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HACIA LA INCLUSIóN EDUCATIVA: CONFIGURACIONES 
DE APOYO EN ESCENARIOS EDUCATIVOS SITUADOS EN 
LA ESCUELA COMÚN
Casal, Vanesa; Lofeudo, Silvina; Lerman, Gabriela 	
UBACYT, Facultad de Psicología, Universidad de Buenos Aires

acerca de los aportes de la integración escolar (Lerman 
2009; Lerman, Naya, Saá, 2009; Lerman, 2010) y amplía 
la mirada, proponiendo como objetivo general indagar 
las condiciones que se consideran necesarias - y favore-
cedoras - para que la propuesta de una escuela inclusiva 
sea posible. En este marco, cobra relevancia el análisis 
de las configuraciones de apoyo entendidas como un 
conjunto de andamiajes planificados desde el sistema 
educativo para hacer posible la inclusión de alumnos con 
discapacidad, restricciones o dificultades.
Las Estrategias Metodológicas empleadas en el mar-
co de la indagación tienen un carácter exploratorio y 
descriptivo con análisis cualitativos y cuantitativos. En 
este trabajo se analizan las Configuraciones de Apoyo: 
Maestra de Apoyo a la Integración[i], Maestra de Apoyo 
Psicológico[ii], Intérprete de Lengua de Señas Argenti-
na [iii].
Los instrumentos utilizados para la recolección de datos 
fueron los siguientes:
1) Ficha de la Institución Educativa, que recoge datos 
que permiten contextualizar a la escuela, su formato y 
las condiciones del trabajo escolar.
2) Observación Institucional (Lerman, 2007): en base a 
una grilla que recupera los desarrollos de Jaime Trilla 
acerca de la caracterización de la escuela como dispo-
sitivo.
3) Observaciones ecológicas de clase (Casal, 2008)
4) Cuestionario de Reflexión sobre Problemas de Inte-
gración Escolar (Lerman, Erausquin et al, 2008) y de 
Reflexión sobre Problemas de Configuraciones de Apo-
yo de Educación especial en escenarios situados en es-
cuelas comunes (Casal, 2011).
Este Cuestionario se administra a: Director, Integrante /s 
del Equipo de Orientación Escolar - en caso de que lo/s 
hubiera - , Docente de grado y Docente de Apoyo a la In-
tegración (en todos sus formatos, también otras configu-
raciones). En respuesta al cuestionario de preguntas 
abiertas, cada actor define: a) el recorte de una situa-
ción-problema de integración escolar; b) cuál fue la inter-
vención realizada desde la perspectiva que asume en su 
rol profesional específico, c) cuáles las herramientas uti-
lizadas y d) cuáles los resultados alcanzados y a qué los 
atribuye. e) opinión personal sobre el rol de los agentes 
psicoeducativos en los escenarios propuestos
5) Entrevistas en profundidad realizadas a los actores 
ya mencionados. Son entrevistas semiestructuradas or-
ganizadas por ejes temáticos, con el objetivo de indagar 
el modo en que se efectivizan las prácticas de integra-

RESUMEN
Se analizan culturas y prácticas que se desarrollan en el 
marco de la Inclusión educativa en la Ciudad de Buenos 
Aires. Se indaga sobre las condiciones que se conside-
ran facilitadoras de estos procesos, dando especial rele-
vancia a las configuraciones de apoyo como andamiajes 
educativos. Se valora especialmente las “nuevas formas 
de la educación especial” en la conformación de los apo-
yos en escenarios situados en la escuela común.

Palabras clave
Inclusión Educativa Configuraciones Apoyo

ABSTRACT
TOWARDS INCLUSIVE EDUCATION: SUPPORT 
CONFIGURATIONS IN EDUCATIONAL SETTINGS 
SITUATED IN REGULAR SCHOOL
We analyzed cultures and practices developed in the 
context of inclusive education in the City of Buenos 
Aires. It explores the conditions that are considered en-
abling of these processes, giving special attention to the 
configurations of support such as educational scaffold-
ing. He particularly appreciates the “new forms of spe-
cial education” in the conformation of support scenarios 
situated in regular schools.

Key words
Inclusive Education Support Configurations

Introducción: El presente trabajo tiene como objetivo 
analizar culturas y prácticas que se desarrollan en el 
marco de la inclusión educativa en la Ciudad de Buenos 
Aires. Está indagación esta vinculada con el Proyecto 
de Investigación UBACYT P023 -. Asimismo, profundi-
za la tarea realizada en la comunidad de aprendizaje de 
la Práctica de Investigación: “Psicología y Educación: 
La participación de Psicólogos y Docentes en Comuni-
dades de Práctica y Aprendizaje Situado”-, dictada par-
tir del segundo cuatrimestre de 2007, en la Facultad de 
Psicología - en los Espacios de Tutoría que tuvieron co-
mo objeto de indagación los Procesos de Integración 
Escolar y las Configuraciones de Apoyo brindadas por 
educación especial en las escuelas comunes, incluyen-
do el uso de las TIC durante las primeras cohortes.
Parte de los resultados obtenidos en estudios anteriores 
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ción escolar según la perspectiva de cada uno de los 
entrevistados.

Marco teórico: La propuesta de una educación inclu-
siva requiere de la revisión de políticas, culturas y prác-
ticas tanto de las denominadas Educación Común co-
mo Educación Especial.
Existe consenso en entender la inclusión como el “…
conjunto de procesos orientados a eliminar o minimizar 
la barreras que limitan el aprendizaje y la participación 
de todo el alumnado: las barreras, al igual que los recur-
sos para reducirlas, se pueden encontrar en todos los 
elementos y estructuras del sistema: dentro de las es-
cuelas, en la comunidad, y en las políticas locales y na-
cionales...” (Booth y Ainscow, 2008)[iv]
La concepción de la Educación Especial como 
modalidad[v] permite superar el modelo organizativo 
en el que la intervención de “especial” y “común” apare-
cían como dos intervenciones diferenciadas y desarti-
culadas. La Educación Especial, entendida como mo-
dalidad, adquiere las formas de “variaciones” (Jacobo 
Cupich, 2010)[vi] en las intervenciones. En lugar de en-
tenderse como otra modalidad, se comprende como 
una oportunidad de transversalizar las intervenciones a 
favor de la inclusión educativa en cualquier nivel o mo-
dalidad del sistema educativo.
Como se describe en “Trayectorias escolares e inclu-
sión de niños y jóvenes con discapacidad” (Casal y Lo-
feudo, 2010), en nuestro sistema existen niveles y otras 
modalidades, que se corresponden o bien con las eta-
pas etarias o bien con la especificidad de los contenidos 
y objetivos de enseñanza. La ley Nacional de Educa-
ción determina que el nivel inicial atiende niños de 45 
días a 5 años; sin embargo hay niños que “permanecen” 
[vii] más allá de estos límites, de acuerdo a ciertas ne-
cesidades de acceso a los contenidos, que les requeri-
rán al estar luego en la escuela primaria -explícitos e 
implícitos, vinculados al curriculum oficial y al currículo 
oculto- . El nivel primario atiende las necesidades de 
educación básica, lo que permite la continuidad en el ni-
vel medio y posibilita el desenvolvimiento en la vida so-
cial, política y económica. Tradicionalmente, el nivel pri-
mario atiende a niños de 6 a 12 años aunque la modali-
dad de jóvenes y adultos es una respuesta a la realidad 
que demuestra la existencia de personas de más de 14 
años que no han accedido a este nivel. El nivel medio 
presenta particularidades similares, agregando a ellos 
las diferentes modalidades que no responden a etapas 
etarias sino a la diversificación curricular (técnica, artís-
tica y las diversas medias). Estas respuestas a la diver-
sidad de situaciones educativas se completan con la 
existencia de programas o variaciones que proponen 
“aceleración”, “no gradualidad”, “apoyo a la integración”, 
“parejas pedagógicas”, entre otras.
Para desarrollar esta concepción a la luz de los datos 
cuantitativos que aporta el “Panorama educativo 
2010”[viii] , proponemos una lectura de la información 
que observe esta relación entre la cantidad de alumnos 
que cursan los niveles en la educación común y las mo-

dalidades. Considérese especialmente la relación exis-
tente entre los alumnos que reciben apoyo a la integra-
ción en todas sus formatos existentes en la Ciudad de 
Buenos Aires y provistos por la dirección de Educación 
Especial[ix], aquellos afectados a la permanencia, y 
aquellos que cursan fuera de sus cohortes teóricas en 
otras modalidades, como por ejemplo, adultos.

NIVEL MODALIDAD MATRICULA
Inicial Común 47555

Inicial Especial 1116

Primario Común 143792

Primario Especial 3894

Primario Adultos 5527

Secundario Media y técnica 97977

Secundario Artística 41136

Secundario Adultos 40454

En este cuadro se observa mayor concentración en las 
aulas comunes tanto en primaria como en media. Para 
ejemplificar, la modalidad Adultos es el 3,61% del total 
de la matrícula de primaria, advirtiéndose en ella flexibi-
lidad en los agrupamientos. En cuanto a las metodolo-
gías, se advierte además menor distancia en la asime-
tría docente-discente y mayor ajuste entre las necesida-
des de los alumnos y las intervenciones, así como en 
las características del dispositivo escolar. En el nivel se-
cundario, la dispersión es mayor, e incluso para el caso 
de la matricula de adultos-que conserva características 
similares a las de nivel primario-, el porcentaje del total 
es del 22,5 por ciento. Esto puede atribuirse a la menor 
distancia con su cohorte teórica y las leyes nacionales 
de obligatoriedad (Ley 1420/1880, Ley Nacional 26206 
/2006[x]).
Observemos las propuestas de variaciones en la Ciu-
dad de Buenos Aires

Propuesta Nivel y modalidad Grados
Aceleración Primario común 166 grados 

Nivelación Primario común 240 grados

Grado de 
Recuperación Primario especial 105 independientes 

y 110 múltiples

Grado común Primario común 142693 independientes
 y 5 múltiples

Permanencias[xi] Total Concentrados en la sección 
de 5 años

Nivel Inicial 117 76

Las propuestas presentadas como variaciones permi-
ten acercar a los niños “desfasados” en sus trayectorias 
a las cohortes teóricas. Los agrupamientos también re-
sultan flexibles y las estrategias pedagógicas innovado-
ras. Véase que el plurigrado o grado múltiple es mayori-
tario en los dispositivos de grado de recuperación (edu-
cación especial), mientras que el formato común tiende 
a mantener la gradualidad.
El caso de las permanencias modifica la trayectoria es-
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colar del niño, desviándolo de la cohorte teórica, pero 
bajo el supuesto de asegurar mejores condiciones de 
educabilidad. Es importante destacar que los niños que 
“permanecen” en alguna sección, en general lo hacen 
bajo decisiones de varios, entre los cuales siempre se 
encuentra un profesional del campo de la Educación 
Especial.
Integración con apoyos de Educación Especial:

 Configuración 
práctica Nivel Matrícula

Apoyo a la integración inicial -primario-
secundario-

1141 (inicial y 
primario) y 

64 secundario

Apoyo psicológico Primario 46

Asistentes celadores 
para discapacitados 

motores

inicial primario
secundario y terciario 388

Interpretes de Lenguas 
de señas argentinas

primario, secundario 
y terciario 71

Estos datos dan cuenta de los apoyos que desde el 
área de Educación Especial se brindan a Educación 
Común y que suponen una redefinición del Rol de la 
Educación Especial. En este sentido pueden ser com-
prendidas y abordadas sus configuraciones a la luz del 
concepto de actividad.
La teoría de la actividad histórico cultural ha sido de-
sarrollada por Yrjö Engeström (2001)[xii] , quien plantea 
tres generaciones de investigación. La primera centra-
da en la idea del acto mediado, basada en la tríada de 
análisis compuesto por sujeto, objeto y artefactos me-
diadores. La segunda, que logra despegar de la unidad 
de análisis estrictamente individual, para desarrollar la 
acción colectiva como característica indispensable en 
toda actividad caracterizada por interrelaciones com-
plejas entre el sujeto y su comunidad. Y la tercera gene-
ración, ya enfocada en el estudio de las herramientas 
necesarias para entender la relación entre los sistemas 
de actividad. Engeström propone el concepto de “tercer 
espacio” “para tener en cuenta los acontecimientos de 
discurso áulico donde el aparentemente autosuficiente 
mundo y guiones del profesor y de los alumnos de en-
cuentran e interactúan para formar nuevos significados 
que van mas allá de las evidentes limitaciones de am-
bos.” [xiii]
En un sistema de actividad, la construcción es perma-
nente, los sujetos no sólo usan los instrumentos sino 
que los renuevan y desarrollan constantemente.
Pensar una situación escolar desde esta perspectiva, 
por ejemplo la de cualquier proceso de integración - te-
ma ya muy estudiado por variados autores (Tony Booth 
y Mel Ainscow, 2000, Zardel Jacobo Cúpich 2008, 
Skliar, Carlos 2002, entre otros) -, nos permitirá redefinir 
el papel de la educación especial como modalidad.
Como se plantea en “El aporte de las prácticas de inte-
gración escolar a la inclusión educativa” (Lerman, 
2010), se trata de deconstruir la matriz moderna de la 
escuela que por la lógica misma de su constitución lee 

lo diferente en términos de deficiencia. Desde el para-
digma de la escuela inclusiva, la mirada deja de estar 
centrada exclusivamente en el individuo y sus supues-
tos problemas de aprendizaje o su discapacidad, para 
centrarse en las variaciones posibles del dispositivo es-
colar. Se entiende que tanto los problemas de aprendi-
zaje como la discapacidad no son algo que porte el 
alumno, sino que se construyen en la interacción con el 
contexto. La complejidad de los procesos de enseñan-
za y aprendizaje hacen que la pregunta no remita en 
forma directa y unívoca al sujeto de la educación sino a 
la situación educativa en la que dichos procesos tienen 
lugar. En cada situación, la pregunta se reformula en 
términos de poder ubicar las barreras para el aprendi-
zaje y la participación y en el modo en el que las mis-
mas pueden ser superadas.

Las configuraciones de apoyo para trayectorias es-
colares inclusivas.
Para dar cuenta del concepto de configuraciones de 
apoyo recurrimos necesariamente al de trayectoria es-
colar. Al decir de Terigi (2007), “el sistema educativo de-
fine, a través de su organización y sus determinantes, lo 
que llamamos trayectorias escolares teóricas”. Las tra-
yectorias teóricas expresan itinerarios en el sistema 
que siguen la progresión lineal prevista por éste en los 
tiempos marcados por una periodización estándar. 
Contrariamente, las trayectorias escolares reales ex-
presan los modos en que gran parte de los niños y jóve-
nes transitan su escolarización. Estos modos se aso-
cian, según la autora, con la relativa inflexibilidad de 
nuestros desarrollos pedagógico- didácticos para dar 
respuestas eficaces frente a la diferencia. La trayectoria 
es el resultado producto de la confluencia entre las bio-
grafías personales de los alumnos y las posibilidades y/
o barreras que le presenta una institución como la es-
cuela. Centrarse exclusivamente en uno de estos as-
pectos nos impide capturar la complejidad del fenóme-
no. Desde este enfoque, la Educación común y la Edu-
cación especial, no deberían demarcar territorios de in-
tervención, sino que deberían constituirse en campos 
diferentes y complementarios para hacer posible la en-
señanza y el aprendizaje. Una trayectoria educativa in-
tegral contemplará: a- Las necesidades de los estudian-
tes; b- Los dispositivos existentes; c- Los profesionales 
de orientación y apoyo y sus funciones, así como la co-
laboración entre ellos; d- Las variaciones en los dispo-
sitivos y organizaciones. Señalan Casal y Lofeudo 
(2010): “El diseño y puesta en marcha de estas trayec-
torias requiere pensar en configuraciones prácticas de 
apoyo. Se trata de diseñar intervenciones para poten-
ciar las capacidades y minimizar las barreras con el me-
nor grado de dependencia y el mayor grado de autono-
mía”. De este modo, el contexto adquiere una significa-
ción central en la definición de la capacidad y la disca-
pacidad. Podemos pensar en trayectorias escolares 
que incluyan apoyos materiales, tecnológicos, didácti-
cos, facilitadores de los lazos. Estas configuraciones 
prácticas pueden adoptar diversas formas, que, para el 
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contexto del Ministerio de Educación de la Ciudad de 
Buenos Aires (Dirección de Educación Especial) son: 
Asesoramiento, Orientación y Apoyos. Sobre los apo-
yos tomaremos en este trabajo tres dispositivos en par-
ticular que son: el de Maestro de Apoyo a la Integración, 
Maestro de Apoyo Psicológico y el de Intérpretes de 
Lengua de Señas Argentinas.

Análisis de resultados: En estudios anteriores (Ler-
man 2009; Lerman, Naya, Saá, 2009; Lerman, 2010) el 
análisis de las respuestas de los distintos actores de ca-
da una de las instituciones educativas en que se realizó 
la indagación dio como resultado que todos reconocen 
que la tarea educativa para lograr la integración escolar 
se construye en conjunto con otros. Tanto la definición 
de la situación problema como la intervención profesio-
nal no eran pensadas de un modo individual, sino que 
se planteaba a través de un modelo/ sistema de activi-
dad caracterizado por la construcción inter-agencial, en 
un trabajo en equipo en el que participan diferentes pro-
fesiones, disciplinas, experiencias, perspectivas. Se 
destacaba que el trabajo con otros era considerado uno 
de las condiciones que podían operar como favorece-
doras u obstaculizadoras en los procesos de integra-
ción escolar, constituyendo su ausencia una posibilidad 
de instalarse o mantenerse barreras para el aprendiza-
je y la participación. Al ampliar la mirada sobre las con-
figuraciones prácticas de apoyo, lo que aparece en los 
discursos de los docentes que las llevan adelante, ade-
más de la importancia asignada al trabajo en equipo, es 
que el espacio de la escuela es -por derecho- un espa-
cio común para todos los niños. Este reconocimiento 
enmarca la tarea común de los distintos actores psico-
educativos que desempeñan roles diferenciados.
En palabras de la Maestra de Apoyo a la Integración “...
la función de la docente y el equipo de educación espe-
cial, es la de intervenir y orientar ofreciendo todos los 
recursos necesarios, para los agentes de la escuela co-
mún que no tienen formación para trabajar con los niños 
que requieren ser integrados...”. En la misma línea, la 
Maestra de Apoyo Psicológico plantea que “La función 
de los docentes de Educación Especial es acompañar a 
Educación Común brindando herramientas de trabajo y 
orientando a construir desde las diferencias”. Nos pare-
ce importante que los entrevistados puedan definir la 
especificidad de su intervención a la vez que se ubican 
en una perspectiva colaborativa en el trabajo con los 
otros actores implicados. Esta articulación entre Común 
y Especial, plantea entre otros, el desafío del ajuste de 
las expectativas mutuas. Tal como lo expresa la ILSA: 
“...Había una cosa mitificada de lo que hacia el interpre-
te; entonces tuvimos que redefinir nuestro rol y flexibili-
zarlo en función de donde tengamos que cubrir, para 
que el rol del interprete sea óptimo para el alumno. Sa-
biendo que trabajamos para el alumno en un marco ins-
titucional - no trabajamos para el I.E.S o el CGP8- Hay 
un alumno allí que necesita una configuración práctica 
de apoyo que lo sostenga. El problema que sucedía mu-
chas veces, es que cuando llegaba un intérprete, el 

alumno pasaba a ser alumno del intérprete, la institu-
ción se desprendía de ese alumno - problema. Parte del 
trabajo tiene que ver en relación a las instituciones, po-
der delimitar el rol del intérprete, poder reubicarlo den-
tro de la dinámica cotidiana de cada establecimiento y 
dentro del equipo también...”
Tal como lo explicita la intérprete, para lograr trabajar en 
equipo es necesario construir acuerdos. Los distintos 
actores se ubican en la escena desde distintas perspec-
tivas y lenguajes que implican diferentes lecturas de la 
misma. Lejos de representar una situación de imposibi-
lidad o desventaja, estas diferentes miradas constituyen 
una salvaguarda contra cualquier reduccionismo disci-
plinar.
Si bien la situación educativa es pensada en su comple-
jidad por los distintos actores, hay una tendencia a ser 
imprecisos respecto de los instrumentos o herramientas 
necesarios para la intervención. Es habitual que se seña-
len como herramientas: entrevistas con los padres, con 
el EOE, reuniones, y excepcionalmente taller grupal.
Respecto de los resultados, se puede señalar la identi-
ficación de los mismos acorde a la intervención realiza-
da. La docente de apoyo a la integración menciona que 
los logros alcanzados son producto de la interacción 
entre los distintos agentes. La Maestra de Apoyo Psico-
lógico por su parte plantea resultados vinculados con el 
diagnóstico inicial de la situación. Los mismos surgen 
de un plan de trabajo acorde a la situación planteada. 
Expresa que: “...Empezó a ceder “el afuera” y comenzó 
a “querer quedarse dentro del aula” sintiendo pertenen-
cia al grupo. Si bien, al principio pedía por mí para co-
menzar a trabajar, fue logrando autonomía y me solici-
taba trabajar con “otros compañeros”; lo que sí, no de-
jaba pasar, era nuestro encuentro individual. A fin de 
año se finalizó la Intervención con muchos logros de J, 
la Institución muy tranquila y acompañando el proceso.
(..) Creo que fue posible la Intervención porque todos 
los actuantes logramos trabajar sostenidamente bus-
cando la Inclusión del niño a una lógica del todos...”
La Intérprete en la misma línea plantea: “Hoy el alumno 
se desarrolla positivamente dentro del proceso de ense-
ñanza y aprendizaje. Su lenguaje ha avanzado muchísi-
mo, sus relaciones interpersonales se han afianzado y 
su desarrollo cognitivo es acorde a su edad cronológi-
ca. “Estos resultados los atribuyo a la confianza de la fa-
milia hacia las dos instituciones. ..”

Reflexiones finales: Para la construcción de una es-
cuela inclusiva, la Educación Especial debe ser pensa-
da como un conjunto de propuestas educativas y recur-
sos de apoyos, especializados y complementarios, 
orientados a la mejora de las condiciones de enseñan-
za y aprendizaje para quienes presenten discapacida-
des o dificultades. Las distintas configuraciones de apo-
yo aparecen como respuestas posibles para alcanzar 
este objetivo. Desde la perspectiva de los actores psi-
coeducativos implicados, el recorrido por la escuela co-
mún para los niños con discapacidad o con restriccio-
nes para aprender y participar comienza a ser un espa-
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cio transicional transitado también por los profesiona-
les de la educación especial que hacen visible la inclu-
sión y la presencia de alumnos diferentes. Las nuevas 
formas de la Educación Especial ofrecen, diseñan y po-
nen en funcionamiento apoyos en tanto herramientas 
que hagan posible la inclusión, la participación y el 
aprendizaje. La articulación entre la escuela común y la 
escuela especial hace posible la creación de un espacio 
intermedio que representa “lo especial” (a través de los 
distintos agentes que llevan adelante las diversas confi-
guraciones de apoyo) en la escuela común que significa 
la inclusión para ese niño que otrora “era para la escue-
la especial”.

NOTAS

[i] Cumple funciones dentro de la escuela común colaborando y 
sosteniendo los proyectos de integración de algunos/as alumnos/
as, en forma individual o grupal, apoyando los procesos pedagó-
gicos consensuados entre las escuelas comunes de nivel inicial 
y primario, y la escuela especial o de recuperación a la cual per-
tenecen.

[ii] Son docentes psicólogos o psicopedagogos cuyas interven-
ciones se realizan en aquellos casos en que los niños/as -que 
concurren a Escuelas Comunes y que necesiten durante un tiem-
po y de manera transitoria, sostenerse en una relación uno a uno 
con un adulto para facilitar la inserción y/o inclusión de un alumno 
a la vida institucional

[iii] Son profesionales que acompañan a los/as alumnos/as con 
discapacidad auditiva en todos los niveles y modalidades del 
Sistema Educativo a través de la presencia de un intérprete de 
Lengua de Señas Argentinas. Los intérpretes de LSA, tienen 
como objetivo facilitar la transmisión de los contenidos curricula-
res y ser agentes de comunicación e integración entre las perso-
nas sordas hablantes de Lengua de Señas Argentina y las perso-
nas oyentes hablantes del español

[iv]Booth Tony, Ainscow, Mel: Index for inclusion, 2008

[v]Está planteada así en la Ley Nacional de Educación 26206 art 42

[vi] Concepto de variaciones de acuerdo a lo planteado por Blan-
ca E Zardel Jacabo, 2010 ver en http://wwww.semanaeducacio-
nespecial.wordpress.com/

[vii] Permanencia es el procedimiento por el cual los niños de nivel 
inicial “repiten” la experiencia de un año de trabajo en la misma 
sección ( o sala como comúnmente se nombra) En los últimos 
años desde el Ministerio de Educación de la Nación se viene 
propiciando que las experiencias en el nivel inicial sean únicas y 
correspondientes un determinado año calendario. No obstante 
estas prácticas aún persisten en los sistemas educativos de las 
diferentes jurisdicciones. En particular en la Ciudad de Buenos 
Aires se regulan conforme a l disposición conjunta 123 DGEGE-
DGES, DGEGP. y a las disposición 32 y 39 DGEGE 2009

[viii] Información brindada por el Ministerio de Educación GCBA

[ix] A través de maestras de educación especial, maestras de 
apoyos psicológico, asistentes celadores para personas con 
discapacidad motriz, intérpretes de lengua de señas argentinas. 
Ver mas información en http://www.buenosaires.edu.ar/areas/
educacion/niveles/especial/index.php?menu_id=12971

[x] La ley 1420 establece la educación laica gratuita y obligatoria 
para el nivel primario (de 6 a 14 años) la ley 26206 establece 
como obligatoria la educación secundaria entre otros temas.

[xi] Datos proporcionados por la Dirección de Educación Inicial 
del Ministerio de Educación del GCBA

[xii] En “El aprendizaje expansivo en el trabajo: hacia una recon-
ceptualización teórica de la actividad.” Journal of Education and 
Work, Vol. 14, No. 1, 2001

[xiii] Engeström, Y., El aprendizaje expansivo en el trabajo: hacia 
una reconceptualización teórica de la actividad.
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