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Sobre la colección Ciencia Abierta 

La colección Ciencia Abierta, de la editorial Libros de UNAHUR, es 
hija de una decisión estructural e identitaria, tomada en el período fun-
dacional de nuestra Universidad: comenzar las actividades científicas y 
tecnológicas, la producción de conocimiento, la investigación y el desa-
rrollo desde el primer día de vida, en paralelo con las actividades acadé-
micas, culturales y recreativas que se ofrecen a la comunidad. 

La Universidad Nacional de Hurlingham (UNAHUR) puso el foco, 
desde su origen, en las demandas del territorio que la circunda y ha 
extendido esas fronteras de acuerdo al carácter de las necesidades y pro-
blemáticas que se detectan o se reciben. Así, Villa Tesei, Hurlingham, el 
“viejo” partido de Morón, el Conurbano Oeste, el Área Metropolitana 
de Buenos Aires (amba), la provincia de Buenos Aires, la Argentina, 
Latinoamérica, en ese orden, todos son territorios de influencia que la 
Universidad abraza proponiendo un modelo de construcción de cono-
cimiento colectivo, participativo, interdisciplinario, a partir de proble-
máticas relevantes, pertinentes y oportunas para comprender la realidad 
social y actuar sobre ella transformándola en un sentido emancipador.
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El diálogo constante con los actores del territorio permitió seleccio-
nar una serie de temas que, ya sea por su importancia estratégica para 
el desarrollo local o por la urgente necesidad de intervención, marcaron 
la definición de las primeras líneas de investigación de la UNAHUR. La 
escuela secundaria; la atención primaria de la salud; aplicaciones bio-
tecnológicas para el agro, la salud y la alimentación, y la mejora de las 
pymes y la industria conforman esta familia inicial de tópicos de interés, 
que la UNAHUR aborda teniendo en cuenta su color local, con el obje-
tivo de generar mejoras en la calidad de la comunidad.

Entre sus objetivos fundamentales, el sello Libros de UNAHUR se 
propone como una plataforma para poner en circulación y difundir el 
conocimiento y las producciones científicas y culturales surgidas del 
seno de esta Universidad del Conurbano bonaerense. Y, específicamente, 
esta colección Ciencia Abierta procura abrir espacios para que sus inves-
tigadores, investigadoras, docentes y especialistas en general se sumen 
a un debate científico y académico riguroso, innovador, significativo y 
con sensibilidad social en sus campos de trabajo. 

Esta colección es una invitación, de este modo, a conocer el territorio 
de la UNAHUR: su problemáticas, sus necesidades, sus desafíos. Tam-
bién, a conocer a la propia UNAHUR en su hacer y en quienes la hacen: 
la producción de sus investigadoras e investigadores, sus intereses, sus 
capacidades, sus fortalezas y valores.

Quedan, entonces, invitados e invitadas a apropiarse de los aportes 
que, desde el segundo cordón del Conurbano bonaerense, la Universi-
dad Nacional de Hurlingham pretende sumar a los esfuerzos por alcan-
zar la “felicidad del pueblo y la grandeza de la Nación”.

Juan Pedrosa
Secretario de Investigación UNAHUR

Prólogo 

El libro que el lector y la lectora tienen ante sí reúne los resultados de 
una investigación que aborda la relación entre las políticas sociales 
de protección a los sectores vulnerables, en particular la Asignación 
Universal por Hijo (auh), y la dinámica de los procesos educativos en 
cuatro municipios del Conurbano bonaerense vecinos de la Universi-
dad Nacional de Hurlingham (UNAHUR). El estudio de la inclusión y 
la calidad educativas constituye una de las preocupaciones medulares 
de la UNAHUR que promueve, a través de diferentes políticas acadé-
micas, la articulación entre el análisis empírico riguroso y las proble-
máticas escolares presentes en nuestra región. Este trabajo, además, 
centra su atención en el rendimiento de jóvenes de las escuelas secun-
darias de la Educación Técnico Profesional, reconociendo la centrali-
dad que tiene esta modalidad de enseñanza en su vinculación con la 
matriz económico-productiva nacional y con el mercado de trabajo. 

Los resultados de esta investigación son alentadores ya que sustancian 
efectos positivos de la auh sobre el desempeño educativo de los y las 
adolescentes receptores del programa, tanto en términos de las califica-
ciones obtenidas como en relación con el tiempo que dedican al estudio. 
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Este impacto, como muestran los autores, es mayor en escenarios de 
mayor vulnerabilidad socioeconómica, lo que permite concluir que la 
auh tiene un componente igualitario o compensatorio de las inequida-
des educativas de origen que, en muchos casos, el propio funcionamien-
to del sistema reproduce.

Esperamos que este libro contribuya a forjar conocimiento sobre la nece-
sidad de profundizar las políticas públicas orientadas a promover la inclu-
sión y la calidad educativas. Anhelamos, además, que sea de utilidad para 
la gran cantidad de estudiantes, docentes y directivos y directivas de los 
municipios estudiados (Hurlingham, Ituzaingó, Morón y San Miguel) y 
de otros distritos del Conurbano bonaerense. La concreción del derecho a 
una educación inclusiva y de calidad para todos los niños, las niñas y ado-
lescentes es un objetivo permanente que debe movilizar todos nuestros 
esfuerzos. Este libro es un paso importante en esa dirección. 

Jaime Perzcyk
Rector UNAHUR
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1. Introducción

Este libro presenta el diseño y los resultados de una investigación que 
examina de manera sistemática el impacto de la Asignación Universal 
por Hijo para Protección Social (auh), uno de los Programas de Trans-
ferencia Condicionada de Ingresos (ptci) más relevantes de la región, 
sobre el desempeño educativo de estudiantes secundarios cuyos hogares 
son receptores de esta política. A diferencia de un número creciente de 
estudios que abordan el vínculo entre políticas asistenciales y resulta-
dos educativos a nivel agregado, tanto en términos de indicadores de 
acceso a la educación (matriculación y asistencia) como de finalización 
(deserción intraanual y terminalidad), este trabajo se concentra en el 
desempeño efectivo de alumnos y alumnas a nivel individual. 

En su recorte empírico, este libro se inscribe, en primer lugar, en 
preocupaciones de largo aliento sobre la contribución esperada de la 
educación formal al bienestar social y la prosperidad económica. Una 
de las principales razones que motivó la inclusión de condicionalida-
des educativas en los denominados ptci, como la auh, radica en que la 
educación es considerada un medio fundamental para la acumulación 
de capital humano durante la primera infancia y la adolescencia. Así, 
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los ptci no solo se proponen mejorar los ingresos de los hogares per-
tenecientes a los segmentos más vulnerables de la población, sino tam-
bién crear condiciones propicias para quebrar el círculo de transmisión 
intergeneracional de la pobreza, promoviendo la asistencia escolar de 
niños, niñas y jóvenes receptores de las transferencias monetarias. La 
expectativa es que la continuidad educativa y la adquisición de saberes 
y destrezas a lo largo de sus trayectorias escolares, a su turno, incidan 
sobre sus ingresos futuros como personas adultas. Esta expectativa se 
funda en un hallazgo recurrente de la literatura nacional e internacional 
que identifica, a escala individual, un decisivo impacto del nivel educati-
vo (en términos de años de escolaridad formal) sobre las posiciones que 
se ocupan en la jerarquía profesional en la edad adulta y, consecuente-
mente, en los ingresos de las personas.

La literatura también documenta que existe una correlación positiva 
entre la educación promedio de la población de un país y el desempeño 
económico de este. Esta asociación se debe, fundamentalmente, al he-
cho de que la educación formal genera, por la vía de acumulación de ca-
pital humano, externalidades positivas para el conjunto de la economía. 
Dejando de lado los naturales problemas de endogeneidad asociados 
a este argumento, la evidencia empírica efectivamente sustancia que la 
población de los países de mayor desarrollo económico (en términos de 
pbi per cápita o, incluso, considerando indicadores multidimensionales 
de desarrollo tales como el Índice de Desarrollo Humano) tiene, en pro-
medio, más años de educación formal. Ese grupo de países también ob-
tiene mejores rendimientos educativos en relevamientos sistemáticos, 
como las pruebas del Programme for International Student Assessment 
(pisa, por su sigla en inglés) y otros tests estandarizados orientados a 
evaluar los aprendizajes de los estudiantes, especialmente los de nivel 
secundario. En esas comparaciones internacionales, los países de Amé-
rica Latina exhiben resultados que los colocan por detrás de las nacio-
nes desarrolladas y otras regiones de la periferia global como el Sudeste 
asiático (ocde, 2016). 

Uno de los corolarios centrales de estos hallazgos empíricos es que 
el acceso y la terminalidad educativos son importantes no solamente 
desde una perspectiva de consagración de derechos –en la que reside 

la justificación última para promover el acceso a una educación uni-
versal, pública, gratuita y de calidad– sino también desde la óptica del 
bienestar individual y colectivo. Resulta evidente que estas preocupacio-
nes informaron durante largos períodos las políticas públicas educativas 
en la Argentina. Tal fue la motivación, por ejemplo, de las leyes que 
establecieron la obligatoriedad de la educación primaria y secundaria. 
No obstante, entre la población alcanzada por esa obligación del Esta-
do, son los y las adolescentes en edad de asistir a la escuela secundaria 
(especialmente, los más jóvenes) quienes muestran mayor propensión 
a no completar sus estudios (Ferreyra et al., 2017). Recientemente, un 
estudio ha estimado que alrededor de medio millón de jóvenes en la 
Argentina está fuera de la escuela secundaria, y solo la mitad de quie-
nes ingresan finalizan sus estudios (Buchbinder, McCallum y Volman, 
2019), una dolorosa tendencia que también se registra en otros países 
de la región.  

Para revertir esa situación, es necesario acumular conocimiento res-
pecto de los factores que determinan el acceso a la educación formal, el 
tiempo que niños, niñas y jóvenes permanecen en la escuela, y el nivel 
de conocimiento que incorporan. 

En este marco de discusión, cobra relevancia analizar el funciona-
miento de los ptci ya que estas políticas establecen incentivos orien-
tados a promover que menores y adolescentes de los hogares recepto-
res asistan a la escuela, permanezcan en ella y completen sus estudios 
cumpliendo, de esta forma, con los años de escolaridad obligatoria. Al 
condicionar una parte de la transferencia monetaria a la verificación del 
cumplimiento de matriculación y asistencia escolar, estos programas se 
proponen en la práctica modificar el cálculo de los adultos del hogar 
respecto al costo de oportunidad que representa la continuidad de sus 
hijos e hijas en la escuela. No obstante, si bien la asistencia y permanen-
cia en los establecimientos educativos es una condición necesaria para 
que se verifiquen resultados positivos en los rendimientos escolares, no 
es una condición suficiente. Resulta también decisiva la continuidad de 
las trayectorias educativas, en términos de terminalidad de los niveles 
formales de estudio y la calidad de los procesos de aprendizaje que tienen 
lugar en el ámbito escolar. 
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En este orden de ideas, adquiere relevancia indagar, tal como hace 
este estudio, si los programas de transferencia de ingresos con amplia 
cobertura, como la auh, tienen un impacto en los procesos de aprendi-
zaje y en el desempeño escolar. Esta preocupación es congruente con el 
estado de la discusión especializada sobre los efectos de los ptci en los 
logros educativos. Se ha señalado, por ejemplo, que para maximizar los 
efectos potenciales de estos programas en la educación, la condiciona-
lidad asociada al cumplimiento de la obligatoriedad educativa debería 
combinarse con otras acciones de política pública que mejoren la cali-
dad de la oferta de los servicios educativos y, crucialmente, con meca-
nismos de monitoreo que se concentren en los resultados escolares en 
lugar de poner el acento en el mero uso de los servicios educativos (Edo 
y Marchionni, 2018).

En segundo lugar, este libro se concentra en una modalidad de ense-
ñanza del sistema educativo argentino que ha sido escasamente analizada 
por la literatura existente: la Educación Técnico Profesional (etp). Esta 
modalidad de estudios secundarios ocupa un lugar clave en la intersección 
entre la preocupación por los resultados educativos y la preocupación 
por la acumulación de capital humano en relación con un horizonte de 
desarrollo económico. En efecto, como se discute con más detalle en el 
capítulo 2, la etp promueve, desde su origen, una articulación más 
estrecha entre los contenidos impartidos por el sistema educativo formal 
y las destrezas y competencias requeridas por el sistema productivo, 
teniendo como meta la inserción laboral de los y las jóvenes en activida-
des y perfiles técnico profesionales para los cuales existe una demanda 
efectiva en el mercado. Se trata de un modelo de enseñanza generalizado 
en las denominadas economías coordinadas de mercado, como Alemania, 
Austria y los países escandinavos, donde es usualmente cogestionada por 
sindicatos y asociaciones empresarias. Al papel clave que desempeña la 
etp en dichas economías le han sido atribuidas, por ejemplo, las proezas 
exportadoras del sector industrial alemán, basado en gran medida en un 
modelo intensivo de adquisición de competencias coespecíficas por parte 
de los trabajadores del sector (Hall y Soskice, 2001). 

Desde una perspectiva comparada, y no obstante los indicadores de 
rendimiento educativo ubican a América Latina muy por detrás de los 

resultados obtenidos por el conjunto de las naciones desarrolladas, a lo 
largo de los años los países de la región han invertido comparativamente 
muy poco en capacitar a sus futuros trabajadores (Fiszbein, Oviedo y 
Stanton, 2016). La literatura atribuye este fenómeno a lo que se conoce 
como la “trampa del bajo nivel de competencias”. Esto es, la falta de una 
abundante oferta de trabajadores calificados desincentiva la inversión 
en actividades o sectores que demandan un nivel elevado de competen-
cias técnicas. La ausencia de oportunidades laborales en actividades de 
ese tipo, sumada al hecho de que las grandes empresas multinacionales 
y los grupos económicos domésticos resuelven sus necesidades de capa-
citación dentro de la firma, desincentiva, desde el punto de vista de los 
propios jóvenes, la “inversión” individual necesaria para la adquisición 
de tales competencias (Berg, Ernst y Auer, 2006; Schneider, 2009, 2013; 
Doner y Schneider, 2016). Los incentivos mal alineados desde el punto 
de vista de la demanda y la oferta de la adquisición de competencias téc-
nicas configuran, así, una complementariedad negativa o un equilibrio 
vicioso que resulta extremadamente difícil de romper. Este escenario, 
en el contexto de cierto estigma social y falta de prestigio profesional 
asociado a una educación que busca fortalecer capacidades técnicas 
específicas, desalienta la opción por la Educación Técnica en el nivel 
secundario. Esto es especialmente problemático, dado que la educación 
secundaria constituye el nivel de enseñanza más importante para la for-
mación laboral. 

De esta forma, pese a que han sido ampliamente documentados los 
efectos positivos de la Educación Técnica sobre la inserción laboral, la 
productividad y el desarrollo económico en las democracias avanzadas, 
en América Latina y el Caribe esta modalidad de estudios ha tendido a 
quedar relegada a los sectores bajos y medio-bajos, donde generalmente 
los y las jóvenes terminan sus estudios secundarios para tener una salida 
laboral rápida a un mercado de trabajo que resulta inestable y expulsivo. 
En cambio, los adultos jóvenes pertenecientes a otros sectores sociales 
prefieren seguir una orientación académica durante el nivel secunda-
rio y/o terciario, aun cuando las cifras indican que es probable que no 
logren terminar la educación superior. Esto ocurre tanto en los países 
de la región donde la educación superior es pública y gratuita, como en 

Introducción  •  19
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aquellos otros países donde el acceso a la universidad es preponderan-
temente privado y está fuertemente acotado a los sectores sociales de 
mayores ingresos.1

En suma, desde una perspectiva preocupada por la inserción laboral 
de los jóvenes, en especial en escenarios de complementariedades nega-
tivas, la etp tiene un rol clave que cumplir ya que promueve la articu-
lación efectiva de los contenidos y las destrezas adquiridos en el ámbito 
de la educación formal con las demandas del sistema productivo y el 
mundo del trabajo. De manera similar, la dinámica de autoselección 
de los adolescentes de sectores bajos y medios-bajos a la etp implica 
que allí se encuentra una de las llaves posibles para facilitar el acceso de 
este segmento de la población al mundo del empleo formal en términos 
congruentes con el desarrollo productivo del país. En este sentido, se 
ha argumentado de manera convincente que los efectos positivos de 
los ptci sobre la Educación Técnica constituyen un indicador de la me-
dida en que estos programas, motivados en su origen por un objetivo 
de equidad y reparación social, contribuyen a mejorar efectivamente 
la base de capital humano de la población en el largo plazo (Whetten, 
Fontenla y Villa, 2018). 

En el marco de la preocupación general por el vínculo entre las polí-
ticas asistenciales de ingreso y los procesos educativos, que se analiza en 
profundidad en el capítulo 2, este libro desarrolla tres temas principales. 
En primer lugar, el capítulo 3 caracteriza la población estudiantil que 
concurre a la etp en el ámbito geográfico que abarca la investigación, 
tanto respecto de los atributos individuales de los alumnos y las alumnas 
como en cuanto a las características y dinámicas del núcleo familiar, y las 

1. En efecto, aunque el acceso a la educación superior en la región aumentó durante los últimos 
años, en una docena de países más del 40 % de los y las estudiantes que se matriculan en educa-
ción superior no llegan a graduarse (Fiszbein, Guerrero y Rojas, 2016). Además, completar un 
título de licenciatura lleva más años que en otras partes del mundo, y quienes logran hacerlo a 
menudo tardan más del tiempo formalmente estipulado (Ferreyra et al., 2017). En la medida 
en que los sectores medios y medios-altos tienen mayores recursos para lidiar con la incerti-
dumbre asociada a las bajas tasas de graduación y la extensión de los tiempos de estudio, existe 
un riesgo cierto de que la opción masiva por la educación superior, incluso si es gratuita, se 
transforme en un mecanismo de reproducción de la desigualdad social. 

condiciones del hogar. En segundo lugar, el capítulo 4 estima, mediante 
técnicas de estadística multivariada (lineal y probabilística), el impacto 
que tiene proceder de un hogar receptor de la auh sobre cuatro dimen-
siones, objetivas y subjetivas, del desempeño escolar: rendimiento (cali-
ficaciones), asistencia (presentismo), repitencia y dedicación al estudio. 
En tercer lugar, a través de un método novedoso de georreferenciamiento 
del hogar de los alumnos e indicadores de vulnerabilidad social a nivel 
del radio censal (unidad geográfica de unas 300 viviendas), el capítulo 4 
también examina los efectos directos e interactivos de factores contex-
tuales vinculados a las características sociodemográficas y ambientales 
del entorno donde residen los estudiantes sobre su performance escolar. 

Al analizar los determinantes individuales y contextuales del rendi-
miento educativo, la presente investigación se inscribe dentro de una 
corriente reciente de estudios que complejizan los modelos clásicos 
de desempeño escolar –los cuales postulan que la decisión de estudiar 
depende simplemente de un cálculo racional en el que los individuos 
comparan los retornos futuros esperados de asistir a clase versus los cos-
tos directos de no hacerlo y los costos de oportunidad (básicamente el 
tiempo) que insume asistir–, al señalar la importancia de otros factores 
vinculados al nivel de ingreso, las dinámicas familiares y las influencias 
del entorno territorial de vulnerabilidad (Barrera-Osorio et al. 2009).

El trabajo de campo en el que se basan los resultados que se presen-
tan en los siguientes capítulos consistió en la realización de una encues-
ta presencial a cuatrocientos estudiantes que en el año 2018 concurrían 
al quinto año de siete escuelas secundarias técnicas de gestión pública 
aleatoriamente seleccionadas dentro de una muestra ponderada de es-
tablecimientos localizados en los municipios de Hurlingham, Ituzaingó, 
Morón y San Miguel. La selección de esta cohorte respondió al hecho 
de que un estudio diacrónico requería comparar estudiantes de hogares 
que recibían la auh con estudiantes que no la recibían. Debido a que el 
programa limita su recepción a jóvenes hasta los 18 años, el quinto año 
del secundario técnico es, asumiendo no repitencia, el último año en el 
que todos los alumnos y las alumnas deberían ser menores que esa edad. 
Así, esta decisión minimizó la posibilidad de que, en el universo de es-
tudiantes, los no receptores de la auh fueran meramente los y las jóvenes 
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mayores de 18 años al momento de administrar el instrumento de la 
encuesta. Además de las respuestas de los alumnos y las alumnas, en 
el mismo operativo de campo fue relevada, a partir de los registros 
escolares de cada establecimiento educativo, información administrativa 
sobre las calificaciones, presentismo y repitencia de los y las jóvenes que 
participaron de la encuesta. En el proceso de sistematización de estas 
fuentes de datos se observaron los recaudos necesarios para garantizar 
el anonimato de los y las estudiantes. 

Los resultados de los modelos de regresión que se presentan en el 
capítulo 4 sustancian, por un lado, que la percepción de la auh mejora 
significativamente el desempeño educativo objetivo de los alumnos y las 
alumnas de hogares receptores, medido en términos del promedio de 
calificaciones obtenidas en las materias comunes a las diferentes orien-
taciones de la etp y, en ocasiones, en las asignaturas técnicas o especí-
ficas de cada orientación. Asimismo –aun luego de controlar por otros 
factores a nivel individual, del núcleo familiar y del hogar del alumno, 
y de los propios establecimientos educativos–, la evidencia indica que 
la recepción de la auh impacta positivamente sobre el desempeño sub-
jetivo, es decir, la cantidad de horas diarias que un estudiante reporta 
dedicarle al estudio. Por otro lado, y en línea con la literatura especiali-
zada, los resultados documentan la importancia del contexto. Concre-
tamente, la evidencia indica de manera concluyente que la prevalencia 
de indicadores asociados a la precariedad socioeconómica y ambiental 
(tales como pobreza, hacinamiento y deficiencias en el acceso a servi-
cios públicos básicos) en el barrio donde vive el o la estudiante afecta de 
manera negativa ambas dimensiones, objetiva y subjetiva, del desempeño 
educativo. Por último, los resultados estadísticos también muestran un 
efecto condicional de la auh al contexto socioeconómico. Esto significa 
que la incidencia compensadora (o igualadora) del programa es sustan-
cialmente mayor en entornos de vulnerabilidad más desfavorables.

Este libro profundiza en varios sentidos el conocimiento existente 
sobre los efectos de la auh en los procesos educativos. Primero, amplía 
el análisis al incorporar medidas reales y subjetivas de rendimiento 
escolar inexploradas por la literatura. Al tener en cuenta estas cuestio-
nes, el estudio desplaza el foco central de atención desde la inclusión 

educativa promovida por la auh hacia el impacto que supone una 
política de estas características para el desempeño de niños, niñas y 
jóvenes de hogares receptores. Segundo, mientras que los estudios previos 
analizan exclusivamente a estudiantes de escuelas normales, sea de nivel 
preescolar, primario o secundario, este libro examina a los alumnos y 
las alumnas de las escuelas secundarias técnicas, que en comparación 
poseen rasgos distintivos en sus perfiles sociales y trayectorias educa-
tivas. Tercero, esta investigación capta de forma más adecuada que la 
literatura existente el papel del contexto socioeconómico sobre el ren-
dimiento escolar. Típicamente, a la hora de explorar los determinantes 
contextuales del desempeño, los analistas observan atributos del núcleo 
familiar y del hogar que en verdad no reflejan propiedades del entorno. 
En cambio, utilizar el radio censal como unidad de análisis permite una 
aproximación más fina a las características del territorio. Finalmente, 
los hallazgos de este trabajo son también importantes desde el punto de 
vista de la política pública, ya que pueden orientar el diseño de medidas 
tendientes a mejorar la performance y potencialmente la terminalidad 
de los y las estudiantes en la Argentina.
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2. Los Programas de Transferencias Condicionadas 
 de Ingreso en América Latina y su impacto 
 sobre la educación 

Con la colaboración de Sofía Vidotto y Marcelo Mangini

Introducción

Los denominados Programas de Transferencias Condicionadas de Ingreso 
(ptci) comenzaron a implementarse de forma masiva en América Latina 
a principios del siglo xxi. Esquemáticamente, esta política novedosa de 
protección social consiste en el otorgamiento de una transferencia mo-
netaria a hogares vulnerables condicionada al cumplimiento de determi-
nados requisitos en materia de salud y educación por parte de los niños, 
niñas y jóvenes receptores. De esta forma, los ptci persiguen objetivos 
específicos de corto, mediano y largo plazo. En el corto plazo, el propósito 
es transferir ingresos para que las familias en condición de vulnerabili-
dad económica superen el umbral de pobreza. En el mediano plazo, estos 
programas garantizan el acceso de la población receptora a servicios sani-
tarios y educativos para que los menores, en particular los de corta edad, 
puedan desarrollar su capital humano. A diferencia de los programas de 
asistencia social focalizados implementados durante los años ochenta y 
noventa en la región (Graham, 2010), en los cuales la asistencia social 
operaba como un mecanismo contingente para corregir fallas de mercado 
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asignando indirectamente recursos a poblaciones acotadas en situación 
de necesidad material, los ptci universalizan la transferencia de recursos 
monetarios directamente a los jefes y las jefas de hogar para que admi-
nistren el beneficio en favor de sus hijos e hijas. Por último, el objetivo de 
largo plazo consiste en promover el ingreso de los y las jóvenes receptores 
al mercado formal de trabajo para romper, así, con el círculo intergenera-
cional de reproducción de la pobreza (Cecchini y Madariaga, 2011).

Existe una amplia literatura empírica que analiza el impacto de los 
ptci sobre varios aspectos del proceso educativo. Estas investigaciones 
documentan consistentemente efectos positivos de los programas sobre 
indicadores de acceso a la educación (escolarización y asistencia a la 
escuela) e indicadores de finalización (deserción intraanual y termina-
lidad de los estudios). Tales efectos tienden a ser mayores entre niños y 
niñas de hogares más pobres, cuyos niveles de escolarización son ini-
cialmente más bajos; entre jóvenes que están finalizando los estudios 
secundarios, para quienes el riesgo de deserción escolar es comparativa-
mente mayor debido a la necesidad de incorporarse prematuramente al 
mercado de trabajo; y entre las mujeres más que entre los varones. 

Este capítulo examina en profundidad la literatura existente sobre el 
impacto de los ptci en la educación formal. Primero, se repasan algunas 
experiencias recientes de gran envergadura implementadas en América 
Latina, particularmente el Programa de Educación, Salud y Alimenta-
ción (Progresa) en México, y el Programa Bolsa Familia en el Brasil, 
junto con otras medidas de menor grado de cobertura pero igualmente 
relevantes diseñadas en Colombia y Nicaragua. Segundo, se discuten 
los trabajos que exploran esta misma temática en la Argentina a través 
del estudio de la Asignación Universal por Hijo para Protección Social 
(auh). Más allá de las importantes contribuciones de estas investigacio-
nes para comprender la dinámica que vincula las políticas de protección 
social con el desarrollo educativo en la escuela primaria y secundaria en 
nuestro país, al momento no existen estudios que analicen los efectos 
de la auh sobre aspectos directamente relacionados con el rendimien-
to educativo de niños, niñas y jóvenes. Asimismo, los estudios previos 
tampoco han examinado cómo se desenvuelve la auh entre los menores 
beneficiarios que participan de la Educación Técnico Profesional (etp). 

La primera vacancia puede responder, como se discutió en el capítulo 
introductorio, a las dificultades que se presentan al momento de ope-
racionalizar una medida adecuada de desempeño escolar. Como se verá 
en detalle en el capítulo 3, este trabajo avanza dos medidas novedosas 
de desempeño: una objetiva, construida a partir de las calificaciones e 
inasistencias reportadas por las mismas instituciones educativas, y otra 
subjetiva, basada en el tiempo de dedicación al estudio reportado por 
los propios estudiantes encuestados. La segunda vacancia de la literatu-
ra que examina el impacto de la auh en la educación es llamativa, con-
siderando que la etp es una modalidad de educación formal especial-
mente requerida por adolescentes de sectores de ingresos medios-bajos 
y bajos, quienes son también los principales beneficiarios de los ptci. 
Además, la etp persigue y cumple un doble papel de crucial importan-
cia en países en vías de desarrollo como la Argentina: preparar a los y las 
jóvenes para continuar sus estudios en carreras técnicas, terciarias y 
universitarias, y proporcionar una formación adecuada para su ingreso 
en el mercado formal de empleo al finalizar la escuela secundaria. 

En este capítulo, entonces, se discute la necesidad de desarrollar in-
vestigación empírica aplicada sobre el impacto de la auh en el ámbito de 
la Educación Técnica. Para ello, se presenta una contextualización his-
tórica de la etp en la Argentina, se describen las características salientes 
del sistema y se analizan los principales cambios operados recientemente 
en el sector como consecuencia de las reformas introducidas por la 
Ley Nacional de Educación y la Ley de Educación Técnico Profesional 
sancionadas a mediados de los años 2000. 

El impacto de los ptci sobre la educación en América Latina 

Con la llegada al poder de los gobiernos de la llamada “nueva izquierda” 
(Levitsky y Roberts, 2011), América Latina fue testigo de una notable 
expansión de las políticas de protección y asistencia social (Garay, 2016; 
Holland, 2017). Una buena parte de los países de la región ampliaron 
sus estados de bienestar al incorporar a millones de ciudadanos que 
hasta ese momento habían permanecido virtualmente excluidos de los 
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esquemas de protección existentes. El pilar central de este cambio de 
paradigma en el ámbito de la protección social son los ptci. Estos pro-
gramas se caracterizan por distribuir recursos monetarios a menores de 
hogares en situación de pobreza o de pobreza extrema, condicionando  
la recepción del beneficio al cumplimiento efectivo de una serie de 
contraprestaciones básicas en materia de salud (realización de controles 
prenatales para madres embarazadas y/o consultas médicas periódicas, 
y cumplimiento del calendario de vacunación para menores) y educa-
ción (escolarización y asistencia a la escuela). Implementados original-
mente en México, el Brasil y Honduras hacia finales del siglo pasado 
y comienzos del presente, los ptci rápidamente se extendieron hasta 
cubrir en la actualidad a unos cincuenta países en desarrollo (Molina 
Millán et al., 2019). Tal expansión implicó un aumento considerable de 
la población vulnerable cubierta. Según los últimos datos comparados 
disponibles para América Latina y el Caribe, la cobertura de hogares 
pasó de 21 millones en 2006 a casi 30 millones diez años después. Los 
programas con mayor nivel absoluto de cobertura son los implementa-
dos en la Argentina, el Brasil, Colombia, México y el Perú (Cecchini y 
Atuesta, 2017).

Numerosas evaluaciones documentan de manera robusta que los 
ptci generan mejoras concretas en el corto plazo sobre diferentes aspectos 
de la problemática educativa, incluyendo la escolaridad de los menores, 
la asistencia y permanencia de los jóvenes en la escuela, la promoción de 
grados, y la finalización de los estudios (Edmonds y Schady, 2012; Stampini 
y Tornarolli, 2012; Rawlings y Rubio, 2005; Ruiz-Arranz et al., 2006; 
Galiani y McEwan, 2013; para una exhaustiva revisión, ver Glewwe y 
Muralidharan, 2015). La literatura especializada también identifica que 
existe una variación considerable en la magnitud de estos impactos po-
sitivos, con efectos diferenciados entre varones y mujeres, entre niños y 
niñas de distintas edades (en particular, entre los que asisten a la escuela 
primaria y la secundaria), y entre quienes residen en zonas rurales y ur-
banas (Fiszbein y Schady, 2009; Ganimian y Murnane, 2014; Saavedra y 
García, 2012). Para profundizar sobre la naturaleza y magnitud de estos 
resultados, a continuación se analizan algunas investigaciones que se 
focalizan en casos nacionales de importancia regional. 

El Programa de Educación, Salud y Alimentación en México

Una gran parte de la evidencia empírica sobre el impacto de los ptci en 
el área de la educación formal proviene de la experiencia del Programa 
de Educación, Salud y Alimentación (Progresa, actualmente denomina-
do Prospera), primer programa de estas características en el continente 
y uno de los más importantes por su volumen de gasto y nivel de cober-
tura.1 Desde el punto de vista del diseño de política pública, el Progresa 
comenzó a implementarse en 1997 como una prueba aleatorizada en 
495 comunidades mexicanas en situación de pobreza, las cuales fueron 
previamente censadas e indexadas para identificar los hogares elegibles 
para participar. En sus primeros dos años, la asignación del programa 
siguió un criterio aleatorio, abarcando dos tercios de las comunidades 
elegibles, mientras que las restantes solo recibieron el beneficio al tercer 
año de su implementación (Fiszbein y Schady, 2009; Glewwe y Murali-
dharan, 2015; Molina Millán et al., 2016). 

El diseño, basado en la asignación aleatoria y diferencial en el tiem-
po, permitió que el Progresa fuera el ptci más rigurosamente estudiado 
mediante la aplicación de métodos de análisis cuasi experimentales. 
Por ejemplo, utilizando una herramienta de estimación de Diferencias 
en Diferencias (did, por su sigla en inglés), Schultz (2004) sustancia 
efectos positivos del programa sobre la escolarización de un grupo de 
comunidades rurales impactadas por el plan respecto de otro grupo con 
similares características pero que no recibió el beneficio. Los resultados 
indican un efecto positivo sobre la tasa de escolarización en primer 
año del nivel secundario. Concretamente, los estudiantes alcanzados 
por el Progresa muestran un nivel de escolarización secundaria inicial 
9 % mayor que los estudiantes no cubiertos. En una dirección similar, 

1  Originalmente, el programa se denominó Progresa y atendía solamente zonas rurales. En 2001 
cambió su nombre a Oportunidades, y se expandió para cubrir zonas semiurbanas y urbanas. 
En 2004 fue rebautizado con su actual nombre y se añadieron prestaciones al incorporarse la 
coordinación de otros programas y acciones de política social, incluyendo fomento produc-
tivo, ingresos, inclusión laboral, educación, alimentación y salud. Según cifras oficiales, en el 
año 2016, el Prospera proveía cobertura a cerca de 28 millones de beneficiarios, con un presu-
puesto anual equivalente al 0,38 % del pbi (sedesol, 2017).
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pero recurriendo a un método de emparejamiento por coeficiente de 
propensión (propensity score matching, psm, por su sigla en inglés), 
Behrman, Parker y Todd (2009), y Behrman et al. (2012) documentan 
un impacto a mediano plazo del Progresa sobre la escolarización, la 
permanencia en la escuela y la promoción de grados de un grupo de 
jóvenes que recibió el beneficio al comienzo de la implementación del 
programa, en comparación con otro grupo similar de jóvenes que no 
eran elegibles al momento ni en los años subsiguientes. Los resulta-
dos muestran que el efecto positivo del Progresa tiende a ser superior 
entre las mujeres y es de magnitud moderada cuando la exposición 
al programa se limita al año y medio, pero crece significativamente a 
medida que la participación se extiende hasta cubrir los cinco años de 
duración de la escuela secundaria.

El Programa Bolsa Familia en el Brasil

El programa Bolsa Familia (bf) fue implementado por el gobierno petista 
del presidente Luiz Inácio “Lula” da Silva en 2004, y en poco tiempo se 
transformó en uno de los ptci más importantes de la región.2 A diferen-
cia del Progresa, el bf no fue diseñado como prueba aleatorizada, lo que 
introduce algunos sesgos a la hora de estimar su real impacto. La parti-
cipación en el programa solo requiere que los hogares se registren en un 
catastro único municipal. En consecuencia, la cobertura está en cierta 
medida afectada por los esfuerzos para reclutar beneficiarios, así como 
por los procesos administrativos que establecen los propios municipios. 
El mecanismo de asignación de beneficiarios establece un número de 
cuotas municipales según indicadores de pobreza. Si un municipio supera 
la cuota de hogares establecida, la asignación prioriza los hogares con 
mayor nivel de pobreza y mayor cantidad de menores (0 a 17 años) elegi-
bles (De Brauw et al., 2015). 

2. El programa transfiere recursos monetarios a unos 14 millones de hogares (56 millones de 
personas) con un presupuesto anual del 0,44 % del pbi (cepal, 2017).

Varios estudios identifican efectos positivos del bf sobre la educa-
ción de niños, niñas y jóvenes. En un trabajo que utiliza datos de censos 
escolares a nivel nacional para un período de ocho años, Glewwe y 
Kassouf (2012) muestran que los menores residentes en hogares bene-
ficiados por el programa tienen una mejor performance en términos de 
escolarización (el 5,5 % mayor en los grados 1 a 4 y el 6,5 % mayor en 
los grados 5 a 8), promoción de grado (0,9 % y 0,3 % mayor) y abandono  
de la escuela (0,5 % y 0,4 % menor). Adicionalmente, la evidencia 
empírica sugiere que el bf contribuye al aumento de la matriculación 
entre las poblaciones de raza indígena y de raza negra. Este hallazgo 
resulta especialmente relevante en el Brasil ya que las comunidades 
afrodescendientes están asociadas con peores indicadores socioeconómi-
cos (Hinton et al., 2012; Singer et al., 2014; Freire et al., 2018). Parte de  
estos resultados son confirmados por De Janvry, Finan y Sadoulet (2012),  
quienes a través de un método de estimación did para una muestra 
de 500 niños, documentan que el bf contribuyó a reducir la deserción  
escolar en casi 8 puntos porcentuales. Además, incorporando una perspec-
tiva de incentivos electorales, los autores demuestran que el impacto del 
programa sobre la deserción escolar es el 36 % más alto en los muni-
cipios gobernados por intendentes habilitados para concurrir a un 
segundo mandato electoral que en los distritos sin reelección. Más 
recientemente, De Brauw y sus colegas (2015) aplicaron un diseño 
experimental de psm sobre datos longitudinales a nivel de los hogares 
y mostraron que el bf tiene un impacto positivo del 8 % sobre la tasa 
de escolarización y del 10 % sobre la tasa de promoción. Estos efectos 
son mayores entre las niñas de todas las edades que habitan en áreas 
rurales y entre las jóvenes de 15 a 17 años que viven en zonas urbanas.

El Programa Más Familias en Acción en Colombia, y la Red 
de Protección Social en Nicaragua

Aunque de menor cobertura y escala en los recursos asignados, el Pro-
grama Más Familias en Acción, implementado en Colombia desde el 
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año 2001, también muestra tener efectos positivos sobre la educación 
de los y las menores receptores. Empleando datos de encuestas admi-
nistradas a once mil hogares en un centenar de municipios rurales y 
urbanos antes y después de la implementación del programa, Attanasio 
et al. (2010) encuentran, mediante una estimación did, que los gru-
pos de beneficiarios de 8 a 13 y de 14 a 17 años de edad que viven en 
comunidades rurales incrementan su escolaridad en el 2,8 y el 6,6 % 
respectivamente en comparación con los no receptores, mientras que 
los residentes de áreas urbanas lo hacen en el 1,4 y el 4,7 % respecti-
vamente. De manera similar, utilizando una estrategia mixta que com-
bina psm con base en encuestas a nivel de los hogares y un diseño de 
regresión discontinua (regression discontinuity design, rdd, por su sigla 
en inglés) sobre datos censales y registros administrativos provistos por 
el programa, Baez y Camacho (2011) reportan que los receptores tienen 
entre el 4 y el 8 % más probabilidades de finalizar el nivel secundario que 
los no receptores. Nuevamente, este efecto es mayor entre las menores 
mujeres que viven en zonas rurales. A corto plazo, además, el Programa 
Más Familias en Acción afecta positivamente las aspiraciones indivi-
duales, tanto de los y las menores receptores como de sus padres, por 
acceder a la educación superior. Tal como demuestran recientemente 
García et al. (2019), luego de un año de participar en el programa, las 
aspiraciones de acceder a la educación superior por parte de padres y 
de menores aumentan el 11 % y el 20 %, respectivamente, en relación 
con quienes no están incluidos. Este efecto es significativamente mayor  
para los padres de hogares socioeconómicamente desaventajados. A largo 
plazo, sin embargo, los efectos positivos del programa parecen diluirse 
ya que el desempeño universitario de quienes habían recibido el beneficio 
mientras cursaban la escuela secundaria es similar al de los no benefi-
ciarios (Baez y Camacho, 2011). 

Por otra parte, algunos estudios de evaluación sobre el funciona-
miento del Programa Red de Protección Social implementado en Ni-
caragua entre 2000 y 2006 también muestran efectos positivos sobre la 
escolaridad y la promoción de grados (Maluccio y Flores, 2004; Gitter 
y Barham, 2008), el aprendizaje, la comprensión de lectura y gramática, 
la incorporación de nuevo vocabulario, el conocimiento de las mate-

máticas y la resolución de problemas (Barham et al., 2014).3 Además, se 
han identificado efectos positivos a largo plazo ya que los y las menores 
receptores muestran un mejor desempeño académico diez años después 
de haber recibido el programa que los no receptores. 

La Asignación Universal por Hijo para Protección Social en la Argentina

En octubre de 2009, el gobierno de Cristina Fernández de Kirchner 
(2007-2015) creó mediante el Decreto de Necesidad y Urgencia 1.602/09 
la Asignación Universal por Hijo para Protección Social (auh). Gestio-
nado enteramente por la Administración Nacional de la Seguridad So-
cial (anses), este programa transfiere una prestación monetaria mensual 
no retributiva a uno de los padres, parientes o tutores a cargo, por cada 
menor de 18 años (o sin límite de edad cuando se trata de discapacitados) 
y hasta cinco menores, siempre que no perciban otra asignación familiar 
y pertenezcan a grupos familiares cuyos miembros se encuentran al mo-
mento desocupados, registrados como monotributistas sociales, sean 
personal de casas particulares o que se desempeñan en la economía 
informal percibiendo un ingreso laboral inferior al salario mínimo. 
Debido a que la distribución de la auh se desarrolla de manera centrali-
zada a través de la organización territorial de las agencias de la anses, 
el programa ingresa en el mismo circuito distributivo de las políticas 
sociales diseñadas para el sector formal (esto es, jubilaciones, asignaciones 
familiares y seguros de desempleo, entre otras). De esta manera, la auh 
es aislada de posibles interferencias políticas y se priva a las estructuras 
de referentes territoriales de capturar fondos para reclutar o incidir en el 
reclutamiento de beneficiarios (Lodola y Mangonnet, 2013). 

El financiamiento de la auh fue provisto íntegramente por la anses 
hasta que, en junio de 2016, bajo la nueva administración de Mauricio 

3. Al igual que el Progresa, el Programa Red de Protección siguió un diseño de evaluación aleatorizado. 
En los primeros tres años fueron aleatoriamente asignados veintiún municipios, mientras que 
otros veintiuno recién se incorporaron a partir del cuarto año de funcionamiento del programa.
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Macri (2015-2019), se aprobó un préstamo del Banco Mundial por 600 
millones de dólares para su financiamiento. Desde su creación hasta en-
tonces, la auh ejecutó un gasto promedio anual del 0,40 % del pbi para 
cubrir, en promedio, alrededor de 3,5 millones de niños, niñas y adoles-
centes cada año. 

Como todos los ptci, la auh condiciona la transferencia monetaria 
al cumplimiento de condicionalidades sanitarias y educativas. Específi-
camente, se exige la acreditación anual de controles sanitarios junto con 
el plan de vacunación obligatorio de los y las menores, y se requiere que 
los niños, las niñas y adolescentes entre 6 y 17 años de edad concurran 
al sistema educativo formal de gestión pública obligatorio.4 Asimismo, 
el programa incorpora una modalidad novedosa de pago: el 80 % del 
monto total por menor se abona mensualmente mientras que el 20 % 
restante es reservado en una caja de ahorro a nombre del titular para ser 
cobrado anualmente, previa certificación del cumplimiento de las citadas 
condicionalidades. En casos de fallas en la acreditación del cumplimiento 
–fallas que están más relacionadas con limitaciones administrativas del 
Estado que con la falta de cumplimiento real por parte de los y las be-
neficiarias–, la transferencia es automáticamente suspendida en su tota-
lidad. Se estima que las suspensiones originadas en la implementación 
de estas condicionalidades “duras” afectan anualmente a unos 600 mil 
receptores (Straschnoy, 2016).

Si bien la auh no fue diseñada como una prueba de control aleatori-
zada, lo cual de alguna manera dificulta la realización de estimaciones 
causales de su impacto, es una política pública con alta identificación y 
cobertura de la población objetivo. En este sentido, Lodola y Seligson 
(2011) encuentran que la probabilidad de recibir la auh no se relaciona 
con determinantes de naturaleza política o electoral –como elevar peti-
ciones a intendentes, participar en protestas y movilizaciones, o traba-
jar para un partido político–, sino con el tamaño del hogar, el ingreso 

4. Los menores de 6 años deben, además, estar inscriptos en el Programa Sumar, que desde su 
lanzamiento en 2005 brinda diferentes prestaciones de salud a las personas (embarazadas, me-
nores y adultos hasta 64 años) que no tienen cobertura de obra social ni de medicina privada. 

económico, el nivel educativo y el género (ser mujer). Estos resultados 
indican que el diseño de la auh es proactivo; es decir, el programa no 
actúa como un instrumento de compensación efímero a los perdedo-
res de un programa económico, sino que transfiere ingresos monetarios 
de forma permanente según la composición del hogar y la condición de 
empleabilidad de los adultos.

La mayoría de los trabajos existentes que analizan el impacto de la 
auh se interesan fundamentalmente por su efecto sobre determinados 
indicadores de bienestar social y del mercado laboral. En este sentido, 
la evidencia empírica indica que el programa disminuyó de manera 
significativa la pobreza, la desigualdad de ingresos, la ocupación juvenil 
y la participación de los beneficiarios en el mercado informal de empleo  
(Álvarez Agis, Cañete y Panigo, 2010; Bertranou, 2010; Gasparini y 
Cruces, 2010; Bustos y Villafañe, 2011; Bertranou y Maurizio, 2012; 
Bustos, Giglio y Villafañe, 2012; D’Elia et al., 2011; Rofman y Oliveri, 
2011; D’Elia y Navarro, 2013; Salvia, Bustamante y Mendoza, 2013; 
Maurizio y Vazquez 2014; Paz y Golovanevsky, 2014; Garganta y Gas-
parini, 2015; Jiménez y Jiménez, 2016). Es más escaso, sin embargo, el 
conocimiento sistemático disponible sobre los efectos de la auh en los 
procesos y resultados educativos. Además, hasta el momento no existe 
ninguna investigación que incorpore el análisis de alumnos y alumnas 
de la escuela secundaria técnico profesional.  

Un primer grupo de trabajos que estudia el impacto de la auh en la 
educación utiliza estrategias cualitativas de análisis, en particular en-
trevistas con actores clave involucrados en la gestión del programa. Por 
ejemplo, Mazzola (2012) explora en qué medida los beneficiarios refuerzan 
lazos de vinculación con las instituciones educativas, y de esta manera 
mejora el acceso y la permanencia en la escuela, así como el desempeño 
escolar. A partir de un análisis de dos municipios del Gran Buenos 
Aires con alta vulnerabilidad social, José C. Paz y General Pueyrredón, la 
autora concluye que la auh contribuye a generar “conciencia” respecto 
a la importancia de asistir al colegio, incluso más que las propias leyes 
educativas. Por otro lado, el programa fomenta la movilización y el 
acercamiento de las familias a los establecimientos debido a la necesidad 
de informarse sobre su funcionamiento y/o certificar las libretas de 
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asistencia escolar. En otro estudio, Pautassi et al. (2013) también sustancian, 
mediante entrevistas a madres receptoras y funcionarios ministeriales, 
que las estrategias implementadas para lograr el cumplimiento de las condi-
cionalidades educativas promueven una mayor inclusión de los alumnos 
a la escuela, aunque no parecen afectar la calidad de la enseñanza. 

Un segundo cuerpo de trabajos utiliza estrategias cuantitativas, econo-
métricas y cuasi experimentales, de inferencia causal. En resumen, la 
evidencia sugiere que la auh produce mejoras sustanciales en indicado-
res de acceso a la educación, en particular en las tasas de matriculación 
y de asistencia, y en indicadores de finalización de la educación, como la 
deserción intraanual y la terminalidad de los estudios. 

Respecto de los efectos de la auh sobre el acceso de niños, niñas y 
adolescentes al sistema educativo, Paz y Golovanevsky (2014), con datos 
de la Encuesta Permanente de Hogares (eph) administrada por el Ins-
tituto Nacional de Estadística y Censos (indec) en treinta y un centros 
urbanos, documentan un incremento significativo (del 3 % al 5 %) de la 
matrícula entre adolescentes elegibles del programa que cursan el ciclo 
secundario. De manera similar, utilizando un método contrafactual sin-
tético para el período 1989-2012, Cigliutti et al. (2015) demuestran que 
la tasa de escolarización secundaria exhibe un patrón creciente desde 
fines de 2009, momento de lanzamiento de la auh, y que este efecto 
aumenta sistemáticamente en el tiempo. Así, en los tres años siguientes 
a la creación del programa, la tasa de escolarización aumentó a una dife-
rencia promedio del 2,25 % respecto del régimen anterior sin auh. Esta 
cifra supone, en promedio, una diferencia de unos 100.000 estudiantes 
más por año.

En cuanto al impacto de la auh sobre el otro indicador relevante de 
acceso a la educación, esto es, la asistencia, Paz y Golovanevsky (2014) 
reportan, con base en información de la eph 2009-2010 y de estimaciones 
did, un incremento significativo del 1 % al 3 % en la tasa de asistencia 
escolar de menores entre 5 y 12 años de edad receptores del programa,  
y del 5 % al 7 % en adolescentes entre 13 y 17 años. Un hallazgo similar  
reportan Salvia, Tuñon y Poy Piñeiro (2015) empleando una metodo-
logía de psm con microdatos provenientes de la Encuesta de la Deuda 
Social Argentina de la Universidad Católica Argentina (uca) para el 

período 2010-2012. Los autores notan un impacto sustantiva y signi-
ficativamente mayor en la reducción de la tasa de inasistencia entre 
beneficiarios de la auh en edad de concurrir al nivel secundario (13 a 
17 años) que entre los que están en edad de asistir a la escuela primaria 
(5 a 12 años): el 12,1 % versus el 2,2 %. Al mismo tiempo, observan una 
reducción considerablemente mayor en las inasistencias de las mujeres 
que reciben la auh que de los varones: el 6,9 % versus el 5 %. Finalmente,  
en la misma línea de análisis, Edo, Marchionni y Garganta (2017) 
empleando datos de la eph y estimaciones did sustancian que la proba-
bilidad de asistencia a la escuela entre jóvenes elegibles de 15 a 17 años 
aumenta en casi 4 puntos porcentuales respecto a los no elegibles. Este 
efecto es significativamente mayor en las mujeres, en adolescentes que 
viven en familias más numerosas y donde el jefe o la jefa de hogar tiene 
un nivel educativo más bajo.

La evidencia también sugiere que la auh contribuye a mejorar algu-
nos indicadores de finalización de la educación. En efecto, en un trabajo 
pionero, D’Elia y Navarro (2013) estiman el impacto del programa sobre 
el atraso escolar en menores entre 6 y 17 años utilizando un método de 
psm con base en datos de la eph para los años 2009 y 2010. Los resul-
tados demuestran que la auh tiene un efecto positivo sobre la brecha de 
escolaridad (es decir, la diferencia entre los años de educación actual de 
un menor y los que hubiera completado de haber ingresado y finalizado 
sus estudios en la edad indicada) en los niños y las niñas beneficiarios 
del nivel primario (6 a 13 años), que se amplía de 10 a 14 puntos porcen-
tuales, pero no en los y las jóvenes que concurren al colegio secundario. 
En una dirección similar, utilizando una metodología de did e infor-
mación de la eph, Marchionni, Edo y Goldschmit (2017) señalan que 
la auh contribuye a aumentar la tasa de conclusión del nivel primario, 
aunque solo para los menores que superan la edad teórica de finaliza-
ción de ese nivel, en especial el grupo con menos sobreedad, compuesto 
por niños y niñas de 12 a 14 años. El efecto estimado del programa sobre 
la tasa de conclusión de los estudiantes elegibles de nivel secundario, 
por su parte, es marginal y condicional a las especificaciones del modelo 
de estimación. Sin embargo, utilizando datos individuales de la Encuesta 
Nacional de Gasto de los Hogares (engho) 2012/2013 –que, a diferen-
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cia de la eph, permite identificar a titulares y beneficiarios directos de 
la auh– y una metodología de psm, Jiménez y Jiménez (2016) reportan 
una disminución de entre el 5 % y el 12 % en la tasa de deserción 
escolar para adolescentes de 14 a 17 años. Este impacto positivo parece 
responder, además de a las condicionalidades educativas impuestas por 
el programa, a la disminución de la tasa de ocupación adolescente y/o 
a un aumento del ingreso familiar per cápita inducido por la recepción 
de la auh. 

Más allá de las innegables contribuciones de esta literatura para 
la comprensión del funcionamiento de la auh y su impacto sobre la 
educación formal, sorprendentemente los especialistas no han pres-
tado suficiente atención al estudio de los efectos del programa sobre 
el desempeño educativo. De igual modo, la literatura ha descuidado 
el estudio de los y las estudiantes secundarios de la etp. Esta investi-
gación es la primera contribución que cubre ambos déficits. Para ello, 
en la siguiente sección se realiza una breve contextualización histórica 
y descripción de los cambios recientes en la enseñanza técnico pro-
fesional de nivel secundario. Además, se describen las características 
actuales del sistema y, por último, se presentan algunas reflexiones en 
torno a la vinculación entre la etp y la investigación social en la región 
del Conurbano bonaerense. 

La Educación Técnico Profesional en la Argentina

Las primeras experiencias de vinculación entre la educación secundaria y 
la formación técnico profesional en la Argentina tuvieron lugar a fines 
del siglo xix, cuando los colegios nacionales en las provincias de 
Catamarca, Salta y San Juan establecieron departamentos técnicos para 
la enseñanza de oficios (Gallart, 2006). En 1897, durante la presidencia 
de José Evaristo Uriburu, se creó el Departamento Industrial de la 
Escuela de Comercio Carlos Pellegrini en la Ciudad de Buenos Aires, 
que dos años más tarde devino en la primera escuela técnica del país 
bajo el nombre de Otto Krause. Así, durante las primeras décadas del  
siglo xx, en un contexto de ascenso social de las clases medias impulsado 

por la primera etapa del desarrollo industrial, se conformó una oferta 
oficial de Educación Técnica compuesta por cuatro tipos de instituciones: 
las Escuelas de Artes y Oficios, las Escuelas Industriales de la Nación, las 
Escuelas Técnicas de Oficio, y las Escuelas Profesionales para Mujeres 
(Bottinelli y Sleiman, 2015). En conjunto, hacia el año 1940 estas insti-
tuciones concentraban cerca del 10 % de la matrícula (Rodrigo, 2017). 

Con la llegada del peronismo a mediados de los años cuarenta, la etp 
adquirió un rol central en el sistema educativo argentino a partir de la 
ampliación de la cantidad de instituciones y ofertas formativas a nivel 
primario, secundario y universitario (Gallart, 2016). En efecto, como 
parte de una estrategia para responder a las demandas de un mercado de 
trabajo que se ampliaba y complejizaba con el desarrollo de la economía 
industrial, el primer gobierno de Juan Domingo Perón (1946-1952) 
expandió el sistema y formalizó una instancia normativa nacional desti-
nada a organizar, regular y financiar la Educación Técnica. El antecedente  
fue la creación, en 1944, de la Comisión Nacional de Aprendizaje y 
Orientación Profesional (cnaop) –que estaba emplazada en la Secretaría  
de Trabajo y Previsión Social y nucleaba a las denominadas Escuelas 
Fábricas o Industriales– y la Dirección General de Enseñanza Técnica 
(dget) –que organizaba los establecimientos estatales de capacitación 
ya existentes. El ciclo de institucionalidad de la etp se completó en 1948 
con la creación de la Universidad Obrera Nacional (uon). Por entonces, 
la Educación Técnica pasó a ser la modalidad educativa con mayor tasa 
de crecimiento –del 153 % entre 1945 y 1955–, y llegó a cubrir poco 
más del 22 % de la matrícula secundaria (Rodrigo, 2017; Judengloben y 
Gardyn, 2005). 

El gobierno militar de la denominada Revolución Libertadora que 
derrocó al constitucionalmente electo presidente Perón en 1955 disolvió 
la cnaop y la dget para luego fusionarlas en el Consejo Nacional de 
Enseñanza Técnica (conet). Bajo la dirección de este nuevo organismo 
administrativo fueron inscriptas todas las escuelas técnicas y centros de 
formación profesional del país. Por su parte, durante la administración 
radical de Arturo Frondizi (1958-1962), en 1959 la Universidad Obrera 
Nacional fue incorporada al régimen existente de universidades públicas 
nacionales con el nombre de Universidad Tecnológica Nacional (utn). 
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Además, se crearon las Escuelas Nacionales de Educación Técnica 
(enet), que unificaron a las escuelas industriales, las escuelas reguladas 
por la cnaop y las pocas escuelas restantes de Artes y Oficios. La ma-
trícula de las enet continuó creciendo hasta alcanzar, en la década de 
1980, unos 370.000 alumnos (Judengloben y Gardyn, 2005).

En sus lineamientos generales, esta estructura institucional se man-
tuvo vigente hasta la sanción en 1993 de la Ley Federal de Educación 
que descentralizó la prestación de servicios educativos, incluidos los 
técnicos, a las provincias sin los recursos financieros necesarios para 
cubrir esas responsabilidades de gasto (Falleti, 2010). En el marco de 
esta nueva normativa se estableció que la Educación Técnica Secundaria 
fuera absorbida por el Polimodal y que los talleres fueran reemplaza-
dos por trayectos técnicos profesionales de carácter complementario y 
optativo. Además, el conet fue disuelto y reemplazado por el Instituto 
Nacional de Educación Tecnológica (inet). La implementación de estas 
reformas implicó la desintegración del sistema nacional de Educación 
Técnica e introdujo un escenario de alta fragmentación junto a profun-
das disparidades entre las provincias, al punto que incluso en algunas 
jurisdicciones la etp se disolvió casi por completo (Gallart, 2006).

La sanción de la Ley 26.058 de Educación Técnico Profesional en 
septiembre de 2005, luego de un laborioso proceso de construcción de 
acuerdos, que duró varios años, entre un complejo entramado de sectores 
sociales, políticos, sindicales y productivos (Pagano, Sverdlick y Costas, 
2007), supuso la recuperación de la enseñanza técnico profesional al  
establecer un marco legal específico que ordenó y reguló su prestación 
en todo el país. La normativa devolvió al Estado nacional, representado  
en el inet, un rol preponderante en la coordinación y articulación de 
políticas en concordancia con las provincias. Las modificaciones unifi-
caron la duración del plan de estudios y ampliaron la escolaridad a seis 
años. Esto último implicó la eliminación de los trayectos técnicos de 
formación profesional implementados bajo la Ley Federal de Educación, 
y determinó su reemplazo por currículos propuestos por las provincias 
en cumplimiento con los requisitos mínimos definidos por el Consejo 
Federal de Educación. Con la creación del Catálogo Nacional de Títulos 
y Certificaciones (asociado al establecimiento del proceso de Homologación 

de Títulos y Certificaciones), también se avanzó en la reorganización del 
sistema de calificaciones profesionales y se establecieron mecanismos 
para garantizar la homologación de certificaciones y titulaciones en todo 
el territorio nacional. En igual sentido, se creó un registro nacional de 
instituciones de la etp, del cual participan todas las escuelas con habilita-
ción para otorgar títulos y certificados. Además, se fortaleció la vincu-
lación con el sector productivo a partir de la implementación de conve-
nios con empresas para la realización de prácticas profesionalizantes en 
ámbitos de trabajo. Por último, la ley creó el Fondo Nacional de Mejora 
Continua para la Educación Técnico Profesional. Este fondo garantizó 
el financiamiento del sistema en una proporción del 0,2 % de los ingre-
sos corrientes presupuestados para el sector público nacional (Claus y 
Sánchez 2019). Así, en el período 2006-2014, la Nación invirtió unos 
6000 millones de pesos en mejoras institucionales de las escuelas secun-
darias técnicas. Estos recursos fueron mayormente destinados a la capa-
citación del personal docente, el equipamiento de talleres y laboratorios, 
el mejoramiento edilicio, y el financiamiento de planes provinciales y 
programas federales en el área (Sosa, 2016).

Aun cuando la matriz de actores afectados a la elaboración del 
anteproyecto de ley acordó la necesidad de atender la problemática de 
la etp, sus posiciones durante el proceso de elaboración y sanción 
legislativa fueron diversas. Por un lado, los gremios de alcance nacional 
como la Confederación de Trabajadores de la Educación de la República 
Argentina (ctera) y la Asociación del Magisterio de Enseñanza Téc-
nica (amet), entre otros, sostuvieron que se había tratado de un proceso 
positivo y consideraron la ley “como un primer paso en el avance hacia  
una nueva ley de educación, que permita superar la fragmentación 
que significó la implementación de la Ley Federal y la transferencia de 
escuelas” (suteba, 2004). Por otro lado, sectores de la sociedad civil, 
mayormente ligados a centros de estudiantes secundarios, se opusieron al 
proyecto de ley de la etp. Las críticas se centraban fundamentalmente en 
la ambigüedad de la ley respecto a la duración de la Educación Técnica 
Media. La nueva legislación establecía que el plan de estudio del nivel 
medio debía tener una duración de seis años. La ambigüedad se refería 
a la falta de precisión respecto al punto de partida de esos seis años. La 
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heterogeneidad territorial del sistema educativo en la Argentina hizo que 
cada jurisdicción provincial terminara ajustando la norma a sus pro-
pias necesidades y conveniencia, con la opción de contemplar desde el 
octavo año de la egb3 y un ciclo Polimodal de cuatro años, o desde 
el séptimo de la egb3 con tres años de Polimodal (Pagano, Sverdlick y 
Costas 2007).

En la actualidad, el sistema de la etp cuenta con 1650 establecimien-
tos educativos, de los que 1460 (el 88 %) pertenecen al ámbito de gestión 
estatal y 190 (el 12 %) al de gestión privada. El 51 % de ellos se encuen-
tran ubicados en las provincias de Buenos Aires (el 26 %), Córdoba (el 
15 %) y Santa Fe (el 10 %). La matrícula de la enseñanza técnica secun-
daria registró un crecimiento sostenido del orden del 25 % durante las 
tres administraciones kirchneristas (2003-2015), y llegó a representar 
poco más de 623.000 alumnos, o el 15 % de la matrícula de nivel secun-
dario (Sosa, 2016; inet 2016a). A pesar de que el 67 % de los estudiantes 
de la etp son varones, la matrícula femenina se duplicó en el período 
hasta alcanzar las 197.000 alumnas. Esto representa un incremento del 
11 % en la participación relativa de las mujeres respecto a los varones. 

La oferta educativa actual se distribuye en tres orientaciones principa-
les: Agropecuaria, Industrial y Servicios. La orientación Industrial con-
centra, fundamentalmente en las provincias de Buenos Aires, Córdoba 
y Santa Fe, la mayor cantidad de instituciones educativas y estudiantes 
matriculados: el 60 % y el 76 % respectivamente. Le sigue en importancia 
la orientación Agropecuaria con el 30 % de las escuelas y el 13 % de la 
matrícula, y completa la orientación Servicios con solo el 9 % de los esta-
blecimientos y el 6 % de los estudiantes (inet, 2017). Dentro de las orien-
taciones, la especialidad Electromecánica es la oferta predominante en el 
conjunto de escuelas técnicas del país (565 escuelas), seguida por las espe-
cialidades de Agrotécnica (404), Construcciones, Química e Informática 
(235 y 273), Electrónica (173), Administración (110) y Servicios (18).

La etp en la Argentina ha perseguido el doble objetivo de formar 
estudiantes para que continúen sus estudios de nivel superior y logren 
insertarse en el mundo formal del trabajo en puestos de calificación rela-
tivamente alta. De hecho, los datos generados por la Encuesta Nacional 
de Trayectorias Educativas (entre) indican que los principales motivos 

por los cuales los y las jóvenes eligen la escuela secundaria técnica son, 
además del interés personal (el 34 %), la preparación que reciben para 
el mundo del trabajo (el 23 %) y para continuar los estudios superiores 
(el 21 %).5 En este sentido es importante subrayar que los estudiantes 
egresados de las escuelas técnicas alcanzan una mejor inserción laboral 
que los egresados del secundario general: mientras que el 77 % de los 
primeros participa de la población económicamente activa, solo lo hacen 
el 60 % de los segundos (entre, 2014). Además, el 82 % de los egresados 
y las egresadas de la etp se desempeña en puestos de trabajo califica-
dos, superando en más de diez puntos porcentuales al universo de los 
egresados secundarios de escuelas comunes. Por otra parte, en cuanto a 
las trayectorias educativas, los datos recolectados a nivel nacional indican 
que el 63 % de los egresados y las egresadas de la etp sigue estudiando, y 
seis de cada diez de ellos lo hacen en el nivel postsecundario (inet, 2014).

Conclusión

Desde su implementación en América Latina hace más de dos décadas, 
los ptci han demostrado ser una estrategia de intervención pública exi-
tosa para mejorar el nivel de ingreso y las condiciones de vida de los 
sectores más vulnerables de la sociedad. Como se discutió extensamente  
en este capítulo, existe suficiente evidencia para afirmar de manera con-
tundente que estos programas también tienen efectos positivos sobre 
varias dimensiones del proceso educativo. Puntualmente, en el caso de la 
Argentina, los hallazgos de estudios previos indican que la auh genera  
mejoras significativas tanto en indicadores de acceso a la educación 
(matriculación y asistencia a la escuela) como en indicadores de finali-
zación (deserción intraanual y terminalidad de los estudios). 

A pesar de la vital contribución de esta literatura para entender 
la relación entre políticas asistenciales y educativas en nuestro país, la 
investigación sobre el tema presenta dos limitaciones de relevancia. En 

5. Promedios estimados a partir de los datos publicados en inet (2016b). 
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primer lugar, los académicos y diseñadores de política pública han pres-
tado escasa atención a los potenciales efectos de la auh sobre el desem-
peño educativo de niños, niñas y jóvenes receptores. Esta falencia puede 
deberse, en gran medida, a las dificultades para obtener información 
que permita medir empíricamente la noción de “desempeño”. En segun-
do término, la producción existente se ha focalizado exclusivamente en 
la escuela primaria y en la secundaria común, y ha descuidado el estudio 
de la etp. Este déficit es relevante si se tiene en cuenta que la Educa-
ción Técnica, como se ha mostrado aquí, es una modalidad educativa 
particularmente requerida por jóvenes pertenecientes a los estratos de 
ingresos medios-bajos y bajos, que son al mismo tiempo los principa-
les receptores de la auh. Los resultados que se presentan y discuten en 
los siguientes capítulos son una primera contribución para cubrir esta 
laguna. 
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3. Generación de datos y caracterización 
 del perfil de los y las estudiantes de la Educación 
 Técnico Profesional

Con la colaboración de Ismael Cassini 

Introducción

Este capítulo describe, en primer lugar, el proceso de generación y recolec-
ción de los datos utilizados para estimar el impacto de la auh sobre el 
desempeño educativo. Inicialmente, se discute el diseño del cuestionario 
de la encuesta que fue administrada a unos cuatrocientos estudiantes de 
quinto año de siete Escuelas de Educación Secundaria Técnica (eest) de 
gestión pública ubicadas en los municipios de Hurlingham, Ituzaingó, 
Morón y San Miguel, en el Oeste del Conurbano bonaerense. Luego, se 
brinda una justificación metodológica de la selección de estos distritos, así 
como de la muestra de escuelas técnicas de nivel secundario sobre las que 
se funda el análisis empírico. En segundo lugar, el capítulo proporciona 
estadística descriptiva sobre el perfil sociodemográfico de los y las estu-
diantes que componen el universo de estudio, atendiendo especialmente a 
su origen o procedencia social, las características de sus progenitores, las 
condiciones estructurales del lugar donde residen, así como la composición 
y condiciones de vida en sus hogares. Por último, el capítulo provee infor-
mación detallada sobre las dos variables utilizadas en esta investigación 



56  •  Carlos Freytes • Germán Lodola Generación de datos y caracterización del perfil...  •  57

para medir el desempeño educativo de los y las jóvenes que participaron 
en la encuesta; una de naturaleza objetiva, compuesta por las calificacio-
nes de materias comunes y específicas proporcionadas por las instituciones 
escolares, el número de inasistencias y la condición de repitencia, y la otra 
de naturaleza subjetiva, que refiere al tiempo autorreportado de dedica-
ción al estudio fuera del horario escolar.

La generación de datos

Para examinar de manera sistemática el efecto de la auh sobre la perfor-
mance educativa es preciso contar, por un lado, con datos sociodemo-
gráficos precisos de los alumnos –incluyendo, naturalmente, su estatus 
como receptores o no receptores de este beneficio asistencial–, infor-
mación de sus progenitores (o tutores a cargo), y referencias sobre la 
composición y las condiciones de vida en sus hogares. Por otro lado, 
también es necesario construir una batería de indicadores –objetivos y 
subjetivos– que permitan medir empíricamente el desempeño educati-
vo de los y las jóvenes estudiantes. 

Con el propósito de capturar estos elementos se elaboró un cuestio-
nario de encuesta que, en términos generales, sigue el modelo anterior-
mente utilizado por Salvia, Tuñón y Poy Piñeiro (2015). Como se muestra 
en el Anexo 1 de este capítulo, el cuestionario incluye las siguientes 
variables a nivel de los individuos (o estudiantes). Primero, las variables 
referidas a las características de los alumnos y las alumnas: sexo, edad, 
lugar de nacimiento, tiempo de residencia en la Argentina (en caso de 
ser extranjero o extranjera), cantidad de hermanos o hermanas (distin-
guiendo a los menores de 18 años y a los discapacitados, que también 
podrían ser beneficiarios de la auh) y situación ocupacional. Segundo, 
variables referidas a sus progenitores, incluyendo edad, lugar de nacimiento, 
origen migratorio, nivel educativo, empleabilidad y condición de recep-
tores (o no) formales de algún otro tipo de asistencia social por parte 
del Estado nacional. Tercero, el cuestionario también incorpora una 
serie de preguntas a nivel del hogar de los y las estudiantes: dirección 
(bloque o manzana), tipo de hogar (monoparental o biparental), cantidad 

de adultos/as y niños/as que viven en la residencia, relación de parentesco  
con ellos, forma de la vivienda (casa, departamento, pieza, casilla), con-
dición socio-residencial (barrio con trazado urbano, vivienda social, 
villa o asentamiento) y, por último, régimen de tenencia (propietario, 
inquilino, vivienda prestada). Adicionalmente, para controlar el posible  
error de medición que puede resultar de las respuestas subjetivas brinda-
das por los y las estudiantes, y para identificar las condiciones sociode-
mográficas precisas del contexto donde ellos y ellas residen, la base de 
datos incorpora información georreferenciada producida por el Instituto 
Nacional de Estadísticas y Censos (indec) para el año 2010 a nivel del 
radio censal (considerando la manzana donde declara vivir el alumno o 
alumna como punto de referencia) de Necesidades Básicas Insatisfechas 
(nbi), condición de hacinamiento, tenencia precaria de la vivienda y 
conexión a red de gas natural.1 

La encuesta se aplicó durante los meses de septiembre y octubre de 
2018 a estudiantes de escuelas secundarias técnicas estatales que, en 
ese momento, cursaban el quinto año. La selección de este universo 
de estudiantes responde al hecho de que un estudio diacrónico como 
este requiere comparar estudiantes de hogares que reciben la auh con 
estudiantes que no la reciben. Debido a que este programa de asisten-
cia limita la recepción del beneficio a (hogares de) jóvenes hasta los 18 
años de edad, el quinto año del secundario técnico es, asumiendo no 
repitencia, el último año en el que todos los alumnos deberían tener 
menos de esa edad límite al finalizar el ciclo lectivo. Esta decisión, por 
lo tanto, minimiza el riesgo de que quienes no reciben la auh sean 
meramente los y las jóvenes mayores de 18 años al momento de ser 
administrada la encuesta. 

1. En la Argentina, cada unidad político-administrativa se desagrega en fracciones censales y 
cada una de ellas se desagrega, a su vez, en radios censales. Las fracciones y los radios son 
definidos por un espacio territorial con límites geográficos y una determinada cantidad de 
unidades de viviendas. La fracción tiene un promedio de 5000 viviendas mientras que el radio, 
un promedio de 300. Para los bordes de las unidades territoriales, el radio puede bajar a 200 
hogares, y en localidades aisladas a 100. En las zonas rurales, las fracciones y los radios se 
determinan por la conjunción de las características del terreno, la accesibilidad y la distancia 
entre las viviendas.
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Por otra parte, se decidió incluir solamente establecimientos públicos 
porque inicialmente la auh estipulaba que los niños, niñas y jóvenes 
receptores solo podían concurrir a instituciones educativas de gestión 
estatal. Si bien este requisito se flexibilizó en 2011 cuando se introdujo 
una reforma para incluir escuelas privadas subsidiadas de cuota baja, 
aquí se optó por excluir tales instituciones del análisis para evitar sesgos 
en las estimaciones. 

Varias razones justifican la relevancia de un estudio sobre el impacto 
de la auh en el desempeño educativo en los cuatro municipios selec-
cionados. Primero, en este territorio se localizan veinticinco esta-
blecimientos de estas características. Este número representa cerca 
del 7 % de las eest radicadas en la provincia de Buenos Aires.2 Además, 
estas escuelas varían considerablemente en términos de la orientación 
técnica que ofrecen, en línea con la composición de la oferta educativa  
disponible en la provincia. Segundo, los distritos de Hurlingham, 
Ituzaingó, Morón y San Miguel son geográficamente contiguos, lo 
cual permite tratarlos como un mismo cluster de municipios y, de 
esta manera, controlar posibles efectos de contigüidad en la imple-
mentación de políticas educativas provinciales y nacionales. Tercero, 
a pesar de su proximidad geográfica, los municipios seleccionados 
muestran variación en términos de sus características sociodemo-
gráficas (población, nbi, mortalidad infantil) y de acceso a servicios 
básicos (desagüe y gas de red), como así también en sus indicadores 
de desempeño educativo (tasa de escolarización secundaria, índices de 
abandono, repitencia y sobreedad). 

En tal sentido, como se observa en la Tabla 1, los municipios de 
Morón y San Miguel duplican en población a los de Hurlingham e 
Ituzaingó. Por otro lado, Morón presenta los mejores indicadores 

2. La provincia de Buenos Aires es la jurisdicción del país con la mayor cantidad de institucio-
nes de este tipo: 359, el 31,4 % del total nacional, que asciende a 1455 establecimientos. Así, 
el número medio de escuelas secundarias técnicas por cada 10.000 habitantes entre 13 y 19 
años en la provincia de Buenos Aires (2,1) es también uno de los más altos de la Argentina 
(see, 2017). La distribución de escuelas secundarias técnicas en los distritos que examina 
esta investigación es la siguiente: ocho en Hurlingham, cuatro en Ituzaingó, nueve en Morón 
y cuatro en San Miguel.

sociodemográficos, en tanto que el resto de los distritos exhiben un 
desempeño más bien dispar. A nivel de los indicadores educativos, 
los cuatro municipios alcanzan una tasa de escolarización secun-
daria superior al 90 %. Sin embargo, se observan diferencias en los 
indicadores de desempeño, con mayor sobreedad en las escuelas de 
Hurlingham e Ituzaingó, y mayor abandono en las de San Miguel. 
Nuevamente, Morón reporta las mejores marcas de performance. En 
resumen, estas significativas disparidades en las condiciones de bienestar 
social y desempeño educativo en los municipios seleccionados permi-
ten controlar fuentes de varianza externa y examinar en qué medida 
factores contextuales a nivel local (en este estudio, el entorno del hogar 
donde residen los y las estudiantes) explican patrones heterogéneos 
de desempeño educativo.

TABLA 1. INDICADORES SELECCIONADOS DE LOS MUNICIPIOS 

Hurlingham Ituzaingó Morón San Miguel

Población 1 176.505 168.419 319.934 381.401

nbi 1 6,9 4,9 3,5 8,2

Mortalidad infantil 2 14,8 7,5 7,1 8,8

Desagüe red pública 1 11 8,4 55,3 34

Gas de red 1 80 81 91 64

Escolarización secundaria 3 94 93 94 91,2

Abandono 15,5 17,2 12,1 20,7

Repitencia 12,9 10,8 11,5 9,8

Sobreedad 50,7 50,8 39,3 45,5

Fuentes: (1) Censo Nacional 2010, indec. (2) Dirección de Información Sistematizada, Dirección Provincial de Planificación 
de la Salud, Ministerio de Salud de la Provincia de Buenos Aires e información elaborada por la Dirección Provincial de 
Estadística, año 2010. (3) Observatorio del Conurbano, ico-ungs, año 2010.
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Respecto de la construcción de variables de desempeño educativo, se 
utilizaron dos tipos de medidas, unas de naturaleza subjetiva y otras 
de naturaleza objetiva. Las primeras fueron relevadas a partir del cues-
tionario de la encuesta, donde se solicitó a los y las estudiantes que 
reportaran la cantidad de horas por día (sin considerar el tiempo en 
la escuela) dedicadas al estudio, en qué medida reciben ayuda (y de 
quién) para resolver las tareas en el hogar, la frecuencia de asistencia 
a clases, los motivos principales de las inasistencias, si abandonaron los 
estudios –y en caso de haberlo hecho, por qué razones–, si fueron 
aplazados en alguna/s materia/s, si repitieron de año y si debieron 
trabajar (formal o informalmente) en algún momento desde que ingre-
saron a la escuela secundaria. Por su parte, las variables objetivas se 
crearon a partir de los registros administrativos oficiales proporcio-
nados por los establecimientos educativos donde se realizaron las 
encuestas. Estos datos incluyen las calificaciones obtenidas por cada 
estudiante en cada una de las materias cursadas en el primer y segundo 
trimestres de 2018, la cantidad de inasistencias en ese lapso, y si el 
alumno o alumna es (o no) repetidor del quinto año secundario que 
está actualmente cursando.

Una vez delimitada la muestra de establecimientos secundarios 
según procedimientos estandarizados (ver apartado siguiente), y luego 
de haber diseñado el cuestionario de la encuesta, se realizó un testeo 
piloto en una de las escuelas seleccionadas. La prueba fue satisfactoria 
y solo se introdujeron algunas modificaciones menores para conso-
lidar la versión final del instrumento. En paralelo, con el objetivo de 
facilitar el acceso del equipo de trabajo a las instituciones educativas 
elegidas, se contactó a los respectivos inspectores regionales y a los direc-
tores y las directoras de escuela. Tanto en estos contactos como en las 
visitas realizadas a los establecimientos, se constató la disposición de 
las escuelas a proporcionar la información oficial solicitada y se coor-
dinó lo necesario para administrar la encuesta: día, hora, número de 
aulas requeridas, forma de comunicación del estudio a los y las estu-
diantes, asignación de un adulto responsable en el aula y organización 
de las planillas de notas y asistencias. En todos los casos se registraron 

los detalles de las actividades realizadas, con sus correspondientes minu-
tas y notas de campo.

En la elaboración y aplicación individual de la encuesta se garantizó 
el anonimato de los alumnos y alumnas participantes en todas las instan-
cias. Para ello, se diseñó un esquema de códigos según la especialidad 
técnica de estudio, el curso (en caso de existir más de uno) y el sexo de 
cada estudiante, de manera tal de poder identificarlos en las planillas 
oficiales y los cuestionarios de encuesta sin necesidad de conocer su 
nombre. El código de cada estudiante participante corresponde a una 
secuencia compuesta por la inicial de la especialidad de estudio (“E” 
por Electromecánica, “C” por Construcción, “A” por Automotor e “I” por 
Informática), el número 5 (por quinto año), un número de 1 en adelante 
para identificar las secciones o cursos existentes por especialidad en una 
determinada escuela, el número de orden según consta en las planillas 
oficiales, y la letra “A” en caso de que fuera una alumna mujer. Así, los 
datos se agrupan por combinaciones de códigos por sección y especiali-
dad, de la forma en que se ejemplifica a continuación:

– A5101A, A5101, A5102A, A5102, A5103A, …, n
– A5201A, A5201, A5202A, A5202, A5203A, …, n
– E5101A, E5101, E5102A, E5102, E5103A, …, n
– E5201A, E5201, E5202A, E5202, E5203A, …, n
– C5101A, C5101, C5102A, C5102, C5103A, …, n
– I5101A, I5102, I5103A, I5104, I5105A, …, n

Diseño muestral y ponderación de datos

Todo trabajo que utiliza datos de encuestas y pretende, como en este 
caso, realizar inferencias causales respecto a una determinada población 
debe tener presente que existe un nivel o grado de error muestral impo-
sible de evitar. El diseño muestral es, en este sentido, una pieza clave 
de las investigaciones basadas en encuestas, ya que permite ajustar los 
datos obtenidos mediante este instrumento para reflejar de la manera 
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más precisa ese error y, en consecuencia, evitar sesgos inferenciales al 
interpretar la significancia y/o magnitud de cierto hallazgo. 

Una vez definida la población objetivo como los alumnos y las 
alumnas que concurren al quinto año de las escuelas secundarias técni-
cas de gestión pública, se utilizó una estrategia de muestreo estratificado 
para definir el universo de establecimientos educativos a ser incluidos 
en el estudio.3 El procedimiento de estratificación de las escuelas 
se realizó a partir de considerar el nivel socioeconómico (nse) de los 
radios censales en los que se encuentran ubicadas cada una de las eest 
en los cuatro municipios indicados, con una posterior selección aleato-
ria de las instituciones educativas dentro de cada uno de los estratos 
resultantes (Thompson, 2012). Este proceso requirió georreferenciar 
cada establecimiento para recuperar los datos censales más recientes 
(correspondientes al Censo Nacional de 2010), de los cuales se extra-
jeron luego las siguientes variables de naturaleza ecológica a nivel del 
radio censal: años de educación promedio del jefe o la jefa de hogar, 
porcentaje de jefes o jefas de hogar con educación primaria completa 
como máximo nivel educativo, proporción de hogares con nbi, con 
hacinamiento, con tenencia precaria de la vivienda y con conexión a 
red de gas natural. Todas estas variables se correlacionan fuertemente 
entre sí, de manera que el criterio de estratificación fue inequívoco. 
Los estratos resultantes de las eest fueron dos, a los que simplemente 
se los denomina: Estrato 1, de mayor nse, que comprende las escue-
las a las que concurre el 80 % de los y las estudiantes; y Estrato 2, de 
menor nse, que reúne a los establecimientos a donde asiste el 20 % 
restante de la matrícula. 

Luego de definir los estratos, se seleccionaron al azar cuatro escuelas 
dentro de cada uno de ellos, y se asignó a cada establecimiento una 
probabilidad de ser seleccionado proporcional a la cantidad de alumnos 
que concurren allí. Vale la pena mencionar que en la selección inicial 

3. No fueron consideradas cuatro instituciones educativas de gestión privada.

de escuelas estuvieron sobrerrepresentadas, en relación a su peso en la  
población total de alumnos matriculados, las pertenecientes al Estrato 2.  
Esto se debió a que se preveía una mayor probabilidad de encontrar 
estudiantes receptores de la auh en dichos establecimientos. Pero eso no 
ocurrió. Naturalmente, la sobrerrepresentación fue corregida en la esti-
mación final de los resultados estadísticos, asignando a las observaciones 
de uno y otro estrato los pesos correspondientes a su participación en el 
total de la  población.

Las instituciones educativas finalmente sorteadas se listan en la Ta-
bla 2.4 El número total de jóvenes entrevistados en las siete eest asciende 
a 397, el 67,5 % de los cuales concurre a establecimientos ubicados en el 
estrato de mayor nse y el 32,5 % a escuelas localizadas en el estrato de 
menor nse. En la implementación de la encuesta, la sobreestimación del 
estrato de bajo nse resultante fue menor que en el diseño original. Esto 
no fue problemático debido a que las escuelas localizadas en radios con 
menor o mayor nivel de nbi no difieren de manera estadísticamente sig-
nificativa en términos del porcentaje de estudiantes que reciben auh (el 
38,8 y el 33,3 %, respectivamente). Adicionalmente, en la estimación de 
los resultados que se presentan se realizó una ponderación de los datos 
con base en el diseño de la muestra y en la distribución poblacional de 
los estudiantes en ambos estratos, lo que minimiza el riesgo de efectuar 
inferencias sesgadas.  

4. La escuela N.º 2 República de Perú, ubicada en el municipio de Hurlingham, fue seleccionada 
pero no pudo realizarse la encuesta allí debido a limitaciones logísticas para su adecuada 
implementación. Esta exclusión no revierte mayores inconvenientes en términos inferenciales 
dado que se aplicó una ponderación postestimación sobre la muestra para reflejar el peso 
verdadero de cada estrato en la población de alumnos. 
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TABLA 2. INFORMACIÓN SOBRE LAS ESCUELAS SECUNDARIAS TÉCNICAS
SELECCIONADAS

eest Estrato Fecha 
de visita Orientación Jurisdicción 

educativa
Cantidad de 
encuestas

N.° 1 República 
del Paraguay 

(Ituzaingó)
Mayor nse 4/10/2018 Industrial Provincial 82 

N.° 8 Andrés 
Ferreyra 
(Morón)  *

Mayor nse 01/10/2018 Industrial Provincial 92 

N.° 3 Japón 
(San Miguel) Mayor nse 19/09/2018 Industrial Provincial 94 

N.° 3 Víctor 
Mercante 

(Hurlingham)
Menor nse 12/10/2018 Servicios Provincial 34 

N.° 1 Vélez 
Sarsfield (Morón) Menor nse 02/10/2018 Servicios Provincial 38 

N.° 2 República 
Argentina 

(San Miguel)
Menor nse 26/09/2018 Industrial Provincial 33 

N.° 1 Organización 
de los Estados 

Americanos 
(Hurlingham)

Menor nse 27/09/2018 Industrial Provincial 24 

* Originalmente se había seleccionado la escuela N.° 6 Chacabuco, también ubicada en Morón y perteneciente al estrato 
de menor nse. Desafortunadamente, este establecimiento no pudo ser relevado en las fechas previstas para el trabajo 
de campo.

Las variables ecológicas a nivel del radio censal empleadas para definir 
el muestreo (estratos por nse) y la selección de escuelas también fue-
ron utilizadas para caracterizar el entorno donde están situados los 
hogares en los que declaran residir los estudiantes. Los datos sugieren 
que la localización de las escuelas no es necesariamente informativa 
respecto del nivel socioeconómico de los alumnos que concurren a 
ellas (esto es, no necesariamente los estudiantes viven en la misma 
zona donde está la escuela). La Tabla 3 presenta la estadística descrip-
tiva de las variables ecológicas de interés, tomando como unidad de 
análisis la ubicación georreferenciada (radio censal) del hogar de los 

alumnos. Debido a que los datos fueron ponderados antes de realizar 
la estimación, junto con la media y el error estándar se reporta el inter-
valo de confianza del 95 %.

TABLA 3. CONDICIONES DE LOS HOGARES SEGÚN SU UBICACIÓN GEOGRÁFICA
 (DATOS PONDERADOS)

Variable Media Desviación estándar Intervalos de confianza (95 %)

nbi 0,092 0,020 [0,039; 0,145]

Hacinamiento 0,040 0,010 [0,012; 0,068]

Tenencia precaria 0,042 0,009 [0,017; 0,066]

Gas de red 0,642 0,099 [0,386; 0,897]

N = 366
Fuente: Censo Nacional 2010, indec.

Primero, en la tabla se observa que la proporción de hogares con nbi 
tiene una media de 0,092 y un error estándar de 0,020. Dado que el 
rango teórico de esta variable es de 0 a 1, los valores indican que, en 
promedio, las viviendas de los alumnos se ubican en áreas geográficas 
donde el porcentaje de hogares con nbi es de 9,2 %. Considerando el 
peor escenario (esto es, que el valor medio poblacional se ubique en 
el extremo superior del intervalo), el porcentaje de hogares con estas 
condiciones alcanza el 14,5 % mientras que, en el caso inverso, dicho 
porcentaje se reduce a 3,9 %. 

Para analizar el nivel de variación de hogares con nbi por escuela, 
el Gráfico 1 presenta un diagrama de cajas para cada uno de los estable-
cimientos de la muestra, distinguiendo las escuelas técnicas de mayor 
nse (gris oscuro) y las de menor nse (gris claro). El aspecto central 
para mencionar es que no existe una relación clara entre el nbi del radio 
censal donde residen los y las estudiantes y el nbi del radio donde están  
ubicadas las escuelas a las que asisten: hay estudiantes que, en promedio, 
residen en zonas con niveles de nbi más altos (por ejemplo, los que 
concurren a la escuela N.° 3 Japón) o más bajos (por ejemplo, los que asis-
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ten a la escuela N.° 1 oea) que el nbi del estrato al que pertenece la 
escuela. Este patrón es evidente cuando se observa que las cajas de las 
escuelas que corresponden al estrato de menor nse tienden a superpo-
nerse con las que identifican a las escuelas radicadas en zonas de mayor 
nse, lo cual indica que no hay diferencias estadísticamente significativas 
entre ambos estratos. Finalmente, vale mencionar que algunos estable-
cimientos (por ejemplo, las escuelas N.° 3 Japón, N.° 2 Argentina y N.° 1  
Víctor Mercante) muestran mayores niveles de heterogeneidad en su 
interior que otros (las escuelas N.° 1 oea y N.° 8 Ferreyra), tal como se 
desprende gráficamente del mayor rango intercuartil capturado por el 
ancho de las cajas, las líneas que indican los valores máximo y míni-
mo, y los valores extremos indicados por los respectivos círculos.

Segundo, la Tabla 3 indica que, en promedio, los alumnos y las alumnas 
viven en un radio censal donde el 4 % de los hogares enfrenta problemas 
de hacinamiento, con el 95 % de certeza de que la media poblacional  

se ubica entre el 1,2 % y el 6,8 % de los hogares hacinados, esto es, menos de 
la mitad de la proporción promedio de hogares con nbi. El Gráfico 2, por 
su parte, también muestra que no hay grandes diferencias apreciables, 
al menos desde el punto de vista estadístico, en el nivel de hacinamiento  
entre los hogares de los alumnos que asisten a diferentes escuelas, 
aunque los y las estudiantes de las dos escuelas ubicadas en San Miguel 
(N.° 3 Japón y N.° 2 Argentina) tienen valores medianos algo más altos 
que el resto.

La tercera variable ecológica que se reporta en la Tabla 3, proporción 
de hogares con tenencia precaria, se comporta de manera similar a la 
anterior, con una media de 0,042 e intervalos de confianza que cubren 
un rango que va de 0,017 a 0,066 de las viviendas de los estudiantes. De 
igual manera, la distribución de hogares por escuela que se muestra en 
el Gráfico 3 indica que no hay diferencias estadísticamente significativas 
entre ellos.

NBI

GRÁFICO 1. DISTRIBUCIÓN NBI DE LOS HOGARES SEGÚN ESTABLECIMIENTO EDUCATIVO
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Finalmente, como se aprecia en la Tabla 3, la proporción de hogares 
con acceso a gas de red tiene un valor medio de 0,64, un error estándar 
de casi 0,10, y una media poblacional que se ubica entre 0,38 y 0,90. 
Esto significa que las viviendas de los jóvenes encuestados se localizan, 
en promedio, en zonas donde aproximadamente un tercio no tiene gas 
natural. El Gráfico 4 visualiza la variación de los hogares por escuela y 
en el interior de ellas. Existen dos grupos evidentes de establecimientos. 
De un lado, se encuentran las escuelas N.º 3 Japón y N.º 2 Argentina, 
a las que asisten estudiantes que en su mayoría residen en áreas con 
relativamente baja conexión de gas (alrededor del 30 % de los hogares, 
en promedio). De otro lado, se ubican el resto de los establecimientos a 
los que concurren alumnos que, también en promedio, viven en zonas 
donde al menos el 70 % tiene acceso a gas natural.

En síntesis, para llevar adelante esta investigación se diseñó y utilizó  
una estrategia de muestreo estratificado que permitió definir en qué 
escuelas se aplicaría el cuestionario de la encuesta. A partir del georre-
ferenciamiento de las instituciones educativas y de datos censales, se defi-
nieron dos estratos con diferentes nse y luego se realizó una selección 

aleatoria de escuelas dentro de cada uno de los estratos. Una vez obte-
nidos los datos, se efectuó una ponderación basada en la estrategia de 
muestreo para reflejar de la manera más precisa posible el error muestral 
y evitar cometer sesgos inferenciales. Asimismo, los datos ecológicos 
incluidos en la construcción de los estratos fueron utilizados para carac-
terizar el entorno de los hogares que habitan los y las estudiantes que 
constituyen la población objetivo de este trabajo. En líneas generales, no 
se observa una correlación clara entre el nse del radio censal donde se 
ubica la escuela y el nse del área donde residen los y las estudiantes. En 
cambio, se aprecia que los alumnos y las alumnas que asisten a escuelas 
del municipio de San Miguel viven en radios censales que, en promedio, 
tienen mayor proporción de hogares con nbi y menor proporción de 
viviendas con conexión a la red de gas natural. Para completar la carac-
terización de los y las estudiantes, en la siguiente sección se presenta 
una descripción de su perfil sociodemográfico construida a partir de 
diversas variables que fueron medidas en la encuesta. Luego, el capítulo 
analiza la percepción de auh en los hogares de los y las estudiantes, y los 
principales indicadores de su desempeño educativo. 

Tenencia precaria

GRÁFICO 3. DISTRIBUCIÓN TENENCIA PRECARIA DE LOS HOGARES SEGÚN ESTABLECIMIENTO EDUCATIVO
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Perfil sociodemográfico de los y las estudiantes 

Esta sección discute información estadística descriptiva que permite cons-
truir el perfil sociodemográfico de los y las estudiantes que participaron 
del estudio y caracterizar un conjunto de atributos de sus progenitores.

En primer lugar, el 77,8 % de los y las jóvenes incluidos en la mues-
tra son varones y el 22,2 % mujeres.5 El rango etario varía entre los 16 
y 22 años, con una media de 16,9 años. De manera consistente con 
la edad que deberían tener los alumnos cursantes de quinto año de 
secundario en la provincia de Buenos Aires, el 82,5 % de ellos declara 
tener entre 16 y 17 años. El resto de los y las estudiantes encuestados 
tiene 18 años o más. En cuanto a su nacionalidad, como se observa 
en el Gráfico 5, el 91,4 % de quienes respondieron la encuesta declara 
haber nacido en la Argentina y el 2,5 % en países vecinos, incluyendo 
el Paraguay (el 1,0 %), el Perú (el 1,0 %), Bolivia (el 0,3 %) y el Uruguay  
(el 0,3 %). No respondió la pregunta el 6 % de los consultados. La totalidad 
de quienes manifiestan haber nacido en el extranjero tienen documento 
argentino. 

La amplia mayoría de los y las estudiantes (el 94,4 %) vive en casas 
ubicadas en barrios de trazado urbano, unos pocos (el 4,3 %) lo hacen 
en viviendas sociales y apenas el 1,3 % en villas o asentamientos. Algo 
más de heterogeneidad se observa respecto al tipo de tenencia de la 
vivienda, ya que el 76,8 % declara que sus familias son dueñas de la casa 
y el terreno en el que habitan, el 10 % son inquilinos, el 8,7 % son pro-
pietarios de la vivienda pero no del terreno donde esta se ubica y solo 
el 2,2 % de los y las estudiantes habitan una vivienda prestada que es 
propiedad de un amigo o de un familiar.

5. Solo el 0,6 % (dos estudiantes) se identificaron con “otro género”. Se optó por excluir ambos 
casos del estudio por razones exclusivamente metodológicas. La presencia de apenas dos 
observaciones en esta categoría no aporta valores suficientes como para justificar su inclusión 
en el análisis estadístico.

De los datos reportados por los y las jóvenes también se desprende que, 
en promedio, viven en hogares relativamente numerosos compuestos 
por 4,94 miembros. Más concretamente, el 2,75 % reside en viviendas 
de 2 miembros, el 11,2 % en hogares de 3, el 30,5 % de 4, el 24,9 % de 5, y un 
nada despreciable 30,7 % lo hace en viviendas compuestas por 6 o más 
miembros. Si se desagrega esta variable de hacinamiento autorreportado 
en el hogar para los y las cursantes de cada uno de los establecimientos 
incluidos en la muestra, como se presenta en la Tabla 4, puede observarse 
que no hay grandes diferencias entre las siete escuelas, ya que el valor 
medio se ubica en un rango que va de 4,45 (N.º 1, oea) a 5,26 (N.º 3, 
Víctor Mercante) personas que viven en la misma vivienda.

Más allá del número de personas con las que viven, se les preguntó a 
los y las estudiantes con quiénes compartían el hogar. El 65,2 % afirma 
que vive con ambos progenitores (padre y madre), el 10 % con uno de 
ellos y su pareja, en tanto que el 25 % habita hogares monoparentales. 
Entre estos últimos, en el 30 % de los casos se encuentra presente solo la 
madre, en el 13 % solamente el padre, en el 48 % uno de los progenitores 

GRÁFICO 5. PORCENTAJE DE ESTUDIANTES SEGÚN PAÍS DE ORIGEN
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generalmente acompañado por algún otro familiar (familia ampliada), 
y apenas en el 9,5 % de los hogares los alumnos viven con un adulto 
responsable que no es su progenitor (mayormente, su abuelo o abuela).

TABLA 4. HACINAMIENTO AUTORREPORTADO EN HOGARES SEGÚN ESCUELA

Escuela Media Desviación estándar Frecuencia

N.° 3 Japón 5,17 1,50 94

N.° 2 Argentina 5,09 1,46 33

N.° 1 oea 4,45 1,44 24

N.° 8 Ferreyra 4,61 1,34 91

N.° 1 V. Sarsfield 4,81 1,46 38

N.° 1 Paraguay 5,06 1,60 80

N.° 3 V. Mercante 5,26 1,48 34

Promedios 4,94 1,49

Total 394

El cuestionario también incluyó una batería de preguntas que indagan 
acerca de un conjunto de atributos de los progenitores. De ellas se desprende 
que la mayoría de los padres y de las madres nacieron en la Argentina 
(el 76,1 % y el 76,2 % en uno y otro caso; el 16,4% y el 12,9%, respecti-
vamente, no sabía o prefirió no responder). Se destacan además, como 
país de nacimiento de los progenitores y las progenitoras, el Paraguay (el 
3,3 % y el 5,3 %, respectivamente) y Bolivia (el 1,8 % y el 2 %). El 69,5 % de 
los padres argentinos y el 71,5 % de las madres argentinas nacieron en 
la provincia de Buenos Aires.

En cuanto al nivel educativo de los progenitores, en el Gráfico 6 se 
observa una mayor cantidad de padres, respecto de madres, en las cate-
gorías educativas más bajas. Si se agrupan los progenitores y las progeni-
toras que cursaron estudios primarios (completos o no) y luego no conti-
nuaron dentro de la educación formal, el porcentaje de padres alcanza 

al 15,6 %, mientras que en las madres llega al 13,9 %. La segunda categoría 
de la variable comprende a los progenitores que comenzaron pero no 
terminaron los estudios secundarios, con valores del 33,2 % y del 26,3 %  
para los padres y las madres, respectivamente. La tercera categoría corres-
ponde a los progenitores que completaron efectivamente la educación 
secundaria. Los padres que alcanzaron este nivel educativo son el 28,9 %,  
mientras que las madres en esta situación son el 33,2 % del total. Para 
ellas, “secundaria completa” es la categoría modal. Finalmente, se agru-
paron los progenitores que llegaron a cursar estudios terciarios o univer-
sitarios (completos o no). Mientras que en el caso de los padres este grupo 
representa al 22,3 % del total, en las madres constituye el 26,5 %.  
Otra forma de apreciar las diferencias entre progenitores consiste en juntar 
las dos últimas categorías y ver cuántos completaron el estándar actual de 
educación obligatoria (secundaria completa): solo el 51,2 % de los padres 
alcanza este requisito, mientras que en las madres el número asciende 
al 59,7 %. En suma, los gráficos evidencian que las madres tienen, en 
promedio, un nivel educativo superior al de los padres. 

GRÁFICO 6. EDUCACIÓN DE LOS PADRES
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Por último, la información confeccionada sobre el estatus ocupacio-
nal de los progenitores que se reporta en el Gráfico 7 indica que el 
92,3 % de los padres y el 66,2 % de las madres estaban ocupados al 
momento de administrarse la encuesta.6 La mayor parte de los padres 
realiza un trabajo no calificado por cuenta propia (el 40,5 %), alre-
dedor del 28 % realiza el mismo tipo de trabajo pero en relación de 
dependencia, y una proporción algo menor (el 22,3 %) se desempeña en 
un trabajo calificado también en relación de dependencia. Por el contra-
rio, la mayor parte de las madres ocupadas tienen un empleo calificado 
en relación de dependencia (el 40,8 %), casi un tercio realiza un trabajo 

6. Las madres que declaran ser amas de casa fueron consideradas como desocupadas a los fines 
del análisis empírico.

no calificado por cuenta propia (el 30,7 %) y cerca de un cuarto lo hace 
en relación de dependencia (el 23,2 %). Finalmente, el 83,3 % de los y 
las estudiantes identifica a alguno de sus progenitores o a ambos como 
el adulto con mayor ingreso económico en el hogar. Concretamente, el 
44,8 % refirió al padre, el 21,2 % a la madre y el 17,3 % a ambos.

Recepción declarada de la auh y tratamiento de las no-respuestas

A continuación, se analiza cómo se distribuye la recepción de la auh (a 
nivel del hogar) entre los estudiantes de la etp, de acuerdo a lo reportado 
por los propios alumnos en las encuestas. Como se observa en la Tabla 5, 
el 34,3 % declaró estar alcanzado por el beneficio del programa, mien-
tras que el 40 % dijo no recibirlo y un considerable 25,7 % no respondió 
la pregunta.7 Debido a que las proporciones son estimadas a partir de 
datos ponderados de acuerdo al diseño muestral, las dos últimas colum-
nas de la tabla reportan el error estándar y el intervalo de confianza al 
95 % para dicha estimación, lo que permite conocer el rango dentro del 
cual probablemente se ubique la proporción poblacional. 

La Tabla 5 indica que, entre los y las estudiantes que concurren a las 
escuelas secundarias técnicas de los partidos incluidos en la investiga-
ción, el porcentaje de hogares que reciben la auh se ubica, con el 95 % 
de confianza, entre el 30 % y el 40%, y los no receptores entre el 34 % y 
el 44 %. No obstante, uno de cada cuatro estudiantes no supo o no quiso 
responder sobre este punto en particular. Debido a la importancia de 
esta variable para el estudio, el resto de la sección explora las potenciales 
causas de la alta tasa de no-respuestas y la posibilidad de que estos y 
estas estudiantes pertenezcan, en realidad, a alguna de las otras dos cate-
gorías posibles de respuesta, esto es, ser receptores o no serlo. 

7. El 22,8 % respondió no saber y el 2,9 % no contestó la consigna. Los altos niveles de no-respuestas 
están presentes también en las preguntas del cuestionario referidas a la percepción de programas 
de empleo (47,6 %) y de otros beneficios sociales (33 %).

GRÁFICO 7. OCUPACIÓN DE LOS PADRES
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TABLA 5. RECEPCIÓN AUTODECLARADA DE LA AUH

Recibe auh Porcentaje Desviación estándar Intervalos de confianza (95 %)

Sí 35,0 4,7 [30,3; 39,7]

No 38,8 4,8 [34,0; 43,6]

ns/nc 26,2 4,3 [21,9; 30,5]

La cantidad particularmente alta de no-respuestas puede deberse, en 
principio, a dos fenómenos no excluyentes entre sí. En primer lugar, 
existe la posibilidad de que las respuestas sobre la percepción de auh 
estén afectadas por lo que la literatura sobre comportamiento político 
denomina “sesgo de deseabilidad social” (para una revisión completa, 
véase Krumpal 2013). Recibir un ptci como la auh implica que el 
beneficiario (y su familia) se encuentra en una situación de vulne-
rabilidad social, lo que puede generar un sentimiento de vergüenza  
(indeseabilidad) en el encuestado. En este sentido, por ejemplo, 
González-Ocantos et al. (2012) demuestran, a través de un estudio 
experimental de lista en Nicaragua, la presencia de un alto nivel de 
subreporte (cercano al 22 %) a una pregunta que indaga acerca de la 
posible participación de los encuestados en el intercambio de favores por 
votos. Más recientemente, Figueroa, Freytes y Lodola (2017) repro-
dujeron este experimento en la Argentina y documentaron un fuerte 
sesgo de deseabilidad social a la misma consigna, en particular, entre 
los encuestados de menores ingresos que viven en los municipios más 
populosos del Conurbano bonaerense, así como entre quienes decla-
ran recibir algún tipo de programa asistencial por parte del Estado.8 

8. En la Argentina, además, aparece de forma recurrente en el debate público la idea, pro-
movida por sectores conservadores, de que los receptores de la auh son un “costo” para el 
Estado y que los ptci desalientan la búsqueda de empleo entre los beneficiarios y las benefi-
ciarias. Esta caracterización aumenta la probabilidad de que exista un sesgo de deseabilidad 
social en las respuestas.

Es posible hipotetizar entonces, aun cuando el cuestionario haya sido 
completado de forma anónima para reducir este tipo de sesgos, que los 
estudiantes de la etp pertenecientes a poblaciones vulnerables optaron 
por mentir ante los encuestadores para no reconocer una situación que 
ellos perciben como socialmente vergonzosa, estigmatizante o indeseable. 
La segunda razón, no excluyente con la anterior, que puede dar cuenta 
de la alta tasa de no-respuesta a la pregunta por tenencia de la auh es 
que los alumnos y las alumnas efectivamente desconocen cuál es la situa-
ción de su hogar respecto a la recepción del programa.

Para tratar de dilucidar cuál de los dos motivos –deseabilidad y/o 
desconocimiento– es reflejado en realidad por los datos, se analizó la 
opción de no-respuesta a la pregunta sobre percepción de la auh para 
determinar si los alumnos y las alumnas que se encuentran en una 
situación de vulnerabilidad social más alta (respecto a sus pares) ten-
dieron a no responder la consigna en mayor proporción. Así pues, se 
evaluó la distribución condicional de las respuestas a esta pregunta y, 
en los casos en que resultó necesario, se realizaron tests de diferencia 
de medias (o proporciones) para determinar si las diferencias entre 
los y las estudiantes vulnerables y los y las no-vulnerables son estadísti-
camente significativas.

Con el propósito de facilitar el análisis, se creó una variable dico-
tómica que indica si el alumno o la alumna respondió (afirmativa o 
negativamente) la pregunta sobre percepción de la auh o si, en cam-
bio, no respondió. Luego, esta variable fue cruzada con indicadores 
potencialmente vinculados a una mayor vulnerabilidad social de los 
alumnos. La Tabla 6 reporta el resultado de un test de dos colas (cuya 
hipótesis nula es que no hay diferencias estadísticamente significa-
tivas entre las proporciones de ambos grupos) para la variable género. 
Como puede observarse, si bien el coeficiente es positivo al indicar 
que el nivel de no-respuestas es más alto en los hombres que en las 
mujeres, este no alcanza significancia estadística para el nivel conven-
cional del 95 %.
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TABLA 6. TEST DE DIFERENCIA DE MEDIAS A NO-RESPUESTAS DE RECEPCIÓN
DE LA AUH, SEGÚN GÉNERO

Proporción Coeficiente Desviación 
estándar T P>t Intervalos de 

confianza (95 %)

Hombre - Mujer 083 0,047 1,76 0,139 -0,038 0,20

N = 106

La Tabla 7, por otra parte, muestra los resultados del mismo ejerci-
cio para las variables ecológicas (radio censal) y para el indicador 
de hacinamiento autorreportado (cantidad de personas en el hogar). 
Dado que en este caso se trata de una variable dependiente dicotó-
mica, el método utilizado para testear las diferencias entre grupos 
consiste en una regresión bivariada mediante el método de regre-
sión logística. Tal como se observa, en ninguno de los modelos los 
coeficientes resultan ser estadísticamente significativos a los niveles 
convencionalmente aceptados de confianza. Lo mismo ocurre, como 
se aprecia en la Tabla 8, cuando se considera el estatus ocupacional 
(ocupado - no ocupado) tanto del padre como de la madre del alum-
no o la alumna. En síntesis, no se encuentra evidencia empírica fuera 
del error muestral de que el porcentaje de no-respuesta a la pregunta 
sobre recepción de la auh fuera superior entre grupos de alumnos 
potencialmente más vulnerables. Por lo tanto, en este trabajo se con-
sidera que la no-respuesta expresa desconocimiento genuino por par-
te de los jóvenes entrevistados antes que sesgos de deseabilidad.

 

TABLA 7. TESTS DE DIFERENCIA DE MEDIAS A NO-RESPUESTAS DE RECEPCIÓN DE LA 
AUH, SEGÚN VARIABLES ECOLÓGICAS Y HACINAMIENTO AUTORREPORTADO

 MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3 MODELO 4 MODELO 5

nbi 0,470
(1,31)     

Tenencia precaria  3,700
(2,57)    

Hacinamiento   -0,0381
(2,69)   

Gas de red    0,0721
(0,42)  

Personas en el hogar (1)     0,229
(0,092)

Constante -1,202*** -1,321*** -1,157*** -1,205** -2,224**

N = 366. (1) N = 394
Coeficientes no estandarizados de regresiones logísticas. Errores estándar corregidos por diseño muestral entre paréntesis. 
** p < 0,01; ***p < 0,001

 

TABLA 8. TESTS DE DIFERENCIA DE MEDIAS A NO-RESPUESTAS DE RECEPCIÓN DE LA 
AUH, SEGÚN ESTATUS OCUPACIONAL DEL PADRE Y LA MADRE

Proporción Coeficiente Desviación 
estándar T P>t

Intervalos 
de confianza 

(95 %)

Padre 
desocupado - ocupado -0,016 0,075 -0,022 0,837 -0,209 0,176

Madre 
desocupada - ocupada 0,015 0,039 0,40 0,703 -0,084 0,116

N padre = 93; N madre = 100
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Desempeño escolar de los y las estudiantes 

Esta última sección presenta las estadísticas descriptivas de las variables 
dependientes utilizadas en el análisis econométrico que se discute en el 
siguiente capítulo. Estas variables procuran capturar dos dimensiones 
diferentes, pero estrechamente relacionadas, del desempeño educativo. 
Por un lado, el desempeño objetivo, entendido como la evaluación de 
los conocimientos adquiridos por los y las estudiantes (calificaciones 
y repitencia) y la concurrencia a clases (asistencia). Por otro lado, el 
desempeño subjetivo, que refiere tanto a la dedicación autorreportada al 
estudio (en tiempo) como al involucramiento, también autorreportado, 
de los miembros del hogar en el aprendizaje de sus hijos e hijas.

El grupo de variables dependientes objetivas que se muestra en la 
Tabla 9 se construyó a partir de las calificaciones obtenidas por los alum-
nos y las alumnas tal como fueron reportadas por los establecimientos 
educativos: “Notas comunes” corresponde a la calificación promedio 
obtenida por cada estudiante solamente en las materias transversales (o 
comunes) a las distintas especialidades que componen la Educación Téc-
nica Secundaria –esto es, Política, Geografía, Inglés, Historia, Matemática 
y Literatura–; “Notas específicas” corresponde a la calificación promedio 
recibida en el conjunto de materias específicas de la especialidad téc-
nica que cursa cada alumno y alumna, es decir, todas las asignaturas con 
excepción de las materias comunes; y “Notas totales” es el promedio de 
calificaciones de todas las materias (comunes y específicas). Para estas 
tres variables se consideró el promedio obtenido en las notas corres-
pondientes al primer trimestre de 2018.9 Como puede observarse en 
la tabla, la media para los tres tipos de calificaciones (que varían en un 
rango teórico de 1 a 10) es de 7,24, 7,11 y 7,21, respectivamente, con un error 
estándar menor o igual a 0,13. Esto indica, tal como se observa en los 
histogramas reportados en los Gráficos 8A, 8B y 8C que la distribución de 

9. En el análisis estadístico fueron estimados modelos alternativos que incorporaban una serie 
incompleta de calificaciones correspondientes al segundo trimestre de 2018. Los resultados se 
mantuvieron sin cambios. Debido a que algunas escuelas no entregaron las notas del segundo 
trimestre para todas las materias, se decidió utilizar solamente las del primer trimestre.

las calificaciones tiene una forma bastante normal con la mayor parte de las 
observaciones ubicadas en torno al valor medio. Aun así, existe suficiente 
variación en las calificaciones como para realizar un análisis estadístico.  

TABLA 9. ESTADÍSTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS VARIABLES DEPENDIENTES

Variable Media Desviación 
estándar Mínimo Máximo

Notas comunes 7,24 0,13 4,33 10

Notas específicas 7,11 0,04 2 10

Notas totales 7,21 0,09 4,37 9,92

Inasistencias 9,55 0,70 0 52,25

Repitencia oficial 0,10 na 0 1

Repitencia autorreportada 0,24 0,02 0 1

Dedicación autorreportada al estudio 2,56 0,06 0 4

GRÁFICO 8A. DISTRIBUCIÓN DE NOTAS EN MATERIAS COMUNES
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Por su parte, la variable “Inasistencias” se construyó a partir de la infor-
mación vertida en los registros oficiales que consignan mensualmente 
el número de faltas para cada estudiante en cada establecimiento. En el 
análisis empírico se utiliza el número de faltas contabilizadas desde el 
inicio del ciclo lectivo 2018 hasta el mes del año (septiembre u octubre) 
en que fue realizada la encuesta. Los cuartos de faltas, las medias faltas 
y los tres cuartos de falta fueron contabilizados como 0,25, 0,5 y 0,75 faltas, 
respectivamente. La cantidad de observaciones para esta variable es algo 
menor que para las variables de calificaciones descritas anteriormente, 
debido a que una de las escuelas (N.º 1 oea) no pudo entregar las planillas 
con los datos a tiempo. Teniendo esto en consideración, se observa 
mayor heterogeneidad en el número de asistencias que en las calificaciones, 
ya que varían en un rango de 0 a 52,25 con una media de 9,55 faltas y un 
error estándar de 0,7.

La última variable objetiva, “Repitencia oficial”, es una variable dico-
tómica construida a partir de los datos provistos por las escuelas, las que 
identifican exclusivamente al alumno o a la alumna repitente del año que 
se encuentra cursando, en este caso el quinto año. Es decir, las escuelas no 
registran repitencia de estudiantes en años y grados anteriores. Desafor-
tunadamente, solo cuatro de las siete instituciones incluidas en la muestra 
pudieron entregar esos datos durante el trabajo de campo.10 Teniendo la 
cautela que es debida, los datos indican que la cantidad de repetidores 
es baja (media de 0,10). Para intentar dar cuenta de esta limitación, se 
incluyó una pregunta cerrada de repitencia en el cuestionario. Esta 
medida de repitencia autorreportada incrementa notablemente el número 
de observaciones pero también aumenta el riesgo de confiabilidad (y 
subreporte), ya que puede estar sujeta a un sesgo de deseabilidad social.11 
Sin embargo, contrariamente a esta conjetura, es interesante notar que 

10. El error estándar de esta variable no puede ser calculado debido a que dos de las escuelas que 
no entregaron los registros de repitencia corresponden al estrato de mayor nse, lo que deja 
insuficientes unidades primarias de muestreo para calcularlo luego de ajustar el peso de las 
observaciones por el diseño muestral.

11. Las variables objetiva y subjetiva de repitencia tienen una correlación positiva moderadamente 
alta (r = 0,68), lo cual justifica el uso de ambas en los modelos de regresión.

GRÁFICO 8B. DISTRIBUCIÓN DE NOTAS EN MATERIAS ESPECÍFICAS
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la media de la variable subjetiva de repitencia es bastante mayor –no 
menor– que la media del indicador objetivo: 0,24. De esta manera, más 
allá de los problemas de validez interna a los que puede estar sujeta esta 
variable, su utilización se justifica como alternativa para superar las difi-
cultades enfrentadas durante el proceso de recolección de datos oficiales.

La segunda variable dependiente de naturaleza subjetiva utilizada para 
medir desempeño educativo es la “Dedicación autorreportada al estudio”. 
Esta variable mide, en un escala de 1 a 5, la cantidad de horas diarias 
dedicadas a las tareas de la escuela fuera del horario del colegio, con  
valores más altos que indican mayor dedicación.12 El Gráfico 9 muestra 
que apenas el 4,3 % de los y las estudiantes declara que no le dedica ningún 
tiempo adicional al estudio, el 11,9 % apenas media hora, el 27,2 % entre 

12. Las opciones de respuesta a la pregunta del cuestionario son: 1 “No le dedico tiempo”, 2 “Me-
nos de 30 minutos”, 3 “Entre 30 y 60 minutos”, 4 “Entre 1 y 2 horas”, y 5 “Más de 2 horas”.  

30 minutos y 1 hora, el 36,1 % de 1 a 2 horas, y el 20,6 % más de 2 horas 
diarias. Cabe mencionar, además, que, como se muestra en el Gráfico 10, 
en promedio las mujeres reportan una mayor cantidad de horas dedica-
das al estudio que los hombres: el 73,2 % versus el 55,6 % respectivamente, 
agrupando las categorías “1 a 2 horas” y “Más de 2 horas”.

Conclusión

En este capítulo se detallaron, en primer lugar, las diferentes etapas del 
proceso de generación y recolección de datos, incluyendo el diseño  
muestral de escuelas secundarias técnicas y la elaboración e implemen-
tación del cuestionario de la encuesta. Además, se proporcionó una 
justificación de la selección de los cuatro municipios del Conurbano 
bonaerense donde se localizan los establecimientos educativos selec-
cionados (Hurlingham, Ituzaingó, Morón y San Miguel). Este diseño 
permite, al mismo tiempo, controlar por fuentes de varianza externa y 

GRÁFICO 9. HORAS DE ESTUDIO

N = 378

0 %
0 <30’ 30’-60’ 1 h-2 h >2h

5 %

10 %

15 %

20 %

25 %

30 %

35 %

40 %
36,1 %

27,2 %

20,6 %

11,9 %

4,3 %

GRÁFICO 10. HORAS DE ESTUDIO SEGÚN GÉNERO

N = 378

0 % 10 %

2,1 %

4,9 %

12,3 % 31,1 % 37,9 % 13,7 %

10,4 % 13,9 % 43,8 %

20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Mujer

Hombre

0 <30’ 30’-60’ 1 h-2 h >2h

29,9 %

Generación de datos y caracterización del perfil...  •  85



86  •  Carlos Freytes • Germán Lodola

posibles efectos de contigüidad territorial en la aplicación de políticas 
públicas educativas, y estimar el poder explicativo de variables contex-
tuales de naturaleza sociodemográfica (a nivel de fracción censal) sobre 
el impacto de la auh en el desempeño escolar.

En segundo lugar, el capítulo presentó evidencia estadística descriptiva 
en relación con el perfil sociodemográfico de los y las estudiantes que 
componen el universo de estudio de esta investigación, particularmente 
su origen social, atributos de sus progenitores, y ubicación geográfica, 
composición y condiciones de vida de sus hogares. Para completar este 
perfil se analizaron las respuestas de los encuestados y las encuestadas 
sobre percepción de auh en el hogar y se descartó la existencia de sesgos 
vinculados a problemas de deseabilidad social en las respuestas. Por 
último, se describió el desempeño educativo de los y las estudiantes 
con base en información objetiva rescatada de los registros escolares 
provistos por las instituciones educativas que componen la muestra y 
en información subjetiva obtenida del cuestionario de la encuesta. En el 
próximo capítulo se utiliza esta información para estimar el impacto de 
la auh sobre la performance escolar.
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Cuestionario de la encuesta

Proyecto fonietp-2017 241– Universidad Nacional de Hurlingham
NRO. DE ORDEN __________

DATOS DE LA ESCUELA (NO COMPLETAR)

FECHA. Día: _______     Mes: _______     Año: 2018
UPM. [Unidad Primaria de Muestreo, ESCUELA] ______________________________________ 
LOCALIDAD. Localidad:____________________________________________________________
MUNICIPIO. Municipio:_____________________________________________________________

DATOS PERSONALES
1. GÉNERO. Género
(1) Hombre  ❏
(2) Mujer  ❏

2. EDAD. ¿En qué fecha naciste? Por favor, respondé día, mes y año.
____ / ____ /____
DÍA / MES / AÑO 
(88) No sabe   ❏

3. NACIMIENTO. ¿Dónde naciste? Por favor, te pedimos que seas lo más preciso posible.
Localidad/municipio: _____________________________________________________ 
Provincia: _______________________________________________________________ 
País: ___________________________________________________________________
[si naciste en la Argentina, pasá a la Pregunta 5]
(88) No sabe    ❏

4. TIEMPO_RESIDENCIA. ¿Cuántos años hace que vivís en la Argentina?
________________________________________________________________________
(88) No sabe  ❏

5. DNI. ¿Tenés dni (documento de identidad) argentino?
(1) Sí  ❏
(2) Sí, pero lo perdí o no lo encuentro  ❏
(3) No  ❏
(4) No, pero estoy haciendo el trámite  ❏
(88) No sabe  ❏

6. GPS1. Ahora, pensando en el lugar donde vivís actualmente, ¿podrías indicarnos cuál es la 
ubicación de tu casa o vivienda? Por favor, intentá ser lo más preciso posible con la ubicación.
Calle principal: __________________________________________________________ 
Calle lateral 1: ____________________________________________________________
Calle lateral 2: ___________________________________________________________
Barrio: __________________________________________________________________
Localidad: ______________________________________________________________
Municipio: ______________________________________________________________

CARACTERÍSTICAS DE LA VIVIENDA

7. VIV1. ¿El barrio donde vivís, es un/una….?
(1) Barrio con trazado urbano de calles  ❏
(2) Barrio con viviendas sociales o un Monobloque  ❏
(3) Villa de emergencia o asentamiento urbano  ❏
(88) No sabe  ❏

8. VIV2. Ahora, pensando específicamente en la vivienda donde vivís en este momento, es un/una…
(1) Casa  ❏
(2) Departamento  ❏
(3) Pieza/s en casa de inquilinato  ❏
(4) Casilla o rancho  ❏
(5) Pieza/s en hotel  ❏
(6) Otro (vivienda en lugar de trabajo de los padres, taller, etc.)  ❏
(88) No sabe  ❏

9. VIV3. ¿Esa vivienda tiene baño en el interior?
(1) Sí  ❏
(2) No  ❏
(88) No sabe  ❏

¿CÓMO ES TU HOGAR?
 
Ahora vas a leer una serie de preguntas referidas a la composición del hogar donde vivís. 
Por favor, intentá responder esta información con la mayor precisión posible.

10. Q1. ¿Cuántas personas viven en total (es decir, incluyendo adultos y niños, y a vos mismo) en 
tu hogar? 
(1) Uno  ❏
(2) Dos  ❏
(3) Tres  ❏
(4) Cuatro  ❏
(5) Cinco  ❏
(6) Seis  ❏
(7) Siete  ❏
(8) Ocho o más  ❏
(88) No sabe  ❏

Calle
lateral 1

Calle principal:

Calle
lateral 2

Anexo
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11. Q2. Pensando en aquellas personas con las que vivís en tu hogar, ¿podrías decirnos si vivís 
con alguno de los siguientes adultos? Marcá más de una opción si corresponde.
(1) Madre y padre (ambos)  ❏
(2) Madre  ❏
(3) Padre  ❏
(4) Pareja de la madre (padrastro)  ❏
(5) Pareja del padre (madrastra)  ❏
(6) Abuelo(s)/a(s)  ❏
(7) Hermano(s)/a(s)  ❏
(8) Otro(s)/a(s) familiar/es  ❏
(9) Adulto responsable que no es familiar  ❏
(88) No sabe  ❏

12. JEF. De los adultos con los que vivís, ¿podrías identificar quién de ellos es el que tiene el mayor 
ingreso económico?
(1) Madre y padre (ambos)  ❏
(2) Madre  ❏
(3) Padre  ❏
(4) Abuelo(s)/a(s)  ❏
(5) Hermano(s)/a(s)  ❏
(6) Adulto responsable que no es familiar  ❏
(88) No sabe  ❏

13. HERM. ¿Tenés hermanos?
(1) Sí  ❏
(2) No  ❏ [Pasá a Pregunta 17]
(88) No sabe  ❏ [Pasá a Pregunta 17]

14. Q3. Pensando en tu/s hermano(s)/a(s), ¿cuántos de aquellos que viven con vos son menores 
de 18 años?
(0) Ninguno  ❏
(1) Uno  ❏
(2) Dos  ❏
(3) Tres  ❏
(4) Cuatro  ❏
(5) Cinco  ❏
(6) Seis o más  ❏
(88) No sabe  ❏

15. Q4. ¿Tenés algún hermano/a que tiene algún tipo de discapacidad?
(1) Sí  ❏
(2) No  ❏  [Pasá a Pregunta 17]
(88) No sabe  ❏  [Pasá a Pregunta 17]

16. PENS. ¿Tu familia realizó o está realizando el certificado de discapacidad de tu(s) hermano(s)/a(s)?
(1) Sí  ❏
(2) No  ❏
(88) No sabe  ❏

17. VIV4. Tus padres o las personas adultas con las que vivís, son…
(1) Dueños de la casa y del terreno donde está ubicada la casa  ❏
(2) Dueños de la casa, pero no del terreno donde está ubicada  ❏
(3) Inquilinos (alquilan la casa donde viven)  ❏
(4) Familiares o amigos de una persona que les prestó la casa  ❏
(5) Trabajan en el lugar donde viven  ❏
(6) Otro  ❏
(88) No sabe  ❏
 

CONTANOS SOBRE TUS PADRES

Ahora vamos a hacerte una serie de preguntas referidas a tus padres.
 
18. EDM. ¿Podrías indicarnos cuál es el máximo nivel educativo que completó tu mamá?
(0) Ninguno  ❏
(1) Primaria incompleta  ❏
(2) Primaria completa  ❏
(3) Secundaria incompleta (común o técnica)  ❏
(4) Secundaria completa (común o técnica)  ❏
(5) Terciario/Tecnicatura incompleta  ❏
(6) Terciario/Tecnicatura completa  ❏
(7) Universitario incompleto  ❏
(8) Universitario completo  ❏
(88) No sabe  ❏

19. NACM. ¿Podrías indicarnos dónde nació tu mamá?
Localidad: ______________________________________________________________
Provincia: _______________________________________________________________
País: _____________________________  [si nació en la Argentina pasá a Pregunta 22]
(88) No sabe  ❏

20. NACM_TIEMPO ¿Hace cuántos años que tu mamá vive en la Argentina? Si es menos de un 
año, por favor indica el tiempo en cantidad de meses o semanas.
________________________________________________________________________
(0) No vive en la Argentina  ❏
(1) No vive actualmente, falleció  ❏  [Pasá a Pregunta 24]
(88) No sabe  ❏

21. DNI_M. ¿Podrías decirnos si tu mamá tiene dni argentino?
(1) Sí  ❏
(2) Sí, pero lo perdió o no lo encuentra  ❏
(3) No  ❏
(4) No, pero está haciendo el trámite  ❏
(88) No sabe  ❏

22. OCUPM. ¿Trabaja tu mamá?
(1) Sí  ❏
(2) No  ❏ [Pasá a Pregunta 24]
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(3) No vive actualmente, falleció  ❏  [Pasá a Pregunta 24]
(88) No sabe    ❏ [Pasá a Pregunta 24]

23. OCUPM2. ¿Cuál es el trabajo de tu mamá?
________________________________________________________________________
(88) No sabe  ❏

24. EDP. Ahora, hablando específicamente de tu papá, ¿podrías indicarnos cuál es el máximo 
nivel educativo que completó tu papá?

(0) Ninguno  ❏
(1) Primaria incompleta  ❏
(2) Primaria completa  ❏
(3) Secundaria incompleta (común o técnica)  ❏
(4) Secundaria completa (común o técnica)  ❏
(5) Terciario/Tecnicatura incompleta  ❏
(6) Terciario/Tecnicatura completa  ❏
(7) Universitario incompleto  ❏
(8) Universitario completo  ❏
(88) No sabe  ❏

25. NACP. ¿Podrías decirnos dónde nació tu papá?
Localidad: ______________________________________________________________ 
Provincia: _______________________________________________________________
País: _______________________________ [si nació en la Argentina, pasá a Pregunta 28]
(88) No sabe  ❏

26. NACP_TIEMPO. ¿Hace cuántos años que tu papá vive en la Argentina? Si es menos de un 
año, por favor indica el tiempo en cantidad de meses o semanas.
________________________________________________________________________
(0) No vive en la Argentina  ❏
(1) No vive actualmente, falleció  ❏ [Pasá a Pregunta 30]
(88) No sabe  ❏

27. DNI_P. ¿Podrías decirnos si tu papá tiene dni argentino?

(1) Sí  ❏
(2) Sí, pero lo perdió o no lo encuentra  ❏
(3) No  ❏
(4) No, pero está haciendo el trámite  ❏
(88) No sabe  ❏

28. OCUPP. ¿Trabaja tu papá?

(1) Sí  ❏
(2) No  ❏ [Pasá a Pregunta 30]
(3) No vive actualmente, falleció  ❏  [Pasá a Pregunta 30]
(88) No sabe  ❏ [Pasá a Pregunta 30]

29. OCUPP2. ¿Cuál es el trabajo de tu papá?
________________________________________________________________________
(88) No sabe  ❏

30. INFL. Ahora, cambiando de tema: cuando alguno de tus padres se enferma o no se siente 
bien, ¿dónde se atiende generalmente?
(1) No se atiende. Se queda en su casa  ❏
(2) Va a la casa de un/a amigo(a)/vecino(a) para que lo atienda  ❏
(3) Se atiende en un hospital público o sala de salud pública  ❏
(4) Se atiende por un médico particular  ❏
(5) Se atiende en una clínica privada  ❏
(88) No sabe  ❏

31. CCT1. Por favor, ¿podrías indicarnos si vos o algún adulto mayor de 18 años que vive en tu 
casa recibe alguno de los siguientes programas?
(1) Seguro de Capacitación y Empleo  ❏
(2) Argentina Trabaja  ❏
(3) Jóvenes Más y Mejor Trabajo  ❏
(4) Seguro de desempleo de anses  ❏
(5) Plan Jefes y Jefas de Hogar  ❏
(0) Ninguno de estos programas  ❏
(6) Otro programa de empleo, pero no recuerdo el nombre  ❏
(88) No sabe  ❏

CCT ARGENTINA

32. COMIENZA. Pasando a otro tema, ¿en qué año comenzaste la escuela secundaria?
________________________________________________________________________
(88) No sabe  ❏

33. TERMINA. ¿En qué año esperás terminar la escuela secundaria?
________________________________________________________________________
(0) Nunca terminaré la escuela secundaria  ❏
(88) No sabe  ❏

34. auh. Ahora hablando específicamente del Programa “Asignación Universal por Hijo”, 
¿podrías decirnos si vos o alguien en tu hogar recibe este programa?
(1) Sí  ❏
(2) No  ❏ [Pasá a Pregunta 36, CCT2]
(88) No sabe  ❏ [Pasá a Pregunta 36, CCT2]

35. auh1. ¿En qué aspecto de tu educación creés que influyó más haber recibido este programa?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
(88) No sabe  ❏
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36. CCT2. Independientemente de la Asignación Universal por Hijo, en tu casa ¿vos o alguien de 
tu familia recibe algún otro tipo de programa o asistencia por parte del gobierno?

(1) Sí  ❏
(2) No  ❏
(88) No sabe  ❏

37. CCT2a. Por favor, si lo recordás ¿podrías indicarnos cuál es el nombre de ese programa 
o ayuda?

________________________________________________________________________
(88) No sabe  ❏

DESEMPEÑO

38. TAREAS1. ¿Cuántas horas por día aproximadamente les dedicás a las tareas (o deberes) 
escolares, más allá de las horas que asistís a la escuela?

(1) Menos de 30 minutos  ❏
(2) Entre 30 y 60 minutos  ❏
(3) Entre 1 y 2 horas  ❏
(4) Más de dos horas  ❏
(5) No me dan tareas  ❏ [Pasá a Pregunta 42, ASIS1]
(6) No le dedico tiempo  ❏ [Pasá a Pregunta 42, ASIS1]
(88) No sabe  ❏ [Pasá a Pregunta 42, ASIS1]

39. TAREAS2. ¿Recibís ayuda de alguien para resolver las tareas (o deberes) de la escuela?

(1) Sí  ❏
(2) No  ❏ [Pasá a Pregunta 42, ASIS1]
(88) No sabe  ❏ [Pasá a Pregunta 42, ASIS1]

40. TAREAS3. ¿Con qué frecuencia recibís ayuda para resolver las tareas (o deberes) de la escuela?

(1) Una vez por semana  ❏
(2) Dos veces por semana  ❏
(3) Día por medio (un día sí y un día no)  ❏
(4) Todos los días  ❏
(88) No sabe  ❏ [Pasá a Pregunta 42, ASIS1]

41. TAREAS4. ¿De quién/es recibís esa ayuda con más frecuencia?

(1) Mamá  ❏
(2) Papá  ❏
(3) Otro miembro de la familia que vive en el hogar  ❏
(4) Otro miembro de la familia que no vive en el hogar  ❏
(5) Una persona que vive en el hogar pero no es familiar  ❏
(6) Una persona que no vive en el hogar y no es familiar  ❏
(7) Otro  ❏
(88) No sabe  ❏

42. ASIS1. En una escala del 1 al 10, donde 1 es nunca y 10 es siempre, ¿con qué frecuencia dirías 
que asistís a la escuela durante el año? Por favor, marcá con una cruz el número de la escala 
que mejor refleja esta frecuencia.

(1)  ❏  (2)  ❏  (3)  ❏  (4)  ❏  (5)  ❏  (6)  ❏  (7)  ❏  (8)  ❏  (9)  ❏  (10)  ❏
(88) No sabe  ❏ [Pasá a Pregunta 44, DESER1]

43. ASIS2. ¿Cuál dirías que es la razón principal por la que faltás al colegio?

(1) No tengo plata para el pasaje  ❏
(2) Se necesita ayuda en mi casa  ❏
(3) No hay quien me lleve o acompañe  ❏
(4) Por enfermedad o mal tiempo  ❏
(5) Falto cuando no quiero ir  ❏
(6) Tengo que cuidar a mis hermanos o a algún familiar  ❏
(7) Otro  ❏
(88) No sabe  ❏

44. DESER1. ¿Alguna vez tuviste que abandonar la escuela secundaria?

(1) Sí   ❏
(2) No  ❏  [Pasá a Pregunta 49, DESEMP1]
(88) No sabe  ❏  [Pasá a Pregunta 49, DESEMP1]
(98) No responde  ❏  [Pasá a Pregunta 49, DESEMP1]

45. DESER2. ¿Cuál dirías que fue la principal razón por la cual tuviste que dejar de estudiar en 
la secundaria?

(1) No tenía plata para ir a la escuela  ❏
(2) Se necesitaba ayuda en mi casa  ❏
(3) No había quien me llevara o acompañara  ❏
(4) La escuela quedaba muy lejos  ❏
(5) Por enfermedad  ❏
(6) No me gustaba ir a la escuela  ❏
(7) Fui suspendido por la escuela  ❏
(8) Otro  ❏
(88) No sabe  ❏

46. DESER3. ¿Qué año estabas cursando cuando abandonaste la escuela secundaria? Si ocu-
rrió más de una vez, indicanos por favor qué año escolar (nivel) cursabas la primera vez que 
lo hiciste.

________________________________________________________________________
(88) No sabe  ❏

47. DESER4. ¿Tuviste que abandonar más de una vez?

(1) Sí  ❏  ➞ 47.1 DESER4.1. ¿Cuántas veces? ______________________________
(2) No  ❏
(88) No sabe  ❏
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48. DESER5. Luego de abandonar, ¿cuánto tiempo pasó hasta que regresaste a la escuela? Si 
abandonaste más de una vez, indicanos por favor cuánto tiempo pasó la última vez que aban-
donaste y luego regresaste.

(1) Volví al año siguiente  ❏
(2) Volví dos años más tarde  ❏
(3) Volví tres o más años más tarde  ❏
(88) No sabe  ❏

49. DESEMP1. Ahora, pasando a otra cosa, en líneas generales ¿cómo dirías que te va en la 
escuela secundaria desde que empezaste?

(1) Muy mal  ❏
(2) Mal  ❏
(3) Regular  ❏
(4) Bien  ❏
(5) Muy bien  ❏
(88) No sabe  ❏

50. DESEMP2. ¿Alguna vez te llevaste alguna materia en lo que va de la secundaria?

(1) Sí  ❏
(2) No  ❏  [Pasá a Pregunta 52, REPITENCIA1]
(88) No sabe  ❏  [Pasá a Pregunta 52, REPITENCIA1]

51. DESEMP3. ¿Recordás cuántas materias, en promedio, te llevaste por año?

(1) Una  ❏
(2) Dos  ❏
(3) Tres  ❏
(4) Cuatro  ❏
(5) Cinco  ❏
(6) Seis  ❏
(7) Siete  ❏
(8) Ocho o más  ❏
(88) No sabe  ❏

52. REPITENCIA1. ¿Alguna vez repetiste un año de la escuela secundaria?
(1) Sí  ❏
(2) No  ❏ [Pasá a Pregunta 54, TRABAJO]
(88) No sabe  ❏ [Pasá a Pregunta 54, TRABAJO]

53. REPITENCIA2. Por favor, podrías indicarnos el número de veces que repetiste un año en la 
escuela secundaria. Si repetiste más de un año, hace referencia a todas las veces que repetiste.

________________________________________________________________________
(88) No sabe  ❏

EDUCACIÓN y EMPLEO
 
54. TRABAJO. Desde que ingresaste a la escuela secundaria, ¿ayudaste a tus padres o a cono-
cidos en su trabajo, es decir, hiciste alguna actividad por tu cuenta para ganar dinero, o tuviste 
algún trabajo como empleado o aprendiz?

(1) Sí  ❏
(2) No  ❏
(88) No sabe  ❏

55. TRABAJO1. ¿Cuántas horas por semana aproximadamente dedicaste a esta actividad? Si 
hiciste más de una actividad o realizaste actividades más de vez, por favor, indicanos aquella 
a la que hayas dedicado mayor cantidad de horas por semana.

________________________________________________________________________
(88) No sabe  ❏

56. EXPG. En tu experiencia, ¿qué cosas te gustan más de esta escuela?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________

57. EXPM. En tu experiencia, ¿qué cosas se podrían mejorar de esta escuela?
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________

58. EXPCOMN. ¿Hay algún otro comentario que quieras agregar? Por favor, hacelo en el espacio 
que te proporcionamos a continuación.
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
 

¡Muchas gracias!
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4. El impacto de la auh en el desempeño educativo 
 de los y las estudiantes de la Educación Secundaria 
 Técnica: una aproximación econométrica

Introducción

Este capítulo examina empíricamente el impacto de la auh sobre el 
desempeño educativo de estudiantes que asisten a escuelas secunda-
rias técnicas ubicadas en los cuatro municipios del Oeste del Conurbano  
bonaerense ya mencionados: Hurlingham, Ituzaingó, Morón y San Miguel. 
Al abordar esta problemática, el capítulo profundiza en varios sentidos el 
conocimiento actual sobre el vínculo entre las políticas de protección 
social de carácter universal, como la auh, y los procesos educativos.

En concreto, esta investigación analiza cuatro aspectos que han sido 
escasamente explorados por los estudios sobre el tema. Primero, como 
se discutió en el capítulo 2, la mayor parte de los trabajos previos tienden 
a concentrar su atención en los efectos de la auh, y de los ptci en gene-
ral, sobre indicadores de ingreso a la educación formal (particularmente, 
escolarización y asistencia a clases) en desmedro de indicadores de 
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finalización tales como el rendimiento escolar, la repitencia, el abandono 
de la escuela, y la dedicación al estudio. Segundo, a diferencia de los 
estudios existentes, este trabajo se concentra en el desempeño efectivo 
de los y las jóvenes, medido a partir de las calificaciones obtenidas en las 
materias cursadas, y en el desempeño subjetivo, medido a través de una 
encuesta de opinión a los y las estudiantes. 

Tercero, mientras que la literatura sobre los impactos de los progra-
mas de transferencia se refiere en general a alumnos y alumnas  de nivel 
preescolar, primario y de otras modalidades y orientaciones del nivel se-
cundario (por ejemplo, bachilleratos y escuelas comerciales), este capí-
tulo dirige su atención exclusivamente a los y las estudiantes de escuelas 
secundarias técnicas. Existe una cierta vacancia de estudios focalizados 
en este segmento del sistema educativo que resulta sorprendente, 1 dado 
que, como se describió también en el capítulo 2, un segmento consi-
derable de jóvenes que asisten a la modalidad de Enseñanza Técnico 
Profesional proviene de hogares de bajos recursos económicos y escaso 
capital humano, los cuales suelen ser precisamente destinatarios de las 
políticas de protección y asistencia social. Cuarto, esta investigación 
explora, mediante un método novedoso de georreferenciamiento de 
datos individuales y censales, si –y en qué medida– factores contextua-
les relacionados con las características sociodemográficas del entorno 
donde residen los y las estudiantes afectan el rendimiento educativo de 
los beneficiarios de la auh respecto de la performance de quienes no 
perciben el programa. De esta manera, las preocupaciones que guían 
este capítulo son relevantes para cualquier discusión técnica que busque 
profundizar el conocimiento existente sobre los atributos positivos de 
la asistencia social universal para la inclusión y la calidad educativa, así 
como para identificar cuáles son los principales obstáculos estructurales 
y contextuales que afectan sistemáticamente el rendimiento escolar.

1. Una notable excepción es Cervini y Basualdo (2003), quienes documentan que los y las estu-
diantes secundarios de las escuelas técnicas argentinas obtienen rendimientos más altos en 
pruebas estandarizadas de Matemática que sus pares del bachillerato y del comercial, sean 
estos de gestión pública o privada. 

Los resultados que se presentan a continuación sustancian, por un 
lado, que la percepción de la auh mejora significativamente el desempeño 
educativo objetivo de los alumnos y las alumnas de hogares receptores, 
medido en términos del promedio de calificaciones obtenidas en las 
materias comunes y, en ocasiones, en las asignaturas técnicas. Además, 
controlando por otros factores de nivel individual, del hogar y del núcleo 
familiar del alumno o de la alumna, la recepción de la auh impacta 
positivamente sobre el desempeño educativo subjetivo, es decir, la can-
tidad de horas diarias que cada estudiante reporta dedicarle al estudio, 
más allá del tiempo de cursada en la escuela. Estos hallazgos son robustos 
en cuanto a la inclusión de controles a nivel individual, a nivel del hogar 
y a nivel de las escuelas. 

Por otro lado, de forma consistente con los descubrimientos de la lite-
ratura nacional e internacional, los resultados documentan que ciertos 
factores de naturaleza contextual condicionan el desempeño escolar de 
los y las jóvenes de la Educación Técnica Secundaria. Concretamente, 
la prevalencia de indicadores típicamente asociados a la precariedad 
socioeconómica y ambiental (tales como nbi, hacinamiento y deficiencias 
en el acceso a servicios públicos) en el barrio donde está ubicado el hogar 
del estudiante suele afectar de manera negativa ambas dimensiones, obje-
tiva y subjetiva, del rendimiento escolar. Es importante subrayar, además, 
que la evidencia estadística documenta un efecto de la auh condicional al 
contexto socioeconómico, por lo que la incidencia del programa es sus-
tancialmente mayor en entornos más desfavorables.

Este capítulo se inicia con una primera sección donde se describen 
de manera sumaria las estrategias de inferencia causal empleadas por 
la literatura reciente para estimar el impacto de la auh sobre diversos 
indicadores, usualmente vinculados a la pobreza y al mercado laboral, y 
se discute el diseño de investigación utilizado en este estudio. Así, la sec-
ción puede no tener mayor relevancia para quien esté interesado en los 
hallazgos de la investigación, por lo que puede ser salteada sin costo de 
comprensión de esos hallazgos. Las siguientes tres secciones del capítulo 
presentan y discuten los resultados de una serie de análisis economé-
tricos que examinan secuencialmente los efectos, directos e interacti-
vos, de la percepción de la auh y la vulnerabilidad del contexto sobre 
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el rendimiento educativo, junto con otros determinantes identificados 
por investigaciones previas relacionados con atributos individuales y 
comportamientos de los y las estudiantes, la estructura del hogar y las 
características del núcleo familiar. En la última sección de este capítulo 
se presenta un balance de los resultados. 

La indagación empírica del impacto de la auh: estrategias alternativas 
de inferencia causal 

La literatura empírica que estudia el impacto de la auh sobre distintos 
aspectos vinculados al desempeño escolar de niños, niñas y adolescen-
tes, reseñada en el capítulo 2, típicamente emplea dos tipos de estrate-
gias de inferencia causal: diferencia en diferencias (did) y apareamiento 
según el puntaje de propensión (psm). En ambos casos, el objetivo cen-
tral es inferir, a partir de datos observacionales, cómo se hubiera com-
portado el grupo de hogares o de individuos que reciben la auh si no 
hubieran recibido esa transferencia de dinero. En este sentido, ambos 
métodos de estimación están orientados a construir un contrafáctico 
riguroso (o grupo de control) del grupo que recibe la intervención (o 
grupo de tratamiento). Este paso es crucial para poder imputar efecti-
vamente los resultados observados luego de la intervención (aquí, la 
recepción de la auh) al efecto causal de ser beneficiario o beneficiaria 
del programa, y no a otros factores individuales o contextuales que 
podrían estar incidiendo en la determinación de esos resultados.2 

2. Por ejemplo, en el caso de observarse un aumento de la matrícula en el nivel de enseñanza 
secundaria luego de la implementación de la auh, ese aumento podría deberse al impacto 
del programa o a una mejora general de la economía que naturalmente disminuye el costo de 
oportunidad que representa para los hogares de bajos recursos que sus hijos e hijas adoles-
centes concurran a la escuela. Si se cuenta con un grupo de tratamiento y un grupo de control 
(esto es, receptores y no receptores de la auh asignados aleatoriamente a una y otra condición 
para balancear otros factores observables y no observables que podrían estar incidiendo en 
el aumento de la matriculación), la mejora general de la economía afectaría a ambos grupos 
por igual, por lo que cualquier diferencia observada podría ser válidamente imputada al trata-
miento (la auh). Las estrategias de inferencia causal sobre los efectos de este programa que se 
discuten a continuación utilizan datos observacionales y estrategias de estimación que buscan 

En primer lugar, la estrategia de did observa cómo diverge –o no– 
el desempeño del grupo de tratamiento respecto del grupo de control 
con la implementación del tratamiento. El objetivo que persigue esta 
metodología de inferencia causal es comparar si –y en qué magnitud– el 
comportamiento del grupo de receptores varió de manera significati-
va respecto del desempeño del grupo de no receptores. La pertinencia 
de la comparación se basa en dos supuestos centrales: que la trayec-
toria previa de ambos grupos con respecto a la variable dependiente 
de interés (en este caso, el desempeño educativo) era similar, lo cual 
puede verificarse empíricamente observando las trayectorias previas 
a la recepción del tratamiento, y que no hubo otros hechos relevantes 
que hayan afectado solamente al grupo de tratamiento y que estén, por 
lo tanto, explicando la trayectoria divergente observada. Como se dis-
cute detalladamente en el capítulo 2, varios estudios que examinan los 
efectos de la auh emplean esta estrategia inferencial utilizando datos de 
la Encuesta Permanente de Hogares (eph) (Paz y Golovanevksy, 2014; 
Edo, Marchionni y Garganta, 2017), la Encuesta Nacional de Gasto de 
los Hogares (engho) (Jiménez y Jiménez, 2016) y encuestas de ingresos 
(García Domenech y Gasparini, 2017).

Una limitación de los estudios basados en la estrategia de did es 
que imputan a niños, niñas y jóvenes la condición de ser receptores 
de la auh en función de las características observadas del hogar, en par-
ticular si la condición de empleabilidad de los adultos y las adultas 
(jefe o jefa de hogar y cónyuge) coincide o no con los criterios para 
recibir el beneficio del programa. Es decir, esta estrategia asume un 
nivel de cobertura del 100 %. En la práctica, este supuesto conduce a 
estimar el efecto de la intención de tratar (hogares que deberían haber 
recibido la transferencia) antes que el efecto de tratamiento (hogares 
que efectivamente recibieron la transferencia). No obstante, como indican 
algunos estudios sobre la auh (unicef, 2017), el grado de cobertura del 

construir un contrafáctico del grupo de tratamiento en ausencia de un proceso de distribu-
ción aleatoria de los beneficiarios a la condición de receptor o no de la auh, distribución que 
resulta problemática desde un punto de vista ético y desde los objetivos de reparación social 
que persigue esta política. 
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programa es apreciable, por lo que el sesgo resultante de esta estrategia 
de inferencia causal no debería ser significativo. Además, en cualquier 
caso se trata de un sesgo en contra (y no a favor) de la posibilidad de 
hallar impactos positivos y significativos de la auh, por lo que los efectos 
observados indican, en la práctica, un piso para la estimación del impacto 
real del programa.

En segundo lugar, en el caso del método de emparejamiento por 
coeficiente de propensión (psm), el diseño de investigación consiste en 
construir el contrafáctico del grupo de tratamiento a partir de utilizar 
una serie de características observables de los individuos como pre-
dictores de su propensión a recibir ese tratamiento. Operativamente, 
a través de una regresión logística que incluye una serie de predic-
tores teóricamente relevantes, se estima el coeficiente de propensión 
de cada individuo a recibir el tratamiento y luego se empareja cada 
individuo del grupo de tratamiento (en este caso, los receptores de la 
auh) con los individuos del grupo de control (o no receptores) cuyo 
coeficiente de propensión sea más cercano dentro de ciertos límites 
aceptados de variación. El análisis de los datos prosigue mediante una 
simple comparación de medias, aunque típicamente también se reali-
zan análisis multivariados incluyendo los predictores del tratamiento 
como regresores para verificar la robustez de los resultados. Algunos 
de los estudios discutidos en el capítulo 2 que emplean este tipo de 
estrategia inferencial son Klisberger y Novacovsky (2015), que utilizan 
datos de anses, y Salvia, Tuñón y Poy Piñeiro (2015), con datos de la 
encuesta del Observatorio de la Deuda Social Argentina de la Univer-
sidad Católica Argentina (uca). 

Para este estudio, se propuso inicialmente un análisis de did con 
el propósito de evaluar la trayectoria de los y las estudiantes de escuelas 
secundarias técnicas que reciben la auh con respecto a la trayectoria 
de aquellos que no son beneficiarios, antes y después de la implemen-
tación del programa. La dificultad inherente de este diseño es que 
requiere ubicar a estudiantes que concurrieron al quinto año del colegio 
secundario antes de que se implementara la auh en 2009. Este es un 
requisito inevitable para poder comparar la trayectoria de ambos gru-
pos con anterioridad y posterioridad a la aplicación del tratamiento, 

y poder entonces establecer si a partir del lanzamiento de la auh se 
observan mejoras en el desempeño educativo de los receptores (esto 
es, si hubo trayectorias divergentes) de un orden de magnitud mayor 
que en el resto de la población estudiantil. Luego de explorar la fac-
tibilidad de este tipo de estrategia con las autoridades de las escuelas 
que forman parte de la muestra, se concluyó que el diseño presentaba 
dificultades logísticas insalvables, ya que no era posible ubicar y con-
tactar a los estudiantes que habían concurrido al último año escolar 
antes de 2009 con base en registros de desempeño de alumnos perte-
necientes a ambos grupos que, en muchos casos, estaban desactuali-
zados o incompletos.

Frente a la imposibilidad de contar con esta información, se decidió 
modificar el diseño original de la investigación y optar por uno basado 
en psm, que sería aplicado a los estudiantes de quinto año. Se pasó, de 
esta manera, de un diseño sincrónico, orientado a responder cómo varía 
en el tiempo el desempeño de jóvenes que reciben la auh respecto de otros 
y otras jóvenes que no la reciben, a un diseño diacrónico orientado a 
comparar cómo varía el desempeño educativo de jóvenes receptores y 
no receptores que son similares en otras características observables. 
Esta readecuación implicó resignar el objetivo inicial de medir el impacto 
de la auh sobre indicadores de terminalidad de la enseñanza secunda-
ria. Sin embargo, focalizar el estudio en jóvenes que concurren actual-
mente a las escuelas técnicas permitió contar con datos más precisos y 
de mayor calidad sobre desempeño escolar y, en menor medida, asisten-
cia y repitencia. 

Como se detalló en el capítulo anterior, para implementar el análisis 
basado en psm se diseñó y administró una encuesta anónima a los y 
las estudiantes de quinto año de las siete escuelas secundarias técnicas 
seleccionadas. La decisión de entrevistar a estudiantes de quinto año se 
debió al hecho de que un estudio sincrónico requiere comparar jóvenes 
de hasta 18 años de edad que reciben la auh con aquellos que no perciben 
el programa. El quinto año de la secundaria técnica es el último año en el 
que, asumiendo no repitencia, todos los alumnos deberían tener menos 
de esa edad cumplida durante el transcurso del ciclo lectivo. Esta condi-
ción es importante porque minimiza el riesgo de que los no receptores 
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de la auh sean meramente jóvenes que han cumplido 18 años. La encuesta 
se aplicó a un universo de cuatrocientos ochenta y dos alumnos, aunque se 
recogieron trescientas noventa y siete respuestas efectivas dado que, por 
diferentes motivos, ochenta y cinco estudiantes no se encontraban pre-
sentes en el momento de la implementación del instrumento o decidieron 
no participar.

Desafortunadamente, como se explica en el capítulo 3, los resultados 
obtenidos no permitieron realizar un análisis por psm ya que la relación 
entre estudiantes receptores y no receptores de la auh en la encuesta 
es de 1:1, cuando las recomendaciones prácticas para la implemen-
tación de una estrategia de apareamiento sugieren que esta relación 
sea de 1:4. Por este motivo, se decidió recurrir al uso de modelos eco-
nométricos de estimación y controlar por una serie de factores que 
potencialmente pueden incidir sobre el desempeño escolar. Si bien 
esta decisión tiene algunos costos desde el punto de vista de la posi-
bilidad de realizar inferencias causales válidas, el análisis estadístico 
que se presenta a continuación implica una innovación relevante para 
el estudio de los efectos de la auh sobre la educación, en la medida en 
que está basado en una encuesta individual (en lugar de una encuesta 
nacional con datos agregados a nivel del hogar, como ocurre con la 
mayoría de los trabajos existentes) junto con información georrefe-
renciada del contexto sociodemográfico donde residen los estudiantes 
y datos oficiales de performance escolar proporcionados por los esta-
blecimientos educativos.  

El impacto de la auh en el desempeño escolar: el modelo base

Los análisis de regresión multivariados que se presentan a continuación 
utilizan el método de mínimos cuadrados ordinarios (Ordinary Least 
Squares, ols según su sigla en inglés) para variables dependientes con-
tinuas o que pueden tratarse como tales (calificaciones, inasistencias y 
horas dedicadas al estudio), y modelos logísticos para variables categó-
ricas (repitencia). Los datos fueron ponderados para corregir los errores 
estándar de los estimadores en función del diseño muestral descrito en el 

capítulo 3.3 Esta corrección es requerida cuando se utilizan datos indivi-
duales de encuestas. De lo contrario, el análisis estadístico presupone que 
los datos fueron obtenidos mediante un muestreo aleatorio simple, lo que 
conduce a una subestimación de los errores estándar de los coeficientes 
y, por lo tanto, a una sobreestimación de la precisión de las estimaciones 
estadísticas. Debido a que esta corrección torna más exigente la posibi-
lidad de encontrar hallazgos estadísticamente significativos, aumenta la 
confianza en la robustez de los resultados econométricos.

Las variables dependientes utilizadas en este análisis son las elaboradas 
en el capítulo 3, esto es: a) desempeño educativo objetivo (promedio de 
notas de las materias comunes a todas las orientaciones técnicas, promedio 
de notas de las materias específicas a cada orientación técnica y promedio 
de todas las notas de ambos tipos de materias; en todos los casos las cali-
ficaciones fueron obtenidas de los registros administrativos proporciona-
dos por los establecimientos escolares); b) desempeño educativo subjetivo 
(rango de horas dedicadas al estudio, reportadas por los estudiantes en la 
encuesta);4 c) inasistencias acumuladas desde el inicio de clases al 31 de 
julio del año escolar en curso (2018), según consta en los registros admi-
nistrativos de las escuelas; y d) repitencia del quinto año, reportada por los 
y las estudiantes y tal como figura en los registros de los establecimientos.5 

3. Se utilizó para ello la función svyset del software estadístico stata Este comando permite ponde-
rar el peso de cada observación a partir de las características del diseño muestral. Las variables 
utilizadas con este fin fueron: estrato (agrupa a los alumnos según el nse del radio censal en la 
que se ubica la escuela a la que asisten); unidad primaria de muestreo (se utilizó la variable 
escuela, ya que fueron justamente las instituciones educativas las unidades donde se obtuvieron 
los individuos finalmente encuestados); ponderador (es el cociente de la división entre el número 
de individuos de la población sobre el número de observaciones de la muestra); corrector de 
muestra finita (es necesario utilizarlo cuando la proporción de respondientes relativa a la pobla-
ción total es grande y se realiza un muestreo sin reemplazo, como fue el caso en este estudio).

4. Se trata de una pregunta cerrada que inquiere por el tiempo dedicado a las tareas escolares, y 
cuyas categorías son: 0 No le dedico tiempo; 1 Menos de 30 minutos; 2 Entre 30 y 60 minutos; 
3 Entre 1 y 2 horas; 4 Más de 2 horas. El promedio de las respuestas incluidas en las estimacio-
nes es de 2.5, es decir, dentro de un rango de entre 30 minutos y 2 horas. 

5. Desafortunadamente, solo en un número limitado de escuelas (129 sobre 397 casos) fue 
posible obtener la información oficial sobre repitencia a diciembre del año anterior (2018). 
Este déficit restringió seriamente la posibilidad de estimar el impacto de la auh sobre esta 
variable dependiente. En ninguno de los modelos que se presentan en este capítulo, los regre-
sores incluidos alcanzan significación estadística cuando la variable dependiente es la repitencia 
reportada por las escuelas. Por ese motivo no se presentan los resultados. 
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La principal variable independiente de interés es una variable dico-
tómica que indica si el alumno o la alumna reporta que el hogar es 
receptor (valor 1) o no (valor 0) de la auh. Recuérdese, como se indicó 
en el capítulo 3, que el 34,3 % de los y las estudiantes declaró recibir el 
programa y el 40 % no recibirlo, mientras que el 25,7 % no respondió 
la pregunta. Estos últimos son eliminados del análisis. Debido a que, 
como ya fue demostrado en ese capítulo, no existen sesgos entre los y 
las estudiantes que decidieron no responder esta consigna, su exclusión 
no debería afectar los resultados de la estimación.6   

El análisis empírico comienza con un modelo base al que se incor-
poran luego otros predictores teórica y sustantivamente importantes, 
según la literatura sobre rendimiento escolar. Estos predictores, cons-
truidos a partir de la encuesta realizada a los y las estudiantes y la geo-
localización de sus residencias, refieren a factores a nivel individual, del 
hogar y del radio censal.  

El modelo base que se presenta en la Tabla 10 incluye, además de la 
condición de ser receptor (o no) de la auh, tres variables que remiten a 
atributos individuales de los y las estudiantes (educación de la madre, 
género y edad) y una variable que refiere a las características sociode-
mográficas del contexto donde reside cada uno (nbi radio censal). Primero, 
la educación de la madre es expresada según el máximo nivel educativo 
alcanzado: ninguno, primario (in)completo, secundario (in)completo, 
terciario (in)completo o universitario (in)completo. Existe una larga 
tradición de estudios en las democracias occidentales que sustancian una 
relación significativa entre la educación de los progenitores, en especial 
de la madre, y un mayor rendimiento escolar (National Research Council, 
1998; Harding, Morris y Hughes, 2015). En el caso de la Argentina, Cervini 
(2004), Formichella (2011), Krüger (2013), Marchionni, Pinto y Vazquez 
(2013), Albornoz et al. (2016), y Formichella y Krüger (2017) reportan 
evidencia de que el rendimiento educativo de los estudiantes secundarios, 
medido con base en datos de varios años del Programa Internacional de 

6. De hecho, fueron estimados modelos alternativos siguiendo diferentes técnicas de imputación 
para las no-respuestas y los resultados estadísticos se mantuvieron sin cambios. 

Evaluación de Alumnos (pisa)7 y otras pruebas estandarizadas, mejora 
sustancialmente con el nivel educativo y la condición ocupacional de los 
padres.8 Segundo, el género es incluido con la expectativa de que las 
mujeres tengan un mejor rendimiento promedio que los varones, tal como 
demuestran algunas investigaciones clásicas que utilizan tests estandariza-
dos de comprensión lectora y habilidad verbal (Hedges y Nowell, 1995) y 
estudios recientes sobre la Argentina con base en las mencionadas pruebas 
pisa (Marchionni, Pinto y Vazquez, 2013). Tercero, se incorpora la edad 
del o de la estudiante ya que puede estar asociada con un mayor grado de 
madurez, lo que a su vez puede provocar diferencias en el desempeño 
escolar. No obstante, la edad también agrega una fuente negativa de diferen-
cias: algunos estudiantes de mayor edad son repitentes, por lo que se espera 
que su rendimiento sea inferior al de quienes nunca repitieron un año.

Por el lado de las variables de naturaleza contextual, en el modelo base 
se incorpora la proporción de hogares con nbi en el radio censal donde 
está ubicada la residencia del alumno o la alumna. Existe evidencia em-
pírica consistente a partir de estudios realizados en los Estados Unidos y 
Europa a favor de la hipótesis de que vivir en barrios económicamente 
desaventajados, con altos índices de pobreza y vulnerabilidad social afecta 
de forma negativa las capacidades cognitivas y los logros académicos de 
infantes y adolescentes (por ejemplo, Brooks-Gunn y Duncan, 1997; 
Sirin, 2005; Hackman y Farah, 2009; Roy y Raver, 2014). En el caso de 
la producción académica argentina, una serie de estudios en el campo 
de la neurociencia identifica un estímulo negativo por parte del entorno 
sobre la plasticidad de los recursos cognitivos en infantes provenientes de 
hogares empobrecidos versus infantes de hogares enriquecidos (Lipina 
et al., 2000, 2004, 2005, 2013), lo cual se traduce a futuro en peores resul-
tados educativos. Esta literatura típicamente captura el efecto del entorno 

7. Las pruebas internacionales pisa se administran cada tres años a jóvenes de 15 años de edad en 
las áreas de Matemática, Ciencias y Lectura. También se aplican cuestionarios complementa-
rios para estudiantes y directivos de las escuelas que proveen información acerca del contexto 
familiar de los estudiantes y las características de los centros educativos.

8. Típicamente, estos trabajos utilizan, de ser posible, el máximo nivel de estudios entre padre y 
madre o ciertas escalas que ponderan el nivel educativo de ambos. En esta investigación fueron 
estimados diferentes modelos que incorporan la educación del padre. En todos los casos, la 
educación materna es el determinante asociado a un mejor desempeño escolar. 
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socioeconómico mediante variables de capital humano familiar (educa-
ción y ocupación de los padres), calidad de la vivienda y disponibilidad 
de ciertos recursos materiales de relevancia, tales como insumos educati-
vos (disponibilidad de libros y computadora en el hogar). A diferencia de 
esos trabajos, esta investigación avanza en el conocimiento sobre el papel 
mediador del contexto territorial en los procesos educativos al incorporar 
mediciones objetivas de pobreza (proporción de hogares con nbi, con 
hacinamiento y con tenencia precaria de la vivienda) a nivel del radio 
censal donde se encuentra localizada la residencia de cada estudiante. El 
radio censal alude a un espacio territorial definido por límites geográficos 
y una determinada cantidad de viviendas, que en las áreas urbanas que 
comprende este estudio asciende a unas 300 unidades en promedio.

Como puede apreciarse en la Tabla 10, los resultados del modelo base 
indican que la percepción de la auh tiene un impacto positivo y estadísti-
camente significativo con una probabilidad del 95 % sobre el promedio de 
notas obtenido por los estudiantes que concurren a la escuela secundaria 
técnica en las materias comunes a todas las especialidades (Modelo 1), 
así como en las materias específicas a la orientación técnica (Modelo 2) 
y, desde luego, en el total de materias (Modelo 3). Más específicamente, 
manteniendo constantes las demás variables independientes incorpora-
das a la regresión, el hecho de que el hogar sea receptor de la auh mejora 
el promedio general de notas del o de la estudiante en las materias comu-
nes en aproximadamente 36 centésimos y en las materias específicas, en 
cerca de 30 centésimos. El primero de los dos promedios es el más apro-
piado para hacer estimaciones sobre el impacto del programa en el total 
de la muestra de estudiantes ya que, incluso si existiera variación en la 
forma en que los contenidos de las materias comunes son evaluados en las 
distintas escuelas, comporta menor heterogeneidad que las calificaciones 
de materias específicas. Por este motivo, en los modelos econométricos 
que se elaboran en este capítulo se emplea con frecuencia el promedio de 
notas comunes como indicador de desempeño escolar.

La recepción de la auh también tiene el signo negativo esperado 
sobre la variable inasistencias (Modelo 4), lo que sugiere que los y las 
receptores del programa faltan menos a la escuela que los y las no recep-
tores. Sin embargo, el coeficiente no llega a ser estadísticamente signifi-
cativo a los niveles tradicionalmente aceptados de confianza.

TABLA 10. INCIDENCIA DE LA AUH SOBRE EL DESEMPEÑO ESCOLAR. VARIABLES 
DEPENDIENTES OBJETIVAS

MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3 MODELO 4

Materias  
comunes

Materias 
orientación

Materias  
totales Inasistencias

Hogar recibe auh 
0,363*

(0,11)
0,301*

(0,11)
0,289*

(0,10)
-0.940
(0,84)

nbi (radio censal)
-2,312+
(0,95)

-2,009+
(0,88)

-2,296*
(0,70)

2,359
(5,22)

Nivel educativo madre
0,144*
(0,041)

0,085
(0,048)

0,114*
(0,035)

-0,350
(0,27)

Edad
-0,255*
(0,068)

-0,290
(0,18)

-0,243+
(0,096)

1,165*

(0,41)

Género (mujer)
-0,012
(0,32)

0,051
(0,24)

-0,011
(0,26)

-0,046
(0,58)

Constante
11,11***
(1,33)

11,77*
(3,18)

11,01**
(1,78)

-8,609
(7,52)

R 2 0,138 0,081 0,134 0,038

N 257 257 257 236

Niveles de significancia estadística: + 0,10; * 0,05; ** 0,01; *** 0,001. Nota: Coeficientes no estandarizados (ols). Errores estándar 
entre paréntesis.   

Respecto del resto de las variables independientes que refieren a los atri-
butos individuales de alumnos y alumnas, se documenta que, como era 
esperado, el nivel educativo de la madre está positivamente correlacionado  
con el desempeño escolar de los y las jóvenes en las materias comunes 
(aunque no así en las específicas) y en el total de materias. Sustantivamente, 
el aumento en una categoría de educación formal de la madre mejora las 
calificaciones en unos 14 centésimos en promedio. El género de los estu-
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diantes, por su parte, no alcanza significancia estadística en ninguno de los 
modelos, mientras que la edad está negativamente asociada al desempeño 
en las materias comunes y en el total de materias, de forma que por cada 
año adicional de edad que tiene un alumno o alumna, sus calificaciones 
bajan alrededor de 25 centésimos. Esta evidencia sugiere que la repitencia 
está negativamente asociada al rendimiento, pero no brinda información 
precisa sobre su efecto causal, ya que la condición de repitencia es endó-
gena en los modelos de determinantes del desempeño educativo. La edad 
está también positivamente relacionada con el número de inasistencias. 

Por su parte, como se esperaba, la variable que captura el nivel de 
vulnerabilidad socioeconómica del territorio donde está situado el domi-
cilio del o de la estudiante está negativamente correlacionada con el 
promedio de notas (Modelos 1 a 3). Estas correlaciones son estadísti-
camente significativas en casi todos los modelos al 95 % de confianza. 
Un aumento de un desvío estándar de la proporción de hogares con nbi 
en el barrio de residencia del o la estudiante está asociado, ceteris paribus, 
a una disminución del promedio en las asignaturas comunes y en las 
específicas de 17 y 15 centésimos respectivamente. 

La Tabla 11 presenta los resultados del mismo modelo de regresión 
para variables dependientes subjetivas de desempeño, esto es, la cantidad 
de tiempo dedicado a las tareas escolares y la repitencia, ambas reportadas 
por los alumnos en la encuesta. Por un lado, el Modelo 5 indica que, man-
teniendo constantes las demás variables independientes, la recepción de 
la auh también tiene un impacto positivo y estadísticamente significativo 
al 95 % sobre la cantidad de tiempo que los alumnos y las alumnas afir-
man dedicar al trabajo escolar fuera del horario de clases. Quienes reciben 
auh se ubican en promedio casi medio punto (0,4) por encima de quienes 
no lo hacen en el rango de valores de esta variable. El mismo modelo 
revela que las estudiantes mujeres dedican en promedio más horas que 
los alumnos varones, un hallazgo que se repite en todos los modelos de 
este capítulo que examinan los determinantes de la dedicación al estudio. 
La variable referida a la educación de la madre tiene la dirección positiva 
esperada, pero sorprendentemente pierde significancia estadística. Esto 
último acaso se deba al hecho de que las madres trabajan y, por lo tanto, 
no están en condiciones de acompañar a sus hijos e hijas en el estudio 
durante la semana. Por su parte, la variable contextual de proporción de 
hogares con nbi en el barrio tiene el signo negativo anticipado, pero lla-
mativamente no alcanza niveles aceptados de significancia estadística.  

TABLA 11. INCIDENCIA DE LA AUH SOBRE EL DESEMPEÑO ESCOLAR. 
VARIABLES DEPENDIENTES SUBJETIVAS

MODELO 5 MODELO 6

Tareas  escolares Repitencia reportada

Hogar recibe auh 
0,399 * 

(0,11)
0,932
(0,61)

nbi (radio censal)
-1,470
(0,79)

-7,137*

(2,65)

Edad
0,000
(0,065)

4,789 ***

(0,51)

Género (mujer)
0,708 *

(0,27)
0,462
(0,71)

Nivel educativo madre
0,051

(0,042)
0,073
(0,20)

Constante
2,121
(1,11)

-83.75 ***

(8,87)

R 2 0,119 0,107

N 251 249

Niveles de significancia estadística: * 0,05; *** 0,001. Nota: Los del Modelo 5 son coeficientes no estandarizados (ols). Los del Modelo 6 son 
coeficientes no estandarizados de una regresión logística expresada en logaritmos naturales. Errores estándar entre paréntesis.
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No obstante, como veremos más adelante en este capítulo, existe una 
relación interactiva entre la recepción de la auh y la vulnerabilidad del 
contexto, que explica efectos positivos diferenciales del programa sobre 
la disposición para el trabajo escolar de estudiantes de hogares receptores 
versus estudiantes no receptores a medida que el entorno socioeconómico 
se vuelve más vulnerable. 

El Modelo 6, por otro lado, indica que la probabilidad de haber repe-
tido algún año de la escuela secundaria, al menos tal como lo reportan 
los propios alumnos y alumnas, no está estadísticamente asociada con ser 
receptor/a o no receptor/a de la auh. Este resultado, no obstante, debe 
considerarse con cuidado debido a que, como se comentó en el capítulo 2, 
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los repetidores y las repetidoras (que, se supone, deberían ser mayormente  
no beneficiarios del programa antes que beneficiarios) expresan en 
promedio un sesgo tendiente a no revelar esta información. La repitencia 
autorreportada tampoco está relacionada con la educación de la madre y 
está, por definición, positiva y significativamente asociada con la edad, ya 
que los y las estudiantes que repiten típicamente son mayores que sus pares 
que no lo hacen. Con respecto a la vulnerabilidad social y económica del 
contexto territorial, los resultados indican que esta variable está positi-
vamente asociada y es estadísticamente significativa al 95 %. 

La Tabla 12 reproduce los resultados de los mismos seis modelos 
base pero incorporando una serie de variables dummies por cada una de 
las escuelas incluidas en la muestra, y se considera la eest N.° 8 Ferre-
yra, localizada en el municipio de Morón, como la categoría (o escue-
la) de referencia para interpretarlas.9 Estas variables dummies permiten 
controlar por factores idiosincráticos de cada establecimiento que, se 
asume, son relativamente estables en el tiempo y podrían afectar en pro-
medio los resultados observados. Estos factores incluyen, entre los más 
relevantes identificados por la literatura, la incidencia de las característi-
cas de los compañeros y las compañeras (o efecto de pares) y de la cultura 
institucional de la escuela, el tamaño del plantel docente, su nivel de 
calificación y responsabilidad en temas vinculados a la enseñanza del 
plan de estudios, las diferentes modalidades de evaluación implementa-
das por los y las docentes, la cantidad y calidad de los recursos educativos 
de los establecimientos, y el clima académico y educativo. 

En general, los hallazgos son robustos a la inclusión de estos con-
troles aunque, como era esperable, en algún caso disminuye el nivel de 
significancia estadística de la variable de interés. La evidencia, significa-
tiva al 95 %, indica que ser receptor o receptora de la auh mejora el pro-
medio de notas obtenido por el o la estudiante en las materias comunes, 
en las materias específicas y en el total de materias, y está positivamente 
asociado al tiempo dedicado a la realización de tareas asignadas fuera 
del horario escolar. Los efectos del programa sobre las inasistencias y la 

9. Se eligió esta escuela como referencia debido a que la distribución de las respuestas de sus 
estudiantes sobre tenencia de la auh es la que más se acerca a la distribución promedio de 
la muestra. Así, los coeficientes para cada una de las escuelas que se reportan en la Tabla 12 
refieren a cambios (positivos o negativos) respecto a los valores promedio observados en el 
establecimiento educativo de referencia. 

asistencia reportados son los esperados, pero los coeficientes no son 
estadísticamente significativos. También se documenta evidencia de que 
el contexto socioeconómico del lugar de residencia del o de la estudiante 
incide negativamente, aunque de manera menos robusta, en las califica-
ciones de las materias específicas y en el promedio general de materias. 
Por último, la educación de la madre sigue asociada a un mejor desem-
peño en las calificaciones de las materias comunes y específicas, la edad 
continúa vinculada estadísticamente a un peor rendimiento en las notas 
obtenidas, a un mayor número de inasistencias y al hecho de ser repitente, 
mientras que las mujeres estudian más que los varones. 

Respecto a las variables dummies por escuelas, los resultados sugie-
ren que los alumnos y las alumnas que concurren a la eest N.° 1 en 
Morón y la eest N.° 1 en Hurlingham tienen, en promedio, un mejor 
rendimiento tanto en las asignaturas comunes como en las específicas, 
mientras que los y las jóvenes que asisten a la eest N.° 3 en San Miguel 
exhiben un peor desempeño en las materias comunes. Estas diferencias 
pueden deberse tanto a modalidades de evaluación idiosincráticas a los 
establecimientos educativos como a efectos más sistemáticos de las escue-
las en línea con los reportados por la literatura. 

No obstante, debe aclararse que la inclusión de variables dummies 
para controlar por los potenciales efectos de factores no observados a 
nivel de los establecimientos educativos es un estimador ineficiente, 
puesto que covaría con variables independientes de interés teórico (en 
particular, aquellas que varían poco en el tiempo, como las características 
socioeconómicas de los barrios donde residen los alumnos) para las cua-
les contamos con medidas apropiadas cancelando su efecto (Plumper 
y Troeger, 2007). Por este motivo, los modelos que se discuten en las 
próximas secciones no incluyen variables dummies por escuela, aunque 
esas estimaciones pueden consultarse en el Anexo de este capítulo. Allí 
se presentan los resultados de los modelos reportados a continuación, 
pero incorporando en la estimación esas variables dummies. Así, por 
ejemplo, la Tabla 13 a continuación muestra los resultados de los mo-
delos estimados incorporando el nivel de asistencia (autorreportado y 
según los registros escolares) como regresor, y la Tabla 13b, en el Anexo, 
presenta los resultados de los mismos modelos incorporando las varia-
bles dummies por escuela. En todos los casos, las tablas “b” del Anexo 
remiten a las tablas de igual número de este capítulo.  
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MODELO 3 MODELO 4 MODELO 5 MODELO 6

Materias totales Inasistencias Tareas  escolares Repitencia reportada

0,343*
(0,11)

-0,850
(0,88)

0,410*
(0,12)

0,800
(0,59)

-2,328+

(1,09)
-3,408
(4,66)

-2,104
(1,08)

0,265
(3,76)

-0,292
(0,19)

1,096+

(0,47)
-0,005
(0,061)

5,938**

(0,89)

-0,004
(0,23)

-0,405
(0,68)

0,674+

(0,28)
0,587
(0,74)

0,109+
(0,043)

-0,173
(0,34)

0,058
(0,051)

-0,047
(0,20)

0,340
(0,17)

2,044+

(0,91)
0,287
(0,20)

-3,010+

(1,30)

0,001
(0,27)

3,111
(2,32)

0,194
(0,31)

-0,922
(1,23)

1,150**
(0,24)

-0,089
(0,29)

-2,551*

(0,78)

-0,0308
(0,18)

4,737**

(0,90)
-0,118
(0,25)

-1,741+

(0,83)

0,195
(0,14)

2,609*

(0,61)
0,212
(0,17)

-0,356
(0,44)

0,390
(0,24)

1,456
(1,26)

0,167
(0,32)

-4,883*

(1,76)

11,54*

(3,16)
-9,385
(8,70)

2,118+

(0,99)
-10,26***

(14,5)

0,120 0,085 0,132 0,113

257 236 251 249

TABLA 12. INCIDENCIA DE LA AUH SOBRE EL DESEMPEÑO ESCOLAR. VARIABLES DEPENDIENTES 
OBJETIVAS Y SUBJETIVAS CON EFECTOS FIJOS POR ESCUELA

MODELO 1 MODELO 2

Materias comunes Materias orientación

Hogar recibe auh 
0,349*
(0,12)

0,294*
(0,10)

nbi (radio censal)
-1,717
(1,04)

-1,832+

(0,77)

Edad
-0,246*

(0,075)
-0,243+

(0,10)

Género (mujer)
0,008
(0,36)

-0,032
(0,28)

Nivel educativo madre
0,144*
(0,043)

0,118*
(0,035)

eest N.° 3 Japón  (San Miguel)
-0,309+ 

(0,14)
-0,128
(0,12)

eest N.° 2 Argentina (San Miguel)
-0,025
(0,25)

-0,019
(0,22)

eest N.° 1 oea (Hurlingham)
0,347
(0,24)

0,618*

(0,21)

eest N.° 1 V. Sarsfield (Morón)
0,407+

(0,16)
0,121
(0,15)

eest N.° 1 Paraguay (Ituzaingó)
-0,186
(0,15)

-0,016
(0,13)

eest N.° 3 Mercante (Hurlingham)
-0,103
(0,25)

0,105
(0,21)

Constante
11,01***

(1,46)
10,95**

(1,86)

R 2 0,173 0,156

N 257 257

Niveles de significancia estadística: + 0,10 * 0,05 ** 0,01 *** 0,001  Nota: Errores estándar entre paréntesis. Modelo 1 a Modelo 5 son coeficientes 
no estandarizados (ols). Modelo 6 son coeficientes no estandarizados de regresiones logísticas expresados en logaritmos naturales. La eest N.° 8 
Ferreyra (Morón) es la línea de base para las variables dummies por escuelas.
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Comportamientos individuales de los y las estudiantes como variables
mediadoras del impacto de la auh 

A continuación, se examina si –y en qué medida– algunos comportamientos 
de los y las estudiantes inciden sobre su desempeño escolar. Vale la pena 
señalar que las variables vinculadas a estos comportamientos pueden ser 
teóricamente concebidas como variables mediadoras de otras variables 
más estructurales, en este caso, la recepción de la auh y la condición de 
vulnerabilidad del contexto socioeconómico donde reside el alumno o la 
alumna.10 En este sentido, las variables mediadoras pueden ser descriptas 
como los mecanismos a través de los cuales, bajo determinadas condicio-
nes, una variable independiente conduce a un determinado resultado.  

Con el objetivo de rastrear esos factores mediadores, fueron cons-
truidas una serie de estimaciones ols que incorporan las variables 
dependientes utilizadas en los Modelos 4 y 5 de las Tablas 10 a 12 (esto 
es, rango de horas diarias dedicadas al trabajo escolar e inasistencias 
según los registros administrativos de las escuelas) como regresores de 
indicadores objetivos de rendimiento educativo. 

La razón para incorporar estas variables como regresores es que, 
según se discutió en el capítulo 1, una de las motivaciones centrales de los 
ptci es disminuir el costo de oportunidad que para los hogares de menores 
ingresos representa la decisión de que hijos e hijas adolescentes sigan con-
curriendo a la escuela. Esa decisión –que es óptima desde el punto de vista 
del retorno esperado de esa inversión educativa en términos de mejores 
trayectorias laborales e ingresos en el mediano y largo plazo–, sin embargo, 
en el corto plazo, puede amenazar las estrategias de reproducción econó-
mica del hogar que exigen, por ejemplo, que los y las jóvenes ingresen tem-
pranamente en el mercado laboral y abandonen la escuela. Teóricamente, 
uno de los mecanismos mediante los cuales los ptci (y la auh) pueden 
mejorar el desempeño educativo de jóvenes de hogares vulnerables es 
precisamente alterando los términos de ese cálculo, de modo de favorecer 
la decisión de que los y las adolescentes continúen sus estudios.

10. Sobre las variables mediadoras y sus consecuencias en la estimación de modelos econométri-
cos, ver Gerring (2012).

TABLA 13. INCIDENCIA DE LA AUH SOBRE EL DESEMPEÑO ESCOLAR (PROMEDIOS DE 
NOTAS COMUNES) CON HORAS DE ESTUDIO Y ASISTENCIA

MODELO 1 MODELO 2

Materias comunes Materias comunes

Hogar recibe auh 0,345+
(0,15)

0,264+
(0,11)

nbi (radio censal) -2,549*
(0,92)

-1,694
(0,80)

Horas de estudio (rango) 0,0551
(0,058)

0,105
(0,062)

Inasistencias (según registros) -0,0414*
(0,013)

Asistencia (autorreportada 1-10) 0,173*
(0,048)

Edad -0,228*
(0,074)

-0,229*
(0,063)

Género (mujer) -0,0681
(0,29)

-0,0741
(0,31)

Nivel educativo madre 0,140*
(0,041)

0,138*
(0,036)

Constante 9,173**
(1,67)

10,80***
(1,23)

R 2 0,20378 0,18982

N 248 228

Niveles de significancia estadística: + 0,10 * 0,05 ** 0,01 *** 0,001. Nota: Coeficientes no estandarizados (ols). 
Errores estándar entre paréntesis. 
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La Tabla 13 presenta los resultados de la estimación de estos modelos, 
utilizando el promedio de las materias comunes a todas las orientaciones 
como variable dependiente.11 Contra lo que sería esperable, controlando 
por otros factores a nivel individual, como la edad, el género y la educación 
de la madre, las estimaciones muestran que la dedicación a las tareas esco-
lares, al menos como se la mide subjetivamente en este estudio, aunque está 
positivamente asociada a las calificaciones obtenidas por los y las estudian-
tes de las escuelas secundarias técnicas, no alcanza significación estadística. 

Sin embargo, en el Modelo 1, la variable inasistencias según consta en 
los registros oficiales de las escuelas tiene el impacto negativo esperado y 
alcanza significancia estadística al 95 %. Así, manteniendo el resto de las 
variables del modelo constantes, cada inasistencia disminuye el promedio 
de notas en cinco centésimos. Esto implica que un aumento de un desvío 
estándar en la cantidad de inasistencias (5,45) disminuye el promedio de 
calificaciones en veinticinco centésimos de punto. De manera interesante, 
la incorporación de esta variable al modelo de regresión no elimina el 
efecto positivo de ser receptor o receptora de la auh, pero disminuye algo 
la magnitud del coeficiente y reduce el nivel de significación al 90 % en 
lugar del 95 %. Lo mismo ocurre cuando la variable inasistencias según 
el registro administrativo de las escuelas es reemplazada por la varia-
ble de asistencia autorreportada por los estudiantes, como se hace en el 
Modelo 2: disminuye la magnitud y el nivel de significación del coeficiente.  
En este caso, moverse un desvío estándar (1,5 puntos) en la escala de 
1 a 10 que mide asistencia autorreportada aumenta el promedio de notas 
comunes en cerca de 25 centésimos.12 

En resumen, las estimaciones econométricas de ambos modelos son 
consistentes con el hecho de que, controlando por otros factores, el nivel de 
asistencia sea una variable mediadora del efecto de ser un hogar beneficia-
rio de la auh sobre el desempeño de los y las estudiantes. Así, una parte del 
efecto de la auh sobre la varianza de las notas de los alumnos se explicaría, 

11. Como se señaló, se utiliza esta variable para minimizar la variación que podría resultar de la 
diversidad de los contenidos evaluados, para evitar introducir un posible factor de confusión 
en la estimación. En la Tabla 13b del Anexo del capítulo se reportan, como se anticipó en la 
sección anterior, los mismos modelos incorporando como regresores una variable dummy por 
escuela (omitiendo la línea de base). 

12. Ver el cuestionario de la encuesta, ítem 42 “ASIS1” en el Anexo del capítulo 3, para el fraseo 
preciso de la pregunta.

como han demostrado otros trabajos anteriores, porque el programa 
facilita la concurrencia de los receptores y las receptoras a la escuela 
(Salvia, Tuñon y Poy Piñeiro, 2015; Edo, Marchionni y Garganta, 2017). 

Características del hogar y desempeño educativo 

En este apartado, incorporamos a los modelos base discutidos al inicio 
del capítulo cuatro dimensiones adicionales que operan a nivel del 
hogar y del núcleo familiar de los y las estudiantes, y que la literatura 
identifica como potenciales determinantes del rendimiento educativo: 
el estatus ocupacional de los progenitores (Modelos 1 a 3 reportados en 
la Tabla 14), su condición de inmigrantes recientes (Modelos 4 a 6), y 
la estructura familiar y la composición del hogar (Modelos 7 a 9). Ade-
más, con el propósito de testear empíricamente los efectos directos e 
interactivos de las madres y de los padres, los modelos que evalúan el 
impacto de la condición de empleo incluyen un término de interacción 
entre dos variables dicotómicas, una referida a la situación del padre y 
la otra, a la de la madre. De manera similar, los modelos que evalúan el 
impacto de la condición de primera generación de inmigrante incluyen 
un término de interacción entre las variables correspondientes al padre y 
la madre. En cuanto a los modelos que examinan el papel de la estructura  
y composición del hogar en el desempeño escolar, estos incluyen una 
serie de variables dicotómicas que agregan las respuestas múltiples a la 
pregunta sobre con qué adultos convive cada estudiante en su vivienda.13

Pasando al análisis de los resultados que se muestran en la Tabla 14,14 
se observa, en primer término, que la inclusión de estas nuevas variables 
a nivel de la familia y la estructura del hogar no altera el efecto esperado  
de ser receptor de la auh, como así tampoco el impacto del contexto so-
cioeconómico, capturado por la proporción de hogares con nbi en el radio 
censal donde viven el alumno o la alumna. En efecto, ser beneficiario de la 
auh continúa teniendo un impacto positivo y estadísticamente significa-
tivo al 95 % sobre el promedio de calificaciones de las materias comunes 

13. Para el fraseo de la pregunta, ver Anexo del capítulo 3, consigna Q2.
14. En el Anexo, Tabla 14b, se reportan los mismos modelos incorporando como regresores una 

variable dummy por escuela (omitiendo la línea de base).
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(Modelos 1, 4 y 7) y la dedicación autorreportada al trabajo escolar 
(Modelos 2, 5 y 8). También está negativamente asociado al número de 
inasistencias (Modelos 3, 6 y 9), aunque en este caso los coeficientes no 
alcanzan a tener un grado aceptable de significancia estadística. 

En cuanto a los efectos específicos de las variables independientes 
correspondientes al núcleo familiar del estudiante, los resultados de los 
modelos sustancian que el hecho de que la madre esté desempleada  
–respecto a la línea de base, esto es, que ambos (madre y padre) estén  
empleados, lo cual es la condición más frecuente en la muestra– está, 
manteniendo todas las demás variables constantes, significativamente aso-
ciado a mayor inasistencia (Modelo 3), mientras que el hecho de que el 
padre esté sin trabajo se encuentra estadísticamente relacionado a un peor 
desempeño escolar (Modelo 1).15 En oposición a lo que cabría esperar, la 
significancia estadística (al 95 %) del término de interacción indica que el 
hecho de que ambos, madre y padre, estén desempleados está asociado a un 
mejor (en lugar de a un peor) desempeño de los alumnos en las materias 
comunes (Modelo 1, quinta fila), manteniendo todo lo demás constante. 
Estos resultados, en cierta manera contraintuitivos a la luz del hallazgo de 
impacto de un contexto económico desfavorable, deben ser tomados con 
precaución, dado que el número de estudiantes que se encuentra en 
esta condición apenas alcanza al 2,8 % de la muestra. Tomando en cuenta 
esta circunstancia, el principal hallazgo de esta estimación es el impacto 
negativo sobre el desempeño escolar del desempleo del padre.

Para facilitar la interpretación de estos hallazgos, el Gráfico 11 muestra 
el efecto marginal de la condición de empleo de los progenitores sobre el 
promedio esperado de notas en las asignaturas comunes de los alumnos, 
a un nivel de significación del 90 %. Como puede apreciarse con claridad, 
en relación a la línea de base del modelo (que ambos estén empleados), 
el hecho de que solo el padre esté desempleado disminuye el promedio 
de notas en casi medio punto, de 7,3 a 6,8 puntos. A contramano del 
impacto positivo del denominado “efecto crianza” –que parte de la litera-
tura atribuye al mayor tiempo que las madres inactivas (se asumen amas 
de casa) pueden pasar con sus hijos e hijas–, el hecho de que solo la madre 

15. Es importante señalar que la respuesta de los estudiantes encuestados a las preguntas sobre la 
condición de empleo del padre y de la madre no discriminan entre trabajos formales e infor-
males. Ver Anexo del capítulo 3, consignas OCUPM, OCUPM2, OCUPP, OCUPP2.

esté desempleada no implica una diferencia estadísticamente significativa 
en el rendimiento de los y las estudiantes. Mientras que si ambos, padre y 
madre, se encuentran sin trabajo, el promedio esperado de calificaciones 
aumenta cerca de una unidad, y pasa a 8,3 puntos. 

Respecto de la segunda dimensión analizada de la estructura del núcleo 
familiar del alumno o la alumna –la condición de padres inmigrantes–, 
los modelos estimados no señalan ninguna correlación, directa o inte-
ractiva, entre esta condición y los indicadores de desempeño escolar. 
Algunas investigaciones en países desarrollados reportan que los y las 
estudiantes de origen inmigrante tienen un peor desempeño que los 
alumnos nativos (ocde, 2010). La razón fundamental es que los primeros 
usualmente no comparten la lengua del país y sus pares. En este sentido, 
estudios para alumnos argentinos reportan una ventaja de la mayoría 
nativa que habla español por sobre las minorías de inmigrantes de primera 
o segunda generación (Wößmann, 2010; Marchionni, Pinto y Vazquez, 
2013), situación que no es posible evaluar aquí debido a que los datos de 
la encuesta solo incluyen padres extranjeros hispanoparlantes.  

Condición de empleo de la madre

GRÁFICO 11. EFECTO MARGINAL DE CONDICIÓN DE EMPLEO-IC (90 %)
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En cuanto a la composición del hogar, esta es capturada en los modelos 
por un grupo de variables dicotómicas que refieren al caso de hogares 
monomarentales (estudiantes que viven solo con la madre), monoparen-
tales (solo con el padre), de familia ampliada (con otros familiares adultos 
además del padre y/o la madre), y sin padres (con otros adultos, familiares 
o no, pero sin los progenitores). La línea de base en estas regresiones está 
dada por aquellos y aquellas estudiantes que viven con ambos, el padre y 
la madre (y sin otros adultos en el hogar), ya que esta es la categoría de 
respuesta más frecuente (57,2 % de la muestra y 59,5 % de los casos con 
base en los cuales están estimados los modelos) y además suele ser identi-
ficada por la literatura sobre rendimiento como la categoría que comporta 
algunas ventajas educativas (McLanahan y Sandefur, 1997; Bhrolchain et 
al., 2000; Riala et al., 2003; Pong, Dronkers y Hampden-Thompson, 2003; 
Krüger, 2013). Como se muestra en la Tabla 14, los resultados brindan 
cierta evidencia sobre los efectos de la composición del hogar en la perfor-
mance educativa de los y las jóvenes, ya que solo se aprecia una diferencia 
estadísticamente significativa en el rendimiento de las materias comunes 
(del orden de los 36 centésimos de punto) a favor de quienes provienen de 
hogares con padre y madre presentes (categoría de referencia) versus los y 
las estudiantes de hogares que constituyen una familia ampliada.

Finalmente, en línea con los resultados de los modelos anteriores, 
nótese que hijos e hijas de madres educadas continúan teniendo un mejor 
desempeño en las evaluaciones, mientras que las mujeres consagran más 
tiempo al estudio que los varones aunque, como se indicó, esto no necesa-
riamente se refleja en una mejor performance en las calificaciones.

Medidas alternativas de contexto socioeconómico 
y efectos condicionales

En esta última sección se examinan dos cuestiones. Primero, se analiza 
cuán robusto es el hallazgo de una asociación negativa entre el contexto 
socioeconómico vulnerable del alumno o alumna y su desempeño 
escolar a la utilización de indicadores alternativos que capturan empíri-
camente esa condición de vulnerabilidad. Segundo, se explora si el efecto 
positivo de recibir la auh sobre el rendimiento educativo es condicio-
nal al contexto socioeconómico del barrio de residencia del alumno o 

alumna, bajo la hipótesis razonable de que esta transferencia tiene un 
impacto mayor en contextos más vulnerables.

La Tabla 15 reporta los resultados de los modelos que abordan la pri-
mera cuestión.16 En estas estimaciones se sustituye la proporción de 
hogares con nbi en el radio censal donde está ubicado el hogar por otras 
medidas de vulnerabilidad presentes en el territorio: puntualmente, la 
proporción de hogares en condiciones de hacinamiento (Modelos 1 y 3) 
y la proporción de hogares con tenencia precaria de la vivienda (Modelos 
2 y 4). La evidencia empírica es consistente ya que, con independencia 
del indicador utilizado, un contexto vulnerable está negativamente corre-
lacionado con el promedio de notas obtenido en las materias comunes. 
Específicamente, los coeficientes para hacinamiento y tenencia precaria 
de la vivienda tienen el signo negativo correcto y son estadísticamente 
significativos al 90 % y al 95 %, respectivamente.17 Así, un aumento de 
un desvío estándar (0,04) en la proporción de hogares en condiciones 
de hacinamiento a nivel del radio censal está asociado a una disminu-
ción de 15 centésimos en el promedio de notas de las materias comu-
nes (Modelo 1). De manera similar, un aumento de un desvío estándar 
(0,04) en la proporción de hogares con tenencia precaria de la vivienda 
está asociado a una disminución de 14 centésimos (Modelo 2). Respecto  
al tiempo dedicado a las tareas escolares, el modelo inicial (Tabla 11) no 
identificaba una relación entre este y el contexto socioeconómico. Las 
especificaciones alternativas reportadas aquí encuentran resultados con 
el signo esperado, pero solo significativos para el caso de hacinamiento 
(Modelo 3) y no para tenencia precaria de la vivienda (Modelo 4). 

A los fines de la discusión que sigue, resulta informativo confirmar 
que la inclusión de especificaciones alternativas de vulnerabilidad 
socioeconómica del entorno no altera ni estadística ni sustantivamente 
el hecho de que la recepción de la auh está asociada a un mejor desempeño 
en la escuela y mayor tiempo dedicado al trabajo escolar en el hogar. 

16. En la Tabla 15b del Anexo se reportan los mismos modelos incorporando como regresores una 
variable dummy por escuela (omitiendo la línea de base).

17. Tal como se reporta en el Anexo de este capítulo, estos resultados se mantienen estadísticamente 
significativos al 90 % de confianza si se incluyen variables dummies por escuelas. 
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TABLA 15. INCIDENCIA DE LA AUH SOBRE EL DESEMPEÑO ESCOLAR CON 
ESPECIFICACIONES ALTERNATIVAS DE CONTEXTO SOCIOECONÓMICO

MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3 MODELO 4

Materias 
comunes

Materias 
comunes

Tareas  
escolares

Tareas 
escolares

Hogar recibe auh
0,366*
(0,12)

0,357*
(0,12)

0,401*
(0,11)

0,398*
(0,11)

Hacinamiento 
(radio censal)

-3,977+
(1,61)

-2,955+
(1,18)

Tenencia precaria  
(radio censal)

-3,621*
(1,38)

-1,923
(1,01)

Edad
-0,264*
(0,070)

-0,256*
(0,072)

-0,00560
(0,065)

-0,00196
(0,068)

Género (mujer)
-0,0177
(0,32)

-0,0254
(0,33)

0,705*
(0,27)

0,699+
(0,28)

Nivel educativo madre
0,149*
(0,039)

0,152*
(0,039)

0,0524
(0,043)

0,0579
(0,044)

Constante
11,19***
(1,33)

11,03***
(1,37)

2,205
(1,10)

2,083
(1,13)

R 2 0,13277 0,13136 0,11975 0,11405

N 257 257 251 251

Niveles de significancia estadística: + 0,10 * 0,05 ** 0,01 *** 0,001
Nota: Errores estándar entre paréntesis. Modelos 1 y 2 son coeficientes no estandarizados (ols). 

Para examinar con más detenimiento cómo opera esta relación, los mo-
delos que se reportan en la Tabla 16 exploran la posibilidad de que el 
efecto de la auh sobre el desempeño educativo objetivo (calificaciones 
en materias comunes) y subjetivo (tiempo dedicado a las tareas esco-
lares) sea condicional al entorno socioeconómico donde reside el o 
la estudiante. La expectativa es que la recepción de esta transferencia mo-
netaria tenga un impacto positivo más apreciable en el rendimiento de 
quienes viven en contextos socioeconómicos más vulnerables, donde el 
costo de oportunidad de la asistencia escolar sobre el cual incide la auh, 
como se indicó, es también mayor. 

Para testear este razonamiento, los modelos econométricos incor-
poran un término de interacción entre la condición de ser receptor de 
la auh y las distintas especificaciones de la variable contexto socioe-
conómico desfavorable a nivel del radio censal, esto es, proporción 
de hogares con nbi (Modelos 1 y 2), proporción de hogares con haci-
namiento (Modelos 3 y 4) y proporción de hogares bajo tenencia pre-
caria de la vivienda (Modelos 5 y 6). Para facilitar la lectura e inter-
pretación de los resultados, se estimaron los modelos utilizando una 
versión estandarizada de las variables de vulnerabilidad territorial. Es 
decir, los valores observados están divididos por la media de la varia-
ble. Esto facilita la lectura del coeficiente incondicionado de las variables  
interactuadas, ya que, por ejemplo, el coeficiente incondicionado de re-
cibir la auh pasa a expresar el efecto de recibir la transferencia cuando 
esas variables tienen un valor promedio.18 La estandarización no afecta 
el valor de los coeficientes para la variable en cuestión ni el valor del 
término de interacción (Aguinis y Gottfredson, 2010). No obstante, en el 
Anexo de este capítulo se reportan los resultados de los modelos con las 
variables no estandarizadas, con y sin dummies por escuelas (Tabla 16b y 
Tabla 16c, respectivamente), al igual que los gráficos que muestran los efec-
tos condicionales utilizando la versión no estandarizada de las variables.

18. En lugar de expresar, como sucedería si la variable no estuviera estandarizada, el efecto de reci-
bir la auh cuando esas variables tienen un valor igual a cero, que, de hecho, no está observado 
en la muestra. 
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TABLA 16. INCIDENCIA DE LA AUH SOBRE EL DESEMPEÑO ESCOLAR CONDICIONAL 
AL CONTEXTO SOCIOECONÓMICO

MODELO 1 MODELO 2

Materias comunes Tareas  escolares

Hogar recibe auh 0,357*
(0,10)

0,410**
(0,097)

nbi (estandarizado) -1,851
(1,45)

-2,342+
(1,05)

Hogar recibe auh # nbi (estandarizado) -0,893
(1,51) 1,700

Hacinamiento (estandarizado)

Hogar recibe auh # 
Hacinamiento (estandarizado)

Tenencia precaria (estandarizado)

Hogar recibe auh # 
Tenencia precaria (estandarizado)

Edad -0,259*
(0,066)

0,00724
(0,065)

Género (mujer) -0,0159
(0,32)

0,714*
(0,26)

Nivel educativo madre 0,142*
(0,040)

0,0542
(0,040)

Constante 10,96***
(1,24)

1,844
(1,12)

R 2 0,13899 0,12205

N 257 251

Niveles de significancia estadística: + 0,10 * 0,05 ** 0,01 *** 0,001     Nota: Errores estándar entre paréntesis. Coeficientes no 
estandarizados (ols), a menos que se indique lo contrario.

MODELO 3 MODELO 4 MODELO 5 MODELO 6

Materias  comunes Tareas  escolares Materias  comunes Tareas escolares 

0,362*
(0,10)

0,406**
(0,098)

0,357*
(0,12)

0,409**
(0,094)

-2,862
(2,28)

-4,026+
(1,74)

-2,416
(2,73)

2,327
(2,43)

-3,654
(2,05)

-3,603+
(1,72)

0,0660
(2,33)

3,417
(2,91)

-0,267*
(0,069)

-0,00195
(0,065)

-0,256*
(0,071)

0,00337
(0,070)

-0,0239
(0,33)

0,711*
(0,27)

-0,0254
(0,33)

0,700*
(0,27)

0,147*
(0,039)

0,0549
(0,041)

0,152*
(0,039)

0,0579
(0,042)

11,09***
(1,28)

2,004
(1,12)

10,87***
(1,34)

1,904
(1,19)

0,13480 0,12146 0,13136 0,11824

257 251 257 251
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La evidencia empírica sustancia que el efecto de la auh sobre la can-
tidad de horas dedicadas a las tareas escolares –aunque no así sobre el 
promedio de notas– es condicional al contexto del hogar receptor del 
beneficio. Nótese, en primer lugar, que los coeficientes de los respectivos 
términos de interacción no son estadísticamente significativos en nin-
guno de los modelos que estiman efectos sobre las notas obtenidas por 
los y las estudiantes en las materias comunes (Modelos 1, 3 y 5). De he-
cho, la inclusión de estas interacciones introduce ruido en los modelos, 
lo que suprime el efecto incondicionado del contexto socioeconómi-
co. En segundo lugar, sin embargo, los resultados arrojan evidencia a 
favor de un impacto de la auh sobre la dedicación de los y las jóvenes 
a las tareas escolares condicional a la vulnerabilidad socioeconómica 
del entorno. Si bien en una primera aproximación los coeficientes de 
los términos de interacción de ambas variables no alcanzan significan-
cia estadística (Modelos 2, 4 y 6), una serie de F tests estimados para 
evaluar la significación conjunta de los coeficientes incondicionados y 
los términos de interacción indican que los impactos negativos de los 
niveles de nbi, hacinamiento y tenencia precaria de la vivienda sobre la 
dedicación al estudio solo son estadísticamente significativos (al 90 %) 
para los hogares que no reciben la auh. Por el contrario, el efecto del 
contexto socioeconómico no alcanza niveles de significancia estadística 
para los hogares receptores. Esto equivale a decir que la percepción de 
la auh modera o neutraliza de manera apreciable los efectos negativos 
del entorno sobre la educación de los y las jóvenes. 

Esta relación se observa claramente en el Gráfico 12, donde se ilustran 
los valores predichos del rango de tiempo dedicado a las tareas escola-
res (eje y) para todo el rango de valores de proporción de hogares con nbi  
a nivel del radio censal (eje x), para estudiantes cuyos hogares son recep-
tores (línea en gris) y no son receptores (línea en negro) de la auh. 
Para facilitar la lectura, el gráfico utiliza en el eje de las x los valores  
de la variable no estandarizada, ya que la lectura de los resultados en la 
escala estandarizada resulta de difícil comprensión. No obstante, en el 
Anexo se reporta el mismo gráfico con los valores de la variable estan-
darizada en el eje de las x (Gráfico 12b), al solo efecto de ilustrar que 
esta transformación no afecta los resultados. Respecto a la lectura del 

Gráfico 12, se aprecia que los alumnos y las alumnas que reciben la auh 
prácticamente no disminuyen la cantidad de tiempo dedicado a esas 
actividades a medida que aumentan los niveles de vulnerabilidad del 
entorno. En cambio, los y las estudiantes que no son beneficiarios y 
beneficiarias del programa experimentan una sensible reducción –de un 
orden de magnitud cercano a uno– del tiempo destinado a las tareas esco-
lares a medida que el contexto socioeconómico se torna más vulnerable. 
Estos efectos no difieren entre sí de manera significativa en contextos 
socioeconómicos menos vulnerables (es decir, para valores bajos de 
nbi), donde es razonable suponer que el impacto negativo del contexto 
es menor y, por lo tanto, también es menor el efecto compensatorio de la 
auh. Asimismo, los efectos de recibir y no recibir el programa se tornan 
estadísticamente inciertos en contextos altamente desfavorecidos (esto 
es, para valores altos de nbi), donde los intervalos de confianza de la 
estimación son demasiado grandes como consecuencia del bajo número 
de observaciones para esos valores en la muestra sobre la que se basa 
este estudio.19 Sin embargo, la disminución de la dedicación al trabajo 
escolar para los no receptores es estadísticamente significativa, como 
indican los intervalos de confianza que no se superponen, en un rango 
relevante de valores de nbi que va del 8 % al 26 % de los hogares. Los 
casos que cubren este rango alcanzan al 44 % de las observaciones sobre 
las cuales se estimaron los modelos. Los gráficos 13 y 14 muestran que 
estos efectos no difieren sustancialmente si se consideran medidas alter-
nativas del contexto socioeconómico, como la proporción de hogares 
con hacinamiento y tenencia precaria de la vivienda, respectivamente. 
Nuevamente, los gráficos se reportan con las variables no estandarizadas. 
En el Anexo se reportan los mismos gráficos con las variables estandari-
zadas (Gráficos 13b y 14b, respectivamente), simplemente para ilustrar 
que esta decisión no afecta los resultados

19. Ambos resultados explican que el coeficiente del término de interacción en el modelo general 
no alcance significación estadística. 
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Conclusión

Este capítulo realizó un análisis estadístico multivariado con el objetivo 
de estimar el impacto de la percepción de la auh sobre el desempeño 
educativo de los alumnos y las alumnas que concurren a escuelas secun-
darias técnicas en cuatro municipios ubicados en el Oeste del Conurbano 
bonaerense. Para ello, se estimó una serie de modelos de regresión lineal 
y logísticos donde se examinaron los efectos de la recepción del programa 
sobre indicadores objetivos y subjetivos de rendimiento escolar, junto 
con otros determinantes –observables a nivel individual, del núcleo 
familiar, del hogar y del barrio donde reside el o la estudiante–, que la 
literatura asocia al desempeño individual de estudiantes en la Argentina 
y otros países del mundo. 

Por un lado, los resultados de este análisis econométrico indican que, 
aun luego de controlar por factores idiosincráticos vinculados a los esta-
blecimientos educativos, la recepción de la auh mejora el rendimiento 
de alumnos y alumnas, tanto en la dimensión objetiva de desempeño 

Tenencia precaria (% hogares radio censal)

GRÁFICO 14. EFECTO MARGINAL DE AUH SEGÚN TENENCIA PRECARIA (IC 95 %)
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GRÁFICO 12. EFECTO MARGINAL DE AUH SEGÚN NBI (IC 90 %)
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GRÁFICO 13. EFECTO MARGINAL DE AUH SEGÚN HACINAMIENTO (IC 90 %)
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(calificaciones e inasistencias) como en la dimensión subjetiva (dedica-
ción al estudio). Asimismo, la vulnerabilidad socioeconómica del entorno 
donde vive cada estudiante afecta negativamente su performance en la 
escuela y el tiempo que les dedica a las tareas escolares fuera de ella. De 
manera interesante, además, y confirmando las expectativas asociadas 
a las políticas asistenciales de transferencia de dinero, se sustancia un 
efecto de la auh condicional al contexto socioeconómico, de forma que 
el impacto del programa neutraliza el impacto de un contexto socioeco-
nómico de privación sobre la dedicación de los y las jóvenes al trabajo 
escolar (con independencia de sus calificaciones). La auh parece, enton-
ces, tener un efecto compensatorio o morigerador de las desigualdades 
que se verifican en el territorio.           

Por otro lado, en el nivel de las características personales de los y las 
estudiantes, se observa un peor desempeño en las calificaciones de aque-
llos y aquellas de mayor edad que habían repetido cursos previamente, y 
no se descubrieron diferencias apreciables en términos de género, aunque 
las mujeres dedican sistemáticamente más tiempo que los varones a las 
tareas escolares. En cuanto a las características del núcleo familiar y el 
hogar de los y las estudiantes, se reporta un mejor rendimiento de aque-
llos y aquellas con madres (antes que padres) educadas, y que provienen 
de hogares con ambos progenitores presentes versus los y las estudiantes 
que viven en hogares monoparentales o conforman una familia ampliada. 
Igualmente, asociados a un mejor rendimiento promedio se encuentran 
ciertos atributos que definen la situación socioeconómica de las fami-
lias, como que el padre no se encuentre desempleado.. Mientras que el 
entorno inmigrante en el hogar (esto es, estudiante argentino o argentina 
con padre y/o madre inmigrante de primera generación) no afecta el 
desempeño educativo promedio.

Los hallazgos de este capítulo tienen implicancias para el diseño 
de políticas orientadas a reducir las diferencias estructurales que están 
en la base de las desigualdades en el desempeño educativo de los y 
las jóvenes en la Argentina. Primero, sería importante emprender 
políticas que ofrezcan apoyo económico (por ejemplo, a través de un 
programa de becas estudiantiles que acompañe el desarrollo del ciclo 
escolar) a estudiantes que provienen de hogares vulnerables. Segundo, 

es necesario diseñar dispositivos, como la implementación de tutorías 
pedagógicas, para acompañar a los alumnos y las alumnas recursantes. 
Tercero, los resultados muestran que el nivel educativo de la madre 
podría servir como marcador para identificar tempranamente a aque-
llos estudiantes que podrían beneficiarse con la implementación de 
dispositivos específicos de acompañamiento pedagógico durante su 
ciclo escolar. Por último, este análisis sugiere la necesidad imperiosa 
de emprender políticas encaminadas a reducir la segregación socioe-
conómica de alumnos y alumnas.
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TABLA 13b. INCIDENCIA DE LA AUH SOBRE EL DESEMPEÑO ESCOLAR (PROMEDIOS DE 
NOTAS COMUNES) CON HORAS DE ESTUDIO Y ASISTENCIA CON DUMMIES POR ESCUELA

MODELO 1 MODELO 2

Materias comunes Materias comunes

Hogar recibe auh 0,322
(0,17)

0,232
(0,13)

nbi (radio censal) -1,779
(0,91)

-1,128
(1,02)

Horas de estudio (rango) 0,0725
(0,061)

0,126
(0,065)

Inasistencias (según registros) -0,0456*
(0,013)

Asistencia (autorreportada 1-10) 0,187*
(0,047)

Edad -0,215*
(0,080)

-0,232*
(0,070)

Género (mujer) -0,0632
(0,32)

-0,0586
(0,34)

Nivel educativo madre 0,143*
(0,043)

0,135*
(0,040)

eest N° 3 Japón (San Miguel) -0,371*
(0,13)

-0,337+
(0,15)

eest N° 2 Argentina (San Miguel) -0,0147
(0,23)

-0,0583
(0,24)

eest N° 1 oea (Hurlingham) 0,445+
(0,21)

eest N° 1 V. Sarsfield (Morón) 0,480*
(0,13)

0,562*
(0,16)

eest N° 1 Paraguay (Ituzaingó) -0,167
(0,13)

-0,0786
(0,16)

eest N° 3 Mercante (Hurlingham) -0,202
(0,24)

-0,166
(0,21)

Constante 8,832**
(1,78)

10,88**
(1,34)

R 2 0,251 0,236

N 248 228
Niveles de significancia estadística: + 0,10 * 0,05 ** 0,01 *** 0,001 Nota: Coeficientes no estandarizados (ols). Errores estándar 
entre paréntesis. 
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nbi estandarizado (% hogares radio censal)

GRÁFICO 12b. EFECTO MARGINAL DE AUH SEGÚN NBI (IC 90 %)

Hogar no recibe auh Hogar recibe auh

Pr
ed

ic
ci

ón
 lin

ea
l –

 T
ar

ea
s e

sc
ol

ar
es

1
1,5

2
2,

5
3

-1  -0,08  -0,06  -0,04  -0,02  0   0,02   0,04   0,06   0,08   0,1   0,12   0,14   0,16   0,18   0,2   0,22   0,24   0,26   0,28  

Hacinamiento estandarizado (% hogares radio censal)

GRÁFICO 13b. EFECTO MARGINAL DE AUH SEGÚN HACINAMIENTO (IC 90 %)
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GRÁFICO 14b. EFECTO MARGINAL DE AUH SEGÚN TENENCIA PRECARIA (IC 95 %)
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5. Conclusiones

A lo largo de este libro se han examinado de forma sistemática los efectos 
de la auh y el contexto socioeconómico sobre el rendimiento educativo de 
alumnos y alumnas que cursan el quinto año en escuelas secundarias téc-
nicas ubicadas en cuatro municipios vecinos del Conurbano bonaerense,  
Hurlingham, Ituzaingó, Moreno y San Miguel, para lo que se utilizó una 
extensa base de datos a nivel individual construida a partir de una 
encuesta presencial administrada a unos cuatrocientos jóvenes en el 
primer semestre de 2018. 

En primer lugar, la evidencia empírica documentada por los modelos 
de regresión lineal y probabilística apoya consistentemente la hipótesis de 
que la auh tiene un impacto positivo sobre el desempeño escolar de los 
estudiantes de hogares receptores, medido tanto en términos de indica-
dores objetivos de rendimiento (calificaciones obtenidas en las materias 
comunes a las diferentes modalidades de la etp y, en ocasiones, de 
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las asignaturas específicas) como de indicadores subjetivos (cantidad 
autorreportada de horas dedicadas al estudio). Estos resultados son robustos 
respecto a la incorporación de otros determinantes de los logros educa-
tivos habitualmente identificados por la literatura, incluyendo el núcleo 
familiar del alumno (educación, empleabilidad y condición migrante de 
los padres), la composición del hogar (monoparental o familia ampliada) 
y el contexto socioeconómico donde los jóvenes desarrollan diariamente 
su vida. 

Los hallazgos estadísticos también se mantienen de manera virtualmente 
inalterable a la inclusión de controles (dummies) a nivel de las escuelas 
secundarias técnicas seleccionadas para este estudio mediante un proce-
dimiento aleatorio simple. Se ha sostenido largamente que la diferencia  
en la capacidad de enseñanza de las escuelas no solo depende de su orga-
nización, recursos escolares y prácticas pedagógicas, sino fundamen-
talmente del hecho de que albergan estudiantes con diferentes ventajas 
iniciales para lograr un buen desempeño, y son por lo tanto mediadoras 
de estas condiciones desiguales de origen. Aun cuando los datos presen-
tados en este estudio muestran que no existen diferencias sustanciales 
en la composición social y los rendimientos promedio de los diferentes 
establecimientos de enseñanza analizados, existen fuertes indicios de 
que gran parte de la variación observada entre ellos se asocia con fac-
tores de inequidad estructural. Por lo tanto, es necesario que futuras 
investigaciones precisen e incorporen variables específicas a nivel de las 
escuelas secundarias técnicas para poder plantear con exactitud el grado 
de segmentación social e institucional del sistema de la etp y el impacto 
de efectos composicionales de los colegios sobre los logros educativos 
de los jóvenes beneficiarios y no beneficiarios de la auh. 

En segundo lugar, además del efecto positivo de este programa, los 
resultados econométricos sustancian un fuerte impacto negativo sobre el 
rendimiento escolar de factores contextuales de inequidad asociados a con-
diciones de vulnerabilidad social y económica –pobreza, hacinamiento 
y acceso deficiente a servicios públicos– en el barrio donde residen los 
alumnos. Si bien este hallazgo no es novedoso, ya que la importancia 
del entorno del alumno ha sido informada en diversos trabajos clásicos 
y recientes, la medida de “contexto” utilizada aquí constituye un avance 

respecto a los indicadores existentes, frecuentemente construidos con 
datos a nivel del hogar, de los padres y de las dinámicas familiares de los 
estudiantes. La ventaja del georreferenciamiento del lugar de residencia 
de los alumnos a nivel del radio censal sobre estas medidas radica en  
que captura condiciones estructurales del entorno que exceden las circuns-
tancias presentes tanto en las escuelas como en los hogares. 

En tercer lugar, este libro aporta nueva evidencia sobre el efecto igua-
lador de la auh en los patrones de distribución inequitativa del logro 
escolar. Las estimaciones de los modelos interactivos de regresión 
reportan un efecto del programa condicional a las características del 
contexto socioeconómico. Esto significa que, aun luego de controlar por 
una serie de factores, la incidencia del programa es proporcionalmente 
mayor en contextos más vulnerables. Mientras que el rendimiento de 
los alumnos no receptores de la auh decrece de manera constante a 
medida que aumenta el entorno de vulnerabilidad, el desempeño de los 
receptores tiende a ser estable. La capacidad de la auh para compensar 
las desigualdades del entorno, por lo tanto, abre naturalmente espacio 
para el desarrollo de políticas educativas –becas de estudio de (pre)grado y 
tutorías profesionalizantes– orientadas a promover la estabilidad y conti-
nuidad de las trayectorias estudiantiles de los beneficiarios del programa, 
en especial de aquellos que asisten a la enseñanza técnica que, como se 
indicó antes, tiene una estrecha relación con el desarrollo de capacida-
des profesionales para el ingreso al mercado formal de empleo. Asimismo, 
de acuerdo con las consideraciones aquí expuestas, es evidente la nece-
sidad de implementar políticas que excedan el ámbito educativo, debido 
a que las inequidades estructurales son determinantes decisivos de las 
diferencias en los rendimientos. 

Las constataciones empíricas discutidas a lo largo de estas páginas, 
sin embargo, se refieren exclusivamente a un grupo de escuelas secun-
darias técnicas ubicadas en el Oeste del Conurbano bonaerense y no 
pueden ser extrapolados sin más a otros escenarios. Quedan pendientes 
análisis que permitan extraer conclusiones más abarcadoras respecto 
del efecto de la auh, y de los ptci en general, para promover la equidad 
en el desempeño educativo. Para avanzar en esta dirección, este estudio 
proporciona algunas pistas respecto a la naturaleza del trabajo empírico 
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–centrado en indicadores de desempeño producidos por el propio siste-
ma escolar y en indicadores que capturen el contexto socioeconómico a 
nivel agregado y territorialmente– en el que podría apoyarse tal análisis. 
Esperamos que este libro contribuya a fomentar el interés y el debate 
sobre esta cuestión en diferentes ámbitos de discusión.
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técnicas ubicadas en el Oeste del Conurbano bonaerense, para cuya realiza-
ción el proyecto recibió un subsidio del Fondo Nacional de Investigación de 
Educación Técnico Profesional (fonietp, nru 241) del Instituto Nacional de 
Educación Técnica (inet). 

Una parte sustancial de la investigación y el trabajo de campo contó con la 
colaboración de Ismael Cassini, Marcelo Mangini y Sofía Vidotto, quienes 
además participaron en la redacción de algunos capítulos que componen esta 
edición. 

Carlos Freytes y Germán Lodola



Este libro se terminó de imprimir en noviembre de 2020, 
en Área Cuatro SRL, Chingolo 480, 

Rincón de Milberg, provincia de Buenos Aires.



Este libro, que inaugura la colección Ciencia Abierta de Libros de 
UNAHUR, presenta los resultados de una investigación que aborda la 
relación entre las políticas sociales de protección a los sectores vulnera-
bles, en particular la Asignación Universal por Hijo (auh), y la dinámica 
de los procesos educativos en cuatro municipios del Conurbano bonae-
rense vecinos de la Universidad Nacional de Hurlingham (UNAHUR). 
Centra su atención en el rendimiento de jóvenes de las escuelas secun-
darias de la Educación Técnico Profesional, reconociendo la centralidad 
que tiene esta modalidad de enseñanza en su vinculación con la matriz 
económico-productiva nacional y con el mercado de trabajo. 

Los resultados alentadores de esta investigación invitan a sostener, 
con todos nuestros esfuerzos y como un objetivo permanente, la con-
creción del derecho a una educación inclusiva y de calidad para todos 
los niños, las niñas y adolescentes. Reducir desigualdades. El impacto de 
la auh sobre el desempeño educativo en las escuelas secundarias técnicas, 
de Carlos Freytes, Germán Lodola y sus colaboradores, realiza un aporte 
en esa dirección.

Jaime Perczyk

Ciencia Abierta es una colección hija de la decisión fundacional de la 
UNAHUR de desarrollar actividades científicas y tecnológicas, producir 
conocimiento, investigación y desarrollo desde su primer día de vida. La 
colección procura abrir espacios para que investigadores, investigadoras, 
docentes y especialistas en general se sumen a un debate científico y aca-
démico riguroso, innovador, significativo y con sensibilidad social en sus 
campos de trabajo.
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