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¿Es acaso la escuela un lugar para todxs? 

Aportes para pensar experiencias escolares y 

extensionistas en contextos de desigualdades sociales en 

Comodoro Rivadavia (Chubut). 1 

        

 

Compilación: Brígida Baeza (CONICET-IESyPPat-UNPSJB) 

Autorxs: Aimale, Eleonora (UNPSJB), Baeza, Mónica (UNPSJB), Escudero, Haydeé Beatriz (UNPSJB-

GIGAT), Gago, Andrea (CONICET-IESyPPat-UNPSJB), Giménez, Lucía (UNPSJB), Lago, Luciana 

(UNPSJB), Pomes, Ana Lía (UNPSJB), Vazquez, Letizia (CONICET-IESyPPat-UNPSJB) 2 

 

 

 

 

                                                           
1 El proyecto de extensión donde se desarrolló la experiencia que compartimos en esta publicación fue denominado: “Pensar las prácticas 

docentes en contextos de desigualdades. Diálogos entre escuela y universidad”. Lxs destinatarixs del Proyecto fueron docentes y 

personal directivo de las Escuelas Provinciales N° 154, 183 y 155 de la ciudad de Comodoro Rivadavia (Chubut). Ministerio de 

Educación de la Provincia del Chubut. Secretaría de Extensión de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Res. C.D.F.H.yC.S. 

386-16. Inicio: 28 de septiembre de 2016 al 23 de diciembre de 2016. La experiencia se enmarcó dentro de las actividades desarrolladas 

desde el Proyecto de Investigación 1215: "Movilidades y migraciones limítrofes recientes en la Cuenca del Golfo San Jorge”, Sec. de 

Ciencia y Técnica. UNPSJB y que forma parte del Programa de investigación “Petróleo y Desigualdades Sociales en la Cuenca del 

Golfo San Jorge”- S.CyT.- UNPSJB. 

Un primer avance de esta publicación fue presentado en el VI Encuentro Patagónico de Teoría Política: "Continuidad y cambio en y 

desde la Patagonia” (Esquel 22, 23 y 24 de marzo de 2017) con el título: “Pensar la interculturalidad en terreno. Diálogos entre Escuela 

y Universidad en un proyecto extensionista”; versión presentada por: Luciana Lago, Brígida Baeza, Andrea Gago, Guillermo Williams, 

Letizia Vazquez. 
2 La experiencia fue desarrollada por lxs autorxs y un grupo de colaboradores, entre quienes se encuentran: el Mgter. Daniel Marques, 

la Lic. Magali Chanampa, la Prof. y Lic. Cristina Pereyra, la Prof. Brenda Melián, la Lic. Roxana Rubilar y el Lic. Guillermo Williams. 
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Presentación 

        Brígida Baeza (CONICET-IESyPPat-UNPSJB) 

 ¿Es acaso la escuela un lugar para todxs? El título del artículo es imperativo, convoca a la construcción, 

la construcción colectiva de un espacio que aún tiene como deuda la inclusión plena de las diferencias, pero que 

tiene potencialidad de transformar. Ese es el interrogante que guió nuestra experiencia extensionista y que 

decidimos compartir en esta publicación. Nos proponemos aquí realizar un aporte para pensar las prácticas 

escolares en Comodoro Rivadavia, particularmente en contextos de enseñanza y aprendizaje anclados en áreas de 

la ciudad que se caracterizan por poseer una serie de problemáticas –que en muchos casos- son atribuidas a la 

población escolar que concurre a las escuelas. Mayormente, son las escuelas ubicadas en los extremos del área 

urbana, en la que se encuentran los denominados “asentamientos informales”, lugares que concentran la mayor 

heterogeneidad poblacional existente en la ciudad y la residencia de los grupos migrantes de los últimos años. 

Aquí recuperamos parte de la experiencia que llevamos adelante con la concreción de un proyecto de 

extensión universitaria desarrollado a lo largo de tres meses en el año 2016, donde participó un grupo amplio de 

estudiantes y docentes-investigadorxs universitarixs. La propuesta se organizó a partir de una demanda que 

surgiera de un grupo de directivas escolares. A partir de los primeros intercambios, fuimos conformando un 

proyecto de extensión desde la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales (UNPSJB) y, más tarde, 

presentamos la propuesta ante el Ministerio de Educación de la provincia del Chubut, a través de la Supervisión 

de Escuelas Primarias. Puntualmente, se trataba de dar respuestas y “soluciones” a una serie de problemas que, 

para el cuerpo directivo, se podía solucionar con la concreción de un “Código de Convivencia” para tres escuelas 

primarias urbanas que reciben población escolar que, mayormente, reside en un contexto de diversidad cultural y 

desigualdad económica. Las principales demandas giraban en torno a abordar problemas de convivencia y de 

aprendizaje de los niños y las niñas. 

 En un primer contacto con los equipos directivas de las escuelas, nos interiorizaron acerca de la 

composición poblacional de la comunidad educativa, quienes, en gran parte, provienen de Bolivia, Paraguay, Perú 

y de zonas del noroeste y noreste argentino. En particular, las docentes destacaban problemas vinculados a niños 

y niñas migrantes bolivianxs, por ejemplo, los inconvenientes que provoca el no cumplimiento del calendario 
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oficial escolar dado que, luego de concluidas las actividades laborales3 de sus madres y padres, lxs estudiantes se 

ausentan por varios meses hasta el siguiente año. A pesar de que se han hecho una serie de intentos a partir de la 

inclusión de madres y padres en actividades de la escuela, tal como algunos actos escolares, aún persisten las 

situaciones de tensiones entre el “mandato escolar” y lo que –sobre todo- madres y padres esperan de la escuela 

o cómo la conciben. En otro orden, se manifestó que, en el transcurso del proceso de alfabetización, se producen 

una serie de inconvenientes a partir de la detección de problemas fonoaudiológicos en un número importante de 

niños y niñas, lo cual, a veces, implica la derivación a tratamiento médico y las dificultades para ser cumplido por 

parte de la familia. A prima facie, consideramos que un eje transversal de nuestra propuesta debía girar en torno 

a los aspectos lingüísticos, considerando que, en muchos casos, la lengua materna puede ser el quechua, aymara, 

guaraní u otras lenguas que podrían estar “conviviendo” con el español.  

Consideramos que un tipo de “capacitación” que escucha y dialoga con quienes desarrollan sus prácticas 

cotidianas en las escuelas, docentes y directivxs, y que aporte desde el conocimiento que posee el grupo de 

investigadores (que se encuentran desarrollando trabajo de campo en los barrios donde están ubicadas las 

instituciones escolares), redundaría en las posibilidades de generar juntxs un espacio de reflexión y construcción 

de propuestas de enseñanza significativas. Por estos motivos, convocamos a un equipo interdisciplinario 

compuesto por profesionales y estudiantes de diversos campos: de la historia, ciencias de la educación, 

comunicación social, trabajo social, lingüística, medioambiente, entre otras formaciones en ciencias sociales, que 

nos permitió generar una propuesta de “capacitación” orientada a abordar los problemas que los equipos directivos 

nos manifestaron -en un primer momento- y  que el grupo de docentes que, a lo largo de los talleres, fueron 

demandando  e identificando como importantes.  

Durante el año 2016, fuimos orientando nuestra tarea e intervención a partir de una serie de entrevistas, en primer 

término, con el grupo de directivas y, fundamentalmente, a partir de la concreción del primer taller donde 

relevamos las opiniones, expectativas y demandas de lxs docentes de las escuelas involucradas en la experiencia 

de extensión universitaria, que aquí intentaremos relatar y problematizar. En paralelo, íbamos modificando y 

enriqueciendo el proyecto de extensión que decidimos titular como: “Pensar las prácticas docentes en contextos 

de desigualdades. Diálogos entre escuela y universidad” y que finalmente se concretó en la segunda parte del año 

2016. En este marco, se desarrollaron un total de cinco encuentros con docentes organizadxs en ejes temáticos y 

bajo la modalidad de talleres, lo que permitió problematizar las prácticas escolares cotidianas a partir de compartir 

trabajos de investigación locales sobre los contextos de las escuelas y los procesos de aprendizaje, habilitando un 

                                                           
3 Una de las actividades que inciden en esta problemática se encuentra vinculada con la veda pesquera que influye en la culminación de 

las actividades en las plantas procesadoras de productos marítimos.  
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espacio de diálogo para la construcción de estrategias didácticas ligadas a la educación con perspectiva 

intercultural. 

 Nos propusimos construir un diálogo con docentes que desempeñan sus prácticas cotidianas en aulas atravesadas 

por la desigualdad y la diversidad socio-cultural, cuestión que produce una serie de interrogantes referidos al 

despliegue de la propia práctica y sus alcances para ofrecer dispositivos pedagógicos que consideren las 

particularidades de sus destinatarixs pero, sobre todo, interrogantes que tienen que ver con la construcción del 

vínculo entre estudiantes, familias y docentes, y sus implicancias para la subjetivación. Básicamente, diseñamos 

un dispositivo con la expectativa colectiva de que desentrañar las prácticas escolares que, además de 

caracterizarlas y describirlas, contribuye a producir conocimiento científico que puede inspirar acciones 

tendientes a diseñar dispositivos de formación profesional, en los cuales se analicen los imaginarios socialmente 

construidos con respecto a lxs migrantes y las implicancias de lxs mismos en las prácticas de enseñanza. Este 

paso es fundamental para posibilitar espacios escolares en los cuales se dé lugar a la presencia de todxs, 

construyendo experiencias educativas que consideren las condiciones de vida reales. 
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Capítulo I 

Para dialogar acerca de la experiencia de “capacitación docente” 

Gago, Andrea (CONICET-IESyPPat-UNPSJB), Aimale, Eleonora (UNPSJB) 

 

 En este apartado nos proponemos analizar la experiencia extensionista desde sus múltiples recepciones y 

significados, tanto para quienes llevamos adelante la propuesta como para quienes participaron directa e 

indirectamente de la misma. En principio, debemos considerar que la convocatoria demostró ser importante. ¿Para 

quiénes? Para todos y todas los que estuvimos implicadxs en esta propuesta: docentes de las escuelas, docentes 

universitarixs, supervisores escolares, estudiantes universitarixs. ¿Quiénes más? Nos podríamos animar a decir 

que también estuvieron hasta las familias de los niños y niñas que concurren a las escuelas dada las mediaciones 

y el dispositivo de la propuesta.  

 Consideramos importante señalar que algunxs docentes se retiraron de la experiencia antes de dar 

comienzo a los talleres que, de hecho, se construyeron en torno a las demandas surgidas en el taller inicial de 

presentación. Desde nuestro marco, entendemos que esto es válido en tanto que era una propuesta de intervención 

pedagógica que implicaba el análisis de la práctica desde la reflexión y el trabajo cooperativo en grupos, de 

manera que las respuestas resistenciales son una cuestión esperada. En todos los casos, lxs docentes dictaban 

clases mientras sus compañerxs asistían a esta “capacitación en servicio”.  

 Este “curso” (así denominado en la jerga clásica educativa) se entendió y valoró como un espacio 

reflexivo. ¿Qué significa esto? Que las interpelaciones, en clave pedagógica, incluyeron aspectos vinculados a las 

historias de socialización docente y a sus prácticas actuales-contextualizadas en un ámbito complejo como es la 

escuela- así como también otros saberes construidos en espacios educativos. Asimismo, se trató de dar cuenta de 

lo que piden lxs niños y niñas, ya sea a través de la palabra y, otras veces, de sus silencios, un aspecto fundamental 

en el proceso de enseñanza. Desde este posicionamiento, como equipo de trabajo nos propusimos estar con el 

grupo de docentes, conocer sus prácticas, sus lugares de trabajo, los rostros y experiencias tanto de lxs "grandes" 

como de lxs "chicos" que hacen el día a día en las escuelas. Los objetivos que nos propusimos, entre los cuales 

figuraban los siguientes, explicitaban estas intencionalidades:  

● Problematizar y analizar las dificultades que surgen en las prácticas de enseñanza y aprendizaje en el 

espacio áulico institucional.  

● Constituir un espacio para la reflexión sobre los procesos de construcción de aprendizajes significativos.  
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● Debatir acerca de los sentidos y las implicaciones ético-políticas de las prácticas docentes.  

También explicitamos otros intereses del equipo profesional universitario en el desarrollo de esta propuesta:  

● ¿Qué otras problemáticas eran significativas para los y las docentes? 

● ¿Cómo se vinculaban estas problemáticas con el aprendizaje cotidiano?  

● ¿Qué referencias exponían respecto al entramado de lenguajes en la cotidianeidad escolar? 

● ¿Cómo conviven las lenguas y experiencias de los estudiantes y docentes de diferentes procedencias, ya sea 

de países como de provincias dentro del país? 

● Las prácticas en la cotidianeidad de las escuelas ¿incluyen las subjetividades y los marcos interpretativos 

de lxs sujetos? 

● Siendo que la pertinencia se refiere a los deseos de los sujetos por conocer mientras lo impertinente está 

centrada en el desinterés del proceso del otro (Duschatzky, 2007) ¿Cómo enseñan en el marco de 

incertidumbres, sean estas pertinentes o impertinentes? 

 Reconstruir la experiencia en el proceso del proyecto de extensión ha sido desafiante para todo el grupo 

involucrado. Tal como lo menciona Edelstein (2011),  

"la experiencia se trama paso a paso. Es por ello que en la reconstrucción crítica de la experiencia, 

tal como la pensamos, nos interesa capturar lo que de ella sea capturable. Inscribir así en el orden 

de lo no dicho, no escrito, no registrado, no documentado, incluso no reflexionado, aquello que 

pareciera quedar adherido en el cotidiano a sucesos elementales, en apariencia fragmentarios, 

insignificantes, banales, incluso fallidos"; "…procurar verlos y hacerlos ver, escucharlos y 

hacerlos escuchar, saberlos y hacerlos saber, comprenderlos y hacerlos comprender, implica de 

algún modo volver a vivirlos y trasmitirlos.... Se trata de ensayar, desde el retorno reflexivo sobre 

la experiencia, otros modos de decir y de interrogar las prácticas de enseñanza " (p. 141). 

 Cuando analizamos lo sucedido en el proceso de trabajo con lxs docentes y directivas de las escuelas, 

retomamos los aportes de Duschatzky (2007), quien manifiesta que la escuela pareciera hecha de vulnerabilidades 

ya que son como fragmentos que cuesta unirlos dentro de una lógica institucional. Este es un punto central para 

interrogar las metodologías respecto a la formación docente en la escuela que hoy tenemos. La misma autora se 

refiere a las contingencias históricas de la escuela como institución planteando que, en algún momento, fue capaz 

de forjar a sus habitantes a diferencia de hoy, que es un espacio tomado por múltiples presencias heterogéneas 

posibles de ser pensadas desde figuraciones múltiples. Aquí hay un punto interesante que, si lo pensamos desde 

la perspectiva de trabajo que implementamos, nos lleva a considerar la construcción histórica de la institución 

escolar así como las diferentes características de los ámbitos cotidianos en la actualidad. Las expresiones dentro 
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de la misma y hacia la misma se han modificado, aunque aún conviven, por lo menos, dos modalidades que 

organizan las dinámicas institucionales: aquellas donde prima “lo que debe ser” y las que entienden que otras 

cosas pueden acontecer, asumiendo la posibilidad de generar múltiples aperturas. Esta es la escuela en que, 

"convengamos ", estamos dispuestxs trabajar.  

 Si bien lo expuesto es esencial para considerar una propuesta formativa desde lo reflexivo, también es 

necesario plantear que las instituciones escolares no permanecen siempre en la misma condición, sino que las 

características expuestas, se manifiestan de manera alternativa o coexistiendo. La vida cotidiana de lxs estudiantes 

y lxs docentes son parte de la escolaridad aun cuando en algunas oportunidades pareciera estar afuera, o quedar 

al margen en el proceso de enseñanza. Esta no suele ser definida como problemática a priori, sin embargo, por 

ello mismo es necesaria su problematización, ya que según sus modalidades de expresión, se revelan las diferentes 

negociaciones que los sujetos realizan continuamente con el orden social (Reguillo, 2000). Las prácticas 

cotidianas, adquieren su sentido cuando se asume que los rituales  y prácticas son legitimados y sancionados 

colectivamente. Esta legitimación se expresa a través del acervo de conocimientos y de las expresiones 

lingüísticas disponibles en una sociedad. "En este sentido cada pequeña acción individual encuentra así una 

interpretación social que provisoriamente puede definirse como discursos cotidianos para nombrar la vida. 

Discursos que se nutren simultáneamente de las prácticas y de la cultura depositada en las instituciones en un 

flujo continuo de producción de sentido" (Reguillo, 2000, p.80). 

Poder avanzar en la problematización de las prácticas cotidianas fue imprescindible y, a lo largo de los talleres, 

algunas preguntas fueron centrales para ello. A continuación, explicitamos algunas que atravesaron la trama de 

la propuesta implementada: 

¿Cómo se manifiestan las diferentes modalidades referidas a las relaciones de poder en el ámbito cotidiano escolar 

(supervisores/docentes, estudiantes/docentes, docentes/familias, docentes /docentes, escuela/barrio)? 

¿Qué implica conocer la vida cotidiana de sujetos diferentes y diversos sentidos que le otorgan a sus prácticas? 

¿Qué implica para el aprendizaje la multiplicidad de sentidos que se suelen oponer en términos de: "mi verdad" 

la de “otros" y "su verdad"? 

¿Qué pasa cuando los discursos hegemónicos para nombrar la vida quedan desanclados de las experiencias y 

matrices de aprendizaje de niños y niñas y del grupo de docentes? 

Emergentes durante la experiencia  
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Tal como mencionamos anteriormente, al presentar la propuesta y durante el primer encuentro algunxs 

docentes manifestaron malestares respecto del proyecto de trabajo, incluso hubo quienes decidieron no participar 

de la misma. Entendemos que esto estuvo vinculado con que esta propuesta fue solicitada desde al ámbito de la 

Supervisión Seccional Región VI y no así por la totalidad del cuerpo de directivxs escolares. La cuestión del 

poder es un aspecto imprescindible a considerar en esta sistematización y consideramos que marcó el devenir de 

los talleres, tanto es así que notamos diferencias significativas respecto al compromiso asumido con la tarea 

durante el desarrollo de la propuesta y el respaldo a los grupos docentes entre los equipos directivos de las escuelas 

al momento de plantear sus “demandas” al equipo coordinador de los talleres. Hacia el interior del equipo de 

trabajo coordinador de los talleres también se generaron algunos debates y cuestionamientos sobre las formas en 

que se decidieron las principales problemáticas a abordar, lo que generó que se adoptara una forma de trabajo que 

propiciara de forma sistemática el diálogo entre todxs lxs participantes. Vale aclarar que entendimos que los 

malestares y conflictos surgidos no sólo “reclamaban” por cómo se planificó este “curso de capacitación” sino 

también por las formas de vinculación entre las escuelas y la universidad: una relación en la que se considera que 

quienes tienen conocimientos son aquellxs que investigan o están en la universidad, quienes son lxs que deben 

“capacitar” a lxs docentes. Subyacía una concepción tradicional de relación pedagógica que ha organizado 

históricamente las propuestas de desarrollo profesional en el campo educativo. 

A pesar de algunos malestares iniciales, a partir de las estrategias de trabajo implementadas, pudimos 

entre todxs reconocer y compartir las principales problemáticas planteadas: 

▪ La coexistencia de lenguas “maternas” en la escuela, lo que se manifiesta en diferencias en la utilización 

de las vocales, artículos y verbos en relación a la lengua estándar. 

▪ La construcción de expresiones de sentido.  

▪ Las familias y las diferentes concepciones acerca de las prácticas de la vida cotidiana. 

▪ Las matrices de aprendizajes de lxs sujetos en la escuela (estudiantes, docentes, padres...) ¿cuáles son las 

experiencias de cada unx? ¿de qué cuestiones son “portadorxs”? 

▪ ¿Cómo se relaciona lo social en la cotidianeidad escolar? ¿...y en la barrial y/o comunitaria? 

¿Cómo son leídas estas historias cotidianas en el ámbito institucional escolar? ¿Hasta qué punto son 

“incorporadas” en las propuestas de enseñanza, cuáles son banalizadas o bien cuestionadas? 

▪ ¿Cuáles son las diferencias entre la pobreza y la desigualdad? 

▪ ¿Cómo interpelar y trabajar con las familias? 

▪ ¿Cómo fortalecer redes de trabajo? 

▪ ¿Con qué herramientas abordar la diversidad? 
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▪ ¿Qué es la familia hoy? ¿Qué es significativo para cada una de ellas? 

▪ ¿Quiénes registran las necesidades de lxs docentes como sujetos trabajadores? 

 ¿Qué efectos de estas acciones pueden apreciarse en los procesos de formación docente así como en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje de los niños y las niñas? 

Para completar este apartado síntesis acerca de las principales cuestiones emergentes en el proceso, como 

equipo de trabajo retomamos el concepto de matrices de aprendizaje que nos permite conocer los procesos por 

los cuales lxs sujetos construyen su manera de ser en el mundo, como praxis y sujetos cognoscentes. Es fundante 

al momento de realizar una experiencia como la transcurrida considerar la historia social y las trayectorias de 

aprendizaje, ya que ellas se constituyen en un modelo interno o matriz de aprendizaje a partir de la cual 

aprendemos a aprender. Definimos como matriz o modelo interno de aprendizaje a la modalidad en que cada 

sujeto organiza y significa el universo de su experiencia, su universo de conocimiento. Esta matriz es una 

estructura interna, compleja y contradictoria y se sustenta en una infraestructura biológica. Está socialmente 

determinada e incluye no solo aspectos conceptuales, sino también afectivos, emocionales y esquemas de acción. 

Este modelo construido en las trayectorias de aprendizaje, sintetiza y contiene, en cada aquí y ahora las 

potencialidades y los obstáculos. Estas matrices no constituyen un modelo cerrado, sino una estructura en 

movimiento y susceptible de ser modificada. (Quiroga, 2008) 

 Los conceptos de organización social de la subjetividad y el de matriz de aprendizaje están claramente 

relacionados con la propuesta de capacitación planteada en esta experiencia. Al decir de Quiroga (2008) el sujeto 

es producido socialmente y es productor de sentidos. Estas categorías son incorporadas en el marco de nuestra 

propuesta en relación a temas vinculados al cambio y recuperando el valor de interrogarse acerca del mismo, 

preguntarse acerca del orden instituido, de las transformaciones en las instituciones y de los cambios en la 

subjetividad.  

 Esto nos plantea interrogantes alrededor de: ¿hasta dónde es producido el sujeto? ¿cómo se da la dialéctica 

entre ser producido, emergente, y a la vez productor? En nuestro orden social, ¿tiene lugar sólo lo instituido o hay 

también un camino instituyente, transformador? ¿Cuál es la incidencia que estos procesos plantean en el proceso 

de aprendizaje?  

 En este marco se desarrollaron un total de cinco encuentros con docentes organizados en ejes temáticos, 

y bajo la modalidad de talleres que permitieron problematizar las prácticas escolares cotidianas a partir de 

compartir trabajos de investigación locales sobre los contextos de las escuelas y los procesos de aprendizaje, 

habilitando un espacio de diálogo para la construcción de estrategias didácticas ligadas a la educación 

intercultural. En los apartados siguientes recuperaremos algunos de los ejes temáticos abordados en los talleres y 
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que pretendemos contribuyan no sólo a nuestra participación como investigadorxs-extensionistas, sino y 

fundamentalmente a la reflexividad de los procesos de enseñanza y aprendizaje que forman parte de la 

cotidianeidad escolar. 

 

Desigualdades, diversidades e instituciones escolares 

            Dada la heterogeneidad sociodemográfica de las poblaciones de las escuelas mencionadas- de sus 

estudiantes y docentes-, proponemos como marco teórico una línea de análisis que contemple la interculturalidad 

en las prácticas de enseñanza y aprendizaje.4 No es nuestra idea fijar y estereotipar “lo originario”, “indígena”, 

“migrante”, sino promover instancias de diálogo intercultural auténtico, con justicia social y educativa (Tubino, 

2005). Esto implica ejercer la práctica docente de modo autorreflexivo y crítico, sin “recetas” que fuercen 

intervenciones y propuestas didácticas, desde una postura crítica que permita repensar los saberes prescriptos 

desde los diseños curriculares. Así podremos problematizar tanto la mirada exotizante del niño y de la niña 

consideradx “extranjerx” como la postura que subestima el modo de aprendizaje de este grupo escolar.  

 Desde esta postura, el trabajo giró en torno a la construcción colectiva de saberes para abordar las 

experiencias educativas interculturales que involucran a distintxs actores con perspectivas -muchas veces- 

disímiles y que pueden entrar en conflicto, lo que implica concebir a la interculturalidad como un campo de 

disputa (Díaz y Villarreal, 2010, p.101) que necesariamente debe mantener el diálogo. En este sentido, retomamos 

los aportes de Rosa Guadalupe Mendoza Zuany, Yolanda Jimenéz Naranjo Gerardo Alatorre Frenk y Gunther 

Dietz (2015) que proponen recuperar la triada “desigualdad-diferencia-diversidad” para abordar la 

interculturalidad en el ámbito educativo. Desde esta postura, “para dejar de culpar a los sujetos por el fracaso del 

sistema” siguiendo los aportes de Novaro (2011, p.25), para abordar la complejidad de las prácticas escolares, 

debemos considerar las características del sistema educativo y de la población migrante, los procesos históricos 

por los que han atravesado, cómo se posicionan frente a las interpelaciones hegemónicas, sus imágenes sobre la 

infancia, la juventud, la escuela, sus expectativas sobre la escolaridad, entre otras cuestiones. En síntesis, el trabajo 

se basó en la articulación entre la pertenencia étnica y/o nacional de las familias, los procesos formativos y 

socioculturales e históricos por los que atraviesan lxs sujetos en relación con las desigualdades de clase.  

                 Asimismo, una propuesta educativa de carácter intercultural necesariamente implica considerar una 

epistemología proveniente de corrientes críticas, tal como lo es el giro decolonial, que contempla la colonialidad 

del poder (Quijano, 2003) que generó a su alrededor toda una tecnología de la dominación y la explotación. El 

                                                           
4 A nivel legislativo este tipo de concepción acerca de los derechos de poblaciones originarias y migrantes se encuentra en el “espíritu” 

de las siguientes legislaciones: Ley de Migraciones 25871, sancionada a fines de 2003, promulgada en 2004 y reglamentada en 2010, 

en la Resolución Nº 549/ 04, del Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, que se brindó el marco legal para la creación del 

Programa Nacional de Educación Intercultural Bilingüe (PNEIB) y en la Ley de Educación Nacional (N° 26.206) de fines del 2006. 
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epistemicidio, tal como es denominado por Boaventura de Sousa Santos (2010), generó la destrucción de 

conocimientos propios de los pueblos latinoamericanos, por parte del colonialismo europeo. Así el colonialismo 

se manifiesta por medio de marcaciones difíciles de derribar en la colonialidad del ser con el impacto en los 

lenguajes originarios (Mignolo, 2003); en la colonialidad del poder trazando lecturas desvirtuadas de nosotros 

mismos, ese espejo que no refleja lo que somos (Quijano, 2002); en la colonialidad del saber (Mignolo, 2003); y 

en la colonialidad del género (Lugones, 2010), entre otras manifestaciones que dejaron huellas en diferentes 

manifestaciones como el trabajo y el resto de las relaciones sociales. En este marco “el diálogo intercultural de 

saberes” se hace imperioso y las escuelas son instituciones centrales en este desafío. Entonces, ¿cómo promover 

la valorización de otras filosofías como la andina, la africana, la tojolabal, la mapuche, entre muchas otras? ¿Cómo 

propiciar el reconocimiento en ellas de auténticas epistemes? Todas ellas se encuentran en un esfuerzo de 

filosofías de liberación latinoamericanas, en un camino de decolonialidad, desmitificando el totalitarismo 

filosófico occidental y reivindicando la alteridad no-eurocéntrica (Alarcón, 2016). En definitiva, es necesario 

construir una pedagogía decolonial crítica (Walsh, 2006) que se esfuerce y accione en pos de propiciar la 

decolonialización.  

           En relación al conjunto de ejes que atraviesan la interculturalidad, consideramos crucial considerar la 

lengua “materna” o primera lengua de una persona ya que “implica un sentido inicial de pertenencia a una cierta 

comunidad de hablantes y se encuentra imbricada con los procesos de pensamiento cognitivo” (Grimson, 2000, 

p. 64). Muy coherente con esta postura y con los planteos del Poscolonialismo, surge en Estados Unidos el 

Relativismo Lingüístico, que hace un planteo muy fuerte desde los estudios del lenguaje. Responsables de la 

formulación de las ideas agrupadas en lo que se ha llamado Relativismo Lingüístico son Edward Sapir y Benjamín 

L. Whorf, lingüistas interesados en temas de Antropología, pero con la atención claramente centrada en el rol del 

lenguaje dentro de la cultura, y en relación con el pensamiento. Afirma Sapir: “Los seres humanos no viven 

solamente en el mundo objetivo ni en el mundo de la actividad social como generalmente se entiende, sino que 

están a merced del idioma que ha venido a ser el medio de expresión de su sociedad. (...) El hecho es que el mundo 

real está hecho inconscientemente en gran parte por los hábitos lingüísticos de grupo (...) vemos, oímos y 

experimentamos de cierta manera porque los hábitos lingüísticos de nuestra comunidad nos predisponen a ciertas 

selecciones de interpretación.”5 Los procesos migratorios facilitan, como lo ha descrito ampliamente la 

sociolingüística (Hudson, 1980; Labov, 1983; Romaine, 1996; Trudgill, 1986; entre otros), distintas formas de 

relación entre la lengua de origen y la lengua del lugar de migración. Algunos optan por negar la lengua que 

portan consigo, “diluirla” para vincularse prontamente al lugar de migración; otros deciden mantenerla. Estas 

                                                           
5 Fragmento citado como epígrafe de un trabajo de Whorf, B. L. (1941). La relación entre lenguaje, pensamiento y conducta habituales. 

Artículo publicado en Languaje, culture and personality. Essays in memory of Edward Sapir. Editado por Leslie Spier, pp. 75-93 
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relaciones son importantes de considerar en los contextos escolares en los que niños y niñas se vinculan con otrxs 

y son los principales ámbitos de enseñanza y aprendizaje de la lengua “estándar”. Pensar una educación 

intercultural supone el respeto y la valorización de la diversidad lingüístico-cultural, lo que supone la constante 

interpelación al orden social para omitir las relaciones de desigualdad-subalternidad (Novaro, 2011, p.54). En 

este sentido, y retomando parte de las problemáticas señaladas por lxs docentes, se dedicó un taller específico 

para abordar problemáticas lingüísticas. 

               Por último, consideramos importante, desde la perspectiva comunicacional, contribuir a la 

problematización de las representaciones de lxs migrantes en la región que se construyen desde los medios de 

comunicación. Consideramos importante poner en crisis los discursos hegemónicos como uno de los principales 

pasos para avanzar en la construcción de propuestas educativas desde una perspectiva intercultural crítica. El 

análisis de la comunicación comprendida como interacción, vínculo y relación resulta imprescindible para abordar 

las relaciones pedagógicas. Tal como afirma Grimson (2000) “si comunicar es poner en común, cualquier proceso 

comunicativo presupone, simultáneamente, la existencia y la producción de un código compartido y de una 

diferencia” (p. 55). Implica, consciente o inconscientemente: la auto-percepción y heteropercepción de la 

diferencia, la disposición a la diferencia, la búsqueda de comprensión mutua y entendimiento, la búsqueda de 

estrategias para la superación de obstáculos, la permanente actitud de negociación de sentidos; el uso de 

modalidades diversas de comunicación (verbal, no verbal, proxémica, etc.) que coadyuven a la superación de 

barreras, así como la conciencia de un fin común: la comprensión.   

                  

Procesos de aprendizajes compartidos  

 Durante el desarrollo del proyecto de extensión hemos intentado propiciar espacios de escucha y diálogo 

para reflexionar y construir propuestas de enseñanza significativas ligadas a la educación intercultural. En 

principio, consideramos importante generar encuentros en los que pudieran expresar cómo perciben y viven lxs 

docentes la cotidianeidad en escuelas que, como ya se mencionó, se encuentran en contextos de diversidad cultural 

y desigualdad económica. Para ello, se propusieron diversas actividades que nos permitieron escuchar y definir 

intervenciones y propósitos. Como mencionamos anteriormente, consideramos importante que la organización 

fuese en talleres que permitieran problematizar las prácticas escolares cotidianas a partir de compartir trabajos de 

investigación locales sobre los contextos de las escuelas y los procesos de enseñanza, habilitando un espacio de 

diálogo para la construcción de estrategias didácticas ligadas a la educación intercultural. 

 En los primeros encuentros, sobretodo, se expresaron algunas críticas en relación a las “motivos” de la 

propuesta y sus objetivos. De acuerdo a lo expresado por varixs docentes, en los encuentros pudo notarse que se 

asociaba la noción de interculturalidad a la de alteridad y, a su vez, una resistencia a que estas escuelas sean 
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consideradas como “diferentes” a las demás. En las voces que se oyeron, en los primeros intercambios, primaban 

cuestionamientos en relación a por qué la propuesta de extensión había sido dirigida a estas instituciones y no a 

otras, por qué era necesario hablar de ciertos temas que no estaban ligados directamente a la enseñanza y se 

reiteraba la idea de que allí no se discriminaba a lxs estudiantes por su condición de migrantes. Sin desconocer la 

complejidad que supone el análisis de estos decires y sin pretensión de generalizar, recuperamos algunos aportes 

teóricos que nos permitieron avanzar en el desarrollo del trabajo que emprendimos. 

 En principio, al analizar las primeras reacciones de lxs docentes no podemos dejar de tener en cuenta las 

normativas oficiales que forman parte del sistema educativo y que son el marco legislativo de las prácticas 

docentes. Si bien no fueron mencionadas explícitamente en las posturas de los docentes que se escucharon, son 

un punto importante a tener en cuenta, en tanto discurso oficial estatal que encuadra y regula la escolaridad 

obligatoria. Ana Carolina Hecht, Mariana García Palacios, Noelia Enriz y María Laura Diez (2015), quienes 

realizan un análisis de los usos de las categorías de interculturalidad, sostienen que las políticas que incluyen la 

interculturalidad como eje, aunque no son declaradas políticas compensatorias, son políticas pensadas para las 

poblaciones indígenas o migrantes. En el caso del sistema educativo, señalan que el documento de la modalidad 

Educación Intercultural Bilingüe (realizado en 2010), que se estableció en el marco de la Ley de Educación 

Nacional 26.206, plantea una discusión en términos amplios, aunque en las acciones se toman como únicos 

destinatarios a las poblaciones indígenas. En algunas ocasiones, lxs docentes mencionaron propuesta pedagógicas 

ligadas a la educación intercultural, que se desarrollaban en espacios específicos enmarcados en políticas 

socioeducativas como los C.A.I (Centros de Actividades Infantiles), que fueron valorados positivamente. En uno 

de los talleres organizados se incluyó la participación de una de las profesoras responsables de dicho espacio para 

que comente sus experiencias, lo que posibilitó que muchos de sus colegas pudieran conocer estas prácticas y 

compartir un modo de pensar propuestas de enseñanza desde una perspectiva intercultural. Esta actividad generó 

debates en torno a cómo pensar propuestas pedagógicas en distintos espacios, “fuera” y “dentro” del aula, 

compartir pareceres sobre la tarea docente y las condiciones de trabajo. 

 En este sentido, reiteramos la importancia de generar propuestas que permitieran a lxs participantes de los 

talleres explicitar sus preocupaciones, los conflictos que viven, compartir las experiencias de enseñanza, sus 

saberes profesionales. Entendemos que esto es el primer paso para pensar una educación intercultural, que implica 

considerar las particulares relaciones que se establecen entre los diferentes sujetos, comunidades y agrupamientos, 

relaciones de poder y desigualdad. Haber propuesto espacios de taller y no meras exposiciones académicas, creó 

posibilidades para problematizar la visión “romántica” del “encuentro entre culturas”, una visión esencialista de 

la identidad y la cultura, y pensar en nuestros contextos locales y regionales contemporáneos. Como afirman Rosa 

Guadalupe Mendoza Zuany, Yolanda Jiménez Naranjo, Gerardo Alatorre Frenk y Gunther Dietz (2015, p. 117) 
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“cuando hablamos de la construcción curricular desde la perspectiva intercultural, consideramos importante 

desplegar una mirada procesual, praxeológica y contextual de la interacción que tiene lugar entre escuela y 

comunidad y, particularmente, sus condicionantes institucionales (Jiménez Naranjo, 2009).”  

 Al encarar este proyecto de extensión sabíamos que implicaba el desafío de pensar una educación 

intercultural en nuestro contexto, lo cual requería de un trabajo cooperativo con lxs maestrxs que trabajan en las 

escuelas. Sin duda, una de las principales características de nuestra región es que muchxs de ellxs son migrantes, 

han venido a la ciudad desde diversas ciudades del país, condición que comparten con muchas familias de lxs 

estudiantes que asisten a las escuelas primarias. Consideramos que el trabajo propuesto en los talleres generó 

condiciones para el intercambio de sus experiencias de vida. Principalmente, en el tercer encuentro, cuando se 

presentaban imágenes o textos sobre relatos de vida, aparecieron “voces” y posturas diferentes a las escuchadas 

en los primeros encuentros. Nuevas miradas sobre esxs “otrxs”, reflexiones e inclusive relatos propios que se 

ligaban a las experiencias presentadas y que permitieron generar intercambios y aportes para pensar prácticas 

pedagógicas que promovieran el respeto y la valoración de diversas prácticas culturales.  

 

Figura 4: Tercer encuentro: educación intercultural e inclusión. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente. Registro propio 

 

 En este espacio de formación profesional se expusieron las tensiones que cotidianamente se viven entre 

los “nacidxs y criadxs” y “venidxs y quedadxs”, tan características de nuestra región y que impacta en la 
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cotidianeidad escolar, tal como expresaron lxs participantes de estos talleres. Pensar quiénes somos el “nosotrxs 

lxs docentes” frente a aquellos “otrxs” a los que nominamos como diferentes es un tema interesante que ha 

atravesado los debates que tuvieron lugar a lo largo del desarrollo de este proyecto. Sin duda, este es un tema que 

requiere ser analizado con mayor profundidad, lo que excede los objetivos de este escrito, pero podemos 

mencionar que quienes han llegado a la ciudad desde otras provincias han manifestado sus dificultades para 

integrarse en las instituciones escolares y hasta han relatado situaciones de discriminación por su origen. Sin duda, 

la dimensión idiomática fue una de las más resaltadas en relación a estos procesos de discriminación dentro y 

fuera del ámbito escolar. Esta diversidad cultural entre colegas fue resignificada posteriormente como una 

potencialidad para pensar prácticas educativas interculturales y el proyecto como una posibilidad para proyectar 

trabajos colectivos intra e inter institucionales. En este sentido, consideramos importante que desde el espacio 

escolar se tengan en cuenta cómo los desplazamientos y las experiencias formativas intervienen en los procesos 

de identificación (Ana Padawer y María Laura Diez, 2014), tanto de lxs adultos como de niñxs y jóvenes.  

 Tal como afirmamos anteriormente, en los primeros encuentros predominaron comentarios de profesorxs 

y directivxs que aludían a visiones “estereotipadas” respecto a las familias migrantes (principalmente sobre las 

de origen boliviano) de los niñxs que son sus alumnxs: son familias “que no están muy presentes”, “que no 

atienden a las demandas de la escuela cuando se les solicita que los hagan atender por médicos”, “son muy 

rigurosas con la disciplina de la escuela”, “que tienen mucho respeto por los docentes”. Al respecto, podemos 

señalar que muchas de estas valoraciones tendrían su origen, como dijimos, en el desconocimiento de las prácticas 

culturales, lo que con el devenir de los talleres fueron explicitadas y se promovieron procesos de reflexividad que 

consideramos han contribuido a repensar las propuestas de enseñanza que se plasmaron en los intercambios del 

encuentro final.  

 Otro aspecto importante que se puso en consideración en los intercambios fue cómo repensar las 

“funciones sociales” de la escuela argentina en el contexto contemporáneo. Se explicitaron algunas tensiones 

entre lo que se establece se debe enseñar en la escuela primaria, el formato escolar y la formación docente. 

Principalmente, se señalaron las dificultades para pensar una educación por fuera de la matriz nacionalista propia 

del origen de la escuela argentina. Por ejemplo, ¿cómo pensar propuestas pedagógicas que incluyan a estudiantes 

de distintas nacionalidades cuando persisten rutinas que apelan a la centralidad de la nación argentina? Una clave 

posible, que una supervisora mencionó en un taller, es la posibilidad de tener siempre presente, como marco legal, 

la declaración de los Derechos Humanos y la Convención de los Derechos de niños, niñas y adolescentes. Esto 

permitiría, por ejemplo, repensar la elección de abanderadxs y escoltas, establecer criterios en los que la 

nacionalidad de origen de lxs estudiantes no sea condición excluyente para ser “merecedor” de portar la bandera 

nacional (lo que en el ámbito escolar es considerado una “distinción”). Muchos debates se abrieron a partir de los 
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temas presentados en los talleres que intetaremos profundizar en los apartados que siguen. 

Para finalizar este apartado queremos resaltar que consideramos que el campo educativo posee un papel 

crucial en el proceso de descolonización en América Latina lo que, necesariamente, requiere del reconocimiento 

de todxs y cada unx, el diálogo y trabajo cooperativo. Para el equipo de trabajo, quienes tienen la tarea de enseñar 

poseen las herramientas necesarias para generar propuestas curriculares contextualizadas y considerar la 

transversalidad que implican para proyectar una educación intercultural que desafíe la segmentación y propicie 

la justicia curricular, lo que implica poner en juego un tipo de sensibilidad ante lo cambiante y dinámico de modo 

cotidiano. Entendemos que este proyecto ha desafiado las formas hegemónicas de pensar la “capacitación 

docente” y ha contribuido al desafío de pensar la interculturalidad en las instituciones escolares promoviendo la 

problematización de los distintos aspectos de las relaciones pedagógicas.  
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Capítulo II  

Comodoro Rivadavia, el contexto barrial y las instituciones escolares 

Pomes, Ana Lía (UNPJB), Vazquez, Letizia (CONICET-IESyPPat-UNPSJB) 

 

 En intercambios con el personal directivo de las escuelas que formaron parte del proyecto de extensión, 

pudimos observar que existía una demanda que se encontraba vinculada al “deseo” de contar con mayor 

información para el análisis de las problemáticas que forman parte del contexto de las escuelas. En este sentido, 

el –supuesto- desconocimiento sumado a la falta de tiempos para la problematización de la práctica cotidiana 

generaba situaciones de desentendimientos y dificultades en el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Por ello, consideramos que si se ponían en discusión ciertos estereotipos y representaciones se habilitaría el 

diálogo para la construcción de estrategias didácticas que enriquecieran las prácticas docentes, lo que redundaría 

en una enseñanza con justicia social y educativa por parte de las instituciones escolares.  Sin embargo, fue en el 

Taller II (dedicado a la caracterización general del proceso de poblamiento de la ciudad y sus principales 

problemáticas socio-ambientales) donde se produjo la mayor tensión registrada en el proceso de trabajo. Al 

momento de presentar los datos cuantitativos por las investigadoras Letizia Vazquez y Magali Chanampa en 

cuadros estadísticos, basados en relevamientos oficiales acerca de los procesos de urbanización y poblamiento 

actual en Comodoro Rivadavia (específicamente del barrio de la zona aledaña a la “escuela A”), algunxs docentes 

discutían la validez de los mismos aludiendo a sus conocimientos basados en sus prácticas áulicas. En los dichos 

expresados se pudo evidenciar la idea “la invasión” de migrantes –sobre todo bolivianxs- que también se reconoce 

en otros ámbitos locales, a pesar de que numéricamente no son tantos como otros grupos de migrantes: chilenos, 

paraguayos o de otras provincias, por ejemplo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

22 
 

Figura 1. Segundo taller. Cartografía. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente. Registro propio 

 

 

El caso del barrio “Extensión del 30 de octubre” 

 Si bien gran parte de la población escolar de las instituciones con las que trabajamos proviene de distintos 

sectores que, en su mayoría, surgió a partir de las denominadas “tomas de tierras”, tal como parte del Barrio Abel 

Amaya (Baeza, 2015), en este escrito analizaremos el caso del barrio denominado como “Extensión del 30 de 

Octubre”. Se trata del asentamiento informal que se ubica detrás de las escuelas con las que realizamos la 

experiencia y es nombrado en la jerga local como la “extensión”6 del 30 de octubre o “barrio de los paraguayos”7, 

aunque actualmente se lo ha denominado como barrio “Las Américas” para contrarrestar la estigmatización que 

                                                           
6 La denominación “extensión” se utiliza comúnmente en la ciudad para nombrar aquellos espacios que surgen de ocupaciones de tierra 

alrededor de otros barrios constituidos, por lo tanto, no tienen la entidad de barrio, son “extensiones”, como si les faltara algo para ser 

un barrio: ya sea servicios, planificación, etc. Igualmente, vemos que esta denominación puede suponer una lógica inclusiva ya que 

supone la prolongación de un barrio (Bachiller, 2015). 
7 Los datos poblacionales del barrio demuestran una alta tasa de población migrante asociada que, en la mayoría de las entrevistas 

realizadas, hablan de la llegada a la ciudad en busca de trabajo (Chanampa, 2013). Esto ha generado que se conozca popularmente 

como “barrio de los paraguayos”.  



 
 

23 
 

han sufrido por parte de los medios de comunicación8. La falta de acuerdo alrededor del nombre nos refleja una 

discusión central a la hora de entender estos territorios, ¿qué es lo que necesita un espacio para ser denominado 

“barrio”? Para la Municipalidad de Comodoro Rivadavia, este lugar es un “asentamiento irregular” ya que no 

tiene regularizadas (mensuras aprobadas y títulos de propiedad) sus manzanas y lotes, por lo tanto, en los planos 

oficiales es una mancha.  

 El barrio surge a raíz de una toma de tierras que se da alrededor de 2005 y 2006 de manera no planificada, 

es decir, por goteo: familias que van llegando e instalándose en las que- en ese momento- eran tierras fiscales y 

van avisando a otras. Esta forma de encontrar un terreno está vinculada a la dificultad de acceso al suelo urbano 

en la ciudad de Comodoro, la cual venía acrecentándose cada vez más a raíz del último boom petrolero que se dio 

entre los años 2004-2009 (en junio del 2008 el barril de petróleo batió un récord, llegando a los 133,9u$), 

momento en que proliferaron las ocupaciones de tierra. Actualmente, el asentamiento cubre una extensión mucho 

mayor a la que se observaba en 2006 y fue creciendo de manera desordenada. En las primeras manzanas, las que 

se encuentran cerca de la regularización, se ve cómo han continuado la traza urbana y la división de lotes que 

caracterizan a los asentamientos informales. En las manzanas que le siguen esta trama ya no se respetó y hay 

sectores que comparten más características con la conformación espacial de las conocidas “villas”, con pequeños 

pasajes y calles angostas.  

             Dentro de sus principales características podemos mencionar que está ubicado en una ladera, entre una 

ruta nacional y un barrio más antiguo (conocido como “1008 viviendas”) que es considerado como uno de los 

más “peligrosos” en la sociedad comodorense. Esto provoca que las tierras no tengan un alto valor inmobiliario, 

lo cual, según Merklen (1997) es una característica de las tierras ocupadas para asentamientos informales, ya que 

así se garantiza disminuir al máximo la conflictividad que implica la toma de la tierra. Lamentablemente, en lo 

que a eso respecta, el asentamiento no tuvo suerte, ya que fueron constantes los problemas con el barrio contiguo 

y el asentamiento suele aparecer continuamente en los medios de comunicación vinculado con las drogas, la 

delincuencia y la ilegalidad9. Esta relación del asentamiento con el barrio aledaño es otra de las características 

distintivas ya que se han registrado enfrentamientos y quema de viviendas en el asentamiento, atribuidas a los 

habitantes de “1008 viviendas”. 

            A partir de un relevamiento realizado por la Dirección de Hábitat del Municipio se pudo registrar que un 

91,84% de la población presentaba al menos un indicador de NBI (Informe social de la Dirección de Hábitat, 

2015). Si bien lxs vecinxs llevan años organizándose y reclamando al municipio la regularización de la tierra y 

                                                           
8 ADN Sur (2015) “Tras el estigma del "Caso Yasmín”, los Paraguayos quieren ser "De las Américas", 11 de mayo. 
9 El Patagónico (2013) “Barrio de los paraguayos”, el lugar que hoy está en el ojo de la tormenta ", 22 de septiembre. Recuperado de  

https://www.elpatagonico.com/barrio-los-paraguayos-el-lugar-que-hoy-esta-el-ojo-la-tormenta-n714256 

 

https://www.elpatagonico.com/barrio-los-paraguayos-el-lugar-que-hoy-esta-el-ojo-la-tormenta-n714256
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los servicios, hoy en día sólo una mínima parte cuenta con la mensura aprobada, el resto está en situación de pre-

mensura y una tercera parte no puede iniciar el trámite porque se encuentra en tierras pertenecientes a Radio 

Nacional. En cuanto al acceso a los servicios básicos, están conectados al agua a través de mangueras que ellxs 

mismxs instalaron y una parte de lxs vecinxs está pagando de manera particular el proyecto para conectarse 

formalmente a la red de agua. Con respecto a la electricidad, la mayoría pudo avanzar y dejar de tener un medidor 

comunitario. Actualmente, cuentan con medidores individuales, pero pagan costos altísimos. Cuando los vecinos 

reclaman frente a la Sociedad Cooperativa (que es la que brinda el servicio de electricidad y agua) reciben 

respuestas que aluden a su condición de “ilegales” o “usurpadores” (Registro de campo, 13-09-1610). Los servicios 

que faltan- y que son los más esperados- son el gas y las cloacas, esto tiene que ver con que la empresa que provee 

el gas sólo otorga el servicio una vez realizada y aprobada la mensura, y las cloacas las debe realizar el Estado, 

que también las instala una vez que reconoce formalmente al barrio. Estas carencias generan dificultades en la 

cotidianeidad: como descargas de aguas servidas en plena calle, pozos que no son suficientes o que no están 

hechos a la profundidad correspondiente, etc. Por otro lado, la falta de gas en invierno suele ser dramática, la 

electricidad muchas veces no alcanza para calefaccionarse y la leña es muy costosa. La humedad y el frío provocan 

enfermedades como neumonía y asma que se observan mayoritariamente en lxs niñxs. 

 A la precariedad habitacional que mencionamos se suman los estigmas espaciales que pudimos observar 

en el trabajo de campo y que muchas veces agravan esta precariedad. La deslegitimación que generan los medios 

y un sector de la población comodorense sobre la población que habita en los asentamientos, cristaliza estas 

desigualdades. La denominación de “ilegales”, “usurpadores” y “okupas” provocan que muchas familias dejen 

de asistir a las instituciones y se recluyan. La carga simbólica que producen estas categorías generan muchas 

veces respuestas ambiguas desde el Estado que, dependiendo de qué sector se trate, los atienden o no. Esto genera 

a su vez demoras en los trámites de regularización, ya que no hay conexión entre estas distintas dependencias. 

Todas estas condiciones son parte de la cotidianeidad de los niños y las niñas que asisten a las escuelas que 

participaron de los talleres. 

 

La escuela y el barrio: La mirada de lxs docentes 

 Entre las instituciones que se relacionan de manera cotidiana con el barrio, la escuela primaria es una de 

las más importantes, lo que suele aparecer en muchas referencias de lxs habitantes del barrio cuando se los 

entrevista o conversa con ellxs. Como mencionamos anteriormente, a partir del pedido para realizar este proyecto 

de extensión, se programó un taller específico en el que se realizó un breve recorrido y análisis sobre los aspectos 

                                                           
10 Las notas de campo recuperadas en este escrito corresponden al trabajo de investigación que lleva adelante la Mg. Letizia Vazquez 

en el marco de su investigación doctoral sobre conformación de asentamientos en Comodoro Rivadavia. 
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que se vinculaban con la vida cotidiana dentro del espacio barrial para abordar el aprendizaje escolar. En este 

sentido, se buscó hacer énfasis en la importancia de las condiciones y trayectorias de vida en el barrio y la ciudad 

como una cuestión central en las formas de acceso a diferentes bienes y derechos, como son la educación, la salud, 

transporte, esparcimiento, participación ciudadana, etc. Para esto realizamos un ejercicio de cartografía social 

donde lxs docentes debían dibujar los barrios de dónde provenían sus estudiantes marcando lugares agradables, 

desagradables, instituciones del barrio y recorridos que lxs niñxs hacen para llegar a la escuela. 

 En esta instancia, vimos cómo aparecían algunas representaciones en torno al barrio que registramos en 

otros ámbitos, tales aquellas vinculadas a la cuestión migratoria: “El barrio está dividido por sectores 

migratorios, peruanos, paraguayos, bolivianos, etc.” (Registro del 2°encuentro, 5-10-16). Por otro lado, 

aparecieron los problemas ambientales que fueron identificados como condicionantes de la asistencia a la escuela: 

“Corren afluentes cloacales, hay casas que no tienen servicio. El colectivo no pasa y cuando llueve los chicos 

vienen muy embarrados o no vienen directamente” (Registro del 2°encuentro, 5-10-16). También, en algunos 

casos apareció el desconocimiento ya que no se ponían de acuerdo en definir dónde se ubicaban algunos espacios: 

“Como aspecto positivo tienen nada más la canchita, una iglesia evangélica y también una biblioteca que no 

sabemos dónde está ubicada” (Registro del 2°encuentro, 5-10-16). Estas intervenciones también sirvieron para 

que algunxs docentes que conocían el lugar, ya sea por vivir ahí o por tener algún conocido, pudieran comentarles 

a sus compañerxs cómo era el barrio y sus alrededores. En este sentido, en una entrevista posterior, una docente 

comentaba lo positiva que había sido esta experiencia:  

 “Algo que surgió y que yo considero importante de conocer a la comunidad, es que surgieron docentes 

que no sabían el contexto en que viven los alumnos de la institución viste, o en el barrio en el que se encuentran. 

Y vos decís si yo no conozco a mi alumno y me está viniendo con olor a humo o a pis, lo que sea, ¿Por qué me 

está viniendo así? Y vos no conoces y lo único que haces es quejarte porque viene con olor a esto o a lo otro y 

vos no sabes en qué situación vive, ¿entendés?”(Entrevista a docente de la escuela, 5-03-17).  

 Uno de los objetivos de la cartografía social es generar un espacio de encuentro donde se construye un 

mapa del territorio desde los saberes de todxs lxs participantes por igual,  

 “…la Cartografía Social prioriza en el proceso de producción del mapa que involucra un diálogo 

colectivo, debate, creación del mapa y presentación oral en donde a su vez confluye la subjetividad de cada uno 

de los sujetos implicados, elementos que resumen lo que denominamos intertextualidad del mapa.” (Diez 

Tetamanti y Chanampa, 2016, p. 87). 

 Durante el ejercicio pudimos ver cómo el mapa se construía a partir de las representaciones, pero también 

se ponían en juego los saberes que lxs docentes tenían de sus estudiantes y que generaban inquietudes. Asimismo, 

a través de este proceso vimos cómo se ponían en tensión algunas representaciones que circulaban sobre el barrio.  
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 Luego de este ejercicio lo que hicimos fue mostrar los avances del trabajo de campo de Letizia Vázquez 

y Magali Chanampa11 en el barrio junto a las problemáticas que identificábamos y que creíamos relevantes para 

tener en cuenta desde el ámbito educativo. En esta instancia hubo momentos de tensión, principalmente, cuando 

abordábamos el derecho a la vivienda y las representaciones que circulan en los medios sobre los “ocupas”. 

Algunas docentes manifestaron su desacuerdo sobre el hecho de “tomar” tierras, aludiendo a que en otros países 

eso era considerado un delito.  

Figura 2: cartografía del barrio 30 de octubre 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: registro propio 

 

 En el marco de nuestra investigación en el barrio, estas cuestiones suelen aparecer también en referencia 

a contextos laborales. En una entrevista realizada a una vecina, ante la pregunta sobre qué opinaban sus 

compañeras de trabajo del barrio, ella nos respondía:  

 “También le he escuchado hablar a mis compañeras que son de acá o que viven en Rada Tilly, la idea, o 

cómo miran a las personas que vienen de otro lugar, pero bueno, es quedarse callada. Porque vos ves cuando la 

persona se cierra en la idea, no te gastas en hacerle ver otra realidad.” (Entrevista a Delfina, 17-02-17).  

          Esta vecina aludía así a situaciones en las cuales estas representaciones circulaban entre sus compañeras, 

sobre los vecinos del barrio: “la realidad de la sociedad es que somos ilegales” (Entrevista a Celia, 15-10-16).  

                                                           
11 Ambas profesionales están realizando sus trabajos de investigación en el marco de becas doctorales de CONICET. 
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Figura 3: Intercambios durante el segundo encuentro 

 

 

    Fuente: registro propio 

 

                 En otra entrevista, una docente reconocía que, gracias al aporte de las políticas estatales en relación a 

la diversidad, la mirada cambiaba: “Y con todo esto de la interculturalidad ellos (docentes) tienen otra 

perspectiva (…), porque a vos te evalúan inclusive si conocés a la comunidad…” (Entrevista a Mirta, 27-02-17). 

Esto nos muestra cómo, a pesar de las miradas estigmatizantes, hay políticas y prácticas educativas que 

promueven una educación con perspectiva intercultural. Si bien la definición de lxs otrxs es un trabajo de 

deconstrucción que tiene múltiples variables, a través del ejercicio de pensar el espacio barrial del cual provienen 

lxs estudiantes, se está dando un primer paso en ese largo camino. 
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Capítulo III 

Repensando las prácticas de enseñanza en las escuelas primarias 

                 Escudero, Haydeé Beatriz (UNPSJB-GIGAT) 

 

 A lo largo de los encuentros del proyecto de extensión se resaltó la complejidad que supone enseñar en 

las escuelas primarias de la ciudad, especialmente en aquellas que están inmersas en barrios considerados 

“periféricos” y que reciben a estudiantes provenientes de familias que atraviesan situaciones de vulnerabilidad 

social y que han llegado desde distintas localidades del país o de países limítrofes. Para muchxs de lxs 

participantes de los talleres, ser maestrxs en estas escuelas implicaría ciertos “compromisos” que, tal vez, no son 

necesarios en otras instituciones: estar “atentxs” a los diversos orígenes de los estudiantes, considerar las 

condiciones materiales que suelen obstaculizar la vida de los niños y las niñas en las escuelas, tener en cuenta la 

diversidad de prácticas culturales de las familias, buscar diversidad de recursos bibliográficos para preparar sus 

clases, entre otras cuestiones. Todas estas dimensiones forman parte de la práctica docente y, desde nuestra 

perspectiva, son necesarias para pensar propuestas pedagógicas que promuevan una educación intercultural.  

 Entre las conclusiones del trabajo desarrollado, se iniciaron discusiones en relación a los diseños 

curriculares y las prácticas de enseñanza. Una de las mayores preocupaciones que se presentaron- y que se 

tradujeron en una demanda concreta para continuar el trabajo a futuro- fue la vacancia a nivel de materiales 

curriculares sobre la historia regional que, fundamentalmente, se trabaja en el 4º grado de la escuela primaria. 

Principalmente, aquellos “venidxs y quedadxs” a la ciudad, expresaron sus dificultades para la enseñanza de la 

historia provincial ya que sus trayectorias de vida y formación docente lxs ligaban a un contexto diferente. A esto 

se sumaron otrxs, algunos “nacidxs y criadxs”, que también marcaban la ausencia de estos contenidos en su propia 

formación profesional, lo que lxs llevaba a utilizar textos escolares con los que ellxs mismos estudiaron en su 

escuela primaria (desde 1985, como “Chubut, mi provincia” o de 1990 como “Chupat Chubut”) o el más reciente 

“Chubut Pura Naturaleza”, distribuido en el 2006 y a principios de esta década; aunque también sostuvieron que 

recurren a consultas sobre el tema en distintos sitios web. 
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Figura 5: Cuarto encuentro: Historia regional. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: registro propio 

 

 Situación similar planteaban cuando mencionaban saberes sobre las migraciones en el contexto regional 

en diferentes épocas, que están prescriptos en el diseño curricular. Tal como plantearemos en el siguiente 

apartado, en torno a este tema mencionaron una diversidad de fuentes de consulta bibliográfica que da cuenta de 

la creatividad y la autonomía profesional que supone la tarea docente. A pesar de ciertas dificultades que 

planteaban lxs docentes en relación a los recursos para planificar sus propuestas de enseñanza, hemos visto cómo 

tienen una variedad de recursos que les permite trascender propuestas tradicionales que recurren al uso casi 

exclusivo de ciertos “manuales” para la enseñanza. Poder contextualizar las prácticas docentes es una cuestión 

indispensable para promover aprendizajes significativos, así como también recuperar los saberes e ideas previas 

de lxs estudiantes y las prácticas culturales de las familias. 

 Si bien en los inicios del proceso algunxs docentes señalaron: “con la perspectiva de respetar las culturas 

de origen, ¿cómo hacemos para enseñar lo “nacional” que es nuestro mandato” ?, a lo largo de los encuentros 

se intentó discutir esto y problematizar qué es lo que la escuela debe enseñar. Sobre el tema consideramos valioso 

el interrogante de Lucy Trapnell (2008) sobre diversificar o interculturalizar el currículo y compartimos la 
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necesidad de “interculturalizar el currículo oficial y de esta manera abrir la educación nacional al ingreso de 

diversos conocimientos y narrativas, desde una postura que asume al conocimiento como una construcción social 

y cultural” (p.22). El análisis se sustenta en aportes de la antropología al estudio de los procesos educativos que 

nos permiten problematizar las relaciones entre las experiencias formativas de lxs estudiantes en diversos 

contextos y sus relaciones con los procesos de enseñanza y aprendizaje en las escuelas. Los aportes de la 

antropología permiten definir que la escuela es un espacio educativo entre otros, aunque sí es el espacio legitimado 

y hegemónico para la circulación de saberes desde la modernidad. Dichos aportes, surgidos principalmente de 

investigaciones etnográficas, nos posibilitan repensar las formas con las que pretendemos abordar nuestros 

procesos de investigación: nos permite reconocer la necesidad de reconstruir los procesos educativos de lxs 

sujetos atendiendo a la multiplicidad de experiencias formativas por las que transitan, evitando así reducir lo 

educativo a la escolarización. Siguiendo este análisis, es preciso reconocer que pensar el aprendizaje sólo desde 

los saberes prescriptos para la enseñanza en las escuelas sería un obstáculo que impediría la formación integral 

de los niñxs y jóvenes.  

 Flavia Terigi (2012) plantea que pensar en un currículum en el que “lo común ya no signifique lo mismo 

sino la apertura a la diversidad de experiencias humanas, plantea cuestiones difíciles de resolver” y considera 

legítimo resolverlas “mediante el debate y la promoción activa de un proyecto formativo que prepare a los 

alumnos para vivir en sociedades que, desde el punto de vista cultural, serán progresivamente más plurales” 

(p.221). Este planteo nos permite seguir pensando y apostando a propuestas de trabajo cooperativo entre 

investigadores y docentes de escuelas, un trabajo que propicie espacios de aprendizaje y diálogos entre saberes. 

Asimismo, en tanto investigadorxs, advertimos la necesidad de la descolonización epistemológica (Quijano, 1992, 

p.19), conocer y comprender los procesos y prácticas culturales (las familiares y comunitarias, entre otras) a partir 

de la observación y la participación en dichos contextos, para no pre-juzgar e imponer juicios de valor desde la 

deslegitimación de ciertos marcos de referencia. Siguiendo a Rosa Guadalupe Mendoza Zuany, Yolanda Jiménez 

Naranjo, Gerardo Alatorre Frenk y Gunther Dietz (2015, p. 133) “hace falta “interculturalizar” de forma 

trasversal y estructural tanto el currículo prescriptivo como la praxis escolar”.  

 Consideramos central recuperar la categoría interculturalidad para re-pensar las de las prácticas de 

enseñanza y aprendizaje, promover alternativas a las prácticas pedagógicas tradicionales en la escuela y favorecer 

procesos de aprendizaje significativos en los niñxs y jóvenes. Luis Enrique López (2009) realiza una 

reconstrucción de la genealogía de la categoría y señala “la necesidad de repensarla en relación con las 

categorías de colonialidad del poder y del saber (Quijano, 1992 y 1998) y la democracia de alta intensidad (De 

Sousa Santos, 2008)”. Asimismo, considera importante pensar la interculturalidad ligada a la política e interpelar 

la educación tanto desde la cultura como de la política (López, 2009).  
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Lo intercultural en las aulas. Entre los imperativos de inclusión escolar y las estrategias docentes 

De acuerdo a los estudios realizados en los últimos años sobre las políticas públicas en la Argentina, y en 

especial sobre las políticas socioeducativas, se advierte un cambio notorio desde los términos que se incorporan 

al momento de pensar la igualdad de oportunidades que deben brindar y a la vez promover desde los espacios 

educativos. En tal sentido, el término inclusión ha sido incorporado al lenguaje cotidiano, pero de igual modo ha 

pasado a formar parte del discurso educativo oficial (Cabeda, 2015). Con esta consideración no es que el término 

no formara parte de los discursos educativos, sino que se desplaza de un lugar de garantizar el acceso a la 

educación a ocupar el lugar central de preocupación, ya que no solo incluye lo educativo, sino que atiende a la 

inclusión social en su más amplio sentido.  

Estas características pueden advertirse atendiendo a una periodización que considera las formas y los 

sentidos que han adquirido las políticas educativas en las que pueden distinguirse: la escuela fundada en el Siglo 

XX donde aparece la preocupación por la asistencia social; una escuela que a partir de la década de los ´90 asume 

las funciones de contención y asistencia a familias en condiciones de vulnerabilidad; y en la siguiente década, a 

partir de la distinción de un marcado desarrollo de las políticas socioeducativas, se reorienta hacia una  perspectiva  

que asume la ampliación de los derechos (Dussel, 2016). 

En estos últimos 30 años la Argentina participa de los debates internacionales y, de modo gradual, genera 

anclajes propios, en particular, sobre el desarrollo de una perspectiva de integralidad de los derechos. Por un lado, 

la Ley 23.849 que ratifica la vigencia de la Convención de los Derechos del Niño, se incorpora en el articulado 

de la Constitución Nacional. A su vez, la provincia del Chubut es la segunda -después de Mendoza- en incorporar 

los Derechos del Niño y del Adolescente, y la puesta en vigencia de un Plan Provincial de acción por los derechos 

de Niñas, Niños y Adolescentes (2012). Estos nuevos marcos regulatorios ubican a la escuela en un lugar clave 

en la articulación de esta perspectiva de integralidad, pero, también, de implementación de las políticas de 

derechos como espacio efectivo de cumplimiento de los mismos. Tal situación tiene implicancias sustantivas en 

lo que podemos definir como un proceso de modificación de los legados de la escuela del Siglo XX que, como 

ya señaláramos, corresponde a un modelo de inclusión que se posa sobre una concepción de asegurar el acceso, 

a una escuela del Siglo XXI que debe responder a un modelo que tiene como marco conceptual la educación 

inclusiva, concepción declarada por la UNESCO, donde uno de los países que adhiere a estos documentos 

internacionales es Argentina.  

Sobre la base de este recorrido y la vigencia de las nuevas leyes, los diseños curriculares incorporan un 

enfoque que debe recoger estas concepciones y, a la vez, definir contenidos específicos a través de los cuales se 
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permita un desarrollo de trayectoria educativa sobre la base del derecho social a la educación. De este modo, 

desde el corazón de las políticas socio-educativas se incorpora la protección integral: 

 “esta nueva demanda significó que muchos problemas que solo se veían en las escuelas primarias o que 

quedaban a las puertas de los colegios tuvieran que ser asumidos o confrontados a diario por las instituciones 

de nivel medio y superior, y que fuera necesario diseñar y desplegar otras estrategias para responder a esos 

desafíos” (Dussel, 2016: 86).   

  El desafío que se presenta en este apartado es pensar lo intercultural en las aulas a través de iniciar una 

exploración sobre los materiales didácticos audiovisuales que se ponen en circulación en el espacio áulico; la 

correspondencia entre contenidos curriculares y los recursos educativos para el abordaje de temas ligados 

interculturalidad, identidad y migraciones de 1ro. A 6to. grado en las tres escuelas primarias de Comodoro 

Rivadavia con las que trabajamos en el proyecto de extensión.  

 

Los recursos didácticos  

El abordaje de lo intercultural aparece ligado a las prácticas pedagógicas, no solo es un contenido 

curricular que debe tratarse como “tema” a desarrollar, sino que emerge como planteo desde otras problemáticas 

dentro de la dinámica escolar. Lxs docentes manifestaron que algunas veces surge como obstáculos en la 

enseñanza, por ejemplo, ante el desconocimiento de otras lenguas (guaraní, aymara, quechua) que hablan lxs 

niñxs en el aula; en otros casos, se manifiesta como dificultades que tienen lxs propios niñxs para el aprendizaje 

(que se advierten a través de los silencios o de lo que silencian); además de aquellas ligadas al desconocimiento, 

según reconocen lxs propixs docentes, de otros mundos culturales. 

Entrar a las aulas, no físicamente sino a través de los recursos didácticos audiovisuales propuestos por lxs 

docentes, plantea un doble desafío: abrir las puertas de estos espacios escolares, entrar, interrogarnos sobre los 

recursos, sobre sus posibilidades, sobre las estrategias que se despliegan en los espacios escolares; y abrir las 

puertas para considerar los desafíos que desde su rol docente enfrentan en la cotidianeidad. La propuesta fue 

ingresar a las aulas a través de los recursos didácticos utilizados para el abordaje de los ejes temáticos: 

interculturalidad, identidad y migraciones que aparecen en los espacios curriculares articulados a temas a enseñar 

o secuencias didácticas. Se propuso de este modo iniciar un recorrido para la construcción de los recursos 

didácticos, que entenderemos como mediaciones pedagógicas, a partir de pensar que estos materiales puestos en 

circulación en las aulas activan modos de representación del otro y de lxs otrxs.  

 A continuación, se plantean una serie de aproximaciones que permiten transitar los espacios fronterizos 

que van desde los contenidos presentes en los diseños curriculares hasta las tramas conceptuales que se imbrican 

en la selección de materiales didácticos o soportes cuyo anclaje permite el desarrollo de los contenidos 
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curriculares. Los modos de organizar matrices de contenidos y secuencias lo definiremos en este escrito como 

itinerario conceptual didáctico desde donde se incluyen estrategias y mediaciones didácticas. 

La primera pregunta que surgió fue ¿Cuáles son los materiales que se ponen en circulación en las aulas para el 

abordaje de la interculturalidad?, necesaria para tener cierto conocimiento previo sobre los recursos que lxs 

maestrxs utilizan para trabajar en los espacios escolares. Para el análisis de la experiencia en el proyecto de 

extensión, recuperamos una experiencia anterior: el Taller “Miradas migrantes, la interculturalidad en las 

aulas”12. Su realización permitió interrogarnos sobre cuáles son los materiales didácticos que circulan en las aulas 

al momento de abordar la temática sobre migraciones, permitió cierto orden de indagación y, a la vez, contribuyó 

a ordenar la entrada al campo escolar para ir construyendo el universo de articulaciones conceptuales que van a 

configurar el entramado conceptual-didáctico. Quienes habíamos participamos de aquél taller ya teníamos cierta 

experiencia de trabajo previa alrededor del abordaje del tema migratorio en la escuela, y en especial, con docentes 

de los distintos niveles educativos de la provincia del Chubut.; un contacto que fue relevante y que permitió poner 

en escena producciones propias que aún se encontraban en etapa de pos-producción, como es el caso del video 

“Panambí” que forma parte de una publicación multimedial. Por lo tanto, este conocimiento permitía orientarnos 

en ciertos aspectos, pero no teníamos conocimiento sobre los recursos didácticos utilizados por lxs docentes en 

las aulas; sí sobre la escasez de materiales tanto bibliográficos, como en otros soportes.  

Retomamos la conceptualización que acompañó el proceso de escritura del capítulo “La migración en las aulas. 

Comunicación y narrativas audiovisuales en procesos de mediación pedagógica” (Escudero/Rubilar, 2017, p.47)13 

en el que consideramos las narrativas audiovisuales a partir de ciertas consideraciones sobre la producción de 

imágenes alrededor de lo migratorio y la narración de la nación, para avanzar sobre la posibilidad de nuevas 

narrativas en clave de diálogos interculturales. En este proceso de producción de conocimientos se acudió a lo 

que definimos como conceptos sensibilizadores (Blumer, 1969), constructos teóricos -propios de las ciencias 

sociales- que permitieron un acercamiento a un saber contextual, que actuaron como orientadores para pensar la 

interculturalidad presente “en el debate actual ´del giro intercultural´ del pensamiento latinoamericano” 

(Astraien, 2014: 58) y poner el foco sobre los materiales didácticos utilizados por lxs docentes. Sobre esta 

disposición y posibilidad se recogieron los aportes realizados por lxs docentes correspondientes a espacios áulicos 

de 1ro a 6to. grado con la idea de describir la articulación realizada desde los contenidos temáticos, los materiales 

didácticos utilizados y los soportes. El análisis de la información provista se organiza en tres entradas: la primera 

                                                           
12 El taller se realizó en una de las escuelas que participaron del proyecto de desarrollo profesional ubicada en la zona sur de la ciudad 

de Comodoro Rivadavia y fue realizado en agosto de 2016, a cargo de la licenciada Roxana Alejandra Rubilar y Haydeé Beatriz 

Escudero. 
13 Se trata del libro Miradas migrantes en la provincia del Chubut. La interculturalidad en las aulas, EDUPA, Comodoro Rivadavia, 

Chubut, 2017. 
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entrada describe de modo detallado los materiales didácticos dispuestos para el tratamiento de las temáticas de 

diversidad cultural, identidad y migraciones; la segunda entrada muestra la construcción de un mapa semántico a 

partir de lo descripto; y la tercera entrada avanza sobre algunas de las dimensiones de lo identitario, uno de los 

aspectos transversales en tanto abordaje de los tres temas planteados. Las dimensiones que se esbozan aparecen 

como recurrencias. 

-Primera entrada. Se toma un primer universo de respuestas dadas por algunxs docentes de aula de las 

escuelas primarias- donde realizamos nuestra experiencia extensionista- en un primer intercambio que se dio 

previo al encuentro físico del taller planificado. Registramos 17 reportes realizados por docentes de grado de 1ro. 

a 6to. grado. Estas entregas permitieron tener una primera aproximación de la tarea en el aula y de los materiales 

audiovisuales que se ponen en circulación. Las siguientes preguntas actuaron de guía para los reportes: ¿Qué 

materiales audiovisuales, páginas web, manuales o textos se utilizan en el aula para trabajar los temas: identidad, 

diversidad cultural y migraciones? Si utilizan videos, ¿Recuerdan sus títulos? Las respuestas permitieron 

organizar los materiales audiovisuales a partir de considerarlos como estrategia pedagógica, utilizados como 

materiales didácticos que actúan como mediadores de procesos de comunicación educativa y contribuyen de modo 

sustantivo a colaborar en el desarrollo de los núcleos temáticos propuestos sobre los cuales se realizó la consulta. 

El ordenamiento realizado da cuenta de una diversidad de materiales (ver Anexo I, Cuadro 1. Recursos 

audiovisuales y secuencias didácticas) que definimos en este artículo como arco de recursos didácticos que se 

articulan de distintos modos con los contenidos pero que, a la vez, permiten dar cuenta de la disponibilidad de los 

mismos tanto en la propia institución escolar como a partir del préstamo de otros espacios culturales o del acceso 

de los mismos a través de vías electrónicas/digitales. Estas mediaciones pedagógicas presentan un abanico de 

intersecciones cuya gramaticalidad se apoya en los lenguajes radial, cinematográfico y televisivo. Por lo tanto, se 

producen modos de organización simbólica que navegan y se organizan entre la cultura letrada- centrada en la 

práctica de la lecto-escritura, cuyo organizador simbólico es el libro- y la oralidad secundaria (Martín-Barbero, 

2004) desde donde se integran las culturas audiovisuales.  

El detalle muestra lo polisémico de las mediaciones pedagógicas, pero también del universo perceptual 

que se abre desde el abordaje de estas temáticas. Mirar, leer, escuchar e imaginar actúan como organizadores de 

las percepciones, que contribuyen  a producir universos simbólicos y territorialidades: poesía, temas musicales, 

colecciones de diarios, archivos en formato pdf, videos disponibles en sitios web, láminas, cartas, imágenes 

publicitarias, bibliografía disponible en la escuela, legislación vigente sobre derechos del niño y el adolescente, 

dramatizaciones, cuadernos para el aula, fragmentos de videos de youtube, cuadernillos o revistas de EIS, 

Ministerio de Educación, cuentos, juegos, leyendas, testimonios, libros de ciencias sociales, videos de producción 

propia y enciclopedias. Esta primera sistematización atiende a tipologías de materiales, soportes utilizados, la 
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vinculación de los materiales seleccionados con los contenidos y la disponibilidad de los mismos. Estos se 

encuentran diferenciados por contenidos y ciclos del nivel primario: primer ciclo que abarca de 1ro. a 3er. grado 

y segundo ciclo de 4to a 6to grado. 

-Segunda entrada.  Sobre este corpus de respuestas aparece la posibilidad de construcción de un mapa 

semántico dssde el cual poner el foco sobre las relaciones que los docentes establecen entre los contenidos 

curriculares y los recursos pedagógicos para construir lo que definimos como arco de recursos didácticos a partir 

de interrogarnos sobre la trama tema-conceptos-recursos didácticos. ¿Qué asociaciones conceptuales se producen 

a partir de los temas? 

Desde el análisis realizado pueden distinguirse dos modos de abordaje del corpus correspondiente al arco 

de materiales didácticos sistematizados para diferenciar los dos modos de presentación que tienen 

correspondencia con el nivel de la escala dentro del sistema educativo: a) ejes temáticos y asociaciones 

conceptuales; y b) secuencias didácticas. En el Cuadro II, se agrupan siguiendo el orden propuesto a partir de 

pensar la diversidad cultural, la relación entre diversidad e identidad y una tercera donde se articulan los tres 

conceptos: identidad, diversidad y migraciones. En cada caso se describen las asociaciones conceptuales 

realizadas. 

 

Tabla II. Vínculo entre los contenidos temáticos y los conceptos propuestos 

Tema Asociación conceptual 

Respeto por la diversidad cultural . niñxs extranjerxs 

. lengua materna, danzas, costumbres, recetas 

Identidad y diversidad cultural . derechos del niño y el adolescente 

. culturas indígenas 

. rostros de distintos colores 

. origen de los nombres 

Identidad, diversidad y migraciones . artículos de la Constitución Nacional 

. multiculturalidad 

. el derecho a establecerse en suelo argentino. 

. “día de la raza 12 de octubre”. 

 

En esta primera aproximación podemos inferir tres núcleos que organizan las actividades áulicas desde su 

abordaje conceptual: a) identidades, b) derechos, c) prácticas culturales.  
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En el Cuadro III, nos detenemos sobre la presentación de secuencias didácticas –tal como fueron 

denominadas por lxs participantes- que corresponden a 3er. Grado de la escuela primaria, donde aparecen de 

modo secuenciado los contenidos conceptuales. Este ordenamiento permite otro tipo de análisis y construcción 

de las dimensiones que atraviesan el tratamiento categorial. 

Tabla III. Secuencia didáctica, 3er. Grado. Vínculo entre los temas y los conceptos propuestos 

Tema Asociación conceptual 

Familia y escuela . derechos del niño 

Pueblos originarios . inclusión social 

Ciudad y campo . costumbres 

Respecto a la diversidad . igualdad 

Formando pequeños 

ciudadanos 

. valores: libertad, 

solidaridad, tolerancia, 

responsabilidad 

 

- Tercera entrada, se propone una secuencialidad que parte de pensar las relaciones entre escuela y 

familia; la inclusión social circunscripta al tratamiento de los pueblos originarios y los valores, 

entendido como construcción de la ciudadanía. Se observa un abordaje transversal desde la perspectiva 

de los derechos. A partir de este despliegue nos proponernos avanzar sobre un tercer ordenamiento 

que presta atención al universo de recursos educativos que se organizan alrededor del núcleo 

conceptual identidad.  

Desde la enunciación de los recursos presentados por lxs docentes se propone organizar un primer mapa 

semántico sobre la base de los temas que desarrollan. En primer lugar, se evidencia lo polisémico de las 

conceptualizaciones, que definiremos como itinerarios conceptuales didácticos, para referirnos a la utilización 

de recursos en el espacio áulico, que incorporan las prácticas y estrategias de lxs docentes. Éstos permiten la 

problematización de las complejidades de las prácticas y las estrategias docentes para abrir nuevos niveles de 

abstracción teórica. Proponemos pensar estos itinerarios como una propuesta serie de capas de prácticas 

discursivas, a modo de dar cuenta de las dinámicas de las movilidades de los procesos curriculares. Por otra parte, 

dejar entre paréntesis ciertos preconceptos sobre la homogeneidad de los discursos escolares que permita 

reflexionar sobre la propia práctica de investigación. Como parte del ejercicio de construcción de estas capas 

discursivas, llevamos adelante el ejercicio de tomar de los Cuadros II y III, y trabajar sobre las dimensiones que 

son abordadas para pensar los procesos identitarios y de construcción ciudadana. Podemos definir al menos cinco 

dimensiones que aparecen con mayor claridad: 
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Tabla IV. Posibles dimensiones de la identidad 

        Concepto Dimensiones 

 

 

 

Identidad 

 

 

- Relacionado al territorio 

- Relacionado a lo indígena (como la población a incluir) 

- Relacionado a lo latinoamericano (procesos migratorios 

recientes/ contemporáneos). 

- Relacionado a la identidad (vinculado a la historia 

reciente, desde la identidad de los desaparecidos, en 

especial “el proceso” argentino) 

- Relacionado a los procesos migratorios del Siglo XX (los 

galeses como población icónica) 

 

 De este modo, la diversidad en el tratamiento, así como el acento puesto en cada uno de los contenidos, 

muestra la complejidad del abordaje, las estrategias utilizadas por lxs docentes a partir de poner a disposición los 

materiales didácticos audiovisuales; y permite visualizar una serie de encadenamientos conceptuales que van 

dando lugar a pensar la identidad y su conformación, no desde la prescripción, sino desde la construcción del 

concepto. 

 

Leer el espacio escolar a través de los recursos audiovisuales  

Una lectura política del espacio escolar permite pensar estos espacios áulicos como los lugares en los que 

se disputa el poder de representar el mundo, entendida como una aproximación a los campos discursivos a través 

de poner en el centro la circulación de los recursos didácticos que permite avanzar sobre un corpus de textos y de 

subtextos que se hacen visibles. Los diseños curriculares encuentran su anclaje en los materiales didácticos 

propuestos; de este modo podemos pensarlos como parte del diseño en escena áulica donde pueden leerse las 

posibles articulaciones de una narrativa que se produce en los espacios escolares, y que actúan como sutura de 

significaciones atendiendo a distintas dimensiones de la identidad. Esto se pone en evidencia con mayor 

intensidad en la secuencia conceptual (Cuadro III). 

Por otra parte, un mapa semántico permite una aproximación del orden de lo discursivo a partir de una 

lectura del universo conceptual y, por tanto, las disputas por las significaciones que circulan en los espacios 

escolares. Si entendemos que el discurso se da a partir de la articulación de textos y subtextos, es posible 

considerar que en esta comprensión de los sentidos aparezcan las tensiones propias de las significaciones, lo 

conflictivo y lo polisémico de las narrativas que se están produciendo. 



 
 

38 
 

La selección de los recursos didácticos, a la vez, da cuenta de la diversidad de estrategias, por un lado, y 

por otro, permite visualizar ciertas dinámicas de apropiación conceptual; o la difícil tarea de conciliar ̈ la inclusión 

educativa¨ con marcos conceptuales que dificultan dicha articulación. En este caso, los recursos didácticos actúan 

como evidencia de la cuestión cultural y las mediaciones en procesos de formaciones culturales. En principio, se 

puede considerar que los recursos didácticos dan cuenta de formas culturales y sociales que corresponden a modos 

de relaciones pasadas y presentes, que pueden leerse a partir del esquema tripartito propuesto por Raymond 

Williams donde lo dominante, lo residual y lo emergente confluyen en la fusión del pasado, el presente y el futuro 

(Williams, 1977, pp.143-149) para reconocer la complejidad de lo cultural.  

En una primera lectura, podemos advertir en este recorte de recursos didácticos audiovisuales, formas y 

convenciones que muestran lo que podemos definir como sedimentaciones de sentidos. El aula en escena aparece 

enunciada en una compleja trama ideológica de negociaciones entrelazadas a universos de sentido (raza, pueblos 

originarios, etc.) dando cuenta de formas dominantes, residuales y emergentes (Williams, 2000, p. 155), que 

permiten pensar la tensión desde lo conceptual en la práctica de lxs docentes.  

Las migraciones recientes y el derecho a la identidad activan estos sentidos y significados poniendo al 

descubierto lo conflictivo de esos “nosotros” y esos “otros”, interpelando el legado de la institución escolar 

encargada de “fortalecer la identidad nacional”. Otras prácticas y universos culturales irrumpen en el espacio 

escolar trastocando los mandatos históricos del sistema educativo. Las nuevas normativas de inclusión socio-

educativas –mencionadas al inicio del apartado -tienen como objetivo proteger y ampliar la participación 

ciudadana, en especial los derechos a la identidad. De algún modo esto pone en evidencia la dificultad de articular 

un “nosotrxs” heterogéneo, que reconozca la diversidad cultural. Construir una mirada integral contiene ciertas 

paradojas, que emergen en espacios donde se reflexiona sobre las propias experiencias pedagógicas. 

En este escenario los actuales estudios de las políticas de identidad hacen visibles la dificultad para pensar 

la ciudadanía en procesos de globalización económica y/o de mundialización, mientras se siga adhiriendo a una 

concepción de ciudadanías restringidas a una idea de territorialidad. Por lo tanto, se practica una ciudadanía que 

queda desajustada de los procesos de desplazamientos de las personas. Esto se contradice con la condición 

trasnacional que plantean los procesos de globalización económica y el ejercicio del pleno derecho de las 

comunidades que trae aparejado la movilidad de poblaciones en búsqueda de trabajo, y de mejores condiciones 

de vida. De este modo, “las consecuencias de esta nueva condición intercultural y trasnacional de la subjetividad 

presenta las dificultades de expresarse como ciudadanía” (García Canclini, 2005, p.165).   

Estas condiciones abren nuevas preguntas para pensar la ciudadanía en tiempos de flujos migratorios 

constantes, y cómo pensar “las aulas en escena”, en las escuelas actuales, desde el reconocimiento de una 

condición trasnacional y poner en el centro de la práctica docente los derechos a la identidad.  
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Activación de trayectorias biográficas docentes 

Se presentan a continuación algunos pasajes de la experiencia realizada con lxs docentes en el último 

encuentro del proyecto extensionista a partir de la presentación de una producción audiovisual, un modo de poner 

a prueba un video pensado para uso áulico para los niveles inicial y primario.  

En la jornada se proyectó el video “Panambí”14 de Roxana Alejandra Rubilar, una animación destinada a 

niñxs del ciclo primario. La efectividad de la proyección, sin haber pensado el impacto que esta historia tendría 

sobre lxs docentes, desató una serie de posibilidades entre pares de distintas escuelas. La proyección del 

audiovisual se realizó bajo ciertas condicionantes técnicas que no impidieron que, la “historia de Panambí”, 

activara en lxs docentes recuerdos y abriera las puertas para que ellxs mismxs se encontraran con sus propias 

subjetividades. Así, narraron sus propios relatos de vida, sus viajes y sus procedencias, de este modo sus propias 

historias migratorias comenzaron a ocupar el centro de la escena. El taller de “capacitación” dio lugar a 

encontrarse con sus propios trayectos biográficos. El género narrativo comenzó a dar forma a relatos, a fragmentos 

de sus propias historias, a sus viajes, pero también a que relataran las actividades que llevan adelante en las aulas. 

“Panambí”, la animación de la historia de una niña, organizó los relatos que habían permanecido “ocultos” durante 

el desarrollo de los distintos encuentros. Se habló de actos, de jornadas, de encuentros con las familias, de las 

dificultades y de las influencias culturales; de bailes, de comidas típicas del norte de nuestro país y de las 

características de otros países; también de las lenguas y de sus desconocimientos. Asimismo, se aprovechó el 

espacio para preguntar sobre la posibilidad o no de que un/a niñx de “otro país” pudiera ser abanderadx, si la 

legislación lo permitía a lxs estudiantes portar la bandera nacional. A partir de la propuesta, circuló en este espacio 

el reconocimiento entre pares, de sus lugares de origen y de sus propios desplazamientos.   

 

 

 

 

 

 

                                                           
14 El audiovisual es el producto una serie de registros sobre historias de niñxs migrantes de escuelas primarias de la provincia 

de Chubut. Los testimonios fueron realizados como parte del proyecto de capacitación “Inmigración: un desafío de la escuela”, 

coordinado por Andrés Fernández, Sergio Kaminker y Beatriz Escudero (2015). Dicha capacitación estuvo destinada a docentes de toda 

la provincia del Chubut en el marco de la difusión y promoción de la Ley de Migraciones N° 25871, sancionada en la Argentina a fines 

del año 2003, y con el propósito de iniciar un proceso de revisión y reflexión sobre materiales didácticos disponibles para el abordaje 

de la cuestión migratoria. 
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Figura 6. Corto del proyecto de Extensión “Inmigración, un desafío en la Escuela” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=SbS3FkUpSQM 

 

Además, quedó planteada la necesidad de contar con materiales para el abordaje de las temáticas, y la 

dificultad del acceso a recursos didácticos. Sobre el final del encuentro algunxs docentes preguntaron: “¿Dónde 

podemos acceder al video?”; “¿Dónde estará disponible?”; y a la vez aportaron otros datos sobre las dificultades 

que encuentran en estas búsquedas. Una docente señaló: “Accedemos a materiales de otros lugares del país que 

no tienen que ver con nuestra realidad. Tomamos leyendas de otros lugares, pero no tenemos o desconocemos 

las leyendas de aquí”. Consultada sobre su procedencia indicó: “soy del norte del país, de Jujuy” y agregó 

“desconozco las leyendas propias de esta región, y no dispongo de materiales didácticos que hablen de aquí”. 

Los distintos momentos de estos espacios de intercambio permitieron realizar un recorrido que actuó como 

un viaje a lo largo de la propuesta. La proyección de Panambí activó la enunciación de las trayectorias biográficas 

de lxs docentes debido a que ellxs allí también pudieron apropiarse de sus propios desplazamientos migratorios, 

de sus biografías familiares migrantes. Asimismo, posibilitó reconocer otros entramados culturales, como el de 

“Golondrinas” (Rubilar, 2017), audiovisual basado en testimonios de maestxs golondrinas que se encuentra en 

proceso de edición.  

 

 

 

https://www.youtube.com/watch?v=SbS3FkUpSQM
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La construcción de políticas socioeducativas inclusivas 

A partir de esta sistematización podemos visualizar hacia el interior de las prácticas escolares un arco de 

recursos didácticos audiovisuales que evidencian la tensión entre los discursos de nacionalidad modelados en el 

siglo XX, y el reconocimiento de la realidad escolar actual atravesado por las diversidades culturales. De este 

modo la práctica crítica pone en escena las tensiones entre la narrativa hegemónica de una nación habitada por 

argentinos, enraizada en un territorio, con la mirada intercultural que repone el encuentro con lxs otrxs y con las 

cosas para recuperar las memorias culturales. 

A esta altura, es necesario deconstruir el imaginario escolar para poner en tensión los mandatos escolares. 

“El aula es escena” abre una multiplicidad de caminos posibles al conjugar una trama polisémica, pero a la vez 

posibilita la creación de estrategias que contribuyan a la búsqueda compartida de sensibilidades ético-políticas. 

En este sentido, los diseños curriculares deberían incentivar espacios de reflexión crítica como una herramienta 

que permita pensar y poner en práctica la convivencia, teniendo como punto de partida el diálogo cultural para 

recuperar las identidades personales y colectivas.  
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Capítulo IV 

Prácticas escolares y extensionistas en contextos migratorios 

       Giménez, Lucía (UNPSJB), Lago, Luciana (UNPSJB) 

 

A modo de cierre, plantearemos una evaluación del proyecto de extensión valorizando, principalmente, 

las potencialidades de un trabajo pensado con otrxs, un espacio de trabajo compartido entre profesionales que 

pertenecen a distintas instituciones. Sin duda, la experiencia extensionista que llevamos adelante nos interpeló 

constantemente desde nuestro propio rol de docentes-investigadorxs-talleristas, al mismo tiempo que el grupo de 

docentes vivenciaba también el proceso de interpelación acerca de sus prácticas de enseñanza y aprendizaje desde 

sus propias experiencias de vida, de sus vínculos no sólo con sus estudiantes sino con sus pares y demás 

representantes del sistema educativo. 

 Luego de cada encuentro con lxs docentes como equipo de trabajo nos reuníamos para evaluar y programar 

el siguiente taller. No fue fácil transitar los primeros encuentros donde predominaron los cuestionamientos a las 

propuestas, pero consideramos fundamental sostener un trabajo en el que pudiéramos construir saberes con otrxs, 

que los encuentros entre investigadores- “especialistas” y maestrxs pudieran ser diálogos para pensar con otrxs y 

no meras exposiciones. El propósito central era compartir saberes, intercambiar pareceres, pensar alternativas con 

otrxs, lo que requiere de un tiempo para crear vínculos y posibilitar relaciones que puedan generar 

transformaciones. La universidad local precisa de estos espacios en los que las prácticas sociales sean pensadas 

en equipos interdisciplinarios, donde quienes investigan sobre lo social puedan compartir sus saberes con quienes 

trabajan cotidianamente en los contextos en los que han observado e investigado y que, si bien tienen distintos 

propósitos en sus tareas, puedan enriquecer sus miradas y pensar prácticas transformadoras. 

 Muchxs docentes valoraron el espacio de formación como una oportunidad para repensar sus prácticas. 

En el intercambio final y en las producciones grupales de cierre del proceso se han podido observar intentos de 

construir prácticas pedagógicas interculturales. Se valoró también el acompañamiento y se acordó en la 

importancia de poder concretar algunas otras propuestas de formación que se proyectaron a partir de este trabajo. 

 En nuestro caso particular, nos condujo al análisis de lo que sucede en torno a los procesos de aprendizaje 

y socialización de niñxs migrantes, sin dejar de hacer foco en la vulnerabilidad social, afectiva y pedagógica con 

la que transitan por la escuela, condición que incluso comparten con otros grupos sociales en cierta “desventaja” 

simbólica haciendo hincapié en que para que se construyan aprendizajes, es fundamental la mirada de quien 

enseña, cómo se posiciona, cómo nombra y cómo interviene. En ese sentido, es interesante analizar cómo las 

demandas iniciales de lxs docentes en relación con el dispositivo de formación fueron variando con un fuerte 
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dinamismo. En un principio, lxs docentes manifestaron no tener inconvenientes explícitos para recibir en sus aulas 

niños y niñas migrantes y desplegar intervenciones, refiriéndose a esta cuestión como “la naturalidad” de la 

conformación de sus aulas. Entendíamos que este proceso de “naturalización” de la práctica puede tornarse 

obturador de la reflexión colectiva, por lo que intentamos promover espacios de problematización de la 

cotidianeidad escolar. 

                  No es menos importante señalar ciertas concepciones instaladas en los ámbitos educativos con 

respecto a los dispositivos de formación “externos”: se trata de propuestas diseñadas “por otros” expertxs que 

depositan “el saber” en aquellos que “ejecutan” y, en el mejor de los casos, traen la “receta” para aplicar ante 

todos los conflictos que se suscitan en las aulas. Tal como señaláramos en el primer capítulo, en la experiencia 

que llevamos adelante, de modo permanente, nos propusimos “romper” con afirmaciones y prejuicios acerca de 

quienes ocupan posiciones de subalternidad en Comodoro Rivadavia, y las prácticas áulicas se transformaron en 

el centro de la problematización. Por eso, consideramos que trascendimos las “capacitaciones enlatadas”. Este 

imaginario se une consecuentemente con la condición de obturación que mencionábamos antes. Fue sumamente 

necesario y enriquecedor resignificar y aclarar los sentidos del dispositivo, sosteniendo su potencialidad de 

construcción colectiva, con una reivindicación constante de la voz de aquellxs que despliegan su práctica en la 

cotidianeidad escolar, incluso con fuertes tensiones y demandas sociales y/o institucionales.  

              Una vez que se lograron compartir estos sentidos, la mirada problematizadora pudo surgir dando lugar a 

un abanico de “conflictividades” y de interrogantes claves que urgían ser socializados. Se manifestó una 

importante preocupación por la enseñanza de la lengua, a modo de “tensiones culturales” y de “usos del lenguaje”, 

que al parecer obturaban tanto la comunicación y la producción escrita en las aulas como los procesos formales 

de evaluación. Fue sumamente interesante observar cómo esa supuesta problemática fue mutándo hasta la 

desnaturalización de otras “conflictividades” más relacionadas a la construcción de los vínculos y la convivencia, 

no sólo en los espacios escolares sino también en los barriales.  

 Como es sabido, en todo rol profesional se construyen representaciones con respecto a lo que es y lo que 

debe ser la profesión. En estos escenarios sociales conflictivos, las representaciones en torno a la pobreza que, 

desde el imaginario, se suelen ligar a la condición de migrantes, pueden habilitar procesos de exclusión y obturar 

la subjetivación de lxs niñxs en términos de autoestima. Es necesario destacar que esos procesos de exclusión 

conviven con otros en los cuales lxs mismxs docentes son verdaderxs garantes de la escolaridad de lxs estudiantes. 

Docentes que no siempre cuentan con los recursos que necesitan ni con el apoyo de gobernantes, en aulas 

complejas y con experiencias de vida conflictivas, pero que con sus acciones sostienen la educación pública desde 

el aula.  
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 A partir de nuestro proyecto, podemos afirmar que es necesario habilitar espacios de formación 

permanentes en los que se pueda discutir, debatir, pero, principalmente, visibilizar las representaciones. Por eso, 

se destaca la potencialidad formativa de las jornadas que se llevaron a cabo, en la medida en que constituyen una 

posibilidad más para diseñar dispositivos de formación con los docentes, pero justamente pensados con ellxs y 

para ellxs, en cada contexto en particular y atendiendo a demandas específicas que no aparecen “por arte de 

magia” sino que también deben ser construidas y deconstruidas. Estos dispositivos rompen con la lógica de la 

“capacitación” descontextualizada, en las que lxs docentes rara vez pueden compartir las reflexiones sobre sus 

propias prácticas. Las miradas problematizadoras y críticas tienen que ser pensadas desde lxs sujetxs, no pueden 

ser “enseñadas desde arriba”. Esto está relacionado con que las representaciones y las prácticas son creadas y 

recreadas en el seno de la sociedad y los sentidos que reproducen tienen que ver con una génesis compleja en la 

que participamos todos y todas. De otra forma, no tendrían la eficacia simbólica que tienen. A partir de esto 

reflexionamos sobre la cuestión de que nuestras intervenciones profesionales no sólo se construyen a partir de 

nuestra formación, sino que también operan en las mismas nuestras experiencias como agentes sociales. 

 Sostenemos que la socialización y la contención institucional actúan como andamiaje para la construcción 

de las trayectorias pedagógicas de lxs niños y niñas. Ahora bien, a partir de la experiencia se abren nuevas 

preguntas ¿cómo se configuran las prácticas de enseñanza a partir del imaginario de lxs docentes en torno –por 

ejemplo- a los migrantes bolivianxs?, ¿qué repercusiones tiene ese imaginario en sus intervenciones?, ¿en qué 

medida esas intervenciones (configuradas en un contexto no neutral), obturan o favorecen el aprendizaje de estos 

niñxs? 

 La escuela pública se está transformando de forma constante en cuanto a sus prácticas, sus dinámicas 

institucionales, sus actores, sus normativas, y sus pilares ideológicos y pedagógicos. Dentro de estos últimos se 

produce una tensión particular: el mandato fundacional civilizador y homogeneizador que no perece del todo y 

que incluso suele reflotar desde los imaginarios y prácticas de los agentes de la educación. Por el otro lado, la 

necesidad de construir espacios más inclusivos, tendientes a “atender” a una diversidad de niños y niñas para 

quienes inicialmente no se pensó la escuela. Esa necesidad, se plasma en normativas educativas y es un grito a 

voces de la misma realidad a la que no se le puede dar la espalda: niños y niñas atravesados por profundas 

desigualdades que acceden a la educación pública como pioneros en sus propias familias. Para atender a esos 

escenarios educativos complejos se necesitan desplegar otro tipo de estrategias y otros posicionamientos 

pedagógicos, pero no pueden ser acciones aisladas sino que tienen que ser acompañadas por sus equipos escolares, 

municipales, provinciales y nacionales en acciones políticas y pedagógicas concretas que garanticen el derecho a 

la educación más allá de la demagogia. En un nivel más micro de análisis, esas acciones pedagógicas no tienen 

ningún destino de éxito si los actores fundamentales, docentes y directivos, no tienen un posicionamiento claro 
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con respecto a “la diversidad”. En ese sentido, cobran relevancia los siguientes interrogantes ¿Cómo pensamos 

una práctica educativa crítica? y ¿cómo construimos posibilidades para que lxs niños y niñas construyan 

experiencias educativas significativas? 

 No es posible brindar una respuesta definitiva ante la complejidad de los escenarios actuales, pero 

seguramente el camino tiene que ver con la construcción colectiva de experiencias educativas diversas e 

innovadoras, la reflexión sobre la tarea y la confianza en lxs niñxs como sujetos autónomxs; no pueden 

constituirse como tal sin la confianza de docentes que estén convencidos que puedn aprender y crear condiciones 

para construir saberes. 

 Para finalizar, entendemos que pensar la educación de los niños, niñas y jóvenes latinoamericanxs exige 

abordarla desde una perspectiva intercultural y decolonial, estableciendo relaciones entre las diversas formas de 

entender el mundo, entre cultura y política. Resaltamos la importancia de desnaturalizar los procesos socio-

educativos para intentar pensar alternativas pedagógicas que promuevan aprendizajes significativos, encuentros 

interculturales entre sujetos políticos. 

 Por último, sabiendo que “una imagen vale más que mil palabras”, otorgamos al lector y la lectora, la 

posibilidad de realizar su propio registro de la experiencia que aquí intentamos narrar, visitando el siguiente link: 

: https://youtu.be/ds8J0xd_tJc 

Ficha Técnica. 

Título Audiovisual: Capacitación: diversidad cultural en escuelas de zona sur de escuelas de zona sur de 

Comodoro Rivadavia 

Duración: 4´ 14´´ 

Producción y realización: Mónica Baeza 

 

 De este modo decidimos finalizar nuestra narración con imágenes y voces de lxs propixs protagonistas de 

la experiencia extensionista, sabiendo que los procesos educativos no se “cierran” y apostando a que se prolongue 

en el tiempo, con esta y con otras experiencias futuras. 

 

 

 

 

 

 

 

https://youtu.be/ds8J0xd_tJc
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ANEXO I15 

 

Cuadro 1. Materiales audiovisuales y secuencias didácticas 

 

Tema/Grado Secuencia didáctica Recurso Soporte Disponibilidad 

Familia y Escuela/tercer grado 

A, B, C 

Reflexión sobre cómo 

tratamos los adultos a los 

niños 

. Audiovisual 

. Escritos 

Videos   

Pueblos Originarios 

Derecho Aborigen /Tercer 

grado A,B, C 

Valorar la diversidad 

cultural y la importancia de 

la inclusión social en la vida 

del hombre 

. Audiovisual 

 

. Narración 

Videos “Zamba” 

Video Musical 

 

Ciudad y Campo/Tercer grado 

A,B, C 

Mostrar el material 

audiovisual y oír la 

narración para mostrar 

costumbres, paisajes y 

bailes de las provincias 

argentinas. 

. Narración 

. Audiovisual 

. Videos musicales 

Cuentos 

Edición de 

imágenes y música  

Canciones 

populares 

Edición realizada 

por los docentes de 

la escuela, 

“poniendo hincapié 

en aquellas que son 

propias del 

contexto de los 

niños” 

Respeto a la diversidad 

cultural/Tercer grado A,B, C 

Trabajar a través de la danza 

la igualdad de los hombres.  

Promover el intercambio de 

costumbres , brindar 

espacios para dar a conocer 

costumbres 

. Música 

. Narraciones 

. Comidas 

. uentos 

Canciones 

Narraciones 

Personales 

Coreografías 

inventadas por las 

maestras 

Formando pequeños 

ciudadanos/Tercer grado A,B, 

C 

Trabajar valores como la 

libertad, responsabilidad, 

solidaridad, tolerancia 

. Diarios 

. Colección Fábulas 

Colección fábulas 

“Mi país” 

Externo 

Identidad /Diversidad Cultural 

/ 1er grado 

Hacer ver el respeto a las 

masas migratorias. 

Preguntar el origen de los 

nombres de los niños para 

ver de donde eran y si tenían 

algún significado 

. Audiovisual 

 

. Creación de un 

libro de historias. 

 

 

Videos de Zamba 

 

Creación de 

documentos 

 

                                                           
15 Corresponde a la sección “Entre los imperativos de inclusión escolar y las estrategias docentes” de Haydeé Beatriz Escudero 
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Confección de nuestro 

documento 

Identidad   . Manuales 

. Textos – Videos 

. Páginas WEB 

. Power Point 

. Música 

Videos de Zamba y 

Paka – Paka 

Malvinas 

Derechos de los 

niños 

Ley de Punto final 

Video 

“Reafirmación 

soberanía sobre 

Malvinas” 

El gato sin botas , 

Libro “Soy de 

Tercero” 

Santillana 6to 

 

Diversidad 

Cultural 

 . PDF 

. Videos 

. Power Point 

. Canciones 

Pakapaka videos 

Zamba videos 

Videos de Canal 

Encuentro 

Videos de TN: 

Wichis y Tobas 

 

Chubut “Pura 

Naturaleza” 4to, 

América latina 

Santillana 6to , 

Ciencias Sociales 

5to 

 

Migraciones   . Videos 

. Cartas escritas 

. Power Point 

Video llegada de 

los Colonos Galeses 

Cartas de 

inmigrantes 

Entrevistas a 

Inmigrantes 

Chubut “Pura 

Naturaleza” 4to 

Fotos de 
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inmigrantes en 

conventillos 

Jornada de Talleres por el día 

del Respeto de la diversidad 

Cultural 

Intercambios aúlicos y 

grupales de niños 

“extranjeros”  - Acerca a la 

comunidad educativa su 

lengua materna, danzas , 

costumbres y recetas 

   

Identidad /Diversidad Cultural  Trabajo conjunto entre 

alumnos y familias 

. Relatos orales 

. Web 

. Videos  

. Powerpoint 

. Representaciones 

teatrales 

 

Fotos extraídas de 

la web 

 

Biblioteca de la 

escuela 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

Trabajar en clases . Láminas 

. Videos 

. Bibliografía 

variada 

. Manuales de 

derecho 

. Encuestas  

. Dramatizaciones  

videos 

 

 

 

Derechos del Niño 

 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

Se trabaja el tema de 

identidad a partir de los 

derechos del niño 

. Textos 

. Láminas 

. Libros de 

derechos 

. Cuadernos de 

Aula 

 

Referidas a pueblos 

originarios 

Derechos del niños 

y el adolescente 

NAP 

 

Diversidad Cultural 1er grado  Se leyó letra a los niños y se 

entregó una copia para 

escribir las palabras que 

nombra la canción  

. Canciones y letras Cantando las 

mismas cosas  de 

Claudio 

Sanseverino 

 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

2do grado 

A partir de la observación, 

hipotetizar, debatir y 

realizar conclusiones. 

La identidad se trabaja a 

través de los derechos del 

. Láminas 

. Textos, imágenes 

. Fragmentos de 

videos 

 

 

Canal de video 

YouTube 
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niño y de juegos 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

 . Textos 

. Cuadernillos de la 

escuela  

NAP/Nuestras 

culturas Indígenas. 

 

Cuadernillo de EIS 

(identidad) 

 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

En aula se trabajó con 

artículos de la constitución, 

enfatizar el derecho de 

establecerse en suelo 

argentino y el respecto a la 

multiculturalidad. 

También a través de 

cuentos, juegos etc 

. Artículos de la 

Constitución 

Constitución 

Nacional 

 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 2do y 5To 

 . Láminas de 

revistas 

. Videos 

Videos de Zamba  

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

El objetivo es construcción 

de conocimiento en las 

escuelas sobre el derecho a 

la identidad 

. Láminas 

. Textos 

. Videos 

. Cuadernillo 

(migración) 

Videos de 

PakaPaka 

Videos de Abuelas 

de Plaza de Mayo 

 

 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

 . Láminas 

. Cuentos 

. Videos 

. Relatos escritos 

. Libros de idiomas 

de pueblos 

originarios 

Videos de Zamba 

Canción “Cantando 

las mismas cosas” 

Leyenda de la 

Yerba Mate 

 

Mapuches y 

guaraníes 

 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

 . Cartas 

. Textos adaptados 

. Testimonios de 

libros adaptados 

. Crónica o historias 

. Videos 

. Libros de ciencias 

sociales  

Libros de 

Comodoro 

Rivadavia 

Crónicas de los 

galeses 

Videos del 

ministerio de 

educación 
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Colección Educar 

Manuales de 

Editorial Puerto de 

Palos 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

 . Videos de 

canciones 

. Videos hechos por 

el docente 

Calle 13 

“Latinoamérica” 

Corazón Americano 

de Soledad Patorutti 

A modo de 

observación: el 

video hecho por la 

docente lo hace con 

imágenes de 

leyendas 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 

Bibliotecaria 

 . La biblioteca 

cuenta con láminas, 

audiovisuales (CD 

/DVD) y web 

. Enciclopedias 

sobre pueblos 

originarios 

. Libros de 

literatura  

e internet 

Libro ”La tierra de 

las papas” , 

Caperucita del 

Noroeste , 

“Leyendas de 

Argentinas y 

Latinoamericanas” 

Páginas de Canal 

Encuentro, 

EDUCAR, Paka – 

Paka 

Especial día del 

respeto a la 

Diversidad 

Calle 13 

“Latinoamérica” 

Diversidad Cultural 

de UNIPE 

(Universidad 

Pedagógica) 

LA escuela y su 

biblioteca cuentan 

con una buena 

conexión a internet 

con lo que los 

docentes bajan 

mucho material de 

allí. 

Diversidad 

Cultural/identidad/migracione

s 2do  grado 

Actividades en el taller de 

pintura: pintaron rostros 

humanos con diversos 

colores. 

La identidad se trabaja a 

partir de los derechos del 

niño 

. Cuadernos para el 

aula 

. Videos 

. Canciones 

. Láminas y textos 

que tratan sobre los 

pueblos originarios 

  

Diversidad La identidad se trabaja con . Textos , libros NAP  



 
 

53 
 

Cultural/identidad/migracione

s 

2do grado 

los derechos del niño 

El “12 de octubre” se trabaja 

con láminas , textos y 

canciones: 

. Laminas , 

canciones 

 

 

 

 

 

 

 

 


