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INTRODUCCION

El objetivo principal de este trabajo, fue conocer la relación entre el 

Desarrollo Psicofísico y Social de niños de temprana edad, diagnosticados 

clínicamente con Desnutrición en sus distintos grados, determinando si se 

encontraban en riesgo o padeciendo alguna alteración, como así también 

incluir el factor socioambiental, observando de que manera este intervenía 

en el cuadro de Desnutrición, como en el Desarrollo Psicomotor. 

Según el informe del Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia 

(UNICEF, setiembre de 1993), Latinoamérica y el Caribe suman 181 millones 

de personas que viven en el límite de la subsistencia; los datos señalan que 

de esos pobres 71 millones, tienen menos de 18 años; "A las puertas del siglo 

XXI, en América Latina y el Caribe, prácticamente la mayoría de los niños 

son pobres y la mayoría de los pobres son niños"; el informe a su vez, agrega 

"Una parte importante de los niños que logran sobrevivir ve socavado su 

desarrollo físico y mental, y su aporte potencial a la comunidad, a causa de 

la desnutrición" (1). La malnutrición, además, está directa o indirectamente 

relacionada con el 60% de las defunciones infantiles, aproximadamente (2). 

En la Argentina, actualmente dos de cada diez niños son pobres. 

En el contexto de nuestro país, el número real de desnutridos no se 

conoce con precisión. Si bien se cuenta con datos sobre las tasas de 

mortalidad infantil, no se menciona la desnutrición como causa de la misma. 

Esta, geneiralmente se deduce indirectamente de la prevalencia de 

enfermedades infecciosas y diarreicas. Según UNICEF (1990), la tasa de 

mortalidad infantil fue en ese año, de 31 poi mil nacidos vivos, y el nivel de 

mortalidad de 1 a 4 años, fue de 1 por mil niños. En la Argentina, las 

defunciones por enfermedades infecciosas y parasitarias, constituyen el 3,5% 

del total de muertes registradas, en las que se incluiría a la Desnutrición (3). 

Los datos más actuales a los que se accedió de fuentes independientes 

(publicaciones periódicas), indican que, en 1994 la tasa de mortalidad 

infantil, reconocida en forma oficial, es de 21,5 por mil en menores de 1 año 
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(4). En este caso, tampoco se contemplan cifras sobre mortalidad total por 

desnutrición. En la Revista La Nación (1994) (5) fue publicado un informe 

acerca del censo de Programas de Comedores Escolares, según el cual, el 

10% de niños entre 5 y 10 años, padecen desnutrición crónica. Este porcentaje 

varia en todo el país; en la provincia de Buenos Aires, el 40% de niños que 

viven en la pobreza, presentan algún grado de desnutrición, siendo éste, aún 

mayor en la franja de edad de 0 a 2 años. 

Con respecto a Mar del Plata, no se dispone de ningún tipo de 

información que señale el porcentaje de población infantil afectada por la 

malnutrición. Tampoco se encontraron estadísticas de la población infantil 

concurrente al HIEMI, aunque se conoce información que se realizó un censo 

que evaluó el estado nutricional de los niños internados, impulsado por el 

Ministerio de Salud de la Pcia. de Bs. As., Dirección Provincial de 

Hospitales; estos datos, aún no se han dado a conocer oficialmente. 

En esta investigación, interesó abordar al niño desnutrido de 

temprana edad, teniendo conocimiento a través del rastreo bibliográfico, que 

la desnutrición no sólo se debe a carencia alimentaria, sino también a 

carencia psicoafectiva y social. Por esta razón, los estudios realizados sobre 

esta problemática (por el Dr. Cravioto, Dr. Pollit, y en nuestro país la Dra. 

M.A: Rodrigo, entre otros), plantean la atención de estos niños desde un 

enfoque multidisciplinario, a fines de prevenir las consecuencias 

desfavorables, que a corto y largo plazo este cuadro derivado de múltiples 

factores, puede ocasionar. En éstos el T.O. no se menciona como profesional 

integrante del equipo de salud que aborda esta problemática; y en ninguna 

publicación se hace referencia a la relación específica entre Desnutrición y 

Desarrollo Psicomotºr, lo que no significa que no hayan sido realizados. 

Debido a la multicausalidad de factores que producen el cuadro de 

Desnutrición Infantil, y a las múltiples consecuencias negativas que puede 

ocasionar en el niño, el tema de investigación se orientó a estudiar la relación 

entre los distintos grados de Desnutrición y sus efectos sobre el Desarrollo 

Psicomotor, en niños de 0 a 24 meses, internados en el HIEMI. También se 

2 









































































2 

 

 1053.3.2. Acompañamiento del hogar a las trayectorias educativas
 1083.3.3. Rol de las familias en las trayectorias
 109Capítulo 6: Consideraciones finales
 112Referencias bibliográficas
 131 
 

 

  



3 

 

Introducción 

1. Síntesis descriptiva 

El presente Trabajo Final, cumple el carácter de Tesis de Grado de la Licenciatura en 

Trabajo Social de la Facultad de Ciencias de la Salud y Trabajo Social de la Universidad 

Nacional de Mar del Plata. El objetivo de esta tesis de grado es caracterizar la relación entre el 

Sistema Educativo (SE) y el Sistema de Promoción y Protección Integral de los Derechos de 

los Niños, Niñas y Adolescentes (SPPIDNNA) a partir del análisis de las trayectorias 

�H�G�X�F�D�W�L�Y�D�V���G�H���O�D�V���Q�L�x�H�F�H�V���D�O�R�M�D�G�D�V���H�Q���H�O���+�R�J�D�U���&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O���³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R���6�F�D�U�S�D�W�L�´���� 

Se establecerá aquello que se entiende por trayectorias educativas y la definición de 

cuáles son las funciones del SE, del SPPIDNNA y las leyes que lo enmarcan. Luego, se buscará 

describir las intervenciones que realizan las escuelas primarias y el hogar convivencial con 

relación a sus trayectorias para visibilizar las articulaciones entre los sistemas mencionados. 

Se observa que ambos sistemas sostienen un sesgo familiarista y feminizado de la provisión de 

cuidado mientras que, en las tramas vivenciales de las niñeces y juventudes a investigar, dicha 

dinámica se encuentra ausente o es intermitente. Por eso el presente trabajo se realiza desde el 

enfoque de derechos de las niñeces, juventudes y de la perspectiva de género. A su vez se 

considera importante recuperar que la intervención profesional como Trabajadores/as Sociales 

se da tanto desde los Equipos Técnicos (ET) del Hogar Convivencial y en los Equipos de 

Orientación Escolar (EOE). El análisis de la intervención de las/os profesionales de Trabajo 

Social en las instituciones será de especial interés en esta investigación.  

2. Planteamiento del Problema de investigación 

Se parte de entender que tanto el SPPIDNNA y el SE son trascendentales en las 

trayectorias vitales de las niñeces y juventudes, así como también para el cumplimiento 

efectivo y la protección de sus derechos. Es por ello que se considera oportuno preguntarnos 

respecto a ¿cuáles y cómo son las relaciones existentes entre ambos sistemas? 
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El campo de la niñez, dada la complejidad de las situaciones que se presentan, implica 

necesariamente un abordaje interdisciplinario e interinstitucional. Por ello, surge el 

interrogante acerca de ¿cómo se lleva a cabo ese trabajo interdisciplinario entre las instituciones 

que pertenecen al SPPIDNNA y el SE en las que se encuentran insertas las niñeces y juventudes 

�D�O�R�M�D�G�D�V���H�Q���H�O���+�R�J�D�U���&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O���³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R���6�F�D�U�S�D�W�L�´�"���$�V�L�P�L�V�P�R�����H�Q���U�H�O�D�F�L�y�Q���D���O�R��

mencionado, es necesario conocer ¿qué recursos existen para el trabajo interdisciplinario e 

interinstitucional? 

Poder indagar y tomar conocimiento sobre lo mencionado permite dilucidar sobre otro 

interrogante que se plantea en esta investigación vinculado a ¿cómo se desarrollan las 

trayectorias educativas de las niñeces que se encuentran dentro del Sistema de Promoción y 

Protección Integral? 

3. Objetivos 

3.1. General 

�” Analizar la relación entre el Sistema Educativo y el Sistema de Promoción y Protección 

Integral de los Derechos de los Niños, Niñas y Adolescentes a partir de las trayectorias 

educativas de las niñeces alojadas en el Hogar Convivenci�D�O�� �³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R�� �6�D�Y�H�U�L�R��

�6�F�D�U�S�D�W�L�´�� 

3.2. Específicos 

�” Caracterizar las trayectorias educativas de las niñeces que conviven en Hogar 

�&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O���³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R���6�F�D�U�S�D�W�L�´�� 

�” Describir la intervención del equipo interdisciplinario del Hogar Convivencial 

�³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R�� �6�F�D�U�S�D�W�L�´�� �\�� �G�H�� �O�D�V�� �,�Q�V�W�L�W�X�F�L�R�Q�H�V�� �(�G�X�F�D�W�L�Y�D�V�� �H�Q�� �U�H�O�D�F�L�y�Q�� �D�� �O�D�V��

trayectorias escolares de las niñeces 

�” Describir las estrategias de intervención llevadas a cabo por los Equipos de Orientación 

Escolar de las escuelas de nivel primario con el Equipo Interdisciplinario del Hogar 
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profundidad. De esta manera, al objeto se lo puede abordar desde diferentes métodos y con 

diversas técnicas de recolección de datos. En este estudio se utilizan la entrevista en 

profundidad y el análisis documental.  

Se entiende por entrevista en profundidad a una técnica cualitativa de tipo flexible y 

�G�L�Q�i�P�L�F�D�����6�R�V�W�L�H�Q�H�Q���7�D�\�O�R�U���\���%�R�J�G�D�Q�����������������T�X�H���O�D�V���H�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D�V���F�X�D�O�L�W�D�W�L�Y�D�V���V�R�Q���³�H�Q�F�X�H�Q�W�U�R�V��

cara a cara entre el investigador y los informantes, encuentros éstos dirigidos hacia la 

comprensión de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias 

�R���V�L�W�X�D�F�L�R�Q�H�V�����W�D�O���F�R�P�R���O�D�V���H�[�S�U�H�V�D�Q���F�R�Q���V�X�V���S�U�R�S�L�D�V���S�D�O�D�E�U�D�V�´�����S�������������� 

Cabe mencionar que las entrevistas serán realizadas a los integrantes de los EOE de las 

instituciones educativas y los miembros del ET del Hogar convivencial, que son quienes 

componen la muestra no probabilística e intencional para llevar adelante la investigación. Para 

definir el tamaño de la muestra se utiliza el criterio de saturación de la muestra. Cómo sostiene 

Martínez Salgado (2012), en el marco de una investigación cualitativa como la que se está 

llevando adelante, la saturación de la muestra es "el punto en el cual se ha escuchado ya una 

cierta diversidad de ideas y con cada entrevista u observación adicional no aparecen ya otros 

elementos. Mientras sigan apareciendo nuevos datos o nuevas ideas, la búsqueda no debe 

detenerse" (p. 617). 

Por su parte, para el análisis documental se utilizan documentos institucionales sobre 

información y estadísticas pertinentes, además de artículos y bibliografía de las diversas 

temáticas abordadas. Estos documentos se abordarán a partir de las premisas metodológicas 

del análisis documental (Valles, 2000). 

4.1. Fuentes primarias 

�” Entrevistas en profundidad a profesionales de Trabajo Social y Psicología del Equipo 

�7�p�F�Q�L�F�R���G�H�O���+�R�J�D�U���&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O���³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R���6�F�D�U�S�D�W�L�´���G�X�U�D�Q�W�H���H�O���S�H�U�t�R�G�R����������-

2024. 
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�” �(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D�V���H�Q���S�U�R�I�X�Q�G�L�G�D�G���D���O�D���G�L�U�H�F�W�R�U�D���G�H�O���+�R�J�D�U���&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O���³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R��

�6�F�D�U�S�D�W�L�´���G�X�U�D�Q�W�H���H�O���S�H�U�t�R�G�R��2023-2024. 

�” Entrevistas en profundidad a profesionales que integran los Equipos de Orientación 

Escolar de las escuelas de nivel primario a las que asisten las niñeces alojadas en el 

�+�R�J�D�U���&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O���³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R���6�F�D�U�S�D�W�L�´���� 

4.2. Fuentes secundarias 

�” Leyes, normativas y decretos de educación y de promoción y protección de derechos.  

�” Notas de campo. Informes de equipos técnicos interdisciplinarios o de orientación 

escolar.  

5. Relevancia para el Trabajo Social 

Esta investigación tiene como fin fortalecer y contribuir a la producción de 

conocimiento en el área de las Ciencias Sociales desde una perspectiva de derechos, teniendo 

en cuenta la necesidad de tomar como prioridad dicha perspectiva para pensar la manera de 

proteger y promover los derechos de las niñeces y juventudes. A su vez, contribuye al campo 

de estudio de las niñeces que se sigue construyendo desde las Ciencias Sociales. 

Por otro lado, promueve a revisar prácticas institucionales en donde los/as profesionales 

de trabajo social se insertan. Reconocerlas, permitirá repensar la importancia de conocer y 

reivindicar las leyes que enmarcan las intervenciones para evitar la vulneración de los derechos 

de las niñeces. 

Se debe mencionar que, como plantea Mallardi (2017), se entiende al Trabajo Social 

como una profesión que se sustenta en el desarrollo de un trabajo participativo con el/la otro/a, 

concibiendolo/a como un sujeto de derecho, permitiendo desde la intervención respetuosa, 

inclusiva, racional y crítica de el/la otro/a, que se generen estrategias a fin de contribuir al 

proceso de emancipación por parte de el/la sujeto/a, del grupo o de la población en general. 
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Capítulo 1: 

 

Estado, Políticas Públicas, Políticas Sociales 

y Trabajo Social 
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Capítulo 1 

1. Estado y Políticas Públicas 

En este capítulo se desarrolla la conceptualización en torno al Estado, a las políticas 

públicas en general y a las políticas sociales en particular, entendiendo que tanto el Estado 

como las políticas públicas son transversales a la temática que esta tesis aborda, ya que trazan 

las directrices para la intervención en el campo de los derechos de las niñeces y juventudes.  

El surgimiento y desarrollo del Estado Moderno se ubica en Europa a partir del Siglo 

XVI (Miguez, 2009) como producto de procesos económicos, sociales y políticos, y debe ser 

comprendido y analizado en relación al proceso de desarrollo del modo capitalista de 

producción (Marx, 1867). Esto implica que el final de la etapa feudal no solo trae aparejado el 

origen del Estado, sino que también conlleva al origen del capitalismo. Estado Moderno y el 

capitalismo, entonces, se gestan y originan en conjunto. La desintegración del feudalismo, el 

desarrollo temprano del capitalismo y el origen del Estado, están vinculados al crecimiento de 

las ciudades, a crisis económicas, a agitaciones sociales y a convulsiones políticas en un 

contexto de guerra generalizada. 

No puede pensarse en una definición abstracta del Estado, sino que es necesario 

comprenderlo en conjunto con otros conceptos y hechos históricos. Existen diversas 

definiciones de este concepto y, en su mayoría, estas coinciden en que el Estado tiene capacidad 

de dominación política y social a través de un conjunto de instituciones dentro de un territorio 

definido geográficamente (Marx, 1972; Engels, 1972; Lenin, 1968; Hobbes, Locke y Rousseau, 

1950; Weber, 1968). Cada Estado, en distintos momentos históricos y según su forma de 

gobierno, adoptará diversas características con el fin de alcanzar sus objetivos y metas.  

En general, los estudios sobre el Estado se enfocan en su conceptualización. Para 

algunos autores, las bases teóricas del Estado Moderno son fundamentales para interpretar la 

estructura y organización social. En las teorías políticas tradicionales, el concepto del Estado 
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�V�H���G�H�V�D�U�U�R�O�O�D�Q�����V�H���R�E�V�H�U�Y�D�Q���O�R�V���D�S�R�U�W�H�V���G�H���2�V�]�O�D�N���\���2�¶�'�R�Q�Q�H�O�O�����������������T�X�L�H�Q�H�V���S�U�R�S�R�Q�H�Q���F�R�P�R��

recurso metodológico un protomodelo para pensar y analizar el Estado. Desde esta perspectiva, 

el Estado no se entiende como un actor separado y por encima del conjunto de la sociedad civil, 

cuya intervención es una mediación imparcial o como si solo fuera el simple reflejo de los 

intereses de las clases dominantes. Cont�U�D�U�L�D�P�H�Q�W�H�����H�O���(�V�W�D�G�R���G�H�E�H���V�H�U���F�R�Q�F�H�E�L�G�R���³�F�R�P�R���D�U�H�Q�D��

de negociaciones y articulaciones políticas, como parte constitutiva del conflicto social cuya 

intervención es efecto de las relaciones de fuerza que están en pugna en la sociedad civil 

(Oszlak, 2004, como se citó en Anzorena, 2013). 

Resulta pertinente agregar lo que proponen Barrault y Lorenc Valcarce (2015) quienes 

�H�[�S�O�L�F�D�Q���T�X�H���H�O���(�V�W�D�G�R���Q�R���V�H���H�Q�F�X�H�Q�W�U�D���D�L�V�O�D�G�R�����S�R�U���H�O���F�R�Q�W�U�D�U�L�R���³�H�V�W�i���\�X�[�W�D�S�X�H�V�W�R���F�R�Q���L�Q�W�H�U�H�V�H�V��

�\�� �R�U�J�D�Q�L�]�D�F�L�R�Q�H�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V�´�� ���S���� ���������� �(�Q�� �R�F�D�Viones, algunos grupos consiguen utilizar a las 

�D�J�H�Q�F�L�D�V�� �G�H�O�� �(�V�W�D�G�R�� �S�D�U�D�� �F�X�P�S�O�L�U�� �F�R�Q�� �V�X�V�� �S�U�R�S�L�R�V�� �R�E�M�H�W�L�Y�R�V���� �(�Q�� �R�W�U�R�V���� �³�O�D�� �D�U�H�Q�D�� �H�V�W�D�W�D�O�� �V�H��

convierte en un espacio de traducción de intereses sociales diversos que logran articularse en 

torno a programas o pla�Q�H�V���F�R�Q�F�U�H�W�R�V�´�����%�D�U�U�D�X�O�W���\���9�D�O�F�D�U�F�H�����������������S�������������3�R�U���H�O�O�R�����O�R�V���D�F�W�R�U�H�V��

sociales transitan entre organismos públicos y sociedades privadas, lo que contribuye a borrar 

�O�D���I�U�R�Q�W�H�U�D���I�L�F�W�L�F�L�D���T�X�H���H�[�L�V�W�H���H�Q�W�U�H���H�O���(�V�W�D�G�R���\���O�D���³�V�R�F�L�H�G�D�G���F�L�Y�L�O�´�����'�H���W�R�G�R�V���P�R�G�R�V�����Q�R se puede 

afirmar que el Estado opere de manera independiente, ya que muchos actores influyen y dirigen 

lo que finalmente se presenta como una decisión soberana. 

Para entender la intervención del Estado en la Sociedad Civil y en particular en lo social, 

es �Q�H�F�H�V�D�U�L�R���U�H�P�L�W�L�U�V�H���D���O�D���Q�R�F�L�y�Q���G�H���S�R�O�t�W�L�F�D�V���S�~�E�O�L�F�D�V�������2�V�]�O�D�N���\���2�¶�'�R�Q�Q�H�O�O�����������������O�D�V���G�H�I�L�Q�H�Q��

como: 

un conjunto de acciones y omisiones que manifiestan una determinada modalidad de 

intervención del Estado en relación con una cuestión que concita la atención, interés o 

movilización de otros actores en la sociedad civil. De dicha intervención puede inferirse 

una cierta direccionalidad, una determinada orientación normativa, que previsiblemente 
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�L�Q�W�H�Q�W�D�U�� �U�H�V�R�O�Y�H�U�� �H�V�W�D�V�� �³�F�X�H�V�W�L�R�Q�H�V�´���� �'�L�F�K�R�� �D�F�F�L�R�Q�D�U�� �G�H�E�H�� �H�Q�W�H�Q�G�H�U�V�H�� �H�Q�� �H�O�� �P�D�U�F�R�� �G�H�� �X�Q��

determinado contexto histórico y social que denotan, también, la posición que el Estado toma 

frente a una cuestión que atraviesa a determinado grupo, sectores o clase, considerados 

significativos de la sociedad (Oszlak y O'Donnell, 2007). 

Para contribuir a la definición de la Política Estatal que se viene desarrollando, resulta 

pertinente retomar los aportes de Velásquez Gavilanes (2009) quien sostiene que la Política 

Pública es:  

un proceso integrador de decisiones, acciones, inacciones, acuerdos e instrumentos, 

adelantado por autoridades públicas con la participación eventual de los particulares, y 

encaminado a solucionar o prevenir una situación definida como problemática. La 

política pública se hace parte de un ambiente determinado del cual se nutre y al cual 

pretende modificar o mantener (p. 156). 

En consecuencia, al hablar de política pública pueden encontrarse distintas 

conceptualizaciones. Estas se encuentran atravesadas por el contexto sociopolítico, económico 

y cultural. A su vez, las formas que adopta el Estado y su relación con la sociedad civil 

determinan la forma en que este interviene sobre los asuntos públicos. 

1.1. Estado y Política Social. Conceptualizaciones acerca de la Política Social. 

La estructura y naturaleza del Estado influyen directamente en cómo se diseñan, 

implementan y evalúan las políticas públicas, así como también determina la forma en que el 

�(�V�W�D�G�R���V�H���S�R�Q�H���H�Q���D�F�F�L�y�Q���I�U�H�Q�W�H���D�T�X�H�O�O�R�V���D�V�X�Q�W�R�V���F�R�Q�V�L�G�H�U�D�G�R�V���³�F�X�H�V�W�L�R�Q�H�V�´���V�R�E�U�H���O�D�V���T�Xe tiene 

el deber de actuar. 

Por su relevancia y la relación intrínseca entre Trabajo Social y Política Social1, es 

necesario adentrarse en su conceptualización. A tales fines se retoman aportes de diversos 

autores que abordan la temática. 

                                                 
1 Dicha relación se profundizará en el próximo apartado.  
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Desde la perspectiva tradicional, las políticas sociales son entendidas como un conjunto 

de acciones llevadas adelante por el aparato estatal que buscan actuar sobre las desigualdades 

sociales que produce la acumulación capitalista. Se trata de una corrección de los efectos 

negativos producidos por el sistema capitalista y su modelo de acumulación, adoptando una 

finalidad redistributiva y vistas como son concesiones que buscan compensar a quienes fueron 

perjudicados en la distribución (Pastorini, 1997). 

Desde otra perspectiva, Fleury (1999) también aborda el concepto de política social. La 

autora propone cinco formas para definirla, cada una de las cuales ofrece limitaciones y 

ventajas. Así, está autora habla de conceptualizaciones finalísticas o teleológicas para referirse 

a aquellas que ponen el foco en la finalidad o el deber ser que la política social debería cumplir; 

las conceptualizaciones sectoriales remiten a una forma tradicional de definir a la política 

social, refiere al recorte o sectorización de acciones o programas en diferentes campos o 

sectores reconocidos como sociales; las conceptualizaciones funcionales se centran en las 

consecuencias de las políticas, profundizando el análisis de sus efectos en la sociedad; las 

conceptualizaciones operacionales se centran en los instrumentos y mecanismos que se 

utilizan para movilizar y accionar la política social; por último, las conceptualizaciones 

relacionales piensan a la política social como producto e inscripta en dinámicas de relaciones 

de poder propias de cada sociedad. 

Si bien la política social es una decisión gubernamental, está fundada en consensos 

sociales, es decir, en una construcción colectiva a partir de valores compartidos que reflejan la 

construcción de un principio de justicia que posibilita la acción estatal. Esto, a su vez, es lo que 

posibilita la viabilidad y eficacia de una política social y darán lugar a las orientaciones y 

normativas que permiten establecer prioridades y tomar decisiones. En este mismo sentido, 

Grassi (2003) sostiene que las políticas �V�R�F�L�D�O�H�V���³�H�[�S�U�H�V�D�Q���O�D���P�H�G�L�G�D���H�Q���T�X�H���X�Q�D���V�R�F�L�H�G�D�G���V�H��

acerca o se aleja del reconocimiento de las necesidades de todos sus miembros y su capacidad 
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determinan las posibilidades y viabilidades en cada caso" (p.9). 

Fleury (1999) sostiene que las políticas sociales son un campo de conocimiento y 

prácticas específicas, ya que no solo contribuyen a la reproducción de la sociedad, sino que 

también generan conocimiento, redefinen disciplinas y producen instituciones y prácticas 

profesionales. Estas políticas combinan la incorporación de tecnologías con la mediación 

profesional, características esenciales que las diferencian. Además, el resultado de estas 

políticas está influido por la interacción entre usuarios y profesionales, lo que refleja y actualiza 

las relaciones sociales existentes.  

�/�D���S�R�O�t�W�L�F�D���V�R�F�L�D�O���Q�R���S�X�H�G�H���V�H�U���H�Q�W�H�Q�G�L�G�D���V�L�Q���O�D���L�Q�W�H�U�Y�H�Q�F�L�y�Q���H�V�W�D�W�D�O���V�R�E�U�H���³�F�X�H�V�W�L�R�Q�H�V�´��

de la vida social. Implica, también, entender el campo de la política social desde el punto de 

vista epistemológico, como un campo complejo integrado por procesos económicos, 

institucionales, políticos, culturales, de género, de edad, de orientación ideológica, etc. que se 

relacionan, y moldean en forma recíproca.  

�3�R�U�� �R�W�U�R�� �O�D�G�R���� �H�O�� �P�D�U�[�L�V�P�R�� �S�O�D�Q�W�H�D�� �D�� �O�D�� �S�R�O�t�W�L�F�D�� �V�R�F�L�D�O�� �F�R�P�R�� �O�D�� �³�P�D�Q�H�U�D�� �H�V�W�D�W�D�O�� �G�H��

�H�I�H�F�W�X�D�U���O�D���W�U�D�Q�V�I�R�U�P�D�F�L�y�Q���G�X�U�D�G�H�U�D���G�H���R�E�U�H�U�R�V���Q�R���D�V�D�O�D�U�L�D�G�R�V���H�Q���R�E�U�H�U�R�V���D�V�D�O�D�U�L�D�G�R�V�´�����2�I�I�H����

1990, p. 3). Esta perspectiva sostiene que la política social define qué formas de vida son 

consideradas legítimas y reconocidas por el Estado fuera del ámbito laboral, formal y regulado. 

Se trata de una intervención estatal normativa que regula y sanciona quién puede ser 

considerado asalariado desde la mirada del Estado, al tiempo que organiza formas de 

subsistencia alternativas consideradas legítimas, diferentes al intercambio de trabajo por 

salario. 

Por su parte, Pastorini (1997) propone pensar a la política social como un proceso entre 

demanda-lucha-negociación-otorgamiento. Esta propuesta tiene en cuenta tanto la perspectiva 

de lucha de clases, la relación entre sujetos, la perspectiva de la totalidad y la política social 

desde lo económico, lo político y lo social. También contempla que hablar de políticas sociales 
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implica remitirse a una relación entre sujetos dentro de un proceso más amplio y en 

movimiento, en el cual los diferentes actores involucrados, al encontrarse, se relacionan de 

manera tensa y/o conflictiva y, además, son movidos por intereses contradictorios. 

Cabe aclarar que el terreno de la distribución primaria del ingreso corresponde al de la 

política laboral y a la relación capital-trabajo. Respecto a la distribución secundaria, Danani 

(2009) expone que esta sólo existe mediante la mediación estatal, constituyendo un momento 

político del proceso de distribución. 

Se trata de un proceso complejo que parte de las necesidades de los sujetos. Parte de 

esas necesidades  

se transforman en demandas que serán reivindicadas frente a los organismos e 

instancias competentes, valiéndose de las movilizaciones y presiones de los sectores 

interesados, constituyendo de esa forma, verdaderas luchas entre diferentes clases 

sociales y sectores de las clases en pugna y enfrentados en la defensa de intereses 

diversos y hasta antagónicos. Ese proceso atravesado por las luchas de clases, conduce 

a una instancia de negociación, momento en el cual cada una de las partes involucradas 

obtiene ganancias y pérdidas (Pastorini, 1997, p. 14). 

Danani (2009) propone definir a la política social por su objeto, sosteniendo que es 

necesario definir la especificidad que determina al campo de las políticas sociales y lo 

diferencia de otros campos, para luego comprender las relaciones que pueden darse entre ellos.  

La autora entiende a las políticas sociales como  

Aquellas intervenciones sociales del Estado que producen y moldean directamente las 

condiciones de vida y de reproducción de la vida de distintos sectores y grupos sociales. 

Y, en los términos en los que se viene conceptualizando este campo, desde la 

perspectiva de la distribución, objetivan esta acción en mecanismos que operan 
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se pueden enunciar diferentes esquemas de la misma los cuales responden a distintos 

principios. En primer lugar, a lo largo del siglo XIX predominó la política social asistencial 

desde la cual el accionar del Estado tuvo como enfoque principal brindar asistencia a través de 

organizaciones de la sociedad civil a los llamados pobres merecedores o a aquellos que no 

podían integrarse al mercado laboral. El hecho de recibir asistencia no constituía un derecho 

de las personas ni una obligación por parte del Estado, sino una acción de buena voluntad por 

parte de este que, a su vez, era acompañado de medidas punitivas. Este modelo de política 

social responde al principio de discrecionalidad. 

A finales del siglo XIX, se desarrolló un nuevo enfoque para atender a los trabajadores, 

un grupo que había quedado fuera de la beneficencia tradicional. Surgió el seguro social 

diseñado para cubrir riesgos laborales y biológicos, financiado conjuntamente por trabajadores, 

empleadores y el Estado. Este modelo de política social responde al principio de contribución.  

Más tarde, tras la Segunda Guerra Mundial, emergió en Europa una tercera perspectiva 

de política social basada en el principio de ciudadanía. Este modelo introdujo servicios sociales 

universales, generalmente gratuitos y financiados por el Estado a través del sistema impositivo.  

El desarrollo de la política social en Argentina se ajusta en gran medida al esquema 

general previamente descrito por Isuani (2008), aunque presenta ciertas particularidades propias 

del contexto argentino. En la segunda década del siglo XIX la intervención estatal en Argentina 

se dio a través de la recientemente creada Sociedad de Beneficencia (1823) que brindaba 

asistencia a los pobres merecedores que no estaban en condiciones de vivir de su trabajo, 

basándose en una interpretación moral de la problemática social. 

A partir de la consolidación del Estado Nacional Argentino, en el marco de las políticas 

sociales se comenzó a intervenir incipientemente en el campo de la salud y con mucha más 

fuerza en el campo de la educación. Esto último respondía a intereses de la élite gobernante 

que impulsó y estableció un sistema de educación pública de alcance masivo que respondía a 
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la necesidad de homogeneizar a todo el contingente de inmigrantes europeos que comenzó a 

habitar Argentina a partir de la inmigración masiva desde 1880.  Con ello,  

Argentina adoptaba en forma prematura el esquema de administración y financiamiento 

de la política social que se desarrollaría ampliamente en la segunda posguerra y que 

implicaba la asunción por parte del Estado de prestaciones sociales colocadas a 

disposición de todos los habitantes de la sociedad; esto es, inspiradas en el principio de 

ciudadanía (Isuani, 2008, p.172). 

A finales del siglo XIX y comienzos del siglo XX, se evidencia el surgimiento de la 

legislación social fruto de las ideas las ideas socialistas, anarquistas y sindicalistas que dieron 

origen a los sindicatos modernos como instrumentos de negociación y lucha, que buscaban dar 

respuestas a la conflictividad de la cuestión social alrededor de la situación laboral de niñeces, 

mujeres y hombres. Según Isuani (2008)  

hacia mediados del siglo XX, en Argentina los tres principios básicos en materia de 

política social funcionaban simultáneamente. Esto es, una acción discrecional de 

atención a pobres vehiculizada por la labor de las instituciones de la Sociedad de 

Beneficencia; un extendido sistema público de educación básica moldeado sobre el 

principio de ciudadanía; y un creciente sistema de seguridad social contributiva (o 

bismarckiana) destinado a los trabajadores asalariados (p. 173). 

Entre la segunda posguerra mundial y los años noventa se desarrolló un tercer período, 

caracterizado por la expansión y consolidación del modelo bismarckiano, acompañado de 

políticas discrecionales para los sectores en situación de pobreza, el fortalecimiento del sistema 

educativo público universal y la implementación de un sistema de salud pública universalista, 

con activa presencia estatal en él, así como también el crecimiento de las obras sociales. En 

materia de previsión social, el gobierno peronista impulsó la masificación de la cobertura y se 



23 

 

último, la descentralización, aunque permitió transferir competencias a provincias y 

municipios, no asegura una mayor equidad ni eficiencia en la gestión del gasto social. La 

distribución del gasto social reflejó un aumento en las responsabilidades provinciales, pero con 

resultados desiguales (Isuani, 2008). 

Resulta interesante retomar también los aportes de Andrenacci y Soldano (2005), 

quienes mencionan que la política social presenta tres regiones. Las tres regiones de la política 

social moderna se suceden en tres grandes períodos históricos y se estructuran a través de la 

política del trabajo, la política universalista y la política asistencial. Teniendo en cuenta esto, 

Andrenacci y Soldano (2005) identifican tres períodos de la política social argentina: el Estado 

capitalista clásico (1880-1943), el Estado social (1943-1991, y el Estado capitalista neoclásico 

(1991- actualidad).  

�/�D�� �S�R�O�t�W�L�F�D�� �V�R�F�L�D�O�� �G�H�O�� �(�V�W�D�G�R�� �F�D�S�L�W�D�O�L�V�W�D�� �F�O�i�V�L�F�R�� �W�H�Q�t�D�� �F�R�P�R�� �R�E�M�H�W�L�Y�R�� �S�U�L�Q�F�L�S�D�O�� �³�O�D��

expansión del mercado de trabajo capitalista y de homogeneización sociocultural del Estado-

�Q�D�F�L�y�Q�´�����$�Q�G�U�H�Q�D�F�F�L���\���6�R�O�G�D�Q�R�����������������S�������������&�R�Q���H�O���(�V�W�D�G�R���G�H���%�L�H�Q�H�V�W�D�U���R Estado Social, la 

política social adoptó un enfoque universalista, garantizando derechos y mínimos de vida para 

los trabajadores asalariados. Este período consolidó instituciones estatales que aseguraron el 

acceso a educación, salud y jubilaciones, marcando un avance significativo en la vinculación 

entre ciudadanía y derechos sociales. En palabras de Andrenacci y Soldano (2005), este modelo 

se centra en "la constitución del estatus de los asalariados y los mínimos universales de 

condiciones de vida" (p.24). 

En la etapa del Estado capitalista neoclásico, que aún rige en nuestros días, las políticas 

�V�R�F�L�D�O�H�V�� �V�H�� �K�D�Q�� �W�U�D�Q�V�I�R�U�P�D�G�R�� �J�H�V�W�L�R�Q�D�Q�G�R�� �³�O�D�� �I�O�H�[�L�E�L�O�L�]�D�F�L�y�Q�� �\�� �S�U�H�F�D�U�L�]�D�F�L�y�Q�� �G�H�O�� �H�P�S�O�H�R���� �O�D��

transformación de los seguros sociales y las instituciones universales �H�Q���F�X�D�V�L�P�H�U�F�D�G�R�V�´�� ���S����

24) enfocándose en la gestión de riesgos y la precarización laboral. Según los autores, esta 

etapa refleja un giro hacia políticas más focalizadas en lugar de universalistas, así como 
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también la expansión de los dispositivos de detección, intervención, neutralización sobre los 

denominados grupos de riesgo.  

Atendiendo a todo lo expuesto, se puede concluir que la política social en Argentina ha 

adoptado distintas características influidas por factores económicos, sociales, culturales y 

políticos propios de la coyuntura de cada época en la que se desarrolló, dando lugar así a 

distintos modos de formulación y ejecución de las políticas sociales como se puede evidenciar 

a partir de los aportes realizados. 

2. Política Social y Trabajo Social 

La conceptualización de la Política Social resulta significativa para la temática que esta 

Tesis de Grado aborda y para la intervención desde el Trabajo Social. Las políticas públicas, 

en especial las políticas sociales como un tipo de política pública, son fundamentales para el 

ejercicio profesional del Trabajo Social en los distintos campos de intervención, teniendo en 

cuenta que estas no resultan escindidas de los campos de intervención profesional, ni la 

intervención resulta aislada de las regulaciones y políticas que atraviesan a los campos. 

Desde una mirada proveniente del Trabajo Social, Rozas Pagaza (1985) sostienen que 

�³�O�D�V���S�R�O�t�W�L�F�D�V���V�R�F�L�D�O�H�V���D�S�D�U�H�F�H�Q���F�R�P�R���G�H�F�L�V�L�R�Q�H�V���G�H�O���(�V�W�D�G�R���G�H�V�W�L�Q�D�G�D�V���S�U�L�Q�F�L�S�D�O�P�H�Q�W�H���D���D�W�H�Q�X�D�U��

los efectos negativos de los problemas sociales generados por las desigualdades económicas, 

�H�V���G�H�F�L�U���T�X�H���O�D�V���S�R�O�t�W�L�F�D�V���V�R�F�L�D�O�H�V���V�R�Q���X�Q���W�L�S�R���G�H���S�R�O�t�W�L�F�D�V���H�V�W�D�W�D�O�H�V�´�����S���������� 

Está definición puede enriquecerse con lo que propone Montaño (2004), quien al 

referirse a la relación entre Políticas Sociales y Trabajo Social expone que esta relación se da 

a partir de dos consideraciones fundamentales. La primera de ellas debe entender a las políticas 

sociales como instrumento de la intervención profesional del Trabajador Social. En segundo 

lugar, las políticas sociales deben ser concebidas como base de sustentación funcional-laboral 

del Trabajo Social, advirtiendo a "la política social como un instrumento del Estado y por lo 

tanto como la instancia privilegiada que crea el espacio de intervención profesional, que 



26 

 

población" (art.3). 

Si bien, como se mencionó, el trabajo social es clave para el desarrollo y mejora de las 

políticas públicas, no sólo como ejecutor de estas, sino también en su análisis, diseño y 

evaluación, las oportunidades para aprovechar plenamente su preparación y experiencia en 

estos ámbitos han sido limitadas. Por ello, según Casar (2003, como se citó en Atilano 2015), 

es fundamental que el sistema político ofrezca espacios institucionales donde el trabajador 

social ejerza su profesionalismo, permitiendo que las mayorías ciudadanas expresen sus 

necesidades y, así, desencadenar un proceso de mejora en las políticas sociales.  
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Capítulo 2: 

Estado e Intervención con Niñeces y 

Juventudes: el Sistema de Promoción y 

Protección Integral en Argentina 
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La protección social se basa en tres pilares esenciales: garantizar el bienestar básico, 

proteger contra riesgos asociados al ciclo de vida y reparar daños sociales derivados de la 

materialización de problemas o riesgos sociales. Estas dimensiones buscan abordar tanto 

riesgos universales (como vejez o desempleo) como problemas estructurales (como la pobreza 

y la desigualdad), consolidándose como un componente fundamental de las políticas sociales 

y los regímenes de bienestar (Cecchini y Martínez, 2011). 

La protección social complementa otras políticas sociales, como las sectoriales, que 

proveen servicios básicos como salud y educación, y las de promoción social, que mejoran las 

capacidades de generación autónoma de ingresos. De esta forma, se asegura un nivel básico de 

bienestar para todos los miembros de la sociedad, fortaleciendo su acceso a servicios esenciales 

y promoviendo el trabajo digno (Cecchini y Martínez, 2011). 

Un sistema de protección social efectivo requiere una integración horizontal (diferentes 

sectores) y vertical (distintos niveles administrativos), adaptándose a las necesidades 

específicas de cada grupo social a lo largo del ciclo de vida. Este enfoque integral busca 

responder de manera inclusiva a las demandas de las personas, considerando la interacción 

entre protección social, política económica y sostenibilidad ambiental (Cecchini y Martínez, 

2011). 

Una política de protección social inclusiva debe atender las necesidades de distintos 

sectores: quienes viven en situación pobreza (a través de garantías de ingreso y mecanismos 

promocionales), quienes son sectores vulnerables, pero no necesariamente pobres (con 

políticas de aseguramiento continuo) y aquellos con mayor autonomía, pero que aún así 

requieren de mecanismos de aseguramiento tanto públicos como privados. Esto nos indica una 

política de protección social garantizada para toda la ciudadanía, estableciendo mínimos 

incrementales universales definidos por pactos sociales y fiscales de cada sociedad. 
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Desde un enfoque de derechos, esta protección combina una política social de corte 

universal y una política económica que pondere objetivos sociales (CEPAL, 2008a; Mesa-

Lago, 2000; Barrientos y Santibáñez, 2009) además de incluir intervenciones específicas que 

integren a distintos grupos y fortalezcan sus capacidades para superar situaciones de riesgo a 

las que son vulnerables (Serrano, 2005).  

La Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL) analiza los 

componentes esenciales de la protección social desde una perspectiva comparada en la región, 

destacando la importancia de garantizar ingresos, acceso a servicios sociales, y la promoción 

del trabajo2. Identifica tres pilares principales: la protección social no contributiva, centrada 

en transferencias y subsidios públicos; la protección social contributiva, que abarca seguros y 

pensiones vinculados al trabajo formal; y la regulación de mercados laborales, enfocada en 

fomentar y proteger estándares de empleo decente (CEPAL, 2014). 

La protección social no contributiva se dirige a los sectores más vulnerables, como 

personas en pobreza extrema, ofreciendo transferencias monetarias, subsidios y programas de 

empleo de emergencia, además de facilitar el acceso a servicios sociales esenciales. Este 

enfoque no depende de contribuciones laborales previas y es financiado generalmente por 

recaudación impositiva (CEPAL, 2014). 

Por su parte, la protección social contributiva busca garantizar el bienestar económico 

durante períodos de cesantía, enfermedad o vejez mediante regímenes de pensiones, seguros 

de salud y desempleo. Sin embargo, enfrenta desafíos significativos en América Latina debido 

a la informalidad laboral y la falta de cobertura (CEPAL, 2014). 

Finalmente, la regulación de los mercados laborales busca proteger derechos laborales 

individuales y colectivos, mejorar la formalización y garantizar condiciones de trabajo 

                                                 
2 Esta denominación hace referencia, según Cecchini et. al (2011), a la noción planteada por la Organización 
Internacional del Trabajo (2008) que lo describe como aquel que se desarrolla en condiciones de libertad, equidad, 
seguridad y dignidad.  
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se observó un papel más activo del Estado en la elaboración de políticas sociales, es importante 

destacar que la sanción de la Ley Nacional de Protección Integral de los Derechos de las Niñas, 

Niños y Adolescentes (Ley 26.061/06) es posterior a la promulgación de la Ley Provincial N° 

13.298 (2004), la cual ya había generado una reforma institucional profunda (López, 2011). 

Las políticas impulsadas desde estas instituciones se enmarcan en un conjunto de 

transformaciones que, a partir de la reforma constitucional de 1994, cuestionaron el esquema 

vigente y promovieron un nuevo modelo normativo e institucional. La Ley Provincial 

N°13.298, sancionada en 2004, concentró los elementos fundamentales de este proceso, 

marcando un punto de inflexión al reemplazar el sistema tutelar por el enfoque de derechos, 

conforme a los principios de la CIDN (López, 2011). Este cambio supuso un nuevo diseño 

institucional, con impacto directo en las formas de intervención del Estado en las problemáticas 

vinculadas a la infancia. 

En este contexto, es clave sostener una mirada de proceso que contemple la complejidad 

y gradualidad de las transformaciones, considerando que estas no responden únicamente a 

decisiones gubernamentales específicas, sino a un entramado más amplio de demandas 

sociales, cambios normativos y disputas políticas. Las reformas legislativas en torno a las 

niñeces y juventudes evidencian cómo los avances normativos están estrechamente 

relacionados con una lógica de promoción y protección que articula las particularidades locales 

con los principios de derechos humanos consagrados internacionalmente (López, 2011). 

1.1.  Del Paradigma Tutelar al Paradigma de Protección Integral  

Para referirse a la intervención estatal en el marco de los derechos las niñeces y 

juventudes debe retomar la existencia de dos doctrinas que configuran y trazan discursos, 

prácticas e intervenciones diversas en relación a las niñeces y sus derechos, así como también 

determinan políticas públicas con características opuestas.  
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Por un lado, se encuentra el Paradigma Tutelar, cuyas directrices y características están 

atravesadas y configuradas por la doctrina de la situación irregular o del niño en riesgo. Este 

se remonta a fines del siglo XIX e inicios del siglo XX. Como sostienen Daroqui y 

Guemureman (1999) se construyó la idea de un sujeto menor e indisolublemente ligado a ello 

se cimentó un pensamiento acompañado de una práctica tutelar para intervenir sobre la 

minoridad. La práctica tutelar ha dominado durante el siglo XX y principios del XXI las 

prácticas judiciales, el discurso y el desarrollo e implementación de las políticas públicas 

destinadas a la niñez. 

Es necesario, en primer lugar, contextualizar en qué escenario es que la doctrina de la 

situación irregular se lleva adelante, marcando la diferencia entre la idea de infancia y la de 

menores. Estos últimos, son los que se convirtieron en objeto de intervención por parte del 

Estado y por ello se debe tener presente que un/a niño/a no es un menor per se, sino que él 

deviene en menor a partir de la selección y la estigmatización. El/la niño/a-objeto de protección 

del Estado y sus instituciones no era cualquier niño/a, sino aquel que se encontraba en situación 

de peligro moral y material, lo cual estaba directamente vinculado al niño/a abandonado/a y al 

niño/a delincuente que, desde el discurso hegemónico del siglo XX, no presentaban diferencia, 

ya que indefectiblemente formar parte de una de esas categorías implica también formar parte 

de la otra (Daroqui y Guemureman, 1999). 

La intervención del Estado no estaba destinada a proteger a el/la niño/a, sino a proteger 

a la sociedad de el/la menor que podía convertirse en un/a delincuente. Por lo tanto, la 

legislación, las instituciones, la justicia y las políticas públicas tenían un objetivo definido que 

no era la niñez, sino el sector de la niñez que se había delimitado a partir del proceso de 

minorización del mismo. Este proceso de minorización implicó identificar a través de la 

�F�O�D�V�L�I�L�F�D�F�L�y�Q�� �\�� �O�D�� �H�V�W�L�J�P�D�W�L�]�D�F�L�y�Q�� �D�� �D�T�X�H�O�O�R�V�� �Q�L�x�R�V���D�V�� �F�R�Q�V�L�G�H�U�D�G�R�V�� �³�G�H�V�Y�L�D�G�R�V���D�V�´����

�³�G�H�O�L�Q�F�X�H�Q�W�H�V�´���� �³�D�E�D�Q�G�R�Q�D�G�R�V���D�V�´���� �³�G�H�V�D�P�S�D�U�D�G�R�V���D�V�´���� �³�P�D�O�W�U�D�W�D�G�R�V���D�V�´�� �T�X�H���� �G�H�V�G�H�� �H�O��
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conjunto de principios que deben regir para garantizar la protección de los derechos de todos 

las niñeces y juventudes (Vaca Narvaja, 2012). Con este documento, se establece la concepción 

de las niñeces y juventudes como sujetos/as de derechos que gozan de los derechos humanos 

que las personas poseen más un plus por su situación de desarrollo y su edad, y con 

participación activa en aquellos asuntos en los que sus derechos se encuentren involucrados.  

En este sentido, el principal propósito de la CIDN fue garantizar el cumplimiento de 

los derechos de las niñeces y velar por su bienestar en el mundo. La Convención establece los 

derechos que son necesarios garantizar, colocando a las niñeces dentro de la categoría de 

ciudadanos/as, ofreciendo una visión de cada niñez como individuo y como miembro de una 

familia y una comunidad, con derechos y obligaciones apropiadas para su edad y etapa de 

desarrollo. Es decir, concibe a cada niño, niña o joven como un ser integral, reconociendo la 

dignidad humana fundamental y la necesidad de velar por su bienestar y su desarrollo. 

Con la CIDN se considera niño-niña a toda persona menor de 18 años de edad, 

entendiendo que, por las características propias de su edad, teniendo presente la falta de 

madurez física y mental en relación a una persona adulta, requiere no solo de cuidados 

especiales sino también de una debida protección legal, reconociendo su condición de personas 

con derechos inherentes desde su nacimiento. La idea de derechos humanos tiene que ver con 

el bienestar de una persona y la sociedad frente a un Estado. La sociedad contemporánea 

reconoce que los seres humanos, por el solo hecho de ser, tienen derechos frente al Estado y 

éste debe respetarlos, garantizarlos y satisfacerlos, por sus propios medios o con la vinculación 

de otros actores. Respecto de los derechos de las niñeces, perciben los derechos humanos 

generales por ser personas y también cuentan con derechos específicos derivados de sus 

necesidades especiales. 

Las niñeces poseen diversos derechos, entre los que son posibles mencionar: la 

atribución de un nombre, documento nacional de identidad y nacionalidad que contribuyan a 
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la conformación de su identidad; el derecho a preservar su propia cultura, idioma y religión; el 

desarrollo integral de su bienestar físico, mental y espiritual; la garantía de una existencia digna 

y plena; la disponibilidad de un recurso al que acudir en casos de abuso o perjuicio de cualquier 

índole; la participación activa en la vida cultural de su entorno; la adquisición de conocimientos 

que fomenten su desarrollo personal y potencien sus habilidades intelectuales, físicas y 

sociales; el acceso a una educación de excelencia; la priorización de sus intereses en todas las 

decisiones que les incumban, ante tribunales, legisladores y otras autoridades; la protección de 

su vida y la salvaguardia de su intimidad; el acceso a servicios de salud, la práctica de deporte 

y el juego, entre otros aspectos.  

La CIDN se sustenta en cuatro principios fundamentales: 

1. La no discriminación. 

2. El interés superior del niño. 

3. El derecho a la vida, la supervivencia y el desarrollo. 

4. La participación infantil. 

En nuestro país, estas transformaciones comienzan a evidenciarse en la década de los 

�µ���������S�D�U�W�L�F�X�O�D�U�P�H�Q�W�H���F�R�Q���O�D���U�H�I�R�U�P�D���F�R�Q�V�W�L�W�X�F�L�R�Q�D�O���G�H���������������D���S�D�U�W�L�U���G�H���O�D���F�X�D�O���V�H���U�H�F�R�Q�R�F�H�Q���\��

se integran a la Constitución Nacional Tratados Internacionales de Derechos Humanos. Es así 

que comienza a denotarse la preocupación y el interés por los derechos humanos, incluyendo 

aquellos que se centran especialmente en la niñez. En septiembre de 1990, Argentina ratificó 

la CIDN con la sanción de la Ley N° 23.849 para posteriormente ser incorporada a la 

Constitución Nacional en 1994 en el art. 75 inc.22, otorgándole así jerarquía constitucional. 

Esto último implica que toda normativa que se sancione con posterioridad debe respetar los 

derechos, principios y garantías que la convención establece. Se establece así que el Estado 

está obligado a garantizar que las niñeces y juventudes que residen en el territorio nacional 

gocen de los derechos establecidos en ella, sin discriminación alguna.  La CIDN establece 
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para la formulación y ejecución de las políticas públicas deben tener presente el principio rector 

del sistema referido al interés superior del niño, así como la asignación preferente de los 

recursos públicos necesarios para garantizar dichos derechos. Cualquier acción u omisión que 

contradiga este principio constituye una transgresión de los derechos fundamentales de las 

niñeces y juventudes. 

Las políticas públicas de los Organismos del Estado deben priorizar de manera absoluta 

el ejercicio de los derechos de las niñeces y juventudes. La Ley N°26.061 tiene como objetivo: 

La protección integral de los derechos de las niñas, niños y adolescentes que se 

encuentren en el territorio de la República Argentina, para garantizar el ejercicio y 

disfrute pleno, efectivo y permanente de aquellos reconocidos en el ordenamiento 

jurídico nacional y en los tratados internacionales en los que la Nación sea parte (Art. 

1). 

A partir de la mencionada normativa, el SPPIDNNA es entendido como: 

un conjunto de organismos, entidades y servicios que diseñan, planifican, coordinan, 

orientan, ejecutan y supervisan las políticas públicas, de gestión estatal o privadas, en 

el ámbito nacional, provincial y municipal, destinados a la promoción, prevención, 

asistencia, protección, resguardo y restablecimiento de los derechos de las niñas, niños 

y adolescentes, y establece los medios a través de los cuales se asegura el efectivo goce 

de los derechos y garantías reconocidos en la Constitución Nacional, la Convención 

sobre los Derechos del Niño, demás tratados de derechos humanos ratificados por el 

Estado argentino y el ordenamiento jurídico nacional (Ley 26.061, 2005, art.32). 

A su vez, la ley establece diversos principios rectores que guían el sistema en sus áreas 

de aplicación. Entre ellos podemos mencionar la corresponsabilidad entre el Estado, las 

instituciones y la sociedad en su conjunto; el interés superior y la capacidad progresiva de las 

niñeces y juventudes; el derecho a vivir en familia, a ser oída/o y a que su opinión sea tenida 
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en cuenta; el principio de efectividad, el de igualdad y no discriminación y la promoción de la 

inclusión social de las niñeces.  

El principio de corresponsabilidad alude a que los derechos de las niñeces y juventudes 

son asuntos de los miembros de la sociedad en su conjunto. En el marco de la 

corresponsabilidad se debe tener presente la relación entre el Estado, la sociedad y las distintas 

instituciones, servicios y organismos nacionales, provinciales y locales que deben trabajar en 

forma mancomunada para garantizar, proteger, promover y restablecer los derechos de las 

niñeces y juventudes. Teniendo en cuenta este principio, la intervención en el área de niñeces 

debe ser en forma articulada e intersectorial, generando espacios privilegiados de escucha y 

participación para las niñeces y juventudes, su familia (de origen o ampliada), referentes 

afectivos, la comunidad y/o referentes comunitarios, además de los organismos, servicios e 

instituciones que formar parte del sistema. 

El interés superior constituye el principio rector de la CIDN y de todo el sistema de 

promoción y protección de derechos que se basa en ella. Este principio establece que cualquier 

acción llevada a cabo por instituciones públicas o privadas, tribunales, autoridades 

administrativas u órganos legislativos que afecte los derechos e intereses de niñeces y 

juventudes debe priorizar su máximo bienestar. Según la CIDN (1990, art. 3), esto implica 

garantizar la máxima satisfacción integral y simultánea de todos los derechos reconocidos a las 

niñeces, considerando su condición de sujetos de derecho, su derecho a ser oídos/as y que su 

opinión sea tenida en cuenta conforme a su edad y madurez, además de promover su pleno 

desarrollo en su entorno familiar, social y cultural. 

Asimismo, el principio del interés superior establece la obligación de equilibrar los 

derechos de las niñeces con las exigencias del bien común, asegurando que, en caso de 

conflicto, prevalezcan los derechos e intereses de los niños y niñas. También implica el respeto 

por su centro de vida, entendido como el lugar donde transitan la mayor parte de su existencia 
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Asimismo, el principio de igualdad y no discriminación constituye un pilar fundamental 

del sistema, asegurando que ningún niño, niña o joven sea tratado de manera desfavorable por 

razones de género, etnia, discapacidad, situación socioeconómica u otras condiciones. Este 

principio busca reducir las brechas mediante medidas que garanticen el acceso igualitario a los 

derechos, en coherencia con la legislación vigente. 

La Política de Protección Integral de Derechos de las Niñas, Niños y Adolescentes debe 

ser implementada mediante una coordinación articulada de acciones de la Nación, las 

provincias, la Ciudad Autónoma de Buenos Aires y los municipios.  

A nivel nacional encontramos la Secretaría Nacional de Niñez, Adolescencia y Familia 

(SENAF), perteneciente al Ministerio de Desarrollo Social. La SENAF es el órgano encargado 

de desarrollar las políticas públicas integrales para la promoción y protección de los derechos 

de las niñeces y juventudes reconocidos en la Ley Nacional N°26.061, atendiendo al trabajo 

articulado de las organizaciones de la sociedad civil, el Poder Judicial, e instituciones y 

efectores del Estado en cualquiera de sus niveles. Este organismo forma parte del ámbito del 

Poder Ejecutivo Nacional. A nivel Federal se encuentra el Consejo Federal de Niñez, 

Adolescencia y Familia (COFENAF), presidido por SENAF e integrado por los representantes 

de los Órganos de Protección de Derechos de Niñez, Adolescencia y Familia existentes en cada 

una de las provincias y de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Su función es articular los 

organismos de Protección de Niñez, Adolescencia y Familia de todas las jurisdicciones y 

elaborar, planificar, promover y garantizar el efectivo cumplimiento de las políticas de 

protección integral de los derechos de las niñeces y juventudes a nivel nacional (Ley N°26.061, 

2005). 

En lo que refiere al ámbito provincial, según cada jurisdicción podemos encontrar 

distintos órganos de planificación, coordinación y ejecución de las políticas públicas referida a 

las niñeces y juventudes. Particularmente, en lo que refiere a la provincia de Buenos Aires se 
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encuentra el Organismo Provincial de la Niñez y Adolescencia, entidad descentralizada 

dependiente del Ministerio de Desarrollo de la Comunidad. En el siguiente apartado se aborda 

con mayor detalle el Sistema de Protección Integral en la Provincia de Buenos Aires. 

1.4. El Sistema de Protección Integral en la Provincia de Buenos Aires 

En la Provincia de Buenos Aires en el año 2004 se sancionó la Ley Provincial N°13.298 

de Promoción y Protección Integral de Derechos de los Niños y su Decreto Reglamentario 

300/2005 que establecen las directrices y lineamientos para la estructuración del SPPIDNNA 

a nivel provincial. 

A partir de dicha normativa, los organismos, entidades y servicios que conforman el 

Sistema de Protección Integral deben garantizar su funcionamiento a través de acciones 

intersectoriales desarrolladas tanto por entes del sector público, de carácter central o 

desconcentrado, y por entes del sector privado. 

A nivel provincial el Sistema de Protección Integral está coordinado y regulado por el 

Organismo Provincial de la Niñez y Adolescencia, entidad descentralizada dependiente del 

Ministerio de Desarrollo de la Comunidad.  

En el nivel zonal, se encuentran los Servicios Zonales de Promoción y Protección de 

Derechos del Niño. En particular el que corresponde a Mar del Plata, tiene como zona de 

incumbencia los partidos de General Pueyrredón, General Alvarado, Mar Chiquita y Balcarce. 

Estos entes se conforman por regiones y están compuestos por equipos técnicos profesionales 

interdisciplinarios. Entre sus principales funciones se encuentra la de coordinar y supervisar el 

funcionamiento de los Servicios Locales de Protección de Derechos de su zona y ser una 

instancia superadora de resolución de conflictos cuando la instancia local se vea agotada. 

Asimismo, deben actuar como instancia originaria en las jurisdicciones en las que no existan 

Servicios Locales de Protección de Derechos, cumpliendo con las funciones asignadas a estos. 
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La medida de abrigo debe tener una duración máxima de 180 días, aunque en los hechos 

la permanencia en ámbitos alternativos de convivencia como los hogares muchas veces se hace 

más extensa. La medida de abrigo sólo será aplicable a situaciones excepcionales y en función 

del interés superior de las niñeces y juventudes en los siguientes supuestos: 

1. Cuando las violaciones a los derechos del niño, niña o adolescente impliquen 

grave perjuicio a su integridad física, psíquica y social, y se advierta la necesidad 

de apartarlo de su medio en tanto se evalúen otras estrategias de protección. 

2. Cuando el niño, niña o adolescente lo requiera por resultarle insostenible su 

situación de vida en su grupo de convivencia y hasta tanto se produzca la 

evaluación y mediación para el reintegro o derivación a otro programa. 

3. Cuando sea necesario ubicar a familiares, tutores o guardadores en aquellas 

situaciones en las que el niño, niña o adolescente se encuentra solo, perdido o 

desvinculado. (Ley N° 13.298, 2005, art. 35 bis) 

Frente a las causas graves de vulneración de derechos, la intervención en pos de 

promover y proteger los derechos se lleva adelante por parte del órgano administrativo, es 

decir, el Servicio Local de Promoción y Protección de derechos. El mismo, 

(...) deberá comunicar la resolución en la que estima procedente la medida de 

abrigo, dentro de las veinticuatro (24) horas, al Asesor de Incapaces y al Juez de 

Familia competente. El Juez de Familia deberá resolver la legalidad de la medida 

en un plazo de setenta y dos (72) horas. En todo momento se garantizará el derecho 

del niño, niña o adolescente a ser oído.  (Ley N° 13.298, 2005, art. 35 bis) 

Posteriormente a su aplicación, el juez debe llevar adelante el control de legalidad de 

la medida. Para llevar adelante la medida de abrigo, en primer lugar, son considerados como 

ámbitos alternativos de convivencia en forma prioritaria, la familia ampliada u otros miembros 

de la comunidad vinculados con el/la niño, niña o joven. Durante la aplicación de la medida, 
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el Servicio Local de Promoción y Protección de Derechos trabajará para la revinculación de 

el/la niño, niña o joven con su familia de origen; evaluará la implementación de otras medidas 

tendientes a remover los obstáculos que impedían la debida protección de los derechos; 

guardará de mantener la unidad entre hermanos/as; facilitará el contacto con la familia de 

origen y buscará la ubicación del mejor lugar para cada niño, niña o joven cerca de su domicilio 

(Ley N°13.298, 2005). 

Otro ámbito alternativo de convivencia pueden ser los Hogares Convivenciales. En el 

marco del Sistema de Protección, el Estado junto a instituciones privadas (bajo supervisión de 

organismos estatales), garantizan la existencia de Hogares Convivenciales. Estos buscan dar 

un lugar de residencia a niñeces y juventudes, proteger los derechos, construir un proyecto de 

egreso, fortalecer vínculos con las familias de origen, la comunidad, los aspectos 

socioculturales, la educación, la salud, la recreación y la capacitación (Ministerio de Desarrollo 

�+�X�P�D�Q�R�� �\�� �+�i�E�L�W�D�W���� �������������� �3�R�U�� �O�R�� �W�D�Q�W�R���� �V�X�� �I�X�Q�F�L�y�Q�� �V�H�� �D�V�R�F�L�D�� �D�� �³�G�H�V�D�U�U�R�O�O�D�U�� �H�V�W�U�D�W�H�J�L�D�V�� �T�X�H��

atiendan a las necesidades y prioricen ciertas esferas propias de la historia de vida de cada 

�M�R�Y�H�Q�´�� ���3�R�Q�F�L�Q�R, 2022, p.50), dando valor a las subjetividades de cada niñez, teniendo en 

cuenta el enfoque de derecho desde el cuál se posicionan las leyes que regulan los Hogares 

Convivenciales.  

A partir de la aplicación de las medidas de abrigo sobre niñeces y juventudes que se 

llevan adelante en hogares convivenciales y su concurrencia a instituciones educativas en pos 

de ejercer su derecho a la educación, podemos ver cómo se relacionan el Sistema Educativo y 

el SPPIDNNA. 
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Capítulo 3 

1. Derecho a la Educación: el Sistema Educativo Nacional 

La historia del derecho a la educación en Argentina se extiende a lo largo de siglos de 

transformaciones políticas, sociales y culturales. Desde la colonización española hasta la 

Argentina contemporánea, el país ha experimentado un progreso significativo en la búsqueda 

de una educación inclusiva e igualitaria para la ciudadanía. 

Durante la época colonial en Argentina, la educación estaba fuertemente influenciada 

por la Iglesia Católica. El sistema educativo colonial estaba diseñado para servir a los intereses 

de la Corona Española y la Iglesia, y tenía como objetivo principal la evangelización y la 

preservación del orden social establecido (Tedesco, 2020). 

En esa época, la enseñanza se centraba en la doctrina católica, la lectura y escritura en 

español, y elementos de la aritmética. La educación estaba orientada a inculcar valores 

religiosos y morales, así como a asegurar la lealtad a la Corona y a la Iglesia. Se priorizaba la 

formación de líderes religiosos y funcionarios coloniales, en lugar de fomentar el pensamiento 

crítico o el desarrollo intelectual de la población en general (Tedesco, 2020). 

Las mujeres y los pueblos originarios estaban generalmente excluidos del sistema 

educativo colonial. Aunque algunas mujeres de la élite criolla podían recibir educación en 

instituciones religiosas, su acceso era limitado y su formación se centraba en aprender las tareas 

domésticas y religiosas consideradas apropiadas para su género. En relación a los pueblos 

originarios, la educación colonial estaba dirigida principalmente a la evangelización y la 

asimilación cultural. Se establecieron misiones religiosas en las regiones de los pueblos para 

enseñarles la fe católica y convertirlos en súbditos leales al rey de España (Tedesco, 2020). 

Durante el siglo XVIII se comienza a considerar, a partir de la Declaración de los 

Derechos del Hombre y del Ciudadano (1789), a los hombres como portadores de derechos que 

son naturales e imprescriptibles (Pineau, 2008). En consonancia con ello, en Argentina se 
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incluye en la Constitución Nacional de 1853 el artículo 14 que autorizaba a los ciudadanos a 

aprender.  

Durante la independencia de Argentina (siglo XIX), la educación se consideró esencial 

para el patriotismo y el progreso social. Figuras como Manuel Belgrano, Mariano Moreno y 

Bernardino Rivadavia impulsaron escuelas que promovieron valores republicanos, aunque su 

acceso estaba restringido a las clases privilegiadas. Según Carli (2012), estos proyectos 

sentaron las bases para un sistema educativo más inclusivo en el futuro. Sin embargo, como 

señala Puiggrós (1990), la mayoría de la población, incluidos pueblos originarios y 

trabajadores, permaneció excluida, destacando las desigualdades educativas de la época. 

Durante la presidencia de Domingo Faustino Sarmiento (1868-1874), el sistema 

educativo argentino experimentó una transformación profunda que sentó las bases del modelo 

moderno. Reconocido como el "Padre de la Educación" en Argentina, Sarmiento promovió la 

educación pública, laica y gratuita como pilares fundamentales para el progreso y la 

civilización del país. Pineau (2008) plantea que �³�O�D�� �J�U�D�W�X�L�G�D�G���� �O�D�� �R�E�O�L�J�D�W�R�U�L�H�G�D�G�� �H�V�F�R�O�D�U�� �\�� �O�D��

formación docente eran la responsabilidad principal e indelegable del Estado" (p.2). A su vez, 

Carli (2012) expone que estas reformas marcaron un hito en la construcción de un sistema 

educativo que buscaba integrar a la mayor cantidad posible de la ciudadanía. 

Entre las principales iniciativas de su gobierno, destaca la expansión de escuelas 

primarias y secundarias en todo el territorio, acompañada de reformas curriculares que 

incluyeron ciencias naturales, historia, geografía y educación cívica. Además, se profesionalizó 

la docencia mediante la creación de escuelas normales para formar maestros y maestras, lo que 

mejoró significativamente la calidad pedagógica en el país (Puiggrós, 1990). Este énfasis en la 

formación docente resultó fundamental para consolidar un sistema educativo con estándares 

más elevados. 
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debía ser impartida de manera laica, separada de la influencia religiosa, y que la asistencia a la 

escuela primaria era obligatoria para todas las niñeces nacidas en Argentina. Este principio 

sentó las bases para un sistema educativo más inclusivo y democrático, al garantizar que la 

educación estuviera al alcance de toda la población, independientemente de su origen social o 

religión (Andrenacci y Soldano, 2006). 

A su vez se promovió la creación de un extenso sistema de escuelas primarias en todo 

el territorio argentino. Estas escuelas, financiadas y administradas por el Estado, tenían como 

objetivo brindar una educación básica de calidad a todas las niñeces del país. Se establecieron 

requisitos para la formación y capacitación de maestros, lo que contribuyó a elevar los 

estándares de calidad educativa y a profesionalizar la docencia. 

Además, la Ley 1.420 fue pionera en la promoción de la educación de las mujeres, 

reconociendo su derecho a recibir una educación igualitaria. Se establecieron escuelas mixtas 

donde tanto niños como niñas tenían acceso a la educación primaria y se fomentó la formación 

de maestras para atender las necesidades educativas, lo que contribuyó significativamente a la 

ampliación de oportunidades educativas para las mujeres en Argentina.  

En este sentido, el Estado se estableció como el garante del acceso a la educación 

(Puiggrós, 1990) buscando la igualdad de que todas las niñeces del país puedan acceder a la 

misma educación, universalizando el acceso para lograr homogeneidad de la población y la 

identidad nacional.  

Desde el siglo XX hasta la actualidad han continuado las transformaciones 

significativas en el sistema educativo argentino, influenciadas por cambios políticos, sociales, 

económicos y tecnológicos tanto a nivel nacional como internacional. Durante las primeras 

décadas del siglo XX, la educación en Argentina estuvo marcada por la influencia del 

positivismo y el impulso por la educación científica y técnica (Pineau, 2005). Se establecieron 
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nuevas escuelas técnicas y se amplió la educación secundaria. Sin embargo, el acceso a la 

educación superior seguía siendo limitado. 

Durante el gobierno de Juan Domingo Perón (1946-1955), se implementaron políticas 

que ampliaron la cobertura educativa y fortalecieron la educación pública. Se promovió la 

gratuidad de la educación y se expandió la infraestructura escolar. Se otorgaron beneficios y 

derechos laborales a los docentes, mejorando las condiciones de trabajo en las escuelas. 

En la década de 1950, Argentina experimentó una expansión económica y social, 

conocida como la "década dorada", durante la cual se invirtieron recursos significativos en 

educación (Rapoport, 2007). Se construyeron nuevas escuelas y se implementaron programas 

�G�H�� �D�O�I�D�E�H�W�L�]�D�F�L�y�Q�� �D�� �J�U�D�Q�� �H�V�F�D�O�D���� �(�Q�� �O�R�V�� �����¶�� �V�H�� �Y�L�V�L�E�L�O�L�]�D�U�R�Q�� �O�R�V�� �P�R�Y�L�Pientos estudiantiles y 

demandas por una educación más democrática y participativa. La Reforma Universitaria de 

1918 cobró relevancia nuevamente, con reclamos por la autonomía universitaria y la 

democratización de las instituciones educativas. 

�(�Q�W�U�H���O�R�V�������¶ �\�������¶�����$�U�J�H�Q�W�L�Q�D���H�Q�I�U�H�Q�W�y���X�Q���S�H�U�t�R�G�R���G�H���L�Q�H�V�W�D�E�L�O�L�G�D�G���S�R�O�t�W�L�F�D���\���U�H�S�U�H�V�L�y�Q��

bajo regímenes militares. La educación fue objeto de intervención y control por parte de los 

gobiernos militares, con la imposición de planes de estudio y la persecución de docentes y 

estudiantes considerados/as subversivos/as. Estas dictaduras desmantelaron el proyecto 

pedagógico hegemónico que provenía desde fines del siglo XIX. De acuerdo a sus planteos, el 

gobierno militar dislocó el proyecto educativo fundacional mediante tres operaciones:  

1) el desarme del andamiaje del Estado docente �±lo que quiere decir que el Estado 

Nacional cedió su lugar principal como garante y prestador del servicio educativo para 

transferirlo a los Estados provinciales y a los sectores privados- 2) el quiebre del 

discurso educacional que había sostenido la expansión escolar vinculado al ascenso 

social, la igualdad de oportunidades y el derecho a la educación �±lo que le implicó a las 

clases más desfavorecidas la perdida de la movilidad social a través de la 
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provincias, generando críticas por imponer estándares homogéneos en un contexto heterogéneo 

(Pineau, 2005). 

La reforma también reorganizó la educación básica para preparar a los estudiantes 

según las demandas de un mercado laboral globalizado, lo que priorizó objetivos económicos 

sobre necesidades locales. Puiggrós (1990) menciona que este enfoque generó tensiones y 

afectó a los docentes, quienes enfrentaron un proceso de mercantilización de su rol, mayor 

precarización laboral e inestabilidad en sus condiciones de trabajo. 

Por lo tanto, la combinación de descentralización financiera sin respaldo adecuado y la 

centralización del control educativo amplió las desigualdades preexistentes, precarizó el 

trabajo docente y desvirtuó los objetivos iniciales de equidad y mejora de calidad educativa 

(Terigi, 2007; Pineau, 2005). 

2. Sistema Educativo actual 

En la actualidad, la educación en Argentina se sustenta en la Ley de Educación Nacional 

N°26.206. Esta ley, sancionada en diciembre de 2006 durante el gobierno de Néstor Kirchner 

(2003-2007), marcó un avance significativo en la política educativa argentina al extender la 

obligatoriedad escolar. La misma regula el ejercicio de enseñar y aprender consagrado en el 

artículo 14 de la Constitución Nacional y los tratados internacionales, refuerza la importancia 

de la educación como un bien público y un derecho personal y social garantizado por el Estado 

(Ley N°26.206, Art. 2). 

Para respaldar estas transformaciones, la ley establece marcos normativos y previsiones 

sobre el financiamiento educativo, incluyendo la Ley N°26.075 de Financiamiento Educativo 

(2005), que comprometió al Estado a incrementar progresivamente la inversión en educación 

hasta alcanzar el 6% del PBI. Este financiamiento busca garantizar los recursos necesarios para 

cumplir con la extensión de la obligatoriedad escolar, mejorar la infraestructura educativa, 

capacitar a los docentes y asegurar la calidad educativa en todo el país. 
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En concordancia con ello, la Ley Provincial N°13.688, en su artículo 88 inciso e, 

establece que es un derecho de los/as estudiantes no solo recibir instrucción pedagógica, sino 

también contar con apoyo social y cultural que garantice la igualdad de oportunidades y 

posibilidades. Este enfoque implica una visión integral de la educación, reconociendo que el 

desarrollo pleno va más allá de la enseñanza académica. 

Este apoyo no solo busca nivelar las oportunidades educativas, sino que también aborda 

desigualdades sociales y culturales que podrían impactar en el rendimiento y desarrollo de los 

estudiantes. La igualdad de oportunidades se presenta como un objetivo central, buscando 

superar barreras que puedan surgir en el camino de los/as estudiantes. 

En este sentido, la educación actual enfrenta desafíos relacionados con la calidad 

educativa, la inclusión social y la equidad. Hoy, los/as educadores ocupan el espacio también 

�G�H���³�U�H�V�W�L�W�X�L�G�R�U�H�V���G�H���G�H�U�H�F�K�R�V�´�����3�L�Q�H�D�X�����������������S�����������6�H���K�D�Q���L�P�S�O�H�P�H�Q�W�D�G�R���S�R�O�t�W�L�F�D�V���S�D�U�D���P�H�M�R�U�D�U��

la formación docente, modernizar la infraestructura educativa y promover la inclusión de 

grupos históricamente marginados, como los pueblos originarios y las personas con 

discapacidad. Este derecho se presenta como un elemento esencial para comprender la relación 

entre el SE y el SPPIDNNA. 

El SE está integrado por los servicios educativos de gestión estatal y privada, gestión 

cooperativa y gestión social, de todas las jurisdicciones del país, que abarcan los distintos 

niveles, ciclos y modalidades de la educación y que se encuentran bajo la regulación del Estado 

para garantizar el cumplimiento del derecho a la educación (Ley N° 26.206, 2006, art. 14). 

El SE en Argentina, se organiza en cuatro niveles principales: educación inicial, 

educación primaria, educación secundaria y educación superior. La educación inicial 

comprende el jardín de infantes, con la obligatoriedad establecida desde los 4 años. La 

educación primaria, que se inicia a los 6 años, tiene una duración de seis años y es obligatoria 

en su totalidad. La educación secundaria, también obligatoria, se estructura en dos ciclos: un 
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EOE. Todos estos actores deben tener una mirada en las trayectorias y en los contextos 

socioeducativos de las/os estudiantes.  

3. Estructura de las instituciones educativas 

Al interior de las instituciones educativas, los Equipos de Conducción Institucional 

deben abarcar responsabilidades en relación a la gestión administrativa, pedagógica, 

institucional y comunitaria, y son fundamentales para garantizar el buen funcionamiento de las 

escuelas y el cumplimiento de los objetivos educativos establecidos por el sistema educativo 

argentino. 

En primer lugar, este equipo es responsable de la gestión pedagógica de la institución. 

Esto implica la planificación, implementación y evaluación de los Proyectos Educativos 

Institucionales (PEI), asegurando que estén alineados con los lineamientos curriculares y las 

políticas educativas nacionales y provinciales (Artículo 128, Ley N°26.206). Deben promover 

un ambiente de enseñanza y aprendizaje que favorezca el desarrollo integral de los estudiantes, 

garantizando que se cumplan los contenidos, tiempos y formas de evaluación establecidos 

(Artículo 84, Ley N°26.206). 

Además, los equipos directivos tienen la responsabilidad administrativa y organizativa 

de la escuela. Esto incluye la gestión del personal docente y no docente, la asignación de 

recursos, la organización del calendario escolar, la supervisión del cumplimiento de horarios y 

funciones, y la administración de los recursos financieros y materiales de la institución (Art. 

127, Ley N°26.206).  

Otra función importante es la gestión institucional y comunitaria. Los directivos deben 

promover una relación fluida entre la escuela y la comunidad, involucrando a las familias y 

otros actores comunitarios en el proceso educativo (Artículo 128, Ley N°26.206). Esto incluye 

fomentar la participación en los consejos escolares, en las asociaciones cooperadoras y en otras 

instancias de participación comunitaria (Artículo 123, Ley N°26.206). Los equipos directivos 
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también deben garantizar que la escuela funcione como un espacio inclusivo, respetuoso de la 

diversidad y comprometido con los valores de equidad y justicia social (Artículos 11 y 81, Ley 

26.206). 

Por su parte, los EOE en Argentina desempeñan un rol crucial en la promoción de una 

educación inclusiva, equitativa y de calidad, apoyando el desarrollo integral de los estudiantes 

y colaborando en la creación de ambientes educativos saludables. Estos equipos, se deben 

componer por 1 orientador/a social, 1 orientador/a de los aprendizajes, 1 orientador/a 

educacional y 1 fonoaudiólogo/a. Los mismos trabajan en conjunto con directivos, docentes y 

familias para abordar las diversas necesidades y problemáticas que puedan surgir en el ámbito 

escolar. 

�/�R�V�� �(�2�(�� �V�H�� �³�R�F�X�S�D�Q�� �G�H�� �O�D�� �D�W�H�Q�F�L�y�Q���� �R�U�L�H�Q�W�D�F�L�y�Q�� �\�� �D�F�R�P�S�D�x�D�P�L�Hnto de niños, niñas, 

adolescentes, jóvenes y adultos con el propósito de contribuir a la inclusión educativa y social 

�D���W�U�D�Y�p�V���G�H�O���D�S�U�H�Q�G�L�]�D�M�H�´�����$�%�&���G�H���O�D���H�G�X�F�D�F�L�y�Q�����������������S�����������$�G�H�P�i�V�����H�V�W�i���H�V�W�D�E�O�H�F�L�G�R���T�X�H���G�H�E�H�Q��

�U�H�D�O�L�]�D�U�� �³�L�Q�W�H�U�Y�H�Q�F�L�R�Q�H�V�� �H�Q�� �I�R�U�P�D�� �L�Q�W�H�U�G�L�V�F�L�S�O�L�Q�D�U�L�D���� �L�Q�W�H�U�L�Q�V�W�L�W�X�F�L�R�Q�D�O�� �H�� �L�Q�W�H�U�V�H�F�W�R�U�L�D�O�´��

(Disposición 76/2008, art. 3). En estos espacios, el aporte de la disciplina del Trabajo Social se 

materializa en el rol de Orientador/a Social (OS), aunque el rol puede ser ocupado por otras 

disciplinas tales como la Sociología y la Antropología. Desde este lugar se debe trabajar 

socioeducativa, comunitaria e institucionalmente en la resolución de las situaciones 

problemáticas además de crear redes de articulación inter e intrainstitucionales que beneficien 

a los/as estudiantes (Disposición 76/2008, art. 9).  

Según la Ley de Educación Nacional N°26.206, los EOE tienen la responsabilidad de 

apoyar el proceso de enseñanza-aprendizaje y contribuir al desarrollo integral de los 

estudiantes. Esto incluye la identificación y atención de las necesidades educativas especiales, 

la promoción de estrategias inclusivas, y la intervención en situaciones de conflicto o riesgo, 
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el aula y mejorar la calidad educativa. Según el Artículo 67 de la Ley 26.206, es responsabilidad 

del Estado proporcionar "formación continua" para los educadores, y los EOE son 

fundamentales en este proceso, brindando capacitación y acompañamiento a los/as docentes en 

su práctica diaria. 

4. Educación y trayectorias educativas 

Pablo Pineau (2008) define la educación como un proceso complejo y multifacético 

que no solo busca la transmisión de conocimientos, sino que también involucra la formación 

integral de la persona en diferentes dimensiones. Según Pineau (2008), la educación es una 

práctica social fundamental que contribuye al desarrollo humano, cultural y social, y que está 

orientada a la construcción de ciudadanía y la formación de individuos capaces de participar 

activamente en la sociedad. 

A su vez, considera que la educación va más allá de la simple acumulación de 

información; implica la formación de habilidades críticas y la promoción de valores y actitudes 

que preparan a los individuos para enfrentarse a los desafíos del mundo contemporáneo. En 

este sentido, la educación debe estar orientada a la promoción de la equidad y la justicia social, 

y debe ser un espacio en el que se desarrollen tanto las competencias cognitivas como las 

habilidades sociales y emocionales. 

En este apartado analizaremos, en parte, el sistema formal de educación que es el 

conjunto organizado de instituciones y normativas que regulan la educación del país, abarcando 

niveles como la educación inicial, primaria, secundaria y superior. Este sistema establece la 

estructura y los estándares para el aprendizaje, proporcionando un marco dentro del cual los/as 

estudiantes desarrollan sus trayectorias educativas. 

Las trayectorias educativas están directamente influenciadas por el sistema formal de 

educación, ya que este determina los niveles y etapas que los estudiantes deben atravesar. Cada 

etapa del sistema, desde la educación inicial hasta la superior, está diseñada para construir sobre 
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la anterior, configurando el camino educativo de cada individuo. Sin embargo, la equidad en 

el acceso a recursos y la calidad educativa también juegan un papel crucial. Las desigualdades 

en el sistema pueden impactar en las oportunidades disponibles y en el desarrollo de las 

trayectorias educativas. 

Las normativas del sistema formal, los diseños curriculares y los requisitos de 

graduación, establecen los estándares y expectativas para el aprendizaje, impactando en la 

forma en que los estudiantes avanzan a través de sus estudios. Además, el sistema incluye 

servicios de apoyo, como orientación y programas de intervención, que pueden influir en cómo 

los estudiantes superan dificultades y alcanzan sus metas. En conjunto, el sistema formal de 

educación y las experiencias individuales de los/as estudiantes determinan cómo se desarrollan 

y evolucionan sus trayectorias educativas. 

Las trayectorias educativas de las niñeces y juventudes deben pensarse en el marco del 

mencionado Sistema Educativo y el tránsito por los diversos niveles y modalidades. Tomando 

a Terigi, F. (2010) se comprende a las trayectorias como el recorrido que realizan las/os 

estudiantes en el sistema educativo. Se puede hablar de trayectorias educativas teóricas en la 

que los estudiantes avanzan de manera progresiva, completando un grado por año sin 

interrupciones. Esta trayectoria teórica representa el recorrido esperado dentro de un esquema 

estandarizado. Sin embargo, en la realidad, muchos estudiantes enfrentan desafíos como el 

ingreso tardío, la repitencia, el abandono temporal o la sobreedad, generando trayectorias reales 

que difieren del modelo previsto. Estas variaciones no deben ser vistas como fracasos, sino 

como expresiones de diferentes condiciones socioeducativas que afectan el aprendizaje. Para 

Terigi, F. (2010) las trayectorias reales son aquellas que t�L�H�Q�H�Q���H�Q���F�X�H�Q�W�D���³�S�X�Q�W�R�V���F�U�t�W�L�F�R�V���G�R�Q�G�H��

se producen las entradas, las salidas, las repitencias, los cambios, las mudanzas, los 

�D�X�V�H�Q�W�L�V�P�R�V���W�H�P�S�R�U�D�U�L�R�V�����H�W�F���´�����S���������\�����S�R�U���H�Q�G�H�����G�H�E�H���W�H�Q�H�U���W�D�P�E�L�p�Q���H�Q���F�X�H�Q�W�D���O�D�V���P�H�G�L�G�D�V���T�X�H��
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Además, resalta que las biografías educativas son procesos dinámicos y en constante 

evolución (Nicastro, 2018). A medida que las personas atraviesan diferentes etapas de su vida, 

sus experiencias y percepciones sobre la educación cambian. Este enfoque reconoce que las 

trayectorias educativas no son lineales ni fijas, sino que se adaptan a medida que las personas 

enfrentan nuevas circunstancias y toman decisiones a lo largo del tiempo. 

El concepto de biografía educativa también subraya la interacción entre los agentes 

individuales y los contextos educativos y sociales. Las decisiones personales, las aspiraciones 

y las experiencias individuales se entrelazan con los factores externos, como las políticas 

educativas, el entorno escolar y las condiciones socioeconómicas, para formar una trayectoria 

educativa única.  
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Capítulo 4:  

Corresponsabilidad: Estado, Familias, 

Sociedad y niñeces y juventudes 
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supervisar políticas, programas y acciones destinadas a la protección y promoción de 

los derechos de los niños, niñas y adolescentes. Esto abarca desde el sistema educativo, 

de salud, de justicia, hasta los organismos específicos de protección de derechos como 

los organismos de desarrollo social, niñez, entre otros.  

2. Las familias: las familias son consideradas el núcleo principal de crianza y desarrollo 

de las niñeces y juventudes. Tienen la responsabilidad primaria de garantizar su 

bienestar, proteger sus derechos y proporcionar un entorno seguro y afectivo. El Estado 

y la sociedad deben apoyar a las familias en el cumplimiento de esta responsabilidad, 

especialmente en contextos de vulnerabilidad. 

3. La sociedad: la comunidad en general, incluyendo organizaciones no gubernamentales, 

instituciones de la sociedad civil, medios de comunicación y el sector privado, tiene un 

papel clave en la protección de las niñeces y juventudes. La sociedad debe contribuir a 

crear un entorno social que respete y promueva estos derechos, generando conciencia 

y participando activamente en la construcción de una cultura de respeto y protección de 

la niñez y juventud. 

4. Las niñeces y juventudes: son reconocidos/as como sujetos activos/as de derechos, 

con la capacidad de participar en las decisiones que les afectan. El sistema de 

promoción y protección debe asegurar que se escuchen y respeten sus voces, en función 

de su edad y madurez. 

Retomando estos aportes, es necesario entonces, comprender la relación que se 

establece entre el SPPIDNNA y el SE, con el cual se trabaja en esta tesis, en el marco de los 

derechos de las niñeces y juventudes. En el marco de la corresponsabilidad, el Sistema 

Educativo tiene una participación activa en el SPPIDNNA por lo que: 

La escuela cumple un rol fundamental tanto en la promoción como en la protección 

integral de los derechos de niñas, niños y adolescentes, otorgándoles herramientas 
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adecuadas para la plena construcción de su ciudadanía. A su vez, es un actor por 

excelencia en la detección de conductas que restringen sus derechos, como así también 

en la advertencia temprana de abusos y/o maltratos (Ministerio Público Tutelar, 2020, 

p.72). 

El Sistema Educativo cobra relevancia por las responsabilidades que pesan sobre los/as 

educadores y por aquellas que surgen de la corresponsabilidad de docentes, no docentes, 

familias y/o responsables que mantienen vínculos cotidianos con las niñeces y juventudes. 

El SE cuenta con material de formación y capacitación en referencia al tema. Desde la 

�0�R�G�D�O�L�G�D�G���G�H���3�V�L�F�R�O�R�J�t�D���&�R�P�X�Q�L�W�D�U�L�D���\���3�H�G�D�J�R�J�t�D���6�R�F�L�D�O�����V�H���H�Q�F�X�H�Q�W�U�D���O�D���³�$�F�W�X�D�O�L�]�D�F�L�y�Q���G�H��

Guía de orientación para la intervención en situaciones conflictivas y de vulneración de 

�G�H�U�H�F�K�R�V���H�Q���H�O���H�V�F�H�Q�D�U�L�R���H�V�F�R�O�D�U�´�����������������H�Q���G�R�Q�G�H���V�H���G�H�V�F�U�L�E�H�Q���V�L�W�X�Dciones problemáticas y sus 

posibles resoluciones. Cabe resaltar que en este material no especifican intervenciones con 

niñeces o juventudes alojadas en hogares convivenciales ya que todas las recomendaciones 

asumen la vida en familia como la única opción.  

�$�G�H�P�i�V�����V�H���S�X�H�G�H���D�F�F�H�G�H�U���D�O���O�L�E�U�R���³�/�D���(�V�F�X�H�O�D���H�Q���H�O���6�L�V�W�H�P�D���G�H���3�U�R�W�H�F�F�L�y�Q���,�Q�W�H�J�U�D�O���G�H��

�'�H�U�H�F�K�R�V�´�� ���0�L�Q�L�V�W�H�U�L�R�� �G�H�� �(�G�X�F�D�F�L�y�Q���� �������������� �(�O�� �P�L�V�P�R�� �H�V�W�i�� �G�H�V�W�L�Q�D�G�R�� �D�� �G�R�F�H�Q�W�H�V�� �\�� �E�X�V�F�D��

reflexionar sobre las nociones básicas del paradigma promoviendo el trabajo interinstitucional 

en pos de la protección de derechos.  

Desde la perspectiva de la corresponsabilidad, toda vulneración de derechos que ocurra 

en cualquier ámbito es un asunto de interés público (Ministerio Público Tutelar, 2020). Es por 

ello que quienes intervienen en forma cotidiana con niñeces y juventudes en diversas 

instituciones, cumplen una función fundamental en cuanto a la protección y promoción de sus 

derechos. 
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Durante gran parte del siglo XX, la educación argentina experimentó transformaciones 

influenciadas por cambios políticos, sociales y económicos. Las familias asumieron un rol 

activo en la socialización inicial de los niños, inculcando valores y habilidades esenciales para 

la vida escolar. �3�L�Q�H�D�X�� �������������� �G�H�V�W�D�F�D�� �T�X�H�� �³�O�D�� �I�D�P�L�O�L�D�� �Q�R�� �V�y�O�R�� �V�H�� �S�U�H�S�D�U�D�E�D�� �S�D�U�D�� �O�D��

escolarización, sino que era un espacio de aprendizaje complementario, configurando la base 

�H�P�R�F�L�R�Q�D�O�� �\�� �Q�R�U�P�D�W�L�Y�D�� �S�D�U�D�� �O�D�� �H�G�X�F�D�F�L�y�Q�� �I�R�U�P�D�O�´�� ���S���� ���������� �(�V�W�D�� �G�L�Q�i�P�L�F�D�� �S�H�U�P�L�W�L�y�� �T�X�H�� �O�D�V��

experiencias familiares impactaran directamente en el desarrollo cognitivo y social de los 

niños, facilitando su adaptación al ámbito escolar. 

Con la implementación de la Ley 1.420 de educación común, gratuita y obligatoria, el 

sistema educativo se consolidó como un pilar de la formación ciudadana. Sin embargo, la 

familia continuó desempeñando un papel fundamental en el éxito académico de los estudiantes. 

�6�H�J�~�Q�� �7�H�U�L�J�L�� ���������������� �³�O�D�� �H�V�F�X�H�O�D�� �\�� �O�D�� �I�D�P�L�O�L�D�� �F�R�Q�I�R�U�P�D�U�R�Q�� �X�Q�� �E�L�Q�R�P�L�R�� �G�R�Q�G�H�� �O�D�� �S�U�L�P�H�U�D�� �V�H��

encargaba del aprendiz�D�M�H���I�R�U�P�D�O���\���O�D���V�H�J�X�Q�G�D���G�H�O���D�S�R�\�R���H�P�R�F�L�R�Q�D�O���\���P�R�W�L�Y�D�F�L�R�Q�D�O�´�����S��������������

Prácticas como la supervisión de tareas, la asistencia a reuniones y eventos escolares, el 

estímulo al estudio y la promoción de la lectura en el hogar complementaron el aprendizaje en 

el aula. 

En el contexto actual de cambios sociales, tecnológicos y culturales, las familias 

continúan desempeñando un rol crucial en la educación de las niñeces y juventudes argentinas. 

A pesar de los avances educativos y la mayor disponibilidad de recursos, las familias son 

reconocidas como los principales agentes de socialización, desempeñando un papel 

insustituible en la formación de valores y habilidades fundamentales. Como señala Pineau 

�����������������³�O�D���I�D�P�L�O�L�D���H�V���H�O���S�U�L�P�H�U���H�Q�W�R�U�Q�R���G�H���D�S�U�H�Q�G�L�]�D�M�H�����G�R�Q�G�H���V�H���L�Qculcan normas, valores y 

�F�R�P�S�R�U�W�D�P�L�H�Q�W�R�V���T�X�H���V�H�U�i�Q���O�D���E�D�V�H���S�D�U�D���O�D���L�Q�V�H�U�F�L�y�Q���H�V�F�R�O�D�U�´�����S������������ 

El diálogo abierto, la comunicación efectiva y el establecimiento de límites y normas 

son herramientas esenciales que las familias proporcionan para el desarrollo integral de sus 
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hijos. Además, la transmisión de valores sigue siendo una tarea primordial en la formación de 

�V�X�M�H�W�R�V�� �V�R�F�L�D�O�H�V���� �3�X�L�J�J�U�y�V���������������� �V�R�V�W�L�H�Q�H���T�X�H���³�O�D���I�D�P�L�O�L�D�� �F�R�Q�W�L�Q�~�D���V�L�H�Q�G�R���H�O���H�V�S�D�F�L�R���F�H�Q�W�U�D�O��

donde los niños adquieren herramientas éticas y mo�U�D�O�H�V���I�X�Q�G�D�P�H�Q�W�D�O�H�V���S�D�U�D���V�X���Y�L�G�D���I�X�W�X�U�D�´��

(p. 88). 

Sin embargo, las familias con mayores necesidades económicas y sociales enfrentan 

desafíos significativos que afectan profundamente el desarrollo infantil y juvenil. La pobreza 

y la polarización social han exacerbado las condiciones de vida, limitando el acceso a bienes 

básicos como alimentación adecuada, vivienda digna, atención médica y educación de calidad. 

�7�H�U�L�J�L�� �������������� �D�I�L�U�P�D�� �T�X�H�� �³�O�D�� �G�H�V�L�J�X�D�O�G�D�G�� �H�F�R�Q�y�P�L�F�D�� �D�I�H�F�W�D�� �Q�R�� �V�R�O�R�� �O�D�� �F�D�O�L�G�D�G�� �G�H�� �Y�L�G�D���� �V�L�Q�R��

también �O�D�V���R�S�R�U�W�X�Q�L�G�D�G�H�V���G�H���G�H�V�D�U�U�R�O�O�R���H�G�X�F�D�W�L�Y�R���\���V�R�F�L�D�O���G�H���O�R�V���Q�L�x�R�V���H�Q���I�D�P�L�O�L�D�V���Y�X�O�Q�H�U�D�E�O�H�V�´��

(p. 73). 

El trabajo infantil es una de las consecuencias más alarmantes del empobrecimiento, ya 

que muchas niños, niñas y jóvenes deben contribuir al sustento familiar desde edades 

tempranas. Esto interfiere con su educación y desarrollo personal. Según Tiramonti (2004), 

�³�O�R�V���Q�L�x�R�V���H�Q���V�L�W�X�D�F�L�y�Q���G�H���S�R�E�U�H�]�D���D�V�X�P�H�Q���U�R�O�H�V���G�H���D�G�X�O�W�R�V�����O�R���T�X�H���O�R�V���S�U�L�Y�D���G�H���H�[�S�H�U�L�H�Q�F�L�D�V��

�I�R�U�P�D�W�L�Y�D�V���S�U�R�S�L�D�V���G�H���V�X���H�G�D�G�´�����S�������������$�G�H�P�i�V�����H�Q���F�R�Q�W�H�[�W�Rs de extrema pobreza, las niñeces 

y juventudes a menudo asumen responsabilidades de cuidado hacia sus hermanos/as menores, 

lo que limita aún más sus oportunidades educativas y recreativas. 

El maltrato y la violencia doméstica también son problemáticas críticas en entornos de 

vulnerabilidad, exacerbadas por tensiones económicas. Las tensiones financieras incrementan 

los conflictos familiares, generando entornos inseguros para las niñeces. Pineau (2005) advierte 

�T�X�H�� �³�O�D�� �S�U�H�F�D�U�L�H�G�D�G�� �H�F�R�Q�y�P�L�F�D�� �Q�R�� �V�R�O�R�� �D�I�H�F�W�D�� �O�D dinámica familiar, sino que también 

�L�Q�F�U�H�P�H�Q�W�D���O�R�V���U�L�H�V�J�R�V���G�H���D�E�X�V�R���\���Y�L�R�O�H�Q�F�L�D���H�Q���H�O���K�R�J�D�U�´�����S�������������� 

Finalmente, las familias vulnerables suelen recurrir a instituciones estatales de 

protección en busca de apoyo, aunque estas enfrentan limitaciones para brindar soluciones 
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En esta línea, Federici (2015, como se citó en Boga y Gamboa, 2023) desarrolla la 

noción de "patriarcado de salario", destacando que la privatización de las relaciones sociales 

permitió dos procesos fundamentales: la disciplina capitalista y la dominación patriarcal. 

Durante el periodo de acumulación originaria, la familia surgió como institución social 

�G�H�V�W�L�Q�D�G�D���D���R�F�X�O�W�D�U���H�O���W�U�D�E�D�M�R���G�H���O�D�V���P�X�M�H�U�H�V���� �6�H�J�~�Q���)�H�G�H�U�L�F�L�� ���������������� �³�V�H���O�H�� �K�D���S�U�H�V�W�D�G�R���P�i�V��

interés a la familia como institución política que �F�R�P�R�� �O�X�J�D�U�� �G�H�� �W�U�D�E�D�M�R�´�� ���S���� ������������ �(�V�W�D��

configuración permitió excluir sistemáticamente a las mujeres del salario y subordinarlas al 

poder de los varones que lo poseían, a partir de la apropiación del valor de su trabajo. 

Ambos enfoques coinciden en que la feminización de los cuidados es un factor clave 

en la perpetuación de la desigualdad de género y que su transformación es fundamental para 

lograr una justicia social y económica más amplia. La propuesta de Fraser (1997) de integrar 

el cuidado en el reconocimiento económico y la crítica de Federici (2016) a la explotación 

capitalista subrayan la necesidad urgente de reconfigurar la relación entre género, trabajo y 

economía, para así construir una sociedad más equitativa y justa. 

2.2. Familias de niñeces institucionalizadas 

Las estructuras familiares de las niñeces institucionalizadas en hogares convivenciales 

en Argentina suelen ser complejas y a menudo marcadas por situaciones de vulnerabilidad 

social, económica y cultural. Estas niñeces provienen, en su mayoría, de contextos familiares 

que han enfrentado diversas dificultades, como pobreza extrema, violencia intrafamiliar y/o de 

género, abusos, negligencia, o la imposibilidad de los progenitores o tutores de garantizar un 

ambiente seguro y adecuado para su desarrollo. Según Di Iorio (2010), "el contexto actual de 

ampliación de la pobreza coloca a la infancia en zonas de vulnerabilidad, recurriéndose a la 

institucionalización como una modalidad de protección" (p. 143). 

En muchos casos, las familias de origen de estas niñeces pueden estar desintegradas o 

atravesando crisis severas, con familias ausentes, en contextos de encierro o con problemas de 
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adicciones. La falta de una red de apoyo familiar extendida o la incapacidad de otros familiares 

para asumir la responsabilidad del cuidado también contribuye a la institucionalización. 

Además, es común que estas niñeces hayan experimentado situaciones de maltrato o abandono, 

lo que refuerza la necesidad de una intervención estatal para proteger sus derechos. Noceti 

(2008) señala que "durante prácticamente un siglo, la relación entre Estado y familia fue 

concebida de acuerdo a categorías de normalidad, abandono y riesgo moral y físico, construidas 

socialmente" (p. 1). 

La institucionalización en hogares convivenciales se presenta como una medida de 

protección temporal, pero refleja la incapacidad del entorno familiar de origen para proveer un 

espacio de cuidado adecuado. Estos hogares convivenciales se configuran como sustitutos 

temporales, buscando ofrecer un entorno más estable y seguro, aunque no siempre logran 

compensar la falta de un vínculo familiar sólido. En estos contextos, los vínculos con la familia 

de origen pueden mantenerse a través de visitas supervisadas o, en algunos casos, estar 

completamente cortados debido a la gravedad de las circunstancias que llevaron a la 

institucionalización. Arcidiácono (2011) destaca que "las políticas sociales deben ser pensadas 

desde una perspectiva de derechos, considerando las particularidades de cada situación y 

promoviendo la reintegración familiar cuando sea posible" (p. 3). 

Es fundamental que las políticas públicas y las intervenciones estatales en este ámbito 

se orienten hacia la protección integral de los derechos de las niñeces, promoviendo entornos 

que garanticen su desarrollo pleno y su bienestar emocional y social. Esto implica no solo 

brindar atención y cuidado en los hogares convivenciales, sino también trabajar en la 

reconstrucción y fortalecimiento de los lazos familiares y comunitarios, siempre que ello sea 

viable y redunde en beneficio de cada sujeto/a. 
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Capítulo 5 

1. Introducción 

El presente apartado tiene como objetivo analizar la relación entre el SE y el 

SPPIDNNA a partir de las trayectorias educativas de las niñeces alojadas en el Hogar 

�&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O���³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R���6�F�D�U�S�D�W�L�´������������-2024). En este análisis de datos, es relevante 

plasmar aquellos aspectos teóricos propuestos en los capítulos anteriores para reconocer las 

características de las trayectorias de educativas de las mencionadas niñeces y realizar un 

análisis de la intervención del ET del Hogar y del EOE en relación a estas trayectorias para dar 

cuenta de cómo articulan ambos sistemas.  

Se considera que la importancia de esta investigación está ligada al hecho de poder dar 

cuenta de la articulación del SE y el SPPIDNNA entendiendo, a su vez, al primero como parte 

fundamental del segundo y a ambos, en el marco de la corresponsabilidad con un rol 

fundamental en la promoción, protección, restitución y garantización de los derechos de las 

niñeces y las juventudes.  

El trabajo social como profesión tiene gran injerencia en el campo de las niñeces y las 

juventudes porque están involucrados sus derechos. Proteger, promover y garantizar sus 

derechos es esencial para construir sociedades más equitativas y justas y, desde el trabajo 

social, se pueden llevar adelante intervenciones que contribuyan a esto. 

La investigación planteada en este trabajo final de grado se llevó adelante con una 

metodología cualitativa de tipo exploratoria-descriptiva (Taylor y Bodgan, 1984) con un diseño 

de investigación flexible (Piovani, 2018). Para esta investigación se realizó un estudio de caso 

(Archenti en Marradi, Arche�Q�W�L�� �\�� �3�L�R�Y�D�Q�L���� �������������� �V�R�E�U�H�� �H�O�� �+�R�J�D�U�� �&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O�� �³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R��

�6�D�Y�H�U�L�R�� �6�F�D�U�S�D�W�L�´���� �'�H�I�L�Q�L�G�R�� �H�V�W�H�� �R�E�M�H�W�R���� �W�R�G�D�� �O�D�� �D�W�H�Q�F�L�y�Q�� �L�Q�Y�H�V�W�L�J�D�W�L�Y�D�� �V�H�� �F�R�Q�F�H�Q�W�U�y�� �H�Q�� �H�V�D��

unidad de análisis para poder llevar adelante el proceso investigativo. Teniendo en cuenta esto 

se determinó que las entrevistas fueran realizadas a las OS, integrantes de los EOE, de las 
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instituciones educativas y los miembros del Equipo Técnico del hogar convivencial, así como 

también a su directora. Estos son quienes componen la muestra no probabilística, intencional, 

para llevar adelante la investigación. Para definir el tamaño de la muestra se utilizó el criterio 

de saturación de la muestra (Martínez Salgado, 2012). 

A partir de los tópicos trabajados en la entrevista, se establecieron tres variables de 

análisis: Corresponsabilidad y Derechos de las Niñeces y Juventudes - Equipo Técnico y 

Equipo de Orientación Escolar - Trayectorias Educativas. Para estudiarlas, cada una de 

estas variables tendrá tres indicadores de análisis.  

Aún cuando la intención inicial era dialogar con un mayor número de actores 

institucionales para obtener una visión más completa sobre las niñeces institucionalizadas en 

el contexto escolar, las limitaciones de tiempo por parte de las escuelas impidieron llevarlo a 

cabo. Por ello, se prioriza la realización de entrevistas con las OS dentro de las instituciones 

educativas. 

Teniendo esto en cuenta, la muestra la componen las siguientes instituciones: 

Tabla 1: Entrevistas realizadas  

Institución Profesionales entrevistadas 

Hogar conviven�F�L�D�O���³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R��
�6�F�D�U�S�D�W�L�´  

Equipo Técnico (Trabajadora Social) y 
Equipo Directivo (Directora) 

Escuela de Educación Primaria N°29 Equipo de Orientación Escolar (Orientadora 
Social) 

Escuela de Educación Primaria N°13 - 
Turno Mañana 

Equipo de Orientación Escolar (Orientadora 
Social) 

Escuela de Educación Primaria N°13 - 
Turno Tarde 

Equipo de Orientación Escolar (Orientadora 
Social)  

Para realizar dichas entrevistas, primero se estableció contacto con la trabajadora social 

del hogar convivencial, con quien se tenía un contacto previo del espacio universitario. La 

misma propuso la realización de las entrevistas en el espacio del hogar e introdujo a la directora 

para que participara del encuentro. Luego del diálogo, se realizó una recorrida por la institución 
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Por último, para el análisis documental se utilizaron documentos institucionales sobre 

información y estadísticas pertinentes, además de artículos y bibliografía de las diversas 

temáticas abordadas. 

2. Descripción de las instituciones de la muestra 

Es necesario, previo al análisis, hacer una descripción de las instituciones entrevistadas 

2.1. Hogar Convi�Y�H�Q�F�L�D�O���³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R���6�D�Y�H�U�L�R���6�F�D�U�S�D�W�L�´ 

�(�O�� �+�R�J�D�U�� �&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O�� �³�)�U�D�Q�F�L�V�F�R�� �6�D�Y�H�U�L�R�� �6�F�D�U�S�D�W�L�´�� �H�V�� �X�Q�D�� �L�Q�V�W�L�W�X�F�L�y�Q�� �F�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O��

municipal, gestionada a través de un convenio entre la ONG APAND (de empleados de casino) 

y la Municipalidad de General Pueyrredón (MGP) que está ubicado en la Ruta 2 y calle Berutti. 

Inicialmente, en la década de 1970, el convenio era con la provincia de Buenos Aires, pero 

desde 1979 se estableció con la municipalidad. 

Actualmente, según datos brindados por la directora, el hogar aloja a 42 niños y niñas 

de entre 2 y 13 años, dependiendo de cada situación particular (Entrevista, 5 de marzo de 2024). 

Todas las niñeces ingresan a través de una medida de abrigo dispuesta por el equipo profesional 

de la institución. Es pertinente aclarar que el ET del Hogar Scarpati es un Equipo de Medidas 

de Abrigo lo que le permite, al igual que a un CPDEN, la potestad para tomar estas medidas. 

Es importante señalar que este es un caso atípico, ya que no cualquier Equipo Técnico de hogar 

puede desempeñar funciones sobre los casos del mismo modo en que lo hace el ET del Scarpati. 

Si la estancia supera los 180 días, se puede solicitar una prórroga; de lo contrario, el caso pasa 

a una instancia de guarda institucional con intervención directa de los juzgados de familia. 

Según la directora del Hogar Convivencial (Entrevista, 5 de marzo de 2024), desde el 

momento del ingreso, el principal objetivo es contener, acompañar y escuchar a las niñeces, 

estabilizando su vida cotidiana. Esto incluye regularizar su asistencia escolar, establecer rutinas 

y proporcionar un acompañamiento integral según su edad. Los mismos asisten a escuelas 

cercanas a la institución para facilitar la logística y su adaptación. 
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El personal de la institución está compuesto por empleados/as municipales organizados 

en diferentes equipos que trabajan en conjunto para garantizar el cuidado, la protección y el 

desarrollo integral de las niñeces. El equipo técnico actual está integrado por una trabajadora 

social, una psicóloga y una abogada. Sin embargo, esta última profesional es compartida con 

otros hogares convivenciales, lo que limita su presencia a una vez por semana. En el pasado, 

el hogar contaba con un equipo interdisciplinario más amplio y robusto, que incluía una 

psicopedagoga, tres docentes, una médica pediatra, una terapista ocupacional y una 

�I�R�Q�R�D�X�G�L�y�O�R�J�D�����H�Q�W�U�H���R�W�U�R�V�����6�H�J�~�Q���O�D���G�L�U�H�F�W�R�U�D���G�H�O���K�R�J�D�U�����³�O�D���G�H�F�L�V�L�y�Q���G�H���Q�R���U�H�H�P�S�O�D�]�D�U���D���O�R�V��

�S�U�R�I�H�V�L�R�Q�D�O�H�V���T�X�H���V�H���M�X�E�L�O�D�U�R�Q���K�D���U�H�G�X�F�L�G�R���O�D�V���F�D�S�D�F�L�G�D�G�H�V���G�H�O���H�T�X�L�S�R���W�p�F�Q�L�F�R�´�����(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D��������

de marzo de 2024). 

La labor del equipo técnico se centra inicialmente en brindar estabilidad emocional y 

social a las niñeces recién ingresadas, para luego abordar cuestiones específicas desde una 

perspectiva profesional. La dinámica de trabajo se caracteriza por la escucha activa, el trabajo 

colaborativo y el debate interno, lo que permite una atención más integral y personalizada, 

asegurando que las necesidades de las niñeces sean evaluadas y atendidas desde diversos 

enfoques. 

Además, la institución cuenta con un equipo administrativo conformado por una 

administradora que es la persona responsable de gestionar turnos médicos y temas escolares. 

El equipo de personal de servicio incluye actualmente cuatro integrantes, aunque uno está 

próximo a jubilarse, lo que reducirá el equipo a tres personas. En otras épocas, según la 

directora del hogar, este equipo llegó a ser de una sola persona, lo que marcó una importante 

diferencia en términos de carga laboral (Entrevista, 5 de marzo de 2024). 

Por otro lado, el equipo de preceptores/as tiene a su cargo el cuidado directo de las 

niñeces, gestionando su atención diaria y las dinámicas internas del hogar. Aunque el equipo 

se considera bastante completo, según la directora del hogar, sería beneficioso incorporar al 
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Su organización se distribuye en ambos turnos, con una disponibilidad más limitada de aulas 

por la mañana y un mayor número de secciones por la tarde.  

Durante el turno mañana, la escuela dispone únicamente de un cuarto, un quinto y un 

sexto grado, mientras que el resto de las aulas son compartidas con la escuela secundaria. En 

el turno tarde, la oferta educativa se amplía, contando con dos secciones de primero, dos de 

segundo, dos de tercero y una sección de cuarto, quinto y sexto grado. 

En relación al personal, el EOE está conformado por una orientadora social (OS), una 

orientadora educacional (OE) y una orientadora del aprendizaje (OA). El equipo de conducción 

de la escuela está a cargo de una directora y una vicedirectora, con la asistencia de un secretario 

en el turno mañana. 

Entre su matrícula, la escuela recibe a niñeces provenientes de distintos hogares 

convivenciales de la zona. En el presente ciclo lectivo 2024, asisten cinco estudiantes del Hogar 

Scarpati, uno del Hogar Arenaza y uno del Hogar de María (Entrevista, 17 de septiembre de 

2024). La institución trabaja para garantizar su inclusión y acompañamiento dentro del ámbito 

escolar, promoviendo un entorno de aprendizaje que contemple sus necesidades particulares. 

2.3. �(�V�F�X�H�O�D���G�H���(�G�X�F�D�F�L�y�Q���3�U�L�P�D�U�L�D���1�ƒ�������³�-�R�V�p���+�H�U�Q�i�Q�G�H�]�´ 

En relación a la Escuela Primaria N°13 "José Hernández", ubicada en Av. Dr. Arturo 

Alió 595, tiene una matrícula de aproximadamente 300 estudiantes teniendo 3 secciones de 

�F�D�G�D���J�U�D�G�R�����G�L�Y�L�G�L�G�R�V���H�Q�W�U�H���H�O���W�X�U�Q�R���P�D�x�D�Q�D���\���H�O���W�X�U�Q�R���W�D�U�G�H�����D�X�Q�T�X�H���³�H�V�W�D���F�L�I�U�D���H�V�W�i���H�Q���F�R�Q�V�W�D�Q�W�H��

�F�D�P�E�L�R�� �G�H�E�L�G�R�� �D�� �O�D�� �D�O�W�D�� �P�R�Y�L�O�L�G�D�G�� �G�H�� �O�D�V�� �I�D�P�L�O�L�D�V�´�� ���(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D���� ���� �G�H�� �Q�R�Y�L�H�P�E�U�H�� �G�H�� ��������������

Muchas de las niñeces que asisten provienen de hogares con situaciones de inestabilidad 

habitacional y económica, lo que se traduce en mudanzas frecuentes, no solo dentro de Mar del 

Plata, sino también a otras localidades. Según lo afirmado por la OS de la escuela, es común 

que familias provenientes de Buenos Aires lleguen a la zona en búsqueda de trabajo y, al no 

encontrar alquiler, se establezcan en terrenos o viviendas prestadas en las inmediaciones de la 
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escuela (Entrevista, 8 de noviembre de 2024). Del mismo modo, hay un movimiento constante 

entre Mar del Plata y Necochea, con familias que migran temporalmente en función de 

oportunidades laborales y luego regresan, generando pases escolares reiterados durante el año. 

La institución cuenta con un equipo de conducción conformado por una directora, un 

vicedirector, una secretaría y una prosecretaria. A su vez, poseen un EOE para cada turno 

debido a las características particulares de su comunidad educativa. Según la OS del turno tarde 

�³�V�H���W�U�D�W�D���G�H���X�Q�D���H�V�F�X�H�O�D���T�X�H���D�W�L�H�Q�G�H���D���X�Q�D���S�R�E�O�D�F�L�y�Q���F�R�Q���D�O�W�R�V���Q�L�Y�H�O�H�V���G�H���Y�X�O�Q�H�U�Dbilidad social 

�\���V�L�W�X�D�F�L�R�Q�H�V���F�R�P�S�O�H�M�D�V�´�����(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D�����������G�H���R�F�W�X�E�U�H���G�H�������������� 

Durante el año 2023, el EOE estaba compuesto por una fonoaudióloga (FO), una OE, 

una OA y una OS. Sin embargo, desde el ciclo lectivo 2024, la FO dejó de formar parte del 

equipo, manteniendo las tres orientaciones restantes. 

En cuanto a la población de niños y niñas provenientes de hogares convivenciales, la 

escuela recibe estudiantes del Hogar Scarpati y del Hogar Arenaza. En el 2024, tres niños de 

sexto grado asisten a la institución, quienes además presentan sobreedad. La escuela trabaja 

para garantizar su continuidad educativa y acompañar sus procesos de aprendizaje. 

3. Resultado de las entrevistas 

3.1. Corresponsabilidad y derechos de las niñeces y juventudes 

Esta variable de análisis está conformada por tres indicadores clave que resultan 

fundamentales para explorar y comprender el principio de corresponsabilidad. Dicho principio 

se orienta a garantizar la promoción y protección efectiva de los derechos de las niñeces y 

juventudes, reconociendo que esta tarea no recae exclusivamente en una sola institución, sino 

que requiere la participación articulada de diversas instituciones, actores sociales y las propias 

niñeces y juventudes. A través de estos indicadores, se busca evaluar cómo las acciones de 

corresponsabilidad se materializan en la práctica, identificando fortalezas, desafíos y posibles 
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�&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O�� �H�[�S�O�L�F�D�Q�� �T�X�H���� �³�$�� �O�D�V�� �U�H�X�Q�L�R�Q�H�V�� �G�H�� �S�D�G�U�H�V�� �Q�R�� �Y�D�P�R�V�� �S�R�U�T�X�H�� �Q�R�� �Q�R�V�� �G�D�Q�� �O�R�V��

tiempos. No porque no creamos que son importantes. Estos últimos años hacemos lo que 

podemos. Pero creemos que son importantes, entonces, a veces lo que acordamos con las 

�H�V�F�X�H�O�D�V���V�R�Q���U�H�X�Q�L�R�Q�H�V���Q�X�H�V�W�U�D�V�´�����(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D���������G�H���P�D�U�]�R���G�H�������������� 

Además, el hogar ha señalado la relevancia de que los/as docentes conozcan las 

instalaciones del hogar y las trayectorias vitales para comprender mejor la diversidad de 

situaciones que puede atravesar cada niñez. Desde el Equipo Directivo se menciona: 

A mí me gusta muchísimo que vengan los docentes, que vengan los profesionales aquí 

al hogar porque muchas veces ver el lugar donde viven los chicos, ver cómo es la 

dinámica, poder charlar, poder conocer, ir a la casita, también hace que la cabeza se 

abra y que, se entiendan algunas cosas que a veces son difíciles de entender en una 

escuela. Porque también las escuelas tienden a generalizar (Entrevista, 5 de marzo de 

2024). 

Otro aspecto a tener en cuenta en la articulación entre las instituciones, es la modalidad 

en la que esta se realiza. Así, se evidencia a partir de lo surgido en las entrevistas que, en 

general, el contacto con el Hogar Convivencial se da a través del EOE, que se comunica con la 

TS, psicóloga o con el Equipo Directivo. También puede haber contacto directo entre las 

directoras de ambas instituciones, sobre todo cuando se deben abordar cuestiones 

administrativas, como la firma de boletines. Esto responde a cuestiones organizativas, ya que 

como menciona la OS de la EEP N° 29 al ser varias niñeces del hogar que concurren a la 

institución educativa: 

la directora viene, a veces, en los momentos donde hay que firmar boletines (...) y se 

acuerda con el hogar un día y horario aparte como para conversar sobre todos los niños 

y firma todos los documentos que tiene que firmar. Se acercan en una sola oportunidad 

porque si no es imposible el tiempo para ellos (Entrevista, 17 de septiembre de 2024). 
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Sin embargo, si bien la articulación entre ambas instituciones es un aspecto que se 

plantea como importante tanto desde los EOE como desde el Hogar Convivencial, también se 

presentan tensiones ante esta modalidad de trabajo. Dichas tensiones se vinculan con la 

necesidad de inmediatez que demandan algunos profesionales, o con la excesiva presencia, 

retomando cuestiones expresadas en las entrevistas. Respecto a esto la OS de la EP N° 13- 

turno mañana refiere respecto al contacto que mantiene con el hogar que la comunicación 

�³�S�U�L�P�H�U�R���H�V���F�R�Q���O�D�V���W�t�D�V�����D���W�U�D�Y�p�V���G�H���X�Q���:�K�D�W�V�$�S�S�����T�X�H���P�X�F�K�D�V���Y�H�F�H�V���Q�R���Q�R�V���U�H�V�S�R�Q�G�H�Q�����1�R�V��

cuesta una respuesta que sea rápida ante una situación�´����Entrevista, 10 de octubre de 2024). En 

relación a ello, se pudo evidenciar cierta incomodidad por parte de la OS respecto a esta falta 

de respuesta inmediata a sus preguntas.  

Sobre este mismo punto, desde el Equipo Directivo del Hogar Convivencial se 

considera que es importante la comunicación y la presencia en las escuelas por parte de este 

�H�T�X�L�S�R�����S�H�U�R���³�D���Y�H�F�H�V���K�D�\���X�Q���D�E�X�V�R���G�H���O�D�V���H�V�F�X�H�O�D�V�����S�R�U�T�X�H���F�R�P�R���V�L�H�P�S�U�H���U�H�V�S�R�Q�G�H�P�R�V�����K�D�\��

una demanda permanente. En cada escuela, con cada equipo, con cada director tenemos que 

encontrar �X�Q�D���P�D�Q�H�U�D���G�H���F�R�P�X�Q�L�F�D�F�L�y�Q�´�����(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D���������G�H���P�D�U�]�R���G�H�����������������(�V�W�R���H�Y�L�G�H�Q�F�L�D���X�Q�D��

tensión por parte del hogar debido a la cantidad constante de demandas, a veces por situaciones 

muy pequeñas o simples de resolver.  

Otra dificultad o tensión en la articulación que se presenta se vincula al hecho de que a 

veces no se ponen en conocimiento de la escuela situaciones que acontecen en el hogar. 

Respecto a esto, la OS de la EEP N°- �������W�X�U�Q�R���P�D�x�D�Q�D���P�H�Q�F�L�R�Q�D���T�X�H���³�K�X�E�R���D�O�J�X�Q�D�V���V�L�W�X�D�F�L�R�Q�H�V��

que no nos han sido informadas y nosotros tuvimos que abordarlas desde acá directamente. 

�&�R�P�R�� �V�H�� �O�H�� �H�[�L�J�H�� �D�� �O�D�� �I�D�P�L�O�L�D���� �Q�R�V�R�W�U�R�V�� �W�D�P�E�L�p�Q�� �O�H�� �H�[�L�J�L�P�R�V�� �D�O�� �K�R�J�D�U�´�� ���(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D���� ���� �G�H��

noviembre de 2024). El conocimiento de lo que le sucede a las niñeces resulta importante para 

poder contemplar todo lo que puede estar impactando en sus trayectorias educativas. 
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Atención al Niño en Situación de Riesgo (EANSR)4 o al Centro de Promoción y Protección de 

los Derechos de la Niñez5 (CPDEN). La directora resalta que las escuelas son detectores de 

situaciones de riesgo y que cumplen un rol fundamental en la sociedad (Entrevista, 5 de marzo 

de 2024). En relación a ello, la trabajadora social agrega que, para haber llegado a la medida 

de abrigo, las situaciones que han pasado estas niñeces están atravesadas por consumo 

problemático de los padres, por abusos, por situaciones de violencia, de maltrato, de tortura, de 

abandono extremo (Entrevista, 5 de marzo de 2024).  

Por otro lado, en relación a las situaciones que originan la intervención entre el hogar 

y la escuela, la trabajadora social del hogar menciona que las instituciones educativas están en 

constante contacto con el hogar. Las situaciones más frecuentes suelen ser peleas entre pares y 

eso deriva en una posterior reunión con el hogar y los referentes familiares de el/la otro/a niño/a 

que estuvo involucrado. A su vez, menciona que muchas veces las familias de las demás 

niñeces no suelen asistir a dichas reuniones (Entrevista, 5 de marzo de 2024). Se evidenció 

cierta indignación en relación al hecho de que la demanda es demasiado constante y que 

muchas veces son situaciones que se pueden resolver de otro modo, siendo que son pocos 

trabajadores/as responsables para 42 niñeces.  

Por otro lado, las entrevistas realizadas evidencian el rol de la escuela como un espacio 

clave para la detección de problemáticas que atraviesan a las niñeces. Las situaciones 

problemáticas que dan origen a la intervención profesional en las instituciones educativas se 

                                                 
4 El equipo de Asistencia al Niño en Situación de Riesgo está integrado por operadores  y profesionales  de áreas 
del Servicio Social, Abogacía y Psicología, que atienden consultas y reciben denuncias sobre situaciones que 
afectan la integridad de los derechos de las niñeces. La atención se brinda personal o telefónicamente las 24 horas 
los 365 días del año. 
5 El Servicio de Protección de Derechos de la Niñez, es la instancia local de promoción y protección que 
corresponde al partido de General Pueyrredón. Está compuesto por once equipos interdisciplinarios que funcionan 
en distintos barrios de Mar del Plata y Batán. Cada servicio está integrado por un profesional de la abogacía, la 
psicología y el trabajo social. El equipo está habilitado para intervenir en aquellas situaciones donde los derechos 
de niñeces y juventudes se encuentren vulnerados, como una instancia previa a la intervención judicial. Asimismo 
estos Centros facilitan el acceso a programas y recursos existentes. 
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pueden clasificar en dos categorías: por un lado, las relacionadas a la comunidad educativa en 

general y, por el otro, a las niñeces alojadas en hogares convivenciales.  

�(�Q�� �U�H�O�D�F�L�y�Q�� �D�O�� �S�U�L�P�H�U�� �J�U�X�S�R�� �V�H�� �U�H�V�D�O�W�D�� �T�X�H�� �³�H�V�W�H�� �D�x�R���� �G�H�V�G�H�� �O�R�� �V�R�F�L�D�O���� �H�V�� �H�O�� �P�i�V��

conflictivo tanto entre niños y entre adultos, como entre adultos. Creo que las familias están 

atravesando si�W�X�D�F�L�R�Q�H�V���G�R�Q�G�H���H�V�W�i�Q���P�X�\���H�[�S�X�H�V�W�D�V�´�����(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D�����������G�H���V�H�S�W�L�H�P�E�U�H���G�H����������������

Además, se interviene constantemente en problemáticas sobre padecimientos subjetivos6 

(Entrevista, 8 de noviembre de 2024) y sobre las Propuestas Pedagógicas de Inclusión, sobre 

todo en relación a los Trastornos Educativos del Lenguaje7 (TEL) (Entrevista, 17 de septiembre 

de 2024).   

�$�~�Q���D�V�t�����O�D���2�6���G�H���O�D���(�(�3���1�ƒ���������P�H�Q�F�L�R�Q�D���T�X�H���³�P�X�F�K�D�V���Y�H�F�H�V���O�R���S�H�G�D�J�y�J�L�F�R���W�H�U�P�L�Q�D��

quedando en segundo plano y se atienden otras necesidades. En esta escuela se come, se 

merienda. La problemática alimentaria es más frecuente últimamente, por la coyuntura actual 

�H�V�W�i���P�X�\���G�L�I�t�F�L�O���O�D���V�L�W�X�D�F�L�y�Q�´�����(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D�����������G�H���R�F�W�X�E�U�H���G�H�����������������(�Q���U�H�O�D�F�L�y�Q���D���H�O�O�R�����O�D���2�6���G�H��

la EEP N°13 menciona que: 

Esta comunidad es una comunidad compleja. O sea, que más allá de que vengan de un 

hogar familiar, tienen situaciones totalmente desfavorables. Son infancias que quizás 

estuvieron interrumpidas por situaciones muy violentas. O sea, han sufrido ciertos 

abusos, fallecimientos, enfer�P�H�G�D�G�H�V�����G�H�V�F�X�L�G�R�V�����W�U�D�E�D�M�R�V���L�Q�I�D�Q�W�L�O�H�V�«�����(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D����������

de octubre de 2024). 

                                                 
6 El padecimiento subjetivo es la manera en que cada persona experimenta y siente su propio sufrimiento psíquico 
de forma única y singular. No es generalizable ni reducible a una definición estrictamente médica o biológica, 
sino que está determinado por múltiples factores personales, sociales y contextuales. Este concepto reconoce la 
singularidad del sufrimiento y la importancia de respetar la percepción individual de cada persona sobre lo que le 
resulta soportable o insoportable en su vida cotidiana. No se trata solo de una enfermedad o trastorno mental, sino 
de un proceso complejo en el que influyen diversas dimensiones de la experiencia humana. 
7 El Trastorno Específico del Lenguaje (TEL) es una condición que afecta el desarrollo del lenguaje en niños y 
adultos, lo que provoca dificultades en la comunicación y en la adquisición de habilidades lingüísticas. Se suele 
desarrollar o manifestar en la niñez.  
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3.1.3. Promoción y Protección de Derechos con otras instituciones 

A lo largo del proceso de entrevistas, se puso especial énfasis en comprender con qué 

otras instituciones articulan tanto las instituciones educativas como el hogar convivencial en el 

marco del principio de corresponsabilidad. 

A partir de las entrevistas realizadas, se identifica que las instituciones trabajan en 

corresponsabilidad, estableciendo vínculos no sólo entre el hogar convivencial y las escuelas, 

sino también con diversas entidades del ámbito de la salud, la justicia y programas municipales 

y provinciales.  

En este sentido, desde el hogar se mencionó que, en el ámbito judicial, se articula con 

los juzgados de familia (una vez que se pasa a la instancia de guarda institucional) y con los/as 

abogados/as defensores de las niñeces, quienes intervienen en los procesos de 

institucionalización y seguimiento de las medidas de protección. Por su parte, la TS del hogar 

menciona que tienen una buena relación con los siete juzgados de familia y que es una relación 

que han trabajado a lo largo de muchos años que ha generado una credibilidad hacia el hogar 

que es muy valiosa para el trabajo interinstitucional (Entrevista, 5 de marzo del 2024). Por 

último, desde la EEP N°13 se sostiene que se tiene comunicación con los/as defensores de las 

niñeces que ayudan a la escuela a ver la realidad de cada uno/a y el porqué está 

institucionalizado (Entrevista, 8 de noviembre de 2024). 

Por otro lado, desde el ámbito municipal, se cuenta con el Programa de Educadores 

Barriales (PEBA) -�T�X�H�� �E�U�L�Q�G�D�� �D�S�R�\�R�� �H�V�F�R�O�D�U�� �\�� �O�D�� �G�R�F�H�Q�W�H�� �H�V�� �T�X�L�H�Q�� �V�H�� �H�Q�F�D�U�J�D�� �G�H�� �³�D�E�U�L�U�� �O�D�V��

mochilas y ayudar a los chicos con las tareas (Entrevista, 5 de marzo del 2024)- y con la Escuela 

de Deportes, que otorga becas a las niñeces institucionalizadas para participar en actividades 

deportivas y recreativas (Entrevista, 5 de marzo del 2024).  

En relación con el campo de la salud, se trabaja en conjunto con el Hospital Interzonal 

Especializado Materno Infantil (HIEMI) y con los Centros de Atención Primaria de la Salud 
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(CAPS) de la zona, donde las niñeces reciben atención en diversas especialidades. Además, se 

mantiene contacto con profesionales privados, como psicopedagogos/as y acompañantes 

terapéuticos/as, quienes suelen prestar servicios a través de la obra social IOMA Ángel Azul8 

(Entrevista, 5 de marzo del 2024). A ello, la TS del hogar agrega que:  

Más allá de lo que haga la escuela está el compromiso nuestro en que tenga todos los 

tratamientos. En el ingreso recopilamos su historia y una parte importante de su historia 

es la sanitaria. Reconstruido eso, lo ve un pediatra y les piden análisis clínicos y rutinas 

completas oftalmológica, odontológica, traumatológica. Y a partir de esas derivaciones 

salen los tratamientos (Entrevista, 5 de marzo del 2024).  

Por lo tanto, varias de las niñeces tienen tratamientos fonoaudiológicos, odontológicos, 

psicológicos y con terapistas ocupacionales (Entrevista, 5 de marzo del 2024) que son 

gestionados por parte del hogar. Por su parte, desde la EEP N°29, se menciona que articulan 

con el HIEMI pero que es difícil conseguir turnos y obtener recursos y muchas veces las 

familias no pueden pagar a un/a profesional particular. Esta situación se reitera, sobre todo, en 

situaciones relacionadas a la salud mental donde se necesita terapia psicológica o psiquiátrica 

(Entrevista, 17 de septiembre del 2024). Desde las escuelas se menciona que se tienen contactos 

con los/as profesionales de las diversas áreas para poder saber la evolución de cada niño/a 

(Entrevista, 17 de septiembre de 2024; entrevista, 10 de octubre de 2024; entrevista, 8 de 

noviembre de 2024).  

Desde la EEP N°13 se hace una reflexión acerca de que se trabaja en corresponsabilidad 

con varias instituciones, pero se debería tener un contacto más fluido con el área de salud ya 

que es la primera institución en donde las niñeces son atendidas al nacer. Aún así, se realiza 

                                                 
8 El Programa Ángel Azul en la provincia de Buenos Aires se refiere a la Ley 15.218, conocida como Ley Ángel 
Azul, que garantiza la cobertura de salud integral a través de IOMA para niñeces y juventudes que se encuentran 
bajo medidas de abrigo o en estado de adoptabilidad. 
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inciden en su proceso de aprendizaje. En este sentido, los indicadores permitirán visibilizar las 

estrategias de acompañamiento y contención desplegadas por los equipos profesionales, así 

como los desafíos y oportunidades que surgen en la tarea conjunta de sostener y fortalecer la 

escolarización de estos estudiantes en el marco del principio de corresponsabilidad. 

Los indicadores tomados para este eje son: 1. Recursos, límites y dificultades; 2. 

Estrategias de intervención; 3. Trabajo Social en el campo de las niñeces y juventudes.  

3.2.1. Recursos, límites y dificultades 

En este apartado se analizan los recursos, límites y dificultades que enfrentan los 

equipos en la promoción y protección de los derechos de las niñeces y juventudes. Se abordan 

los recursos materiales y humanos disponibles, así como los límites institucionales y 

normativos que condicionan su labor. Además, se identifican las principales dificultades en la 

implementación de estrategias de intervención, considerando los desafíos de la articulación 

interinstitucional y la adecuación de los dispositivos existentes a las necesidades concretas de 

la población atendida. 

Los equipos de trabajo cuentan con ciertos recursos internos que facilitan su labor, entre 

ellos, el trabajo en equipo, la predisposición y el conocimiento de las capacidades individuales 

de cada integrante. Esto se evidencia en la entrevista realizada al Equipo Directivo del Hogar 

�&�R�Q�Y�L�Y�H�Q�F�L�D�O�����H�Q���G�R�Q�G�H���V�H���H�[�S�R�Q�H���T�X�H�����³�F�U�H�R���H�Q���H�O���W�U�D�E�D�M�R���H�Q���H�T�X�L�S�R�����3�R�U�T�X�H��nadie puede tener 

el 100% de las habilidades y de la capacidad. Algunos servimos para una cosa, otros para otra. 

�/�R���L�P�S�R�U�W�D�Q�W�H���H�V���D�U�P�D�U���H�T�X�L�S�R���S�D�U�D���T�X�H���Q�R�V���D�S�U�R�[�L�P�H�P�R�V���D���H�V�H�����������´�����(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D���������G�H���P�D�U�]�R��

de 2024). En la misma entrevista también se manifies�W�D�����³�O�R���T�X�H���Q�R���Y�L�R���X�Q�R���O�R���Y�H���H�O���R�W�U�R���\���H�V��

importante escucharnos y discutir y por ahí no estar de acuerdo, pero aún así saber que tenemos 

�T�X�H�� �O�O�H�J�D�U�� �D�� �D�O�J�R�� �H�Q�� �F�R�P�~�Q�´�� ���(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D���� ���� �G�H�� �P�D�U�]�R�� �G�H�� �������������� �G�H�V�W�D�F�D�Q�G�R�� �D�V�t�� �Q�R�� �V�R�O�R�� �O�D��

importancia, sino también la necesidad, de trabajar con otros y del diálogo entre los/as distintas 

profesionales presentes ante una determinada situación problemática.  
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En cuanto a las instituciones educativas, se destaca que el Equipo de Conducción 

Institucional acompaña y brinda el espacio para poder trabajar, considerando esto como 

importante ya que, a veces, esos espacios o posibilidades no se producen. Respecto a esto, la 

�2�6���G�H���O�D���(�3���1�ƒ�������H�[�S�U�H�V�D�����³�'�H�V�G�H���P�L���U�R�O���\���F�R�Q���U�H�V�S�H�F�W�R���D���W�R�G�R�V���O�R�V���F�R�P�S�D�x�H�U�R�V���\�R���P�H���V�L�H�Q�W�R��

cómoda porque me perm�L�W�H���� �H�O�� �H�T�X�L�S�R�� �G�H�� �F�R�Q�G�X�F�F�L�y�Q���� �S�R�G�H�U�� �W�U�D�E�D�M�D�U�´�� ���(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D���� ���� �G�H��

noviembre de 2024). 

Por otra parte, también se identifican dificultades que pueden obstaculizar el trabajo en 

equipo que, desde las instituciones consultadas, se destaca como fundamental para llevar 

adelante las intervenciones con las niñeces y las juventudes. Dichas dificultades derivan de la 

falta de personal o la ausencia de profesionales de alguna disciplina que sería necesaria que 

esté presente para dar respuesta a las situaciones, ya que esto puede derivar en que los tiempos 

de intervención se dilaten o en tener que recurrir a profesionales externos a la institución que 

no están en contacto cotidiano con las niñeces, cuyo conocimiento respecto a esta puede 

resultar limitado. Por ejemplo, en la entrevista realizada a la OS de la Escuela de Educación 

Primaria N°13 - Turno Tarde se tomó conocimiento de que el EOE durante el 2023 tenía una 

FO como parte integrante del equipo. Sin embargo, quien ocupaba ese cargo dejó de trabajar 

en la institución y el cargo, hasta el momento de la realización de la entrevista, no se había 

vuelto a cubrir, dejando al equipo sin una profesión fundamental, sobre todo en cuestiones de 

�7�(�/�����5�H�V�S�H�F�W�R���D���H�V�W�R�����O�D���2�6���G�H���O�D���P�H�Q�F�L�R�Q�D�G�D���L�Q�V�W�L�W�X�F�L�y�Q���H�[�S�U�H�V�D���T�X�H�����³�W�H�Q�H�P�R�V���Tue pedir una 

emisión de criterios de un profesional externo y demás, y cuando vos tenés tu profesional dentro 

de la escuela, es más sencillo. Ya lo está viendo todo el tiempo, arman informes, se arman la 

carpeta y se mandan. Entonces, los tiempos son más l�D�U�J�R�V�´�� ���(�Q�W�U�H�Y�L�V�W�D���� ������ �G�H�� �R�F�W�X�E�U�H�� �G�H��

2024). Esta situación no es particular de una sola institución, ni limitada a una sola disciplina. 

La cuestión de la falta de personal, también puede retomarse el relato del ET del hogar que 

relata que en años anteriores se contaba con docentes propios de la institución que 





















































































éste el intervalo donde se ubicó la mayoría. Le siguen el período de 5 a 9 

meses con (31,4%) luego aquellos que se alimentaron a pecho, sólo durante el 

primer mes de vida (22,9%); y por último con mínimo porcentaje (8,6%) los 

que tuvieron lactancia durante más de 9 meses. 

Del 30% que no recibió alimentación materna, interesó conocer si 

había sido indicada o no por el médico otro tipo de alimentación; 8 madres 

respondieron que sí habían tenido prescripción médica, 4 que no y en 3 casos 

no pudo registrarse este dato, porque las madres no supieron responder. 

En base a estos datos se puede decir que, en la muestra estudiada, si 

bien la mayoría de los niños recibió alimentación materna; ésta tuvo en 

general una duración relativamente breve; suspendiéndose en el transcurso 

del primer año de vida. 

Un mínimo porcentaje de los niños de la muestra no recibió nunca 

alimentación materna. La mayoría de las madres de estos niños 

respondieron que el médico había indicado otro tipo de alimentación, otras 

madres habían decidido no alimentar a sus hijos a pecho por diversos 

motivos, siendo los más frecuentes la falta de producción láctea o que "su 

leche tto los alimentaba". 

El resto de las madres no pudo responder a nuestra inquietud. 
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CONCLUSIONES

De acuerdo a los datos obtenidos en el transcurso de la investigación, 

concluimos: 

Al valorar el Desarrollo Psicomotor en relación a los niños con 

distintos grados de Desnutrición, no se halló significación estadística. Del 

total de la muestra estudiada (50 niños), el 48% presentó compromiso en el 

Desarrollo Psicomotor; correspondiendo el 26% al nivel de Riesgo y el 22% al 

nivel de Retraso. 

Se deduce de lo anterior, que un gran porcentaje de niños tuvo 

compromiso en su Desarrollo Psicom.otriz, el que no puede atribuirse 

específicamente a un determinado grado de Desnutrición Infantil. 

No se encontró diferencia porcentual relevante entre los grados I, II y 

III de Desnutrición Infantil con respecto a los niveles de Desarrollo 

Psicomotor. Se destaca que ningún niño con grado III de Desnutrición, 

mostró un desempeño psicomotriz normal. Lo cual concuerda con los 

aspectos teóricos descriptos en el capítulo I. 

Al estimar la relación Desnutrición Infantil, Desarrollo Psicomotor y 

Riesgo Socioambiental, se observa que existe una alta significación 

estadística tanto entre el nivel de Riesgo Socioambiental con los distintos 

grados de Desnutrición Infantil, como entre el nivel de Riesgo 

Socioambiental 
v 

el nivel de Desarrollo Psicomotor. 

Es relevante la prevalencia de los niños (42) incluidos dentro de la 

categoría Con Riesgo Socioarnbiéntal, distribuidos uniformemente en el 

grado I y II de Desnutrición Infantil, a su vez se ubican dentro de esta 

categoría la mayoría de los niños con grado III de Desnutrición Infantil. De 

igual manera, al relacionar a los niños Con Riesgo Socioambiental con el 

nivel de Desarrollo Psicomotor, se observa que la mayoría de los niños 

obtienen un nivel Normal (34%); pero si se suman los niños con Retraso y 

Riesgo (48%); puede apreciarse que predominan los niños con un desempeño 

psicomotriz por debajo de lo esperado para su edad cronológica. 
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Se destaca la importancia de realizar una intervención temprana que 

posibilite el reconocimiento precoz de alteraciones en la salud física y 

psicomotriz de los niños que crecen y se desarrollan en condiciones 

Socioambientales desfavorables, ya que presentan una alta probabilidad de 

sufrir algún grado de Desnutrición Infantil, como así también de padecer 

alteraciones en su Desarrollo Psicomotor. 

Con respecto a Las Areas del Desarrollo Psicomotor evaluadas, se halló 

que el área del Lenguaje fue la más frecuentemente afectada en los grados I y 

II  de Desnutrición Infantil; siendo también esta área la más comprometida en 

los niños con un nivel de Desarrollo Psicomotor Normal y de Riesgo. Los 

niños con Retraso presentaron una afectación global de las áreas Motora, 

Lenguaje y Social. 

Por otro lado, los resultados arrojaron que los niños con grado III de 

Desnutrición, presentaron afección en las cuatro áreas del Desarrollo. Es de 

especial mención, que la mayoría de los niños tuvieron compromiso en tres y 

cuatro áreas del Desarrollo Psicomotor (57,2%, en total). 

La apreciación realizada sobre el área del Lenguaje coincide con los 

estudios efectuados por reconocidos autores entre ellos, el Dr. Cravioto, 

descripto oportunamente en el capitulo II I. Se desconocen desarrollos 

teóricos sobre el grado de compromiso en el desempeño psicomotriz de los 

niños con Desnutrición Infantil, en base a las áreas de Desarrollo Psicomotor; 

por lo tanto, no se pueden confrontar nuestros hallazgos con trabajos de 

características similares a la presente investigación. 

En la muestra tomada, la Desnutrición Infantil en sus distintos grados, 

tuvo mayor incidencia durante el primer año de vida; observándose con 

mayor frecuencia que los niños se ubicaron dentro del grado II de 

Desnutrición Infantil. Considerando, el breve período de tiempo en la 

recolección de datos, es de relevancia que cinco pacientes fueron 

reinternados, sin modificación del cuadro clínico. 
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De esto se infiere la trascendencia de realizar la intervención 

temprana, 
en 

equipo, 

en esta franja de edad, tendiente a prevenir la 

cronicidad y las reinternaciones de los pacientes con este cuadro clínico. 

De la población estudiada, se halló que la mayoría de las madres 

habían tenido a su primer hijo a edad temprana, menores de 25 años en un 

89,8%, siendo menores de 18 años en un 57.%. Destacándose, a su vez, que un 

49% tenían cuatro o más de cuatro hijos. 

Según la Encuesta implementada predominó que las madres de los 

niños desnutridos poseían un nivel educacional elemental (79,6%). No 

habiendo marcada diferencia entre primaria completa e incompleta. Un 6,1% 

fueron analfabetas. 

La importancia de conocer las características de las madres que se 

encuentran en situación de Riesgo Socioambiental, es fundamental para la 

comprensión y abordaje de los niños con esta problemática. Es así que 

aspectos como la edad en relación a la cantidad de hijos, el nivel de 

instrucción de las mismas, entre otros, permitirá predecir el tipo, calidad, 

cantidad de atención y cuidados maternos que los niños con. Desnutrición 

reciben. \ 

Del 70% de los niños que recibieron alimentación materna, el 22,9% 

sólo fue alimentado en el primer mes de vida, mientras que entre los 2 y 4 

meses el 37,1%. De lo anterior, se deduce que el período de lactancia, fue 

relativamente breve. Siendo este factor de vital importancia en la génesis de 

la Desnutrición Infantil Primaria; lo cual también habla, según el patrón 

cultural, o la circunstancia que llevó a producir el abandono de la práctica 

alimentaria, de una interferencia en la relación vincular entre la madre y el 

niño. 

Respondiéndonos a los objetivos planteados, y en base a los 

resultados obtenidos, sostenemos que existe una real relación entre la 

Desnutrición Infantil, el Desarrollo Psicomotor y el Riesgo Socioambiental en 

la población estudiada; y que no existe una influencia aislada de la 

Desnutrición Infantil sobre el desempeño psicomotriz. Por otro lado, dada la 
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multicausalidad de factores que conlleva al cuadro de desnutrición infantil y 

a alteraciones del desarrollo psicomotor, es necesario la identificación de 

aquellos elementos que pudieran interferir negativamente en el niño. 

Lo anterior nos lleva a concluir que la importancia en el estudio del 

Desarrollo Psicomotor en Niños Desnutridos, reside en que el sólo 

conocimiento de uno de los factores desfavorables que están en interrelación 

con el desarrollo del niño, es suficiente para justificar, planificar e 

implementar acciones desde el sistema sanitario (en sus tres niveles de 

atención Primario, Secundario y Terciario) y social; donde aseveramos que 

los Terapistas Ocupacionales no podemos quedar afuera como agentes de 

salud. 

Así mismo, es necesario formar parte de un equipo multidisciplinario 

que se comporte interdisciplinariamente, ya que el esfuerzo profesional 

aislado, como la planificación unidireccional de estrategias de salud, no 

alcanzan para hacer frente a la complejidad de esta problemática. 

Problemática, que es de actualidad, y por tanto la consideramos de profunda 

preocupación presente y futura. 

En base a nuestra experiencia pudimos observar, que los niños con 

desnutrición son asistidos por la patología que motiva su internación, es 

decir, como una enfermedad aguda más, y no cómo un cuadro complejo de 

connotación tanto clínica como socioambiental y económica. Además, a ésto 

se suma la situación sanitaria actual, con una intensa demanda de camas 

para internación, y que el HIEMI es un hospital de agudos. Por lo tanto, los 

tiempos de internación de estos niños, no permiten que se realice un 

abordaje integral y multidisciplinario de los mismos. 

A lo largo de nuestra permanencia en la Institución, apreciamos un 

importante cambio favorable en la actitud de los demás profesionales, en 

cuanto al conocimiento de nuestra labor profesional, y en forma especifica 

sobre nuestra intervención con los niños desnutridos. 

Dado que la mayoría de los niños evaluados presentaron Riesgo y 

Retraso en su Desarrollo Psicomotor, consideramos que el Terapista 

104 



Ocupacional está capacitado y debe formar parte de un equipo 

interdisciplinario en el abordaje de esta problérnatica, ya sea en el Primer, 

Segundo y Tercer Nivel de atención a la salud. Por lo tanto, la función del 

Terapista Ocupacional, será implementar acciones tendientes a realizar el 

diagnóstico temprano de alteraciones, implementar tratamiento temprano, 

detectar los factores de riesgo que intervienen en el desarrollo del niño, 

previendo su influencia desfavorable a corto y largo plazo en el rendimiento 

cognitivo, emocional y social del mismo; estas acciones, a su vez, deben 

trascender alcanzando a la madre y a la familia en primer lugar, y al 

contexto socioambiental en el segundo. En el abordaje del niño con 

desnutrición, sostenemos que el modelo de intervención ideal seria aquel 

que actúa desde el Primer Nivel de atención a la salud realizado en forma 

interdisciplinaria, favoreciendo el completo estado de salud de la 

comunidad, previendo alteraciones en su desarrollo, además de disminuir el 

costo que implica la detección tardía de la patología. 

Por último, creemos que la presente investigación deja sentado una 

experiencia (en nuestro caso, riquísima) sobre la intervención de Terapia 

Ocupacional en la problemática Desnutrición Infantil; de la cuál somos 

conscientes queda aún, mucho por investigar entorno a los distintos sub-

problemas que de ella se desprenden. Invitamos a continuar investigando en 

este tema a quienes lo deseen, en pro de Terapia Ocupacional y en pro de los 

niños... 

"Qué sería de la vida, 

si no tuviéramos el valor 

de intentar algo?" 

(van Gogh). 
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ANEXOS 



FORMULARIO DE ENTREVISTA INICIAL CON FAMILIAS 
AREA SOCIAL 

1.- DATOS FILIATORIOS 
1.1.- Apellido y Nombres dei lactante: 
1.2.- Sexo: 
1.3.- Fecha de Nacimiento: 
1.4.- lugar de Nacimiento: 
1.5.- Domicilio: 

2: DATOS GENERALES 
2.1.-

N° 
Apellida y 

- 'Nombres 
Vínculo c/ 
el menor Nacional: Edad Estado 

Civil 
Lug. 

dé nac. 
Tpo. 
res. 

2.2.- En caso de ser madre o padre sóla/o, indicar si recibe 

apoyo familiar: 

2.3.- Ocupación de los integrantes del grupo familiar: 

SI NO 

N° Ocupación 
Sin : . 

Ocupación 
Estabilidad :. 

Ingresos . Estable Inestable. : 

4.- Grado de instrucción alcanzado por los miembros del grupo familiar 

N°' Educación: . Concurre a comédor 



2.5.- Si la madre trabaja, con quién queda el niiio: 

2.5.1.- Guardería pública 
2.5.2.- Guardería privada 
2.5.3.- Al cuidado familiar L_~ En vivienda del niño 
2.5.4.- Al cuidado de vecino r—~} —~ En vivienda del niño 
2.5.5.- Al cuidado de empleada 
2.5.6.- Concurre al trabajo con el niño 
2.5.7.- Indicar cantidad de hs. por día que permanece 
sin cuidados maternos

3.- VIVIENDA: 

Vínculo y edad? 

3.1: Tenencia de la 3.2.- Tenencia 3.3.- Tipo de 3.4.- Uso de la 
vivienda del terreno construcción vivienda 
3.1.1.- Propia 3.2.1.- Propio 3.3.1.- Material 3.4.1.-Individual 
3.1.2.- Alquilada 3.2.2.- Alquilado 3.3.2.- Block 3.4.2.- Compart. 
3.1.3.- Cedida 3.2.3.- Cedido 3.3.3.- Chapa 
3.1.4.- Intruso 3.2.4.- Fiscal 3.3.4.- Madera 
3.1.5.- Comparte 3.2.5.- Privado 3.3.5.- Deshecho 

3.2.6.- Se ignora 3.3.6.- Otros 

3.5: Cantidad de ambientes LJ 



4.- SERVICIOS 

4.1.- Agua (suministro) 
4.1.1.- Corriente 
4.1.2.- Bombeado eléctrico 
4.1.3.- Bombeado manual 
4.1.4.- Bomba comunitaria 
4.1.5.- Canilla pública 
4.1.6.- Sin agua 

4.3.- Gas (suministro) 
4.3.1.- Natural 
4.3.2.- Envasado 
4.3.3.- No posee 

4.5.- Electrodomésticos 
4.5.1.- Heladera 

4.6.- Eliminación de excretas 
4.6.1.- Cloacas 
4.6.2.- Pozo 
4.6.3.- Otros 

4.8.- Ubicación de Sanitarios 
4.8.1.- Dentro de la vivienda 
4.8.2.- Fuera de la vivienda 

SI 
NO 

 i 

4.2.- Luz (suministro) 
4.2.1.- Eléctrica 
4.2.2.- Gas 
4.2.3.- Kerosene 
4.2.4.- Clandestina 
4.2.5.- Velas 

4.4.- Cocina 
4.4.1.-Gas 
4.4.2.- Kerosene 
4.4.3.- Carbón 
4.4.4.- Eléctrica 

4.5.2.- Compartida 

4.7.- Sanitarios - Baño 
4.7.1.- Instalado 
4.7.2.- Semi instalado 
4.7.3.- Letrina 

4.9.- Uso de Sanitarios 
4.9.1.- Individual 
4.9.2: Compartido 

5.- ACTIVIDADES SOCIALES DEL GRUPO FAMILIAR 

5.1.1.- Participación en Institución Religiosa 
5.1.2.- Participación en Club Social 
5.1.3.- Participación en Soc. de Fomento 
5.1.4.- Otras participaciones 

SI NO 
SI NO 
SI NO 
SI NO 

6.- REDES SOCIALES 

Tiene a quién pedir ayuda ante un problem4Sl 

6.1.- En caso afirmativo a la anterior pregunta: 

A quienes pide ayuda? 
6.1.1.- Un amigo 
6.1.2.- Parientes 
6.1.3.- Vecinos 
6.1.4.- Institución 
6.1.5.- Otras 

NO 

6.1.4.1.- Cuál? 
6.1.5.1.- Cuáles? 

SI 
NO 



ESCALA DE EVALUACION DEL DESARROLLO PSICOMOTOR : 0 A 2 AÑOS ( Rodriguez, S. , at. al.) STGO. , CHILE 

Nombre de la madre 

Nombre del niño: 

Fecha de Evaluación 

Fecha de Nacimiento 

Establecimiento: 

Examinador: 

Edad mental : 

Edad cronológica: (dies) (meses) 

EM/EC PE = C.D.= 

Peso: 

Talla: 

Desarrollo Psicomotor : Normal 

De Riesgo 

Con Retraso 

EDAD ITEM PUNTAJE PONDERACION OBSERVACIONES 

1 (S) Fija la mirada anal rostro del examinador 6 

UN 2 (L) Reacciona al sonido de la campanilla c/u 

3 (M) Aprieta el dedo índice del examinador 

MES 4 (C) Sigue con la vista la argolla (ángulo de 90°) 

5 (M) Movimiento de cabeza en posición prona 

6 (S) Mímica en respuesta al rostro del examinador 6 

DOS 7 (LS) Vocaliza en respuesta a la sonrisa y conversación del examinador c/u 

8 (CS) reacciona ante el desaparecimiento de la cara del examinador 

MESES 9 (M) Intenta controlar la cabeza al ser II ruedo e posición sentada 

10 (L) Vocaliza dos sonidos diferentes 

11 (S) Sonrle en respuesta a la sonrisa del examinador 6 

TRES 12 (CL) Busca con la vista la fuente del sonido c/u 

13 (C) Sigue con la vista la argolla (ángulo 180°) 

MESES 14 (M) Mantiene la cabeza erquida al ser llevado a posición sentada 

15` (L) Vocalización prolongada 

16 (C) Le cabeza sigue la cuchara quo desaparece 6 

CUATRO 17 (CL) Gira la cabeza al sonido de le campanilla c/u 

18 (M) En posición prona so levanta a sl mismo 

MESES 10 (M) Levanta la cabeza y hombros al ser llevado a posición sentada 

20 (LS) Río a carcajadas 

21 (SL) Vuelve la cabeza hacia quien le habla 6 

CINCO 22 (C) Palpa el borde de la mesa c/u 

23 (C) Intenta prensión de la argolla 

MESES 24 (M) Tracciona hasta lograr la posición sentada 

25 (M) Se mantiene sentado con leve apoyo 

26 (M) Se mantiene sentado solo, momentáneamente 6 

SEIS 27 (C) Vuelve la cabeza hacia la cuchara calda c/u 

26 (C) Coge la argolla 

MESES 29 (C) Coge el cubo 

30• (LS) Vocaliza cuando se le habla (limitación) 



ESCALA DE EVALUACION DEL DESARROLLO PSICOMOTOR :0 A 2 AÑOS ( Rodríguez, S. , el. al.) SIGO. , CHILE 

31 (M) Se mantiene sentado solo por 30 segs. o más 6 

SIETE 32 (C) Intenta agarrar la pastilla c/u 

33 (L) Escucha selectivamente palabras familiares 

MESES 34 (S) Coopera en los juegos 

35 (C) Coge dos cubos, uno en cada mano 

36 (M) Se sienta solo y se mantiene erguido 6 

OCHO 37 (M) Tracciona hasta lograr la posición de pie 
c/ u 

38 (M) Iniciación de pasos sostenido bajo los brazos 

MESES 39 (C) Coge la pastilla con movimiento de rastrillo 

40 (L) Dice da-da o equivalente 

41 (M) Logra llegar a posición de pie, apoyado en un mueble 6 

NUEVE 42 (M) Camina sostenido bajo los brazos c/u 

43 (C) Coge la pastilla con participación del pulgar 

MESES 44 (C) Encuentra el cubo bajo el pañal 

45 

46 

(LS) 

(C) 

Reacciona a comentarios verbales 

Coge la pastilla con pulgar e índice 6 

DIEZ 47 (S) Imita gestos simples c/u 

48 (C) Coge el tercer cubo dejando uno do los dos primeros 

MESES 49 (C) Junta cubos en la linea media 

50 (SL) Reacciona al "no-no" 

51 (M) Camina algunos pasos de la mano 12 

DOCE 52 (C) Junta tas manos en la linea media c/u 

53` (M) Se pone de pie solo 

MESES 54 (LS) Entrega como respuesta a una orden 

55" (L) Dice al menos dos palabras 

56 (M) Camina solo 18 

QUINCE 57 (C) Introduce la pastilla en la botella du 

58 (C) Espontáneamente garabatea 

MESES 59 (C) Coge el tercer cubo conservando los dos primeros 

60" (L) Dice al menos tres palabras 

61 (LS) Muestra sus zapatos 18 

DIECIOCHO 62 (M) Camina varios pasos hacia el lado c/u 

63 (M) Camina varios pasos hacia atrás 

MESES 64 (C) Retira inmediatamente la pastilla dala botella 

65 (C) Atrae el cubo con un palo 

66 (L) Nombra un objeto de los cuatro presentados 18 

VEINTIUN 67 (L) Imita tres palabras erial momento del examen du 

68 (C) Contruye una torre con tres cubos 

MESES 69' (L) Dice al menos seis palabras 

70' (LS) Usa palabras para comunicar deseos 

71 (M) Se para en un pie con ayuda 18 

VEINTICUATRO 72 (L) Nombra dos objetos de los cuatro presentados c/u 

73' (S) Ayuda en tareas simples 

MESES 74 (L) Apunta 4 o más partes en el cuerpo de la muñeca 

75 (C) Cont uyo una torre con cinco cubos 

El asterisco indica que se trata de una pregunta a la madre o acompañante.-
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