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RESUMEN
La educación en contextos urbanos marcados por segre-
gación y desigualdad representa un desafío clave para 
la inclusión social y la justicia educativa. Este artículo 
analiza la experiencia del Instituto de Formación Superior 
“Dora Acosta”, en el barrio Carlos Mugica (Villa 31), con 
el objetivo de comprender el modo en que la institución 
incorpora saberes situados del barrio y habilita espacios de 
inclusión, participación y producción de lo común. Se trata 
de un estudio de caso intrínseco que combina entrevistas 
colectivas, semiestructuradas y observación participante. 
Los resultados muestran que la institución no solo garan-
tiza acceso educativo, sino que también genera espacios 
de aprendizaje compartido, fortalece redes comunitarias 
y promueve la memoria histórica. Asimismo, las prácticas 
pedagógicas situadas y el acompañamiento comunitario 
consolidan procesos de cuidado, inclusión y colaboración, 
evidenciando que la construcción colectiva de recursos 
materiales y simbólicos constituye un eje estratégico para 
la transformación social en territorios urbanos vulnerables.

Palabras clave: 
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ABSTRACT
Education in urban contexts marked by segregation and in-
equality represents a key challenge for social inclusion and 
educational justice. This article analyses the experience of 
the Dora Acosta Higher Education Institute in the Carlos 
Mugica neighbourhood (Villa 31) with the aim of under-
standing how the institution incorporates local knowledge 
from the neighbourhood and enables spaces for partici-
pation and the production of the common good. This is an 
intrinsic case study that combines collectives’ interviews, 
semi-structured interviews, and participant observation. 
The results show that the institution not only guarantees 
access to education, but also generates spaces for shared 
learning, strengthens community networks and promotes 
historical memory. Likewise, situated pedagogical prac-
tices and community support consolidate processes of 
care, inclusion and collaboration, demonstrating that the 
collective construction of material and symbolic resources 
constitutes a strategic axis for social transformation in vul-
nerable urban territories.

Keywords: 
Participation, Production of the common, Education, Terri-
tories of exclusion.
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Introducción

La transformación de las estructuras urbanas en las últi-
mas décadas ha alterado profundamente las formas de 
vida, los valores y las miradas políticas y subjetivas de sus 
habitantes (Harvey, 2013). En este proceso, se han inten-
sificado fenómenos como la marginalización, la contami-
nación, la gentrificación y la guetificación urbana, configu-
rando escenarios de profunda desigualdad socioespacial 
(Auyero & Berti, 2013; Auyero & Sobering, 2021). En las 
grandes urbes latinoamericanas, estas dinámicas territo-
riales han exacerbado la precarización de la vida a partir 
del acceso desigual a servicios esenciales, consolidando 
formas de segregación espacial que afectan de manera 
desproporcionada a quienes habitan barrios populares 
(Torres-Tovar, 2020).
Estas desigualdades urbanas no solo producen efectos 
materiales, sino que también generan estigmas psico-
sociales y fragmentación social, rasgos paradigmáticos 
de la urbanización contemporánea (Carñel & Cardoso, 
2025). En muchos casos, las intervenciones urbanísticas 
implementadas se limitan a soluciones asistemáticas y 
predominantemente físicas, que no confrontan las raíces 
estructurales de la informalidad territorial ni las dinámicas 
de exclusión que la sostienen (Díaz & L’huillier, 2023). En 
este escenario, la invisibilización de ciertos territorios -co-
mo los barrios populares- opera como una forma adicional 
de exclusión, particularmente en lo que respecta al acceso 
a la educación, la salud, el cuidado y la integración territo-
rial (Iñiguez Rojas, 2008).
La educación en contextos de desigualdad, especialmente 
en territorios urbanos segregados, no puede concebirse 
como un proceso neutral, sino como un campo atravesa-
do por disputas políticas, sociales y territoriales. En este 
marco, los espacios educativos no solo deben garantizar 
el acceso formal al conocimiento, sino también constituirse 
como escenarios de producción de lo común, entendido 
como la construcción colectiva de recursos materiales y 
simbólicos que emergen de la cooperación y de la defensa 
de formas de vida compartidas frente a la mercantilización 
y el cercamiento de las prácticas de solidaridad (Laval & 
Dardot, 2015; Caffentzis & Federici, 2019). Desde esta 
perspectiva, lo común se expresa en la reconstrucción de 
identidades colectivas, en la recuperación de memorias 
históricas y en el fortalecimiento del entramado comunita-
rio (Longo et al., 2024; Redondo, 2004).
En este sentido, la emergencia de prácticas pedagógicas 
situadas, sensibles al territorio y a su historia compartida, 
constituye una estrategia clave para articular dignidad, 
agencia y derechos en escenarios atravesados por la 
exclusión de derechos. Estas prácticas, ancladas en las 
experiencias y saberes locales, habilitan procesos educa-
tivos que trascienden la transmisión de contenidos y pro-
mueven formas de participación, reconocimiento y acción 
colectiva, particularmente relevantes en contextos urbanos 
marcados por la segregación y la desigualdad (Navarro 
Trujillo, 2019).
Las prácticas educativas desarrolladas en territorios urba-
nos segregados han sido amplias y diversas en Argentina, 

particularmente en el marco de experiencias de educación 
popular orientadas a ampliar derechos y disputar des-
igualdades. En barrios periféricos, como en la ciudad de 
Bahía Blanca, se ha evidenciado cómo la articulación entre 
educación formal y no formal habilita procesos reflexivos 
entre educadoras/es y educandos/as, a partir de narrativas 
compartidas y prácticas pedagógicas contrahegemónicas 
que resignifican las trayectorias educativas en contextos 
de exclusión (Becher, 2017). En esta misma línea, en el 
barrio de La Boca (Ciudad Autónoma de Buenos Aires), 
la experiencia del Bachillerato Popular Germán Abdala 
muestra cómo las mujeres que asumen roles de educado-
ras y articuladoras territoriales despliegan estrategias de 
memoria barrial y pedagogía crítica, vinculando educación, 
comunidad, género y justicia social (Fajardo Carrillo, 2023).
Asimismo, el Bachillerato Popular Mocha Celis, fundado 
en 2011 en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, cons-
tituye una experiencia educativa orientada a visibilizar y 
reivindicar las identidades travesti-trans y no binarias. Este 
espacio se configura como un refugio pedagógico que arti-
cula procesos de subjetivación política y memoria histórica, 
ofreciendo una propuesta formativa que cuestiona los mo-
delos educativos hegemónicos y promueve una pedagogía 
situada y emancipadora (Fernández, 2017). De manera 
complementaria, el Bachillerato Popular IMPA, surgido en 
2004 en el contexto de una fábrica recuperada, ha conso-
lidado una propuesta que integra formación académica y 
militancia social, articulando saberes, prácticas educativas 
y luchas colectivas en un escenario atravesado por la pre-
cariedad estructural (Chalela & Charaf, 2017). Por su parte, 
el Centro Educativo Isauro Arancibia, desde su fundación 
en 1998, ha desarrollado una experiencia educativa dirigi-
da a personas en situación de calle, implementando una 
pedagogía del cuidado y la inclusión que reconoce y valora 
trayectorias vitales diversas, y que apuesta a la construc-
ción colectiva de proyectos de vida frente a las exclusiones 
sociales y educativas (Kurlat & Silveyra, 2021).
En conjunto, estas experiencias educativas participativas 
en barrios populares de Argentina ponen de relieve que la 
educación en contextos de precarización de la vida tras-
ciende la mera transmisión de contenidos académicos. 
Más allá del acceso formal al sistema educativo, estos 
espacios se configuran como ámbitos de encuentro, reco-
nocimiento y producción de sentidos colectivos. De este 
modo, las prácticas pedagógicas situadas y comunitarias 
consolidan a la educación como una herramienta de resis-
tencia cultural y de transformación social, en tanto habilitan 
procesos de participación, memoria y acción colectiva 
frente a las desigualdades estructurales (Becher, 2017; 
Chalela & Charaf, 2017; Fajardo Carrillo, 2023; Fernández, 
2017; Kurlat & Silveyra, 2021).
En este marco, el Instituto Superior de Formación Docente 
“Dora Acosta” emerge como una experiencia pionera de 
educación inclusiva y popular en el Barrio Padre Carlos 
Mugica (ex Villa 31) de la Ciudad Autónoma de Buenos Ai-
res. En línea con las experiencias educativas previamente 
mencionadas, el instituto muestra cómo una propuesta 
formativa anclada en el territorio puede reconfigurar senti-
dos de comunidad, pertenencia e identidad colectiva. Sin 
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embargo, su singularidad radica en la incorporación de la 
formación docente de nivel superior como estrategia para 
ampliar derechos educativos y laborales desde dentro del 
barrio, en un contexto históricamente atravesado por la 
desigualdad y la exclusión (ISFD Dora Acosta, 2020).
Este profesorado, creado en 2014 por iniciativa de la or-
ganización comunitaria El Hormiguero, fue nombrado por 
la propia comunidad en homenaje a Dora Acosta, una 
educadora desaparecida durante la última dictadura cívi-
co-militar. La elección del nombre constituye un acto de 
memoria colectiva y una decisión política que inscribe al 
proyecto educativo en una tradición de lucha por los dere-
chos humanos y la justicia social, al tiempo que expresa 
una estrategia colectiva orientada a dignificar el derecho a 
la educación desde el territorio (Aquino et al., 2018; ISFD 
Dora Acosta, 2020).
El barrio Padre Carlos Mugica se conformó entre las déca-
das de 1930 y 1960 y constituye el asentamiento informal 
más antiguo y uno de los más extensos de la Ciudad Au-
tónoma de Buenos Aires. Su origen se vincula a procesos 
migratorios internos y externos, impulsados principalmente 
por el desarrollo de la industria sustitutiva de importacio-
nes y la búsqueda de proximidad a los centros de trabajo. 
Estas comunidades crecieron de manera espontánea y 
experimentaron un significativo aumento poblacional hasta 
la década de 1970 (Ziccardi, 1984; Ons, 2021).
Desde sus orígenes, el barrio se caracterizó por el desplie-
gue de procesos organizativos territoriales, entre los que 
se destacaron clubes de madres, comisiones vecinales y 
diversas organizaciones locales que promovieron lazos de 
solidaridad y formas de acción colectiva (Snitcofsky, 2022). 
No obstante, su ubicación estratégica y el valor potencial 
de sus terrenos dieron lugar a un derrotero signado por la 
inestabilidad habitacional y por políticas estatales fluctuan-
tes, que oscilaron entre intentos de erradicación y procesos 
de radicación (Cravino, 2009).
En la actualidad, el barrio abarca aproximadamente 72 
hectáreas e integra sectores como San Martín, Inmigran-
tes, Güemes, Playón Este y Oeste, entre otros (Observa-
torio Metropolitano, 2022). Según datos del Observatorio 
Metropolitano (2022), se estima que alberga a alrededor de 
43.190 habitantes distribuidos en 10.076 viviendas. En el 
marco del proceso de urbanización iniciado en 2009 y for-
talecido por la ley sancionada en 2018, se han implemen-
tado proyectos de reurbanización que incluyen mejoras en 
infraestructura, servicios públicos y regularización domi-
nial (Ons, 2021). Sin embargo, la oferta de instituciones de 
educación pública en el propio barrio, particularmente en 
el nivel superior, es de incorporación reciente.
En este escenario, el objetivo del presente artículo es com-
prender el modo en que el Instituto Superior de Formación 
Docente “Dora Acosta” incorpora saberes situados del 
barrio y habilita espacios de participación y producción de 
lo común, en diálogo con las necesidades y trayectorias de 
la comunidad. El trabajo forma parte de los resultados par-
ciales del proyecto UBACyT “Territorios de precarización: 
praxis instituyente de lo común y procesos de transforma-
ción psicosocial”, dirigido por Graciela Zaldúa y codirigido 
por María Marcela Bottinelli, desarrollado junto a diversos 

colectivos y organizaciones sociales de la Ciudad Autóno-
ma de Buenos Aires.
Desde la perspectiva de la psicología social comunitaria, el 
proyecto aborda los procesos psicosociales como dinámi-
cas colectivas que emergen de la interacción entre sujetos, 
instituciones y contextos históricos, en las que se confi-
guran significados, identidades y prácticas compartidas 
que inciden en la vida comunitaria (Montero, 2004). Estos 
procesos no se limitan a lo individual, sino que compren-
den entramados relacionales donde la acción colectiva 
adquiere centralidad para la construcción de sentidos y 
para los procesos de reproducción y transformación social 
(Martín-Baró, 1998). En territorios urbanos segregados, las 
experiencias educativas populares y comunitarias se cons-
tituyen, así, en escenarios privilegiados para el despliegue 
de dichos procesos frente a la desigualdad estructural.

Metodología

El presente trabajo se inscribe en un diseño de estudio de 
caso, entendido como una estrategia de investigación que 
permite abordar en profundidad una experiencia particular, 
en este caso la del Instituto Superior de Formación Docen-
te “Dora Acosta”. Específicamente, se trata de un estudio 
de caso intrínseco, cuyo interés principal radica en la sin-
gularidad del caso en sí mismo, más que en su potencial 
de generalización o en la construcción de teoría (Stake, 
1995). Esta modalidad enfatiza la especificidad del contex-
to y de las experiencias que lo configuran, posibilitando la 
visibilización de procesos singulares situados (Yin, 2018).
Este diseño se articula con un enfoque cualitativo orienta-
do a explorar los significados construidos por los actores 
sociales, atendiendo a la complejidad, la historicidad y la 
intersubjetividad de la experiencia educativa (Denzin & 
Lincoln, 2018). Desde esta perspectiva, el estudio busca 
producir conocimiento situado y reflexivo, centrado en la 
particularidad del caso, sin perder de vista sus posibles 
aportes al campo de la psicología social comunitaria.
Para el abordaje del caso del Instituto Superior de Forma-
ción Docente “Dora Acosta”, se recurrió a diversas fuentes 
primarias de información. Participaron cuatro docentes 
integrantes del proyecto, una estudiante y una referente 
clave vinculada al mismo, todas ellas mujeres. Asimismo, 
se participó en tres eventos institucionales desarrollados 
durante los años 2024 y 2025.
La producción de información se llevó a cabo mediante 
la implementación de distintas técnicas cualitativas. Se 
realizaron tres entrevistas en profundidad -dos a docen-
tes y una a la referente informante clave-, así como dos 
entrevistas colectivas -con las restantes dos docentes y 
la estudiante-. Además, se efectuaron tres observacio-
nes participantes en actos académicos y en una jorna-
da de trabajo institucional. Estas técnicas permitieron 
captar la complejidad de la experiencia estudiada desde 
múltiples perspectivas. Las entrevistas en profundidad 
constituyen un dispositivo flexible que posibilita acceder 
a los significados, percepciones y experiencias de los 
actores sociales, favoreciendo la construcción de narra-
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tivas situadas (Taylor & Bogdan, 1987). Por su parte, la 
entrevista colectiva reúne a diversos participantes en un 
mismo espacio de intercambio, facilitando la construcción 
de sentidos compartidos y el análisis de las representa-
ciones sociales a partir de la interacción grupal (Jiménez, 
2012). La observación participante implicó la inmersión 
de las investigadoras en el campo, participando de las 
actividades cotidianas para comprender desde dentro las 
prácticas, interacciones y sentidos que configuran la vida 
institucional (Guber, 2011). El uso combinado de estas 
técnicas posibilitó una aproximación integral y situada a la 
experiencia del Instituto.
El tratamiento de los datos se realizó mediante la estra-
tegia de análisis de contenido temático, entendida como 
un método flexible para identificar, organizar e interpretar 
patrones de significado presentes en el corpus empírico. 
De acuerdo con Braun y Clarke (2006, 2012), este enfoque 
supone un proceso sistemático que incluye la familiari-
zación con los datos, la generación inicial de códigos, la 
búsqueda y revisión de temas, su definición y denomina-
ción, así como la elaboración del informe final. A partir de 
este procedimiento se organizaron tres ejes temáticos: 
procesos comunitarios e iniciativas de inclusión educativa; 
participación, memoria y acción comunitaria; y redes co-
munitarias, educativas y de inclusión social.
El estudio se sustentó en una ética relacional que, en línea 
con el pensamiento de Dussel (1998), reconoce la primacía 
del otro como punto de partida para toda práctica de co-
nocimiento, situando la responsabilidad y el cuidado como 
ejes centrales de la investigación. Este posicionamiento 
implicó considerar a las personas participantes no como 
meros informantes, sino como sujetos portadores de sa-
beres y experiencias, cuyas voces debían ser escuchadas 
y respetadas en su singularidad.
En coherencia con este enfoque, se implementó el con-
sentimiento informado aprobado por el Comité de Con-
ductas Responsables de la Facultad de Psicología de la 
Universidad de Buenos Aires, no solo como un requisito 
formal, sino como un proceso dialógico y continuo que fa-
voreció la autonomía de las participantes y la construcción 
de vínculos de confianza. Asimismo, se procuró que los 
procedimientos propios de la investigación social se de-
sarrollaran en un marco de reconocimiento y reflexividad, 
promoviendo la co-construcción de sentidos a lo largo del 
trabajo de campo.

Resultados 

Procesos comunitarios e iniciativas de inclusión 
educativa 
La conformación del Instituto Superior de Formación Do-
cente “Dora Acosta” se inscribe en un proceso previo de 
participación comunitaria impulsado por una organización 
vecinal y comunitaria con fuerte anclaje territorial. Sus 
orígenes se remontan al año 2011, momento en el que, a 
partir de la militancia sostenida de la organización El Hor-
miguero en el barrio Padre Carlos Mugica, se habilitaron 
espacios colectivos de diálogo, reflexión y diagnóstico 

sobre las necesidades sociales y educativas del territorio. 
Estos espacios no se limitaron a la identificación de caren-
cias, sino que propiciaron procesos de lectura colectiva de 
la realidad barrial, orientados a problematizar derechos 
históricamente denegados y a proyectar respuestas co-
munitarias.
En este marco, se fue configurando una comunalidad (Wie-
senfeld, 2016), entendida como un entramado de vínculos, 
prácticas y sentidos compartidos que posibilitó un análisis 
integral de las problemáticas sociales, materiales y socio-
culturales del barrio, así como la identificación de vacan-
cias específicas en materia educativa. La emergencia del 
proyecto del profesorado aparece, así, como el resultado 
de un proceso instituyente que articula participación, diag-
nóstico comunitario y producción colectiva de alternativas.

“Siempre participó gente del barrio, el Homi (Hormiguero) 
por suerte tiene bastante militancia, gente que somos de 
otros lugares y también gente que vive en el barrio. Y siem-
pre hacemos esa lectura, che, esto se necesita, esto se 
necesita (…) en un momento hicimos como una encuesta 
en el barrio y salió lo del profesorado. Eso salió y lo intenta-
mos, y ahora estamos acá, nos salió bien, esto se necesita”. 
(Entrevista colectiva 1)

“La militancia del Hormi en el barrio (…) ya tenía varios 
años. Entonces, había algo de un territorio muy conocido y 
con tareas muy afianzadas (…) Entonces, una de las ideas 
que sale es la del profesorado. Había ciertas necesidades 
en el barrio, porque era otro contexto totalmente distinto al 
de ahora. Y una de las necesidades que aparecían era que 
la gente tenga otras posibilidades de estudio”. (Entrevista 
en profundidad, docente 1)

“Era un colectivo (…) tuvieron la idea de empezaron a hacer 
una especie de centro de saber. Y era necesario saber qué 
era lo que necesitaba la gente. Y de todo ese trabajo salió lo 
que tiene que ver formación. Salieron dos proyectos uno era 
formación en enfermería y otro de formación de maestras”. 
(Entrevista en profundidad, informante clave)

Desde esta perspectiva, el surgimiento del profesorado 
puede leerse como una iniciativa de inclusión educativa 
anclada en la acción comunitaria, en un contexto donde 
el barrio carecía de propuestas de continuidad formativa 
más allá del nivel secundario. La construcción del Instituto 
no respondió a una lógica de oferta educativa externa, 
sino a un proceso de elaboración colectiva que articuló 
participación barrial y pedagogía crítica. En este sentido, 
la participación operó como una cultura común, es decir, 
como un principio organizador que orientó la toma de 
decisiones, la definición de prioridades y el despliegue de 
proyectos compartidos en función de intereses colectivos 
(Poggi & Neirotti, 2004).
Un momento clave de este proceso fue la conformación 
del colectivo docente, atravesada por un fuerte imperativo 
ético-político: abrir la posibilidad de construir otros itine-
rarios formativos, no sujetos a la reproducción de trayec-
torias educativas y sociales previamente condicionadas 
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(Krichesky, 2006). La selección e incorporación de docen-
tes no respondió exclusivamente a criterios técnico-disci-
plinares, sino que privilegió el compromiso con el proyecto 
pedagógico, el territorio y la comunidad.

“(…) en nuestro camino primero tuvimos que buscar profes, 
nuestras primeras tareas militantes eran ir a los profesora-
dos a pegar en los baños o en las entradas darles los flyers 
para que vengan y nos conozcan”. (Entrevista en profundi-
dad, docente 1)

“(…) en los primeros momentos resultó mucho de boca en 
boca (…) siempre priorizamos una línea unificada entre 
profes sobre los problemas y abordajes que aparecen”. 
(Entrevista en profundidad, docente 2)

“Nosotros trabajamos con pareja pedagógica, (…) imagí-
nense el sueldo de tanta gente dividido. (…) siempre fuimos 
arriba de 40 profes”. (Entrevista en profundidad, docente 2)

“Los profesores son seleccionados y en general quienes 
acceden y se postulan siempre tienen una posición ética”. 
(Entrevista en profundidad, informante clave)

La consolidación del colectivo docente implicó, así, la 
construcción de un sujeto pedagógico colectivo, capaz 
de sostener prácticas educativas democráticas y situadas 
en un contexto territorial complejo. Este proceso se vio 
fortalecido en 2015, cuando, tras un prolongado recorrido 
de exigibilidad de derechos, el Ministerio de Educación de 
la Ciudad Autónoma de Buenos Aires otorgó el reconoci-
miento oficial del Instituto para la formación de docentes 
de Nivel Primario. Dicho reconocimiento constituyó un hito 
significativo, no solo en términos institucionales, sino tam-
bién como ampliación concreta de derechos educativos y 
laborales para los/as vecinos/as del barrio.
Posteriormente, la firma de un convenio de colaboración 
con el Departamento de Ciencias de la Educación de la 
Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Bue-
nos Aires profundizó el proceso de institucionalización sin 
desanclarlo de su matriz comunitaria. Esta articulación 
intersectorial habilitó el trabajo en red entre el profesorado 
y la universidad, particularmente a través de prácticas de 
extensión, intercambio pedagógico y acompañamiento 
mutuo entre docentes, graduadas/os y estudiantes de 
ambas instituciones.

“(…) aprendí un montón, y el convenio con Filo, ahí reorgani-
zamos todo lo que era enseñanza de la matemática. Segui-
mos trabajando en el área, ellos tienen mucha investigación 
encima y mucha aula”. (Entrevista colectiva 2)

“(…) siempre es un desafío igual pensar cómo articulamos 
con una universidad como es la UBA, que es gigante (…) 
nos sumaron un montón en el momento, que nos faltaban 
profes (…) gente que además tenía un montón de conoci-
mientos específicos (…) en general trabajamos en pareja 
todavía lo hacemos alguien de Filo y alguien del profe más 
viejo”. (Entrevista en profundidad, docente 1)

A lo largo del tiempo, esta modalidad de trabajo colabo-
rativo permitió establecer acuerdos comunes en torno al 
abordaje pedagógico, la formación docente y la vida institu-
cional, consolidando una red de cooperación que fortaleció 
la práctica educativa. Parte de este proceso se materializó 
en 2024 con la publicación del libro Puentes para la forma-
ción docente: Dorita, entre el barrio Carlos Mugica y Filo, 
que recupera la memoria histórica de la experiencia y sis-
tematiza los aprendizajes construidos colectivamente. La 
sistematización aparece aquí como una práctica reflexiva 
que permite reponer los saberes del hacer cotidiano, rein-
terpretarlos críticamente y producir conocimiento situado a 
partir de la experiencia vivida (Jara, 2018).

Participación, memoria y acción comunitaria 
La impronta del Instituto Superior de Formación Docente 
“Dora Acosta” se inscribe en un proceso de participación 
comunitaria que promueve la apropiación identitaria y el 
protagonismo tanto del estudiantado como de la comuni-
dad barrial. Este carácter colectivo se expresa de manera 
significativa en instancias de toma de decisiones, entre 
las que se destaca la elección del nombre de la institución 
mediante un proceso asambleario. Lejos de tratarse de una 
denominación meramente formal, la elección del nombre 
“Dora Acosta” constituye un acto político-pedagógico que 
inscribe a la institución en una memoria histórica situada, 
vinculada al barrio Padre Carlos Mugica y a las luchas por 
los derechos humanos.
La institución recupera así la memoria de una docente y es-
tudiante de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universi-
dad de Buenos Aires, que desarrolló su tarea educativa en 
la ex Villa 31 y fue desaparecida durante la última dictadura 
cívico-militar. Este gesto de nominación colectiva habilita 
un proceso de resignificación del pasado que articula his-
toria barrial, memoria colectiva y proyecto educativo.

Gráfico 1: Construcción comunitaria del Instituto Superior de Formación Docente “Dora Acosta”.
 

BASE COMUNITARIA
	· Participación comunitaria
	· Militancia territorial
	· Diagnóstico colectivo
	· Construcción de comunalidad

PRODUCCIÓN DE LO COMÚN
	· Definición de la vacancia educativa
	· Diseño colectivo de la propuesta 
pedagógica

	· Conformación del colectivo docente
	· Ética pedagógica comunitaria

INSTITUCIONALIZACIÓN Y REDES
	· Reconocimiento oficial (Ministerio de 
Educación CABA)

	· Articulación FFyL-UBA
	· Trabajo en red intersectorial
	· Sistematización de la experiencia

Fuente: elaboración propia.
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“Su nombre fue elegido por las estudiantes y docentes, en su 
mayoría mujeres, en homenaje a una educadora del Barrio”. 
(Entrevista en profundidad, docente 2)

“El nombre se lo pusieron porque (…) una de las primeras 
estudiantes del profesorado había pasado y había visto 
la baldosa de mi hermana en una de las calles del barrio. 
Entonces, democráticamente cuando en asamblea general 
se constituyó el profesorado y se preguntaron cómo se va a 
llamar y ella dijo; hay una maestra desaparecida de la villa 
(…) Me pareció extraordinario (…) por eso mi postura de ser 
madrina. Es un regalo extraordinario pero que a la vez quie-
re decir que el hecho de que yo haya puesto una baldosa, 
eso se replicó en otras cosas. Lo que es extraordinario para 
mí y para la memoria es este proyecto colectivo, comunita-
rio, del barrio. Es el regalo más grande que podemos tener”. 
(Entrevista en profundidad, informante clave)

Desde una perspectiva psicosocial, estas prácticas eviden-
cian que la memoria no opera únicamente como evocación 
del pasado, sino como un proceso social activo que se 
construye en el presente y orienta la acción colectiva. Tal 
como plantea Jelin (2002), la memoria histórica constituye 
un campo de disputas a través del cual las comunidades 
reconstruyen y resignifican experiencias pasadas, ge-
nerando sentidos de pertenencia, identidad colectiva y 
capacidad de proyección hacia el futuro. En consonancia, 
Martín-Baró (1998) sostiene que memoria y acción comu-
nitaria son dimensiones inseparables, en tanto el recono-
cimiento de las experiencias de opresión habilita procesos 
de agencia colectiva orientados a la transformación social.
Esta relación dialéctica entre memoria y acción se ma-
terializa en prácticas institucionales sostenidas, como la 
realización periódica de asambleas, que funcionan como 
espacios de deliberación, participación y construcción 
colectiva de sentidos.

“Las asambleas las seguimos sosteniendo, son cada 15 
días más o menos (…) es una asamblea de estudiantes y 
una asamblea de todos y todas. Las fechas de las asam-
bleas ya están organizadas por todo el cuatrimestre.” (En-
trevista colectiva 1)

Asimismo, se despliegan iniciativas pedagógicas que in-
tegran memoria, educación y acción comunitaria, como la 
creación de una biblioteca barrial y proyectos orientados a 
la promoción de la lectoescritura, que refuerzan la inscrip-
ción territorial del instituto y su vínculo con la comunidad.

“(..) armamos una biblioteca que funciona dos días a la se-
mana. Y desde el año pasado lo que estamos haciendo es 
incentivar la lectoescritura y se llama Mugica”. (Entrevista 
colectiva 2)

Estas prácticas pueden leerse como expresiones de una 
pedagogía de la memoria, entendida como un enfoque que 
articula dimensiones materiales, simbólicas y afectivas, 
y que promueve la autoafirmación individual y colectiva, 
el protagonismo estudiantil y la participación comunitaria 

(Sacavino, 2015; Navarro Trujillo, 2015). En este sentido, la 
memoria no solo preserva el pasado, sino que se convierte 
en un recurso pedagógico y político que orienta la acción 
comunitaria y fortalece procesos de transformación social 
desde el territorio.

Gráfico 2: Articulación entre pedagogía de la memoria, 
memoria histórica y acción comunitaria.

PEDAGOGÍA DE LA MEMORIA
	· Producción de sentido colectivo
	· Protagonismo estudiantil
	· Agencia comunitaria

 

MEMORIA HISTÓRICA
	· Derechos humanos
	· Identidad Barrial
	· Nombrar a Dora Acosta
	· Marcas territoriales

ACCIÓN COMUNITARIA
	· Asambleas
	· Participación estudiantil
	· Proyectos colectivos
	· Prácticas pedagógicas 
situadas

Fuente: elaboración propia.

Tejiendo redes comunitarias, educativas y de inclusión 
social
El Instituto Superior de Formación Docente “Dora Acosta” 
no solo garantiza el acceso a la educación, sino que des-
pliega un entramado de prácticas orientadas a favorecer 
la inserción laboral y el sostenimiento de las trayectorias 
educativas y vitales de quienes son estudiantes y vecinos/
as del barrio. Esta articulación entre formación y trabajo 
opera como un estímulo significativo para la permanencia 
en la cursada y la apropiación del proyecto institucional, 
configurándose como una práctica de inclusión que inte-
gra el ámbito educativo con oportunidades concretas de 
desarrollo profesional.
En este sentido, el acceso temprano a experiencias labo-
rales vinculadas al campo educativo aparece como una 
dimensión central del proceso formativo, en un contexto 
caracterizado por la precariedad laboral y la escasez de 
oportunidades.

“El nivel es muy bueno, incluso estas personas que estudian 
y que inclusive aún no terminaron ya están ejerciendo, consi-
guen suplencias. En la Ciudad de Buenos Aires hay muchas 
suplencias. Entonces, ya están ejerciendo, están haciendo 
práctica”. (Entrevista en profundidad, informante clave)

“También hay gente que ya se recibió que se integró al 
equipo docente. Los estudiantes que tienen 70% de la 
materia aprobada salen a buscar laburo”. (Entrevista en 
profundidad, docente 1)

“Hay un montón que trabajan en escuelas del barrio, que 
también trabajan afuera”. (Entrevista en profundidad, do-
cente 2)
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Estas experiencias evidencian que la inserción laboral no 
constituye un resultado aislado, sino parte de una estrate-
gia institucional deliberada, orientada a ampliar horizontes 
de inclusión social y a fortalecer la autonomía de las per-
sonas participantes. En este marco, el instituto se inscribe 
en una red educativa más amplia que despliega iniciativas 
orientadas a consolidar un entramado colectivo basado 
en la interacción social, la convivencia y la conectividad 
comunitaria (Trigo, 2009).
Esta red no se limita a articular el acceso inclusivo a la edu-
cación, sino que sostiene estrategias de acompañamiento, 
cuidado y sostén ajustadas a las necesidades del barrio 
y a las trayectorias singulares de las y los estudiantes. El 
acompañamiento excede así el plano estrictamente peda-
gógico y se configura como una práctica relacional situada, 
que reconoce las condiciones materiales y simbólicas que 
atraviesan la vida cotidiana.

“(…) todo está articulado con las necesidades del barrio 
también y cómo sobrepasa el asunto netamente educati-
vo. Porque si hay una persona que tiene un problema de 
alojamiento o lo que sea, siempre hay un acompañamiento 
muy personal. Se hace un acompañamiento muy persona-
lizado y en red”. (Entrevista en profundidad, integrante del 
proyecto)

“(…) eso de estar en el barrio hace que todo el tiempo veas 
como van viviendo las realidades y sí que tenemos un de-
safío bien grande lograr que se queden y ahí lo que sí pasa, 
algo que para mí está re bueno es que entre compañeros 
se acompañan mucho. Se forman esos grupos de amigos 
de la familia”. (Entrevista colectiva 2)

Desde una perspectiva psicosocial comunitaria, estas 
prácticas pueden comprenderse como procesos protec-
tivos que incluyen trabajo colaborativo, reconocimiento 
recíproco de saberes, planificación conjunta y escucha 
activa. El cuidado aparece aquí no como un gesto asisten-
cial, sino como un fundamento pedagógico y político, que 
sostiene las trayectorias educativas y fortalece los vínculos 
comunitarios (Longo et al., 2024).
En este sentido, las estrategias de acompañamiento pro-
ducen y facilitan un sentido de pertenencia y relaciones 
sociales constitutivas de comunidad, que inciden directa-
mente en la cohesión social y en la capacidad colectiva de 
transformación. La red de sostén construida por el instituto 
articula educación, trabajo y cuidado como dimensiones 
inseparables de la producción de lo común, frente a con-
textos de precarización de la vida y exclusión estructural 
(Caffentzis & Federici, 2015).

Gráfico 3: Relación entre acceso a la educación, inser-
ción laboral y acompañamiento basado en la relación.

ACCESO A LA 
EDUCACIÓN
	· Ingreso y permanencia
	· Formación docente
	· Reconocimiento 
institucional

INSERCIÓN LABORAL
	· Prácticas profesionales
	· Suplencias
	· Incorporación al equipo 
docente

	· Trabajo en el barrio

ACOMPAÑAMIENTO BASADO 
EN LA RELACIÓN
	· Cuidado
	· Escucha activa
	· Trabajo en red
	· Sostén de trayectorias

Fuente: elaboración propia.

Discusiones y conclusiones

El Instituto Superior de Formación Docente “Dora Acosta” 
constituye una experiencia de educación inclusiva que no 
solo facilita el acceso a la enseñanza y al aprendizaje, sino 
que también promueve activamente la participación comu-
nitaria, problematizando las barreras sociales, educativas 
y territoriales que limitan el desarrollo personal y colectivo 
en contextos de desigualdad urbana (Moreno-Tallón & 
Muntaner Guasp, 2025). Los resultados del estudio mues-
tran que la inclusión educativa, en este caso, se construye 
como un proceso relacional y situado, anclado en el terri-
torio y sostenido por prácticas colectivas.
La participación comunitaria impulsada por la organiza-
ción vecinal que dio origen al proyecto fue clave no solo 
para identificar necesidades, sino también para proyectar, 
diseñar y materializar la conformación de un instituto de 
formación docente que responde a una vacancia histórica 
en materia de educación superior e inserción laboral en un 
barrio urbano segregado. En consecuencia, la experiencia 
evidencia que la educación inclusiva no depende exclusi-
vamente del trabajo pedagógico al interior de las institucio-
nes, sino que requiere un compromiso comunitario sosteni-
do, dado que la reducción de las desigualdades no puede 
limitarse al ámbito escolar, sino que debe extenderse al 
entramado social y territorial más amplio (Bolívar, 2019).
Asimismo, se destaca el compromiso del colectivo docen-
te, que desarrolla su práctica pedagógica desde una ética 
relacional basada en el diálogo, el reconocimiento de las 
trayectorias diversas y la consideración de las condiciones 
históricas y estructurales que atraviesan a la comunidad. 
Esta perspectiva permite abordar los obstáculos que difi-
cultan los procesos de integración social y urbana, y posi-
ciona a la educación como una práctica situada, sensible 
al contexto y a las experiencias de vida del estudiantado.
Desde la perspectiva de la justicia educativa, la iniciativa 
fortalece procesos educativos integrales en los que se ha-
bilitan espacios colectivos de reconstrucción de los lazos 
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sociales, recuperación de la memoria histórica y territorial, 
y producción de inscripciones comunitarias y culturales 
compartidas, que articulan y sostienen a actores diversos 
(Veleda et al., 2011). De este modo, el instituto promueve 
procesos de construcción de lo común desde un entrama-
do comunitario que amplía horizontes de posibilidad para 
las y los vecinos del barrio.
En conclusión, la experiencia analizada muestra cómo, 
a partir del tejido de redes comunitarias, educativas y de 
cuidado, se gestan respuestas colectivas orientadas a la 
resolución de problemáticas educativas, laborales y so-
ciales, desafiando lógicas de exclusión estructural. Estas 
articulaciones favorecen el trabajo conjunto con actores 
aliados, la construcción de acuerdos intersectoriales y la 
promoción de políticas educativas orientadas a la equidad. 
Desde un posicionamiento ético y político, el colectivo do-
cente impulsa procesos de reflexividad crítica y formación 
continua, vinculados tanto a los abordajes pedagógicos 
como a la vida institucional, mediante estrategias comuni-
cativas y educativas basadas en el diálogo y el intercambio 
de perspectivas.
Finalmente, los procesos de participación comunitaria y 
de construcción de lo común impulsados por el Instituto 
Superior de Formación Docente “Dora Acosta” contribuyen 
a fortalecer el sentido de pertenencia, la identidad territorial 
y la memoria histórica. Desde una pedagogía situada, se 
desarrollan prácticas de acompañamiento y cuidado que 
inciden de manera significativa en las trayectorias edu-
cativas, personales y laborales del estudiantado. En este 
sentido, la experiencia interpela las desigualdades sociales 
y habilita procesos de exigibilidad de derechos vinculados 
a las necesidades y desafíos comunitarios, reafirmando el 
potencial transformador de las prácticas educativas comu-
nitarias en territorios urbanos segregados.
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