes públicos detallados de gestión y planteamiento de interven­

ciones realizadas, en curso y pendientes actualizados. 
- Realización de reuniones de gabinete o a cargo de las subsecretarías para 

informar líneas de acción que vertebren el trabajo de todo el funcionariado. 

- Definición clara de aspectos presupuestarios a cargo de cada funcionario 

y establecimiento de criterios comunes para la ejecución de los recursos. 

Mecanismos de responsabilización. 
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ACOMPAÑAMIENTO TÉCNICO-POLÍTICO 

Instrumentos para la planificación, 
ejecución, seguimiento y evaluación 
de políticas públi_cas en educación 

Desarrollados por empleados del Estado argentino 

durante el período 2003-201 5 





Breve referencia 

Hoy, la República Argentina cuenta con un Estado capaz, fortalecido continua­

mente, que produce conocimiento con sus propios equipos. Este momento histó­

rico-político nos encuentra con nuevos desafíos, ya planteando problemas com­
plejos, problemas que requieren grados de especialización con lo que se cuenta 

y se seguirá contando bajo esta concepción de Estado que se responsabil iza de la 

cosa pública. 
Estos instrumentos son un claro ejemplo de las capacidades adquiridas a lo 

largo de la gestión 2003-2015. Se ha transformado la experiencia en aprendizaje 

y los aprendizajes en capacidades colectivas que forman un saber hacer reflexivo 
e inteligente con el que se está en condiciones de profundizar el pleno acceso a 

todos los derechos. 
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Metodología para la detección de áreas críticas 

El mejoramiento de la capacidad de producir y utilizar conocimientos es una 
empresa compleja, de construcción lenta, que supone modificar puntos clave de 

diferentes culturas organizacionales. Esta tarea supone el incremento de diálogos y 
vínculos de cooperación entre Ministerios, Universidades y Centros de Investigación. 

M. Palamidessi, Producción de conocimientos 
y toma de decisiones en educación. 

Sobre la información y la toma de decisiones 

Es ya un lugar común afirmar la necesidad de recurri r a información estadística 
para fundamentar las decisiones que se toman en el contexto de definición e im­
plementación de políticas públicas, pero es menos común aún su utilización. 

En los últimos años, debido a la instalación de sistemas de información y eva­
luación al interior del sistema educativo, se generó un importante caudal de re­
cursos que posibilita el acceso público a indicadores relevantes para el sector. Sin 
embargo, el impacto de esa instalación y el aprovechamiento que de ello se hace 
es diferente para cada nivel de la gestión. 

El corpus normativo producido en los últ imos años a nivel nacional y jurisdic­
cional refuerza el lugar de esta producción de información tanto para la planifica­
ción como para el monitoreo y seguimiento de metas sociales y educativas. 

En cada jurisdicción educativa conviven diferentes actores, diferentes perspecti­
vas, diferentes funciones y, por esto también, diferentes lógicas1

• Es histórica la pro­
ducción y utilización de información administrativa para un conjunto importante de 
decisiones, sobre todo las vinculadas a la gestión cotidiana y necesaria para que el 
sistema funcione: la creación y ampliación de los servicios educativos, la designación 

1. Seguimos aquí líneas de análisis desarrolladas en Pinkasz y otros (2005). 
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de los docentes, el pago de salarios son, entre otras, las dimensiones que requieren de 
este tipo de información. Una parte importante de las estructuras funciona con esta 
lógica administrativa que tiene, además, particularidades jurisdiccionales vinculadas a 
la normativa específica (estatutos provinciales, disposiciones, resoluciones, etc.). 

Es más reciente (década del 70 en adelante) la instalación de áreas de planea­
miento que propiciaron en los ámbitos de gobierno la producción y sistematización 
de información no administrativa sino técnica (en particular estadística) vinculada a 
otras demandas y más preocupada por la homogeneización de definiciones y for­
matos, por descripciones de conjunto que pudieran medir a través del tiempo las 
particularidades y los cambios de los sistemas educativos. Esta lógica ha sido más 
permeable a dialogar con otros sistemas educativos (internacionales, regionales, na­
cionales e interjurisdiccionales) y también con otros sectores (salud, desarrollo social, 
trabajo) y, por su propia dinámica, a incorporar cambios con más flexibilidad. 

Este trabajo pretende fomentar la utilización de recursos de información y de 
indicadores producidos al interior del sistema educativo con la descripción de los 
parámetros y contextos de producción de los datos y con la propuesta de utili­
zación de una herramienta particular que permita orientar decisiones concretas 
que tienen que ser tomadas para dar cumplimiento a la demanda de inclusión, de 
retención, de mejoramiento de los aprendizajes y de terminalidad de los niveles 
considerados obligatorios. 

Ya Sarmiento, en el año 1859, de puño y letra, solicitaba a los niveles intermedios del 
sistema "el número de alumnos que contengan las escuelas" para poder avanzar con el 
trabajo que implicaba saber"el total de niños educándose": ya en los comienzos del sis­
tema educativo, la preocupación por la compilación de datos básicos estuvo presente. 

Las estadísticas continuas se organizaron a través de los recursos y actores del 
sistema. Actualmente, las series de información se producen sobre la base del t ra­
bajo de secretarios y directivos de los establecimientos que completan los for­
mularios y cuadernillos elaborados a nivel central. Esa información, volcada ma­
nual o digitalmente, es remitida a las unidades de estadística educat iva de cada 
jurisdicción a través de las inspecciones y supervisiones. A nivel central, los datos 
se cargan en programas específicamente diseñados para hacer consistente la in­
formación que se ingresa. Una vez consolidadas las bases y revisadas las variables 
que acumulan errores frecuentes, se está en condiciones de publicar lo relevado. 
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Por ejemplo, en la provincia de Buenos Aires se realizan t res relevamientos con­

t inuos: dos organizados por la jurisdicción (uno a comienzos del ciclo lectivo, la 

mat rícula inicial, y otro al final del año, la matrícula final) y uno en conjunto con 

todo el país. Este último se realiza de manera ininterrumpida desde el año 1996 y 

es de carácter federal. Se conoce como "Releva miento Anual" y capta información 
al 30 de abri l de cada ciclo lectivo. Todas las provincias acuerdan los contenidos 

y metodologías de trabajo para consolidar información a nivel país. El Ministe­
rio de Educación de la Nación es el responsable de coordinar este sistema (Ley 

26.206/06) y de asistir a las provincias para normar la producción de estadísticas 
sectoria les (Ley 17.622/68). 

El mayor nivel de desagregación actualmente utilizado es la sección o división 
en el marco del Relevamiento Anual en general, para todas las ofertas educativas. 

Además de los datos básicos de cantidad de alumnos, se releva información por 
sexo y edad de los estud iantes y los principales indicadores: repitencia, promoción 

y abandono. Los cuadernillos estadísticos contienen también los datos que permi­

ten identificar los establecimientos y acompañar los cambios que se producen en 
las estructuras y particularidades del sistema. 

Sobre la base de este conjunto de datos, las áreas productoras de información 

ponen a disposición de la gestión y de usuarios en general (investigadores, perio­
distas, estudiantes) los principales aspectos relevados que permiten caracterizar la 

evolución y los cambios que se producen en el sistema. 

La propuesta de utilización de diferentes fuentes de información que se 

desarrolla en el próximo apartado tuvo como origen la necesidad de res­

ponder preguntas básicas sobre acciones de política educativa que inclu­

yeran un soporte "informado" de aspectos por considerar, que pueden ser 

cuantificados sobre la base de los datos con los que el sistema cuenta y que 

no siempre se presentan articulados. El trabajo desarrollado opera también 

sobre la base de algo ya demostrado por la investigación social: la alta co­

rrelación que existe entre condiciones de vida de la población y trayectorias 
educativas posibles. 
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Como se planteó inicialmente, diferentes leyes obligan a priorizar la atención de 
los sectores más desfavorecidos para realizar el derecho de todos a la educación. 

Por ello es que nos preguntamos: ¿dónde se ubican los sectores más empo­
brecidos en el territorio de una provincia? ¿Qué cantidad de establecimientos es­
tán ubicados en esos territorios? ¿Qué trayectorias t ienen lugar en esas escuelas? 
¿Cómo priorizar el heterogéneo conjunto de demandas que se producen históri­
ca y cotidianamente sobre los diferentes niveles de la gestión? ¿Dónde es nece­
sario crear jardines de infantes porque la oferta existente es insuficiente? ¿Dónde 
se concentran los más altos indicadores de repitencia, de abandono y de sobreedad 
que exigen una intervención específica? Estas fueron algunas de las inquietudes que 
orientaron este trabajo. 

Dada la limitación que la producción de datos (cuantitativos o cualitativos) 
siempre t iene, en tanto recorta situaciones (las que pueden ser captadas o me­
didas) y en tanto requiere de otras validaciones, la propuesta de abordaje que se 
presenta precisa de otras miradas y de actualizaciones en territorio. Trabajar con 
información a un nivel mayor de desagregación implica ver en detalle cuestiones que 
en los grandes números quedan invisibilizadas. Por esto mismo es necesario que los 
diferentes niveles en que se organiza el sistema participen de la lectura y análisis 
de las herramientas propuestas para poder también revisar y completar el diag­
nóstico que se ofrece. 

Fina lmente, es menester recordar aquí que la distribución de informes no al­
canza para garantizar el aprovechamiento de la información. De allí que sea im­
portante integrar los recursos de información disponibles a los procesos de toma de 
decisión. Estas condiciones se favorecen con el trabajo conjunto entre las áreas de ges­
tión, las productoras de información y los distintos niveles de decisión. Este trabajo 
pretende constituirse en un aporte en esa dirección. 

Propuesta metodológica para la identificación de áreas críticas 

Al hacer referencia a territorios extensos, los valores promedio son insuficientes 
para dar cuenta de la diversidad de situaciones y de las heterogeneidades al inte­
rior. En ese sentido, aun reduciendo los universos de análisis (de Provincia a Región, 
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y de Región a Distrito o Departamentos) los valores promedio de d ichas regiones 

y/o distritos tampoco por sí solos expresan la multiplicidad de situaciones que 

pueden registrarse en su interior. 
A nivel de región, o incluso de distrito/departamento, suelen registrarse bre­

chas significativas entre los valores mayores y menores de ind icadores sociodemo­

gráficos y educativos de diversa índole. Las medidas de tendencia central (media, 

mediana, modo2} calculadas para universos extensos no dan cuenta de la disper­

sión y pueden llegar a invisibilizar valores muy alejados de ellos. Ya es un lugar 

común decir que los promedios revelan tanto como ocultan. 
Este trabajo estuvo orientado a contar con un d iagnóstico de situación que 

permitiera conocer, con un importante nivel de desagregación, en qué lugares de 

una provincia se registran las condiciones más desfavorables desde lo económico, 
sociodemográfico y/o educativo a fin de poder intervenir en ellas para revertirlas. 

Varios estudios en el campo de lo social y también algunas políticas recientemen­
te han verificado la necesidad de identificar particularidades para poder producir 

mejores impactos en los sujetos e instituciones que se pretende alcanzar. De he­
cho, cada programa o línea de política "construye" una población objetivo a la que 

pretende llegar para realizar acciones más direccionadas, definidas sobre la base 

de un conjunto de criterios que organizan el modo de llegada. Así se hizo con la 

Asignación Universal por Hijo, con PROGRESAR, con la entrega de netbooks; en 

cada caso se delimitó quiénes debían ser alcanzados. 
Se propone analizar un caso específico para describir pormenorizadamente el 

instrumento y sus posibilidades de utilización. 

Aplicación en la provincia de Buenos Aires 

Para identificar las áreas más vulnerables en la provincia de Buenos Aires, se 

partió de seleccionar un amplio territorio algo mayor al conurbano bonaerense 

2. Media: valor promedio; mediana: valor que deja por debajo la mitad de los datos, una vez ordenados de menor a 
mayor; modo: valor más frecuente. 

75 



76 

que se ext iende desde Zárate hasta La Plata (un total de 40 distritos) en el que se 
concentran situaciones de alta vulnerabilidad. 

A fin de conocer en detalle este vasto conurbano, se decidió desagregar el 
análisis a nivel de fracción censal. El cá lculo de indicadores sociodemográficos y 

educativos con ese nivel de desagregación territorial permite detectar claramente 
las zonas más problemáticas y vulnerables que requieren una atención prioritaria. 

La util ización de la fracción3, que está atada a la densidad territorial, permite tener 

una escala intermedia entre la información por distrito/partido y la información 

por establecimiento educativo, una de las unidades de captación de datos de las 
estadísticas sectoriales. 

Utilización de diversas fuentes de información: censos de población 
y estadísticas continuas del sector educativo 

Aclaración: en el momento en que comenzó la elaboración de la metodología 

no se encontraban disponibles los datos del Censo 2010, por lo que se aclara que se 

describe un ejemplo; luego, para su uso concreto debe recurrirse a la información 
más actualizada existente. Es solo una muestra de la metodología construida. Lo rele­

vante es conocer cómo construir el índice y qué indicadores se deben utilizar. Luego, 
la información es la disponible en el momento en que se utilice la metodología. 

En tanto la única fuente que permite conocer la situación sociodemográfica 
con alto nivel de desagregación es el censo de población4, se decid ió ut il izar infor­

mación proveniente del Censo Nacional de Población, Hogares y Viviendas 2001 

realizado por el INDEC. Por otra parte, para dar cuenta de la dimensión educativa, 

3. La superficie que abarca cada fracción censal es consecuencia del operativo censal, son unidades que se modifi­
can con el tiempo. Su extensión se vincula con la cantidad de población residente. Es cada una de las partes en que 
se subdivide un distrito o partido. 

4. El censo - como su nombre lo indica- es universal, se aplica a todos los habitantes y a todos los hogares, y da cuen­
ta de una vasta información. Las encuestas de hogares, si bien tienen la ventaja de presentar información actualizada, 
se aplican solo en algunos lugares de la provincia, y son muestrales. Esto implica que no se pueda trabajar con ellas 
con un alto grado de desagregación, porque la muestra pierde validez y representatividad. 
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los relevamientos propios de la Dirección de Información y Estadística permiten 
obtener información desagregada a nivel de escuela, y por ende -en tanto esas 
escuelas están rad icadas en fracciones- también a nivel de fracción. 

Este abordaje permite trabajar sobre una primera capa territorial y exhaustiva 
que da cuenta de las condiciones de vida de los hogares y, sobre ella, agregar la 
información educativa más actualizada de que se dispone. 

Con la información del censo 2001, se construyó un índice que pretende dar 
cuenta de las condiciones de vida y de vulnerabilidad de la población y de los ho­
gares, llamado ÍNDICE DE VULNERABILIDAD SOCIAL (IVS)5. 

Este índice pretende complejizar las últimas y únicas mediciones disponibles 
sobre condiciones de vida (NBI e IPMH - Año 2001) y combinar activos materiales y 
no materiales de los hogares y de las personas. Esta medición pretende ir más allá de la 
posibilidad de clasificación que daban las propuestas anteriores en términos de seña­
lar únicamente ausencia o presencia de condiciones desfavorables y de remitirse 
primordialmente a condiciones estructurales de privación. 

Este índice contempla cinco dimensiones: 

• Hacinamiento moderado y crít ico de los hogares. 
• Condiciones deficitarias en la calidad de los materiales de la vivienda. 

Dependencia de los miembros del hogar respecto de jubilados, ocupados y 
miembros sin ocupación ni jubilación. 
Hogares con sistema de salud pública como única cobertura. 
Bajo clima edtJcativo (hasta seis años de escolaridad formal). 

Cada una de las dimensiones tiene a su vez una situación definida como mo­
derada o crítica y, según esta condición, una ponderación diferente según se ob­
serva en el cuadro que sigue. A cada hogar se le asigna un peso diferencial según 
su situación con respecto a estas dimensiones. Además, cada una de ellas posee 
subdimensiones que reflejan la profundidad de la vulnerabilidad. 

5. Este índice ha sido desarrollado por Melina Con, socióloga que se desempeña en ámbitos estatales de producción 
de información social y demográfica. 
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Dimensión Ponderación 

Hogares con hacinamiento moderado 0,10 (más de 2 personas por cuarto y hasta 3)* 
0,15 

Hogares con hacinamiento "crítico (más de 3 personas por cuarto)* 

Hogares en viviendas con calmat moderado (Calmat 3) 0,10 
Hogares en viviendas con calmat crítico (Calmat 4 o 5) 0,15 

Hogares con 2 o más integrantes por cada miembro jubilado y sin 
ocupados 0,30 
Hogares con 5 o más integrantes por cada miembro ocupado y sin 0,30 
jubilados 0,30 
Hogares que no reciben ingresos por trabajo ni jubilación ni pensión 

Hogares con al menos un integrante con cobertura exclusiva del sistema 
0,15 

público de salud 

Hogares con un promedio de hasta 6 años de escolarización (población 
0,25 de 18 años y más) 

Hogares con un promedio de entre 7 y menor a 11 años de escolarización 
0,10 

(población de 18 años y más) 

*"(. .. )representa el cociente entre la cantidad total de personas del hogar y la cantidad total de 
habitaciones o piezas de que dispone el mismo (sin contar baño/s y cocina/s):' (lndec) 

** "Los materiales predominantes de los componentes constitutivos de la vivienda (pisos, pare­
des y techos) se evalúan y categorizan con relación a su solidez, resistencia y capacidad de aislamien­
to térmico, hidrófugo y sonoro. Se incluye asimismo la presencia de determinados detalles de termi­
nación: cielorraso, revoque exterior y cubierta del piso. En consecuencia se clasifica a las viviendas en: 

1. CALMAT 1: la vivienda presenta materiales resistentes y sólidos en todos los componentes cons­
titutivos (pisos, paredes y techos) e incorpora todos los elementos de aislación y terminación. 

2. CALMAT 11: la vivienda presenta materiales resistentes y sólidos en todos los componentes 
constitutivos pero le faltan elementos de aislación o terminación al menos en uno de estos. 

3. CALMAT 111: la vivienda presenta materiales resistentes y sólidos en todos los componentes cons­
titutivos pero le faltan elementos de aislación y/o terminación en todos estos, o bien presenta techos 
de chapa de metal o fibrocemento u otros sin cielorraso o paredes de chapa de metal o fibrocemento. 

4. CALMAT IV: la vivienda presenta materiales no resistentes al menos en uno de los componen­
tes constitutivos pero no en todos. 

5. CALMAT V: la vivienda presenta materiales no resistentes en todos los componentes constitu­

tivos:' 
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En la estructura de ponderaciones, se le ha dado mayor importancia a la dimen­
sión ocupacional dado que la vinculación con el mercado de trabajo se convierte en 
un factor clave de la vulnerabilidad social. 

Así, aquellos hogares que no cumplan ninguna condición de las definidas, asu­
mirán el valor O, los hogares que cumplan alguna de las condiciones asumirán la 
medida correspondiente a la ponderación de esa subdimensión; en otros hogares se 
podrán cumplir dos, tres o cuatro condiciones y las ponderaciones se sumarán; por 
último, están aquellos hogares donde la vulnerabilidad se presenta en extremo, es 
decir en las cinco dimensiones; estos hogares asumirán el valor 1 en el índice. 

Cuanto más bajo es el valor del índice, menores condiciones de vulnerabilidad 
t ienen los hogares inclu idos en esos partidos o distritos. A mayor el valor del IVS, 
mayores condiciones de vulnerabilidad, es decir, peores condiciones de vida. 

Los valores que se presentan a continuación solo muestran posiciones extre­
mas y el valor medio para la jurisdicción. 

Partido Promedio de IVS Cantidad de hogares 

Buenos Aires 0,328 3.544.423 

Vicente López 0,172 80.767 

San Isidro 0,209 77.658 

La Matanza 0,392 305.992 

Florencia Vare la 0,459 79.912 

Presidente Perón 0,459 13.540 

Sobre esta capa, que refleja las cond iciones de vida de los hogares, se incorpo­
ran los últimos indicadores educativos disponibles (año 2008). En general, se ob­
serva bastante correspondencia entre la vulnerabil idad social del territorio en que 
se encuentra localizada la escuela y los indicadores educativos, particu larmente 
cuando estos tienen que ver con el nivel primario de enseñanza6. 

6. Los jóvenes y adolescentes que asisten al nivel secundario no están tan atados a la escuela más cercana a su domi-
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Este modelo de análisis se propone para trabajar con diferentes temáticas y 
sobre diferentes niveles de enseñanza. En esta presentación desarrollaremos as­
pectos vinculados al nivel primario de enseñanza por tratarse de una oferta muy 
extendida y, en este sentido, con mucha presencia territorial, y porque aún alberga 
situaciones por resolver en términos de calidad educativa y mejoramiento de los 
aprendizajes que siguen requiriendo políticas específicas. 

Para este nivel de enseñanza se consideraron los siguientes indicadores edu­
cativos: 

1. Tasa de no asistencia a la Sala de S (es el porcentaje de alumnos que, asis­
tiendo al 1 ° grado en el año 2008, no concurrieron a sala de 5 en el ciclo 
lectivo anterior). 

2. Porcentaje de repetidores de 1 ° grado (es el porcentaje de alumnos que cur-
sa por segunda vez o más el 1 ° grado sobre el total de alumnos de 1 ° grado). 

3. Porcentaje de repetidores de 1 ° ciclo (ídem del primer ciclo). 
4. Porcentaje de repetidores de todo el nivel primario (ídem de todo el nivel). 
5. Porcentaje de alumnos con sobreedad en el nivel primario (es el porcentaje 

de alumnos del nivel con mayor edad que la edad teórica para cursar cada 
grado sobre el total de alumnos del nivel). 

El gráfico que se presenta a continuación permite observar, para el conjunto 
de fracciones de la provincia, cuáles son las que caen en posiciones más desven­
tajosas considerando las condiciones de vida de los hogares expresadas en el IVS 
(valores superiores al 0,4) y las trayectorias de estudiantes con alta sobreedad (su­
periores al promedio que, para escuelas primarias estatales, se ubica en el 22 %). 

cilio. En tanto son más independientes -por su edad- para trasladarse solos a la escuela, intervienen otros factores, 
además del domicilio, en la elección de la escuela secundaria. Esto hace que pueda haber escuelas secundarias 
ubicadas en barrios no vulnerables a los que asista población con alta vulnerabilidad social. 
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INDICE DE VULNERABILIDAD SOCIAL 

Las fracciones censales que tienen un índice de vulnerabilidad social alto se 

ubican a la derecha del eje vertical. Las que además tienen alta sobreedad (ubi­

cadas por encima del eje horizontal resaltado) están situadas en el cuadrante su­

perior derecho. En el cuadrante ubicado abajo y a la izquierda, se encuentran las 

fracciones mejor posicionadas, buenas condiciones de vida y baja sobreedad. 

La información en el territorio 

Una tercera capa de información forma parte de este trabajo, y es la que permite 

ubicar territorialmente las condiciones abordadas. A los efectos de la identificación 
de las áreas crít icas se han seleccionado (dentro del conurbano ampliado que se 

mencionó anteriormente) las fracciones censales que registran un IVS superior al va-
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lor 0,4. En esta situación se encuentran aproximadamente 180 fracciones censales 
que corresponden en su gran mayoría (130) a los distritos del conurbano7. 

Estas fracciones que constituyen una primera etapa en este análisis correspon­
den a 40 distritos o partidos pertenecientes a 11 regiones. De este primer conjunto, 
un total de 28 distritos contienen fracciones con un IVS superior a 0,4 y escuelas pri­
marias en su territorio. El mínimo IVS (O, 100) corresponde a una fracción del distrito 
de Vicente López y el máximo valor (0,639) a una fracción del distrito de Zárate. 

7. A fin de no dejar fuera territorios de alta vulnerabilidad que pudieran no estar reílejados en toda su dimensión 
en el censo de 2001, se considerarán también, como puede verse más adelante, las escuelas localizadas en villas de 
emergencia y asentamientos {algunos de los cuales pueden haber surgido o incrementado su tamaño durante la 
última década). 
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El cuadro que se presenta a continuación da cuenta de la distribución de las 
fracciones en el territorio definido. 

r;:glón Distrito Cant. fracciones censales Cant. escuelas 
Matricula 1 primarias 

1 La Plata 1 1 411 

Avellaneda 
2 Lanús 15 53 24.093 

Lomas de Zamora 

3 La Matanza 18 126 70.292 

Berazategui 
4 Florencio Varela 18 109 58.679 

Quilmes 

Almte. Brown 
Esteban Echeverría 

5 Ezeiza 19 96 54.301 
Presidente Perón 

San Vicente 

San Fernando 
1 

6 
Tigre 7 82 16.959 

J 

7 Gral. San Martín 
4 13 5.783 Tres de Febrero 

8 Merlo 9 43 26.263 

José C. Paz 
Malvinas Argen-

9 tinas 17 122 68.369 
Moreno 

San Miauel 

10 Gral. Rodríguez 
7 25 6.901 Marcos Paz 

1 
Campana 

11 Escobar 
18 91 37.421 Pilar 

Zárate 

~ TALES 28 133 761 369.472J -

MINISTERIO DE EDUCACIÓN , Dirección Nacional de Gestión Educativa 



ACOMPANAMIENTO A ESCUELAS 2003-2015 

Si bien la concentración de IVS crítico se da con altísima frecuencia en la zona 
que denominamos conurbano ampliado, hay que decir también que en el interior 
de la provincia tenemos presencia de valores altos en la zona periurbana de Mar 
del Plata y Bahía Blanca y con mayor dispersión en algunos distritos tales como: 
Chacabuco, Las Flores, Necochea, 9 de Julio, Saladillo, Salto, Rojas, Patagones, Gral. 

Vil legas, etc. 
Con la actual determinación de escuelas primarias estamos poniendo el foco 

en el 33,5 o/o de la matrícula total de la provincia. Si ampliáramos el criterio a lo 
comentado en el primer párrafo, estaríamos trabajando con aproximadamente el 
38,5 o/o de la matrícula total de la provincia. Si incluyéramos a su vez el interior, es­
taríamos trabajando con algo más del 40 o/o del total. 

A modo de ejemplo se presentará la información sociodemográfica y educativa 
(para las escuelas de nivel primario del sector estatal) correspondientes a la región 5 
y específicamente al partido de Almirante Brown. Esta presentación tiene por objeto 
incluir todos los niveles de análisis de esta herramienta metodológica y visualizar las 
heterogeneidades que el índice y los indicadores seleccionados permiten identifi­
car en una región con varios distritos. La información de indicadores sociales, como se 
anticipó, corresponde al censo de población realizado en 2001 y la relativa a indicadores 
educativos corresponde al año 2008, procesamientos de información que se realizaron en 
el año 201 O y que deberían ser actualizados con relevamientos recientes. 

Cuadro 1 

PROVINCIA Indicadores Sociales Indicadores Educativos 

Provincia de IVS IVS IVS IVS Tasa NO Repitencia Repitencia Repitencia Sobredad 

Buenos Aires Promedio Mediana Máxima Mínima Sala de 5 1° Año 1° Ciclo 1° a 6° 

0,328 0,300 0,459 0,172 12,1 9,8 8,1 6,4 

Nota: El promedio de /VS fue calculado como promedio de los valores de las fracciones; y la mediana, el máximo y el mínimo, con 
respecto a los totales por distrito. 

1° a 6° 

22,2 
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Cuadro 2 

REGIÓN Indicadores Sociales Indicadores Educativos 

5 IVS IVS IVS IVS Tasa NO Repitencia Repitencia Repitencia Sobredad 
Promedio Mediana Máxima Mínima Sala de 5 1° Año 1° Ciclo 1° a 6° 

0,386 0,403 0,459 0,372 15,1 12,2 10,3 8,2 

Nota: El promedio de IVS fue calculado como promedio de los valores de las fracciones; y la mediana, el mdximo y el mínimo, con 
respecto a los totales por distrito. 

Cuadro 3 

DISTRITO Indicadores Sociales Indicadores Educativos 

1° a 6° 

26,7 

Designación IVS IVS IVS IVS Tasa NO Repitencia Repitencia Repitencia Sobredad 
Promedio Mediana Máxima Mínima Sala de 5 1° Año 1°Ciclo 1° a 6° 1° a 6° 

ALMIRANTE 0,372 0,390 0,528 0,144 18,3 11,9 9,7 7,9 26,0 
BROWN 

ESTEBAN 0,379 0,315 0,471 0,187 14,0 12,2 10,1 8,2 27,4 
ECHEVERRIA 

EZEIZA 0,418 0,385 0,474 0,216 9,0 12, 1 10,8 8,6 28,6 

PRESIDENTE 0,459 0,471 0,539 0,419 15,1 14,0 13,3 10,0 28,3 
PERON 

SAN VICENTE 0,403 0,393 0,435 0,221 16,0 11,3 10,0 7,6 22, 1 

Nota: El promedio de IVS, así como la mediana, el mdximo y el mfnimo fueron calculados respecto a los valores de las fracciones. 

El primer cuadro presenta el IVS promedio de la provincia (0,328), la mediana 

(0,3) y las fracciones extremas de la provincia (0,639 la mayor y 0, 1 la menor). Tam­

bién informa acerca de los valores promedio provinciales (para establecimientos 

de gestión estatal) en cuanto a la no asistencia a sala de 5, repitencia y sobreedad. 

Del total de niños que asisten a 1° grado en escuelas estatales, el 12, 1 % no asis­
t ió a sala de 5 en el período lectivo anterior. La repitencia promedio para el 1° año 

del nivel primario es, en toda la provincia, del 9,8 %, en el primer ciclo es del 8, 1 % 

y en todo el nivel desciende al 6,4 %. Es decir que la repitencia como problemática 
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está mayormente presente en el primer ciclo del nivel primario. Por último se ha 
incorporado el indicador de sobreedad, que da cuenta de repitencias acumuladas, 
de ingreso tardío y, en algunos casos, de abandono y posterior reingreso. El 22,2 % 
de los niños matriculados en escuelas primarias estatales en la provincia de Bue­
nos Aires está en sobreedad. Es decir que tiene una edad considerada superior a la 
teórica para el año de estudio que está cursando durante el año 2008. 

El segundo cuadro se centra en la región 5, presentando a nivel de región los 
mismos indicadores que el primer cuadro. Puede verse que el IVS promedio de la 
región es mayor que el promedio provincial, y que otro tanto ocurre con la media­
na. Sin embargo, es menor en la región la brecha entre va lores extremos que la 
registrada en la provincia. En cuanto a los indicadores educativos, en todos ellos la 
región presenta resultados promedio más desfavorables que los promedios pro­
vinciales. 

Ahora bien, ¿qué variaciones pueden observarse al interior de esta región? El 
tercer cuadro desagrega la información a nivel de distrito, presentando los mismos 
indicadores que los dos primeros cuadros a ese nivel. En él puede observarse que 
3 de los 5 distritos o partidos de la región presentan promedios de IVS superiores 
al promedio de la región; pero también que en los 5 partidos hay fracciones con 
elevado IVS y que es el partido de Presidente Perón el que registra la fracción con 
mayor índice de vulnerabilidad social. 

Por otra parte, puede verse que las mayores brechas se registran en Almirante 
Brown y que los valores mínimos más elevados los presenta Presidente Perón (que 
es el de menor brecha, pero con valores más desfavorables que el promedio de la 
región y de la provincia en todas las fracciones). 

Si quisiéramos centrar la mirada en la necesidad de ampliar la oferta de jardines, 
la no asistencia a sala de 5 es particularmente elevada en Almirante Brown, mien­
tras que los restantes indicadores educativos arrojan los resultados más desfavora­
bles en Presidente Perón. 

¿Cuál es el distrito o partido que tiene una mayor concentración de fracciones 
con alta vulnerabilidad social? El distrito de Almirante Brown tiene 6 fracciones con 
valores superiores al 0,4. 
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Cuadro 4. Resumen Región 5 por distrito 

Distrito Cant.de % Total Total Indicadores Educativos 
Frac- Pobl de Ser- Matrí-

Tasa NO Repitencia Repitencia Repitencia Sobredad <iones Fracciones vicios cula 
mayores / Población EP Sala de 5 1° Año 1°Ciclo 1° a 6° 1° a 6° 

a0,40 Total Mín. Máx. Mín. Máx. Mín. Máx. Mín. Máx. Mín. 
Distrito 

Almirante 6 17,6 27 13516 Fracción 11 13 5 4 5 13 5 4 11 
Brown 

Tasa 13,9 44,5 9,7 17,7 7,7 14,1 6,3 10,8 25,6 

Esteban 3 60,9 30 17319 Fracción 4 5 4 1 4 5 4 5 5 
Echeverría 

Tasa 5,2 24,2 10,6 16,4 8,9 13,9 7 10,7 29,2 

Ezeiza 3 69,8 14 10870 Fracción 6 4 6 4 2 4 2 4 6 

Tasa 6,1 14,8 12,5 15,2 9,6 12,6 7,5 9,9 26,5 

Presidente 4 100,0 13 7987 Fracción 3 4 4 3 4 3 4 3 4 
Perón 

Tasa 13,3 17,2 3,4 16,3 4 16,1 4,9 13,2 19,3 

San Vicente 3 64,9 12 4609 Fracción 4 5 4 5 4 5 4 5 2 

Tasa 6,7 100 11,1 50 8,3 38,5 6,1 20.8 22,4 

El cuadro 5 presenta información resumida de la región a nivel de distrito. En él 
puede dimensionarse la magnitud en cada distrito de las áreas con alta vulnera­
bilidad social. Se aprecia en cada distrito la cantidad de fracciones con alto IVS, el 
porcentaje de población que ahí reside, los servicios educativos y el total de matrí­
cula en nivel primario. También se presentan a nivel de fracción en cada distrito los 
valores mínimos y máximos en los indicadores educativos. 

Otro nivel de análisis posible es focalizar la mirada al interior de un distrito. Los 
cuadros 5 a 7 presentan esa información agrupada con otro criterio, ahora sí a nivel 
de fracciones censales. La información a nivel de fracción, considerando -en este 
caso para el partido de Almirante Brown- aquellas fracciones con un índice supe­
rior a 0,4, están agrupadas en 3 rangos acordes con el grado de vulnerabilidad social 
que registran (0,4 a menos de 0,45; 0,45 a menos de 0,5; y 0,5 y más). A este nivel 
de lectura se agregan otros datos que permiten identificar las áreas por observar: 
número de identificación de la fracción, superficie, densidad de habitantes por km2, 
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cantidad de escuelas de nivel primario, cantidad de repetidores y de alumnos en 

sobreedad para el nivel, para el primer ciclo y para el 1° año de estudios. 

Cuadro 5. Distrito Almirante Brown 

Fracciones censales con IVS mayores 0,40 y menores a 0,45 

Datos Sociales Indicadores Educativos - -- -- - -
Cant. 1º a 6° 1º Ciclo 1º Año 

IVS Fracción Super- Densidad 
Serv. 

Matrí- Cant. % Canl % Matrí- Canl. % Canl % Matrí- No %No Cant. % Cant. 
ficie hab/km' cula Repil Repil Sobre Sobre cula Repil Repil Sobre Sobre cula Sala Sala Repil Repil Sobre 
km1 edad edad edad edad de 5 de 5 edad 

0,405 11 3,65 6973 4 1756 124 7,1 450 25,6 1088 143 13,1 290 26,7 273 38 13,9 29 10,6 36 

0,428 4 3,09 8529 4 2137 230 10,8 725 33,9 1655 127 7,7 288 17,4 333 148 44,4 59 17,7 64 

0,448 5 3,64 9580 6 3231 205 6,3 834 25,8 916 72 7,9 176 19,2 506 73 14,4 49 9,7 66 

Totales 14 7124 559 7,8 2009 28,2 3659 342 9,3 754 20,6 1112 259 23,3 137 12,3 166 

Cuadro 6. Distrito Almirante Brown 

Fracciones censales con IVS mayores a 0,45 y menores a 0,50 

Datos Sociales Indicadores Educativos 

-

% 
Sobre 
edad 

13,2 

19,2 

13,0 

14,9 

- - -
Cant. 1º a 6º 1º (lelo 1º Año 

IVS Fracción Super- Densidad 
Serv. 

Mal- Cant. % Cant % Mat- Cant. % Canl % Mal- No %No Cant. % Cant. % 
ficie hab/ rícula Repil Repil Sobre Sobre rícula Repil Repil Sobre Sobre rícula Sala Sala Repil Repil Sobre Sobre 
km2 km2 edad edad edad edad de 5 de 5 edad edad 

0,463 10 12,45 1388 4 1452 114 7,9 426 29,3 734 81 11,0 166 22,6 239 35 14,6 33 13,8 39 16,3 

0,482 13 31,85 526 4 2370 234 9,9 681 28,7 1187 167 14,1 313 26,4 407 181 44,5 55 13,5 75 18,4 

Totales 8 3822 348 9,1 1107 29,0 1921 248 12,9 479 24,9 646 216 33,4 88 13,6 114 17,6 
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Cuadro 7. Distrito Almirante Brown 

Fracciones censales con IVS mayores a 0,50 

Datos Sociales Indicadores Educativos 

Cant. 1º a 6º 1º Ciclo 1º Año 

Fracción Super- Densidad Serv. 
Mal- Cant. % Cant % Mat- Cant. % Cant % Mal- No %No Cant. % Cant. 

ficie hab/ rícula Repit Repit Sobre Sobre rícula Repit Repit Sobre Sobre rícula Sala Sala Repil Repit Sobre 
km2 km2 edad edad edad edad de 5 de 5 edad 

20 2,85 11023 5 2570 161 6,3 764 29,7 1326 108 8,1 278 21,0 410 175 42,7 40 9,8 74 

Totales 5 2570 161 6,3 764 29,7 1326 108 8,1 278 21,0 410 175 42,7 40 9,8 74 

En estos cuadros puede observarse que no necesariamente al elevarse el IVS de 
la fracción empeoran los resultados de los indicadores educativos; hay situaciones 
heterogéneas. 

Por último, al interior de cada fracción, la información permite trabajar en otro 
nivel de desagregación: la información por establecimientoª. 

En las 6 fracciones identificadas con mayor vulnerabilidad social para el distrito 
de Almirante Brown se puede analizar la situación de cada establecimiento educa­
tivo en términos de los indicadores educativos seleccionados. 

8. En virtud de la Ley 17.622/68, no se pueden publicar los datos que identifican a cada establecimiento educativo, 
de allí que tengan una letra para identificarlos en este ejemplo. 
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Cuadro 8. Distrito Almirante Brown 

Fracciones censales con IVS mayor0,40 y menor a 0,45 

FRAC- IVS NRO_ Matrlcu- Matri_ No a sala Tasa No %Repl· Repl- %Repl- Repi- %Sobree- Sobree- % Sobre-
CION EST la_Tot lro des sala S tencia - lentes_ tencla - lentes_ dad - dad_ SobreE- dad -

lro lro Tot Tot Tot Tot dad - lro 
lro 

04 0,428 A 380 60 37 61,7% 25,8 16 13,4 54 41,6 158 28,3 17 

8 571 74 8 10,8% 6,2 6 6,0 38 30,0 171 10,8 8 

e 551 84 54 64,3% 18,5 15 11,6 67 33,2 183 14,3 12 

D 635 115 49 42,6% 18,2 22 10,4 71 33,5 213 23,5 27 

05 0,448 E 339 52 14 26,9% 10,6 5 6,8 25 32,7 111 17,3 9 

F 588 89 12 13,5% 10,1 9 6,3 37 25,5 150 12,4 11 

G 619 94 22 23,4% 16,8 19 11,0 74 31,2 193 18,1 17 

H 703 117 3 2,6% 5,1 6 4,5 32 15,8 111 4,3 5 
1 482 66 9 13,6% 10,4 10 6,5 37 35,7 172 21,2 14 

J 500 88 13 14,8% o.o o o.o o 19,4 97 11,4 10 

11 0,405 K 243 36 21 58,3% 29,0 9 14,7 38 39,5 96 30,6 11 

L 353 44 3 6,8% 14,0 7 8,3 29 26,1 92 15,9 7 

M 579 101 2 2,0% 4,3 4 4,4 31 17,8 I03 6,9 7 

N 581 92 12 13,0% 9,2 9 4,2 26 27,4 159 12,0 11 

Cuadro 9. Distrito Almirante Brown 
91 

Fracciones censales con IVS Igual a 0,45 a menor a 0,50 

FRAC- IVS NRO_ Matricu- Matri - No a sala Tasa No %Repl- Repl- %Re- Repl- %Sobree- Sobree- % Sobre-
CION EST la_Tot lro des sala S tencla - lentes - piten- lentes_ dad_Tot dad_Tot SobreE- dad -

lro lro cia_Tot Tot dad_ lro 
1ro 

13 0,482 Ñ 487 85 32 37,6% 16,7 14 9,1 47 36,1 176 16,5 14 

o 276 43 18 41,9% 28, 1 9 15,3 35 45,7 126 30,2 13 
p 1011 180 92 51,1% 9,1 16 8,5 85 31,1 314 18,9 34 
Q 596 99 39 39,4% 15,2 16 11,0 67 I0,9 65 14,1 14 

10 0,463 R 208 39 2 5,1% 4,6 2 7,6 14 27,9 58 7,7 3 
s 486 86 23 26,7% 21,5 17 8,9 48 36,8 179 20,9 18 

T 159 22 0,0% 20,6 7 8,6 14 30,2 48 31,8 7 

u 599 92 10 10,9% 7,0 7 6,3 38 23,5 141 12,0 11 



FRAC· 
CION 

20 

92 

Cuadro 1 O. Distrito Almirante Brown 

Fracciones censales con IVS mayor a 0,50 

IVS NRO_ Matricu- Matri_ No a sala Tasa No %Repi- Repi- %Re- Repl· %Sobree- Sobree- %SobreE-
EST la_Tot 1ro des salas tencia - lentes_ piten- lentes_ dad_Tot dad_Tot dad -

lro lro cla Tot Tot lro 
0,528 V 699 91 51 56,0% 4,4% 4 4,1 29 29,9 209 13,2 

w 482 90 48 53,3% 14,4% 13 8,7 42 33,8 163 28,9 

X 425 74 13 17,6% 14,9% 11 8.S 36 26,8 114 13.S 
y 455 70 22 31,4% 17,1% 12 11,9 54 31,0 141 18,6 

z 509 85 41 48,2% 0,0% o o.o o 26,9 137 15,3 

En los tres cuadros previos se presenta (al igual que en los cuadros 5, 6 y 7) 
información del distrito Almirante Brown a nivel de fracción, para aquellas frac­
ciones con IVS de 0,4 o más, agrupadas en 3 rangos. La novedad (respecto de los 
cuadros 5 a 7) es que se registra información a nivel de establecimiento. Pueden 
apreciarse en estos cuadros las significativas diferencias que se presentan entre las 
distintas escuelas a pesar de encontrarse ubicadas en un territorio con igual grado 
de vulnerabilidad social. Allí hay escuelas que pueden tener una baja repitencia y 
una baja sobreedad (4,4 % y 13,2 % respectivamente) junto a otras que t ienen una 
repitencia del 14,4 % para el 1 ° año y una sobreedad del 28,9 %9

. 

¿Cuál es la ventaja de analizar esta información en clave territorial? 
Según Dorren Massey, 

el espacio es producto de interrelaciones. Se constituye o través de interacciones, 
desde lo inmenso de lo global hasta lo fnflmo de lo intimidad El espacio es lo esfera 
de la posibilidad de lo existencia de la multiplicidad; es lo esfera en lo que coexis­
ten distintas trayectorias, lo que hace posible la existencia de más de una voz. Sin 
espacio, no hoy multiplicidad, sin multiplicidad no hay espacio. Si el espacio es en 
efecto producto de interrelaciones, entonces deberfo ser una cualidad de lo existen-

9. Para cada uno de los partidos de las regiones I a 11 está disponible la misma información que se presentó para 
Almirante Brown. 
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cia de la pluralidad La multiplicidad y el espacio son constitutivos .. . Por último, y 
precisamente como el espacio es producto de las relaciones, relaciones que estón 
necesariamente implícitas en las prócticas materiales que deben realizarse, siem­
pre estó en proceso de formación, en devenir, nunca acabado, nunca cerrado .. . 

(Massey, 2005, pp. 104-105) 

Massey señala que las formas de conceptual izar el espacio están en sintonía con 
las formas en las que pueda imaginarse la política. De este modo, concebir el espacio 
como producto de interrelaciones implica pensar una política antiesencialista, de 
forma tal que entiende la constitución de las identidades como una de sus cuestio­
nes centrales. 

El territorio es la superficie en la que las prácticas sociales y las políticas públicas 
se encuentran. Diferentes niveles de gestión del gobierno de la educación conflu­
yen en una región, en un distrito, en un establecimiento educativo que funciona 
en determinado barrio. Visibilizar este nivel micro ayudará a precisar las interven­
ciones que son requeridas para hacer posibles políticas que son definidas a nivel 
central. Esta dimensión obliga a distinguir y a jerarquizar situaciones que exigen un 
tratamiento especial para ser exitosas. 

A los fines de poner a disposición de diferentes actores esta herramienta, se 
desarrolló en paralelo a este corpus de información un sistema geográfico en web 
(SIGWEB) que está disponible en www.mapaeducativo.edu.ar/mapaesc/. 

Un SIGWEB es una aplicación de Internet que se encarga de visualizar informa­
ción geográfica. Está compuesta por métodos diseñados para permitir la adquisición, 
gestión, manipulación, análisis, modelado, representación y salida de datos espacial­
mente referenciados para analizar problemas complejos de planificación y gestión. 

Permite relacionar los objetos cartográficos con los elementos de una base_de 
datos. Su propiedad más importante es la capacidad de generar información que 
pueda ser consultada y utilizada por el usuario a través de mapas, tablas y gráficos. 
Tiene las siguientes ventajas: 

Cuenta con una base de información geoestadística directamente de la 
fuente que la genera. 
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• Puede ser consultado por un número ilimitado de usuarios simultánea­

mente. 
• Cada usuario puede analizar la información creando sus propios proyectos 

de mapas desde su lugar de t rabajo, y de este modo tener una mayor rapi­
dez en la toma de decisiones. 

Disminuye el tiempo y el costo en la captación de la información. 
• Se comparte una base de información geoestadística a todos los niveles. 

El acceso puede ser público o restringido. 

• Está desarrollado con software libre1º. 

Otra territorialidad que no debe eludirse para componer el mapa de áreas crí­

ticas es la que permite identificar las vil las y asentamientos precarios que están 

ubicados en la provincia de Buenos Aires. Dado que la información sistematizada 

hasta aquí corresponde al año 2001, para componer la primera base de informa­

ción y que desde ese año hasta la fecha tuvo lugar una expansión de los espacios y 
la población en asentamientos precarios, es necesario incorporar esta dimensión, 

ya que por su particular enclave responden a otras lógicas y, dependiendo de su 
tamaño, se corre el riesgo de no incorporarlos si se toma un promedio de las con­

diciones de vida de todos los hogares de una determinada fracción o distrito. 

Del total de unidades educativas relevadas de todos los niveles de enseñanza 
un 2,2 % se encuentran localizadas en áreas de villas y/o asentamientos precarios 

al año 201 O. Si se define de manera más amplia un radio de influencia alrededor 
de estas áreas (500 m), hay allí unas 3.876 unidades educativas, que representan 

un 17,5 % del total. De ellas, la gran mayoría están alcanzadas por la definición de 
áreas críticas (3.758) y solo 193 están en villas ubicadas fuera de las fracciones con 

un índice de vulnerabilidad social superior a 0,4. 

1 O. Software libre es el que brinda libertad a los usuarios sobre su producto y por tanto, una vez obtenido, puede ser 
usado, copiado, estudiado, modificado y redistribuido libremente. 
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¿Qué implica caracterizar a las villas de emergencia11? 

Las vil las de emergencia se asientan en tramas urbanas muy irregulares, no 

constituyen barrios amanzanados, sino que están organizadas a partir de intrinca­
dos pasillos. Las viviendas se construyen inicialmente con materiales de desecho 

aunque, según la antigüedad de estos núcleos, pueden encontrarse construccio­
nes de materiales, algunas con varias plantas, aunque con una edificación precaria. 

Todas tienen una alta densidad poblacional, predominan las familias o arreglos 
de habitación con varios integrantes por hogar. Algunas de ellas se han ubicado 

en zonas de buena localización, con ·acceso a centros de producción y consumo, 

donde habitualmente es escasa la tierra disponible para otros emprendimientos 

de viviendas. En algunos territorios las vil las se asentaron inicialmente en terrenos 
fiscales. Tienen en promedio más de 100 mil habitantes. 

Los asentamientos, en cambio, son de más reciente aparición. En los años 

ochenta y noventa comenzaron a instalarse con trazados urbanos que tienden a 

ser regulares y planificados, semejando el amanzanamiento habitual de los loteos 
comercial izados en el mercado de t ierras con forma de cuadrícula. Son produc­

to de organizaciones colectivas, con una estrategia previa de obtención de datos 
catastrales y, en general, cuentan con el apoyo de organizaciones sociales. En su 

gran mayoría están ubicados en tierras privadas, por lo que también generan es­

trategias para acceder a la propiedad mediante algún tipo de pago. Quienes las 

habitan en general proceden de urbanizaciones anteriores y deciden trasladarse 

para tener una mayor cercanía a los lugares de t rabajo y de circu lación territoria l. 

En la provincia de Buenos Aires actualmente hay, por lo menos, 200 asentamientos 
de estas características. 

11. Para esta descripción se ha consultado a Cravino (2001 ). 
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En síntesis 

La utilización de recursos de este tipo en diferentes niveles del gobierno 

educativo pueden promover mejores definiciones de los ámbitos que de­
ben ser alcanzados y que están en situaciones de mayor vulnerabilidad so­

cial y educativa. 
La disponibilidad de recursos humanos y tecnológicos en los ámbitos es­

tatales hace posible el desarrollo y actualización de estos sistemas de infor­

mación que deben dialogar con los equipos de gestión y responder a sus 

requerimientos. 

Poner el centro en el acompañamiento a escuelas permitirá generar más 

instancias de trabajo colaborativo entre los d iferentes actores que partici­

pan del sistema educativo y priorizar con evidencias fuertes a dónde deben 

llegar qué recursos, de modo de producir los cambios que la sociedad recla­
ma para la educación de todos y todas. 
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SITRARED-Sistema de.Transferencia de Recursos 
Educativos 

Antecedentes 

El SITRARED hoy puede verse como un producto informático. Pero aquellos 
que lo utilizan saben que es mucho más que eso. 

Los equipos de las provincias y CABA, así como los trabajadores del Ministe­
rio de Educación de la Nación que gestionan recursos saben que todo empezó 
volcando información necesaria para gestionar, capturando datos, relevando y 
haciendo trabajosas sistematizaciones con los paquetes informáticos disponibles. 

El equipo de la Dirección General de Administración de la Subsecretaría de Ad­
ministración del Ministerio de Educación de la Nación entendió la necesidad y con 
su propio personal desarrolló un primer dispositivo. 

Para que esto fuera posible, algunas acciones se venían implementando en for­
ma sistemática desde hacía cinco años, desde 2003: las provincias y CABA tenían 
recursos provistos por el Estado nacional para fortalecer las unidades técnicas de 
gestión, las escuelas comenzaban a equiparse, los salarios del personal habían cre­
cido sustant iva mente, entre otras medidas importantes. 

Con un Estado reconstruido fue posible pensar el SITRARED, ya como sistema 
propio, diseñado para la gest ión del Ministerio de Educación de la Nación en el 
marco de los acuerdos federales. 

El equipo de la Dirección General de Administración entendió, entonces, que 
era posible y necesario porque acompañar las políticas de calidad inclusiva reque­
ría un sistema administrativo moderno, ágil y a la altura de las exigencias de políti­
cas de gran escala, universales y diversificadas. 

Así, como proceso de construcción colectiva, con trabajadores del Estado com­
prometidos y asumiendo su rol activo y creativo, se generó el SITRARED. 
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SITRARED 

El Sistema de Transferencia de Recursos Educativos es una herramienta destinada a 
facilitar el acceso a información relevante para la planificación y gestión sobre los fon­
dos transferidos por el Ministerio a las provincias y establecimientos educativos para 
todas sus líneas de acción. 

Se propone la mayor articulación de los recursos, así como favorecer las accio­
nes de los distintos actores del medio educativo en sus diferentes niveles jurisdic­
cionales competentes, a través de una tarea conjunta y de acompañamiento, y 
siempre en beneficio de los alumnos de nuestro país. 

El SITRARED es un mecanismo de consulta y de gestión moderno y ágil para 
diversos actores del sistema educativo. 

A grandes rasgos, se puede ingresar con el número de identificación de la es­
cuela y allí se encontrarán, además de los datos específicos del establecimiento, los 
importes transferidos por el Ministerio, desglosados por línea de acción, fecha de 
transferencia, características de la línea de acción, datos de las sucursa les bancarias 
en las que se opera, información acerca del uso del webmail, etc. 

A lo largo de sus años de desarrollo, se han incrementado sus funciones y com­
plejizado su uso. Su alcance, hoy, es integral. Se utiliza para los aspectos administra­
tivos de la gestión y se combina con usos pedagógicos para registrar y sistematizar 
información pedagógica. 

Marco normativo 

Por Resolución Ministerial 2092/11, con el fin de sistematizar y simplificar los 
procesos administrativos y financieros, se creó un sistema de gestión para la 
asistencia y vinculación de carácter bidireccional con los centros educativos 
y autoridades de las jurisdicciones provinciales, llamado SISTEMA DE TRANS­
FERENCIA DE RECURSOS EDUCATIVOS - SiTraRed 
Por Decreto 225/07, cada jurisdicción o entidad en su ámbito debe dictar un 
reglamento en el que se regule la rendición de los fondos presupuestarios 
transferidos a los gobiernos provinciales. 
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Por Resolución Ministerial 2017/08 Art. 8, se facultó a la SSCA a desarrollar, a 
través de la DGAyGF, un sistema unificado de rendición de cuentas acorde 
con las funciones del Ministerio de Educación de la Nación. 

Modelo de Planificación, Transferencias, Ejecución y Rendiciones 

Indicadores y E valuación de 
Gestión 

Nación Provincia 

Planificación 

1 E Jecución 1 

~◄-►~ ~◄- ►~ ◄-►~ 
Nación 

~ ~, - --R-en-dl-cló-n--~I J ~'"'" 

~◄--.~ ◄ ►~ 
Nación Provincia Escuela 

Características del sistema. Objetivos y usos 

El sistema permite: 

Establecer la previsibilidad del gasto. 
Realizar el seguimiento de la ejecución. 
Facilitar el acceso a la información y gestión de recursos educativos. 
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Tener disponibilidad inmediata de la información on fine. 
Contar con información unificada de pagos jurisdiccionales y a instituciones 
educativas. 

Clasificar la información y gestión por programa y línea de acción. 
El acceso al Ministerio de Educación de la Nación, a los ministerios provincia­
les, a las instituciones educativas, órganos de control y ciudadanía. 
Establecer un criterio único de rendición para todas las fuentes de financia­
miento. 
La convivencia con sistemas provinciales por interfaz. 
El diseño sobre la misma interfaz de usuario utilizada previamente. 

Organización del sistema y contenido 

El sistema está organizado por módulos, cada uno de los cuales responde a una 
necesidad de la gestión y a la normativa que establece pautas para la planificación, 
ejecución y rend ición de cuentas. 

Los módulos y sus contenidos son los siguientes: 

Módulo de Consulta 
- Resoluciones, pagos, ejecución y bienes. 
Módulo de Planificación y Ejecución del Gasto 
- Eficacia y eficiencia para la gestión de los recursos. 
Módulo de Rendición 

- Recursos transferidos a cuentas provinciales y establecimientos educativos. 
Módulo Monitoreo 
- Relevamiento de información. 
- Indicadores. 

El perfil de los usuarios 

Cada usuario tiene particular importancia de acuerdo con el rol asignado den­
tro de la estructura, sea esta nacional o jurisdiccional, vinculado a la necesidad de 
los procedimientos por cubrir en cada uno de los módulos. 
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Por lo tanto, cada usuario del sistema tendrá asignado un perfil que estará aso­
ciado a los roles que pueda desempeñar en cada módulo. 

Los módulos 

MóDULO DE PLANIFICACIÓN, PLANIFICACIÓN PRESUPUESTARIA 

Permite fijar la forma del presupuesto: abierto o cerrado. 
Desarrollo de la articulación entre áreas de Nación y provincia. 
Unifica criterios de planeamiento. 
Relaciona momentos presupuestarios nacionales con planificación pro­
vincial. 
Parametrización del presupuesto: 
- Posibilidad de establecer los montos por provincia. 
- Establecer montos por programas presupuestarios. 
- Definir los montos por niveles de apertura dentro de cada uno de los pro-
gramas presupuestarios por línea de acción permitiendo hasta 3 niveles (su­
blíneas) desagregados por cada programa presupuestario. 
Relaciona línea ejecutora con programa de ejecución. La línea ejecutora va a 
ser la última desplegada según lo establecido para cada caso. Es sobre la base 
de ella como se va a llevar adelante la planificación trimestral de recursos. 
La planificación de los recursos estará definida en la unidad física y financiera. 
Flexibilidad en lo planificado. Habilita la reasignación de recursos puntuales 
entre Nación y provincia: 
- Modificación de propuesta provincial de asignación presupuestaria. 
- Reasigna recursos a pedido de la provincia. 
- Puede establecer montos distintos y redefinirlos por sistema. 
- Funciona como input para los convenios bilaterales. 
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Línea de acción 1 L Subllnu de acción 1.1 

- Sublfnu d• acción 1.2 

Lfnu de .acción 2 

SubUnu de 1cddn 2.1 

Sublínu de acción 2.2 

S ublfnu de acción 2.2.1 

Subtlnu de acddn 2.2,2 

Proarama pr,uupuu tulo 2 

llnu de acción 1 

Sublínn de acd6n 1.J 

SubVnu de acción 1.2 

Lfnu de acción 2 

- 5 ublínu de acción 2.1 

Sublfnu de acción 2,2 j 
S,bllm •• m~n 1.2.1 

Sublfnu de acción 2.2.2 . 

IProuso de modtrlcadón 
l~~-~1llnadón de recurso¡ 

EJECUCIÓN PRESUPUESTARIA 
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NACIÓN 

Dirección de /l--J'--. ¡ ¡ UEJ 
Planeamiento V-V~-~----~ 

j Dirección de Polltku Socloeduntlvu 1 

j Dlrecdón de Geiddn Eduuttva 

( Otros 

Esta artkulaclón hace al procuo de planlflnclón pu.a el próximo cklo ltc.ttvo 

Es Nación la que puede rnlliar modlfk:1donu en base a ruslgn1clón de recursos 
sobre Jo qui habla 1klo planlflc1do 1n una pr1m11 Instancia 

Trabaja sobre montos aprobados por planificación previa. Define la línea 
ejecutora. 
Establece diferentes momentos del gasto según transferencias y ejecución: 
- Reserva de recursos. 
- Gasto efectivo. 
- Pago. 
Momentos del gasto, según el tipo de transferencia se parametriza de acuer­
do con las siguientes variables: 
- Cuenta bancaria. 
- Resolución. 
- Gasto aprobado. 
Identificación de los beneficiarios listando CUE a los que se envían los fon­
dos. 
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Genera distintos informes a nivel nacional, provincial y de instituciones edu­
cativas. Indicadores de ejecución: 
- Cuando los aportes se envían a la provincia. 
- Transferencias de Nación a la provincia para enviar a las escuelas. 
- Envío de aportes desde Nación a las instituciones educativas. 
Modelo de Ejecución: facilita la rendición por automatización de carga de 
rendiciones. 

NACION 

Planea miento UEJ 

PROVINC IA 

La provinclil trclbaja sobre montos y líneas de Acción definidas con 
el MEN (planeamiento y UEJ 's). 

I A) Reserva de Recurs os 
Ambas acompai\an en el seguimiento y evaluación presupuestaria. 

Con recursos aprobados por Nación 
1 B) Gasto Efectivo 

Programa presupuestario ME 

1 

l dA l . Monto definido 

t s ubldA 1.1. 

S ubldA 1.2. 

LdA 2 

~ Sublfnea de acción 2.1. Monto definido 

L S ublínea de acción 2.2. Monto definido. 

LdA 3 

t Sublínea de acción 3.1 

S ublínea de acción 3.2 

ic)Pago 

1 D) Rendición 1 

. Informes de ges tión 

. Informes de Ejecución t S ublfnea de acción 3.2.1. Monto definido 

S ubllnea de acción 3.2.2. Monto definido 

. Eva luación y seguimiento 

Módulo de consulta de transferencias 

Este módulo se utiliza para consultas del nivel provincial, jurisdiccional y de las 
escuelas o instituciones educativas. 

Principales características: 
- Permite visualizar el detalle de las transferencias realizadas a cuentas juris­
diccionales. 
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- Detalle de las resoluciones que dieron origen a los recursos transferidos. 

- Fuentes de financiamiento, ejercicio presupuestario, expediente, fecha de 
acreditación, número de resolución, cuenta bancaria e importe. 

- Permite visualizar las transferencias a instituciones educativas por progra­
ma o línea de acción y sus características. 

- Parametrización de la información por línea de acción, por CUE, fecha y 
ejercicio, fecha de t ransferencia, montos para cada línea de acción, fuentes 

de financiamiento y detalle de acreditaciones. 

Consultas generales: 

- Sucursales del Banco Nación/ Cajeros de la Red Link y Banelco. 

- Uso del Web Mail / Usos, funciones y preguntas frecuentes. 

Módulo de rendiciones de cuentas 

Nivel jurisdiccional - provincias y CABA. 
• Principales ca racterísticas: 

- Unifica todos los procesos y formatos de rendiciones. 

- Permite hacer un seguimiento, para los distintos niveles de usuarios, del 
desarrollo de los programas y las líneas de acción. 

- Permite llevar un balance de los recursos disponibles para cada línea o para 
cada acto administrativo. 

- Simplifica la gestión de las rendiciones de cuentas de los fondos transferidos. 

- Sistematiza la carga de la totalidad de comprobantes por conceptos: 
• Bienes y Servicios. 

• Recursos Humanos. 

• Devolución de Efectivo. 

- Permite la estandarización de formatos y automatización de reportes. 

Parametrizaciones, controles e interfaz 

• Porcentaje del monto total de la resolución para poder ser enviada a Nación. 

La parametrización por defecto es del 50 %. 
• Inclusión del CUE/anexo en la rendición. 
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Detalle de renglones para cada factura tipo B o C. 
Requerimiento de tres presupuestos para gastos superiores a un monto. 

Rendiciones parciales. 
Duplicidad de carga contra lo rendido por otras fuentes de financiamiento, 

específicamente Sistema Uepex. 
, Inclusión de rendiciones real izadas en sistemas propios por medio de una 

interfaz común. 
, Los datos importados ingresan al procedimiento común de aprobación / 

rechazo. 

Circuito funcional de rendición de transferencias a cuentas 
provinciales 

Jurisdicción Provincial J urisdlcclón Nación 

a 8 8 8 8 
Operador Autoridad Rttfett:ntl! RHponn1ble Primario Rendiciones OGA 

Admlntstrattvo Polltka Provlncial 

-

Tribunales Auditoria 
De l Interna 
e uentas rl Alta Rendición . r, Abrlt 

1 110) 

Ai, ... 
1~m 

1 

C~ne 1 1 Aprobadón 

1 
(20) 1 1 (30) l 

H EHlu1tlón 
1 

y Rechno 

1 

8 
(40) 

8 1 
Aprobación 1 

(60) 1 l 
Usuario 

, 1 Evalu1ci6n 1 
Usuario 

l H Rechno 

1 (70) 

1 
AprobackSn 

1 (100) 

LI Revhi6n 
1 1 

y Rec.huo l (90) 

1 

'--
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Detalle de estado de rendición 

NOyAl\odel 
bpedíenle en Nadón 

Propama orl&en 
de los fondos Fuente de 

finandamlento 
TIPo, N• V Afio 

de lo Resoludón 

Rendlclo'v es do Bien es 

R..-Mn:Sf-99/2011 bpedffltf: 196'7/2011 

.,., l 3710,00 AAlff. l 1(,g(),00 

------=7 .. - . 
Total rendido por 
BlenesySeMdos 

Total rendkto por 
Rttursos Humanos 

Total 
DevoludoMs 

Ptcqa'1'1&~29 

--•10,00 
....... ,~,, Aoed<m(I): 17000.00 

-•H2):f'5~.00 
Udo: t 1110, 

(Cantidad total de acredllaclonH) y 
monto total auedllado 

(Canddid 10111 de rendítlonu) y 
monto total rendido 

Sildo. diferencia entre 
el monto acredítldo y el monto rendido 

Rendición de gastos en bienes y servicios, y en recursos humanos 

- cY.,~c~cj,,c,i ,•..,il-0•,,·.,i.~,d<~•l,.,!,,~,~' •-,.•,l,,.,,.i,',~,o~,.'.l"':•:l'."ii.~'. .• ''I"'.'' 
~b,l,o .... n-,ta --_,, 

R e ndi c ion e s de Bien e s y se r vicios 

~ 51-W/ltJI 

e-,& 10.00 

~1...-»l l 

PSIHt 1 O,Q) 

Pl'DV ..... a h9a:'u' 

~ 10,00 ""~:~' 
~:IIMI! 

~.a: 11P5/Jl)U 

0 Pjgina~ 

0 suawutn&HA 

Q ~roa~dLiN< 

0 Ca.)HD&Baneko 

E) lt~ 

0 b tMlo de Cuenta 

0 -
E) ooa.i,r-,ent.a,6n 

0 U- y ft.,rloonu 

E) T~UMOU 

0 s..temaff.don.ldo&wu 

0 ~dcR~ 

0 s.rir 

1 .. ,,. ..__ ___ _, 

rcio ,1Pdt~(9!_"'° 9 --~-, .... ...,.....,~==::::;--

.-----, d R ecur s os Humano s tt9dtQJT:L____lr----,L R e ndicion es e 

....,., ..... 1 ~ --~------

gdt,,ra~ 

ln'roemwmdt-·00'. 

,. .. ,_,, ~ Aa-(~, , .... .,, .. ~ 
................ ,._,, to~••.oa Salcb: I IDSl950.00 

~lil ... /lOll 

1-,S. I O,(Q 

~-: 1961/lDII 

ltlMt: 10,00 

A'oq'..-3 

~ 10,00 

Qan-adcra¡inr-illa:L---- -

1 --.1 

EJifnH y SfMOOS I ReoncK 1-UNnot: 

J~Ht:::====::;=:" 
T .. ,, .... ,_......,,¡Blo..... Fl D J 

~meta::=:::;::=~ 

"'"'atlT/ClA,';=:== =:....--~----, 
~yt-b'Pb-es:1------- ----~ 

"""""'"'"""'e::] ~----. 
""""'""' ~===~ 
"""'"''" e=== J 

.. ,.L .. ___ _ ____ _,,, 
_ .. ,,~ 7 li•"::::W 

l .... dol...,.......,1,1';:éO.OO::::::==:é_l ____ ~ 
'-'º""""''----------' 

, .... Q.E, i:==J □ __ _[ J 
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Módulo de ejecución y rendiciones de cuentas 

Nivel escuelas, instituciones educativas. 
Consulta ciudadana. 
Características de la consulta: 

Acceso on fine, abierto a la comunidad, a la información y control social de 
bienes recibidos (manuales, bibliotecas, otros). 
Transparencia y rendición de recursos invert idos. 

• Acceso a la consulta de acciones que está desarrollando la Nación, juntamente 
con la provincia, en la institución educativa. 
Desarrollo de la articulación virtuosa: 

ciudadanía/ Nación/ provincias/ instituciones educativas 
Acceso a las características de las acciones educativas por medio de un do­
cumento específico de la línea de acción desarrollado para la comunidad 
donde no se visua lizan los recursos transferidos. 

• 

Ministerio do 
Educación 
Presidencia de la Nación 1 

U.ua,lo: 
e-mal: 
Fecha: 17/08/2011 

0 P~gina Principal 

0 sucursales BNA 

0 Cajeros Red Unk 
0 Caj eros Banelco 

[:] Consulta Ciudadana! 

Gl Consultof Escuelas 

0 Consultes Províncias 

0 Consultas Nación 

Consulta Ciudadana 

Características de la consulta 
• Acceso on-line y abierto a la Comunidad de la 

información y control social de bienes recibidos 
(manuales, bibliotecas, otros) 

• Transparencia y rendición de recursos invertidos 

• Acceso a la consulta de acciones que está 
desarrollando la Nación, conjuntamente con la 
Provincia, en la Institución Educativa 

• Desarrollo de la articulación virtuosa: 

Ciudadanía / Nación/ Provincias / Instituciones Educativas 

• Acceso a las características de las acciones educativas 
por medio de un documento específico de la Línea de 
Acción desarrollado para la Comunidad donde no se 
visualizan los recursos t ransferidos 
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Líneas de Acción y Bienes Escolares 

L(n aas de Financi am i e n to 
Las acciones que está llevando adelante 

---------------------- la Nación en la Escuela 
(jet<klodehklolKll"°'ltooos 3 ( 

Las características de la acción 
CENTROS OC ACTIV1DADES .lMNllfS (CAJ) 

~1E5 PARA MOVUIDAO m.ottOU 
CENTROS OC ACIIVIDA0D .lMNllfS (CAJ) 

Detalle de los bienes enviados a 
la Institución Educativa 

Documento descriptivo con las 
características y finalidad del 

programa 

Módulo de monitoreo 

Yl!. 
l!J:t 
Yl!. 

Bienes Transferi d os 

QMddllldtl:':!:::]TOOOS 51 $ 
t..-•lknHTr ~ v ~ 

Mlfwdl!lltllN'ObcnMf.,_..l•116do 
Hll'UlldllMM'W:lt.viw.-.dti•'ltdo 
KlrUlfdlla-,,Qbor\Mfw,tdit,..:,tdo 
Mir'!Ulldel~bor.m1f-.tde~.,-ldo 

---........ 
~ 

Datos generales y particulares. 

Organización de la información: 

Indicadores: 

- Matrícula. 

- Promoción. 

- Repitencia. 

-Abandono. 

Beneficios: 
- Seguimiento de los establecimientos y líneas de acción. 

- Simpl ificación del relevamiento informativo. 

30/l lVll)I0 

~'''"' '2/05/2<)II 
21IOSIZOII 

'1,00 ..­..... -..... -20,ctJ lrld.ld 

- Fácil verificación de la exactitud de la información debido al rápido acceso 

que posibilita a cada uno de los usuarios involucrados. 
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- Disponibilidad inmediata de datos relevantes. 

- Posibilidad de elaborar análisis y desarrollar conclusiones sobre la base de 

los datos relevados, cruzándolos con datos de financiamiento y otros parti­
culares de d iferentes líneas de acción . 

Se remite a~ Prov!n~~ ~~moconb'ol 

MEH 

1nrorm11 E st1dls 
Naclon1les 

MlnlJteffos de Educack>n 
Provlnclales 

lnformu sobre 
Datos Estadl11fcos 

·~ ·-.. 

"---
Datos 

E.stldfsdcos 
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Módulo de monitoreo por establecimiento y línea de financiamiento 

Sistema d e Estadíst i cas 

0605971 100 !EscuaA n'CNICA r: 3 'DOMINGO F SAAMIHITO' .l➔ OE JU.JO :!550 ADU.TOS GENERAL 1 • ,-- --~ ON 87000 5-0285 

Secc,on 1 1 1 2 1 J 

¡~~ 1-;111~ ••--H•f m~~ -;j;;t,ntes al iricio 

Ingresaron en el ddo 5 3 2 4 6 1 
Saleton a,n pa<e 3 4 2 2 1 2 
Saleron sin pase 1 2 o o 1 2 
MatriakAnal 59 52 56 S9 S8 SS 
Promovidos en Novlombfe 55 49 51 S8 SS 51 

!Promovidos en Diciembre I 2 2 I o I 2 

~omovidos en Marzo I 2 I 2 

!Total Promovidos 59 51 54 59 56 SS 
¾ Promovidos Noviembre 93, 22 % 94,23 o/e 91,07 "· 98,31 -t. 94,83 ¾ 92,73 .,. 
•/4 Promovidos Oldembre 96,61 % 96,15 o/e 94,64 ¾ 98,31 ¾ 96,55 % 96,36 o/e 
•,1, Promovidos Total 100,00 •4 98,07¾ 96,43% 100,00 •ID 98,28 -r. 100,00¾ 

J% Saleron sin pase J 1,72 % J 3,64 o/, i 0,00 •,1, J 0,00 % J 1,85 ¾ J 3,4S ¾ J 

folal 

338 

21 

21 

H 
6 

339 

319 

4 

334 
94,10 91. 
97,93 ¾ 
98,53 •,¡, 

1,78 .,. 

linea de acción I Importe I Imporl<! 
_ transferido aplicado 

OEl'EJORADELAESC, SEC. ·GASTOS OPERATIVOS 
DE MEJORA OE LA ESC, SEC. - HORAS INSTITUCIONALES 
lO DE ACTlVIOAOES .mENll.ES {CAJ) 

A modo de conclusión 

3.600 
2s.ooo 
IS.000 

3.'180 
23.800 
15.000 

43.600 1 42.280 

El SITRARED muestra, como producción del Estado argentino, las capacidades de 
las personas que trabajan en el sector público estatal. 

También permite reconocer que su configuración es dinámica y los estadios 
de su evolución se condicen con las etapas en que se fue reconstruyendo y luego 
consolidando el sistema educativo argentino. 
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Una primera etapa, que recorre momentos desde 2003 a 2005, está caracteri­
zada por realizar con plataformas existentes las actividades de gestión. Mientras se 
desarrollan esas actividades, los equipos de las áreas administrativas del Ministerio 
de Educación de la Nación comienzan a proponer ideas para configurar un sistema 
que sostenga acciones educativas complejas en escala y especialidad. Los sistemas 
estandarizados que existen en el mercado informático no alcanzan para sostener 
una gestión de recursos y objetivos educativos que a fines del año 2005 ya toma­
ban cuerpo a través de la Ley de Financiamiento Educativo, la ley de Educación 
Técnico-Profesional y finalmente la Ley de Educación Nacional de 2006. 

Ese año, 2006, llega con una ley restituyente de derechos y de exigencias múl­
tiples para el sector educativo y otras carteras de gobierno, pues la intersectoriali­
dad se explicita como una metodología que emana de los principios políticos de 
la inclusión y la igualdad. 

El equipo que propone el SITRARED responde a este contexto de exigencia en 
la gestión, y da sus primeros pasos trabajando con las provincias y las escuelas en 
forma integrada y sostenida con las áreas técnico-pedagógicas. 

Se imprime una inteligencia organizacional cuyo resultado son normas de una 
segunda generación de políticas educativas que tienen como eje la calidad inclu­
siva. Se visualizan en este período trabajos especializados por modalidad y nivel. Se 
acompaña con recursos concurrentes en especialidad y diversidad. 

El SITRARED forma parte de los recursos necesarios para gestionar. El equipo 
que lo configura cada día acompaña este proceso de evolución de políticas yac­
ciones concretas. El acompañamiento a las escuelas cuenta con este recurso hoy 
insustituible, ya que la envergadura de lo emprendido, cumplido y propuesto para 
los años siguientes requerirá de este sistema con sus próximos desarrollos para se­
guir avanzando en la calidad de la gestión educativa en todos sus niveles de res­
ponsabilidad. 

MINISTERIO DE EDUCACIÓN • Dirección Nacional de Gestión Educativa 
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Año 2003. Vulnerabilidad social. Situaciones 
de pobreza 

Universo conceptual y vocabular que formaba parte del inicio del 
diseño de políticas educativas. Discusiones teóricas en torno a la 

vulnerabilidad social 

Alberto Minujin y Camila Help 

El impacto de las ideas y polít icas neoliberales plasmadas en el denominado 

Consenso de Washington se sumó en nuestro país a la represión impuesta por la 

dictadura militar (1976-1983), lo que resultó en una economía concentrada y una 

sociedad empobrecida, fraccionada y desigual. La década de los 90 fue, a su vez, 
marcada por los procesos de apertura, liberación de los mercados, desregulación, 

privatización y drástica reducción del papel del Estado. Estos dos últimos aspectos 

afectaron decididamente la capacidad del Estado en materia de política social y 
provisión de servicios sociales a la comunidad. En este contexto, el sistema edu­

cativo se ha visto seriamente afectado tanto en términos de cobertura como de 

calidad. A esto se suma el incremento de la pobreza, la inequidad y la vulnerabili­

dad social. 
La política social en general y la educación en part icular pueden y deben cum­

plir un papel relevante para reverti r esta situación y dar carácter universal a una 
serie de derechos básicos de la población. Al mismo t iempo, lograr la inclusión y 
la equidad en un marco de justicia social e igualdad implica priorizar la inversión 

pública en áreas críticas y sectores vulnerables, no como un camino alternativo a la 

universalización de los derechos, sino como un instrumento para su logro efectivo. 
Se trata, en suma, de contraponer a la política neoliberal de maximización del mer­

cado y al concepto de que los individuos actúan buscando la maximización de la 
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utilidad individual, una polít ica de maximización de derechos y la acción social de 

los individuos basada en la solidaridad y la util idad del conjunto 1. 

Este apartado presenta el marco conceptual que ha orientado la realización del 
presente trabajo. El marco de derechos humanos, con sus inst rumentos normati­

vos, en part icular la Convención de los Derechos del Niño, const ituye el parad igma 

que orienta la herramienta que permite la determinación de áreas críticas para la 

definición de líneas de intervención e inversión en educación y que puede ser 

expand ida a otros sectores sociales. La d iscusión sobre algunos conceptos que 
orientan el proyecto se hace desde esta perspectiva. 

Comenzaremos con una breve d iscusión sobre las t ransformaciones sociales y 

económicas de la sociedad argentina en los últimos decenios, lo cual nos permitirá 

enmarcar los aspectos referidos a la pobreza y desigualdad vert ical y horizontal 

que dieron como resultado una sociedad heterogénea e inequitativa, con secto­

res excluidos y vulnerables, para avanzar finalmente sobre la problemática de la 
infancia. 

Las transformaciones sociales y económicas 

A partir de la últ ima d ictadura militar (1976-1983) comenzó un período de p ro­

fundas transformaciones sociales, políticas y económicas que terminaron de con­

solidarse con el modelo neoliberal en la década de los 90 y que dio lugar, entre 

otras cuestiones, al surgimiento de la llamada nueva "cuestión social" (Rosanvallon, 
1995). 

Con la polít ica económica implementada por Mart ínez de Hoz durante la última 

d ictadura militar, comenzó la implantación del modelo de acumulación rentístico­

financiero. Este modelo - de rasgos dist ribut ivos y sociales regresivos- implicó no 

solo el reemplazo de la actividad industria l como eje organizador de la economía 

por la valorización financiera, sino también, y como consecuencia de esto, profundas 

1. El enfoque de la economía del bienestar tradicional ha sido seriamente cuestionado por economistas, como los 
premios Nobel Amartia Sen y Paul Krugman y, en el ámbito nacional, por economistas como Aldo Ferrer, entre otros. 
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transformaciones en los principales sectores sociales que tuvieron que ver con el de­
bilitamiento y disciplinamiento de los sectores populares y de las fracciones peque­
ñas de la burguesía. La sociedad tuvo que atravesar una profunda crisis por la hete­
rogeneización de la estructura económica y social, gracias tanto al disciplinamiento 
de la clase trabajadora y de las fracciones menos concentradas del empresariado, 
como a la concentración y centralización del capital que permitieron la superviven­
cia de un poder económico-social cada vez más excluyente. Así lo plantea Pucciarelli: 
"la secuencia desocupación-marginalidad-exclusión (. .. ) nace de la pobreza, de la 
incapacidad de crecer o de hacerlo adecuadamente (. .. )" (Pucciarelli, 1998; p. 144). 
Esto sucede (y es lo que sucedió en la Argentina) cuando los excedentes no se trans­
forman en inversión de capital, en mejoramiento de la infraestructura social y en 
aumento de la capacidad de consumo de la mayoría de la población. Para reafirmar 
esta tendencia, se puede destacar la importancia que tuvo la concentración de los 
ingresos en lo que hace a la movilidad descendente o, en otras palabras, el aumento 
de la polarización socia/y el surgimiento de la población indigente como consecuen­
cia de una mayor percepción de ingresos por parte de los ricos y una fuerte caída de 
estos en los sectores sociales más humildes. 

El proceso de transformación económica de los 90 comenzó con la implemen­
tación de las directrices propuestas por el Consenso de Washington sobre la base 
de un diagnóstico que trataba al Estado como el culpable del desequilibrio de la 
economía, entendiendo que su intromisión en espacios propios del mercado ha­
bía trabado el desarrollo económico y, por lo tanto, generaba un débil crecimiento, 
una escasa modernización de la economía, una elevada inflación, una profunda 
corrupción, una grave ineficiencia de los servicios públicos y un enorme déficit 
fisca l. La propuesta de reformas del Consenso de Washington apuntaba a la esta­
bilización monetaria macroeconómica por medio del equilibrio de la balanza de 
pagos, del control del déficit fiscal, del control de la inflación y de la estabilización 
del tipo de cambio, con el fin de insertar al país en el mercado mundial globaliza­
do. Pero esta propuesta también apuntaba a una reforma estructural para redefinir 
el rol del Estado y transformar el modelo económico vigente por medio de la aper­
tu ra comercial, la desregulación económica y financiera, la venta de las empresas 
públicas, es decir, las privatizaciones, la reforma tributaria, la descentralización de 
las distintas actividades estatales y la flexibilización laboral (Aronskind, 2001). 
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Las principales reformas estructurales que finalmente se aplicaron fueron: las pri­
vatizaciones, la reprogramación de la deuda externa, la desregulación económica, la 
apertura económica, la convertibilidad, la fijación del tipo de cambio, la profundiza­
ción del proceso de integración regional (MERCOSUR), la modificación de la estruc­
tura impositiva, la descentralización de las distintas actividades estatales trasladando 
competencias nacionales a niveles provinciales y municipales, la flexibilización laboral 
- que provocó la precarización de las condiciones de trabajo-y la reforma del sistema 
previsional. Asimismo, los servicios públicos universales como la salud, la educación 
y los sistemas de seguridad social se mercantilizaron, lo que generó su deterioro. En 
el caso del sector educativo y de sus instituciones, todas estas trasformaciones eco­
nómicas y sociales erosionaron su capacidad de garantizar una educación de ca lidad 
para todos (López, 2005). En esta área, el Estado central transfirió una serie de res­
ponsabilidades y asumió otras funciones, tales como la innovación pedagógica, la 
asistencia técnica, la evaluación, la producción de conocimientos e información, la 
acreditación de instituciones, la definición de programas curriculares nacionales y la 
compensación de diferencias. Se liberó asimismo de la pesada carga de la administra­
ción docente, en algún grado flexibilizó y profesionalizó sus recursos humanos y logró 
algunas condiciones para operar con mayores grados de libertad. Como contraparti­
da, las definiciones de política educativa y/o su puesta en práctica empezaron a ser, 
mayoritariamente, llevadas a cabo por cada provincia. 

Pobreza, polarización y heterogeneidad social 

Fueron claros, como se ha estado viendo hasta ahora, los efectos sociales nega­
tivos durante todo este período de valorización financiera, más allá de que el PIB 
creciera o no. El crecimiento de la economía dejó de estar asociado a un mayor 
bienestar social, la distribución del ingreso se volvió cada vez más regresiva y el 
desempleo se tornó estructural e hizo a la lógica de reproducción del capital, de 
modo que se convirtió en una de las principales causas del deterioro social - de la 
profundización de los índices de pobreza e indigencia, de la vulnerabilidad social 
y de la redistribución regresiva del ingreso (Fleury, 2003)- y, en consecuencia, de la 
necesidad de políticas que buscaran generar justicia social y mayor igualdad. 
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En tal sentido, puede decirse que la "nueva cuestión social" que caracterizó a 
los 90 estuvo, por un lado, íntimamente relacionada con la implementación de 
las reformas estructurales y con la consolidación del modelo de acumulación im­
plementado a partir de la última dictadura militar y, por otro lado, implicó una 
complejización del sistema social y, en consecuencia, la necesidad de desarrollar 
nuevos conceptos que dieran cuenta del surgimiento de estas nuevas formas de 
pobreza, estas nuevas desigualdades, y que fueran capaces de explicar las transfor­
maciones sociales emergentes. 

En lo que se refiere a la pobreza, al desempleo y a la polarización social, lo so­
cialmente novedoso tuvo que ver con los guarismos alarmantes que adquirieron 
estos fenómenos en los 90 y comienzos de 2000, los cuales mostraron su carácter 
estructural y la dificultad de revertirlos. En relación a la pobreza, en mayo de 2002 
se observaba el mayor porcentaje de personas bajo la línea de pobreza (alrededor 
de 50 %) y, en relación con el desempleo, ese mismo año, también se dio un pico 
importante en este indicador, con una tasa de desocupación que llegó al 21 ,5 %. 
En relación con la distribución del ingreso, en 2000 la brecha existente entre el 1 O 
% más rico y el 1 O% más pobre era de 26, 1, mientras que en 1974 era de 12,3 pun­
tos. Es importante tener en cuenta que a partir de 2003 se viene dando un proceso 
de reversión de estos fenómenos y claramente hoy las cifras son otras, han dismi­
nuido pero sin alcanzar nunca los niveles de comienzos de los 70. 

Las cuestiones sociales claves resultantes de todo este proceso fueron el au­
mento de la desocupación, de la subocupación, de la precarización laboral, de la 
caída del salario real, de la polarización social, de la fragmentación social, de la margi­
nalidad, de la vulnerabilidad social, de la exclusión social y la pérdida de la justicia 
social alcanzada en décadas anteriores. Cabe destacar que la característica princi­
pal resultante, en el plano social, fue la heterogeneización de los sectores popu­
lares, es decir, el surgimiento de nuevas desigualdades "horizontales" al interior de 
estos sectores. 

Puede establecerse, de alguna manera, que fueron dos las grandes causas que 
hicieron que el proceso de empobrecimiento general de la población se magni­
ficara: 

1) Los "nuevos pobres": la incorporación en el universo de la pobreza de un gru­
po distinto conformado principalmente por sectores de la clase media y media-baja 
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en plena caída, es decir, sectores medios con las necesidades básicas cubiertas 
pero que sufren un empobrecimiento (son considerados pobres) por la pérdida 
de ingresos como consecuencia, la mayoría de las veces, de convertirse en desem­
pleados. El surgimiento de este nuevo grupo no solo implicó la heterogeneización 
de la pobreza, sino también la ruptura de los lazos sociales y culturales. 

2) Los indigentes o pobres estructura les: si bien ya existían, en la década de 
los 90 adquirieron relevancia significativa. Son pobres empobrecidos con ingresos 
que no les permiten acceder al consumo mínimo y necesario para la superviven­
cia. Se establece así la línea de indigencia, por debajo de la cual estos se ubican. 
Esta categoría crece y representa un porcentaje mayor dentro de los pobres. 

La profundización de la "polarización social"tuvo que ver con el proceso de mo­
vilidad descendente de los sectores medios y bajos causado por una distribución 
regresiva del ingreso. Para dar cuenta de este proceso, son claros los números: en 
el 2000, la brecha existente entre el 1 O o/o más rico y el 1 O o/o más pobre era de 26, 1, 
mientras que en 1974 era de 12,3. Pero también es importante, para analizar la des­
igualdad social, observar la evolución del coeficiente de GINI. Cuando el GIN! vale O, da 
cuenta de una igualdad absoluta, y cuanto más cerca del valor 1 está, mayor es la 
desigualdad. En el año 1974, este coeficiente era de 0,3642, a comienzos de los 90 
era de 0,426, a mediados de dicha década ascendía a 0,458 y en los primeros años 
de la década de 2000 fue de 0,504 (Anguita y Minujin, 2005). 

En este período se enriquecieron los que más tenían y se empobrecieron los que 
menos tenían. Creció la población pobre y, dentro de ella, crecieron en una propor­
ción mayor los que se empobrecieron por la pérdida de sus ingresos pero que no 
perdieron el nivel de necesidades básicas satisfechas. Estos pasaron de ser el 4,2 o/o al 
18 o/o de la población total y casi el 60 o/o de la pobreza total. También tomaron impor­
tancia los grupos de pobres "empobrecidos" que empezaron a integrar los grupos de 
pobres "estructurales"(sin ingresos y necesidades básicas insatisfechas) que crecieron 
entre 1990 y 1996 del 16 o/o al 21 o/o de la población total (Pucciarelli, 1998). 

En relación con la educación, la pobreza material de las familias y sus conse­
cuencias en el plano de los comportamientos, los valores y otros recursos cultu­
rales hicieron disminuir drásticamente su capacidad para acompañar la escolari­
zación de sus hijos. En la mayoría de las situaciones, el empobrecimiento de las 
fami lias limitó las oportunidades de aprendizaje de los niños y jóvenes, los cuales, 
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pese a permanecer en la escuela, no aprendían lo que se supone debían aprender 
de acuerdo con el programa escolar. En otros casos -por ejemplo, los jóvenes y los 
adolescentes de los sectores en mayores condiciones de pobreza-, la consecuen­
cia fue la lisa y llana exclusión escolar (Tenti Fanfani, 2007). 

Las nuevas desigualdades 

Es importante analizar otro fenómeno, también producto de las trasformacio­
nes que tuvieron lugar en los 90, que es la aparición de nuevas desigualdades 
en los sectores populares, dentro de categorizaciones socioeconómicas que antes 
parecían más homogéneas. Estas nuevas desigualdades intracategoriales, dinámi­
cas, modifican la representación que cada uno tiene de sí mismo, ponen en jue­
go la identidad y provocan una crisis del sujeto, al mismo tiempo que se verifica 
un debilitamiento de los principios de igualdad que estructuraban la sociedad en 
períodos anteriores. Con el surgimiento de estas nuevas desigualdades, las posi­
ciones relativas de los individuos parecen responder a una cuestión azarosa y no 
a sus méritos. A igualdad de condiciones, no existe igualdad de oportunidades; 
desaparece la movilidad ascendente. Se generan así desigualdades acumulativas 
que distancian cada vez más a los individuos (Fitoussi y Rosanvallon, 1997). 

Las desigualdades indican un cambio de la relación del individuo con su próji­
mo, porque la pertenencia a una misma categoría social no asegura la semejanza 
con los demás integrantes de ella. Las referencias se ven oscurecidas, los grupos so­
ciales se ven fraccionados como consecuencia del proceso de desagregación social 
que tiene lugar, se generan así diferenciaciones con los integrantes del entorno 
próximo y, en consecuencia, la desafiliación social. La cohesión social se encuentra 
erosionada porque el principio de igualdad, que es fundamental para alcanzarla, 
se halla cuestionado como consecuencia de la proliferación de nuevas desigual­
dades. 

En relación con el plano educativo, las desigualdades históricas (en términos de 
oportunidades de acceso, rendimiento y calidad) de la educación básica se profun­
dizaron como resultado de las transformaciones de la economía y de la sociedad. Los 
objetivos homogéneos y homogeneizadores de la vieja escuela pública caracterís-
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tica de los años 80 empezaron a contrastar cada vez más con un sistema educativo 
cada vez más diferenciado, segmentado y "descentrado''. La fragmentación educa­
tiva, en gran medida, tiene la misma morfología de la estructura de la sociedad. En 
consecuencia, el problema de la educación básica no existe en forma singular sino 
plural y diferenciado según el segmento social de que se trate. Muchas veces, la des­
igualdad y la exclusión social se manifiestan y conviven con la diferenciación y ex­
clusión espacial y territorial. Cada vez en mayor medida, distintos "mundos" conviven 
en un espacio cada vez más heterogéneo. Mejorar las chances de vida futura de los 
niños requerirá de una estrategia diferenciada que tenga en cuenta la especificidad 
de sus problemas y necesidades educativas (Tenti Fanfani, 2007). 

Vulnerabilidad social y exclusión social 

Como resultado de todas las transformaciones sociales, políticas y económicas 
antes descriptas, la vulnerabilidad se constituyó en el rasgo social dominante de 
la Argentina, y como consecuencia quedaron expuestas a la inseguridad e inde­
fensión amplias capas de población de ingresos medios y bajos. La vulnerabilidad 
social resu ltó de los impactos provocados por el patrón de desarrollo vigente, pero 
también expresó la incapacidad de los grupos más débiles de la sociedad para 
enfrentarlos, neutralizarlos u obtener beneficios de ellos. Frecuentemente, se iden­
tifica la condición de pobreza de la gente con vulnerabilidad. Sin embargo, la inse­
guridad e indefensión que caracterizan a esta no son necesariamente atribuibles a 
la insuficiencia de ingresos, propia a la pobreza (Pizarra, 2001 ). 

Por lo hasta aquí expuesto, puede observarse que nociones como "Necesida­
des Básicas Insatisfechas" o "Línea de Pobreza" permiten acceder a información útil 
y brindan una base estadística que ha permitido fundar los estudios sobre el tema. 
Pero la noción de "pobreza" no alcanza para abarcar las dimensiones culturales del 
problema y dice poco en sí misma sobre los cambios en las relaciones sociales, la 
heterogeneización social, las transformaciones en el aparato productivo o en la es­
tructura del empleo, de tal modo que cierra el debate, muchas veces, al terreno de 
la cuantificación de los pobres, y carece de historicidad (Merklen, 1998). El concep­
to de pobreza, al expresar una condición de necesidad resultante solo de la insu-
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ficiencia de ingresos ("Línea de Pobreza") o de "Necesidades Básicas Insatisfechas'; 

se encuentra limitado para comprender el heterogéneo mundo de los sectores 
populares. En cambio, el enfoque de vulnerabilidad, al dar cuenta de la indefen­

sión, inseguridad, exposición a riesgos, shocks y estrés provocados por eventos 

socioeconómicos extremos, entrega una visión más integral sobre las condiciones 

de vida de los pobres y, al mismo t iempo, considera la d isponibilidad de recursos 

y las estrategias de las propias familias para enfrentar los impactos que las afectan. 
La ausencia de participación en una actividad productiva y el aislamiento rela­

cional producen exclusión y vulnerabilidad social en tiempos de lo que Bauman 
llamó Unsicherheit2. La exclusión ha adquirido formas muy diversas a lo largo de la 

historia y no hay que dejar de pensar en los procesos de precarización social que 

se atraviesan hasta llegar a la exclusión. Asimismo, existen sectores que se insertan 

marginalmente a partir de la precariedad de su integración en redes que le impi­

den caer en la exclusión o fuera de la sociedad. 
El concepto de exclusión social (Castel, 1999) trasciende el concepto de pobre­

za asociado exclusivamente a una situación de privación o carencia económica, y 

va más allá del significado de situaciones asociadas a la marginación (delincuencia, 

toxicomanías, etc.), tal y como se entend ió en los años 70. 
Se conforman diferentes grados de inclusión social y económica de acuerdo 

con el nivel de integración que tenga la actividad desempeñada en el modelo eco­

nómico que se consolidó en los 90. Tres grupos pueden diferenciarse dentro de los 
ocupados: la población "incluida'; que tiene empleos calificados o semicalificados 

en empresas dinámicas, productivas, intensivas en tecnologías y con producción 

destinada al mercado externo; la población que se encuentra en "zonas de vu lne­

rabilidad" (este grupo trabaja en empresas cuya producción se destina al mercado 

interno, vive una situación de poca estabilidad por causa de las crisis económicas 

y su población se halla propensa a caer en la zona de exclusión) y, por últ imo, el 

grupo de los "excluidos'; integrado por una gran proporción de la población traba­

jadora no calificada que t rabaja para empresas de baja productividad orientadas 

2. Umicherheit: Puede traducirse como 'incertidumbre'. "inseguridad"y 'vulnerabilidad'. pero también "precariedad~ 
Es el sentimiento de inestabilidad asociado a la desaparición de puntos fijos en los que situar la confianza. Tiempos 
en los que desaparece la confianza en uno mismo, en los otros y en la comunidad. 
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al mercado interno y por los trabajadores independientes no calificados (Minujin 
y Anguita, 2004)3. 

La exclusión social hace referencia a un debilitamiento del vínculo social, de las 
bases sobre las que se articulan el orden y la cohesión social en nuestra sociedad, que 
tienen que ver con la integración, la participación en la vida colectiva y, en última ins­
tancia, con la garantía de derechos y deberes que emanan del estatus de ciudadanía. 
Uno de sus rasgos básicos es que se trata de un proceso social y no tanto de un es­
tado (lo que la diferencia del estado carencial al que alude la pobreza). Es, por tanto, 
un proceso dinámico y conlleva desventajas generalizadas en educación, empleo 
y vivienda, un bloqueo en el acceso a las instituciones sociales y la persistencia de 
tales desventajas a lo largo del tiempo. En suma, la exclusión es la incapacidad para 
el ejercicio de los derechos sociales que bloquea la inserción plena en la sociedad. 

Desde la perspectiva de la cohesión social, se pueden distinguir igualmente las 
zonas de integración (en la que los individuos estarían integrados), de vulnerabili­
dad (caracterizadas por la precariedad laboral y la debilidad de los soportes familia­
res y relacionales), y de exclusión, marginalidad o desafiliación (caracterizadas por 
la ausencia de recursos económicos, de soportes relacionales y de dispositivos de 
protección social) (Castel, 1999). 

La fragilidad de la situación laboral y de los soportes familiares y relacionales 
se constituye en el condicionante del proceso de exclusión social. Se considera la 
exclusión como un proceso que comprende una dimensión objetiva, a partir de 
la cual se pueden medir determinadas categorías de exclusión, pero que también 
implica una dimensión subjetiva que viene asociada a la vivencia personal de la 
situación y a la definición que el individuo hace de su propia situación (Tezanos, 
2004). 

3. Es menester establecer aquí la distinción entre los términos precarización, exclusión y marginación. Mientras que 
la precarización viene definida por el acceso precario o insuficiente a los niveles de bienestar considerados como 
normales en una sociedad en un momento determinado, la exclusión significa literalmente el "no acceso· a ellos, y la 
marginación significa exclusión, pero conlleva la existencia de situaciones estigmatizantes, anómicas, generadoras 
de exclusión social (malos tratos, consumo de drogas, alcohol, mendicidad, conductas delictivas) (Fleury, 1997). 
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Recomendaciones que son ejes en la planificación de las actuales 
políticas educativas 

Teniendo todo esto en cuenta, pueden pensarse políticas públicas universales 
en educación como herramientas para hacer efectiva la igualdad y la inclusión, 
sin dejar de recordar que hay desigualdades más allá de las diversidades, de las 
injustas estructuras y de las relaciones sociales históricas. Es necesario el generar 
de producir instrumentos para la producción histórica de más igualdad con un 
diseño curricular que mantenga la tensión entre la igualdad de acceso y el respeto 
de la heterogeneidad. Una mayor distribución de los bienes materiales y simbó­
licos es ineludible, pero en condiciones estructurales de desigualdad social hay 
que pensar también en términos de reconocimiento de la diferencia. La justicia 
supone que los educadores y las instituciones consideren a los sujetos desde sus 
necesidades e identidades y por ello no se trata de enseñar menos o más según los 
sectores sociales: una organización distinta de los contenidos puede multiplicar 
oportunidades evitando la profundización y producción de desigualdades. De allí 
las ocho modalidades del sistema educativo, para que todos tengan derecho a un 
currículum que posibilite el acceso igualitario a los conocimientos. 

El punto de partida con los niños y adolescentes 

en 2003 

La pobreza y la vulnerabilidad infantil y adolescente4 

Además de destacar esta complejización social que se dio en nuestra historia, es 
importante analizar la vulnerabilidad y la pobreza infanta-adolescente como una ca­
tegoría de fundamental importancia y con cierta independencia respecto de lastra­
bajadas hasta el momento. 

4. Esta sección está elaborada sobre la base de Minujin, Delamonica y Davidziuk (2006). 
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La pobreza infanta-adolescente se diferencia de la pobreza adulta por tener 
diferentes causas y efectos, especialmente por su impacto de larga duración en 
los niños, niñas y adolescentes. En este sentido, es particularmente importante 
examinar el concepto de pobreza infanta-adolescente más allá de los cánones 
tradicionales con los cuales se analiza la pobreza, como son los bajos niveles de 
ingreso de los hogares o los niveles de bajo consumo (UNICEF, 2005). 

Como no existe un enfoque uniforme para definir, identificar o medir la pobre­
za en general, tampoco lo hay para la pobreza infanta-adolescente en particular. 
El debate sobre pobreza está relacionado con diferentes causas potenciales y las 
formas en que la pobreza puede ser medida y comparada en contextos nacionales 
e internacionales. 

Como ya sugerimos, el enfoque monetario es el más utilizado para identificar y 
medir la pobreza, puesto que indica el incremento del nivel de los ingresos de los 
individuos como la estrategia principal para reducir los niveles de pobreza (Vande­
moortele, 2000). No obstante la gran popularidad de dicho enfoque, no puede tra­
tarse la pobreza como un fenómeno definido solo a través de factores monetarios. 
La pobreza es multifacética, multidimensional y no puede ser medida y resuelta 
aumentando los niveles de ingreso individual. 

Hay muchas razones por las cuales el enfoque monetario no es apropiado 
para medir la pobreza infanta-adolescente. Por ejemplo, debido a que ofrece 
poca atención tanto a la estructura de los hogares como al género y a la edad 
de sus miembros. Además, ignora que las necesidades de los niños, niñas y ado­
lescentes son diferentes a las necesidades de los adultos (Vandemoortele, 2000; 
Minujin, 2005). Numerosos estudios han demostrado que dentro de los hogares 
el peso de la pobreza está desigualmente distribuido de acuerdo con condicio­
namientos generacionales y de género que adversamente afectan a las mujeres 
y a los niños, niñas y adolescentes en particular (Feeny y Boyden, 2003). Además, 
el enfoque monetario niega que el bienestar de los niños, niñas y adolescentes 
dependa de los bienes que no están basados en factores de mercado. Por ejem­
plo, la adquisición de servicios básicos y un entorno seguro para jugar y estudiar 
no siempre están basados en el nivel de ingreso del hogar. Dadas estas deficien­
cias, el enfoque monetario no es apropiado para identificar y medir la pobreza 
i nfa nto-adolescente. 

MINISTERIO DE EDUCACIÓN • Dirección Nacional de Gestión Educativa 



ACOMl'ANI\MIENlO 1\ ESClJfl I\', 2003-2015 

UNICEF define la pobreza infanta-adolescente como la privación de los ser­
vicios sociales y ha enumerado una canasta de bienes y servicios que considera 
esenciales para asegurar el bienestar de los niños, niñas y adolescentes. Esta es la 
definición de pobreza infantil presentada en el Estado Mundial de la Infancia 2005: 

Los niños y niñas que viven en la pobreza sufren una privación de los recursos 
materiales, espirituales y emociona/es necesarios para sobrevivir, desarrollarse y 
prosperar, lo que les impide disfrutar sus derechos, alcanzar su pleno potencial o 
participar como miembros plenos y en pie de igualdad en la sociedad(. .. ) Esta 
definición sugiere que la pobreza que los niños y las niñas experimentan con sus 
manos, mentes y corazones estó mutuamente relacionada (UNICEF, 2005, p. 78). 

Por ejemplo, la pobreza material lleva a la desnutrición, la cual a su vez afecta a 
la salud y a la educación, y estas últimas impactan en el desarrollo del niño a largo 
plazo. Además, al poner atención a la fa lta de recursos financieros, los niños, las 
niñas y los adolescentes de hogares pobres estarían comprometidos a trabajar, lo 
cual tiene consecuencias negativas en su desarrollo cognitivo y físico al privarlos 
de asistir a la escuela. En esencia, esta definición enfatiza la naturaleza multidimen­
sional y relacional de la vulnerabilidad y la pobreza infanta-adolescente. 

La definición de UNICEF también sugiere que la seguridad económica solo 
es uno de los muchos componentes que están vinculados a la pobreza infanto­
adolescente: 

Otros aspectos de la privación material, como el acceso a los servicios bósicos y 
otras cuestiones relacionadas con la discriminación y la exclusión que afectan a 
la autoestima y al desarrollo psicosocial, entre otras, también son centrales en la 
definición de pobreza infantil (Minujin, 2005, p. 2). 

Para los niños, niñas y adolescentes, la pobreza es una profunda experiencia 
que se da en forma relacional y relativa, dinámica y multidimensional. Los niños, 
niñas y adolescentes pobres son privados de las condiciones y servicios materiales 
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esenciales; ellos son excluidos de acuerdo con su edad, género, clase, etc.; y son 
también vulnerables al incremento de amenazas en sus entornos. Así, la pobreza 
infanta-adolescente abarca tres dominios interrelacionados (Minujin, 2005): 

Privación: falta de condiciones y servicios materiales generalmente enten­
didos como esenciales para alcanzar el desarrollo y total potencial de los 
niños, niñas y adolescentes. 
Exclusión: el resultado de procesos de desajuste a través de los cuales la dig­
nidad, la voz y los derechos de los niños son negados o sus existencias, ame­
nazadas. 

• Vulnerabilidad: ineficiencia de la sociedad para poder controlar amenazas exis­
tentes en sus entornos que atentan contra los niños, niñas y adolescentes. 

Los niños, niñas y adolescentes constituyen uno de los grupos más vulnerables 
y afectados por la pobreza. La mayor parte de los pobres son niñas, niños y adoles­
centes. Por otro lado, la experiencia de pobreza en las primeras edades deja marcas 
indelebles que potencian el círculo vicioso de la pobreza. 

Es muy conocida la frase"los niños de hoy representan el mundo del futuro''. Sin 
embargo, no solo representan el futuro, sino también el presente. Muchos estudios 
muestran que chicos y jóvenes sin educación, desnutridos y pobres se convierten 
casi inevitablemente en adultos sin educación, desnutridos y pobres (UNDP, 2004; 
Bradbury, Micklewright y Jenkins, 2005). Por lo tanto, para reducir la pobreza futura, 
es necesario combatir la pobreza infantil hoy: 

la pobreza en la infancia es una causa de (la) pobreza en la adultez. Niños em­
pobrecidos suelen convertirse en padres empobrecidos que educan a sus propios 
niños en la pobreza. A fin de romper con el ciclo generacional, la reducción de la 
pobreza debe empezar con los niños (UNDP, 2004, p. 7 5)5. 

S. Todas las citas textuales han sido traducidas al español por los autores del documento. 
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Para romper ese ciclo, es decir, que los niños, las niñas y los adolescentes que 
viven en la pobreza no se conviertan en adultos pobres, es esencial que se los 
provea de la correspondiente seguridad alimenticia, una vivienda digna, cobertura 
de salud, educación, servicios públicos básicos (por ejemplo, agua y servicios sani­
tarios) y de una voz en la comunidad (UNDP, 2004). Estos servicios básicos asegu­
rarán su bienestar y les darán las herramientas básicas para escapar de la pobreza 
y, asimismo, romper el ciclo generacional de esta. 

Es importante tener en cuenta que los adolescentes representan, dentro de 
la infancia, una población con ciertas especificidades propias. Los adolescentes 
tienen espacios, instancias y formas propias de socialización. Además, la adoles­
cencia es una etapa de la vida que se caracteriza por profundas transformaciones 
en la conducta emocional, intelectual, social y sexual de los seres humanos, y es 
asimismo la etapa en donde se inicia la reproducción sexual. Por todo esto, la ado­
lescencia posee, a su vez, formas propias de pobreza, exclusión y vulnerabilidad. 

Riesgo y adversidad para las chicas y los chicos pobres 

Las chicas y chicos que nacen y se desarrollan en áreas y familias pobres enfren­
tan enormes riesgos y situaciones de adversidad que ponen en peligro su vida y 
sus posibilidades de desarrollo e integración en la sociedad. Pero también desarro­
llan otros conocimientos y estrategias que no solo les permiten sobrevivir, sino que 
generan consecuencias para la comunidad, la sociedad y el país. 

En resumen, cuando en un contexto de pobreza se enfrentan adversidades, el 
impacto en la infancia es significativo y afecta su trayectoria de largo plazo (Boyden, 
2009). La naturaleza, la intensidad y la duración de los riesgos impactan de manera 
distinta a las fami lias y a los chicos y chicas. Y los estudios muestran que los factores 
de riesgo, en especial en los sectores pobres, se combinan en forma exponencial, 

y no como simple adición. 
Desde el punto de vista de las niñas y niños, estudios cualitativos señalan que las 

situaciones que más los afectan son las pérdidas y los conflictos fami liares. Esto es 
más significativo que problemas tales como la falta de alimentos o bienes. Así por 
ejemplo, en estudios realizados en diversos países porYoung Uves, el hecho de que 
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la madre haya tenido que dejar a sus hijos al cuidado de otros para ir a trabajar como 
empleada doméstica permanente constituye la adversidad más seria por encima de 
problemas materiales relacionados con la pobreza (Boyden, op. cit.), factor que está 
también mediado por características culturales de las familias y comunidades (Her­
nández, 2002). 

Es en este contexto que debemos recordar que la escuela, así como otras insti­
tuciones de la comunidad, puede constituir un espacio significativo no solo como 
contención y reparación, sino muy especialmente como espacio para expresar y 
desarrollar capacidades personales y sociales. 

La situación de la población de la educación 
secundaria en el inicio de la gestión como fundamento 
del sostenimiento de las acciones 2003-2015 y su 
continuidad y profundización 

Adolescentes, pobreza, educación y trabajo 

La franja etaria de 13 a 18 años concentra una diversidad de problemas que 
se relacionan con brechas educativas, maternidad y paternidad temprana, violen­
cia, suicidios, explotación laboral y/o sexual, enfermedades de transmisión sexual, 
adicciones y discriminación en virtud de su condición de pobreza. 

En el plano educativo, una proporción significativa de los adolescentes están 
fuera del sistema. Muchos de los que están en las escuelas tienen tasas elevadas de 
sobreedad y el abandono es también un problema no resuelto. 

Esta situación de desigualdad se profundiza en los últimos años del secundario con 
lo cual los adolescentes más pobres pasan a tener 25 veces más posibilidades de estar 
fuera del sistema o atrasados respecto de los pares de su edad que los más ricos. 

En la adolescencia, el embarazo y la maternidad también constituyen proble­
mas graves. Muchas de las madres adolescentes abandonan el colegio al quedar 
embarazadas o en el transcurso del embarazo. Otra situación difícil es la repitencia 
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de embarazos en adolescentes que implican, desde un punto de vista bio lógico, 

mayor riesgo de muerte para la madre y para el hijo. La mayor tasa de mortalidad 

infantil se registra entre los hijos de madres adolescentes (UNICEF-INDEC, 2003). 

Un agravante de la reproducción intergeneracional de la pobreza lo constituye 

la imposibilidad de cumplir con la escolaridad y/o la capacitación que prepare para 

el mercado laboral con mejores herramientas para la obtención del empleo. La 
discontinuidad, el abandono y la salida del sistema incrementan la marginalidad 

respecto de la economía. Las dificultades para la subsistencia familiar se cuentan 

entre las múltiples causas que las promueven. 
La incorporación de los niños a actividades rentables, sean en el ámbito familiar 

o no, constituye un primer peldaño de la escalera que conduce al fracaso escolar 

cuando no están acompañadas de estrategias de fortalecimiento que favorezcan 
la terminalidad de la educación. Dentro del grupo de adolescentes que no asisten 

al colegio, es mucho mayor (casi 1 O veces mayor) la proporción de adolescentes 
que trabajan que los que no trabajan. Al no recibir educación, se limitan las posi­

bilidades de un pleno ejercicio de los derechos ciudadanos. El derecho a la edu­

cación es un derecho habilitante porque fortalece el ejercicio de otros derechos. 

Hay también una relación biunívoca entre la merma del desempeño escolar 

y el abandono, por un lado, y el trabajo infantil, por otro e, inversamente, entre la 

disminución o eliminación del trabajo infanti l y la inserción, promoción y egreso 

del sistema educativo. 
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APORTES PARA PENSAR LA VALORACIÓN 
DE ADOLESCENCIA Y JUVENTUD 
ARGENTINAS 





Adolescentes, pobreza, educación y delito 

Cristina Tabolaro 

La relación entre juventud, violencia y criminalidad constituye un espacio de 
interés recurrente en la opinión pública, más aún cuando se ha instalado y se insis­
te, sistemáticamente desde algunos sectores en que la participación de jóvenes en 
la comisión de delitos ha aumentado durante los últimos años. 

Los datos suministrados por la Suprema Corte de Justicia y por la Procuración 
General de la provincia de Buenos Aires, por el contrario, muestran que del total de 
causas penales iniciadas en el año 2007, solo el 4,9 % tuvo como imputados a per­
sonas menores de 18 años. Esta relación prácticamente se mantiene, con ínfimas 
fluctuaciones en los últimos años. 

En el siguiente cuadro se observa el porcentaje de causas penales en las que 
han participado personas menores de 18 años sobre el total de causas penales. 

Causas penales con impu- Causas fuero Total causas penales Porcentaje de causas penales con 
Año tados menores de edad penal provincia participación de personas menores de 

(*) (**) (*"*) edad sobre el total de causas 

2000 23.105 482.329 505.434 4,57% 

2001 24.767 499.373 524.140 4,72% 

2002 27.763 593.607 621.370 4,46% 

2003 28.745 564.199 592.944 4,84% 

2004 31.883 542.170 574.053 5,55% 

2005 29.548 s/d 

2006 31.602 s/d 

2007 29.371 559.385 588.756 4,9% 

(*) Tipo y fuente de datos: 
Causas Penales Iniciadas - Menores autores - 2000/2007 (2000-2006 Fuente: Dto. de Estadísticas 

de la Procuración General - 2007 Datos obtenidos de las plani llas remitidas por los titulares de los 
órganos en cumplimiento de la Resolución de inventario de causas, Subsecretaría de Planificación, 
Suprema Corte de Justicia. http://www.scba.gov.ar/sitio/informacion/estadisticas.asp?opcion=4. 
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(**) Tipo y fuente de datos: 

AÑOS 2000/2004: causas ingresadas materia penal httpJ/www.unidosjusticia.org.ar/estadisticas/ 
Provincias/buenos_aires.htm. 

AÑO 2007: Total de Investigaciones Penales Preparatorias. 

En la misma línea, se asocian juventud, pobreza y criminalidad, como eslabones 
sucesivos en la cadena de un fatal determinismo. Una muestra más de la peligrosa 
inclinación selectiva al concepto de criminalidad tradicional, relacionado con igual 
y exagerado selectivismo, con los sectores de la sociedad pauperizados cultural, 
económica y polít icamente (Guzmán Benavides y Lúcar Bazán, s.f.). 

De la misma manera, las argumentaciones relativas a la articulación entre aban­
dono escolar y criminalidad se presentan ya establecidas como un lugar común, más 
aún si dicha vinculación se refiere a la emergencia de conductas infractoras en los 
jóvenes. Durante muchos años, la relación entre los datos de fracaso escolar, abando­
no temprano y delincuencia juvenil confirmó esta hipótesis. Pero hoy, 

se considera que el peso explicativo de la deserción escolar en las actividades 
delictivas es limitado; el consenso actual es que la institución escolar no tiene 
importancia en la génesis de conductas delictivas, aunque su accionar favorece 

o contrarresta tendencias que se gestan por fuera de ella (Kessler, 2003). 

Estas "tendencias" que se gestan por fuera de la escuela no son otras que las que 
se observan cotidianamente en una sociedad que genera, tolera y convive con va­
riadas violencias y que da muestras permanentes del desprecio por las normas: de 
tránsito, de convivencia, de protección a la salud, al medio ambiente, a la propiedad 
intelectual. 

Una sociedad ''organizada" para la violencia en sus costumbres, en su cultura, en 
su estructura económica, en su definición de responsabilidades y roles sociales, 
en sus valores, en cómo se refleja en los medios de comunicación social, en el 
comportamiento de sus autoridades, no puede luego esperar que las fuerzas de 
seguridad, los jueces o los mismos docentes enfrenten y resuelvan el problema 
(Castro Santander, s.f). 
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Es en este contexto, entonces, que debe pensarse el rol promotor de la escuela -de 

todas las escuelas- en la construcción de una subjetividad autónoma y responsable en 

cada niño y adolescente, que pueda contrarrestar las tendencias sociales y culturales a 

la violencia y a la anomia. 

Desde el punto de vista teórico, esta apreciación instala en el campo educativo 
el debate que se desarrolla en los últimos años acerca de la falla de la escuela en 
cumplir con una de sus funciones tradicionales: la de socialización de los indivi­

duos para incorporarlos a la vida social activa (Sosa, 2009). 

El Decreto 151/071 crea, para la provincia de Buenos Aires, el Sistema de Res­
ponsabilidad Penal Juvenil: se trata de un conjunto de organismos, entidades y 

servicios que, en el ámbito provincial y municipal, formulan, coordinan, orientan, 

supervisan, ejecutan y controlan las políticas, programas y acciones destinados a la 

promoción, implementación y coordinación de acciones de prevención del delito 

juvenil y a la ejecución de medidas socioeducativas que, cent radas en la responsa­

bilidad del joven infractor, posibiliten su real inserción en su comunidad de origen. 

El sistema se organiza a partir de acciones intersectoriales desarrolladas por 

entes del sector público, de carácter central o desconcentrado, y por entes del 

1. El Decreto 151/07 reconoce como fuente la nueva legislación procesal vigente en la provincia de Buenos Aires {Ley 
13.634). La nueva normativa abandona definitivamente el régimen de patronato, que considera a los adolescentes 
en conflicto con la ley penal como una categoría sociológica -la situación irregular-que los identifica como aquellos 
'que cometen actos antisociales·; los que presentan "trastornos de conducta'; para considerarlos como una precisa 
categoría jurídica: "que cometen infracciones penales, típicas, antijurídicas y culpables' en un esquema legal regido 
por los principios de la protección integral. Por primera vez, se cuenta en la provincia con un modelo de Juzgamiento 
penal en el que se distinguen las funciones de quien debe investigar el hecho y eventualmente producir la acusa­
ción - el fiscal- , de quien debe defender a esa persona a la que se le imputa una conducta - el defensor- , y quien 
debe juzgar - el Juez Penal-. Tener reglas claras resulta un presupuesto esencial para cualquier escenario democráti­
co. Todos los ciudadanos, - y los niños también lo son-, deben saber con certeza cuál ha de ser la respuesta represiva 
del Estado a su conducta infractora de la ley penal, máxime cuando de personas en desarrollo se trata. Desaparece 
en forma terminante la confusión sobre la razón de la intervención del Estado. Si se ha cometido un delito, el Estado 
intervendrá para responsabilizar al joven por sus actos. En ningún caso podrán Imponerse restricciones de carácter 
penal, sino en el marco de un proceso legal en donde se investigue y acredite la comisión de un delito. Cualquier 
otra intervención por parte del Estado sobre un niño que no tenga su origen en una conducta delictiva deberá en­
marcarse en el ámbito del Sistema de Promoción y Protección de Derechos. Para garantizar adhesión a los principios 
constitucionales, el Decreto 151/07 establece que toda institución, sea pública o privada, que desarrolle programas 
de atención a niños y jóvenes en conflicto con la ley penal deberá efectuar una revisión de los modelos y prácticas 
institucionales. Expresamente, se contempla que la Dirección General de Cultura y Educación deberá promover 
ámbitos de orientación y capacitación, como también el dictado de normas en el ámbito de su competencia. 
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sector privado. Establece que las políticas de prevención del delito juvenil y de 
responsabilidad penal juvenil se articularán con las políticas de promoción y pro­
tección integral de los derechos de todos los niños y se implementarán mediante 
una concertación de acciones de la provincia, los municipios y las organizaciones 
de atención de la niñez y la j uventud. 

Es en este marco sistémico que resulta necesario replantear o efectuar un planteo 
fundante del rol de la escuela con respecto de la prevención de la violencia y el delito 
juvenil y de la inclusión educativa de los adolescentes infractores de la ley penal. 

Se impone la necesidad de interrelacionar la educación formal con la educa­
ción social y la capacitación en oficios, para estructurar, cohesionar y orientar las 
diversas prácticas educativas que se dan en este ámbito en general y, especial­
mente, en los procesos de ejecución de las medidas judiciales en medio abierto 
con adolescentes infractores, en la aplicación de la Ley 13.6342

. 

La meta es que la justicia penal juvenil se articu le de forma tal que el adoles­
cente pueda comprender las consecuencias que su accionar ha tenido sobre las 
víctimas (directas o indirectas) y sobre el contexto (familiar, escolar, barrial, comu­
nitario), ya que solo así podrá posibilitarse la asunción de su responsabil idad y la 
promoción de cambios de conducta. 

Por otra parte, los dilemas que se han planteado a lo largo de estos últimos años 
desde diferentes foros y debates sobre algunos de los principios básicos de actuación 
en el marco de la justicia juvenil - y especialmente respecto de la educación de los 
adolescentes infractores- , tales como necesidades/capacidades, discrecionalidad/ 
obligatoriedad, derechos/deberes, globalidad/concreción, en el nuevo marco legal, se 
decantan claramente hacia las segundas opciones apuntadas (Burcet y otros, 2005). 

2. De las diferentes conceptualizaciones planteadas sobre la educación social, interesa resaltar: 
a) La educación social como adquisición de competencias sociales, es decir, la acción educativa que tiene como 
objeto el aprendizaje de las virtudes o capacidades sociales que un grupo o una sociedad considera correctas y 
necesarias a su integración. 
b) La educación social como adquisición de habilidades sociales, es decir, la acción educativa que persigue la apre­
hensión de comportamiento o tipo de pensamiento que lleva a resolver una situación social de manera efectiva, 
aceptable para el propio sujeto y para el contexto social en que está. 
c) La educación social como socialización, es decir, aquel proceso que permite a los individuos integrarse en la socie­
dad, asimilando las normas, valores y actitudes necesarios para convivir sin demasiados conflictos en su grupo social. 
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La legislación prevé la imposición de medidas cautelares y sancionatorias, para 

ejecutarse en medio abierto (llamadas comúnmente alternativas) o privativas de 

la libertad. Las primeras facilitan la rehabilitación y reinserción social de los ado­

lescentes en un número muy elevado de casos. El hecho de que se cuente con su 

consentimiento y su participación en la elaboración de un régimen de conducta 

- que incluya como prioritario el cumplimiento de la escolaridad obligato ria- y 

con la participación de los padres o representantes y de la comunidad, a lo largo 

del cumplimiento, permite que el adolescente infractor reflexione sobre las conse­

cuencias de sus acciones y se sienta estimulado y acompañado. 
La escuela deberá poner énfasis en facilitar el acceso a la educación a losado­

lescentes infractores, para lo cual deberá disponer de herramientas - becas, pro­

gramas de aceleración, acompañantes de trayectoria educativa, etc.- que faciliten 

su inclusión educativa. Para ello, es indispensable contar con una red social que 

trabaje en la remoción de aquellos obstáculos que impiden el pleno desarrollo de 

cada niño y adolescente en el seno familiar y comunitario, y que garantice el ac­

ceso a prestaciones (sociales, de salud, etc.), cuando la fa lta de estas compromete 

seriamente su trayectoria escolar. 
En la nueva legislación, la privación de libertad es una medida excepcional. Nu­

merosas investigaciones empíricas llevadas a cabo en la última década demues­

tran que el aislamiento de una persona que está en proceso de formación, lejos 

de promover cambios positivos de su conducta, contribuye a su desarraigo y a su 
desocialización. Por otro lado, en tanto la pena debe ser proporcional al delito co­

metido y, tal y como lo demuestran los datos existentes en la provincia, la mayoría 
de los adolescentes cometen delitos de menor cuantía3

, la reclusión en un centro de 

cumplimiento debería ser la sanción menos impuesta. 

3. Clasificando las IPP iniciadas, desde el 15 de julio hasta el 31 de diciembre de 2008 (fuente: Procuración General 
Provincia de Buenos Aires, Ministerio Público) y considerando el primer delito ingresado, se destacan los siguientes: 
robo (simple y calificado) 31,8 %; lesiones (leves y culposas) 12 %; hurto (simple y agravado) 10,7 %; consumo- tenen­
cia de estupefacientes- 5,6 %; encubrimiento 5,2 %; homicidio 0,8 %; abuso sexual con acceso carnal 0,3 %. Como 
se puede apreciar, los valores según el tipo de delito se mantienen relativamente constantes con respecto al año 
2006 (robo 30,44 %; hurto 12,73 %; lesiones 12,50 %; homicidio doloso 0,96 %). (Observatorio Social Legislativo de la 
Honorable Cámara de Diputados de la Provincia de Buenos Aires, 2009). 
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Si bien la educación forma l en los centros de responsabi lidad penal juvenil ha 

mejorado y ampliado su oferta notoriamente en el período 2003-20094, el tiem­

po de privación de libertad debería orientarse fundamentalmente a acelerar y 
adecuar la trayectoria educativa para una adecuada y pronta inserción en medio 

abierto. Nuevamente aparece en este punto, como indispensable, la acción inter­
ministerial coordinada. 

Prevención de la violencia y del delito e inclusión educativa de los adolescentes 

infractores resultan, entonces, objetivos específicos que no pueden ser obviados 

en la implementación de las políticas educativas generales en aquellas áreas geo­
gráficas y sociales marcadas por la desigualdad. 

4. En el predio Nueva Esperanza, de la localidad de Abasto, tenían sede, en el año 2002, cinco institutos de régimen 
abierto, cuya población superaba ampliamente el 50 % de la población total de jóvenes en instituciones de igual 
régimen. La única escuela con sede en dicho predio era una escuela especial que respondía al criterio institucional 
imperante en el régimen de patronato. Se trabajaba no con una categoría jurídica de adolescentes infractores de 
la ley penal, sino con una categoría social de "irregulares sociales·: abordándolos como "discapacitados sociales'. El 
progresivo aumento en cantidad y calidad de los servicios educativos en las instituciones de responsabilidad penal 
juvenil tiene relación directa con la adecuación normativa e institucional que la provincia viene llevando a cabo sis­
temáticamente desde el año 2004. Desde la erradicación del alojamiento de personas menores de edad en depen­
dencias policiales, en enero de 2005, la totalidad de la población de adolescentes que cumplen medidas judiciales 
privativas o restrictivas de la libertad se encuentra en instituciones dependientes del Ministerio de Desarrollo Social, 
autoridad de aplicación de las leyes 13.298 y 13.634 en materia de ejecución penal. Actualmente, los jóvenes que 
cumplen medidas restrictivas de la libertad utilizan los servicios educativos disponibles en la zona que dependen 
de la Dirección General de Cultura y Educación. Los adolescentes que se encuentran privados de libertad, en tanto, 
reciben educación de los niveles primario y secundario y en diversas modalidades (artística, de adultos, etc.). La 
calidad del servicio educativo se encuentra condicionada por diversos factores -disponibilidad de aulas y talleres; 
número, permanencia y estabilidad de la población de adolescentes; asistentes u operadores en número suficiente 
para garantizar la actividad educativa- , algunos de los cuales revisten el carácter de estructurales. 
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Igualdad de oportunidades. Equidad al inicio: invertir 
en los niños, las niñas y los adolescentes 

Es la infancia una época clave de la vida, en la cual se 
configuran todos los resortes afectivos e intelectuales del 

individuo, de cuyo correcto desarrollo depende buena parte del 
éxito o fracaso posterior de cada individuo en su proyecto vital. 

Sil Is, Enciclopedia Internacional de Ciencias Sociales. 

En general, es reconocido que el desarrollo del ser humano es un proceso per­
manente, que dura toda la vida, cuyos primeros años resultan cruciales. En esta 
etapa, el niño se constituye como sujeto en vinculación con otros y la familia des­
empeña una función esencial. El niño y su entorno son concebidos como una 
unidad interdependiente, en la cual el desarrollo es producto de una construcción 
intersubjetiva resu ltado de la interrelación establecida entre sus propias posibilida­
des, su mundo físico y sus vinculaciones sociales. 

Las contingencias económicas, el nivel educativo de los padres, el clima afec­
tivo reinante y las prácticas de crianza condicionan y diferencian en gran medida 
las posibilidades de desarrollo de los niños, niñas y adolescentes. En ese sentido, la 
vida en contextos de carencias de diverso tipo genera consecuencias en la consti­
tución subjetiva de los seres humanos. Tales carencias, tornadas cotidianas, 

no se compensan fácilmente con el "aporte de lo que falta" como si se tratase de 
una vitamina. Si bien nunca es tarde para actuar, ya que la construcción de la 
subjetividad es permeable a cambios y reconstrucciones sucesivas, difícilmente 
los resultados que se obtengan en intervenciones posteriores resulten tan benefi­
cioso, efectivo y armónico en términos del desarrollo, como si ese niño/ña hubie­
se recibido desde su nacimiento alimentación, afecto, seguridad y posibilidades 

de vincularse activamente con su entorno (Cardarelli y Waldmann, 2006). 
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Por otro lado, la infancia y la adolescencia representan espacios privilegiados 

para implementar transformaciones que contribuyan a la construcción de socie­
dades más inclusivas, a formas de convivencia más solidarias y democráticas. La 

niñez y la adolescencia representan momentos óptimos para acumular conoci­

mientos y fomentar creatividad, así como para adquirir las herramientas necesarias 

que garanticen la inclusión poblacional en la economía y la sociedad en el futuro 

cercano. En segundo lugar, y como plantea la Convención de los Derechos del 

Niño, la niñez y la adolescencia son espacios ideales para implementar las transfor­

maciones para fortalecer los valores de equidad, solidaridad y tolerancia, factores 

claves en la construcción de capital social y necesarios para avanzar hacia una so­

ciedad de derechos. Por último, desde otros puntos de vista que hacen centro en 

los aspectos económicos, diversos estudios han demostrado la alta tasa de retorno 

de la inversión en la infancia y en la adolescencia, así como la inversión en capital 
humano para el desarrollo económico. 
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