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CUERPO, LENGUAJE Y SUBJETIVIDAD 
EN LA ADQUISICIÓN DE UNA LENGUA EXTRANJERA: 
UNA EXPERIENCIA EN LOS BORDES DE LA 
EDUCACIÓN ESPECIAL
Casal, Vanesa; Hillyard, Susan; Ali, María Celina 
Facultad de Psicología, Universidad de Buenos Aires

incluirse en el sistema mayoritario que es la escuela común. El en-
foque que se utiliza en la enseñanza está basado en procesos tea-
trales, resultando una oportunidad para el acceso real -pero sobre 
todo- para la producción de condiciones subjetivantes que hacen 
posible formas diversas de estar y participar en la escuela y en una 
comunidad de aprendices.
Para la recolección de datos se administraron Cuestionarios de In-
tervención Profesional del Psicólogo sobre problemas situados en 
contexto[i] los cuales fueron adaptados a la especificidad del pro-
grama por la Lic. Prof Vanesa Casal

Acerca del surgimiento: Igualdad como punto de partida.
En el año 2008 la Convención Internacional de los Derechos de 
las Personas con Discapacidad es adoptada por Ley 26. 378 (Rep. 
Argentina), adquiriendo así, rango constitucional. A partir de este 
marco jurídico los discursos y prácticas en torno a la inclusión es-
colar plena se instalan fuertemente y más allá de la escuela, con la 
potencia que le otorga este encuadre que se apoya en la concep-
ción de sujeto de derecho para las personas con discapacidad o 
restricciones para aprender y participar. Ya no se trata de acciones, 
intenciones o concepciones sino de necesarias articulaciones en-
tre políticas, culturas y prácticas (Booth & Ainscow, 2008) a partir 
del paradigma de la “Inclusión” que requiere mirar al sujeto pero 
atender sobre todo a las barreras que impone el contexto para su 
real aprendizaje y participación. Sin embargo, no ha sido el sistema 
educativo la institución que “ha pedido” el cambio del paradigma 
del cual debe tomar parte, constituyéndose éste en aspecto central 
al momento de entender las resistencias a las prácticas de inte-
gración, a veces indiferencia o eventualmente la impotencia, de los 
actores de la comunidad educativa. (Casal, Roccella, 2013) De tal 
manera, el problema de la integración escolar y las discusiones 
sobre la inclusión educativa se dan en el seno de un fuerte posi-
cionamiento de la escuela a la vez que del cuestionamiento de su 
matriz fundacional.
La discusión sobre las posibilidades o no de un niño o una niña 
de estar y participar en una escuela común, viene generalmente 
anudada a sus propias “condiciones de educabilidad”[ii] (Baque-
ro, 2001) condiciones atrapadas en sí mismo, y no en las desde 
las políticas educativas y las prácticas escolares se le ofrecen 
para que aquello pueda darse. Eventualmente se analizan ciertas 
condiciones de algunas instituciones escolares para “recibirlo/a”, 
“atenderlo/a” pero desde una concepción de “inexorabilidad” don-
de la discusión sobre el propio dispositivo escolar escapa a la con-
diciones históricas y políticas de su constitución y sólo se liga a los 
actores intervinientes.
Cuando un niño/a en proceso de integración escolar transita con 

Resumen
Este trabajo se propone relatar el surgimiento, diseño y puesta en 
práctica del proyecto “English in Action” (“Ingles en Acción”) desti-
nado a niños y niñas que concurren a escuelas domiciliarias, hos-
pitalarias y de “recuperación” de la CABA. El mismo surge con el 
objetivo de ofrecer el acceso al aprendizaje de un idioma extranjero 
a los/as niños/as destinatarios/as para facilitar la inclusión posterior 
en condiciones de igualdad en la escuela común. En este trabajo 
se profundiza también sobre modelos mentales de los agentes que 
trabajan en el programa en el marco del proyecto de investigación 
UBACYT P 061 (Directora Mg. Cristina Erausquin)
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Abstract
BODY, LANGUAGE AND SUBJECTIVITY IN FOREIGN LANGUAGE 
ACQUISITION: AN EXPERIENCE ON THE EDGES/ BORDERS OF SPECIAL 
EDUCATION
This paper describes the emergence, design and practice of the 
project “English in Action”, intended for students who attend reme-
dial schools, hospital schools and who receive home schooling in 
the City of Buenos Aires, under the auspices of the Special Educa-
tion Department of the Ministry of Education. The project was de-
signed with the objective of offering equality of access to a foreign 
language for students who would later be included in mainstream 
education. This paper also explores the mental models, under the 
framework of the investigation project UBACYT P 061 (Director, 
Cristina Erausquin M.A.)

Key words
Foreign language, Educational drama, Inclusion, Equality of oppor-
tunity

Presentación
El programa “English in action” surge en la Ciudad de Buenos Aires 
en el año 2010 luego de un trabajo articulado entre la Dirección del 
Área de Educación Especial y la Dirección de Lenguas Extranjeras. 
Se trató de un proyecto novedoso cuya idea fundacional fue la de 
habilitar el acceso a la lengua extranjera a todos los niños, dirigién-
dose en este caso especialmente a los estudiantes que se encon-
traran cursando sus aprendizajes en las escuelas de recuperación, 
domiciliarias y hospitalarias dependientes del área de Educación 
Especial, para contar con clases de Inglés pudiendo avanzar a un 
nivel de dominio correspondiente con su edad cuando vuelvan a 
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gran esfuerzo de sí y de los educadores de la escuela común y de 
la escuela especial en sus aprendizajes pero en su boletín apare-
cen la R o la I o el 24 en el área Inglés[iii] - Lengua extranjera que 
se enseña en las escuelas de la CABA- nos preguntamos acerca 
de qué condiciones le hemos ofrecido para que este escenario se 
haya dado. Algunos interrogantes que nos surgen. ¿Una maestra de 
apoyo a la integración que tenga en su haber alguna certificación o 
conocimiento de la lengua extranjera para que lo ayude a transitar 
por ese espacio curricular en la escuela -muchas veces devaluado 
en la escuela - sin embargo muy valorado socialmente? ¿La ex-
cepción individual al aprendizaje de la lengua extranjera por ser un 
obstáculo, una barrera o una imposibilidad a modo de excepcionali-
dad? ¿Una exigencia a la familia para que por fuera de la escuela se 
ocupe a través de clases particulares o de apoyo familiar?
Todas estas propuestas, por cierto bien intencionadas y tal vez efi-
caces para ciertos casos aislados a los que provisoriamente y más 
de una vez han dado respuestas, ponen en relieve la ineficacia del 
sistema para dar una real respuesta a todos los niños y las niñas 
en condiciones de igualdad. Es así que surge Inglés en Acción (IeA) 
como una política pública orientada a poner en funcionamiento un 
proyecto impulsado desde el área de Educación Especial del Minis-
terio de Educación en el año 2010 luego de un trabajo articulado 
entre la dirección del área de Educación Especial y la Dirección de 
Lenguas Extranjeras durante el año 2009[iv], aprobado mediante 
resolución Ministerial 3244/10. Se trató de un proyecto novedo-
so con escasa difusión desde organismos gubernamentales, cuya 
idea fundacional fue la de habilitar el acceso a la lengua extranjera 
a todos los niños, dirigiéndose en este caso especialmente a los 
estudiantes que se encontraran cursando sus aprendizajes en las 
escuelas de recuperación, domiciliarias y hospitalarias dependien-
tes del área de Educación Especial para contar con clases de inglés 
pudiendo avanzar a un nivel de dominio correspondiente con su 
edad cuando vuelvan a incluirse en el sistema mayoritario que es la 
Escuela Común. En su gran mayoría, estos alumnos nunca habían 
recibido educación formal en la lengua extranjera durante su for-
mación en el nivel primario en los establecimientos de educación 
especial. Sin embargo, al ser incluidos o continuar sus aprendizajes 
en las escuelas de Educación Primaria compartirían los aprendi-
zajes con alumnos que ya habían tenido una exposición de uno a 
cuatro años de la lengua extranjera.
La premisa central de esta propuesta fue la de priorizar la idea de 
la igualdad de las infancias, entendidas éstas como diversas pero 
iguales en sus derechos y a la educación como un trabajo político 
de dar a conocer y reconocer. En palabras de Frigerio (2004) edu-
cación que se rebela cuando expresa que no se volverá cómplice de 
transformar las diferencias en desigualdades, que no se excusará 
aduciendo condiciones (faltantes) de educabilidad, aquella que de-
signa a un colectivo como heredero, ese colectivo que es la infancia 
donde no hay desheredados (Frigerio, 2004).

Inglés en Acción: Procesos Teatrales y Oportunidades Subjeti-
vantes. 
La propuesta para abordar la enseñanza de la lengua extranjera a 
niños y niñas con restricciones para aprender y participar en las es-
cuelas de recuperación, hospitalarias y domiciliarias de la CABA se 
llevo a cabo a través de una metodología llamada Procesos Teatra-
les”. Esta metodología/filosofía surge de Dorothy Heathcote (1984) 
en los años sesenta en Gran Bretaña como un medio de aprendi-
zaje el cual fue implementado como una asignatura en todas las 
escuelas de gestión estatal por ley. Algunas líneas derivadas de la 
filosofía de este enfoque: Se parte de la idea de que el aprendiz 

debe estar en el centro del proceso y no el docente ni la currícu-
la. (Jarvis, 1996). También desde esta perspectiva se sostiene que 
todo aprendizaje debe estar inmerso en un contexto real significati-
vo para el alumno. (Cummins 1986). Por otra parte se piensa que la 
lengua es una producción personal que genera desarrollo cognitivo 
en la propia producción. El docente debe habilitar al alumno para 
dicha producción, dándole en la clase espacio y tiempo planificado 
para ello (Fisher ,1998) Todas estas teorías refuerzan los principios 
fundamentales de “Aprender Haciendo.” Como explica Donaldson, 
(1978:86) “desde un estadio muy temprano, el niño tiene un propó-
sito y una intención: él/ella quiere hacer.”
Esta metodología está basada en técnicas de dramatización. Al ser 
polisémicas, éstas se convierten en un facilitador de múltiples alfa-
betizaciones. Las mismas ponen el énfasis tanto en el desarrollo de 
las habilidades de comprensión oral y del hablante como también 
en la posibilidad de afianzar la confianza, la autoestima y la fluidez 
a través de técnicas de procesos teatrales.
Finalmente cabe destacar que la enseñanza de la lengua extranjera 
también incluye otras áreas como ciencias sociales, pragmalingüís-
tica y desarrollo personal a través de la totalidad del cuerpo, el 
pensamiento, y las emociones en un contexto donde los alumnos 
puedan colaborar unos con otros y con su docente ofreciendo en 
forma permanente oportunidades para subjetivarse unos y otros 
cada vez. (Heathcote, Jonson and O’Neill, 1984).

La Puesta en Marcha del Programa: los destinatarios 
El grupo de niños y jóvenes incluidos en el área de Educación Es-
pecial en la CABA es diverso, pero este programa se ha destinado 
a grupos de niños/as de nivel primario con diagnóstico variados[v], 
matriculados en escuelas de Recuperación[vi]. También se inclu-
yeron alumnos que se matriculan en escuelas hospitalarias y do-
miciliarias de nivel primario. Se trata de niños y niñas que cursan 
enfermedades crónicas no infecto contagiosas (lo que los enfrenta 
a la imposibilidad de movilizarse y lo que los mantiene alejados de 
las escuelas por más de 30 días) o se encuentran en “Hogares” 
por medidas excepcionales (ley 26061) y por lo tanto en todos los 
casos, ven afectados sus procesos de escolarización. Estos esta-
blecimientos incluyen 16 Escuelas de Recuperación, espacios en 
hospitales: la Unidad de Transplante del Hospital Garrahan, la Uni-
dad Psiquiátrica del Hospital Alvear y el Hospital Militar Central, la 
escuela para niños con discapacidad motriz (manifiestan además 
déficits cognitivos), hogares de niños pertenecientes a ONGs y las 
Escuelas Domiciliarias.
La población de las escuelas varía en matrícula y necesidades pero 
incluyen mayormente estudiantes con diagnósticos diversos: disca-
pacidad motriz asociada a parálisis cerebral, Síndromes de ADDH o 
TGD, fobias escolares, problemas llamados de conducta, de apren-
dizaje o comportamiento o de a adaptación a los dispositivos de la 
escuela formal. Muchos de ellos son inmigrantes o hijos de ellos, 
habitan en barrios humildes ubicados en el centro de la ciudad o 
en las afueras. En la mayor parte de los casos, se trata de niños 
cuyos derechos se ven vulnerados. Todo este escenario configura 
un desafío a las etiquetas, que sobre todo requiere una operación 
de oponer a la etiqueta una ética de responsabilidad ofreciendo 
posibilidades y oportunidades para despegar el diagnóstico de la 
propia naturaleza del niño. Sospechar de estas etiquetas que obtu-
ran mirar la multiplicidad, permitir así, el despliegue de “otra cosa” 
que no sea “eso que se sabe de él/ella”, resistiéndose a partir de 
nuestro accionar (Benasayag & Smith, 2010). En este sentido las 
expectativas del programa apuntan a un trabajo que tiene en cuen-
ta el diagnóstico pero que no se limita a él.
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La Puesta en Marcha del Programa: los docentes-profesionales 
El programa cuenta con una Coordinación que tiene a su cargo la 
selección de docentes, la planificación anual, el desarrollo profe-
sional docente, la coordinación de actividades con las autoridades 
escolares, difusión del proyecto, la puesta en marcha de la red vir-
tual y la elaboración de un informe anual. También un equipo de do-
centes que trabaja en una o más escuelas con formación en el área 
de ingles terciaria o universitaria y en su mayoría en psicología, 
ciencias de la educación o similar. Como ya señalamos el enfoque 
teórico- metodológico del Programa se sostiene en la promoción de 
la Acción a través de los Procesos Teatrales Educativos. Se vale de 
un recurso pedagógico fundamental que es el “Action Sack” o Bol-
són deAcción el cual es diseñado y construido personalmente por 
el/la docente. Pero ¿qué es un Bolsón de Acción? A partir de la idea 
de Neil Griffiths (1995) quien creó el “Story Sack”, Susan Hillyard 
desarrolló el Bolsón de Cuentos como un modo alternativo para que 
los niños aprendan a partir de los cuentos, objetos, actividades para 
que el aprendizaje se lleve a cabo con espontaneidad y alegría, 
quitándole los elementos formales de la clase escolar clásica. Su 
diseño debe es positivo, teatral, especial, interactivo y divertido. Un 
bolsón de acción: Bolsón + Disparador+ Realia (objetos reales) + 
Actividades (Mazzaferro, L. 2010) Es así que cada docente diseña 
su propio “Action Sack” o “Bolsón de Recursos/acción” que con-
tiene un cuento, y una gran cantidad de actividades didácticas que 
surgen del mismo con el objetivo de explotar el contenido idiomáti-
co que éste presenta. Tiene como eje central un tema o un cuento, 
esto facilita la continuidad y la relación entre las clases. Mascaras, 
títeres, cuentos, canciones, poemas, juegos, todos elementos que 
permiten el desarrollo de la creatividad y expresión, habilidades 
“poco reconocidas” en la mayoría de los niños y niñas destinata-
rios/as. (Sánchez Besada, 2010).
Esta perspectiva permite pensar en el “giro contextualista” en 
la concepción del aprendizaje escolar y las intervenciones en 
esta área, temática sobre la que se vienen llevando a cabo in-
vestigaciones como las de la Mgter. Cristina Erausquin en la que 
participamos[vii]. Se entiende por giro contextualista al “cambio 
en la concepción del aprendizaje-tanto de los alumnos como de los 
agentes profesionales-, que no lo sitúa exclusivamente en el indivi-
duo, ni en su mente, sino en el seno del funcionamiento intersubjeti-
vo, en torno a su acción y participación en prácticas culturales, como 
una trama inescindible de cognición y emoción, mente y cuerpo, 
individuo y situación” (Erausquin y Basualdo, en Erausquin y Bur, 
2013). El programa aprovecha y potencia también la posibilidad de 
los niños de elaborar lenguajes corporales y verbales que los utiliza 
cotidianamente como signos comunicativos en su lengua materna. 
Los docentes, motivan a los niños/as a que a través del lenguaje 
corporal y verbal vayan incorporando palabras y estructuras que lo 
levarán a la comunicación. Los saberes previos, su lengua materna, 
y la adquisición de inglés como lengua extranjera, se desarrollan 
y profundizan a través de la práctica del teatro en la clase, como 
proceso activo, lo que posibilita que el niño descubra y elabore mo-
dos de comunicar lo que va aprendiendo para que después pueda 
reflexionar sobre sus prácticas, construir conocimientos y darle sig-
nificado y sentido al aprendizaje. A través de los Procesos Teatrales, 
el sentir, el pensar y el hacer interaccionan en los procesos y en los 
productos, desde la participación hasta las acciones democráticas 
auto-gestionadas, desde el vínculo hasta el proyecto común, para 
producir con creciente autonomía. (Montimurro, 2010)
Mr. Action, el títere que llega a la Escuela de Recuperación 21 para 
estimular y animar a los chicos que no les gusta hablar, el pingüino 
que llega a Domiciliaria 2 que se pierde en la ciudad y un niño lo 

ayuda a volver al Polo Sur, la fiesta sorpresa que promovió la con-
fianza en los niños para relatar experiencias personales y trabajar 
con su creatividad, los animales de la selva que tienen que lla-
mar en voz alta para encontrarse con sus mamás y Mary Middleton 
que canta con disfraces, hace mímicas y utiliza objetos reales ”My 
Daddy is a baker yummy,yummy/ my Mummy is a dentist, aah ah 
ah, aah ah ah”…” (mi papi es cocinero, mi mami es odontóloga…)

Intervenciones que flexibilizan: una lectura desde las herra-
mientas de investigación
Tal como fue dicho al comienzo del escrito, como parte del trabajo se 
administraron dos Cuestionarios sobre Situaciones Problema de Inter-
vención Profesional a dos docentes integrantes del programa. Dicho 
cuestionarios toman como unidad de análisis los modelos mentales, 
unidad conformada por cuatro dimensiones: situación problema, In-
tervenciones, Herramientas y Resultados. El análisis de dichos cues-
tionarios a partir de la “Matriz para análisis de datos” (Erausquin y 
Basualdo, 2005) incluye a las cuatro dimensiones; aquí sólo se pre-
sentaran los datos obtenidos en las dimensiones “Intervenciones” y 
“Herramientas” dado que ambas brindan una aproximación enrique-
cedora al trabajo en el aula que desarrolla el programa.
Las intervenciones planteadas por ambas encuestadas difieren en 
muchos aspectos, sin embargo puede sostenerse que ambas son 
complejas, siendo que en uno de los casos la misma llega a abar-
car a gran parte de la institución: se trabaja en colaboración con 
directivos, docentes de otras asignaturas e incluso los padres. En 
el caso de la otra encuestada, narra una intervención donde “Mr. 
Action” “un pájaro (….) muy querido por los niños” es el puntapié 
inicial de una clase donde la docente trabaja cuestiones de con-
vivencia, dada una pelea entre dos niños que se produjo antes de 
comenzar su clase. Es decir, en ambos casos se proponen intervenir 
sobre cuestiones que sobrepasan sus responsabilidades en tanto 
docentes de inglés.
Por otra parte si se mira a los destinatarios de la intervención puede 
observarse que si bien el planteo de ambas situaciones problema 
hacen referencia a un niño en particular las intervenciones van más 
allá de éste planteo poniendo el énfasis en la relación del niño (o 
más bien, del grupo de niños) con la escuela (Baquero, 2001)
En la dimensión “herramientas”, se destacan como principales el 
Bolsón de Acción y los procesos teatrales. Una de las docentes rela-
ta que dado que los cuarenta minutos de la hora de inglés no alcan-
zan para que los niños ensayen el parlamento que deben exponer 
en un examen internacional, el mismo toma horas de la clase de 
lengua con el acuerdo de docentes y directivos que incluso ofrecen 
el espacio de la escuela para un ensayo adicional. 
Puede sostenerse así que el programa posee en sí mismo la poten-
cia de ir más allá. ¿Pero más allá de qué? Tal como fue señalado 
en un trabajo anterior (Casal, Beraldo, Ali 2012) puede pensarse 
que estas intervenciones tienen un potencial expansivo que hace 
que las mismas tengan efectos no sólo sobre el aprendizaje de una 
lengua extranjera, sino que de esto y del espacio y el tiempo curri-
cularmente asignados. 
Cabe recordar que tiempo y espacio son dos de los determinantes 
duros que caracterizan al dispositivo escolar (Trilla, 1985). Caracte-
rizar a la escuela en tanto dispositivo implica cuestionarla como el 
lugar natural donde transcurre la infancia (Baquero,1996) y es justa-
mente por tratarse de un dispositivo, que sus características pueden 
verse flexibilizadas en las intervenciones de ambas docentes.
En lo que a la dimensión “herramientas” se refiere, más arriba se 
hizo alusión al hecho de que el objetivo de la creación del Bolsón 
de Acción es que los aprendizajes se lleven a cabo en un clima de 
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alegría, quitándole los elementos formales de la clase escolar clási-
ca. Puede vislumbrase en el ejemplo citado líneas más arriba que, 
los apremios del tiempo, hacen que a las metodologías pensadas 
para este programa en particular se les deba hacer un lugar en 
otros espacios curriculares (“hablamos con la maestra de grado (…) 
le comentamos que como nosotros solo nos juntábamos 40 minutos 
por semana íbamos a necesitar de su ayuda, de un verdadero trabajo 
articulado”). ¿Puede ser pensada esta situación como un puntapié 
para hacer que estos modos de llevar a cabo los aprendizajes se 
trasladen a otros espacios?

Algunas conclusiones (resultados) que abren 
El programa aumentó cuantitativamente en relación a los destina-
tarios y se expandió sobre todo a pedido de las propias escuelas. 
Creemos que esto se fundamenta en que la propuesta y el tipo de 
herramientas basadas en la dramatización son favorables para el 
desarrollo y el despliegue subjetivo de los niños y las niñas quienes 
muestran una actitud participativa y plancentera frente a la me-
todología. También la confianza en sus capacidades y la relación 
dinámica con las docentes. No fue fácil derribar los muros del pre-
juicio y de la desconfianza sobre las capacidades de los niños/as, 
sin embargo la participación de ellos/as en el programa le fueron 
dando sentido a la apuesta. Al respecto resulta interesante citar 
a una de las encuestadas, quien sostiene:“Características que en 
otros contextos son consideradas fuera de la norma, en esta situación 
fueron valoradas entendiendo una diferencia como una fortaleza”. 
Al final de cada año, se ha realizado una muestra participativa con 
formato de festival en el Instituto Bernasconi con más de cien alum-
nos cada vez (190 en año 2012) en el escenario y una audiencia de 
300 personas, una experiencia inclusiva y subjetivante para cele-
brar con la comunidad los logros en la adquisición del idioma inglés 
y el trabajo teatral. Este espacio les ofrece a los niños la posibilidad 
de participar con otros, resaltar sus capacidades y tomar la palabra 
con autonomía y compromiso. El acceso al idioma: una experiencia 
y una oportunidad para aprender. El desafío y la apuesta del progra-
ma es la inclusión de los niños en la escuela común y la expansión 
en esos scenarios.
Tal como sostienen Casal y Lofeudo (2009) los formatos didácticos 
pensados para educación especial pueden ser difundidos a escue-
las comunes. En términos de la tercera generación de la teoría de la 
actividad de Engestrom (Daniels,2001) podrían pensarse a dichos 
formatos didácticos (entre ellos y sin ir más lejos, al programa “In-
glés en acción”) como posibles puntos de contacto entre dos siste-
mas de actividad: educación especial y educación común. 
Puede resultar interesante también dejar abierta la posibilidad de 
que estos modos de enseñar despierten preguntas tanto por el for-
mato escolar tradicional como por las etiquetas que éste, en tanto 
productor de subjetividad, genera.

NOTAS

[i] El mismo forma parte de los instrumentos de investigación del Proyecto 
que dirige la Mgter. Cristina Erausquin: ““Construcción del conocimien-
to profesional de Psicólogos y Profesores de Psicología en sistemas de 
actividad: desafíos y dilemas del aprendizaje situado en comunidades de 
práctica”. Proyecto UBACYT Código 20020110100137, de Programación 
2012-2015 (acred con subsidio)

[ii] Definida y problematizada por Ricardo Baquero como “…delimitación 
de las condiciones, alcances y límites que posee potencialmente la acción 
educativa sobre sujetos definidos en situaciones definidas…” (2001)

[iii] Estas nominaciones refieren a calificaciones que en CABA- Rep Argen-
tina se corresponden con Regular (R), Insuficiente (I) o 2 (escala numérica 
que va del 0 al 10 siendo el 0 la más baja y el 10 la más alta calificación)

[iv] Su surgimiento se produce durante la gestión de la Lic, Vanesa Casal 
(Dirección del área de Educación Especial) y la Lic. Marcela Rogé (Dirección 
de Lenguas Extranjeras) y en un contexto en el cual se propicia desde la 
política educativa la inclusión del Inglés desde el primer grado.

[v] No pondremos en discusión aquí la legitimidad de los diagnósticos, al-
gunos de los cuales detallaremos en el párrafo que sigue.

[vi] Son Escuelas creadas por ordenanza Nº 35.099 (BM Nº 16.076 del 31 
de julio de 1979) a partir a partir del año 1979 y hasta 1983 en la Ciudad 
de Buenos Aires con el objeto de atender a los niños sin discapacidad pero 
con dificultades de aprendizaje severas que impedían participar y aprender 
y escuelas comunes. El enfoque que orienta su creación se asocia con el 
modelo imperante vinculado con la recuperación del déficit (modelo mé-
dico) o el desvío (modelo reeducatorio) El “perfil de los destinatarios y po-
blacional” fue modificando a lo largo del tiempo, atendiendo a los cambios 
sociales y a los procesos de fragilidad institucional y social. A posteriori, 
leyes como la 26061 (ley de promoción y protección de derechos de los NN 
y A ) o la propia ley federal y luego la ley nacional de educación pusieron 
en discusión su naturaleza y modelo fundacional. Actualmente el nombre 
de “escuelas de recuperación” se ha puesto en discusión a partir del año 
2011, propiciándose el cambio por el de escuelas integrales nterdiscipli-
narias, en acuerdo entre supervisores, directores y autoridades del área de 
educación especial (escalafón B) 

[vi] Se trata del Proyecto UBACYT Código 20020110100137, de Programa-
ción 2012-2015 (acred con subsidio) “Construcción del conocimiento pro-
fesional de Psicólogos y Profesores de Psicología en sistemas de actividad: 
desafíos y dilemas del aprendizaje situado en comunidades de práctica”. 
Directora Mgter. Cristina Erausquin
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