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INTRODUCCION

A nivel mundial, e estudio de las formas mas estructuradas del voluntariado y €l
servicio solidario ha comenzado muy recientemente.

Entre otras instituciones, el Global Service Institute (GSI)!, ha promovido la
investigacion de las distintas formas que e Civic Service (“Servicio Civico” o “Servicio
Ciudadano Solidario”) adquiere en & contexto mundia (GSI, 2003). De acuerdo a lo
establecido por e GSI e “Servicio Civico” puede tomar distintas formas, incluyendo el
aprendizaje-servicio.

La metodologia pedagdgica conocida como “ aprendizaje-servicio” ha sido definida
como ‘el servicio solidario desarrollado por los estudiantes, destinado a cubrir
necesidades reales de una comunidad, planificado institucionalmente en forma integrada
con el curriculum, en funcion del aprendizaje de los estudiantes.” (PROGRAMA
NACIONAL ESCUELA Y COMUNIDAD, 2001). Por gemplo, estudiantes secundarios
ensefian computacion a adultos desocupados, quienes mejoran sus posibilidades de
empleabilidad; a mismo tiempo, los adolescentes desarrollan una excelente préctica;
alumnos de cuarto grado mejoran su escritura mandando cartas a los diarios reclamando
mejoras en la plaza de su barrio; estudiantes universitarios de Agronomia desarrollan sus
practicas profesionales capacitando a familias sin recursos en € desarrollo de huertas
familiares.

Como campo de especializacion pedagdgicay de investigacion, €l del aprendizaje-
servicio es un terreno relativamente reciente. A nivel mundial, las investigaciones en este
campo son alin muy fragmentarias, y en su mayoria se han realizado en los Estados Unidos
(BILLIG-WATERMAN, 2003). A nivel mundial, las investigaciones se han focalizado
generalmente en programas de servicio desarrollados por estudiantes universitarios o
jovenes de clase media y de paises desarrollados, ya sea a nivel nacional o en
organizaciones de servicio a nivel internacional. En América Latina hay muy pocas
publicaciones sobre aprendizaje-servicio, y la mayoria son mas descriptivas de programas
gue estudios sistematicos sobre laimplementacién de la metodol ogia.

En Argentina, la préctica del aprendizagje-servicio ha crecido muy rdpidamente en
los ultimos 10 afios. Recién a partir de 1997 las politicas educativas naciona es comenzaron
a promover la metodologia, pero en reaidad fueron las escuelas las que "inventaron” el
aprendizaje-servicio, ya que las practicas escolares fueron muy anteriores a la reflexion
tedrica, las publicaciones e investigaciones. Una estimacion conservadora permitiria
afirmar que actualmente el aprendizgje-servicio es practicado por 10 menos por 5.000
escuelas (aproximadamente 13% del total) y a menos 400 Universidades e Institutos de
Formacion Docente (TAPIA, 2002; www.me.gov.ar/edusol).

! Global Service Institute. Center for Social Development, Geoge Warren Brown School of Social
Work. Washington University in St. Louis, Missouri USA
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El modelo de aprendizge-servicio implementado por las escuelas argentinas ha sido
considerado por algunos académicos especializados como uno de los mejores en el mundo,
junto a los de Alemania y Singapur?, asi como también “the most sophisticated K-12
Service- Learning Program in South America” (SILCOX, Harry C. (2002). Sin embargo,
no hay demasiadas publicaciones que den acabada cuenta de lo complejay fructifera que es
la experiencia argentina en esta materia. Al momento de redlizar esta investigacion, no
habia en Argentina estudios que abordaran el tema de manera sistemética.

Aun asi, escuelas de Chile, Uruguay, Bolivia y Paraguay han adoptado el
aprendizaje-servicio para su proyecto institucional siguiendo €l modelo argentino. La
influencia de la experiencia naciona ha llegado a paises de la regién de muy diversa
idiosincrasia, como Bolivia, Colombia y Republica Dominicana. Este radio de influencia
regional es una de las razones por las que entendemos sustancial investigar en profundidad
la experiencia que Argentina ha desarrollado en el campo del aprendizaje-servicio.

Los primeros estudios en torno a tema comenzaron hacia fines de los ’90. En 1997
el Ministerio de Cultura y Educacion compilé una primera base de datos de escuelas que
realizaban proyectos de aprendizaje-servicio. La Solidaridad como pedagogia (Tapia,
2000) fue el primer trabajo comprensivo sobre aprendizaje-servicio argentino, y se baso en
larevision de 93 casos.

Durante el 2000 hasta fines del 2001 el Programa Nacional Escuelay Comunidad,
del entonces Ministerio de Culturay Educacion, intentd sistematizar y tabular la creciente
experiencia que tenia delante. Sin embargo, por diversos motivos —desde politicos hasta
metodol 6gicos- no concluyd acabadamente la tarea.

Desde CLAY SS intentamos con esta investigacion revisar y continuar —con nuevos
criterios y alaluz de mayor experiencia- o que originalmente se inicié en aquellos afos.
Sin embargo € volumen de informacion era muy grande y las categorias de andlisis y
compilacién hasta entonces empl eadas resultaban insuficientes.

A su vez, a partir de las publicaciones internacionales, fuimos conectando algunas
hipétesis de trabajo para abordar nuestro objeto de estudio.

Dado €l incipiente estado de las investigaciones en Argentina, se hizo necesaria una
investigacion de tipo exploratoria, para acercarse a objeto de estudio y establecer las
variables, dimensiones e indicadores mas significativos, y modelos de analisis aplicables a
la experiencia desarrollada en €l sistema educativo argentino.

El objetivo principal de la investigacion es estudiar la experiencia argentina en
aprendizgje-servicio, y promover de esta manera su replicacion en e contexto
|atinoamericano.

2 Seguin e comentario de Andrew Furco (UC Berkeley) citado por La Nacién, Buenos Aires, 5 de septiembre
2002.
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Este estudio requiere tener en cuenta la diversidad del panorama argentino en la
materia. Las experiencias educativas solidarias se desarrollan tanto en grandes centros
urbanos como en éareas rurales aisladas, asi como también en escuelas con poblacién de
muy diverso nivel socioeconomico. Desde esta perspectiva, la investigacion se propone
discernir s hay un perfil institucional que caracterice a las escuelas que desarrollan
experiencias de aprendizgje-servicio, asi como definir si existe un perfil caracteristico de
las experiencias implementadas.

Las preguntas centrales giran entonces en torno a cudes son las principales
caracteristicas que definen a aprendizaje-servicio tal como es practicado en el pais. ¢Se
puede definir un tipo de escuela que en Argentina desarrolle proyectos educativos
solidarios? ¢Cudles son las caracteristicas mas generalizadas de |os mismos?

La investigacion empled como fuente el archivo de presentaciones a Premio
Presidencial Escuelas Solidarias, convocado durante los afios 2000 y 2001 por €l
Ministerio de Educacion de la Nacion, y compuesto por 6100 formularios compilados por
mas de 4000 escuel as e Ingtitutos de Formacién Docente.

A partir de ese rico material de base, se construyeron dos universos de analisis que
incluyeron por un lado a 4.391escuelas que se presentaron a Premio entre |os afios 2000 y
2001, y por otro a 2.898 experiencias educativas solidarias presentadas en €l afio 2001.

Desde € comienzo del disefio de la investigacion entendiamos que uno de los
rasgos mas interesantes del fendmeno tal como aparecia en Argentina era la participacion
de jévenes en contextos de pobreza en proyectos educativos solidarios de muy ata calidad
(TAPIA, 2002). El aprendizaje-servicio como una metodologia inclusiva para la
participacion juvenil fue una hipétesis de acercamiento al tema. Asimismo, durante la
investigacion, se tomé en cuenta desde el disefio muy particularmente €l tipo de ambito en
donde se encontraban tanto la escuela como los destinatarios de las acciones de la
experiencia

A su vez, consideramos desde los inicios del proceso una relacion positiva entre el
compromiso civico y la participacion ciudadana con los proyectos de aprendizaje-servicio
realizado por estudiantes. En el contexto |atinoamericano actual, especialmente en nuestro
pais a partir de la crisis social, econdmicay politica desatada a fines del 2001, establecer
précticas que efectivamente promuevan la participacién critica de los jovenes resulta de
particular importancia. Esta hipétesis excedio los alcances de esta investigacion, aungue
encontramos numerosos indicios en esta direccion.

A continuacién se presenta, en el capitulo 1, un panorama de las influencias tedricas
gue inciden en la definicién y practica del aprendizaje-servicio a nivel mundial, con
especial referencia a contexto argentino y latinoamericano. En segundo lugar se hace
referencia a las cuestiones metodol6gicas més centrales para € disefio de la presente
investigacion.



En e capitulo 2 se presenta el contexto nacional en e que se desarrollaron las
experiencias educativas solidarias bajo estudio, con especial referencia al contexto
educativo.

Los capitulos 3 y 4 presentan los resultados de la investigacion, en referencia a las
escuelas solidarias y alas experiencias educativas solidarias respectivamente.

Finalmente, en e capitulo 5 se discuten los hallazgos de la investigacion, se
presentan conclusiones y algunas indicaciones para futuras lineas de investigacion.

CAP.1-MARCO TEORICO Y CUESTIONESMETODOLOGICAS

1. MARCO TEORICO

La metodol ogia pedagdgica conocida como “aprendizaje-servicio” ha sido definida
como

“el servicio solidario desarrollado por los estudiantes, destinado a
cubrir necesidades reales de una comunidad, planificado
institucionalmente en forma integrada con el curriculo, en funcion del
aprendizaje de los estudiantes.” (PROGRAMA NACIONAL
ESCUELA Y COMUNIDAD, 2001).

Desde la perspectiva del aprendizgje-servicio, las actividades solidarias
desarrolladas por los estudiantes -si se planifican adecuadamente- pueden ser en si mismas
una fuente de aprendizaje. Un programa de aprendizae-servicio bien planificado les
permite a los jovenes aprender y poner en practica contenidos académicos, y a la vez
realizar tareasimportantesy de responsabilidad en su comunidad y en su escuela.

El aprendizgje-servicio implica sostener en una misma accion educativa una doble
intencionalidad: la intencionalidad pedagdgica de mejorar la calidad de los aprendizajes, y
laintencién solidaria de ofrecer una respuesta participativa a una necesidad social (TAPIA,
2000).

Ejemplos clasicos de aprendizaje-servicio son las experiencias de apoyo escolar, a
través de las cuales |os estudiantes acomparian solidariamente € aprendizaje de alumnos en
situacion de riesgo educativo, fortaleciendo simultaneamente sus propios aprendizajes; 10s
programas de forestacion y huertas comunitarias en las que los y las estudiantes aplican sus
conocimientos de Ciencias Naturales a servicio de comunidades necesitadas; |0s proyectos
tecnol 6gicos solidarios a través de los cuales alumnos de escuel as técnicas o universitarios
instalan dispositivos para ofrecer energia, agua o fuentes productivas a comunidades que o
requieren.

Teniendo en cuenta gque la presente investigacion es la primera en su género que se
realiza en Argentinay en América Latina, consideramos necesario desarrollar brevemente
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algunas cuestiones vinculadas a la definicion del término “aprendizaje-servicio”, y a
establ ecer |os alcances que en este trabajo se dard al mismo.

En primer lugar, expondremos sintéticamente el estado de la cuestion en cuanto ala
definicién del término “aprendizaje-servicio”. En segundo lugar, para definir el campo de la
presente investigacion estableceremos las especificidades de la préactica del aprendizaje-
servicio en relacién a otras formas de intervencion comunitaria susceptibles de ser
desarrolladas desde instituciones educativas. En un tercer momento precisaremos los
alcances de algunos términos clave a emplear en e presente trabajo, para concluir con
algunas referencias a los sustentos tedricos de esos conceptos en e contexto argentino y
latinoamericano.

1.1 La definicién del “aprendizaje-servicio” como problema
1.1.1 Los origenes del término

Las raices del aprendizaje-servicio en cuanto a aspecto tedrico pueden encontrarse
basicamente en €l “aprender haciendo”, o aprendizaje a través de la experiencia y la
educacion para la democracia propugnados por John Dewey (1859-1952) (DEWEY/, 1938;
GILES-EYLER, 1994), s bhien los desarrollos contempordneos de la metodologia
reconocen multiples influencias tedricas y también multiples definiciones (MELGAR,
2001; KENDALL, 1990), como veremos més adelante (ver 1.2.1).

Se considera que el término “service-learning” fue utilizado por primera vez en los
anos 1966-67, cuando William Ramsay, Robert Sigmon y Michagl Hart |0 emplearon para
describir un proyecto de la Oak Ridge Associated Universities en Tennessee, vinculando a
estudiantes y docentes con organizaciones dedicadas a desarrollo local. La expresion se
consolidé en la Primera “Service-learning Conference”, reunida en 1969 en Atlanta
(EBERLY, 2002; www.servicelearning.org/article;), y generé un amplio movimiento de
base, liderado por organizaciones no gubernamentales como NYLC (National Youth
Leadership Conference, www.nylc.org), y aianzas inter-universitarias como el Campus
Compact (www.compact.org). Diversos organismos estatales y més tarde federales,
acompariaron la expansion del aprendizaje-servicio en € sistema educativo norteamericano.

A partir de la década de 1960, e término “service-learning” tuvo una rapida
difusién en los Estados Unidos y € mundo anglosgjon, y su préactica una més lenta pero
sostenida expansion en otros contextos culturales, incluida América Latina, Europa, Asiay
Africa

Entre los gemplos mas notorios a nivel internacional del aprendizaje-servicio
pueden citarse € Programa de Trabajo Comunal Universitario de la Universidad de Costa
Rica, establecido en 1975; los “Proyectos de Accion” y “Proyectos de accidn civica’ en las
escuelas alemanas; € requerimiento de servicio para los estudiantes universitarios
nigerianos a través del National Youth Service Corps, y € Tirelo Setshaba (Servicio
Nacional) requerido a los alumnos y alumnas del Ultimo afio de la escuela media en
Botswana en las décadas entre 1980 y 2000 (TAPIA, 2000).


http://www.servicelearning.org/article;
http://www.nylc.org/
http://www.compact.org/

1.1.2 Distintas denominaciones para la practica del aprendizaje-servicio

Esta difusion mundial de la metodologia del aprendizaje-servicio se produce
fundamentalmente a partir del intercambio y la transferencia horizontal de précticas
escolares y universitarias, mas que en torno a un corpus tedrico Unico, lo cual ha generado
una importante dispersion conceptual, y vuelve necesaria la distincion entre la préctica del
aprendizagje-servicio -que puede ser desarrollada con rasgos comunes bajo diversas
denominaciones y modalidades-, y las definiciones conceptuales elaboradas sobre esas
précticas.

En 1990, Jane Kendall relevd gue solo en € idioma inglés se habian desarrollado
mas de 140 definiciones distintas de “service-learning” (KENDALL, 1990). En |la década
siguiente el espectro de definiciones se multiplico ain més (CAIRN-KIELSMEIER, 1995;
FURCO, 2002, NYLC, 2004). La traduccion del término inglés y las mdltiples
denominaciones que la practica fue adquiriendo en diversos contextos culturales vuelve alin
mas complejo el panorama.

Veremos a continuacion algunas de las definiciones del concepto originario de
“service-learning”, otras expresiones sinbnimas generadas desde diversos contextos
culturales, y su traduccién al idioma castellano en el medio argentino y latinoamericano.

Entre algunas de las definiciones con mayor consenso en lengua inglesa podria
incluirse la establecida por e Congreso de los Estados Unidos en €l marco de la National
and Community Service Trust Act of 1993:

““Service-Learning is a method whereby students learn and develop through active
participation in thoughtfully organized service that:

e Is conducted in and meets the needs of communities;

e Is coordinated with an elementary school, secondary school, institution of
higher education, or community service program and the community;

e Helps foster civic responsibility;

e s integrated into and enhances the academic curriculum of the students, or the
education components of the community service program in which the
participants are enrolled,

e And provides structured time for students or participants to reflect on the
service experience.” (www.learnandserve.org/about/service_learning.html)

Learn and Serve America, €l organismo oficial norteamericano de promocion del
aprendizaje-servicio lo define asi:

“Service-learning combines service to the community with student
learning in a way that improves both the student and the community”
(www.learnandserve.org/about/service_learning.html).
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Para el Service-learning Research and Development Center de la Universidad de
California, Berkeley,

“As a pedagogical strategy rooted in experiential education theories,
service-learning allows learners not only to apply theories to
authentic and practical situations, but it also helps to provide service
to the local community.

Service-learning takes on many forms. It can involve university
students in a molecular and cell biology course on the aging who are
placed in senior citizen centers, high school geometry students who
build wheelchair access ramps for disabled citizens. Or it can involve
elementary school students who conduct creek restoration as part of
their science curriculum. Service-learning is universal in that it can be
part of any academic discipline, can take place in any community, and
can involve any student regardless of age, ambition, or ability.

Findings from our studies of service-learning suggest that the
engagement of students in service activities that are integrated into the
academic curriculum can increase student learning, increase students’
motivation toward school, build students' awareness of the society
around them, provide opportunities for students to explore career
options, build students' self-concept and self-esteem, and foster
collaboration and unity among students of different races, ethnicities,
and beliefs.”

Para el Nationa Youth Leadership Council, una de las méas antiguas y prestigiosas
organizaciones no gubernamentales vinculadas a la promocién del aprendizaje-servicio,
éste puede definirse como:

“ an educational method that entwines the threads of experiential
learning and community service. It meets educational objectives
through real-world experiences, while tapping youths as resources to
benefit their schools and communities.

Guided by teachers and community leaders, young people address real
community needs by planning and executing service projects that are
carefully tied to curricula. This hands-on learning enhances
comprehension, academic achievement, citizenship, and character
development, often reaching students who haven't responded to
traditional educational models.

Service-learning is education in action: developing critical-thinking
and problem-solving skills; taking on real issues such as hunger,
homelessness, and diversity; and valuing people of all ages as citizens
with talents to offer.” (www.nylc.org)
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Si bien estas definiciones tienen alto grado de consenso en e mundo académico
especializado, esto no significa que tengan el mismo arraigo en el sistema educativo.

Como lo han mostrado investigaciones recientes (NYLC, 2004), aln en Estados
Unidos, donde |a préctica del aprendizaje-servicio se viene desarrollando hace casi un siglo,
todavia los docentes no emplean criterios univocos para definir las préacticas de aprendizaje-
servicio.

En encuestas administradas por la Secretaria de Educaciéon y por investigadores
privados, los docentes norteamericanos describen sus précticas utilizando expresiones como
“community service” y “service-learning” con distintos significados, a veces como
sindnimos, y en algunos casos en sentido opuesto al de |as definiciones académicas. Si bien
se considera que “community service” es equivalente a un voluntariado realizado sin
conexion con los contenidos curriculares, y “service-learning” implica indispensablemente
la integracion de aprendizajes formales, un andlisis pormenorizado de las précticas
relevadas por las encuestas mostré que escuelas que definian su proyecto como de
“community service”, en realidad estaban integrando contenidos curriculares especificos al
proyecto de servicio, mientras que otras que calificaban a su experiencia como de “service-
learning” carecian de conexiones curriculares especificas. Billig ha sefialado las severas
limitaciones de las estadisticas compiladas de este modo, ya que dependen excesivamente
del uso que los actores den alos términos utilizados. (BILLIG, 2004, pp. 12-13).

Estas limitaciones constituyen una dificultad a los efectos de la investigacion
comparada, y un desafio parala busqueda de herramientas metodol 6gicas adecuadas para la
correcta identificacion de las précticas de aprendizaje-servicio.

Para sumar una dificultad ulterior, ain en la lengua inglesa no en todas partes se
utiliza la denominacion de service-learning.

En Gran Bretaia, por emplo, organizaciones que empleaban en los afios 80 el
término “service-learning” lo han ido reemplazando por “active learning in the community”
(CSsvV, 2000). En & manual de Educacion Ciudadana publicado por € Center for Social
Volunteer, una de las instituciones pioneras del aprendizaje-servicio en Gran Bretafia, se
afirma

“The term ‘active learning in the community’ is used throughout this
manual. In other countries various terms are used —such as ‘service-
learning’, ‘community learning’ and community-based learning’- to
describe the same approach. The underlying principles are the same.

Students are offered structrured learning experiences that develop
their concepts, knowledge, skills and dispositions through activities
designed to benefit other people.” (CSV, 2002, p. 8)

Algo semejante ha ocurrido en otros contextos culturales.



En Brasil se utilizan diversos términos como sinbnimos de aprendizaje-servicio. Las
definiciones son convergentes en cuanto a tipo de préacticas a las que aluden, si bien
presentan algunos matices.

Por giemplo, Faca Parte, una organizacion que promueve el aprendizaje-servicio a
nivel nacional en mas de 10000 escuelas, ha optado por definir a la metodologia como
“voluntariado educativo”:

“uma acao solidaria preocupada com a formacao do jovem
voluntario. Seus principios fudamentam-se na formacao integral do
jovem voluntério, (...)

E um voluntariado de acao e reflexao, um espago de educacao
sociopolitica, que ajuda no desenvolvimiento do senso critico, na
conscientizagao sobre os direitos humanos e sociais, no respeito as
diferencas culturais e no testemunho e vivéncia da solidariedade. A
preocupacao central nao e tanto o servigo a ser prestado, mas a
formacao e a qualificacao do jovem enquanto desempenhasua
atividade de voluntario.” (SBERGA, 2003)

Los contenidos y las etapas que Faca Parte propone para € desarrollo de los
proyectos de voluntariado educativo son consistentes con la bibliografia desarrollada en
otros paises para el desarrollo de proyectos de aprendizaje-servicio. (www.facaparte.org.br)

Algo semegjante sucede con los “proyectos de protagonismo juvenil” (COSTA,
2001) promovidos desde la red de escuelas brasileras “Rede Pitdgoras”, y con las
experiencias de“protagonismo juvenil voluntario de universitarios” promovidas por la
organizacion UniSol (Universidade Solidaria, www.unisol.org.br), através de las cuales.

Las comunidades aprenden a desarrollar soluciones locales para sus
problemas, los estudiantes conocen otra realidad y aprenden a
interaccionar con ella, las instituciones de ensefianza consolidan
todavia més sus acciones en el area de extension universitaria y las
empresas refuerzan su responsabilidad social. (UNISOL, 2004, p. 1)

En los paises de habla castellana de América Latina la difusion del aprendizaje-
servicio fue inicialmente muy desparegja.

Como se menciond anteriormente, en México se vienen desarrollando précticas de
“Servicio Socid” en la Universidad desde mediados del siglo XX; en otros paises de
América Central y e Caribe el aprendizaje-servicio se difundié desde los afios ’70 por
directa influencia del modelo norteamericano. En América del Sur las practicas de
aprendizgje-servicio surgieron en general a partir de desarrollos locales méas que por
influencias externas univocas (TAPIA, 2002).

Este proceso se ve reflgjado en la gran dispersion de la terminologia empleada para
describir experiencias muy similares, como las que se desarrollan desde € nivel
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universitario: “Servicio Socia” en México, “Trabgo Comuna Universitario” en Costa
Rica, “Experiencia Semestral de practicas sociaes’ en Colombia, “Practicas solidarias’ en
Argentina.

De hecho, en gran parte del mundo hispano parlante hay escaso conocimiento
sistematico de la metodologia del aprendizaje-servicio como tal, y numerosas practicas que
podrian ser consideradas como de aprendizaje-servicio son definidas indistintamente como
“proyectos de accidon socia”, “voluntariado”, “accion solidaria’ u otras definiciones
semejantes (CLAYSS, 2002).

Incluso en los paises de habla hispana en los que hay mayor referencia a la
terminologia original inglesa, hay discrepancias en cuanto a la traduccion de “service-
learning”.

Algunos autores lo traducen como “aprendizaje en servicio” (MIZRAHI, 2001), lo
cual pareciera acentuar levemente la condicion de préctica de aprendizaje por sobre la de
servicio. En Bolivia se lo traduce literamente como “servicio-aprendizaje’” (CEBOFIL,
2003), lo cua podria enfatizar por e contrario € elemento de servicio por sobre € de
aprendizgje.

En Argentina—como en Uruguay y Chile- en €l sistera educativo se ha adoptado en
general el término “aprendizgje-servicio”, intentando expresar un balance equilibrado entre
ambos términos, e indicando una doble adjetivacién en cuanto a un tipo especifico de
aprendizaje y de servicio (MINISTERIO DE EDUCACION, 2000, 2001; CVU, 2004;
www.mineduc.cl).

La definicidn de aprendizaje-servicio sostenida por € Ministerio de Educacion de la
Argentina es la siguiente:

o “El aprendizaje-servicio puede definirse como:

e un servicio solidario desarrollado por los estudiantes,

o destinado a a atender necesidades reales y efectivamente sentidas de una
comunidad,

« planificado institucionalmente en forma integrada con el curriculum, en funcion
del aprendizaje de los estudiantes.” (www.me.gov.ar/edusol/aprenser.htm)

A los efectos del presente trabgo, y teniendo en cuenta que se estudiaran
experiencias desarrolladas exclusivamente en Argentina, se utilizar4 esta definicién como
punto de referencia.

Entendemos que la opcién implica un recorte preciso en cuanto a los acances del
aprendizaje-servicio con relacion a otras précticas solidarias o de intervencion comunitaria
susceptibles de ser desarrolladas desde el ambito educativo. A partir de ello, y como se vera
en el punto siguiente, para definir una experiencia como de aprendizaje-servicio en sentido
estricto se considerara la presencia simultédnea de:

e actividades solidarias protagonizadas por |os estudiantes;
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e un servicio ofrecido a una comunidad identificable;
e contenidos curricul ares vinculados especificamente al proyecto.

1.1.3 Aprendizaje-servicio y experiencias educativas solidarias

Diferenciar las préacticas de aprendizge-servicio en sentido estricto de otras
précticas de intervencidén comunitaria desarrolladas en ambitos educativos ha sido una de
las primeras preocupaciones de los centros académicos vinculados a este campo, y resulta
indispensable para encarar cualquier investigacion sistemética. Diversas herramientas han
sido propuestas para este fin por diversos autores (TAPIA, 2000, pp. 26-30).

A los efectos de la presente investigacion se adoptd como herramienta los
“cuadrantes de aprendizgje y el servicio” desarrollados por la Universidad de Stanford, con
algunas adaptaciones propias (SERVICE-LEARNING 2000 CENTER. Service-Learning
Quadrants. Stanford University, California, 1996. TAPIA, 2000).

Z/\
III. SERVICIO S
COMUNITARIO
INSTITUCIONAL E IV. APRENDIZAJE-
R SERVICIO
_ V
APRENDIZAJE I INTEGRADO +
C
II. INICIATIVAS I. TRABAJOS
SOLIDARIAS | DE CAMPO
ASISTEMATICAS (o)

El ge vertical del gréfico refiere ala menor o mayor calidad del servicio solidario
gue se presta a la comunidad, y € € e horizontal indica la menor o mayor integracion del
aprendizaje sistematico o disciplinar al servicio que se desarrolla.

La“calidad” en cuanto al servicio esta asociada con la efectiva satisfaccion de los
receptores del mismo (ver mas adelante e concepto de prosociaidad); con impactos
mensurables en la calidad de vida de la comunidad, con la posibilidad de acanzar objetivos
de cambio social a mediano y largo plazo, y no solo de satisfacer necesidades urgentes por
Unica vez, y con la constitucion de redes insterinstitucionales eficaces con organizaciones
de la comunidad, ONGs e instituciones gubernamentales para garantizar la sustentabilidad
de las propuestas.
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En € caso dd €e horizontal, se refiere a la mayor o menor integracion de los
aprendizajes académicos formales con la actividad de servicio desarrollada: en este sentido,
las actividades de servicio pueden ser parte de los contenidos de aprendizaje requeridos por
una asignatura (como en el caso de las pasantias universitarias orientadas al servicio de una
comunidad determinada), pueden tener una vinculacion explicita con las actividades
desarrolladas en el aula o los contenidos curriculares de una o més éreas o disciplinas
(estudiantes de una escuela técnica que aplican sus conocimientos a la instalacion de
paneles solares en una escuela rural), o puede haber escasa 0 ninguna conexion entre lo
estudiado y la actividad de servicio. (TAPIA, 2000)

En funcion de estos ges quedan delimitados cuatro cuadrantes, que permiten
diferenciar cuatro tipos de experiencias:

|. Trabajos de campo:

Se denominan asi las actividades de investigacion que involucran a los estudiantes
con larealidad de su comunidad, pero considerada exclusivamente como objeto de estudio.
La finalidad del trabajo de campo es e aprendizaje de contenidos disciplinares: por
giemplo, desde Ciencias Naturales se planifica una salida a una reserva ecol6gica, desde
Tecnologia se planea la visita a una industria local, desde Ciencias Sociales se entrevista a
ancianos de la comunidad para una investigacion sobre la memoria historica local. Este tipo
de actividades involucran e conocimiento de la redidad, pero no se proponen
transformarla, ni prestar un servicio ala comunidad implicada. El énfasis esta puesto en la
adquisicion de los aprendizajes curriculares, y € contacto con la realidad comunitaria es
puramente instrumental .

[1. Iniciativas solidarias asistematicas:

Se definen por su intencionalidad solidaria, pero desarrollan poca o ninguna
integracion con € aprendizaje formal. Son actividades ocasionales, que se proponen
atender una necesidad puntual. En general surgen espontaneamente, no son planificadas
como parte del Proyecto Educativo Institucional, y no suelen exceder 1o puramente
asistencial.

Algunas de las mas tipicas iniciativas solidarias asistematicas incluyen las
“campafias de recoleccion”, los festivales, kermesses y otras actividades “a beneficio”, y
ciertos “padrinazgos’ de escuelas rurales asumidos ocasionalmente o en forma
desarticulada con los aprendizajes. Podrian también incluirse en esta categoria algunos
proyectos un poco mas complejosy con mayor articulacién con los contenidos curriculares,
pero que no son planeados institucionalmente, sino que surgen y desaparecen en funcion de
la buena voluntad o € liderazgo persona de un docente 0 un grupo particular de
estudiantes.

En este tipo de acciones pueden participar unos pocos alumnos o cursos, o toda la

escuela; pueden ser promovidos y gestionados por iniciativa personal de un docente, de un
grupo de estudiantes o por la direccion de la escuela. En todos los casos, la actividad es
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generalmente voluntaria, y no se evalla ni forma ni informalmente € grado de
participacion de los estudiantes, ni 1os aprendizajes desarrollados.

De hecho, € protagonismo de los alumnos en este tipo de iniciativas es muy
desparejo: en algunos casos, |os estudiantes se comprometen persona mente con la accién
(unavisita a un geriétrico, o0 un viaje a una escuela rural, por ggemplo). En otros, la accion
de los estudiantes se limita allevar a casa una nota del docente solicitando a los padres que
envien alimentos no perecederos o golosinas para distribuir entre poblaciones carenciadas.

Sin embargo, las iniciativas solidarias asistematicas -alin aquellas mas efimeras-
pueden generar algunos beneficios positivos para los estudiantes:

e estimulan de algin modo la formacién de actitudes participativas y solidarias;

e permiten una temprana sensibilizacion hacia ciertas problematicas sociales y
ambientales,

e ofrecen un climainstitucional abierto alas problematicas sociales, y

e en agunos casos ofrecen a los estudiantes la posibilidad de aprender
procedimientos basi cos de gestion.

Entre las limitaciones que mas frecuentemente pueden evaluarse en este tipo de
iniciativas es necesario sefidlar que suele primar en ellas una mirada asimétrica con relacion
alos “necesitados’. El concepto de "ayuda’ suele prevalecer sobre lareflexién acercade las
estructuras socioecondmicas o las probleméticas ambientales que estan en la raiz de la
demanda atendida, y dificilmente se enfatiza larelacion entre solidaridad y justicia social.

Lacalidad del servicio de este tipo de iniciativa se considera baja porque una accion
asistematica tiene escasas posibilidades de generar soluciones duraderas a un problema
social, y porgue a menudo no involucran un compromiso personal de los estudiantes en la
solucién de los problemas. Por otra parte, la calidad del aprendizaje se considera pobre
porque, aunque los alumnos adquieran una cierta conciencia sobre problematicas como la
pobreza, o € impacto de las catastrofes naturales sobre la vida cotidiana, este tipo de
acciones no se articulan con los aprendizajes disciplinares.

Béasicamente, diferenciamos las iniciativas solidarias asisteméticas del aprendizaje-
servicio en que no se proponen articular la actividad solidaria de los estudiantes con los
contenidos gque se aprenden en clase.

[11. Servicio comunitario institucional

Este tipo de experiencias se caracteriza por una decision institucional, y no solo
ocasional, de promover el valor de la solidaridad y desarrollar en los estudiantes actitudes
de servicio, de compromiso socia y participacion ciudadana. Y a sea que las actividades de
servicio propuestas sean voluntarias u obligatorias, son asumidas formalmente por la
conduccion educativa, y forman parte explicita de la oferta de lainstitucion.
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Justamente por consistir en acciones sostenidas en el tiempo, y por estar articuladas
con el proyecto institucional, en general este tipo de experiencias puede ofrecer un servicio
a la comunidad mas sostenido y de mayor calidad. En lo que se refiere a aprendizaje, si
bien e servicio comunitario resulta una estrategia eficaz de formacion en valores y
desarrollo de actitudes pro-sociales, no siempre ni necesariamente esos aprendizajes se
integran efectivamente con |os aprendizajes disciplinares.

Se las define como de “servicio comunitario” y no de “aprendizgje-servicio”, en los
casos en que la ingtitucion se propone desarrollar la accion solidaria con una finalidad
educativa amplia (ligada en general ala educacion en valoresy actitudes), pero no planifica
formalmente la articulacion entre la actividad comunitaria y los contenidos curriculares
desarrollados en €l aula.

IV. Aprendizaje-servicio:

Definidas como experiencias que ofrecen simultdneamente una ata calidad de
servicio y un ato grado de integracion con los aprendizajes formales, este tipo de practicas
implican la misma continuidad en el tiempo y e mismo compromiso institucional del
servicio comunitario estudiantil, pero le suman la articulacién explicita de las actividades
con los objetivos del aprendizaje académico que caracterizan alos trabajos de campo.

¢ Cuando una actividad solidaria se convierte en una experiencia de
Aprendizaje-Servicio? Teniendo en cuenta los criterios con mayor
consenso a nivel internacional, podemos decir que un servicio a la
comunidad es Aprendizaje-Servicio cuando es planificado:

-en funcion del proyecto educativo institucional, y no soélo de las
demandas de la comunidad;

-con la participacion de toda la comunidad educativa: incluyendo el
liderazgo de la conduccidn institucional, la participacién directa o
indirecta del cuerpo docente, y la activa participacion de los
estudiantes desde las etapas de diagndstico y planificacion hasta las
de gestion y evaluacion;

-al servicio de una demanda efectivamente sentida por la comunidad ,
y a la cual pueden atender los estudiantes en forma eficaz y valorada;
-atendiendo con igual énfasis a un alto nivel de respuesta a la
demanda de la comunidad y a un aprendizaje de calidad para los
estudiantes”. (TAPIA, 2000, p. 26)

Como un aporte complementario a las definiciones ofrecidas a partir de estos

cuadrantes, consideramos iluminadoras las distinciones establecidas entre Servicio
comunitario, aprendizaje-servicio y pasantias (trabajos de campo) por Andrew Furco.
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CUADRO 1: Diferencias entre tres tipos de programas de servicio
(FURCO, 2002). (L as modificaciones que hemos introducido estan en cursiva).

Pasantias Servicio Aprendizaje-
comunitario servicio
Destinatario Estudiante Comunidad Receptor Y
primario (Proveedor) (Receptor) Proveedor
Foco principal Aprendizaje Servicio Aprendizaje Y
servicio
Objetivos Desarrollo Formacion personal | Aprendizaje
educativos profesional ética y ciudadana académico
Aprendizaje Formacion
académico personal éticay
ciudadana
I ntegracion Actividad curricular | Periféricao nula Integrada
curricular 0 complementaria
Tipo de actividad Basadaen la Basada en una Basada en
actividad productiva | probleméticasocial | contenidos
académicosy
problemética
social

Habiendo definido qué entendemos por aprendizaje-servicio en sentido estricto, es
necesario también sefidlar que en la vida real de las escuelas las fronteras entre “servicio
comunitario”, “aprendizaje” y “aprendizaje-servicio” no siempre son estables a lo largo de
la historia de un proyecto, asi como no siempre son susceptibles de ser identificadas en un
primer andlisis.

Ello ha planteado |a necesidad de generar expresiones abarcativas, que puedan
incluir a conjunto de las experiencias educativas que implican intervenciones comunitarias
0 acciones solidarias.

Andrew Furco ha propuesto como una expresion “neutral” la de “community
service-learning”,

““as a generic term to refer to both community service and service-
learning activities as currently practiced. The use of the term is not
meant to be restricted to the enhancement of academic achievement as
an educational objective. While the term is somewhat awkward,
community service learning offers the advantages of apparent
familiarity: neutrality between the two contested terms, and a suitably
balanced emphasis on both community benefit and educational
objectives.” (FURCO, 2002, p. 14)
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En & mismo sentido abarcativo, la expresion “proyectos educativos solidarios”
utilizada en la convocatoriaa Premio Presidencial de Escuelas Solidarias hace referencia al
universo mas amplio de experiencias de intervencién comunitaria desarrolladas desde el
ambito educativo, incluyendo los cuatro tipos definidos anteriormente en los * cuadrantes”:
pasantias o trabajos de campo, iniciativas solidarias asisteméticas, servicio comunitario
ingtitucional y aprendizaje-servicio.

En e presente trabgo, utilizaremos el término “aprendizaje-servicio” en sentido
estricto, para referirnos a las actividades que apuntan simultdneamente a objetivos de
intervencion comunitaria y de aprendizaje, y “experiencias educativas solidarias’ como
término abarcativo de todas las actividades con intencionalidad solidaria u orientadas a la
intervencién en la comunidad desarrolladas desde el ambito escolar.

1.2 Algunos conceptos teoricos vinculados al aprendizaje-servicio
1.2.1 Pluralidad de fuentes tedricas y desarrollos empiricos del aprendizaje-servicio

Probablemente, uno de los rasgos mas caracteristicos del aprendizaje-servicio es la
pluralidad de fuentes tedricas y de desarrollos empiricos que puede reconocer en sus
origenes y diversas manifestaciones a nivel mundia. Se podria decir que €l desarrollo del
aprendizaje-servicio se ha nutrido del didlogo horizontal entre los actores de las précticas y
diversas fuentes teoricas que, en diferentes momentos historicos y contextos socioculturales
han generado los marcos conceptuales para la reflexion sobre las practicas y € desarrollo
metodol dgico.

Entre los primeros antecedentes del aprendizaje-servicio se suele incluir la obra de
William James "The Moral Equivalent of War", que propiciaba un servicio ciudadano en
reemplazo del servicio militar:

“..instead of military conscription, a conscription of the whole
youthful population to form for a certain number of years a part of the
army enlisted against Nature, the injustice would tend to be evened out
and numerous other goods of the Commonwealth would follow.”
(JAMES, 1910).

Cronolégicamente, las ideas fundacionales del aprendizaje-servicio pueden
encontrarse en las teorias de la “Escuela Nueva’, el movimiento de renovacion pedagdgica
surgido a principios del siglo XX, y cuyos principales mentores fueron -entre otros-
Dewey, Cousinet, Freinet, Nelly, Reddie, Hahn y Wallon. La Escuela Nueva preconizaba €l
primado de la accion sobre las palabras, con frases contundentes como: “privar al nifio del
contacto con la realidad es un crimen de lesa infancia”. Whitehead planteaba: “solo existe
un tema para la educacion, a saber, la vida en todas sus manifestaciones” (PASO JOVEN,
2004).

En una frase caracteristica de las ideas de la Escuela Nueva, Ferriere sefidaba: “La
relacion poder-sumision de la escuela tradicional es sustituida por una relacion de afecto y
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camaraderia que incluso se prolonga mas alla del horario escolar. El ejemplo vale méas
que las palabras” (FERRIERE, 1926).

Entre los pedagogos de esta corriente, seguramente quien mas incidio en los
fundamentos tedricos del aprendizaje-servicio en Estados Unidos fue John Dewey (GILES-
EYLER, 1994).

Las teorias de Dewey se centraban en que €l nifio aprende aguello que experimenta,
y que lo que no es tamizado por la experiencia, sobre la que se reflexiona, no permanece
como un aprendizaje apropiado. Este énfasis se tradujo en muchos aspectos de | as practicas
educativas, incorporando en casi todas las disciplinas elementos de practica, trabajo de
laboratorio, trabajos de campo y salidas educativas.

En la década de 1920, Dewey implementd en su propia facultad, e Antioch College,
uno de los primeros programas de aprendizge-servicio relevados a nivel mundia: los
estudiantes redlizaban sus précticas profesionales en organizaciones comunitarias como
hospitales, asilos, etc. Aun hoy, en los Estados Unidos € “service-learning” es considerado
por muchos una parte del movimiento de “experiential education” originado en las ideas de
Dewey (GILES-EYLER, 1994; CAIRN- KIELSMEIER, 1995).

Ahora bien, sin negar este dato histérico, hay que sefidar que ain en Estados
Unidos y sobre todo en Europa y América Latina, € desarrollo de proyectos de
aprendizaje-servicio hatenido que ver también con otras fuentes de pensamiento.

Autores como Piaget, Freinet, Vigotsky y otros, han enfatizado la relacion entre el
actuar y el desarrollo del pensamiento conceptual, y han contribuido a la reflexién tedrica
de gquienes desarrollan précticas de aprendizaje-servicio (MELGAR, 2001).

Para Piaget, conocer un objeto es actuar, operar sobre é y transformarlo para captar
los mecanismos de esa transformacion, siendo estas estructuras elaboradas por la
inteligencia en tanto que prolongacion directa de la accion.

“La inteligencia es asimilacion en el sentido que incorpora dentro de
su marco toda la informacidn ofrecida por la experiencia.” (PIAGET,
1963, p. 6).

Para la construccion de la razon del nifio es también necesaria una estructura social
gue englobe no solo la cooperacion entre nifios, sino también la cooperacion con e adulto.
Seran estas cooperaciones las que den lugar ala autonomia en lareciprocidad, ala madurez
social (PIAGET, 1969). Desde esta perspectiva, € aprendizaje-servicio, que promueve la
reflexion sobre la experiencia solidaria desarrollada, y que enfatiza la necesidad de
cooperacion entre nifios y adultos a servicio de mejores condiciones de vida para todos,
contribuye al desarrollo de lainteligenciatal como la entendia Piaget (10ZZI, 1990; PASO
JOVEN, 2004).

La escuela de Victor Frankl y la “logoterapid’ ha sido también una influencia
significativa en e desarrollo de marcos teoricos para € aprendizagje-servicio (CONRAD,
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1990). Para Frankl, la primera fuerza motivante del hombre es la lucha por encontrar un
sentido a su propia vida (“voluntad de sentido” mas que de placer -Freud- o poder -Adler-).
El sentido de la vida puede descubrirse a partir de principios morales o religiosos, por €l
sufrimiento, o a través de la accion (FRANKL, 1979, 1988). En este sentido, las mejores
précticas de aprendizaje-servicio pueden contribuir a desarrollar principios morales bésicos,
como €l de laresponsabilidad por €l bien comuan, y a poner en préctica valores comunes ala
mayoria de las religiones (la asi llamada “regla de oro”comin “haz a los otros lo que te
gustaria que te hagan a ti, no hagas a los demés lo que no te gustaria que te hicieran”), y a
fortalecer la“voluntad de sentido” de nifios, adolescentesy jovenes.

También el pensamiento de Ausubel y de Vigotsky ha aportado al acervo tedrico del
aprendizgje-servicio (MELGAR, 2001).

Algunos autores (SEEMAN, 1990) han sefiadlado e parentesco entre los
fundamentos metodolégicos del aprendizgje-servicio y € pensamiento del pedagogo
brasilero Paulo Freire (FREIRE, 1973, 1992, 1997). Su concepto de praxis, como suma de
reflexion y accion, esté intimamente relacionado con el concepto de aprendizaje-servicio,
asi como sus afirmaciones de que “los hombres se educan entre si mediatizados por el
mundo”, y que

“educadores y educandos, co-intencionados hacia la realidad, se
encuentran en una tarea en que ambos son sujetos en el acto, no solo
de desvelarla y asi conocerla criticamente, sino también en el acto de
recrear ese conocimiento” (FREIRE, 1973, p. 90).

Si bien excede ampliamente los objetivos de esta investigacion anadizar las
causalidades de la expansion de proyectos educativos solidarios en América Latina en los
ultimos afios, sin duda una investigacion en torno a la formacion de los docentes que
lideran este tipo de proyectos no podria degar de subrayar la importancia que el
pensamiento de Freire tuvo en su formacidn, y en e desarrollo de experiencias de
educacién popular que, tanto en e campo de la educacion formal como en lano formal, han
estado en |os origenes de muchas experiencias exitosas de aprendizaje-servicio.

Mas recientemente, los estudios sobre “inteligencia emocional” (GOLEMAN, 2000)
e “inteligencias multiples’ (GARDNER, 2003) han dado pie para sefialar que €
aprendizaje-servicio permite desarrollar varias de estas inteligencias, y reconocer distintas
modalidades de expresion de las mismas a través de | as practicas educativas solidarias.

Entre las mditiples influencias tedricas que han incidido en el desarrollo
pedagdgico del aprendizgje-servicio habria que mencionar también a los estudios sobre
prosocialidad y resiliencia, sobre l0s que nos detendremos en la siguiente seccion.

Junto con estas influencias tedricas, es necesario sefidar que en muchas
instituciones educativas la préctica del aprendizaje-servicio surgié a partir de experiencias
desarrolladas por estudiantes y docentes, y solo en un segundo momento alimentadas por
los fundamentos metodol 6gicos y tedricos del aprendizaje-servicio.
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De hecho, € primer caso documentado de aprendizaje-servicio en los Estados
Unidos es de alrededor de 1915, cinco afios antes de que Dewey desarrollara su propia
experiencia en €l Antioch Collage y mas de cincuenta antes de que se acufiara la expresion
“service-learning”. Las Appalachian Folk Schools constituyen el primer caso conocido en
gue e curriculum de un colleges integrd6 formalmente contenidos de aprendizae,
experiencias de trabgjo y servicio a la comunidad con intencionalidad pedagdgica
(SHAPIRO, 1978).

En términos mas generadles, las primeras manifestaciones de la practica del
aprendizgje-servicio podrian encontrarse a fines del siglo XIX y principios del siglo XX,
con la difusion en diversas partes del mundo del movimiento de “extension”, que
propiciaba el desarrollo de acciones sociales en la Educacion Superior, vinculados o no a
los contenidos académicos formales (GORTARI, 2004).

En América Latina, entre los principales antecedentes empiricos y tedricos del
aprendizgje-servicio habria que mencionar a “Servicio Socia” de las universidades
mexicanas. En el marco de la Revolucion Mexicana, la Constitucién de 1910 establecio en
su articulo 5° la posibilidad de un “servicio social obligatorio” a ser prestado por los
profesionales. El articulo fue reglamentado en 1945 con el establecimiento de un

““servicio social... de caracter temporal y mediante retribucién que
ejecuten y presten los profesionistas y estudiantes en interés de la
sociedad y el estado™. (Ley reglamentaria del articulo 5 constitucional,
relativo al gercicio de las profesiones en e Distrito Federal, 26 de
mayo de 1945, Cap. VI, art. 52).

A partir de la sancién de esta ley las Universidades mexicanas establecieron €l
cumplimiento por parte de los estudiantes de entre 100 y 300 horas de “Servicio Socia”
como requerimiento obligatorio para la graduacion, requisito ain en vigencia (GORTARI,
Ana, 2004).

En e caso de Argentina, numerosas instituciones educativas comenzaron sus
experiencias de aprendizaje-servicio en los afios '80 y ‘90, constituyéndose en pioneras de
las politicas educativas nacionales de promocién del aprendizaje-servicio, que se
desarrollaron recién afines de los afios * 90.

A partir de los primeros casos relevados (TAPIA, 2000), puede decirse que los
desarrollos empiricos del aprendizaje-servicio surgen através de procesos diversos segun la
ingtitucion: en algunos casos, a partir de acciones solidarias esponténeas, los docentes
comienzan a articular €l servicio con contenidos disciplinares que enriquecieron el proyecto
solidario y generaron proyectos de aprendizaje-servicio. En otros casos, € origen del
proyecto es una investigacion escolar o de una catedra universitaria la que motiva en los
estudiantes la inquietud de atender una problematica comunitaria determinada. En otras
instituciones, se comienza por atender una demanda de una organizacion comunitaria, o de
miembros de la comunidad, y esta demanda suscita el proyecto. Finamente, en algunos
casos las instituciones desarrollaron los proyectos de aprendizaje-servicio alentadas por las
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innovaciones curriculares propuestas por las reformas educativas provinciales y nacionales
delosafios’80y '90.

1.2.2 Algunos conceptos fundantes del aprendizaje-servicio en el contexto argentino y
latinoamericano:

1.2.2.1 Solidaridad v Prosocialidad

La palabra solidaridad puede ser usada en contextos muy diferentes: se puede hacer
“un llamado a la solidaridad” para pedir donantes de sangre o voluntarios sociales, hablar
de solidaridad entre los trabgadores de un sindicato, o solicitar la solidaridad
latinoamericana para confrontar a la deuda externa. En nuestro continente, tanto politicos
“progresistas’ como conspicuos dictadores han utilizado la expresion como parte preciada
de su vocabulario.

De hecho, muchos lideres de la sociedad civil estan preocupados por una cierta
“moda solidaria’ que pareciera estarse difundiendo a nivel mundia y regional, y que corre
el riesgo de devaluar a término. Cuando casi todo e mundo —desde estrellas de la
television a Secretarios de estado— hacen llamados a la solidaridad, la palabra corre el
riesgo de convertirse en poco mas que un slogan vacio de contenido 0 en un vago
sentimiento de buena voluntad. De hecho, muchas acciones “solidarias’ difieren muy poco
de las antiguas “beneficencias’, y algunas parecen no tener ningin otro propésito que
aligerar la conciencia del donante, o formar parte de estrategias de marketing de empresas
que, simultdneamente, evaden impuestos o contaminan €l medio ambiente.

No obstante €llo, es importante destacar que el concepto de solidaridad tiene raices
profundas en la cultura latinoamericana: en los valores comunales de las culturas
originarias, en € mensaje cristiano traido por los misioneros que defendieron los derechos
indigenas frente alos conquistadores, en la fraternité de la Revolucion Francesa que inspird
los movimientos independentistas, y en las ideas y organizaciones cooperativas aportadas
por los inmigrantes europeos afines del siglo XI1X y principios del siglo XX.

No es la menor de las diferencias culturales que nos separan del mundo anglosajon
el hecho de que sea casi imposible traducir “solidaridad” al inglés: “solidarity” no sdlo no
es un término de uso frecuente, sino que esta casi en desuso en la lengua cotidiana. En €l
contexto cultural norteamericano hace referencia casi exclusiva a las posiciones politicas
del socialismo de principios del siglo XX, o a sindicato fundado en Polonia por Lech
Walesa. En € contexto briténico es algo més usado, por contagio con la terminologia de la
Union Europea, pero aln asi es dificil encontrar el término fuera de los documentos
oficiales.

El significado de “service” en “service-learning” es, en los hechos, muy cercano al
concepto de solidaridad que se emplea en América Latina. Sin embargo, por razones
historicas y culturales, e término “servicioc” no expresa en castellano los mismos
significados que en inglés, ni “service” tiene la fuerte implicancia comunitaria, de
compromiso asumido colectivamente, que tiene € término solidaridad en la lengua
castellana, asi como en portugués, italiano o francés.
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En su significado mas generalizado y mas profundo, en todas partes de
Latinoamérica “solidaridad” significa trabajar juntos por una causa comun, ayudar a otros
en forma organizada y efectiva, resistir como grupo o nacién para defender los propios
derechos, enfrentar desastres naturales o crisis econdémicas, y hacerlo de la mano con los
otros. La solidaridad es uno de los valores méas preciados para nuestras culturas, y es una
bandera comln de nuevas y vigjas organizaciones en las emergentes sociedades civiles de
Latinoamérica. (TAPIA, 20039

Como sefidla De Beni, en € actual contexto mundial de fragmentaciéon social y
disgregacion de los vinculos interpersonales, la solidaridad es tal si contribuye a generar
vinculos de auténtica fraternidad (DE BENI, 2000). Nuestra concepcion de la solidaridad
esta fuertemente relacionada con una idea de fraternidad —hermandad-, que implica el
reconocimiento de la humanidad como unafamilia, y de todos |os hombres como hermanos
en la comun dignidad de la condicion humana (LUBICH, 2002). En las palabras de
Mahatma Gandhi "La regla de oro es ser amigos del mundo y considerar 'una’ a toda la
familia humana.” (MANTOVANO, 2001, p. 11)

En & contexto latinoamericano cobra particular importancia que las acciones
solidarias no reproduzcan model os sociales disimétricos ni encubra situaciones de injusticia
einequidad. La diferenciacion entre “solidaridad” y “beneficencid’ estd marcada, de hecho,
porque una tiende a fortalecer las relaciones horizontales, y la otra tiende a reproducir un
modelo vertical y paternalista.

En este sentido, consideramos relevante el aporte que desde la Psicologia se ha
hecho en los dltimos afios en cuanto a diferenciar conductas pro-sociaes de
intencionalidades altruistas.

Para Roche, € “altruismo” hace referencia alaintencionalidad del actor, e “dador”
gue se propone beneficiar auno o mas “receptores’. El énfasis esta puesto en lavirtud de la
persona atruista més que en la relacion establecida con la persona “beneficiada’, y en las
motivaciones y en la actitud del actor, mas que en e servicio efectivamente prestado.
Mientras que el altruismo se define bésicamente en €l terreno de la subjetividad del actor
“donante’, la prosocialidad, por €l contrario, se define objetivamente por la satisfaccion
efectiva del receptor, asi como por la reciprocidad o solidaridad generada entre ambos
actores (STAUB, 1979; ROCHE, 1998). En la préactica, una accién pro-socia implica una
intencionalidad altruista, pero no se agotaen ella.

Es sabido que desde los afios ‘50, numerosas investigaciones pedagdgicas se
centraron en e andlisis de las actitudes “anti-sociales” en los jovenes, y han intentado
proponer diversos medios para su contencion y prevencion. Desde los afios ‘70,
investigadores en Psicologia evolutiva (como Darley y Latane), en Psicologia Social
(especialmente Berkowitz) y Psicologia de la conducta (Roche, Masnou, Bar-Tal, Staub y
otros) comenzaron a variar €l enfoque, apuntando -mas que a prevenir actitudes “anti-
sociales’- aidentificar y promover el desarrollo de actitudes “ prosociaes’.
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Si bien el término “conducta prosocial” fue acufiado en 1972 por L. Wispe, como
anténimo de “conducta antisocial”, recién en la década de los ‘80 se comenzé a desarrollar
un modelo pedagdgico tedrico de ensefianza de la prosocialidad.

Una definicidn aceptada en general por la comunidad cientifica considera actitudes
prosociales

“aquellas acciones que tienden a beneficiar a otras personas, grupos
0 metas sociales sin que exista la previsiébn de una recompensa
ulterior”. (ROCHE OLIVAR, 1998, p. 16).

Una definicion mas ampliay precisa, que tiende a diferenciar mejor la prosocialidad
de la definicién tradicional de altruismo, es la elaborada por € equipo de la Universidad
Autonoma de Barcelona:

“Aquellos comportamientos que, sin la busqueda de recompensas
externas, favorecen a otras personas, grupos o metas sociales y
aumentan la probabilidad de generar una reciprocidad positiva, de
calidad y solidaria en las relaciones interpersonales o sociales
consecuentes, salvaguardando la identidad, creatividad e iniciativa de
las personas o grupos implicados”

La educacion a la prosociaidad supone “tanto el desarrollo
psicolégico dptimo centrado en las habilidades para las relaciones
interpersonales como en dotar a éstas de un significado profundo que
dote a la persona de un ndcleo de identidad coherente. Para conseguir
esto y traducirlo en la relacionalidad, hara falta incidir en la
comunicacion y dialogo de calidad.” (ROCHE OLIVAR, 1998, 145)

Por o tanto, una conducta pro-social implica una intencionalidad altruista, pero no
se agota en ella. Una educacion para la solidaridad fundada en el desarrollo de actitudes y
conductas pro-sociales exigiria:

e promover un acercamiento y escucha respetuosos hacia las personas, grupos o
comunidad destinataria de la accién, que permita generar la empatia necesaria
paraidentificar |as demandas efectivamente sentidas;

e enfatizar en € compartir, mas que en e dar: es importante para los estudiantes
reconocer objetivamente cuanto aprenden y cuanto reciben afectivamente a
partir del servicio realizado, y no solo cuanto “dan”;

e reconocer que la préactica de la solidaridad implica siempre reciprocidad,
establ ecimiento de vincul 0s entre quienes se reconocen como pares.

“Hay un alto grado de superposicion entre los objetivos de la
prosocialidad y el aprendizaje-servicio. Una de las principales
finalidades de la prosocialidad es que los estudiantes se orienten
hacia el servicio a los deméas. Una de las principales finalidades del
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aprendizaje-servicio es que los estudiantes adquieran valores,
actitudes y conductas prosociales.

El aprendizaje-servicio puede fortalecer la prosocialidad
demostrando el compromiso prosocial por parte de la institucion
educativa. Ya sea que los valores estén o no explicitados en el
curriculum, la escuela ensefia valores a través de sus acciones y
politicas institucionales (por ejemplo, gastando mucho dinero en
deportes). De esa manera, una escuela que desarrolla programas de
aprendizaje-servicio transmite el mensaje de que le preocupa la
comunidad y el medio ambiente.

La prosocialidad puede también ser fortalecida por la naturaleza
experiencial del aprendizaje-servicio. Los estudiantes retienen un
porcentaje mucho mayor de lo que aprenden de la experiencia,
comparado con lo que aprenden de escuchar en clase y leer libros.

El aprendizaje-servicio puede ser fortalecido por la utilizacion de la
matriz de los comportamientos prosociales como una referencia. Los
estudiantes a menudo son entusiastas con respecto a lo que han
aprendido en sus experiencias de servicio, pero igualmente a menudo
son incapaces de articular muy claramente lo que han aprendido. La
matriz de la prosocialidad puede ayudar a recordad a los estudiantes
lo que han aprendido y quizas ayudarlos a sefialar las lecciones que
pueden aprender de sus fracasos.

Puede haber un efecto sinérgico combinando el aprendizaje-servicio
con la prosocialidad.” (EBERLY-ROCHE OLIVAR, 2002).

Este “efecto sinérgico” entre prosocialidad y aprendizaje-servicio puede verse, en la
vida real de las escuelas, en la articulacion entre programas de educacion para la
prosocialidad y el desarrollo de proyectos de aprendizaje-servicio.

En las Ultimas décadas se ha insistido en la posibilidad de educar para € desarrollo
de actitudes atruistas/prosociales (DE BENI, 2000, ROCHE OLIVAR, 1998). En estas
propuestas, se sefialan distintas etapas o nlcleos a trabagjar con los estudiantes. En el caso
del programa disefiado por De Beni para la “Educacion altruista-prosocial” en la escuela
primaria, se establecen tres grandes éreas de trabgjo:

1. Identidad personal y sensibilidad social
2. Interpretacion del contexto
3. Accion prosocial

En esta Ultima &rea se incluyen las actividades que educan a la cooperacion, la

responsabilidad social y a don de si y de recursos materiales para satisfacer necesidades
ajenas (DE BENI, 2000, p. 35).
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En e caso de modelo UNIPRO desarrollado por Roche, la pedagogia de la
prosocialidad se organiza en torno a diez nucleos. El Ultimo, que se presenta como la
culminacion de la educacion prosocial, se denomina “Prosocialidad colectivay complega’,
y se refiere a gercicio de actitudes prosociales en la respuesta a problematicas sociales.
Incluye tematicas como la cultura para la paz, la denuncia social, la desobedienciacivil y la
no-violencia como recursos.

En ambos casos, se podria decir que la pedagogia de la prosocialidad culmina con el
pasge de una mirada prosocial centrada exclusvamente en las relaciones interpersonales
hacia el horizonte mas amplio de las relaciones sociales. Los proyectos de aprendizaje-
servicio pueden surgir a partir de esa formacién prosocial, como un modo de llevar a la
préacticafueradel aulalo aprendido.

1.2.2.2 Resiliencia y aprendizaje-servicio

El concepto de resiliencia se ha extendido desde la Psicologia, la Psiquiatria 'y las
Ciencias Sociales hacia las Ciencias de la Educaciéon. Dado que un creciente nimero de
estudios sefiadan que las practicas de aprendizaje-servicio fortalecen las capacidades de
resiliencia de los estudiantes (NYLC, 2004; FURCO, 2004), quisiéramos detenernos
brevemente en este concepto.

Es sabido que € concepto de resiliencia proviene de la Psiquiatria, y se ha
comenzando a introducir en los Ultimos afios también en la terminologia educativa. Se
podria definir como la capacidad de hacer frente a dificultades de la vida, superarlas'y ser
transformados positivamente por €llas, o0, en la expresion de Garcia Morillo, como la
“capacidad de resistir la adversidad y de transformar las situaciones criticas en
oportunidades de desarrollo” (KOTLIARENCO, A., MARDONES, F., MELILLO, A.,
SUAREZ OJEDA, N., 2000).

Los primeros estudios de resiliencia comenzaron después de la Segunda Guerra
mundial, cuando se comenz6 a investigar por qué personas que habian pasado por
situaciones traumaticas y extremas como la reclusién en campos de concentracién o la
pérdida de un hijo, habian logrado superar positivamente esa experiencia limite y, en
cambio, otras entraban en depresiones irreversibles o en cuadros psiquiétricos graves. Una
investigacion fundacional fue la desarrollada a partir de 1955 por Emma Werner y Ruth
Smith en Hawai, quienes siguieron la trayectoria vital de 505 nifios en situaciones de alta
vulnerabilidad hasta su vida adulta, identificando factores resilientes en lo individual,
familiar y social (MELILLO-SUAREZ OJEDA, 2001).

A partir de éstas y otras investigaciones, los especidistas han identificado o que
denominan “factores protectores’ o “pilares’ de la potencialidad de resiliencia, es decir los
factores que hacen que una persona esté mejor preparada para enfrentar las situaciones
limitey las circunstancias adversas de lavida. Estos son:

e |aautoestima
e ¢ compromiso moral, ético o religioso
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la capacidad de actuar con independencia e iniciativa personal
la creatividad

la capacidad de relacionarse positivamente con otros

la capacidad de instrospeccion

el sentido del humor

En lamedida en que el sistema educativo contribuye a que los nifios, adolescentes y
jévenes desarrollen estos “factores protectores’, o —en otros términos- “aprendan a ser”
resilientes, estardn mejor preparados para enfrentar las dificultades propias de la vida en
general y de ciertos contextos socio-econdmicos y afectivos en particular.

Numerosos autores han sefidado la relacion entre la préctica del aprendizaje-
servicio y €l fortalecimiento de uno de estos pilares, la autoestima de nifios y jévenes
(CONRAD- HEDIN, 1990; EYLER-GILES, 1999; NYLC, 2004; FURCO, 2004). Esto
aparece como un dato particularmente rel evante en contextos como el argentino, donde méas
de la mitad de los nifios viven en contextos de pobreza, y e conjunto ha sufrido a muy
temprana edad las consecuencias familiares y sociadles de la profunda crisis socio-
econOmicay politica de los ultimos afios.

En los relatos recogidos en Argentina de innumerables estudiantes que participaron
de experiencias de aprendizaje-servicio, su practica solidaria hizo que descubrieran que
eran capaces de hacer cosas que antes no imaginaban, que se sientan orgullosos de si
mismos y de su escuela por lo realizado en beneficio de su comunidad (MINISTERIO DE
EDUCACION, 1998, 2000, 2001, 2004).

Ademés de su impacto en cuanto a la autoestima de los estudiantes, €l aprendizaje-
servicio incide en el fortalecimiento de otros pilares de la resiliencia, como e compromiso
persona de los estudiantes con una ética solidaria. El participar en el proyecto permite alos
estudiantes tomar parte en e planeamiento y la toma de decisiones en torno a cuestiones
gue afectaban la calidad de vida de su comunidad, y a enfrentar persona mente situaciones
novedosas, lo cual contribuye a desarrollar su capacidad de actuar con independencia e
iniciativa personal, y a poner en juego su creatividad. En general, los proyectos de
aprendizagje-servicio se llevan a cabo en grupo o en contextos comunitarios, 1o cua alienta
el desarrollo de la capacidad de relacionarse positivamente con otros y de superar
dificultades personales y grupales parala comunicacién y la convivencia.

Especiamente en algunos casos, cuando en la planificacion de los proyectos se
incluyen espacios de reflexion, los estudiantes fortalecen su capacidad de introspeccién y
de repensar sobre |0 actuado y sobre las nuevas potencialidades personal es desarrolladas.

El concepto de resiliencia se emplea no sdlo en relacién a las personas, sino
también en relacion alasinstituciones. En el contexto de la crisis argentina, algunos autores
han hablado de “escuelas resilientes’ (TEDESCO, 2003). Si bien no hay aln
investigaciones sisteméticas sobre el tema, en los relatos de numerosos directores y
directoras de escuelas solidarias €l aprendizaje-servicio ha sido una estrategia para la
resiliencia institucional, algo que les ha permitido enfrentar exitosamente dificultades ante
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las que otras escuelas naufragaron (MINISTERIO DE EDUCACION, CIENCIA Y
TECNOLOGIA, 2004; TRINCADO, 2004).

1.2.3 Difusion del concepto del aprendizaje-servicio en la Argentina

A modo de conclusion de este apartado sobre e marco tedrico, quisiéramos
recapitular algunas de las caracteristicas que ha tenido el desarrollo del marco tedrico del
aprendizgje-servicio en la Argentina.

En primer lugar, es necesario subrayar que en Argentina los desarrollos empiricos
del aprendizgje-servicio antecedieron a la difusién de las formulaciones tedricas. Hay
documentados alrededor de un centenar de casos de experiencias de aprendizaje-servicio
desarrolladas espontaneamente en las escuelas, antes de que los docentes tomaran contacto
con bibliografia especifica o capacitaciones sobre el tema (MINISTERIO DE CULTURA
Y EDUCACION, 1998; TAPIA, 2000). Esas experiencias pioneras tuvieron un alto grado
de incidencia en la definicion de las politicas educativas de promocion del aprendizaje-
servicio, y también marcaron de alguna manera estandares de calidad para |las experiencias
desarrolladas con posterioridad.

La pedagogia de Freire, asi como €l constructivismo, son sin duda dos influencias
tedricas muy significativas en e sistema educativo argentino. La pedagogia de la
prosocididad comenz6 a cobrar mayor difusion en Argentina a partir de 1997,
especialmente a través de una serie conferencias dictadas en distintos puntos del pais por
Roche Olivar entre 1997 y 1999. La bibliografia en inglés y las obras de De Beni no estan
traducidas a castellano, de manera que tienen una difusion mucho mas reducida que las
obras de Roche Olivar publicadas en Argentina.

La Ley Federal de Educacion, sancionada en 1993, enfatizd los conceptos de
solidaridad y participacion ciudadana entre |os objetivos fundamentales de la educacion. La
reforma educativa, implementada en los afios ' 90 en medio de fuertes debates, introdujo un
renovado énfasis en el planeamiento y evaluacion de contenidos educativos vinculados alo
conceptual, procedimental y actitudina (MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION,
1996; 1997). Més dléa de las polémicas, este aspecto del marco normativo dio herramientas
tedricas y habilité a muchas escuelas publicas para poder iniciar o fortalecer proyectos de
aprendizgje-servicio.

La influencia del modelo norteamericano de aprendizaje-servicio, seguramente €l
més influyente a nivel mundial, no ha tenido incidencia directa en la mayoria de las
escuelas argentinas, 0 ha llegado mediada a través de la bibliografia local. Esto se debe
especialmente a que la abundante bibliografia en inglés sobre aprendizgje-servicio no se
encuentra traducida al castellano y es de muy dificil acceso para la mayoria de los
educadores argentinos. Por €llo adquirieren particular significacion para la difusién del
aprendizgje-servicio las publicaciones hechas desde €l Ministerio de Educacion nacional,
gue alcanzan a miles de docentes en todo €l pais.

De hecho, €l rol del Ministerio de Educacién nacional, asi como el de algunos de los
Ministerios provinciales, ha sido importante en la difusién de la terminologia y los
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fundamentos tedricos y metodolégicos del aprendizaje-servicio. El papel de las
organizaciones de la sociedad civil también ha sido importante, ya que varias de las que
trabajan anivel nacional (Conciencia, Fundacion SES, CLAY SS) actlan en alianza con las
politicas publicas para difundir el aprendizaje-servicio.

Finalmente, quisiéramos subrayar que en Argentina, por ser una democracia
relativamente reciente, y que ha sufrido fuertes cimbronazos politicos alin después de
reconquistar las instituciones democraticas en 1983, €l rol de la escuela como formadora
para la participacion ciudadana es critico. En ese sentido, la metodologia del aprendizaje-
servicio es valorada por muchos docentes como una herramienta de fortalecimiento de la
formacion éticay ciudadana, y como una apuesta al fortalecimiento de la democracia.

2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

2.1 Fuente de informacion

La principa fuente de informacién esta constituida por €l archivo de presentaciones
al Premio Presidencial Escuelas Solidarias, convocado durante |os afios 2000 y 2001 por €l
Ministerio de Educacion de la Nacién, a través del Programa Nacional Escuela y
Comunidad (ver mas adelante, capitulo 3, punto 4).

La mencionada colecciéon esta compuesta por 6100 formularios, acompariados de
anexos (fotografias, videos, etc.), y actuamente forma parte del archivo general del
Programa Nacional Educacion Solidaria del Ministerio de Educacion, Cienciay Tecnologia
de laRepublica Argentina.

La convocatoria al Premio Presidencial Escuelas Solidarias esta dirigida a las
ingtituciones educativas que realizan proyectos solidarios de servicio a la comunidad.
Abarca a todas las escuelas del pais, de todos los niveles (Inicial, Primaria/lEGB,
Secundaria/Polimodal) y a los Institutos de Formacién Docente, a todos los tipos de
educaciéon (comun, especial, adultos, centros de formacion profesional, educacion no
formal, etc.), todos los tipos de gestion (publica 'y privada) y todos los ambitos (urbano y
rural) posibles en el sistema educativo argentino.

Para presentarse a Premio en las ediciones 2000 y 2001, las autoridades de la
institucion educativa debian completar un formulario confeccionado por el equipo técnico
del Programa Nacional Escuela' y Comunidad. Este formulario consistia en un pliego de
cuatro carillas tamafio oficio en las que se requeria informacion acerca de la institucion, asi
como de la experiencia educativa solidaria que se estaba |levando a cabo (ver Anexol).

Los formularios, una vez completados, eran enviados a Programa Escuela y

Comunidad, donde fueron evaluados por un equipo técnico capacitado ad hoc. En funcion
de esta tarea, este equipo desarrollé un instrumento de evaluacion para cada una de las
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convocatorias (ver Anexo 2) que se aplicd atodos los proyectos enviados por las escuelas
con el objetivo de seleccionar y premiar las mejores experiencias de aprendizaje-servicio®.

A la primera convocatoria a Premio Presidencial Escuelas Solidarias, que se
realiz6 durante el afio 2000, se presentaron 3000 experiencias. En la segunda, durante €l
ano 2001, se presentaron 3100.

Para |a segunda convocatoria, €l formulario de presentacion fue gjustado en funcion
de la experiencia recabada por e equipo técnico del Programa, agregando algunas
especificaciones que permitian conocer mejor las caracteristicas de |os proyectos solidarios
desarrollados por las instituciones.

CLAY SS tuvo acceso a total de los formularios presentados por las escuelas, y
estos constituyen la fuente fundamental de la presente investigacion. EI Ministerio de
Educacion cedié a CLAYSS € archivo del Premio durante casi un afio, 1o que permitié a
equipo de investigadores tener acceso directo a los originales. CLAY SS también accedi6 a
los 160 proyectos solidarios presentados al Ministerio de Educacion con anterioridad al afio
2000, asi como a los 104 gue se presentaron a la convocatoria realizada en e 2002 al
Premio Escuelas Solidarias lanzado por la Secretaria de Educacion de la Ciudad de Buenos
Aires.

Originamente, la investigacion iba a abarcar la totalidad de estas fuentes. Sin
embargo, una vez analizadas, se decidio excluir las presentaciones anteriores al afio 2000
debido a que su formato de presentacién y |os requisitos solicitados eran muy diferentes a
los del Premio Presidencial, y su compilacion hubiera requerido el disefio de instrumentos
especificos que no se justificaban para un nldmero proporcionamente escaso de
experiencias. En € segundo caso, las presentaciones al Premio Ciudad 2002 no fueron
incorporadas a esta investigacion con el objeto de no crear una sobre-representacion de la
Ciudad de Buenos Aires con respecto a total del pais, y para poder acotar el marco
temporal de andlisis a bienio 2000-2001. Excluimos también los formularios enviados por
las instituciones de Educacion superior ya que la investigacion incluye solamente a las
instituciones de Educacion Basicas.

Delimitadas de esta manera las fuentes de la investigacion a los formularios
presentados por las instituciones de Educacién Béasica al Premio Presidencial 2000 y 2001 y
sus anexos, consideraremos a continuacion algunas de las ventajas y limitaciones que
presentan como fuente de conocimiento.

Con respecto a las ventajas, la principa es sin duda € amplio alcance de las
experiencias relevadas, ya que, como sefialamos, representaban el trabajo de instituciones
de todos los niveles, ambitos, tipos de educacion y de gestion del sistema nacional, lo que
nos ofrecio un espectro invalorable del estado de desarrollo de las experiencias educativas
solidarias realizadas hasta ese momento.

3 Sobre la definicién de aprendizaje-servicio empleada, ver més arriba pp.COMPLETAR
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El nUmero de los proyectos presentados tampoco constituye una cuestion menor en
este sentido. El total de escuelas que presentaron sus experiencias constituye un 10 % del
total del sistema educativo. Esto implica contar con un universo de considerable riqueza en
cuanto a su cantidad y variedad, 1o que nos permite inferir cierta fiabilidad para algunas de
las conclusiones o generalizaciones provisorias del trabgo.

Gracias a los formularios contamos con informacion estandarizada que facilito la
comparacion y tabulacion de experiencias. Ademas, muchas escuelas aportaron en forma
de anexo elementos que aclaraban y ampliaban la informacién sobre €l proyecto. De esta
manera, gran cantidad de instituciones educativas incorporaron materiales tales como
videos, casetes, fotografias, etc, que hubo que considerar en algunos casos puntuales a fin
de enriquecer nuestra vision de la experiencia.

Una ventgja suplementaria de los formularios consistia en que la informacion
provenia directamente de los actores de la experiencia, avalados por |a autoridad maxima
de la escuela, que daba cuenta de lo que efectivamente estaban realizando, ya que una de
las condiciones para acceder a Premio era que la experiencia estuviera en gecucion al
momento de la presentacion.

Asimismo hay que aclarar que los formularios presentan todas las restricciones y
limitaciones de un documento con un formato preestablecido, para presentar ante un
organismo oficial y con un objetivo de premiacion.

Muchas escuelas presentaron solo los datos requeridos en € formulario, € cual —
especialmente en el 2000- tenia ciertas limitaciones, como explicaremos en € punto
siguiente. Por otro lado, el hecho de informar a un organismo oficial con el objetivo de
obtener un premio sesga la informacion presentada, en cuanto se hace referencia cas
exclusivamente alos logros, y se minimizan u omiten las dificultades y fracasos.

De todas maneras, dado que nos proponemos una investigacion exploratoria y
cuantitativa, esta ultima limitacion no afecta los datos centrales para el andlisis. Por otra
parte, y s bien e Ministerio de Educacién no disponia de capacidad operativa para
verificar que los datos fueran fidedignos en un 100% de los casos, las observaciones
compiladas a través de las supervisiones locales, los funcionarios provinciales y de vigjes
de observacion directa realizados por € equipo técnico del Ministerio nacional indicarian
que la informacion presentada por las escuelas tiende a reflgjar con bastante exactitud las
experiencias solidarias realizadas.

Como fuente de informacion, los formularios del Premio Presidencial presentaban
una limitacion en cuanto a su volumen y cantidad: archivar y manipular alrededor de 6000
formularios con sus respectivos anexos implicé un desafio logistico no menor, que pudo ser
superado con colaboracion de miembros de CLAYSSy del Programa Nacional Educacion
Solidaria

La cuestion logistica y la proveniencia de la fuente obligaron a ajustar algunos de
los datos de partida: de los 3100 proyectos que se considera fueron presentados en el afio
2001, una peguefia parte (202 formularios) fueron extraviados en sucesivas mudanzas del
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personal del Ministerio, 0 sus nimeros de registro correspondian a presentaciones
duplicadas, por lo que no fueron incluidos en €l andlisis.

L as decisiones tomadas en cuanto a las fuentes utilizadas delimitaron el campo de la
investigacion: ésta no pretende describir a total de las instituciones educativas argentinas
gue realizan proyectos solidarios (a esta informacion solo podria accederse desde un
improbable censo oficial de la totalidad de las escuelas), sino a aquellas instituciones de
Educacion Basica que, ademés de realizar proyectos solidarios, recibieron en tiempo y
forma la informacion sobre el Premio, tomaron la decision de presentarse y enviaron su
formulario a Ministerio de Educacion.

2.2 Construccién de Universos de analisis

A partir de la delimitacion de las fuentes mencionadas mas arriba, se procedio a
sistematizar los datos existentes para establecer algunas generalizaciones en cuanto a los
proyectos educativos solitarios, y —especificamente- aguellos de aprendizaje-servicio, con
€l objetivo de obtener una descripcién sistematicadel estado de la cuestion anivel nacional.

En funcion del andlisis y tratamiento de las fuentes se construyeron dos universos
de andlisis diferentes. Consideramos a l0s universos como una construccion intelectual,
realizada en funcién de las fuentes disponibles, que incluye alatotalidad de las unidades de
andlisis.

El primer universo de andlisis (U1l) abarca la totalidad de las instituciones
educativas® que presentaron su proyecto educativo solidario a Premio Presidencial, tanto
en su convocatoria 2000 como 2001, con las salvedades hechas en e punto anterior. Las
unidades de andlisis de este universo son las instituciones educativas de las que disponemos
de informacion sobre sus experiencias solidarias (4.391 ingtituciones), incluyendo aquellas
gue se presentaron a una de las ediciones del Premio Presidencial y las que lo hicieron en
ambas ocasiones. Estas representan, como ya mencionamos, el 10 % de las escuelas de todo
e pais.

La intencidn es investigar el alcance y la difusién de los proyectos educativos
solidarios realizados por las escuelas a lo largo del territorio nacional y avanzar en una
caracterizacion “externa’, en los perfiles de los distintos tipos de instituciones educativas
gue en la Argentina estan desarrollando proyectos solidarios.

Los datos institucionales fueron analizadas en funcion de las siguientes variables:

e Jurisdiccion: 24 Provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires. Cabe
sefidar que, siendo Argentina un pais federal y de una gran extension y
diversidad, las diferencias jurisdiccionales a nivel educativo son muy grandes.

e Tipo de educacidn: alos efectos de esta investigacion consideramos solamente
las ingtituciones de Educacion Béasica. Dentro de ellas todas las de Educacion

* Para simplificar laredaccion, utilizaremos indistintamente el término “escuelas’ o “instituciones educativas’
apesar de que, en sentido estricto, € Gltimo término hace referencia a un universo mayor.
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Comun y, de los Regimenes Especiaes, exclusivamente las de Adultos y
Educacion Especial.

Nivel educativo: consideramos los siguientes niveles de la Educacion Bésica
Inicial, Educacion General Basica (EGB)/Primaria, y Nivel Medio
(Secundaria/Polimodal). Si bien de acuerdo a la Ley Federal de Educacion,
sancionada en 1993, los niveles educativos debieran estar organizados en todo el
pais en Nivel Inicial, EGB y Polimodal, por las razones que se explicaron
anteriormente, en la actualidad coexisten con este sistema organizaciones
previas (Primaria/Secundaria), y formas de organizacién propias de algunas
provincias (como e CBU -“Ciclo Basico Unificado”- de la provincia de
Cordoba).

Localizacion de la escuela segun ambito: urbano; urbano-marginal; rural. La
calificacion de cada localidad como urbana o rura est4 dada por € censo. La
denominacion de “urbano-margina”, en cambio, se establecid
convencionalmente dentro del sistema educativo como denominacién para
aquellos establecimientos de las periferias urbanas marginalizadas,
generalmente en funcion de convertirlos en beneficiarios de planes sociales o
planes educativos compensatorios. La denominaciéon es cuestionable, ya que
algunas escuelas que estaban catalogadas como “urbanas’ atienden actual mente
poblacion con altos niveles de vulnerabilidad social, asi como escuelas que hace
cuarenta afos fueron catalogadas como “ urbano-marginales’ por encontrarse en
contacto con la periferia rural, como consecuencia del crecimiento de las
grandes ciudades ahora se localizan en barrios plenamente urbanos, y no
siempre “marginales’. En el formulario del Premio Presidencia se presentaban
las tres opciones y cada escuela marcd aquella categoria en la que se sintio
mejor representada. En la investigacion se registré como valida esa decision por
considerar que representaba la percepcion de la escuela sobre su propia
ubicacion.

Matricula: refiere a nimero total de alumnos que aberga la ingtitucion, para
dar cuenta de su dimension, independientemente de la cantidad de estudiantes
gue participen efectivamente en las experiencias solidarias.

Tipo de gestion: estatal o privada. Segun la legislacion argentina, todas las
escuelas son “publicas’” en € sentido de que estan reguladas y supervisadas por
el Estado, pero se califican como “estatales’ a aquellas que son gestionadas
directamente por los Estados provinciales y la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires. Las ingtituciones de “gestion privada’ incluyen tanto a aquellas que
reciben aportes econdmicos del estado y tienen limites fijados por éste en cuanto
ala cuota que pueden cobrar®, como a aquellas que no reciben aportes estatales
y quedan en libertad de fijar sus cuotas en funcién del mercado.

En sintesis, e andlisis del primer universo es una aproximacion, basicamente
descriptiva y cuantitativa, a tipo de escuelas que realizan experiencias educativas

® Dentro de éstas quedan incluidas desde escuelas gratuitas -religiosas o de fundaciones sin fines de lucro-
destinadas a nifios sin recursos, hasta colegios privados que atienden a sectores medios altos.
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El segundo universo (U2) esté constituido por las 2.898 experiencias educativas
solidarias que se presentaron a la convocatoria 2001 del Premio Presidencia Escuelas
Solidarias y que estuvieron disponibles para €l andlisis. La unidad de andlisis en este caso
son las experiencias educativas solidarias y no las escuelas, como en el Universo 1.

La decision con respecto a la construccion de este universo, cuyos datos se extraen
solamente de los formularios presentados al Premio Presidencial 2001, respondio a varias

razones.
°

En

La diversidad de formularios: e formulario utilizado para e Premio
Presidencial 2001 ofrecia una fuente de datos masricay confiable que ladel afio
2000. Por gemplo, para los proyectos presentados en 2001 contamos con
informacion que no esté presente en las fuentes correspondientes a 2000, tales
como e numero exacto de estudiantes involucrados en cada proyecto, o la
participacion de Organizaciones no Gubernamentales o de Organismos
Gubernamentales en e desarrollo del mismo. Esta diferencia en cuanto a la
cantidad de informacién, convierte alos formularios del 2001 en una fuente més
adecuada para el andlisis focalizado de los datpos del proyecto.

La necesidad de disminuir el nimero de unidades de analisis: a fin de hacer
posible un estudio més pormenorizado y profundo de cada uno de los proyectos
era necesario analizar uno por uno cada formulario con sus respectivos anexos.
Dado € tiempo y los recursos disponibles, se optd por realizar este analisis
sobre la fuente que ofrecia la informacion mas completa, es decir los
formularios correspondientes a Premio 2001.

funcion de las fuentes disponibles, € Universo 2 permite andlizar a las

experiencias educativas solidarias en relacion alas siguientes variables:

1. Distribu

2. Destinat

cion geogr afica de las experiencias por jurisdiccion

ariosprioritarios de los esfuerzos solidarios de | as escuel as, que permiten

diferenciar:

experiencias orientadas haciala comunidad en general
experiencias orientadas a atender a grupos de destinatarios
especificos

carencias o condiciones socio-economico-cultural particulares que
atienden las experiencias

localizacion de los destinatarios

ambito de residencia de |os destinatarios

3. Tematicas social es abordadas prioritariamente por |0s proyectos, que permite identificar:

experiencias segun temética

experiencias segun subtematica

experiencias de cada tematica que atienden destinatarios de
carencias 0 situaciones socio- econdmica- cultural especificas
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- experiencias de cada temética segun lalocalizacion de los
destinatarios

- experiencias de cada temética segin el ambito de residenciade los
destinatarios

- experiencias de cada temética de acuerdo con la/s disciplina/s con
las que estan vinculadas.

4. Participacion de los estudiantes involucrados en las experiencias educativas solidarias
discriminados:

- por edad
- por nivel educativo
- por tipo de participacion: obligatoria o voluntaria.

5. Fuentes de recur sos utilizados, discriminados de la siguiente manera:

- Trabgo delos estudiantes y/o docentes,

- Horasinstitucionales;

- Cooperadora/Asociacion de padres,

- Comercios, empresas, donantes particulares;

- Organizaciones de la comunidad, Organizaciones no
gubernamental es;

- Organismos gubernamental es.

6. Antigliedad de las experiencias solidarias, segun afio deinicio
7. Duracion de las experiencias solidarias, en meses

8. Vinculaciones con organizaciones de la sociedad civil o gubernamentales u otras
instituciones

Dentro de este mismo Universo identificamos las experiencias de aprendizaje-
servicioy las analizamos segun:

- distribucién geografica por jurisdiccion

- temdtica

- tipo de destinatario

- vinculaciones con organizaciones y/o instituciones.

- nivel educativo de los participantes

- cantidad de vinculaciones curriculares

- disciplinas vinculadas en cada nivel.

- participacion de los aumnos en cada etapa del proyecto
- realizacion de diagnostico

Contexto socioeconomico: para €l analisis del contexto socioecondmico provincial,
tanto de las instituciones como de los destinatarios de las experiencias educativas solidarias
se utilizaron datos proporcionados por organismos gubernamentales como el INDEC
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(Instituto Nacional de Estadisticas y Censos) o internacionales, por gjemplo € PNUD
(Programa de Naciones Unidas para €l Desarrollo), del cual se utilizarael IDHA (Indice de
Desarrollo Humano Ampliado).

La aplicacion del indice de Desarrollo Humano (IDH) permite medir e desarrollo a
través de tres componentes. longevidad, educacion y estandar de vida. En funcion de los
resultados obtenidos por este indice (desarrollado por Naciones Unidas), y con el objetivo
de reflegjar mejor la disparidad de condiciones de vida, el PNUD incorpora nuevos
indicadores a cada dimension, en lo que resulta una extension del IDH, denominado indice
de Desarrollo Humano Ampliado (IDHA).

Este nuevo indice anade;

e ala medicion de la longevidad, la tasa de mortalidad infantil por causas
reducibles

e alos logros educacionales, la tasa de sobre edad en la escuela primaria y €l
indice de calidad educativa

e al estandar de vida, las tasas de empleo y desempleo.®

e Se considerdé que este IDHA resultaba pertinente para clasificar en forma
objetiva las jurisdicciones de pertenencia de las instituciones analizadas, en
funcidn de sus caracteristicas socioeconomicas y su desarrollo humano.

Creemos que estos dos universos de analisis permiten describir panoramicamente el
grado de difusion y las caracteristicas generales de las experiencias educativas solidarias y
de aprendizaje-servicio en argentina.

A modo de sintesis, se presenta en € siguiente gréfico la descripcion de los dos
universos de andlisis:

® Equipo del Informe Nacional Desarrollo Humano en Argentina, “Desigualdad y Pobreza’, PNUD, pp.18 —
23, disponible en www.pnud.org
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Perfil Institucional l Perfil delas experiencias I Perfil delasexperienciasde
aprendizaje-servicio
Aprendizaje l

Objetivos de aprendizaje
Vinculoscurriculares
Disciplinas vinculadas
Partic, estud. por etapas

Servicio l

Unidad de analisis:
| Escuela | Unidad de andlisis:;

iencia Solidaria

DATOSDE 4.391 DATOSDE 2.898 e Objetivosde servicio
INSTITUCIONES EXPERIENCIASEDUCATIVAS e Nive educativo delos
e Tematicas
Jurisdiccién e Distribucion geogréfica e Destinatarios
e Tipo de educacién e Tipodeparticipacion delos estudiantes e Diagndstico
e Nivel educativo e Desarrollo derecursos
e Localizacion e Antigledad y duracion
e Matricula e Articulacién con instit./ org.
e Gestion

35



2.3 Disefno de herramientas de recoleccién de datos

En primer lugar, y antes del disefio de la base de datos, construimos el sistema de
matrices de la investigacion. Asimismo definimos en este proceso los cruces de variables
necesarios para €l completamiento de dichas matrices en funcion de poner a prueba las
hipotesis.

En vista de considerar la distribucion de escuelas que llevaron a cabo experiencias
educativas solidarias en €l total del territorio nacional, asi como su ubicacién de acuerdo a
las provincias més afectadas por carencias de tipo socio-econdmico educativo construimos
un conjunto de matrices correspondientes al Universo 1 que contempla estos aspectos.

Otro grupo de matrices, aplicables a mismo universo es aquel que da cuenta de la
cantidad de escuelas segun la matricula, €l tipo de gestion, ambito y nivel educativo.

En cuanto a andlisis del Universo 2 se construyeron matrices que estan orientadas a
extraer conclusiones en relacién a las teméticas y destinatarios privilegiados, a la edad y
tipo de participacion de los estudiantes, a la antigliedad y duracién media de las iniciativas
solidarias y alas vinculaciones con organizaciones.

Otro grupo de matrices esta destinado a analizar especificamente los proyectos de
aprendizaje-servicio, entendiendo como tales aquellas experiencias educativas solidarias
gue cumplan con las siguientes condiciones:

- quelos estudiantes participen en la gjecucion

- Quetengan objetivos de servicio

- quetengan objetivos de aprendizaje

- Que existan vinculaciones curriculares con, por o menos, una
asignatura

Una vez construido el sistema de matrices y los cruces de variables, se disefid la
Base de Datos.

La Unica base de datos que habia compilado la informacion de los formularios del
Premio Presidencial 2000-2001 hasta el momento de iniciarse la investigacion de CLAY SS
era la disefiada por e Programa Nacional Escuela y Comunidad. Por razones
administrativas inherentes a la gestion, la informacién correspondiente a Premio
Presidencial 2000 estaba compilada en una base Excell (Base EyC 2000), y la del Premio
Presidencial 2001 (Base EyC 2001) en una base de Lotus Notes desarrollada
especificamente, y que podia ser leida solo con e software autorizado por Ministerio.

Ambas bases habian sido construidas y completadas con fines de registro propios de
la gestion politica (criterios para la entrega de premios, financiamiento e informes a las
provincias) y no con una intencionalidad de conocimiento académico. Las limitaciones de
personal y los tiempos propios de la administracién publica hicieron que la carga de datos
no haya sido en ningin caso completa —gran parte de la informacién disponible en los
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formularios no figuraba en las bases- y que en algunos casos |os datos cargados estuvieran
incompl etos o fueran incorrectos.

Para intentar superar estas limitaciones, €l equipo de investigacion de CLAYSS
decidio analizar y revisar lainformacion presente en ambas bases de datos.

Por un lado, los datos de las instituciones ingresados en EyC2000 y 2001 se
cotgjaron con la Base Maestro del Ministerio de Educacion, base en la que constan los
datos de ubicacion geografica, modalidad y nivel educativo de todas las instituciones
educativas reconocidas oficialmente. En la Base Maestro cada institucion educativa del pais
esta identificada con un nimero de CUE (Clave Unica de Establecimiento)’. Si bien en e
formulario se solicitaba sefidlar el CUE, no todas las instituciones |o hacian figurar, lo cual
generaba dificultades para su correcta identificacion ya que existen escuelas con nombre
repetido, ain en una misma ciudad. Se procedio entonces a cruzar los datos de la Base
Maestro y las bases EyC 2000 y 2001 y por comparacion se completaron los nimeros de
CUE faltantes, lo que permitié eliminar registros superpuestos (un mismo establecimiento
cargado con pequefias variaciones de nombre en dos registros diferentes), y también
completar datos de ubicacion geografica faltantes o incompl etos.

Paralelamente a este proceso de revision de la informacion presente en las Bases
EyC, se inici6 €l disefio de la Base CLAYSS, destinada a incluir toda la informacién
relevante en modo de resultar instrumental alos objetivos de lainvestigacion.

Desde e punto de vista del soporte informético se decidié, luego de haber probado
distintos programas, compilar la informacion en una planilla de calculo (Excell). Luego de
algunos ensayos fallidos, se logré que e disefio de la base permitiera el cargado y consulta
de los datos en & modo mas agil posible considerando la magnitud de la informacion
relevada.

Desde 1o metodoldgico, e disefio de la base hizo necesario tomar varias decisiones
gue se desarrollaran en e punto siguiente, especialmente en cuanto a los criterios de
clasificacién de los proyectos, para que la entrada de datos se redizara en forma
homogénea, a fin de evitar las diferencias de criterio que habian distorsionado la carga de
datos en las bases EyC. ®

De acuerdo con las matrices disefiadas y tomando en cuenta las decisiones
metodol 6gi cas asumidas se finalizo el disefio provisorio de los campos de la base de datos.

La instrumentalidad y fiabilidad de este disefio se puso en discusion a partir de una
prueba piloto de cargado. Para realizarla se seleccionaron a azar 50 de los formularios
presentados a Premio Presidencial 2001 y los investigadores cargaron sus datos en la base

" Numero de registro oficial producido por el Ministerio de Educacién nacional para identificar a cada
establecimiento educativo. En muchos casos, en el mismo edificio funcionan en diferentes turnos mas de un
establecimiento (una escuela primaria por la mafiana, una secundaria por la tarde y una escuela para adultos
en € turno nocturno, por ejemplo), lo cual nos obligé a distinguir los establecimientos por su CUE, ya que la
direccién eslamisma.

8 Ver més adelante, pp.
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provisoria. Los resultados de esta prueba evidenciaron algunas dificultades en el cargado de
la base, las que fueron subsanados a continuacion permitiendo el disefio de la base de datos
definitiva.

En @ caso de la base EyC 2001, faltaba informacion de los proyectos que era vital
paralainvestigacion, de manera que se hacia imprescindible completarla.

Para recategorizar y compilar los proyectos 2001 de acuerdo con las nuevas
decisiones metodoldgicas se confeccion6 una grilla especialmente disefiada para la
investigacion (ver Anexo 3). Esta grilla fue completada, para cada uno de los formularios,
por un equipo de 10 compiladores seleccionados entre aquellos que habian participado en la
evaluacion de los Premios Presidenciales, por |o que contaban con una gran experiencia en
lalecturay andlisis de este tipo de proyectos.

No obstante, para asegurar la fiabilidad del instrumento y la coherencia en las
decisiones que se tomaran, el equipo de investigacion elabord un instructivo para guiar la
compilacion. También se organizd una jornada de capacitacion donde se analizaron y
clarificaron las categorias sel eccionadas para unificar criterios entre los que llevarian a cabo
la tarea. Luego de esta jornada, el equipo de compiladores se abocd a la lectura de los
formularios presentados en € afio 2001, y a la compilacién de los datos en las grillas
correspondientes.

Completados €l proceso de revision de las bases EyC 2000 y EyC 2001 y la
compilacién de nueva informacion en las grillas, toda la informacion se unifico en la Base
CLAYSS. El data entry carg6 todos los datos en la base CLAYSS, lo que permitio hacer
los cruces de informacién necesarios para responder alas preguntas de lainvestigacion.

2.4 Cuestiones metodoldgicas vinculadas al disefio de las herramientas de recoleccion de
datos:

Uno de los primeros problemas gque se encontré al compilar laBase CLAY SSfuela
dispersion de descriptores teméticos: en las Bases EyC se identificaron 461 descriptores
diferentes.

L os descriptores teméticos habian sido vol cados en | as planillas de eval uacion por €l
personal técnico del Programay por un equipo de evaluadores reunido apresuradamente
ante la necesidad de evaluar en poco tiempo tres mil experiencias. Por razones de tiempo,
practicidad y también por falta de criterios comunes establecidos a priori, cada evaluador
tendia a reproducir el vocabulario presente en los formularios evaluados. De esta manera,
una experiencia solidaria orientada a difundir la préctica de la lombricultura entre los
productores rurales podia ser clasificado, segun el evaluador, como “Cria de Lombrices’,
“Lumbicrario” o “Lombricultura’ y la base de datos las reconocia como tres tipos de
proyecto diferentes.

La multiplicacion de descriptores que hacian referencia @ mismo tipo de
experiencias se volvia especialmente grave en € caso de aquellos proyectos susceptibles de
ser clasificados desde diversos puntos de vista. Una experiencia relativamente frecuente,
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como la de ensefiar a producir dulces y conservas artesanales con productos de la huerta
escolar o familiar, en colaboracion entre estudiantes y padres, podia ser clasificada con 26
descriptores diversos:

©COoONO~WNE

Alimentacion

Capacitacion a Padres

Capacitacion laboral

Conservas

Cooperativismo

Dulces

Elaboracién conservas vegetales
Fabricacion venta de dul ces artesanaes
Fabricacion Productos Locales

. Formacion Laboral

. Huertay envasado

. Integracion familia-escuela

. Padres en laescuela

. Produccién de Alimentos

. Produccién regionales

. Produccion y elaboracién dulcesy conservas
17.
18.
19.
20.
21.
22,
23.
24,

Productivo

Taller de Artesanias
Taller de capacitacion
Taller Formacion Laboral
Taller para Padres
Talleres

Talleres para madres
Talleres para padres.’

Como se observa, alin diferencias menores, como la que establece la utilizacién del
plura entre “Tdler para Padres’ y “Talleres para padres’, generaban descriptores

diferentes.

La excesiva cantidad de descriptores y la debilidad de fundamento para la
construccion de los mismos nos obligé a diferenciar en principio tres conceptos. temética,
destinatario y actividad, que aparecian mezclados en |os descriptores.

Consideramos:

latematica como € tema principal, € ge central que aborda €l proyecto en la
definicion de su problemética.

laactividad, como la accion que realizan los estudiantes durante la g ecucion del
servicio.

el destinatario, como el beneficiarios directos de los proyectos de intervencion
comunitaria

° Descriptores citados textual mente de las Bases EyC 2000-2001.
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A partir de lo anterior y en funcion de la construccion de las matricesy |os campos
de la base de datos se tomaron algunas decisiones metodoldgicas en relacion con los
siguientes aspectos:

2.4.1 Tematicas y subtematicas:

Para delimitar las diferentes teméticas se compilaron y cotejaron los descriptores
presentes en las Bases EyC con otros criterios de clasificacion temética desarrollados por €l
mismo equipo técnico de Escuelay Comunidad, y con los propuestos por CLAYSS® y la
bibliografia especializada. Una vez redlizada esta tarea se agruparon todas las tematicas
relevadas en grandes categorias mas abarcadoras.

Finalmente, se defini6 la Categoria Tematica en funcion de la relacién que en €l
proyecto se establece entre |os objetivos y |a problemética del servicio. Es decir que para el
establecimiento de la Categoria Tematica aplicamos la “formula’ de “objetivos +
problematica’.

Tomemos, por gemplo, una campafa de informacion sobre un tema de interés
publico en el campo de la salud (una campafia de prevencion del Mal de Chagas, o de la
pediculosis). Para categorizar el proyecto se aplicaria, como ya sefialamos, la” formula™ de
objetivos + problematica. Es decir, s € casillero del formulario correspondiente a
“problemética’” y €l espacio de “objetivos del proyecto” fueron completados en funcion de
la necesidad de comunicacion e informacion de la localidad, entonces la temética sera C.
Informacién y Comunicacion. En el caso de que los objetivos y la problemética hagan
mencion directa a un problema sanitario y comunitario concreto, entonces la tematica sera
E. Salud.

De acuerdo con este criterio identificamos nueve grandes categorias teméticas

Educacién

Participacion ciudadanay comunitaria

Informacion y Comunicacion

Medio Ambiente

Salud

Animacion sociocultural - Patrimonio historico y cultural - Turismo
Proyectos Productivos Solidarios

Atencion a Problematicas Socioeconomicas

Otras

TIEMMOUOW>»

Cada una de las categorias teméticas mencionadas comprende un grupo de
subtematicas que propusimos en funcién de haber sido abordadas en una gran proporcion
del total de experiencias (promocion de la lectura) o por su significatividad social
(alfabetizacion).

O TAPIA, Maria Nieves. Service-learning in Latin America.En: CLAY SS. Aprender sirve, servir ensefia.
Buenos Aires, 2002, pp. 13-15.
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La subtemética constituye un subconjunto de la tematica central que se construye

por la especificidad dada por la tematica misma o por la especificidad de la actividad (por
gemplo educacion informética o tecnoldgica, como subconjunto de educacion) o una
actividad especifica (por ejemplo apoyo escolar, también como subconjunto de educacion).
En lineas generales, la subtemética es considerada en funcion de la relacion “objetivo +
actividad”.

A continuacion describiremos someramente cada una de las subtematicas y

proporcionaremos al gunos ejemplos.

A. Educacion

A.1. Alfabetizacion: incluye aquellos proyectos que se proponen iniciar o apoyar la
iniciacion de algun tipo de aprendizaje. Son gemplos de esta subcategoria 1os
proyectos de alfabetizacion de adultos, iniciacion al inglés, ensefianza de lenguaje
de sefias o lectura braille.

A.2. Apoyo Escolar: incluye aguellos proyectos que tienen laintencion de ayudar a
estudiantes, generalmente de poblaciones carenciadas y en horarios extraescolares, a
mejorar sus aprendizajes para facilitar su permanencia en e sistema. Consisten
generalmente en apoyo para realizar |as tareas escolares, explicaciones adicionales,
provisién de textos y asesoramiento ante dificultades de aprendizaje. Se incluyen
proyectos de apoyo escolar comun, informético, o clases extrade inglés.

A.3. Promocidn de la lectura: incluye aquellos proyectos que posibilitan o facilitan
actividades de lectura a través de confeccidn de material es especia mente disefiados
a ese fin, creacion de bibliotecas ambulantes, electronicas o parlantes, y proyectos
de lectura-Braille.

A.4. Educacion informética y tecnoldgica: incluye apoyo y capacitacion
informéticaa alumnos o instituciones, por ejemplo talleres de computacion.

A.5. Capacitacion : incluye proyectos de capacitacion laboral informética o en
idiomas, tecnolégica o agrotécnica con € objeto de mejorar la empleabilidad. Un
gjemplo habitual son las clases de inglés a personas desempleadas.

B. Participacion ciudadana y comunitaria

B.1. Compromiso Civico y Participacion Ciudadana: incluye aquellos proyectos
gue tienen la intencién de promover una actitud de participacion y ciudadania
responsable, por ejemplo los parlamentos juveniles.

B.2. Formacion ética y ciudadana/Desarrollo y Educacion en Valores: serefierea
los proyectos que tienden a incidir positivamente en la convivencia social, como por
giemplo los que atienden la violencia y la discriminacién y los que promueven los
derechos del nifio y la ancianidad, y la valorizacién de la paz. Un gjemplo son los
proyectos de convivencia escolar.
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- B.3. Promocion del cooperativismo: incluye los proyectos de fomento del
cooperativismo y mutualismo escolar y e desarrollo de cooperativas barriales o
comunitarias

- B.4. Clubes del trueque: se refiere a una modalidad muy extendida en la Argentina
durante la crisis econdmica que consiste en crear espacios en donde se
intercambiaban bienesy servicios, sin intervencion del dinero.

C. Informacion y Comunicacion

- C.1l.Campanfas informativas de interés publico: incluye acciones de difusiéon de
tematicas de interés publico o significativas para la comunidad, por eemplo
campahnas de educacion vial, a través de publicaciones escolares, periédicos y
diarios, radios comunitariasy television.

- C.2. Comunicacion en zonas aisladas: se refiere exclusivamente a los proyectos
gue brindan o difunden informacién de interés comunitario en regiones aisladas o
gue no acceden facilmente a los medios de comunicacién por otras vias. Ejemplos
clésicos son las radios escolares con salida a la comunidad, y las publicaciones
informativas gréficas en zonas rurales.

- C.3. Comunicacion al servicio ONGs/marketing social: hace referencia a
los proyectos que apoyan las acciones comunicativas de alguna organizacion
de la sociedad civil.

D. Medio Ambiente

- D.1.Educacion ambiental: incluye proyectos cuyo e central esta puesto en la
sensibilizacion, concientizacion y educacion para la proteccion del medio ambiente.
Por gjemplo, campafias de educacion ecoldgica, difusion de técnicas de clasificacion
y tratamiento de la basura, campafias de prevencion de la contaminacion y desastres
natural es (incendios, inundaciones, prevencion sismica).

- D.2. Ambiente urbano: en € caso de esta subtemética €l peso esta puesto en las
acciones de proteccion y mejoramiento del ambiente urbano. Incluye proyectos de
recuperacion de espacios verdes, sefialética, urbanismo, tratamiento de la basuray
reciclado, acciones de prevencion de catastrofes naturales, mantenimiento de
espacios publicos.

- D.3. Prevencion y manejo racional de recursos naturales: incluye proyectos que
realizan acciones para evitar o aligerar los efectos de la contaminacion del agua,
aire, suelo, etc. Y que aprovechan de manera racional |os recursos y energias,
convencionalesy alternativas. Por ejemplo, proyectos de reciclado de pilas o uso de
paneles solares.
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E. Salud

- E.1.Educacion para la salud, prevencion y tratamiento de enfermedades y
adicciones: incluye una gran variedad de proyectos cuyo ee es € cuidado de la
salud mediante la difusion de medidas sanitarias, campafias preventivas, acciones
sanitarias y gestiones ante autoridades. Algunos gjemplos son |os proyectos de
cuidado y atencion de la salud bucal u oftalmolégica, campafias de vacunacion,
prevencion de enfermedades como diabetes, hidatidosis, sida, pediculosis, Ma de
Chagas y rabia, campafias de prevencion de accidentes, primeros auxilios, higiene,
sexualidad responsable, promocién de la actividad fisica o la lactancia, prevencion
del alcoholismo, tabaguismo y drogadiccion.

- E.2.Donacion de érganos y sangre: incluye fundamentalmente campafias y acciones
gue promueven la donacion de érganos para transplante, y de sangre.

- E.3.Trastornos alimentarios: incluye exclusivamente los proyectos que tienden a la
difusion de informacion y a la prevencion de la anorexia y la bulimia entre los
adolescentes.

F. Animacioén sociocultural - Patrimonio historico y cultural - Turismo

- F.1. Promocidn y preservacion del patrimonio historico y cultural: incluye proyectos
de rescate y preservacion del patrimonio como formacion de archivos fotograficos
y/o documentales, preservacion de monumentos historicos, recoleccion de
testimonios orales, actividades de intercambio cultural y creacion de museos.

- F.2. Promocion comunitaria del deporte, la recreacion y el uso positivo del tiempo
libre: incluye proyectos de promocion y asistencia en actividades deportivas en la
escuelay la comunidad, bicicleteadas, creacion de centros deportivos, recreacion en
hogares de nifios o de ancianos, campamentos solidarios, etc.

- F.3. Actividades artisticas y culturales al servicio de la comunidad: incluye
actividades de expresion artistica y cultural con objetivos comunitarios. Por
giemplo, elaboracién de murales en hospitales, actividades de murga, exposiciones
de artesanias locales, talleres de musica, coro, danzasy teatro.

- F.4. Viajes de Estudio y de Egresados con objetivos solidarios: son representativos
de esta subtemética aquell os proyectos que se proponen modificar las caracteristicas
de los tradicionales viagjes de egresados, a terminar la secundaria, incluyendo una
intencionalidad solidaria. También los viges de estudios que agregan a sus
objetivos académicos prestar un servicio ala comunidad que visitan los alumnos.

- F.5. Disefio de Circuitos turisticos locales: incluye los proyectos cuyos objetivos son
emplear los conocimientos de los alumnos para desarrollar €l potencial turistico de
una zona como forma de servicio comunitario.



G. Proyectos Productivos Solidarios:

Se consideran proyectos productivos solidarios a aquellos emprendimientos que
estan destinado a paliar alguna necesidad comunitaria identificada previamente, es decir
gue tiene una intencionalidad solidaria entre sus objetivos. Las subcategorias se diferencian
en funcién de laforma de produccion y e producto final.

G.1. Produccion Agropecuaria: incluye, como mas caracteristicos, los proyectos de
agricultura sustentable, huertas organicas, hidroponicas, viveros forestales,
lombricultura, apicultura, encurtidos, quesos, conservas y dulces como
subproductos de la produccion agropecuaria, cria de animales de granja,
floricultura.

G.2. Produccion Tecnoldgica: entre los proyectos de esta subtemética se encuentra
todo tipo de microemprendimiento tecnoldgico solidarios: disefio, construccién y
reparacion de maquinarias e instalaciones (molinos de viento, maquinaria agricola,
herramientas, articulos ortopédicos, etc.) construcciéon de ladrillos, reciclado de
computadoras, software, fabricacion de instrumentos musicales, de telares, de
anteojos, €tc.

G.3. Produccion Artesanal: incluye los proyectos de fabricacion artesana de productos
regionales como dulces caseros, también los de telares y taleres de corte y
confeccion. Se incluyen ademas los proyectos de panaderia si tienen como objetivo
generar trabajo y capacitacion laboral.

H. Atencion a Probleméticas Socioeconémicas.

Son los proyectos que se proponen como objetivo paliar alguna de las necesidades
mas bésicas y urgentes de una comunidad.

H.1. Alimentacién: los gfemplos més comunes son los proyectos que atienden la
desnutricién, sobre todo infantil, como por jemplo los comedores, 10s proyectos de
educacion nutricional y los de elaboracion de productos con soja. También
proyectos de elaboracion de pan si su objetivo es solucionar problemas alimenticios.

H.2. Vestimenta: son habitualmente proyectos de confeccion, reparacion y distribucion
deropay roperos comunitarios.

H.3. Vivienda: estos proyectos se vinculan con la construccion o reparacion de casas,
escuel as, colaboracion en la construccidn de viviendas populares, etc.

H.4. Integracion de la diversidad: los proyectos que integran esta subcategoria se
definen en funcién de sus objetivos y no de los destinatarios de las acciones. Por
giemplo, un proyecto de integracién de capacidades diferentes no esta destinado
exclusivamente a los nifios o jovenes discapacitados, sino a un conjunto mas
amplio, dependiendo del contexto. El ge central en estos casos “es’ la diversidad,
“es’ la cultura aborigen o los problemas de género, y €l objetivo es la integracion.
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En estos proyectos € tema no se aborda tangencialmente, sino en forma centra
explicita y directamente planteada en sus objetivos, independientemente de los
actores que intervengan o el destinatario directo.

H.5. Colectas: las acciones fundamentales de estos proyectos estén destinadas a
recolectar especialmente alimentos, ropay juguetes.

|. Otras:

Incluye todos los proyectos que no estan contenidos en ninguna de las categorias
teméticas anteriores

2.4.2 Destinatarios:

En cuanto a andlisis de los destinatarios elegimos trabajar sobre dos variables: tipo
de destinatario y ubicacion geogréfica.

Para clasificar los distintos tipos de destinatarios, se decidio diferenciar a aquellas
experiencias que se dirigian a satisfacer demandas o0 necesidades del conjunto de una
comunidad (“comunidad en general” en la Base Clayss), de aguellas que se orientaban a
grupos especificos de personas.

Con respecto a estas ultimas definimos, en primer lugar distintas categorias etarias.
en aquellos casos en que los formularios o sus anexos permitian tener la informacion
necesaria sobre los grupos etarios atendidos, éstos se delimitaron de acuerdo a los
siguientes criterios:

e nifios: de 0 a1l (del nacimiento a segundo ciclo dela EGB)

e adolescentes (incluye puberes o pre-adolescentes): 12 a 17 afios (coincidentemente
con laedad promedio de EGB3-Polimodal)

e jOvenes: 18 a 30 (tomando como punto de referencia la mayoria de edad desde €l
punto de vistalegal, y la segmentacion mas frecuente en el censo)

e adultos: més de 30 afios

e terceraedad: mas de 65 afios (edad jubilatoria)

Analizamos por otra parte una segunda variable: €l tipo de carencia o condicion
socio-econémica-cultural especifica en el caso de que se atendiera a un grupo particular de
personas.

establecimos | os siguientes tipos:

- personas con capacidades diferentes,
- niflosy jovenes en riesgo educativo,
- poblaciones rurales aisladas,

- madresy padres adolescentes,

- enfermos,

- poblacién carcelaria,
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- nifios en situacion de calle,
- personas desocupadas,

- adictos,

- pobresen genera y

- otros.

El segundo aspecto en e que nos centramos tiene que ver con la ubicacién
geogréafica de los destinatarios.

En primer lugar consideramos la localizacion de los destinatarios en relacion con la
institucion educativa que presta el servicio. Nos interesaba discriminar si la escuela elegia
destinatarios del mismo ambito en que se ubicaba la escuela, o de uno diferente, e incluso
s trabajaba en ambos.

En segundo lugar analizamos €l tipo de ambito (urbano, rural o urbano marginal) en
gue residian los beneficiarios del servicio.

2.4.3 Estudiantes participantes en la experiencia

El formulario solicitaba especificar € numero de estudiantes por curso. que
participaba en cada experiencia solidaria.

A causa de la fragmentaciéon del sistema educativo, y la variedad de
denominaciones segln las jurisdicciones ya descripta en € capitulo 2, decidimos usar como
variable la edad de los participantes y no € nivel o ciclo educativo que estaban cursando.
Se obtuvo asi un registro unificado paratodas las jurisdicciones.

Establecimos las siguientes correspondencias:

Nifios (de 5 a 11 afios): correspondientes a Nivel Inicial y alos
dos primeros ciclos de la Educacién General Bésical/ Primaria.
Adolescentes (de 12 a 17 afios): correspondiente a Tercer ciclo de
la Educacion General Basical SecundarialMedial Polimodal
Jovenes (de 18 a 29 afios)
Adultos (de 30 0 més)

2.4.4 ldentificacion de los proyectos de aprendizaje-servicio

En el andlisis de las experiencias presentadas, una de las principales cuestiones a
considerar fue la distincion entre experiencias solidarias asisteméticas o de servicio
comunitario, y las experiencias de aprendizaje-servicio propiamente dicho segin se
establece de acuerdo ala definicidn por la que optamos en esta investigacion (ver cap. 1).

En encuestas realizadas en los Estados Unidos (como |as realizadas por |a Secretaria
de Educacion del gobierno federal (US DEPARTMENT OF EDUCATION, 1999), se le
solicitd a los propios directivos y/o docentes que respondian los cuestionarios que
definieran s las practicas comunitarias desarrolladas en su establecimiento eran de
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“community service” o de “service-learning”. Como ha sefialado S. Billig, los resultados
fueron contradictorios y confusos (NYLC, 2004), dado que la misma terminologia
empleada en diferentes escuelas podia dar cuenta de practicas diferentes o viseversa.

En €l caso de los formularios del Premio Presidencia de Escuelas Solidarias, no se
les solicitd a los docentes ninguna autodefinicion en este sentido, pero se les pedia
informacion susceptible de ser utilizada para distinguir las précticas de aprendizaje-servicio
de otro tipo de experiencias educativas solidarias.

Para identificar las experiencias de aprendizaje-servicio en sentido estricto tuvimos
en cuenta que se gjustaran a los siguientes requerimientos, aceptados como caracteristicas
del aprendizaje-servicio en todas | as definiciones académicas del mismo (ver Capitulo 1):

- quelas acciones sean gecutadas por estudiantes
gue se planteen objetivos de aprendizaje

gue se planteen objetivos de servicioy

gue tengan vinculacion curricular

En funcion de la informacion disponible, a los efectos de esta investigacion, se
generd una férmula de creciente exclusion para delimitar el campo de las experiencias de
aprendizaje-servicio en sentido estricto.

Comenzamos por diferenciar aquellas experiencias en las cuales la ejecucién de las
acciones de servicio fue llevada a cabo por los estudiantes. Las que no mostraban esta
caracteristica quedaron descartadas para el analisis posterior.

De aquellas experiencias que indicaban efectiva g ecucién por parte de los alumnos
s6lo tomamos en cuenta aquellas en las que se habia indicado explicitamente que
respondian a objetivos de servicio y objetivos de aprendizaje.

De este Ultimo conjunto se consideraron los proyectos que tuvieran por lo menos
una articulacion curricular. Como resultado se identificaron 1663 experiencias
consideradas como de aprendizaje- servicio, que conforman un 57, 38 % del total del
universo 2.

Las experiencias de aprendizaje-servicio fueron analizadas en relacion a las siguientes
variables:

distribucion geogréfica, por jurisdiccion

e temdtica

e destinatario

e vinculaciones con org/inst.
e participantes por edad

e participantes por nivel

e vinculaciones curriculares
e disciplinas
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e participacion de alumnos en etapas del proyecto (diagndstico, planificacion,
gjecucion y evaluacion).

Las herramientas disefiadas en funcion de las decisiones metodoldgicas que
acabamos de describir permitieron analizar sistematicamente la informacion compilada, y
comenzar aresponder alas preguntas formuladas para la investigacion.

CAPITULO 2. EL CONTEXTO: ARGENTINA Y SU SISTEMA EDUCATIVO,
2000-2001

Las experiencias educativas solidarias objeto de andlisis en esta investigacion
fueron desarrolladas y evaluadas durante e bienio 2000-2001. Resulta por lo tanto
necesario situarlas en el complejo contexto socio-econémico politico de esos afos, que en
gran medida encierralas claves de lectura necesarias parainterpretar |las causas del auge del
aprendizaje-servicio en Argentina.

Teniendo en cuenta que este trabgo esta destinado a difundirse en la comunidad
internacional de investigadores en aprendizaje-servicio, hemos considerado necesario
incluir alguna informacion que puede resultar obvia para quienes vivimos en Argentina
durante esos afos, pero que intenta explicar a menos someramente e escenario de
derrumbe vivido.

El bienio en andlisis coincide, en lo politico, con e trunco gobierno de la Alianza
UCR-FREPA SO encabezado por €l Presidente Fernando De la Rua. Desde € punto de vista
socio-econémico y educativo, sin embargo, nos veremos obligados a extender la mirada a
la década del '90, entendiendo que el bienio de la Alianza solo puede ser comprendido
como consecuenciay tal vez desenlace inevitable de la década menemista (1989-1999). El
contexto nacional que presentamos a continuacion corresponde, por lo tanto, a
periodo1989-2001, con especia referenciaa bienio 2000-2001.

1. El contexto socio-econdmico

Desde e punto de vista economico, € bienio 2000-2001 marca €l fin de la década
de la “convertibilidad”, € régimen cambiario que establecio la paridad “un peso = un
délar”, y el derrumbe de un modelo socio-econémico establecido a principios de los * 90.

Al atar la moneda nacional a doélar en abril de 1991, el Ministro de Economia del
Presidente Menem, Domingo Cavalo, logré algo que durante medio siglo de vida
econdmica argentina parecia imposible: acabar con la inflacion crénica. Luego de décadas
de subas de precios descontroladas, gjustes cambiarios, mercado negro de divisas, cambios
de signo monetario (“peso moneda naciona”, “pesos Ley 18.188", “Austral”) y de
estallido de la hiper-inflacion de 1989-90, no es de extrafiar que los argentinos valoraran la
estabilidad econémica de la década de los ' 90.

El PBI crecia, €l poder de compra en el exterior de los argentinos de la clase media
aumentaba, y hacia mediados de la década €l FMI podia afirmar que Argentina, practicante
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de la receta ortodoxa de restriccion fiscal y apertura total de mercados y puntual pagadora
de sus deudas, era “su megor aumna’. En 1994, Menem anuncié formamente que
Argentina habia “entrado en el Primer Mundo”, y su canciller, consultado sobre €l tenor de
las relaciones diplométicas con |os Estados Unidos, las definido como “carnales’.

La venta de las empresas estatales, e ingreso de “capitales golondrina” y un
creciente endeudamiento externo contribuyeron a sostener una paridad cambiaria inmutable
gue no reflejaba el creciente deterioro de la estructura productiva. Unaindustria nacional ya
en crisis por los avatares econémicos de la politizada década del '70 y de la “década
perdida de América Latina” de los '80, no pudo sostener la competencia generada por €l
aluvion de mercaderias a bajo costo que llegaba desde Asia gracias a la completa apertura
del mercado sostenida por el gobierno de Menem. La paridad cambiaria deterioraba
también |la capacidad competitiva de los productos agropecuarios (commodities) que desde
los origenes de la Argentina son la columna vertebral del comercio externo.

Como se advierte de los siguientes graficos, el PBI evoluciono favorablemente hasta
1998 (Gréfico 1), cuando € contexto econdmico internacional y €l peso de la deuda
contraida comenzo a erosionar |las ilusiones depositadas en la convertibilidad. La deflacion
de los precios dejo de ser una buena noticia para convertirse en un sintoma de la creciente
retraccion del consumo.

GRAFICO 1 GRAFICO 2
EVOLUCION DEL PBI . PRECIOS AL CONSUMIDOR
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Fuentes: Clarin, 18 de marzo de 2004- La Nacion, 1° diciembre 2003.
El fuerte endeudamiento externo argentino habia comenzado a generarse, como se

advierte en el siguiente cuadro, durante los gobiernos militares del ’ 76-83, pero durante la
presidencia de Menem sufrio un severo incremento (+ 123%).
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CUADRO: Evolucidn de la deuda externa Argentina

ANO |PRESIDENTE| GOBIERNO MONTO % AUMENTO DE
DE LA DEUDA LA DEUDA EN
NACION EXTERNA EL PERIODO DE
(millones dolar es) GOBIERNO
1966- Ongania “Revolucion
1973 - Argentina’ - 0
Levingston MILITAR 4.800 + 46%
Lanusse defacto
1973-76 Campora Partido
JD.Per6n | usticidista 7.800 +62%
| sabel Perén
1976-83 Videla “Proceso de
Viola Reorganizacion 45.100 +364%
o Nacional
G_a“'e” MILITAR
Bignone defacto
1983-89 Alfonsin Union Civica 65.300 + 44%
Radical
1989-99 Menem Partido 146.219 + 123%
Justicialista
1999- DelaRua Alianza UCR- 0
2001 Frente Grande 147.667 + 9%

Fuente: Ministerio de Economia. LA NACION, 6 de mayo de 2001.

Este proceso se acelerd durante la segunda presidencia de Menem (1995-99). El
gobierno de De la Rua debi6 enfrentar |os pagos de las deudas contraidas en momentos de
mayor expansion econdmica, y para hacerlo recurrié a un mayor endeudamiento, a través
de un acuerdo con los organismos de crédito internacionales que se publicitd como el
“blindagje” de las finanzas argentinas. La realidad es que ninguno de esos préstamos
lograron evitar la acelerada marcha hacia la cesacién de pagos o default, una catéstrofe
anunciada a lo largo de todo € afio 2001 y que finalmente se concretd tras la caida del
gobierno de De la Rua, durante la presidencia provisiona de Eduardo Duhalde (ver Gréfico

4).
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GRAFICO 4: EVOLUCION DE LA DEUDA PUBLICA, 1995-2003
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En: Clarin, 30 de mayo de 2004, p. 6.

El peso del pago de la deuda y las crecientes exigencias de los organismos
internacionales de cumplir con las obligaciones externas, mantener a peso atado a la
equivalencia con e dolar y lograr €l equilibrio fiscal, llevd a una creciente disminucion de
los recursos publicos destinados a educacion, salud y accion social.

Mientras que los guries econdémicos seguian prediciendo € supuesto
“derramamiento de riqueza’ que produciria el constante aumento del PBI hacia los sectores
mas desfavorecidos, larealidad sefialaba lo contrario.

La quiebra de las economias regionales agudizo las historicas diferencias entre las
provincias argentinas.

Para mostrar esas diferencias del modo mas objetivo posible, hemos recurrido al
IDHA, e indice de Desarrollo Humano Ampliado utilizado por el PNUD. A continuacion
se muestra la escala del IDHA de las diversas jurisdicciones de la Argentina, que evidencia
el dispar nivel de desarrollo alcanzado en diversas regiones.
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Jurisdiccion IDHA Mapa 1. Indice de Desarrallo Humane Ampliade,
provincias argentinas y Cludad de Buenos Aires, zooo

Buenos Aires 0.629

Catamarca 0.374

Chaco 0.309

Chubut 0.515

Ciudad de | 0.867

Buenos Aires

Cérdoba 0.685

Corrientes 0.227

Entre Rios 0.527

Formosa 0.156

Jujuy 0.187

La Pampa 0.632

La Rioja 0.402

Mendoza 0.634

Misiones 0.339

Neuquén 0.556 Fe

Rio Negro 0.457 E,—,, -

Salta 0.339

San Juan 0.444 Fuente: Elaboracién propia, onda de actubre de 2cae. EPH {INDEC).

San Luis 0.510 #Las tonalidades mis oscuras indican los niveles mas bajos de IDHA.

Santa Cruz 0.603

Santa Fe 0.580

Santiago del | 0.419

Estero

Tierra del Fuego |0.653

Tucumén 0.400

Total Nacional 0.613

Fuente: datos del 2000 consignados en Aportes para el Desarrollo Humano de la Argentina / 2002.
Desigualdad y Pobreza. En: http://www.desarrollohumano.org.ar/Default.Asp

El IDHA es, como el IDH, un valor que variadel 0 a 1.A medida que se acercaal 1
el valor del IDHA se aproxima a optimo. La Ciudad de Buenos Aires, con 0.867 por un
lado, y Formosa por el otro (0.156) se ubican en los dos extremos de una escala marcada
por fuertes desigualdades.
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indice de Desamolle Humano Ampliade, provincias argentinas y Cludad de Buenos Alres, zooo
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Fuente: Elaboracidn propia de las onda de octubre de 2000, EPH (INDEC).

En este contexto de fuerte desigualdad, la crisis agudizd también los crénicos
déficits de algunas administraciones provinciales, y puso en riesgo aln a economias
tradicionalmente fuertes como la mendocina. Los gobiernos de las provincias mas pobres
fueron los primeros en hacer circular “bonos’ garantizados por los Bancos estatales
provinciales, que se convirtieron en “cuasi-monedas’ devaluadas con respecto a peso
nacional. Para el afio 2001, todas las jurisdicciones, con la Unica excepcion de la Ciudad de
Buenos Aires, habian emitido bonos locales de circulacion masiva.

Estabilidad, deflacion e inversiones extranjeras, en efecto, fueron acompafiadas por
tres efectos paraddjicos caracteristicos de los afios '90: e desempleo, la ampliacion de la
brecha entre ricos y pobres, y la marginalizacion de sectores de la poblacion que quedaron
excluidos de los circuitos productivos formales.

El desempleo paso de un 6 % en 1991 (lanzamiento de la convertibilidad) aun 18,
4% en 1995. Con ligeras fluctuaciones, como se advierte en € siguiente cuadro (Grafico 3),
la desocupacion se mantuvo alta durante el resto del decenio, y 1legé nuevamente a 18%
durante los meses finales del gobierno de De la Rua.



GRAFICO 3: TASAS DE DESOCUPACION Y SUBOCUPACION DEMANDANTE Y
NO DEMANDANTE PARA EL TOTAL DE AGLOMERADOS URBANOS, DESDE

MAYO 1990 HASTA MAY O 2003.
Fuente: INDEC.

Tasas de desocupacién y subocupacion demandante y no demandante para el total de
aglomerados urbanos, desde Mayo 1990 hasta Mayo 2003
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En un contexto de severa restriccion fiscal y programas sociales desfinanciados, las
erraticas politicas sociales de los gobiernos de Menem y de De la Rua no contribuyeron a
crear redes de contencion social frente a gjuste econdmico. Sin programas consistentes de
subsidio por desempleo ni estrategias viables de reinsercion laboral, la quiebra de las
industrias que habian dado vida a los grandes cordones urbanos de Buenos Aires, Rosario y
Cordoba multiplicd nuevasy vigjas formas de pobreza.

Como un signo de la creciente pobreza, en diez afios se duplico la poblacion de las
“villas miseria” en la Ciudad de Buenos Aires. Erradicadas por la fuerza por €l gobierno
militar durante los afios 1976-80, las “villas’ portefias pasaron entre 1990 y 2001 de 52.000
personas a 116.000.
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GRAFICO 4: POBLACION EN LASVILLASASENTAMIENTOS PRECARIOS DE
CIUDAD DE BUENGOS AIRES. CLARIN, 8 DE DICIEMBRE DE 2003
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En una sociedad antes reconocida por la solidez de su clase media se fue abriendo
una brecha cada vez més profunda entre quienes iban concentrando la riqueza y un
creciente numero de excluidos:

“Entre 1990 y 1999 la brecha de ingresos entre el diez por ciento mas
pobre y el 10 por ciento mas rico crecidé 57 por ciento. Los nimeros
son tajantes: mientras en 1990, el diez por ciento mas rico ganaba 15
veces mas que el diez por ciento mas pobre, ahora los méas ricos
ganan 23,7 veces mas. Es la distancia mas pronunciada que registra
la historia nacional. Mientras en 1990 el diez por ciento mas pobre
particip6é del 2,1 por ciento de los ingresos totales, el afio pasado
apenas rasgufié el 1,5 por ciento. El diez por ciento del pico de la
piramide tuvo la suerte inversa: pasé de percibir en 1990 el 33,6 por
ciento del total a recibir el 36,7 por ciento en 1999.” (Clarin, 23 de
julio de 2000. Suplemento Zona, El Paraiso perdido, pag. 9).

El pais que en la década de 1960 se enorgullecia de ser €l pais latinoamericano con
la mas fuerte clase media, sufrid en los 90 un avance de la pobreza que quebro ala clase
media, y coloco a 70% de los argentinos en condiciones de pobreza (Censo Nacional de
Poblacion, INDEC. Clarin, 22 de febrero 2004).

De hecho, durante los ‘ 90s Argentina se convirtié en un pais con mayores niveles de

desigualdad, incluso en términos comparativos con el resto de América Latina, como se
advierte en €l cuadro:
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GRAFICO 6: INDICE GINI DE DESIGUALDAD SOCIAL EN AM ERICA LATINA,
1990- LA NACION ON LINE, 25 DE OCTUBRE 2003.
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El aumento de la pobreza afectdé especialmente a la poblacion infantil: como
consecuencia de la crisis: en los 10 afios entre 1991 y 2001, € nimero de nifios pobres
aument6 en 2.300.000 (FILMUS, 2001). Un 60% de los nifios argentinos (casi 3,7
millones) viven en condiciones de pobreza, en tanto que tres de cada diez son indigentes
(Datos de UNICEF publicados en Clarin, 9/12/04). Las cifras resultan especialmente
significativas en lo que implican para €l sistema educativo, como veremos mas adel ante.

La brecha entre riqueza y pobreza se reflgja en Argentina muy crudamente también
entre los nifios de las jurisdicciones més ricas y las mas pobres. Esta brecha puede
constatarse, para citar uno de los indices mas dolorosos, en la disparidad de los indices de
mortalidad infantil, que varian entre 10,3 por mil en la Ciudad de Buenos Airesy 27,7 por
mil en la provincia de Chaco.

El gobierno de Fernando de la Rua (2000- 2001) no se animd, no supo o0 no pudo
modificar una situacion econdémica y social que, para comienzos del 2001, ya estaba
encaminandose a pasos acelerados hacia €l desastre.

Cuando hasta la tradicionalmente poderosa Provincia de Buenos Aires tuvo que
emitir “cuas moneda”’ (los “patacones’) para pagar a sus miles de empleados, y los
intendentes municipales comenzaron a ponerse a frente de las marchas de protesta, €l
escenario delacrisis yaestabalisto.

En diciembre de 2001, las imagenes de los “piqueteros’ (movimientos de
desocupados) enfrentando a la Policia en la Plaza de Mayo y las alin mas draméticas de los
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nifios muertos por desnutricion en Tucuman recorrieron € mundo como simbolo del
derrumbe argentino.

Joseph Stiglitz, €l ex — vicepresidente del Banco Mundial que gano el Premio Nobel
de Economia justamente en esos dias, tituld su andlisis de la economia argentina durante
este periodo “Why the Nation That Followed the Rules Fell to Pieces” (Por qué el pais que
siguio las reglas se cayd a pedazos’) (STIGLITZ, 2002). Luego de haber seguido durante
mas de una década las recetas del FMI, y de haber sufrido margenes de corrupcion e
ineficacia de las que algunos argentinos fueron cémplices, y otros victimas demasiado
pasivas, el pais tuvo que enfrentar una de las peores crisis de su historia.

Gestada a lo largo de una década, la crisis puede haber sido inesperada para los
tenedores de bonos extranjeros y para los argentinos que habian creido en la “entrada al
Primer Mundo”, pero no tomo por sorpresa a las escuelas. Como veremos, miles de
escuelas habian comenzado a identificar los graves problemas sociales y a intentar
enfrentarlos mucho antes que los diarios los convirtieran en titulares catastrofe.

2. El contexto politico einstitucional

A los efectos de este trabajo, consideramos innecesario extendernos en referencias a
la compleja y agitada vida politica argentina de la década 1989-2001. Nos limitaremos a
redlizar una apretada sintesis de agunas cuestiones relevantes a los efectos de
contextualizar los resultados de lainvestigacion.

2.1 La politica argentina 1989-2001

El Presidente Menem (1989-1989), representante del Partido Justicialista, fundado
por el Gral. Juan Domingo Per6n en los afios 40, marco un dréstico giro en las politicas
tradicionalmente sustentadas por ese partido: la tradiciéon antiimperialista fue reemplazada
por una aineaciéon automética con los Estados Unidos; € nacionalismo y proteccionismo
econdémico por los postulados del libre mercado, y la alianza con los sindicatos por los
acuerdos con los grandes grupos empresarios nacionales y multinacionales.

Llegado al poder como Unica aternativa frente a la devastadora hiperinflacion que
obligd a Presidente Rall Alfonsin (1983-1989) a dejar € poder unos meses antes de lo
planeado, Menem gozé de altos niveles de aprobacion gracias a la estabilidad econémicay
pese a los escandalos en torno a hechos de corrupcion reiterados précticamente desde €l
inicio de su gobierno. En 1994, antes de concluir 1os seis afios de mandato constitucional,
Menem logro hacer aprobar una reforma constitucional que le permitié presentarse a la
reeleccion por otros cuatro afios. Durante el segundo periodo, a los escandalos por la
corrupcién se sumaron las altas tasas de desempleo y los primeros signos del deterioro de la
Situacion social.

El descontento Ilevo a que la oposicion se fortaleciera, y en diciembre de 1999 el

Presidente Fernando de la Rua asumié con 49% de los votos y grandes expectativas de que
alaestabilidad se sumaralatransparenciay las politicas sociales.
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La aprobacion popular se disip6 rapidamente luego de que € Vicepresidente de la
Nacion renunciara luego de denunciar hechos de corrupcion en el Senado, y que los indices
econdmicos continuaran deteriorandose. Al borde del default ante la acumulacion de pagos
de la deuda externa, De la Rua convoco como Ministro de Economia a Domingo Cavallo,
quien luego de haber sido un simbolo de la década menemista, se habia alejado para fundar
su propio partido poalitico.

La decision de Cavallo de congelar todas las cuentas bancarias (€l tristemente
célebre “corralito”) privé de disponer de su dinero a todos los argentinos con cuenta
bancaria, salvo a aguellos con los contactos suficientes como para haber retirado los fondos
al exterior antes de lamedida.

La clase media que no habia salido alacalle ni para oponerse a los militares ni para
enfrentar a la corrupcion menemista, salid masivamente para defender sus ahorros. Los
piqueteros también estaban movilizandose con crecientes niveles de violencia para pedir
subsidios contra e hambre. Los “cacerolazos’, sin lideres ni banderas partidarias,
conjugaron consignas de extrema izquierda con las mas conservadoras, en un fenémeno
nuevo en la politica argentina cuya Unica consigna comun fue “que se vayan todos’ (los
politicos).

La caida del gobierno de De la Rua, € 20 de diciembre de 2001, generdé una severa
crisis institucional, pero contrariando o sucedido reiteradamente a lo largo del siglo XX,
esta vez la crisis no desembocO en un gobierno militar, sino que se aplicaron los
mecanismos constitucional es hasta convocar a las elecciones en las que seria consagrado el
actual Presidente Kirchner.

No es de extrafiar que, en este contexto, la entrega del “Premio Presidencial
Escuelas Solidarias’ se dieraen el afio 2000 en medio de nutridas manifestaciones de afecto
al Presidente De la Rua, y que apenas un afio después algunos docentes cuestionaran que el
premio fuera “Presidencial”, porque la sola mencién del Poder Ejecutivo generaba escozor.
A pesar de €ello, en e 2001 e Ministerio de Educacion recibié 3100 presentaciones de
escuelas solidarias que, en medio del acelerado deterioro de la credibilidad de las
ingtituciones publicas, apostaron de todas maneras a un cana ingtitucional para dar a
conocer sus experiencias.

2.2 Federalismo, centralismo, diversidad y clientelismo

La Argentina es una Republica federal, pero paraddjicamente tiene una larga
tradicion centralista.

Un sistema fuertemente presidencialista contribuye a concentrar € poder en la
Capital Federal. Durante el siglo X1X y los primeros afios del siglo XX, €l fraude electoral
sistemético convertia al Presidente en “el gran elector”. Los lideres carismaticos del siglo
XX, Yrigoyen y Peron, también contribuyeron a la concentracion del sistema de poder.
Obviamente, los gobiernos militares —que gobernaron con escasos intervalos democraticas
entre 1930 y 1983- gobernaron en funcion de una estructura piramidal y autoritaria que
poco contribuy6 al federalismo.
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La Ciudad y la Provincia de Buenos Aires han tenido histéricamente un peso
econdémico y politico dificil de equilibrar por el resto del pais. El sistema de transporte
converge historicamente hacia la ciudad-puerto, y en e conurbano bonaerense se encuentra
el principal conglomerado de industriasy de votantes.

Por otro lado, la Argentina ha sostenido el sistema federal porque esta compuesta
por 24 jurisdicciones extremadamente dispares entre si, no sélo en cuanto a su extension
geogréfica, sino también desde el punto de vista socioecondmico, demografico y cultural.

Grandes diferencias culturales separan a las provincias de la pampa humeda y el
litoral, que recibieron mayor proporcion de inmigracion europea entre fines del siglo XI1X 'y
principios del XX, de las del noroeste, que mantienen una fuerte identidad “criolla’. Un
caso aparte lo constituyen las provincias patagbnicas, conquistadas en 1879-80 a los
mapuches, y pobladas por una particular combinacion de pobladores originales, argentinos
de diversas provincias e inmigrantes extranjeros arribados de puntos tan dispares como
Chiley Gales.

AUn dentro de una misma region se pueden encontrar grandes disparidades desde €
punto de vista politico, socio-econdmico y cultural. Cada provincia tiene una fuerte
identidad, y el federalismo expresa una sentida reivindicacion de estas identidades diversas,
gue se expresan también en el sistema educativo, como veremos en € siguiente punto.

Ladiversidad, y hasta el antagonismo entre provincias, y entre todas ellas y Buenos
Aires, data desde los origenes de la Argentina. Las “Provincias Unidas del Sur” no llegaron
a la unidad nacional sin conflictos: una de las primeras naciones latinoamericanas en
independizarse del dominio espafiol en 1810, la Argentina tard6 50 afios de guerras civiles
en aprobar una Constitucién aceptada por todas las provincias™, y 20 afios més hasta
encontrar una formula que pusiera fin alas guerras internas y a los intentos de secesion de
la Ciudad de Buenos Aires™.

L as guerras entre caudillos concluyeron en 1880, pero los caudillos contemporaneos
siguen contando con un gran peso politico. Si bien € justiciaismo (“peronismo”) y la
Union Civica Radical son los partidos mayoritarios en todo € pais, hay “dinastias’ politicas
y liderazgos locales que se han mantenido en el poder por décadas y cuentan con poder
suficiente como para enfrentar alos liderazgos nacionales de sus respectivos partidos.

Durante los cas veinte afios ininterrumpidos de gobiernos democraticos que la
Argentina esta celebrando por primera vez en su historia, algunas de las méas arraigadas
dinastias politicas provinciales han caido victimas de escandalos policiales y de corrupcién,
como en €l caso de Catamarca y Santiago del Estero. Otras han sobrevivido a todos los
escandalos, incluyendo a la familia Menem, que sigue gobernando de hecho a la provincia

| a Constitucién nacional, aprobada en 1853, recién fue plenamente aceptada por Buenos Aires luego de un
largo enfrentamiento que concluy6 con la batalla de Pavén y una enmienda constitucional de 1861.

12 En 1880, cuando se convirtié ala Ciudad de Buenos Aires en Capital Federal bajo la 6rbita del Presidente
delaNacién, y se federalizaron |os recursos de la Aduana.
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de La Rigja, y a los Rodriguez Saa de San Luis, cuyo principal referente gercio la
Presidencia de la Nacion durante algunos dias durante la crisis 2001-2002.

La controvertida figura de los “caudillos’ esté estrechamente relacionada con un
fendbmeno extendido en América Latina'y ain muy arraigado: el clientelismo politico. La
dependencia del empleo publico y de los miltiples planes sociales implementados como
paliativos frente a la crisis ha mantenido y mantiene ain hoy a miles de argentinos
dependientes de quienes le proveen el sustento: gobernadores provinciales, intendentes
municipales, dirigentes sindicales y -més recientemente- algunos lideres piqueteros.

Paralelamente, en los dltimos afos ha crecido € voto independiente. Como
verificaron crudamente tanto el radicalismo como €l justicialismo en los ultimos afios, ya
no existen los “votos autométicos’, y hasta los mas aceitados aparatos clientelistas pueden
ser derrotados en las urnas.

En este contexto, consideramos que es particularmente interesante el rol que pueden
cumplir las escuelas en la formacion de ciudadania. Aquellas que estimulan a sus
estudiantes a la participacion socia y ciudadana -como es €l caso de las “escuelas
solidarias’- estdn ofreciendo herramientas para el gercicio de derechos y deberes,
favoreciendo una mayor independencia de las influencias clientelistas que han mantenido
sumergidos en la apatiay la pobreza a tantos de sus mayores.

3. El contexto educativo
3.1 Centralismo y federalismo en el sistema educativo

El sistema educativo argentino también puede entenderse desde la tension entre
centralismo y federalismo que hemos planteado en el punto anterior.

Apenas concluidas las guerras civiles, € sistema educativo crecié rgpidamente y se
convirtié en una de las herramientas clave para convertir a los hijos de los inmigrantes en
“argentinos’. El primer disefio de la escuela publica argentina nace en 1880, con la “Ley
1420 de Educacion Comun” de ensefianza comun, laica, gratuita y obligatoria de 1° a 7°
grado, fuertemente influenciada por € sistema educativo francés y las pedagogias
norteamericanas de la época. No casualmente, una ley que habia sido sancionada por €l
gobierno nacional parala Ciudad de Buenos Aires se convirtié en la columna vertebral de
un sistema educativo fuertemente centralizado. Durante casi un siglo, los programas
escolares eran disefiados en la Capital para todas las escuelas, y los sueldos de todos los
docentes de un extremo a otro del pais eran liquidados y pagados desde e “Palacio
Sarmiento”, la sede del Ministerio de Educacion.

La répida expansion del sistema educativo a lo largo del territorio nacional

reprodujo la dispar expansion demografica, y por ello la concentracién de establecimientos
educativos es muy diversa en cada provincia, tal como se advierte en e siguiente mapa.
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GRAFICO: DISTRIBUCION DE LAS ESCUELASEN EL TERRITORIO NACIONAL

La paulatina descentralizacion del sistema se dio a lo largo del siglo XX, no sin
saltos trauméticos. En los afios ‘20 y 30, algunas provincias comenzaron a construir sus
propias escuelas. Junto a los sistemas educativos provinciaes también fueron creciendo en
algunas de las grandes ciudades sistemas municipal es de educacién, como en Buenos Aires,
Cordoba y Mar del Plata. Cada sistema contaba con regulaciones y pautas salariales
diversas, y s bien e curriculo nacional seguia siendo €l indicativo, en los sistemas
provinciales y municipales se introdujeron modificaciones que comenzaron a dar diversidad
alos contenidos educativos.

Por razones basicamente econémicas, € gobierno de facto del General Ongania
decidig, a fines de la década del '60, entregar a las provincias la administracion de las
escuelas primarias. Durante los afios '70 y '80, la mayoria de las provincias establecié
curriculos propios, actualizando |os vetustos programas nacionales y generando un grado de
dispersion curricular que el pais no habia conocido hasta entonces. También comenzé a
abrirse una creciente brecha entre los salarios docentes de las provincias méas pobres y de
las que podian destinar mas recursos a la educacion.

En la década del " 60 se produjo otra importante innovacion en el sistema educativo.
Durante la presidenciade Illia (1963-66), y tras un largo debate que dividi6 ala sociedad en
“laicos’ y “libres’ las escuelas privadas fueron reconocidas como parte del sistema de
educacion publica. A partir de entonces en Argentina conviven las escuelas publicas “de
gestion estatal” con las de “gestion privada’. Entre las privadas, la mayoria recibe aportes
del Estado para financiar entre un 30% y hasta un 100% de los salarios docentes, mientras
gue los gastos operativos corren por cuenta de la organizacion que gestiona la escuelas. A
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cambio de ese aporte, las cuotas que pueden cobrar estén sujetas a la previa autorizacion
estatal. Un pequefio nimero de escuelas que atienden a los sectores de mayores recursos no
reciben aporte estatal, y a cambio pueden fijar libremente sus cuotas. En todos |os casos, 10s
contenidos pedagdgicos y la marcha general de |os establecimientos estan supervisados por
el Estado.

Durante el gobierno militar del “Proceso” (1976-83) el sistema educativo en generd
y lalibertad de catedra en particular sufrieron severos golpes. En funcién del tema que nos
ocupa, es necesario destacar que e proceso militar provoco la “desaparicion” de lideres
estudiantiles de las escuelas medias (“la noche de los |gpices’), y desarrollé acciones
represivas o intimidatorias contra las instituciones educativas que desarrollaban acciones
sociales en las villas miseria. La idea de que € servicio alas comunidades més pobres era
sinénimo de “izquierdista’ o “subversivo”, y € miedo instalado entre docentes y padres
perduraron en muchas escuelas alin mas alla de concluido el proceso militar.

Algo paradgjicamente, el gobierno militar patrociné un tipo de actividad socia que
las escuel as venian desarrollando desde décadas atras: el padrinazgo de escuelas rurales. La
campana “Marchemos hacia las fronteras’ promociond que ese padrinazgo se gerciera
preferencialmente hacia las escuelas ubicadas en la larga y en ese momento sumamente
conflictiva frontera con Chile. Enmarcada en la propaganda nacionalista que aentaba una
proxima guerra con ese pais, la campafa tuvo sin embargo buena acogida en muchas
escuelas urbanas, que le dieron continuidad a los vinculos con las escuelas de frontera aln
después de la caida del gobierno militar.

En 1984, cuando todavia permanecia la euforia participativa que acompano la
reconquista de la democracia, el Presidente Alfonsin convoco a “Congreso Pedagdgico
Nacional”, un gran debate social con “asambleas de base” sobre el tipo de educacién
deseada para e futuro que culmind —uego de no pocas fricciones y disputas- en un
documento de acuerdos nacionales. Estos se expresaron al menos parciamente en la
sancién dela“Ley Federal de Educacion” (Ley 24.195) en 1993.

Por un lado, la Ley marco la culminacion del proceso de descentralizacion
educativa. El gobierno de Menem entregd todas las escuelas medias nacionales a la
jurisdiccién de las provincias y la Ciudad de Buenos Aires, reduciendo el déficit fiscal
nacional, pero cargando € peso en los gobiernos provinciales. No todos estaban en
condiciones de asumir de la misma manera la administracion de las escuelas: la brecha
entre los salarios docentes y la calidad educativa de las provincias més pobres y las més
ricas no dej6 de ensancharse durante la siguiente década.

En lo pedagdgico, la Ley Federa extendio la obligatoriedad de la educacién a 10
anos, incluyendo €l Nivel Inicia y nueve afos de Educacion General Basica (EGB). La
educacion no obligatoria, los restantes tres afios de la escuela media, se denominaron
“Educacion Polimodal”, y las antiguas opciones (Bachillerato, Comercial y Técnica) fueron
reemplazadas por cinco “modalidades’: Ciencias Naturales; Humanidades y Ciencias
Sociales; Comunicacion, Arte y Disefio; Produccién de Bienes y Servicios, Economia y
Gestion de Organizaciones.
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La Ley Federa atribuyé a Ministerio de Educacion y al Consegjo Federad de
Educacion (formado por los Ministros de Educacién de todas las juridiscciones) la
autoridad de reglamentar |a aplicacion de varios aspectos de la Ley. Uno de |os rasgos méas
polémicos de esa reglamentacion de la Ley fue la division en ciclos de la EGB, y
especialmente el tercer ciclo de la EGB, que incluyé un grado de la antigua Primaria, y dos
de laantigua secundaria.

GRAFICO: EL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO DESPUES DE LA REFORMA
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La polémica entre quienes propugnaban la “unidad indisoluble” de la EGB
(Provincia de Buenos Aires), y por lo tanto “primarizaron” los dos primeros afios de la
secundaria, quienes optaron por “secundarizar” el 7° grado (Cordoba), y quienes se negaron
a modificar la estructura vigente en sus escuelas (Ciudad de Buenos Aires, Neuquén)
generd duras disputas en el Consgjo Federal, que no lograron ser zanjadas pese a las
presiones g ercidas desde el Ministerio nacional.

Limitada por la reduccion de recursos, sitiada por disputas académicas e
ideol 6gicas, cuestionada por los docentes, la reforma fue perdiendo su impetu inicial afines
del gobierno de Menem.

Si bien la Ley Federa establecia un fondo econdmico permanente para solventar la
inversion educativa, € fondo crecio de acuerdo a lo establecido por la ley solo en los
primeros tres afios luego de su sancion. A partir de entonces, las presiones por reducir €l
gasto publico que ya hemos mencionado llevaron a una progresiva reduccion del
presupuesto educativo.

Con € avance de la crisis, muchas provincias comenzaron a pagar los salarios
docentes con bonos, o en algunos casos dejaron de pagarlos. El caso de Jujuy, donde se
[legd a adeudar seis meses de salarios, fue un caso extremo pero marco una tendencia. La

3 El término “jurisdicciones’ se emplea para abarcar alas provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
Capital Federal.
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“carpa blanca’ instalada por los sindicatos docentes frente al Congreso Nacional, donde
maestros y profesores de todo €l pais se turnaban para hacer huelga de hambre, se convirtié
desde 1997 en un simbolo del escandaloso deterioro de las condiciones de trabajo de los
docentes.

El gobierno de De la Rua comenzd bajo signos auspiciosos en este sentido: se
aumentd e presupuesto educativo (ver gréfico...), se acordd con los sindicatos que el
gobierno nacional financiaria un aumento fijo para todas las jurisdicciones (el “incentivo
docente”), y a pocos dias del inicio del gobierno la “carpa blanca’ fue levantada en un
climafestivo.

GRAFICO: EVOLUCION DEL PRESUPUESTO EDUCATIVO, 1999-2004
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Sin embargo, € rapido deterioro de la situacién econémica y politica provoco la
reiteracion de los problemas con e pago de los salarios docentes en numerosas
jurisdicciones, y con ellos lareiteracion de las huelgas.

Por otra parte, para el 2001 era ya evidente que ni las provincias ni la Nacion tenian
los recursos econdmicos necesarios para implementar la reforma de la educacion media tal
como habia sido planeada inicialmente. La voluntad politica de sostener la aplicacion de la
Ley Federal tampoco era unanime, y los plazos y condiciones originalmente establecidos
parala aplicacion generalizada de lareforma se fueron dilatando y flexibilizando.

Al momento de convocarse a Premio Presidencia de Escuelas Solidarias
comenzaba a ser evidente que ni e Consgjo Federal ni € gobierno naciona tenian la
voluntad politica o el poder rea paraimponer una estructura educativa Unica para todas las
jurisdicciones. Por o tanto, en ese momento convivian en el pais a menos seis estructuras
educativas diferentes:

e LadelaProvincia de Buenos Aires, que aplico sin gradualidades ni matices la
estructura acordada originamente por e Consgjo Federal, y que en todos los
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casos ordend mantener en el mismo establecimiento educativo a los tres ciclos
de EGB;

e La de las provincias que optaron por la aplicacion masiva pero gradua de la
reforma, y fueron avanzando a partir de una cohorte (en 2001 la mayoria de
ellas habian comenzado a aplicar la reforma en 7°-8° afio de EGB). En la
mayoria de los casos, estas provincias optaron por localizar el tercer ciclo de
EGB segln las caracteristicas de cada localidad. En poblaciones pequefias y
aisladas donde no habia escuelas medias, 8° y 9° se agregaron a las vigjas
primarias, y en las grandes ciudades se incorporaron aulas para 7° grado en las
antiguas secundarias, que pasaron aintegrar EGB3/Polimodal.

e La de las provincias que aplicaron gradualmente la reforma, pero solo en
algunas de las escuelas de la jurisdiccion, manteniendo a otras escuelas en €l
“sistemaresidual”.

e La de la Provincia de Cordoba, que implantd una estructura propia,
secundarizando 7° grado y estableciendo un “Ciclo Béasico Unificado” (CBU).

e LadelaCiudad de Buenos Aires, gue adopto los nuevos contenidos curriculares
para EGB hasta 7° grado, pero no modificé la estructura tradicional de Primaria-
Secundaria

e La de la Provincia de Neuquén, que se negd a acatar la Ley Federal y los
acuerdos reglamentarios en su conjunto, y Ilegd incluso a sancionar una ley
provincial declarandose en contra de la ley sancionada por el Parlamento
nacional.

En las presentaciones al Premio Presidencial 2000-2001 se puede advierte esta gran
dispersion de estructuras educativas, y también los diferentes grados de aceptacion por
parte de los docentes del vocabulario y bagaje conceptual promovido por lareforma.

3.2 Algunos indicadores educativos

En € contexto latinoamericano, la Argentina tuvo —de acuerdo a la UNESCO- uno
de los mejores niveles educativo de la region durante los Ultimos afios (UNESCO, 2001,
2004).

La tasa de analfabetismo es de 3,2%, muy baja en comparacién con otros paises de
la region: Brasil tiene 13,2%, Pert 10%, México 8,8% (UNESCO, 2001). Las tasas méas
altas de analfabetismo en Argentina se concentran en € norte del pais, como se advierte en
el siguiente gréfico, y descendieron en todas las jurisdicciones durante la década 1991-
2001.
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GRAFICO: TASA DE ANALFABETISMO EN LA POBLACION DE 10 ANOSY MAS
POR JURISDICCION
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La tasa de analfabetismo es la proporcién de la poblacién total que a la pregunta sobre si sabe leer y escribir
responde que no. Edades: 10 afios y mas

La cobertura del sistema es préacticamente universal para los primeros afios de
escolaridad (6 a 11 afos), pero va disminuyendo hasta alcanzar porcentajes de apenas algo
mas de la mitad de la poblacién en edad de asistir para los Ultimos afios de la educacion
media en las provincias del norte del pais, como se advierte en e gréfico siguiente. En esas
mismas provincias, las tasas de sobreedad y repitencia son superiores alas del promedio del

pais (grafico. y).

Resulta evidente gque las provincias con mayor concentracion de hogares con NBI
son también las que presentan mayores dificultades para la inclusion y permanencia en el
sistema educativo de los nifios, y mas aln de |os adol escentes.
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GRAFICO: TASA DE SOBREEDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL.
Fuente: Ministerio de Cultura y Educacion, 1999.
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GRAFICO: TASA DE ABANDONO ESCOLAR EN EL SISTEMA EDUCATIVO
NACIONAL.
Fuente: Ministerio de Cultura y Educacién, 1999.
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GRAFICO: TASA DE REPITENCIA EN EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL.
Fuente: Ministerio de Cultura y Educacion, 1999.
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El aumento de la pobreza'y su impacto en los nifios y adolescentes no podian pasar
desapercibidos en las escuel as.

A fines de la década del "90, los comedores escolares pasaron a ser uno de los
espacios centrales de la lucha contra e hambre. Urgidos por la crisis, muchos docentes
comenzaron a dedicar més tiempo a atender |as necesidades basicas de sus estudiantes que
a las tareas especificamente pedagdgicas. Las demandas comunitarias presionaban sobre las
ingtituciones educativas, que —al momento de la crisis- eran de las pocas instituciones
publicas que conservaban su credibilidad. (FILMUS, 2001; GALLUP, 2002; TAPIA,
2000).

Consideramos necesario subrayar que € aprendizaje-servicio en Argentina se
difundié en este contexto. Puestas en la encrucijada de atender a las urgentes demandas
sociales, algunas escuelas respondieron intentando aislarse de la realidad, otras
privilegiaron €l rol de atencién a probleméticas sociales por encima de lo pedagdgico, y
otras generaron proyectos que intentaban encontrar nuevos equilibrios entre el aprendizaje
y laintervencion comunitaria (TAPIA, 2000).

4. El aprendizaje-servicio en Argentina

En & punto 1.2.3 nos hemos referido a desarrollo del aprendizaje-servicio en la
Argentina desde €l punto de vista de |as perspectivas tedricas.

Haremos a continuacién una rapida referencia a desarrollo de las précticas del
aprendizaje-servicio y las politicas educativas en relacion al mismo para contextualizar al
Premio Presidencial Escuelas Solidarias sobre € cua se basa la presente investigacion
(paratodo este punto, cf. TAPIA-MALLEA 2002).

4.1 La solidaridad en las escuelas

Las actividades solidarias promovidas en € marco de las instituciones educativas
tienen una larga tradicion en Argentina. Tanto las escuelas de gestién publica como las de
gestion privada estan acostumbradas a organizar “campaiias solidarias’ para recolectar
comida, ropa, 0 juguetes para los necesitados, a “apadrinar” escuelas pobres o vigar a
zonas rurales para proporcionar servicio durante el receso escolar.

Después del advenimiento de la democracia en 1983, el entusiasmo civico y las
preocupaciones sociales encontraron su expresion en un creciente niUmero de proyectos
solidarios en las escuelas y las universidades argentinas. A medida que las condiciones
econdmicas y sociadles empeoraron, agunas ingtituciones educativas comenzaron a
desarrollar proyectos de servicio mas complejos. Al tratar de resolver los problemas
urgentes de la comunidad, las escuelas “inventaron” el aprendizaje-servicio por si mismas,
aln sin conocer los fundamentos tedricos y metodol 6gicos internacional es.

Entre estas escuelas pioneras, se podria mencionar a la “ San José de Calasanz” de
Ramona (Santa Fe), que estudié la contaminacion por arsénico del agua de la localidad, y
contribuy6 a sensibilizar a la poblacion y las autoridades hasta la instalacién de una planta
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potabilizadora; la escuela albergue de Cangregjillos (Jujuy), cuyo alumnos difundieron el
uso de invernaderos entre las familias de la Puna, permitiéndoles cultivar por primera vez
sus propias verduras y obtener una nueva fuente ingresos; o € Ingtituto San Martin de
Tours, cuyas alumnas promovieron en un barrio periférico de Buenos Aires apoyo escolar,
apoyatura en centros materno-infantiles y de salud, microemprendimientos productivos y
muchas otrasiniciativas (MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION, 1998).

Como se ha mencionado, la crisis socio-econémica multiplico e numero de
escuelas que intentaban atender las problematicas emergentes. En este contexto,
comenzaron también a multiplicarse las experiencias educativas solidarias (ver cuadro).

4.2 Las politicas educativas

En 1986, la provincia de Santa Fe introdujo una asignatura obligatoria, “ Proyecto de
Servicio” en el Ultimo afio del curriculo de la escuela secundaria. En e marco de esta
asignatura, los estudiantes debian diagnosticar una problematica de su comunidad y disefiar
un proyecto para atender al problema seleccionado. En los afios de aplicacion de esa
reforma provincial, numerosas escuelas santafecinas generaron experiencias muy valiosas
de aprendizaje-servicio (MINISTERIO DE EDUCACION DE LA NACION, 2000).

En 1997, en e contexto de la reforma educativa nacional antes mencionada, el
Ministerio de Educacion de la Nacion lanzé nuevos “Contenidos Basicos Comunes’
(CBC), aprobadas por €l Consgjo Federal como fundamento para el disefio de los nuevos
curriculos provinciales. Entre otras innovaciones, los CBC recomendaban establecer
practicas de aprendizgje-servicio -bajo la denominacion de “proyectos de intervencion
socio-comunitaria’- para las escuelas secundarias con orientacion en Humanidades, en
Ciencias Sociales y en Ciencias Naturales (MINISTERIO DE CULTURA Y
EDUCACION, 1997).

CUADRO: Modalidades y proyectos en la Educacién Polimodal, de acuerdo a los
Contenidos Basicos

MODALIDAD PROYECTO
Economiay Gestion de las Proyecto de microemprendimiento
Organizaciones
Produccién de Bienesy Servicio Proyecto tecnol 6gico
Comunicacion, Artesy Disefio Proyecto de produccion y gestion

comunicaciona

Ciencias Naturaes

Proyecto de investigacién e intervencion

Humanidades y Ciencias Sociales comunitaria

Fuente: MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION, 1997

72



Para acompafiar la implementacién de estos Contenidos Basicos, €l Ministerio de
Educacion organizo el Primer Seminario Internacional de Aprendizaje-Servicio en Buenos
Aires, en septiembre de 1997, e invitd a expertos de Costa Rica, Alemania, México, Espafia
y los EEUU. En este Seminario se presentaron unos pocos proyectos de aprendizaje-
servicio realizados en distintas partes del pais, y participaron un centenar de funcionarios
educativos provinciales, directores de escuelay maestros.

Las Actas del Primer Seminario fueron publicadas y distribuidas en forma gratuita a
todas las escuelas en Argentina (MINISTERIO DE EDUCACION, 1998). La distribucién
de esos primeros materiales oficiales sobre aprendizaje-servicio abririan las puertas para
gue miles de escuelas sintieran que, por primera vez, no estaban aisladas en sus esfuerzos
por articular el aprendizaje con el servicio efectivo ala comunidad.

En 1998, el Segundo Seminario Internacional duplicd la participacion del afio
anterior, y también aument6 e nimero de experiencias presentadas. En 1999, ya en plena
crisis del menemismo, y pese a los fuertes conflictos entre los gremios docentes y el
Ministerio de Educacion, e Tercer Seminario de aprendizaje-servicio reunié a 700
directores de escuela, maestros y estudiantes. la mayoria de ellos habia pagado con grandes
sacrificios sus pasgjes a Buenos Aires, para poder compartir sus experiencias de
aprendizaje-servicio con otras escuelas.

Después de las elecciones de 1999, el nuevo gobierno decidié darle un perfil mas
ato a la politica de aprendizaje-servicio: se lanzd e “Programa Nacional Escuela y
Comunidad”.

Entre las acciones promovidas por e nuevo Programa se encontraba el “Premio
Presidencial Escuelas Solidarias’. EI Ministerio convoco a las escuelas e Ingtitutos de
Formacion Docente de todo el pais a presentar sus experiencias educativas solidarias.

L as escuelas premiadas recibieron fondos entre US$ 10.000 y 1.500 para desarrollar
proyectos de aprendizaje-servicio que ya estaban funcionando. La decisién politica fue no
financiar solo buenas ideas, sino proyectos que estuvieran en gjecucion, sustentables y de
calidad. A partir del Cuarto Seminario Internacional, en € que € Presidente De la Rla
entregd personalmente los premios ante un auditorio de arededor de mil personas,
comenzO a organizarse una red entre las escuelas que estaban realizando los mejores
proyectos de aprendizaje-servicio.

Durante sus dos afios de existencia, €l Programa Nacional Escuela y Comunidad
ofreci capacitacion en aprendizaje-servicio a 19.788 maestros y directivos, se conectd con
640 ONGs que proporcionan servicio en el campo de la educacion y distribuy6 arededor de
65.000 copias de materiales de capacitacion en aprendizaje-servicio. Las Jornadas
Provinciales de Escuelay Comunidad permitieron difundir la metodologia del aprendizaje-
servicio entre directivos y docentes, y también generar incipientes redes entre las escuelas
participantes.

En agosto del afio 2001, e Quinto Seminario Internacional sobre Aprendizaje-
Servicio reunié un millar de personas, entre ellas funcionarios de los Ministerios de
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Educacion de Chiley Venezuelay maestros de Uruguay, Paraguay y Bolivia. EIl modelo de
aprendizaje-servicio de la Argentina comenzaba a difundirse en laregion.

Discontinuado luego de la crisis ingtitucional del 2001-2002, € Programa de
aprendizgje-servicio fue retomado por € Ministerio de Educacion en mayo de 2003, al
inicio del gobierno del Presidente Kirchner. Se denomina actualmente “Educacion
Solidarid’, abarcando no sdlo alas escuelas sino también a las instituciones de Educacion
Superior en lapromocion del aprendizaje-servicio.

CAPITULO 3. LOSRESULTADOSDE LA INVESTIGACION: LASESCUELAS
SOLIDARIAS

En este capitulo nos proponemos analizar los distintos tipos de instituciones que
desarrollan proyectos educativos de servicio ala comunidad.

Lafuente con la que trabgjamos es el conjunto de formularios presentados a Premio
Presidencial Escuelas Solidarias, en su edicion 2000 y 2001.

El universo de andlisis comprende un total de 4391 instituciones educativas
argentinas que constituyen el 10,76% de las escuelas del pais. Del total de unidades de
andlisis de este universo, 2174 (o sea un 49, 5%) corresponde a la presentacion al Premio
en su edicion 2000, y 2555 (58,2 %) alaedicion del afio siguiente.

Un porcentgje de 7,7 % instituciones (336) se presentaron a Premio Presidencial
tanto en el afio 2000 como en el 2001.

CUADRO 1: Cantidad de instituciones educativas que presentaron su experiencia al
Premio Presidencial (PP). Total nacional.

Total de instituciones participantes 4391
Instituciones que participaron en el PP2000 2174
I nstituciones que participaron en el PP2001 2553
I nstituciones que participaron los dos afios 336
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GRAFICO N° 1: TOTAL DE ESCUELAS QUE PARTICIPARON EN EL PREMIO
PRESIDENCIAL 2000-2001

Escuelas solidarias

33 O Escuelas PP 2000
@ Escuelas PP 2001

H Escuelas que participaron
los dos aiios (interseccion)

3.1 Distribucién geogréfica de las escuelas solidarias™

En cuanto a la ubicacion geogréfica de las escuelas solidarias, observamos en €l
cuadro siguiente que todas |as jurisdicciones argentinas han participado en alguna instancia

del Premio Presidencial, con no menos de 20 instituciones cada una.

GRAFICO 2. TOTAL DE ESCUELAS SOLIDARIAS POR JURISDICCION
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4 A partir de ahora denominaremos escuelas solidarias a las instituciones educativas que desarrollan
experiencias educativas solidarias en el paisy que se presentaron a alguna de las ediciones del Premio
Presidencial Escuelas Solidarias.
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CUADRO 2: Escuelas Solidarias. Totales por Jurisdiccion, discriminacién por afio y

porcentaje de variacién de la participacion

Jurisdiccion Total* |PP 2000 |PP 2001 |Participantes |Variacion de la
de participacion
los dos arios ggESOI;PZOOO eﬁ

porcentaje

Buenos Aires 868 351 589 72 67,81%

Catamarca 80 42 47 9 11,90%

Chaco 134 80 76 22 -5,00%

Chubut 66 21 53 8 152,38%

Ciudad de Buenos Aires | 202 107 114 19 6,54%

Cordoba 276 169 143 36 -15,38%

Corrientes 134 58 84 8 44,83%

Entre Rios 300 202 124 26 -38,61%

Formosa 174 112 69 7 -38,39%

Jujuy 122 81 57 16 -29,63%

La Pampa 95 40 57 2 42,50%

LaRioja 24 6 19 216,67%

Mendoza 222 78 148 89,74%

Misiones 98 27 75 177,78%

Neuquén 139 83 76 20 -8,43%

Rio Negro 90 23 71 4 208,70%

Sdlta 196 103 100 -2,91%

San Juan 287 213 99 25 -53,52%

San Luis 52 42 15 -64,29%

Santa Cruz 53 22 35 4 59,09%

Santa Fe 384 213 189 18 -11,27%

Santiago del Estero 137 34 110 7 223,53%

Tierradel Fuego 20 11 9 0 -18,18%

Tucuman 238 56 194 12 246,43%

Total Nacional 4391 2174 2553 336 17,43%

* NOTA : Cuando nos referimos a cantidad de escuelas solidarias de aqui en adelante estamos
considerando €l total de instituciones que se presentaron a Premio Presidencial 2000 (PP 2000) mas
las que se presentaron a Premio Presidencial 2001 (PP 2001), resténdole la cantidad de escuelas que
participaron los 2 afios. Total (union) = PP2000 + PP2001 - Participantes de los dos afios

(interseccion).
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En relacion a total, la cantidad mas importante de instituciones educativas
corresponde a la Provincia de Buenos Aires, la jurisdiccion mas extensa y poblada del
paisy la que tiene e mayor nimero de escuelas. También es de esta provincia la mayor
cantidad de instituciones presentadas en ambas ediciones del Premio Presidencial.

Entre 2000 y 2001 se registra en € total del pais un aumento del 17, 43 % en la
participacion de instituciones que desarrollan proyectos educativos solidarios. La
provincia que mas aumento su participacion relativa entre las dos ediciones del Premio
Presidencial fue Tucuman, que registré un incremento del 246, 43%.

En 11 jurisdicciones disminuyd (en porcentgjes que van del 5 a 64 %) la
cantidad de escuel as participantes.

Como ya se ha mencionado, las provincias argentinas presentan un importante
grado de heterogeneidad, de la que se desprende también una gran diversidad en €l
numero de establecimientos educativos que tiene cada una. Teniendo en cuenta este
aspecto y, para tener una idea mas gjustada en cuanto a la participacion relativa de cada
jurisdiccion en la presentacion de experiencias solidarias, decidimos establecer €l
porcentgje de escuelas solidarias en relacion con e nimero total de instituciones
educativas de cada provincia, en base alas estadisticas correspondientes a afio 2000 de la
Direccion Nacional de Informacién y Evaluacion de la Calidad Educativa del Ministerio
de Educacion, Cienciay Tecnologia de la Nacion (www.me.gov.ar/diniece).

CUADRO: Escuelas solidarias. Porcentaje sobre total de escuelas por jurisdiccion

Jurisdiccion Porcentaje de Escuelas solidarias sobre total de
escuelas de lajurisdiccion

Buenos Aires 6,30%

Catamarca 12,94%

Chaco 8,87%

Chubut 13,52%

Ciudad de Buenos Aires 11,04%

Coérdoba 6,72%

Corrientes 10,41%

Entre Rios 14,08%

Formosa 25,18%

Jujuy 21,03%

La Pampa 21,16%

LaRigja 3,83%

Mendoza 15,52%

Misiones 8,61%
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Neuqguén 21,06%
Rio Negro 12,61%
Sdlta 17,52%
San Juan 45,85%
San Luis 11,76%
Santa Cruz 21,72%
Santa Fe 11,93%
Santiago del Estero 8,01%

Tierradel Fuego 18,35%
Tucuman 18,14%
Total Nacional 10,76%

Los porcentgjes de este cuadro dan una idea més redista de la cantidad de
escuelas solidarias de cada jurisdiccion, dado que las pone en relacion con e total de
establecimientos de cada provincia.

De tal manera, el peso de las escuelas solidarias en la Provincia de Buenos Aires,
por ejemplo, serelativiza; al mismo tiempo aparecen otros porcentajes mas significativos:
por gemplo San Juan es lajurisdiccion con el indice de mayor participacion, con casi un
46 % de las escuelas sanjuaninas con proyectos educativos solidarios. La provincia que
aparece con €l menor porcentaje de participacion es LaRioja.

Por otro lado, considerando que la media nacional de participacion es del 10,76%
del total de escuelas, se podria analizar al conjunto de las jurisdicciones en relacion a esa
media

- Claramente por encima de la media nacional (mas del 15% de
las instituciones de la jurisdiccion presentan experiencias
educativas solidarias) se ubican 10 provincias: San Juan, Santa
Cruz, Formosa, La Pampa, Neuquén, Jujuy, Tierra del Fuego,
Tucumén, Salta, Mendoza.

- Entorno alamedianacional (entre 10 y 14% de las instituciones
de la jurisdiccién presentan experiencias educativas solidarias)
se ubican 8 jurisdicciones. Corrientes, Entre Rios, Chubut,
Catamarca, Rio Negro, Santa Fe, San Luis y Ciudad de Buenos
Aires.

- Por debgo de la media nacional: (entre 3 y 9% de las
instituciones de la jurisdiccién presentan experiencias educativas
solidarias) se ubican 6 jurisdicciones. Misiones, Chaco, Santiago
del Estero, Cérdoba, Buenos Aires, LaRioja.
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GRAFICO N° PORCENTAJE DE ESCUELAS SOLIDARIAS SOBRE EL TOTAL DE
ESCUELAS DE CADA JURISDICCION, POR REGIONES.
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Del andlisis de los datos agrupados por regiones™ surge que Cuyo y la regién
patagdnica son las mas homogéneas, y las dos que superan en todos los casos la media
nacional del 10% de escuelas.

CUADRO: IDHA relacionado con cantidad de escuelas solidarias por jusrisdiccion

Jurisdiccion Porcentaje de Escuelas solidarias sobre | IDHA
total de escuelas de lajurisdiccién
Ciudad de Buenos Aires 11,04% 0,867
Cordoba 6,72% 0,685
Tierradel Fuego 18,35% 0,653
Mendoza 15,52% 0,634
LaPampa 21,16% 0,632
Buenos Aires 6,30% 0,629
Santa Cruz 21,72% 0,603
SantaFe 11,93% 0,580
Neuquén 21,06% 0,556
Entre Rios 14,08% 0,527
Chubut 13,52% 0,515
San Luis 11,76% 0,510

> Hemos usado como referenciala division regional establecida por el INDEC
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Rio Negro 12,61% 0,457
San Juan 45,85% 0,444
Santiago del Estero 8,01% 0,419
LaRioja 3,83% 0,402
Tucuman 18,14% 0,400
Catamarca 12,94% 0,374
Misiones 8,61% 0,339
Sdlta 17,52% 0,339
Chaco 8,87% 0,309
Corrientes 10,41% 0,227
Formosa 25,18% 0,156
Jujuy 21,03% 0,187
Total Naciona 10,76% 0,613

1. mésfavorables

desfavorable
graves
5. criticas

Como se advierte, €l contexto socioecondmico de la jurisdiccion no parece estar
incidiendo en el desarrollo de experiencias educativas solidarias, ya que jurisdicciones
con muy dispar IDHA presentan porcentajes similares de escuelas solidarias.

3.2 Tipos de educacion de las escuelas solidarias

El sistema educativo argentino incluye instituciones de Educacion Superior
(Universidades e Institutos de Formacién Docente) y de Educacion Bésica (escuelas).
Estas Ultimas a su vez incluyen escuelas de “Educacion Comun” y de “Regimenes
especiales’. A los efectos de esta investigacion tomamos en cuenta solamente las
instituciones de Educacion Bésica de Educacion Comun y, de los Regimenes Especiales,
exclusivamente las de Adultos y Educacion Especial. Las Escuelas Artisticas y de otros
regimenes especiales, s bien estuvieron representadas en e Premio, no son
estadisticamente significativas por su escaso nimero y la muy reducida cantidad de
experiencias presentadas.
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CUADRO: Escuelas solidarias segun tipo de educacion. Cantidad de escuelas solidarias
seqgun tipo de educacién y porcentaje sobre total de escuelas de ese tipo de educacion en

el pais

Tipo de | Total Total establecimientos | % Escuelas solidarias sobre total

Educacion | Escuelas segun tipo de educacion | establecimientos segun tipo de
solidarias educacion

Adultos 179 4616 3,88%

Comun 3822 35853 10,66%

Especial 202 1297 15,57%

Los resultados muestran que es en la Educacién Comun donde aparece €l mayor
nimero de escuelas solidarias (3822) que corresponden a 10% del total de las escuelas
de ese tipo de Educacién en € pais.

Sin embargo, un dato a tener en cuanta es que las ingtituciones de Educacion
Especial superan ese porcentaje: e 15, 57% de las escuel as de educacién especia del pais
son escuel as solidarias.

En cuanto a la Educacion de Adultos, las escuelas solidarias representan un
porcentgj e bastante menor del promedio (3,88%).

3.3 Niveles de educacion de las escuelas solidarias

Como ya se ha mencionado, en Argentina el grado de implementacion de la
Reforma Educativa en cada jurisdiccién ha sido diverso, por lo tanto conviven estructuras
y denominaciones diferentes para los niveles educativos que conforman un trayecto
escolar (ver capitulo 2).

Por los motivos ya sefidlados en el capitulo 1, agruparemos a las instituciones

educativas en tres grandes niveles: Inicia, Primario/EGB1l y 2, y Medio (Secundario-
EGB3/Polimodal).
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GRAFICO N° PORCENTAJE DE ESCUELAS SOLIDARIAS POR NIVEL SOBRE EL
TOTAL DE ESCUELASDEL PAISDE CADA NIVEL
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CUADRO: Escuelas solidarias segun nivel de Educacion Comun. Cantidad de escuelas

solidarias por nivel y porcentaje sobre total de escuelas del pais

Establecimientos por | PP20 | PP20 | Participantes | Total Total % Total
Nivel 00 01 de los dos|Escuelas. |establecimi|solidarias sobre
afios solidarias | entos Total
segun establecimientos
nivel en el |segun nivel en el
pais pais
Nivel Inicial 804 |976 (121 1659 16000 10,37%
Nivel Primario- | 1238 | 1321 |156 2403 22283 10,78%
EGB1-EGB2
Nivel Medio | 1228 | 1799 |247 2780 21114 13,17%
(Secundario-EGB3-
Polimodal)

En el cuadro anterior se observa que participaron la totalidad de los niveles de
educacion, con no menos de 1600 experiencias cada uno.

El nivel que demuestra mayor participacion en nimeros absolutos en el 2000 es,
por una pequefia diferencia, €l Nivel Primario. En el 2001 la mayor participacion se daen
instituciones de Nivel Medio.
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El porcentaje de participacion de escuel as de determinado nivel en relacion con el
total de establecimientos de ese nivel de todo €l pais mantiene la misma proporcion
(alrededor del 10%) que €l total de escuelas solidarias sobre €l total de escuelas del pais.

CUADRO: Cantidad y porcentaje de escuelas solidarias seqgun nivel en cada

jurisdiccion, en relacion con el total de experiencias de la jurisdiccion

Jurisdicci | Nivel |% Inicial | Nivel % Primario | Nivel %  Secundario
on Inicia | sobre Primario- sobre Total | Secundario- sobre Total
| Total EGB1-EGB2 |presentado en | Medio-EGB3- |presentado en
presentad la provincia Polimodal la provincia
0
Buenos 241 | 27,76% 424 48,85% 667 76,84%
Aires
Catamarc |33 41,25% 46 57,50% 63 78,75%
a
Chaco 47 35,07% 55 41,04% 68 50,75%
Chubut 23 34,85% 34 51,52% 46 69,70%
Ciudad de | 90 44,55% 120 59,41% 145 71,78%
Buenos
Aires
Coérdoba |80 28,99% 127 46,01% 169 61,23%
Corrientes | 65 48,51% 70 52,24% 68 50,75%
Entre 132 |44,00% 173 57,67% 141 47,00%
Rios
Formosa |52 29,89% 113 64,94% 96 55,17%
Jujuy 46 37,70% 66 54,10% 60 49,18%
La Pampa | 29 30,53% 46 48,42% 56 58,95%
La Rioja |7 29,17% 11 45,83% 17 70,83%
Mendoza |87 39,19% 108 48,65% 129 58,11%
Misiones |41 41,84% 60 61,22% 66 67,35%
Neuquén |46 33,09% 82 58,99% 62 44,60%
Rio Negro | 30 33,33% 50 55,56% 51 56,67%
Salta 118 |60,20% 132 67,35% 149 76,02%
San Juan |149 |[51,92% 192 66,90% 158 55,05%
San Luis |22 42,31% 32 61,54% 43 82,69%
Santa 11 20,75% 23 43,40% 39 73,58%
Cruz
Santa Fe |134 |34,90% 226 58,85% 270 70,31%
Santiago |45 32,85% 52 37,96% 72 52,55%
del Estero
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Tierra del |2 10,00% 10 50,00% 9 45,00%
Fuego

Tucuman |129 |54,20% 151 63,45% 136 57,14%
Total 1659 | 37,78% 2403 54,73% 2780 63,31%
nacional

El cuadro anterior muestra €l porcentaje de participacion de cada uno de los
niveles educativos en cada jurisdiccion en relacion al total de experiencias presentadas en
esa jurisdiccion. Hay que tener en cuanta que varias experiencias fueron contabilizadas
en varios niveles simultdneamente ya que € proyecto involucraba a estudiantes de
distintosciclosy niveles.

En cuanto a Nivel Inicia, la mayor participacion relativa se da en las
ingtituciones de la provincia de Salta. En e nivel Primario y EGB 1 y 2, también
participan mayoritariamente las instituciones de la misma provincia. Esto podria deberse
a gue en esa jurisdiccion la mayoria de los proyectos involucra conjuntamente a alumnos
de Jardin y de PrimariaEGB 1y 2 de lamismainstitucion.

En cuanto a Nivel Medio, la mayor participacion relativa se da en las
instituciones de la provincia de San Luis. Las escuelas medias tienen |os porcentajes mas
altos de participacion en 15 de las 24 jurisdicciones del pais.

3.4 Localizacion, segun ambito, de las escuelas solidarias

GRAFICO: PORCENTAJE DE ESCUELAS SOLIDARIAS POR LOCALIZACION
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CUADRO: Escuelas Solidarias. Cantidad y porcentaje segiin &mbito

Ambito PP200 |PP2001 |Participantes de|Total* % sobre el total de
0 los dos afios escuelas solidarias
Rural 561 604 69 1096 24,96
Urbano 1051 1332 190 2193 49.94
Urbano-Marginal 470 485 62 893 18,10
S/ID 92 132 15 209 5,00
Total 2174 2553 336 4391 100,0,

Total (unién) = PP2000 + PP2001 - Participantes de los dos afios (interseccion).

En cuanto al total de escuelas solidarias, |os resultados absolutos muestran que se
ubican mayoritariamente en las zonas urbanas, representando un 68,04% del total.

El porcentaje de escuelas rurales que presentaron experiencias es alto, ya que
constituyen casi un 25 % del total de escuelas solidarias. S se considera que las escuelas
rurales —seglin datos publicados recientemente- son 13.327°, es decir un 32% del total, el
porcentaje de escuelas rurales solidarias en relacion a las urbanas esta ligeramente por
debajo de la proporcién entre escuelas urbanasy rurales en € conjunto del sistema.

En base a estos datos, se podria afirmar que alrededor de un 8% de las escuelas
rurales son escuelas solidarias. Por o tanto, la media de escuelas solidarias rurales estaria
por debajo de la media nacional de escuelas solidarias sobre el total, que como ya hemos
mencionado ronda el 10%.

3.5 Matricula de las escuelas solidarias

Para tener una idea de la dimensién de los establecimientos que realizan
experiencias solidarias recolectamos datos acerca de la matricula de estas unidades
educativas, o sea € numero total de aumnos que aberga la institucion,
independientemente de la cantidad de estudiantes que participen efectivamente en las
experiencias solidarias.

Un alto nimero de establecimientos (1254) no completaron este item en €l
formulario, por lo cual es necesario tener en cuenta que estos porcentajes no abarcan al
total de las escuelas solidarias bajo estudio.

18 Datos correspondientes a Febrero de 2004.



CUADRO: Matricula de las escuelas solidarias que presentaron informacion en

intervalos
Matricula (en | Frecuencia Frecuencia Porcentajes por
intervalos) relativa absoluta dimensiones de la escuela
1-100 600 19,13% 19,13%
101-200 648 20,66% 46,45%
201-300 464 14,79%
301-400 345 11,00%
401-500 211 6,73% 26,97%
501-600 224 7,14%
601-700 137 4,37%
701-800 112 3,57%
801-900 87 2,77%
901-1000 75 2,39%
1001-1100 57 1,82% 7,46%
1101-1200 46 1,47%
1201-1300 25 0,80%
1301-1400 16 0,51%
1401-1500 30 0,96%
Mas de 1500 60 1,91%
Total 3137 100,00% 100,00%

De los datos se infiere una gran dispersién en cuanto a esta variable. Existen
ingtituciones de todos los tamafos en cuanto a su matricula que realizan préacticas
solidarias. Al respecto consignamos un minimo de 4 alumnos por establecimiento y un

maximo de 9156.

El porcentaje més ato (46, 45%), cas la mitad de las escuelas solidarias, tiene
una matricula entre 100 y 400 alumnos. Un 26,97% tiene una matricula alta, de 401 a
1000 alumnos, y un 19,13 % tiene una matricula menor, entre 1 y 100 alumnos. Las
ingtituciones restantes, de méas de 1000 alumnos, constituyen un 7,46 % del total de las
escuelas solidarias.

3.6 Tipo de gestion de las escuelas solidarias

A continuacién analizaremos la participacion de las escuelas solidarias segun el

tipo de gestion.
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CUADRO: Escuelas solidarias segun tipo de gestion

Gestién PP2000 |PP2001 Participantes de|Total* |% sobre el total
los dos afios de escuelas

solidarias
Estatal 1702 1975 243 3434 78,20%
Privada 400 518 85 833 18,97%
S/D 72 60 8 124 2,83%
Total general 2174 2553 336 4391 100,00%

GRAFICO: ESCUELAS SOLIDARIAS SEGUN TIPO DE GESTION EN
PORCENTAJE SOBRE EL TOTAL

18,97%

O Estatal

O Privada

Considerando que en €l conjunto del sistema e 78,1 % de los establecimientos
educativos estan gestionados por €l sector estatal (MINISTERIO DE EDUCACION-
IDECE, 2001), podemos afirmar que el porcentgje de escuelas solidarias de gestion
estatal y privada reproduce casi exactamente la distribucion de ambos sectores a nivel
nacional.

Por otra parte, los datos obtenidos indican que en €l total del pais el porcentgje de
participacion de las ingtituciones de gestion privada y de gestion publica en la
presentacion de experiencias solidarias es equilibrado, y ronda e 10% de cada
subsistema, de acuerdo a la media nacional total del 10%, con una ligera ventgja de las
escuelas solidarias de gestion estatal a nivel nacional, como se advierte en los siguientes
cuadros.
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CUADROS: Escuelas solidarias de gestion estatal y privada. Porcentajes sobre el total

de escuelas de cada gestion.

Escuelas solidarias de

Tota de escudlas de

Porcentgje de escuelas solidarias de

gestion estatal gestion estatal gestion estatal sobre € total  de
escuelas
de gestidn estatal

3434 31852 10,78%

Escuelas solidarias de
gestion

Total de escuelas de
gestion

Porcentgje de escuelas solidarias de
gestion

Privada Privada Privada sobre el total de escuelas
de gestion
Privada

833 8973 9,28%

Si analizamos estos datos en €l nivel jurisdiccional, vemos que hay variaciones
significativas en los porcentgjes de escuelas de cada gestion que se presentaron, cComo se

advierte en el siguiente cuadro.

CUADRO: Escuelas solidarias por jurisdiccion. Porcentajes de escuelas de gestién

estatal y privada y porcentaje de escuelas solidarias sobre el total de escuelas de la

jurisdiccién

Jurisdiccion % Escuelas | % Escuelas solidarias | Porcentaje de
solidarias de|de gestibn privada |Escuelas  solidarias
gestion estatales | sobre total de | sobre total de
sobre total de|escuelas de gestion |escuelas de la
escuelas de | privada jurisdiccion
gestion estatal

Buenos Aires 6,63% 5,41% 6,30%

Catamarca 11,73% 30,00% 12,94%

Chaco 8,47% 5,71% 8,87%

Chubut 12,50% 14,77% 13,52%

Ciudad de Buenos Aires |11,37% 10,40% 11,04%

Cérdoba 5,20% 11,30% 6,72%

Corrientes 8,63% 24,22% 10,41%

Entre Rios 13,33% 14,39% 14,08%

Formosa 24,57% 25,00% 25,18%

Jujuy 20,23% 17,65% 21,03%

La Pampa 18,48% 33,33% 21,16%
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La Rioja 3,19% 10,00% 3,83%

Mendoza 16,87% 6,20% 15,52%
Misiones 7,27% 14,86% 8,61%

Neuquén 19,83% 25,71% 21,06%
Rio Negro 11,76% 15,13% 12,61%
Salta 17,09% 17,61% 17,52%
San Juan 47,55% 26,04% 45,85%
San Luis 10,38% 17,02% 11,76%
Santa Cruz 22,27% 15,15% 21,72%
Santa Fe 12,45% 8,87% 11,93%
Santiago del Estero 6,67% 23,33% 8,01%

Tierra del Fuego 18,52% 10,71% 18,35%
Tucuman 17,89% 18,58% 18,14%
Total Nacional 10,78% 9,28% 10,76%

Hay un mayor peso de instituciones de gestion estatal en 9 jurisdicciones, que
incluyen a las de mayor niUmero de establecimientos: Provincia de Buenos Aires, Chaco,
Ciudad de Buenos Aires, Jujuy, Mendoza, San Juan, Santa Cruz, Santa Fe y Tierra de
Fuego.

Asimismo hay mayor cantidad de escuelas solidarias de gestion privada en 13
jurisdicciones: Catamarca, Chubut, Cérdoba, Corrientes, Entre Rios, Formosa, La Pampa,
La Rioja, Misiones, Neuquén, Rio Negro, San Luis y Santiago del Estero. EI mayor
porcentgje de escuelas solidarias de gestion privada sobre el total de escuelas de ese
sector en la provincia corresponde a La Pampa, con un 33%.

El porcentgje de escuelas solidarias de ambas gestiones es muy similar en los
casos de las provincias de Saltay Tucuman.

Si cruzamos estos datos con el del porcentaje de escuelas solidarias sobre €l total
de escuelas de cada jurisdiccion, se advierte que en 5 de las 10 jurisdicciones con méas
alto porcentgje de escuelas solidarias predominan las escuelas de gestion estatal, en tres
predominan las de gestion privaday en dos estan muy equilibrados ambos sectores.

Por el contrario, entre las 7 jurisdicciones que se encuentran por debajo de la

media nacional, sélo en 2 predominan las escuelas de gestion estatal, mientras que en las
cinco restantes son mayorialas escuelas solidarias de gestion privada.
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Jurisdiccion Cantidad de | Total de | Porcentaje  de | Tipo de
Escuelas solidarias | establecimientos Escuelas Gestion  con

solidarias mas
sobre total de proyectos
escuelas

San Juan 287 626 45,85% E

Santa Cruz 53 244 21,72% E

Formosa 174 691 25,18% P

La Pampa 95 449 21,16% P

Neuquén 139 660 21,06% P

Jujuy 122 580 21,03% E

Tierra del Fuego |20 109 18,35% E

Tucuman 238 1312 18,14% =

Salta 196 1119 17,52% =

Mendoza 222 1430 15,52% E

Entre Rios 300 2131 14,08% P

Chubut 66 488 13,52% P

Catamarca 80 618 12,94% P

Rio Negro 90 714 12,61% P

Santa Fe 384 3220 11,93% E

San Luis 52 442 11,76% P

Ciudad de Buenos | 202 1830 11,04% E

Aires

Total Nacional 4391 40825 10,76%

Corrientes 134 1287 10,41% P

Misiones 98 1138 8,61% P

Chaco 134 1510 8,87% E

Santiago del | 137 1710 8,01% P

Estero

Coérdoba 276 4109 6,72%

Buenos Aires 868 13782 6,30%

La Rioja 24 626 3,83%

E: Estatal

P: Privada

=: porcentges semejantes
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Entre las provincias con mayor brecha de representacion entre el sector de gestion
estatal y el privado se cuentan Catamarca, Cordoba, Corrientes, La Rioja, San Luis, y
Santiago del Estero.

CAPITULO 4. LOSRESULTADOSDE LA INVESTIGACION: LAS
EXPERIENCIAS EDUCATIVAS SOLIDARIAS

El universo 2 que analizaremos a continuacion esta integrado por 2898
experiencias que forman parte de las presentadas a Premio Presidencial Escuelas
Solidarias 2001.

Como ya se sefial6é en € apartado de metodologia, es necesario tener en cuenta
gue en este caso estamos focalizando exclusivamente en las experiencias presentadas en
el afo 2001, mientras que en el andlisis de las escuelas solidarias abarcamos también las
presentadas en el afio 2000.

Las experiencias solidarias se distribuyen geograficamente segun lo indica el
cuadro siguiente:

4. Distribucion geogr afica de las experiencias 2001

CUADRO 1: Experiencias educativas solidarias. Cantidad por jurisdiccion y porcentaje
sobre el total nacional.

Jurisdiccion Total de experiencias|% de experiencias sobre
por jurisdiccion Total Nacional

Buenos Aires 701 24,19%

Catamarca 58 2,00%

Chaco 39 1,35%

Chubut 60 2,07%

Ciudad de Buenos Aires 57 1,97%

Cordoba 148 5,11%

Corrientes 100 3,45%

Entre Rios 142 4,90%
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Formosa 87 3,00%
Jujuy 67 2,31%
LaPampa 61 2,10%
LaRioja 20 0,69%
Mendoza 156 5,38%
Misiones 90 3,11%
Neuguén 100 3,45%
Rio Negro 82 2,83%
Sdlta 133 4,59%
San Juan 105 3,62%
San Luis 20 0,69%
Santa Cruz 51 1,76%
Santa Fe 224 7,73%
Santiago del Estero 134 4,62%
Tierradel Fuego 14 0,48%
Tucuman 249 8,59%
Total Naciona 2898 100,00%

Los datos ponen de manifiesto que en todas las jurisdicciones argentinas se
realizan experiencias educativas solidarias. El méximo de las experiencias presentadas
corresponde a la Provincia de Buenos Aires (701) y el minimo (14) a la Provincia de
Tierradel Fuego.

Las tres provincias que presentaron mayor porcentaje de experiencias solidarias
sobre € total nacional fueron Buenos Aires (24,19%), Tucuman (8,59%) y Santa Fe
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(7,73%). Las que presentaron menor porcentge fueron Tierra del Fuego (0,48%), La
Riojay San Luis (ambas con 0,69%).

GRAFICO: DISTRIBUCION DE EXPERIENCIAS EDUCATIVAS SOLIDARIAS POR
REGION
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4.1 Destinatarios de las experiencias 2001

En cuanto a andisis de los destinatarios 0 beneficiarios directos de las
experiencias educativas solidarias elegimos trabgjar sobre dos aspectos relevantes:. € tipo
de destinatario y su ubicacion geografica.

Para clasificar los distintos tipos de destinatarios, diferenciamos aquellas
experiencias gque se dirigian a satisfacer demandas o necesidades del conjunto de una
comunidad (“comunidad en general”), de aquellas que se orientaban a grupos especificos
de personas.

Para analizar las experiencias cuyos destinatarios eran grupos especificos de
personas utilizamos la variable “edad” y definimos | as siguientes categorias.

. nifios: de 0 a 11 afos
. adolescentes (incluye puberes o pre-adolescentes): de 12 a 17 afios
e  jovenes. de 18 a 30 afios

e  adultos: més de 30 afios

e terceraedad: masde 65 afios
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CUADRO 2: Experiencias educativas solidarias segun tipo de destinatario. Cantidad y
porcentaje sobre total de experiencias.

Tipo de Comunidad en | Nifios | Adoles- | Jovenes | Adultos | Ancianos | S/D
destinatario general centes

NuUmero de 1706 592 | 469 141 138 174 263
experiencias

Porcentaje de 58,87% 20,43 16,18 4,87 4,76 6,00 9,08
experiencias

sobre total

nacional

GRAFICO: EXPERIENCIAS EDUCATIVAS SOLIDARIAS SEGUN
DESTINATARIOS. PORCENTAJE SOBRE TOTAL NACIONAL
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Del andlisis resultante se pone de manifiesto que mas de la mitad del total de
experiencias tiene como destinatario ala comunidad en general.

Siguen, en cantidad de experiencias, l0s nifios, adolescentes, ancianos, jovenes, y
por ultimo adultos, como se advierte en €l cuadro anterior.

CUADRO 3: Experiencias educativas solidarias sequn tipo de destinatario. Cantidad
por jurisdiccion y porcentaje sobre total de experiencias de la jurisdiccion.

Jurisdiccién Comunidad en | Nifios | Adolesce |Jbéven | Adult | Ancian |S/D
general ntes es 0s 0s

Buenos Aires 57,63% 18,97 | 14,27% 3,71 |3,71 |5,99% |11,98%
% % %

Catamarca 58,62% 25,86 | 20,69% 517 |1,72 |3,45% |5,17%
% % %

Chaco 64,10% 20,51 | 7,69% 256 |256 |2,56% |10,26%
% % %

Chubut 70,00% 15,00 |8,33% 1,67 |0,00 |6,67% |5,00%
% % %
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Ciudad de Buenos | 33,33% 52,63 [42,11% 17,54 {19,30 | 10,53 |10,53%

Aires % % % %

Cérdoba 52,03% 24,32 | 18,24% 8,78 [6,76 |13,51 |2,70%
% % % %

Corrientes 53,00% 28,00 | 25,00% 7,00 [9,00 |6,00% |4,00%
% % %

Entre Rios 73,24% 16,20 |10,56% 6,34 |2,82 |4,23% [0,70%
% % %

Formosa 63,22% 25,29 | 26,44% 575 (9,20 |3,45% |4,60%
% % %

Jujuy 56,72% 34,33 [14,93% 0,00 |7,46 [1,49% |1,49%
% % %

La Pampa 59,02% 14,75 | 11,48% 3,28 [3,28 [4,92% |18,03%
% % %

La Rioja 70,00% 15,00 | 15,00% 10,00 |{ 10,00 | 10,00 |0,00%
% % % %

Mendoza 58,33% 17,95 | 19,23% 577 |5,77 |1,92% |513%
% % %

Misiones 61,11% 22,22 |23,33% 6,67 |556 |7,78% |4.44%
% % %

Neuquén 55,00% 26,00 |25,00% 4,00 |7,00 |0,00% |10,00%
% % %

Rio Negro 50,00% 29,27 |14,63% 488 1,22 |[7,32% |9.76%
% % %

Salta 60,90% 24,81 [19,55% 526 |6,02 [14,29 |3.,76%
% % % %

San Juan 66,67% 10,48 [11,43% 4,76 (2,86 |1,90% |14,29%
% % %

San Luis 50,00% 30,00 |25,00% 5,00 |0,00 |20,00 |0,00%
% % % %

Santa Cruz 70,59% 11,76 |9,80% 0,00 |0,00 [1,96% |7.84%
% % %

Santa Fe 54,46% 17,86 | 14,73% 491 |4,02 |8,48% |16,07%
% % %

Santiago del | 50,75% 14,93 | 13,43% 8,21 |7,46 |7,46% |16,42%

Estero % % %

Tierra del Fuego |50,00% 14,29 |21,43% 7,14 |0,00 |[0,00% |21,43%
% % %

Tucuman 67,87% 14,86 | 10,04% 1,20 (2,81 |2,81% |9.24%
% % %

Total nacional 58,87% 20,43 [ 16,18% 4,87 |4,76 |6,00% |9.08%

%

%

%
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En cuanto a la distribucion geogréfica de las experiencias segin €l tipo de
destinatarios, el mayor porcentaje de experiencias dirigidas a la comunidad se mantiene
en todas las jurisdicciones, con excepcién de la Ciudad de Buenos Aires.

En algunos casos, € porcentaje de estas experiencias esta por encima del
porcentgje nacional (Chaco, Chubut, Entre Rios, Formosa, La Pampa, La Rioja,
Misiones, Salta, San Juan y Santa Cruz y Tucuman).

De entre estas 11 provincias, 7 estén clasificadas como de situacion critica
(Chaco, Formosa), grave (Tucuman, Misiones, Salta,) o desfavorable (La Riojay San
Juan) segiin el IDHA.

Con respecto a caso de la Ciudad de Buenos Aires, la megor posicionada en
relacion a IDHA, es la Unica jurisdiccion cuyos destinatarios privilegiados son los nifios
y no la comunidad en general. Como veremos méas adelante, la mayoria de las
experiencias de Ciudad estan destinadas a beneficiarios que no pertenecen a la misma
comunidad de la escuela.

Con respecto a las experiencias que atienden grupos de personas especificos
analizamos € tipo de carencia o condicion socio-economica-cultural particular. El
establecimiento de las distintas categorias de destinatario segin este criterio no aparecia
en e formulario sino que fue una construccion posterior a los efectos de esta
investigacion, como queda dicho anteriormente (ver Cap. 1.2). Los datos fueron
extrapolados de la lectura completa del formulario presentado por la escuela y de sus
anexos (fotos, videos, etc.) por e equipo de compiladores, de acuerdo con los siguientes
tipos de carencia o condicion: personas con capacidades diferentes, nifios y jovenes en
riesgo educativo, poblaciones rurales aisladas, madres y padres adolescentes, enfermos,
poblacion carcelaria, nifios en situacion de calle, personas desocupadas, adictos,
personas en situacion de pobrezay otros.

Para la sistematizacién tomamos en cuenta solamente |as experiencias que habian
aportado datos que permitian inferir claramente la carencia o situacion particular del
destinatario: un 63,08 % sobre €l total de experiencias.

CUADRO 4: Experiencias educativas solidarias segun carencia o situacidn socio-
econdmica-cultural especifica de los destinatarios. Cantidad y porcentaje sobre total de
experiencias con datos.

Tipo de | Cap | Riesg |Pob |Madr |Enfe | Pobl |Nifio | Deso | Adict |Pobr |Otros | Total

carencia o|acid |o l. es y|rmos |aci6 |s en|cupa |0s es
condicién |ade |educa |rura |padre n la dos

S tivo les |s calle

difer aisl | adole Cf“c.

ente ada |scent g an

s s es

NUmero 196 (477 169 |29 75 8 29 68 14 410 |353 1828
de
experienci
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as

Porcentaje | 10,7 [{26,09 |9,25|1,59 |4,10 |0,44 |1,59 |3,72 |0,77 |22,4 |19,31 |100
sobre Total | 2 3
de

experienci
as 2001
con datos

En base a las experiencias que mencionan grupos destinatarios especificos, |os
datos indican que hay dos tipos de destinatarios privilegiados en relacion a sus carencias.
Nifios y jovenes en riesgo educativo (26.09%) y personas en situaciéon de pobreza (22,43
%). Sumando ambas se obtiene un 48,52% de las experiencias con destinatarios
especificos.

En lamayoria de las jurisdicciones argentinas (13 sobre 24) €l tipo de destinatario
especifico que més se atiende son los nifios y jovenes en riesgo educativo (ver Apéndice
cuadro cruce 6).

La segunda carencia que se atiende, en cantidad de provincias, (6 sobre 24) es la
pobreza, en Chaco, Chubut, Entre Rios, Formosa, La Rioja y Santiago del Estero. De
entre estas Ultimas, de acuerdo con e IDHA, 2 estdn en situacién critica (Chaco y
Formosa) y 2 en situacion desfavorable (La Riojay Santiago del Estero).

Es notorio € caso de Ciudad de Buenos Aires cuya segunda tematica privilegiada
—con s6lo una experiencia menos que la principa— son las poblaciones rurales aisladas, |0
gue es consistente con el ambito de servicio —analizado en el cuadro que sigue- que en
el caso de Ciudad es mayoritariamente distinto del de laescuela.

L as carencias menos atendidas son las de adictos y poblacion carcelaria

El segundo aspecto en el que nos centramos tiene que ver con la ubicacion
geogréfica de los destinatarios. En primer lugar analizamos la localizacion de los
destinatarios en relacion con la institucién educativa que presta el servicio, en funcion de
discriminar si las experiencias estaban dirigidas a atender destinatarios del mismo ambito
en que se ubicabala escuela, 0 de uno diferente, e incluso si trabgjaba en ambos.

CUADRO 5: Experiencias educativas solidarias segun localizacidn. Cantidad y
porcentaje sobre total de experiencias

Localizacion Mismo Distinto Ambos SD Total
ambito de |ambitode |ambitos
laescuela |laescuela

NuUmero de 1780 401 539 178 2898
experiencias
Porcentaje 61,42% 13,84% 18,60% 6,14% |100,%
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GRAFICO: EX PERIENCIAS EDUCATIVAS SOLIDARIAS: PORCENTAJE SEGUN
LOCALIZACION DE LOS DESTINATARIOS
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La mayoria de las experiencias tiene destinatarios del mismo ambito que el de la
escuela.

Esto se mantiene asi tanto en las ingtituciones educativas de gestion estatal como
en las de gestion privada, como se muestra en e cuadro siguiente. Sin embargo, estas
ltimas tienen un porcentaje méas alto que las de gestion estatal de atencion a un &mbito
distinto. Mas de la cuarta parte de las experiencias de gestion privada atienden a un
ambito diferente del de la escuela. Esto podria coincidir con escuelas privadas de atos
recursos que apadrinan o realizan experiencias en lugares aejados de su comunidad, de
contexto social menos favorable.

CUADRO 6: Experiencias educativas solidarias segun localizacion. Porcentaje sequn
gestion

Localizacién Estatal Privada SD Total
Mismo ambito de la escuela 65,53% 47,44% 43,10% 61,42%
Distinto ambito de la escuela 10,51% 26,45% 15,52% 13,84%
Ambos ambitos 18,10% 19,97% 24,14% 18,60%
#N/A 5,86% 6,14% 17,24% 6,14%
Total 100 % 100 % 100 % 100 %
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CUADRO 7: Experiencias educativas solidarias segun localizacion. Cantidad por
jurisdiccion y porcentaje sobre total de experiencias de jurisdiccion

Jurisdiccion Mismo ambito | Distinto Ambos SD
delaescuela ambitodela | ambitos
escuela

Buenos Aires 63,05% 18,26% 13,98% 4,71%
Catamarca 77,59% 17,24% 3,45% 1,72%
Chaco 76,92% 2,56% 10,26% 10,26%
Chubut 45,00% 5,00% 23,33% 26,67%
Ciudad de Buenos Aires 22,81% 57,89% 17,54% 1,75%
Coérdoba 39,19% 23,65% 26,35% 10,81%
Corrientes 73,00% 11,00% 14,00% 2,00%
Entre Rios 80,28% 9,15% 8,45% 2,11%
Formosa 70,11% 6,90% 20,69% 2,30%
Jujuy 79,10% 11,94% 4,48% 4,48%
LaPampa 54,10% 9,84% 29,51% 6,56%
LaRioja 70,00% 0,00% 25,00% 5,00%
Mendoza 64,10% 11,54% 17,95% 6,41%
Misiones 52,22% 13,33% 34,44% 0,00%
Neuquén 75,00% 10,00% 10,00% 5,00%
Rio Negro 52,44% 20,73% 23,17% 3,66%
Salta 51,88% 11,28% 32,33% 451%
San Juan 73,33% 2,86% 15,24% 8,57%
San Luis 35,00% 25,00% 30,00% 10,00%
Santa Cruz 45,10% 9,80% 13,73% 31,37%
Santa Fe 59,38% 10,71% 19,20% 10,71%
Santiago del Estero 66,42% 7,46% 25,37% 0,75%
Tierradel Fuego 85,71% 0,00% 7,14% 7,14%
Tucuman 57,03% 11,24% 25,70% 6,02%
Total 61,42% 13,84% 18,60% 6,14%

En la mayoria de las jurisdicciones argentinas (23 sobre 24) las experiencias
educativas solidarias atienden destinatarios del mismo ambito que el de la escuela
Incluso con porcentajes més altos que el nacional (61, 42%) en més de la mitad de los
casos (14 jurisdicciones).

La unica excepcion es Ciudad de Buenos Aires. Como vimos anteriormente en
esta jurisdiccion, a diferencia del resto, se privilegian como destinatarios los nifios y las
poblaciones rurales aisladas, 10 que es coherente con la atencion prioritaria a un ambito
diferente del de la escuela.

Otra l6gica a considerar es la de aguellas provincias (excepto € caso de
Catamarca) en donde €l alto porcentgje de experiencias del mismo ambito, convive con
una presencia relativamente importante de “ambos ambitos’ en detrimento de “distinto
ambito”, aunque esto no gqueda muy claramente reflejado en los porcentges finales.
Hecha la excepcion de Catamarca, se pueden mirar a respecto casos como Misiones,
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Formosa y San Juan. O sea, provincias en donde lo menos habitual es desarrollar
proyectos fuera de la comunidad de la escuela.

También hay provincias como Entre Rios, Jujuy y Catamarca en las que es
levemente mayor el porcentgje de “distinto ambito” sobre “ambos &mbitos’, pero alin asi
en los tres casos |o distintivo es que “mismo ambito” es muy mayoritario.

Otro aspecto que analizamos, también referido a la localizacion de los
destinatarios, fue € tipo de &mbito (urbano, rural o urbano marginal) en que residian los
beneficiarios del servicio.

CUADRO 8: Experiencias educativas solidarias segun ambito de los destinatarios.
Cantidad y porcentaje.

Ambito Rural Urbano |Urbano- |Mésde S'D Total
Marginal | un ambito

NUmero de 743 1288 649 122 96 2898

experiencias

Total 25,64% |44,44% [22,39% |4,21% 3,31% |100 %

La mayoria de las experiencias tiene destinatarios del ambito urbano. Por otra
parte, los porcentajes de experiencias cuyos destinatarios son del @mbito rural y urbano-
marginal son muy parejos, a la vez que los proyectos con destinatarios en més de un
ambito son poco significativos en porcentaje.

CUADRO 9: Experiencias educativas solidarias segin ambito de los destinatarios.
Porcentaje por jurisdiccion.

Jurisdiccion Rurd Urbano Urbano- |Mésde SD Total
Margina | Un ambito

Buenos Aires 21,68% |50,64% 20,97% | 4,28% 2,43% | 100,00%
Catamarca 44.83% | 18,97% 27,59% 3,45% 5,17% | 100,00%
Chaco 513% | 58,97% 20,51% 2,56% 12,82% | 100,00%
Chubut 20,00% | 48,33% 23,33% 1,67% 6,67% | 100,00%
Ciudad de Buenos |24,56% | 29,82% 33,33% 12,28% 0,00% | 100,00%
Aires

Cordoba 17,57% |54,73% 20,95% | 4,05% 2,70% | 100,00%
Corrientes 20,00% | 37,00% 32,00% 7,00% 4,00% |100,00%
Entre Rios 30,28% | 48,59% 14,08% 3,52% 3,52% | 100,00%
Formosa 28,74% | 28,74% 37,93% 1,15% 3,45% | 100,00%
Jujuy 32,84% | 49,25% 13,43% 1,49% 2,99% | 100,00%
La Pampa 18,03% |63,93% 11,48% | 4,92% 1,64% | 100,00%
LaRioja 50,00% | 30,00% 10,00% 10,00% 0,00% | 100,00%
Mendoza 31,41% |33,97% 31,41% 0,00% 3,21% | 100,00%
Misiones 31,11% | 45,56% 23,33% 0,00% 0,00% | 100,00%
Neuquén 22,00% | 54,00% 17,00% 2,00% 5,00% | 100,00%
Rio Negro 10,98% | 52,44% 26,83% 7,32% 2,44% | 100,00%
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Sdlta 30,08% | 35,34% 18,80% 10,53% 5,26% | 100,00%
San Juan 41,90% |24,76% 28,57% 1,90% 2,86% | 100,00%
San Luis 20,00% | 60,00% 10,00% 0,00% 10,00% | 100,00%
Santa Cruz 7,84% 78,43% 7,84% 0,00% 5,88% | 100,00%
Santa Fe 16,96% | 45,09% 25,00% 7,59% 5,36% | 100,00%
Santiago del 24,63% | 39,55% 27,61% 5,22% 2,99% | 100,00%
Estero

Tierradel Fuego | 0,00% 71,43% 21,43% 0,00% 7,14% | 100,00%
Tucuman 43,78% | 33,33% 18,07% 3,21% 1,61% | 100,00%
Total 25,64% | 44,44% 22,39% 4,21% 3,31% | 100,00%

En agunas jurisdicciones no se mantiene el alto porcentaje de experiencias con

destinatarios del ambito urbanos que se observa a nivel nacional

Se privilegian los destinatarios del ambito rural aproximadamente en la mitad de

las experiencias de Catamarca, La Rioja, San Juan y Tucuman.

Y en un porcentaje mas reducido se privilegian los destinatarios de ambito

urbano- marginal en el caso de Ciudad de Buenos Airesy Formosa.

También hay gque destacar casos como € de Ciudad de Buenos Aires, y Mendoza
especia mente (también en menor medida Santiago del Estero), en donde la proporcién de

los tres ambitos esta repartida.

4.2 Teméticas de las experiencias 2001

A continuaciéon analizaremos las experiencias educativas solidarias en relacion

con latemética que abordan. L as teméticas que consideramos son las siguientes:

= N N )

Educacion

Participacion ciudadanay comunitaria

Informacion y Comunicacion

Medio Ambiente

Salud

Animacion sociocultural - Patrimonio historico y cultural - Turismo
Proyectos Productivos Solidarios
Atencion a Problematicas Socioeconomicas

Otras
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CUADRO 10: Experiencias sequn temética. Cantidad y porcentaje.

Tematica EDU PART |INF AMB |SAL |ANIM - |PROD |PROBL |OTRAS |S/D |Total
CluD |Y PATR — SOC
COM TUR
Numero  de|429 322 138 301 242 | 249 517 496 51 153 | 2898
experiencias
Porcentaje de|14,80% |11,11 |4,76% | 10,39 |8,35|8,59% |17,84 |17,12% |1,76% |5,28 | 100,00
experiencias % % % % % %

GRAEI CO: EXPERIENCIAS EDUCATIVAS SOLIDARIAS. PORCENTAJE SEGUN
TEMATICA.

S/D

OTRAS

INF

SALUD

ANIM

AMB

PART

EDU

PROBL

PROD

0

L as tematicas més el egidas son:

1ro. Proyectos Productivos Solidarios, con un 17,84%

2do. Atencion a Probleméti cas Socioecondémicas, con un 17,12%

3ro. Educacion, con un 14,80%

4to. Participacion ciudadanay comunitaria, con un 11,11%
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TEMATICAS MAS FRECUENTES

20

,

16

“

Proyectos Productivos Atencion a Educacion Participacion ciudadana
Solidarios Problemaiticas y comunitaria
Socioeconémicas

CUADRO 11: Experiencias educativas solidarias sequn tematica. Porcentaje por
jurisdiccion sobre el total de experiencias de la jurisdiccion

Jurisdicci |EDU | PART | INF AMB |SAL |ANIM |PRO |PRO |OTR |S/D |Total

on CIUD PATR | P BL |OS

TUR SOC
Buenos |13.69 | 14,27 |3.99 |11.27 |984 |8,84 |1255 |1954 |0.86 |514 |100,00
Aires % % % % % % % % % % %
Catamarc |8.62 |690 |345 |13.79 |1,72 |1552 |10,34 |18,97 | 10,34 |10,34 | 100,00
a % % % % % % % % % % %

Chaco 17,95 |12,82 |769 |7,69 |7,69 |10,26 20,51 (7,69 (0,00 (7,69 |100,00
% % % % % % % % % % %

Chubut 11,67 10,00 |3,33 |6,67 |3,33 |11,67 |15,00 |25,00 |0,00 |13,33 |100,00
% % % % % % % % % % %

Ciudad 15,79 |8,77 (1,75 |7,02 (7,02 |7,02 (351 |38,60 (7,02 |3,51 |100,00
de % % % % % % % % % % %

Buenos
Aires

Cérdoba |16,89 7,43 |4,05 |11,49 |6,08 |10,81 |16,89 |21,62 |0,68 (4,05 |100,00
% % % % % % % % % % %

Corriente |18,00 |7,00 (10,00 |7,00 |9,00 |3,00 |19,00 |19,00 |5,00 |3,00 |100,00

S % % % % % % % % % % %
Entre 18,31 4,23 [8,45 |7,04 |9,15 |915 |17,61 (23,24 (0,70 (2,11 |100,00
Rios % % % % % % % % % % %

Formosa (6,90 |3,45 (11,49 (805 |6,90 |8,05 |29,89 |14,94 |1,15 |9,20 |100,00
% % % % % % % % % % %
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Jujuy 1493 (7,46 |2,99 |17,91 |10,45 11,94 |16,42 |11,94 |4,48 |1,49 |100,00
% % % % % % % % % % %

La 21,31 |19,67 |4,92 |21,31 |6,56 |[11,48 |3,28 (6,56 |0,00 (4,92 |100,00
Pampa % % % % % % % % % % %

La Rioja |5,00 |20,00 |15,00 |15,00 |10,00 {5,00 |20,00 (10,00 |0,00 |0,00 |100,00
% % % % % % % % % % %

Mendoza |12,82 | 14,10 |4,49 |7,05 |577 |5,77 |26,28 (15,38 (1,28 |7,05 |100,00
% % % % % % % % % % %

Misiones |14,44 | 14,44 |4,44 |12,22 |12,22 |3,33 |10,00 (23,33 | 2,22 |3,33 |100,00
% % % % % % % % % % %

Neuquén |19,00 |6,00 |5,00 |18,00 |6,00 |8,00 |10,00 5,00 |10,00 [13,00 |100,00
% % % % % % % % % % %

Rio 2439 |7,32 |4,88 |17,07 |3,66 |2,44 |19,51 |10,98 |3,66 |6,10 |100,00
Negro % % % % % % % % % % %
Salta 9,77 |15,04 |3,76 |7,52 |10,53 |9,77 |23,31 |12,78 4,51 |3,01 |100,00

% % % % % % % % % % %

SanJuan | 11,43 |13,33 |5,71 |10,48 |571 |4,76 |33,33 (12,38 (0,00 (2,86 |100,00
% % % % % % % % % % %

San Luis |5,00 |20,00 (5,00 |0,00 (5,00 |10,00 |15,00 |35,00 0,00 |5,00 |100,00
% % % % % % % % % % %

Santa 13,73 |7,84 |3,92 |13,73 |21,57 (13,73 |7,84 |9,80 |0,00 |7,84 |100,00
Cruz % % % % % % % % % % %

Santa Fe |17,41 |8,04 (580 |8,93 (8,04 |12,05 |16,07 |20,98 [0,45 |2,23 |100,00
% % % % % % % % % % %

Santiago |16,42 | 14,18 |1,49 |9,70 (8,96 |12,69 |15,67 |16,42 |0,00 |4,48 |100,00
del Estero | % % % % % % % % % % %

Tierra del|28,57 |7,14 (0,00 |14,29 |7,14 |7,14 |7,14 |21,43 |0,00 |7,14 |100,00
Fuego % % % % % % % % % % %

Tucumén |14,46 |10,84 (2,81 |6,83 |843 |562 |34,14 9,64 |0,00 |7,23 |100,00
% % % % % % % % % % %

Total 14,80 |11,11 (4,76 |10,39 |8,35 |8,59 |17,84 |17,12 |1,76 |5,28 |100,00
% % % % % % % % % % %

En la temética Educacion, el porcentaje mas significativo esta en la Provincia de
Tierradel Fuego, con un porcentaje de 28.57 %, lo coincide a su vez con € porcentaje de
experiencias més ato de la provinciaen relacién alatemética.

En Participacion Ciudadana, La Riojay San Luis tienen los dos porcentajes mas
altos, lo cual podriaresultar paradgjico teniendo en cuenta la cultura clientelista de ambas
provincias, como se analizara en |las conclusiones.

El mayor porcentgje de Informacion y Comunicacion es el de la provincia de La
Rioja, aunque con un nimero poco significativo.
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La Temética de Ambiente tiene la mayor cantidad de experiencias en la provincia
de La Pampa, con un 21.31 %, a su vez esto también coincide con la temética méas
privilegiada en la Provincia, junto con Educacion.

La temética Salud tiene su mayor porcentaje Santa Cruz, con un 21.57 %, que
también coincide con latematica més requerida por la provincia

Proyectos Productivos Solidarios tiene su mayor porcentgje en Tucuman con un
34.14 %, coincidentemente con la tematica privilegiada en la provincia (es considerable
gue la segunda tematica més privilegiada en la provinciatiene solo el 14.46 %)

Atencién a Problematicas Socio-comunitarias es la privilegiada en la Ciudad de
Buenos Aires. Este porcentgje coincide con ser la temética més recurrente en la
Jurisdiccion. En este caso hay coherencia entre: destinatarios - poblaciones rurales
aisladas; ambito - distinto de la escuela; y temética - probleméticas socioeconémicas.
Sin embargo, lalocalizacion de los destinatarios es repartida, con importante presencia de
lo urbano marginal, cuando lo esperable hubiera sido privilegiar mas el ambito rural.

Si confrontamos estos datos con la clasificacion segin el IDHA podemos agrupar
de la siguiente manera:

- Jurisdicciones en situaciones desfavorables: Rio Negro
(Temdticaz Educacion), San Juan (Tematica: Proyectos
Productivos Solidarios), Santiago del Estero (Temética
Probleméticas Socio comunitarias y Educacion), La Rioja
(Tematica Participacion Ciudadana y Proyectos Productivos
Solidarios).

- Situaciones graves: Tucuman (Tematica: Proyectos Productivos
Solidarios), Catamarca (Teméticaz Probleméticas Socio
comunitarias), Salta (Tematicaz Proyectos Productivos
Solidarios), Misiones (Tematicaa Problematicas Socio
comunitarias).

- Situaciones criticas: Chaco (Tematica: Proyectos Productivos
Solidarios), Corrientes (Temética: Proyectos Productivos
Solidarios 'y Probleméticas Socio comunitarias), Jujuy
(Temdticaz Ambiente), Formosa (Tematica: Proyectos
Productivos Solidarios).

En aquellas provincias que segun €l indice de IDHA tienen las situaciones mas
desfavorables en general (desfavorables, graves y criticas) los Proyectos Productivos
Solidarios reiinen el 23.28 % del total de experiencias educativas solidarias del conjunto.

Mientras que en e caso de las provincias con situaciones favorables (mas

favorables y favorables) el total de proyectos productivos solidarios del conjunto
representa un 14.19 % del total de sus experiencias.
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Segun 1o explicado en e Capitulo 1, cada una de las teméticas incluye un
conjunto de subtematicas, seleccionadas por su significatividad social y/o por la
frecuencia con que son abordadas en las experiencias educativas solidarias. Las
subteméti cas sel eccionadas fueron las siguientes:

A. Educacion

A.l. Alfabetizacion

A.2. Apoyo Escolar

A.3. Promocion de la lectura

A.4 Educacién informatica y tecnologica
A.5. Capacitacion

B. Participacion ciudadana y comunitaria

B.1. Compromiso Civico y Participacién Ciudadana.

B.2. Formacion ética y ciudadana/Desarrollo y Educacion en Valores.
B.3. Promocion del cooperativismo

B.4. Clubes del trueque

C. Informacion y Comunicacion

C.1.Campafias informativas de interés publico

C.2. Comunicacion en zonas aisladas

C.3. Comunicacién al servicio ONGs /marketing social

D. Medio Ambiente

D.1.Educacion ambiental

D.2. Ambiente urbano

D.3. Prevencidn, contaminacion y manejo racional de recursos naturales

E. Salud

E.1.Educacion para la salud, prevencion y tratamiento de enfermedades y
adicciones.

E.2.Donacion de 6rganos y sangre

E.3.Trastornos alimentarios (Anorexia-Bulimia)

F. Animacion sociocultural - Patrimonio histérico y cultural - Turismo
F.1. Promocion y preservacion del patrimonio historico y cultural

F.2. Promocion comunitaria del deporte, la recreacion y el uso positivo
del tiempo libre

F.3. Actividades artisticas y culturales al servicio de la comunidad

F.4. Viajes de Estudio y de Egresados con objetivos solidarios

F.5. Disefio de Circuitos turisticos locales.

G. Proyectos Productivos Solidarios
G.1. Produccion Agropecuaria.

G.2. Produccion Tecnoldgica

G.3. Produccion artesanal.
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H. Atencion a Problematicas Socioecondémicas
H.1. Alimentacion

H.2. Vestimenta

H.3. Vivienda

H.4. Integracion de la diversidad

H.5. Colectas

l. Otras

CUADRO 12: Experiencias educativas solidarias segun subtematica. Cantidad y
porcentaje sobre el total de experiencias.

Sub- Total nacional Porcentaje sobre Total
tematica general
Al 25 0,86%
A2 99 3,42%
A3 118 4,07%
A4 62 2,14%
A5 120 4,14%
B1 24 0,83%
B2 240 8,28%
B3 55 1,90%
B4 2 0,07%
B5 1 0,03%
C1 117 4,04%
C2 19 0,66%
C3 2 0,07%
D1 167 5,76%
D2 66 2,28%
D3 66 2,28%
El 220 7,59%
E2 22 0,76%
F1 77 2,66%
F2 47 1,62%
F3 103 3,55%
Fa 15 0,52%
F5 5 0,17%
G1 290 10,01%
G2 111 3,83%
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G3 115 3,97%
H1 110 3,80%
H2 51 1,76%
H3 41 1,41%
H4 133 4,59%
H5 156 5,38%
H6 2 0,07%
I 51 1,76%
S/D 166 5,73%
Total 2898 100,00%
general

experiencias.

L os datos muestran los siguientes resultados:

Dentro de la tematica Educacion |a subtematica mas abordada es
A.5. Capacitacion

Dentro de la temética Participacion ciudadana y comunitaria la
subtemética mas abordada es B.2. Formacion ética y
ciudadana/Desarrollo y Educacion en Valores

Dentro de la temadica Informacion y Comunicacion la
subtemética més abordada es C.1.Campafas informativas de
interés publico

Dentro de la tematica Medio Ambiente la subteméatica mas
abordada es D.1.Educacion ambiental

Dentro de la tematica Salud la subtematica mas abordada es
E.1.Educacién para la salud, prevencion y tratamiento de
enfermedades y adicciones.

Dentro de la temética Animacion sociocultural/Patrimonio
historico y cultural/ Turismo la subtematica més abordada es
F.3 Actividades artisticas y culturales al servicio de la
comunidad

Dentro de la temética Proyectos Productivos Solidarios la
subtematica més abordada es G.1. Produccion Agropecuaria
Dentro de la temédtica Atencion a Problematicas
Socioeconémicas |la subtemética mas abordada es H.5. Colectas

S en este caso sum&amos los porcentajes de aguellas subtematicas que se
vinculan con el area educativa, obtendriamos un total del 26.5 % sobre €l tota de
En este caso hemos sumado las subteméticas correspondientes a:
Alfabetizacion, Compromiso Civico y Participacion Ciudadana; Formacion ética y
ciudadana/Desarrollo y Educacion en Valores; Educacion ambiental; Educacion para
la salud, prevencion y tratamiento de enfermedades y adicciones; Promocion vy
preservacion del patrimonio historico y cultural Viajes de Estudio y de Egresados con

objetivos solidarios
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CUADRO 14: Experiencias educativas solidarias segun tematica. Porcentajes de las que atienden destinatarios de carencias o

situacién socio econdmica cultural especifica, sobre total de tematica

Categoria | Personas | Nifios vy | Poblacio- | Madres y|Enfermos |Poblacién | Nifios | Personas |Adictos |Pobres | Otros S/D Total de
con Joévenes | nes Padres Carcelaria en la Desocupa Tematica
. en rurales Adolesc. calle P
capacida Ri dos
-des 18590 | Jisladas
Educativ
diferente |0
S
EDU 8,39% 33,10% |3,50% 1,17% 2,56% 0,47% 0,93% | 4,66% 0,00% |8,86% |12,35% |44,52% |100,00%
PART 4,04% 16,77% |2,48% 1,24% 2,48% 0,31% 2,48% | 3,11% 0,31% |16,46 |16,15% |52,48% |100,00%
CIUD %
INF Y | 0,00% 3,62% 10,14% 0,72% 0,72% 0,00% 0,00% | 2,17% 0,72% |7,25% |10,14% |72,46% |100,00%
COM
AMB 1,00% 1,33% 2,33% 0,00% 0,00% 0,00% 0,00% | 0,00% 0,00% |1,33% |15,28% |80,40% |100,00%
SAL 1,65% 12,81% |2,89% 1,65% 5,79% 0,00% 0,41% | 0,00% 3,72% |14,46 |14,46% |56,61% |100,00%
%
ANIM 2,81% 15,26% |6,83% 0,40% 0,80% 0,00% 1,20% | 0,80% 0,40% |7,63% [17,27% |58,23% |100,00%
PATR
TUR
PROD 5,80% 11,61% |8,12% 0,39% 2,13% 0,39% 0,77% | 4,45% 0,00% |20,31 |9,09% 55,51% |100,00%
%
PROBL 18,55% |22,58% |10,69% 1,61% 4,84% 0,40% 1,61% [ 1,21% 0,20% |25,20 [10,89% |24,60% |100,00%
SOC %
OTRAS 0,00% 13,73% |5,88% 0,00% 1,96% 1,96% 1,96% | 1,96% 1,96% |9,80% |1,96% 74,51% |100,00%
S/D 7,19% 15,69% |1,96% 2,61% 1,96% 0,00% 0,00% | 1,96% 0,00% |10,46 |[5,23% 60,78% | 100,00%
%
Total 6,76% 16,46% |5,83% 1,00% 2,59% 0,28% 1,00% | 2,35% 0,48% |14,15 [12,18% |[52,59% |100,00%

%
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L os resultados muestran coherencia entre la temética de la experienciay la carencia
o condicion socio econdémica cultural especifica de los grupos destinatarios. Por € emplo:
en las experiencias de la tematica Educacion se atiende fundamentalmente, y en un
porcentaje muy alto, a nifiosy jovenes en riesgo educativo, también en los de Participacion
Ciudadana y comunitaria, pero con un porcentaje muy bajo.

Las experiencias de la temédtica Informacion, por su parte, tienen como destinatario
privilegiado alas poblaciones rurales aisladas.

Dado que la mayoria de las teméticas tienen como destinatario a la comunidad en
general y no a grupos de personas con carencias especificas, los porcentajes de estos
altimos grupos son en todos los casos bajos (menores a 30%). Por otro lado, se observa
gue hay gran cantidad de experiencias sin datos.

CUADRO 15: Experiencias educativas solidarias sequn tematica. Cantidad de acuerdo a
la localizacion de los destinatarios

Categoria Rura |Urbano |Urbano-Margind Varios |S/D Total
EDUCACION 78 207 115 15 14 429
PARTICIPAC. CIUDADANA 52 171 80 10 9 322
INFORMACION Y |32 58 34 10 4 138
COMUNICAC.

SALUD 80 155 51 12 3 301
AMBIENTE 54 121 46 13 8 242
ANIMACION 66 110 50 13 10 249
SOCIOCULTURAL

PRODUCCION 239 145 108 18 7 517
PROBLEMATICAS SOCIO | 112 225 113 30 16 496
ECON

OTRAS 12 24 11 1 3 51
#N/A 18 72 41 22 153
Total 743 1288 649 122 96 2898

CUADRO 16: Experiencias educativas solidarias sequn tematica. Porcentaje en relacién
a la localizacion de los destinatarios, sobre total de tematica

Categoria Rural Urbano Urbano- Varios| D Totd
Marginal

EDUCACION 18,18% |48,25% | 26,81% 3,50% | 3,26% | 100,00%

PARTICIPAC. 16,15% |53,11% |24,84% 3,11% | 2,80% | 100,00%

CIUDADANA
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INFORMACION Y |23,19% |42,03% |24,64% 7,25% | 2,90% | 100,00%
COMUNICAC.

SALUD 26,58% | 51,50% 16,94% 3,99% | 1,00% | 100,00%
AMBIENTE 22,31% |50,00% |19,01% 5,37% | 3,31% | 100,00%
ANIMACION 26,51% |44,18% | 20,08% 5,22% | 4,02% | 100,00%
SOCIOCULTURAL

PRODUCCION 46,23% |28,05% | 20,89% 3,48% | 1,35% | 100,00%
PROBLEMATICAS 2258% |4536% |22,78% 6,05% | 3,23% | 100,00%
SOCIO ECON

OTRAS 2353% |47,06% |21,57% 1,96% | 5,88% | 100,00%
#N/A 11,76% |47,06% | 26,80% 0,00% | 14,38% | 100,00%
Total 25,64% |44,44% | 22,39% 4,21% | 3,31% | 100,00%

Todas las tematicas de las experiencias educativas solidarias atienden
mayoritariamente a destinatarios que habitan en centros urbanos, excepto los Proyectos
Productivos Solidarios, que privilegian a ambito rural. El mayor porcentaje de
experiencias que tiene destinatarios del ambito urbano es de la temética Participacion
ciudadana y comunitaria con un 53,11%.

La tematica Educacion es la que tiene € porcentgje més ato de experiencias entre
las que atienden destinatarios del @mbito urbano marginal (26.81%).

CUADRO 19: Experiencias educativas solidarias sequn tematica. Cantidad de acuerdo a
cada nivel de la Educacion Comun

Categoria Inicial Primario-EGB1- Secund/Medio-EGB3-
EGB2 Polimodal

EDUCACION 74 143 283

PARTICIPAC. 61 133 215

CIUDADANA

INFORMACION Y |38 61 96

COMUNICAC.

SALUD 80 115 197

AMBIENTE 40 71 165

ANIMACION 59 103 168

SOCIOCULTURAL

PRODUCCION 111 233 338

PROBLEMATICAS 81 183 340

SOCIO ECON

OTRAS 11 22 32

#N/A 25 54 79

Total 580 1118 1913
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CUADRO 20: Experiencias educativas solidarias sequn tematica. Porcentaje de acuerdo a
cada nivel de la Educacion Comun, sobre total de tematica

Categoria Inicial Primario-EGB1- | Secund/Medio-EGB3-
EGB2 Polimodal

EDUCACION 17,25% 33,33% 65,97%

PARTICIPAC. 18,94% 41,30% 66,77%

CIUDADANA

INFORMACION Y | 27,54% 44,20% 69,57%

COMUNICAC.

SALUD 26,58% 38,21% 65,45%

AMBIENTE 16,53% 29,34% 68,18%

ANIMACION 23,69% 41,37% 67,47%

SOCIOCULTURAL

PRODUCCION 21,47% 45,07% 65,38%

PROBLEMATICAS 16,33% 36,90% 68,55%

SOCIO ECONOMICAS

OTRAS 21,57% 43,14% 62,75%

#N/A 16,34% 35,29% 51,63%

Total 20,01% 38,58% 66,01%

El nivel Secundario/Medio/EGB3 es e que predomina en las experiencias de todas
las teméticas. El porcentaje mas alto se da en los en las experiencias de Medio Ambiente.

El porcentaje mas ato de participacion del nivel primario se da en los Proyectos
productivos solidarios.

En cuanto a la participacion del Nivel Inicial €l porcentaje més elevado aparece en
las experiencias de latemética Informacion y Comunicacion.

4.3 Areas y disciplinas escolares involucradas

Considerando que la metodologia del aprendizaje-servicio permite a los alumnos
incorporar y aplicar conocimientos de précticamente de todas las materias que componen
el curriculo oficia, el formulario para e Premio Presidencial 2001 preveia recoger
informacion sobre las areas o disciplinas involucradas en la experiencia educativa solidaria.

Dada la dispersion curricular, la diferencia de nomenclatura de algunos campos del
saber en distintos niveles y jurisdicciones y e agrupamiento de disciplinas en areas en
algunos ciclos y niveles de la ensefianza, optamos por la siguiente clasificacion de
disciplinas escolares, de acuerdo a los Contenidos Bésicos de la Educacién Comuan y
Polimodal:
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Ciencias Exactas (Matematica)
Ciencias Naturales (Fisica, Quimica, Biologia, Ecologia)
Ciencias Sociaes (Historia, Geografia, Sociologia)

Psicologia)

Gestion y Economia

Tecnologia

Educacion Fisica

Arte

Formacion Etica (Formacion Eticay Ciudadana)
Formacion Religiosa

Lengua y Humanidades (Lengua, Literatura, Lenguas Extranjeras, Filosofia,

Agregamos Formacion Religiosa que sOlo en unas pocas provincias esté en €
curriculum oficial, pero que en instituciones confesionales podrian estar vinculadas con las

experiencias educativas solidarias.

En el siguiente cuadro se han expresado |os to