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RESUMEN
En los últimos años se han elaborado diversas normativas que apuntaron a reglamentar el derecho a la educación, tales como: Ley de Educación Nacional N° 26.206 en su artículo 42 se refiere a la Educación Especial como la modalidad del sistema educativo destinada a asegurar el derecho a la educación de las personas con discapacidades, temporales o permanentes, en todos los niveles y modalidades del Sistema Educativo, la Resolución Nº 154-CFE/11 también llamada Pautas Federales para el mejoramiento de la regulación de las trayectorias escolares en el nivel inicial, primario y modalidades, la Resolución Nº 155-CFE/11 que propone un enfoque sobre inclusión e integración educativa de las personas con discapacidad como sujeto de derecho en los diferentes niveles y modalidades del sistema educativo, la Resolución Nº 174-CFE/12 que establece las “Pautas federales para el mejoramiento de la enseñanza y el aprendizaje y las trayectorias escolares en el nivel inicial, primario y modalidades, y su regulación, entre otras. En virtud de ellas, las jurisdicciones elaboraron sus propias normativas y han desarrollado diversos proyectos y dispositivos a fin de concretar lo establecido.
En este trabajo tomaremos las normativas y dispositivos elaboradas por la Ciudad Autónoma de Buenos Aires destinadas a su desarrollo en el nivel primario, tales como: la Resolución Nº 3278-MEGC/13 también llamada Criterios generales para la readecuación y unificación de las normativas en la Educación Inicial, la Educación Primaria y la modalidad de Educación Especial, la Resolución Nº 1274-SED/00 o Principios básicos de la Integración Educativa, la Resolución Nº 579-SED/97 que determina que todo docente de la Planta Orgánica Funcional del Área de Educación Especial puede desempeñarse como miembro integrador, la Resolución Nº 3034-MEGC/13 que aprueba el Reglamento para el Desempeño de Acompañantes Personales no Docentes (APND) para alumnos/as con discapacidad incluidos en escuelas comunes de la CABA, la Disposición Nº 32-DGEGE-2009, que establece los procedimientos para la inclusión de niños y jóvenes con necesidades educativas especiales en todos los niveles y modalidades en educación común en todos los niveles y modalidades y su modificatoria Nº 39-DGEGE-2009, la Disposición Conjunta Nº 17-DGDE/DGESUP-2007 que establece el procedimiento para la inscripción de alumnos/as con Necesidades Educativas Especiales en las instituciones dependientes de la Dirección General de Educación y de la Dirección General de Educación Superior.
El conjunto de normativas ha dado lugar a la organización de diversos dispositivos de trabajo en las escuelas, tales como: Maestro/a de apoyo pedagógico, Maestro/a de apoyo a la inclusión (MAI), Maestro/a de apoyo psicológico (MAP), Maestro/a psicólogo/a orientador/a (MPO), Asistentes celadores para alumnos/as con discapacidad motora (ACDM), Intérpretes de Lengua de Señas Argentinas (ILSA).
En este trabajo nos preguntamos si este conjunto de normas y de dispositivos garantiza la inclusión educativa, entendida como el derecho que tienen todos/as los/as niño/a, adolescentes y jóvenes para acceder en condiciones de equidad a la educación, sin admitir discriminación de ningún tipo, brindando a las personas con o sin discapacidades una propuesta pedagógica que les permita el máximo desarrollo de sus competencias y capacidades. También nos interesa pensar si los docentes están formados para desempeñarse en estas situaciones, si las condiciones laborales, edilicias, de materiales didácticos, etc. tienen presente estas realidades.
A fin de abordar estos interrogantes procederemos, en una primera etapa (que es la que aquí presentaremos) a estudiar las resoluciones y disposiciones de manera comparada y atendiendo a los diversos dispositivos que, a partir de ellas, se han gestado. Luego se examinarán los retos que estas nuevas realidades educativas plantean para la formación docente de grado y permanente.
PALABRAS CLAVE

Inclusión – formación – docencia – dispositivos 
1. Introducción 
En este trabajo nos interesa estudiar las características que adquiere la educación inclusiva en el nivel primario de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (CABA). Hemos observado en lo últimos años avances en políticas públicas y definiciones normativas que concretizan la incorporación, permanencia y egreso de niños/as con necesidades educativas especiales (NEE) en las escuelas pertenecientes al ámbito de educación común. Nos interesa preguntarse sobre esa inclusión, cómo se organiza, qué nuevas oportunidades de aprendizaje ofrece, entre otras cuestiones que iremos planteando a lo largo del trabajo. 
Nos planteamos, concretamente ¿qué características específicas adquiere la educación inclusiva en la escuela primaria de Ciudad de Buenos Aires? Para llegar a esa pregunta antes nos formulamos ¿a qué llamamos inclusión educativa? ¿Cómo se vincula la educación especial y la común?  
Estudiaremos esta pregunta a partir, por un lado, de los aportes de especialistas que han escrito al respecto y que orientan el marco teórico que se presenta a continuación; y por otro, de la normativa vigente elaborada por dicha jurisdicción. En otro trabajo avanzaremos sobre experiencias concretas. 
 
2. Planteamiento del problema 
Abordaremos, en primer lugar las conceptualizaciones que se fueron construyendo histórica mente en torno a los términos educación especial y educación común. Para esto tomaremos especialmente los aportes de García Ríos y Justinico Fernández (2014) que desarrollaremos a continuación. 
La educación especial surge de considerar a un sujeto con limitaciones o deficiencias. Esa concepción llevó a organizar centros especiales para la atención clínico-asistencialista con una fuerte impronta proveniente del campo de la medicina. Esto se trasladó al ámbito educativo y se consideró que los alumnos especiales requerían formas especiales de enseñanza. Se organizaron profesorados específicos y ámbitos educativos aparte. 
En 1980, el Informe Warnok1 introduce el concepto de Necesidades Educativas Especiales y sostiene que todo niño con deficiencias es educable. Rechaza la idea de clasificar a los niños entre los “deficientes” y los que no lo son, y propone hablar de “dificultades de aprendizaje”: leve, moderado y severo. Además se expresa a favor de entender a la educación especial como un continuo de acciones que van, desde la ayuda temporal, hasta la adaptación permanente o a largo plazo del currículo ordinario. Esto posibilitó pensar el campo de la educación especial como más complejo y flexible que lo que se venía sosteniendo. Este informe permitió avanzar hacia la idea de integración escolar, entendida como el derecho de toda persona de acceder a la educación sin ningún tipo de discriminación.   
En 1994 se escribe la Declaración de Salamanca2 y allí se manifiesta que los sistemas educativos deben ser diseñados y los programas aplicados de modo que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes características y necesidades, además que las personas con NEE deben tener acceso a las escuelas ordinarias, que deberán integrarlos en una pedagogía centrada en el niño. También propone garantizar que los programas de formación del profesorado, tanto inicial como continua, estén orientados a atender las NEE en las escuelas integradoras.  
Mientras el Informe Warnok revisa las conceptualizaciones en torno a los sujetos, la Declaración de Salamanca, trasciende al sujeto mirando a la escuela y a la formación docente.   
Otra pregunta que nos formulamos es qué diferencias o proximidades podemos encontrar entre “integración” e “inclusión”. Para ello tomaremos en primer lugar la definición de Ainscow (2001:202), quien señala que: 
 “(...) se ha producido un abandono de la idea de “integración” en beneficio de “inclusión” (...) “integración” suele utilizarse para aludir a un proceso de asimilación, en el que se apoya a cada niño para que pueda participar en el programa vigente (y prácticamente sin cambios) de la escuela, mientras que la palabra “inclusión” indica un proceso de transformación en el que las escuelas se desarrollan en respuesta a la diversidad de los alumnos que asisten a ellas”. 
Por otro lado, revisaremos la conceptualización de Camilloni (2008:1), quien sostiene que: 
“El concepto de inclusión educativa ha seguido también un proceso de redefiniciones progresivas. (…) Entendido primero como la restitución de la oportunidad de recibir educación a las personas con necesidades especiales, incluyéndolas dentro de programas educativos de calidad y, con mucha frecuencia, en escuelas comunes para evitar su aislamiento, fue creciendo su cobertura hasta alcanzar a todos los sujetos “diferentes”: por su edad, por su localización geográfica, por su situación de pobreza, por su género, por su pertenencia a grupos minoritarios (pueblos originarios e inmigrantes con primera lengua y cultura diferentes de la oficial, grupos religiosos, individuos con problemas de adaptación social), por su enfermedad, por su condición laboral, etc.” 
Mientras que Ainscow afirma que la integración implica que el niño realice lo necesario para participar del proceso formativo, la inclusión requiere de la modificación de la propuesta formadora pensada a partir de las características del niño. Esta última forma de pensar la vinculación del sujeto con NEE y la escuela común, sería superadora de la integración. Mientras que Camilloni aporta otra explicación. Ella trabaja la palabra inclusión en oposición a la de exclusión; y sostiene que  el primer término se utiliza para aludir a sujetos “diferentes”, es decir, a los generalmente excluidos. Manifiesta que lo que ha cambiado a lo largo de los años es a quiénes se los considera “diferentes”, en la actualidad se han incorporado nuevos grupos humanos a esa categoría.  
Sin intentar saldar estas distancias, sino solamente mencionarlas y tenerlas presentes, sabiendo que podemos encontrar textos que aludan a la inclusión en uno sentido (como modificación de la propuesta formadora) y en otro sentido (como incorporación de nuevos grupos a la educación, tradicionalmente excluidos), explicitamos que sumimos la conceptualización de Ainscow para el presente escrito, sin intentar entrar en el debate conceptual. Tomamos esta definición dado que necesitamos hacer pie en algún marco conceptual y el asumido nos resulta de mayor consideración, ya que no solamente tiene en cuenta al sujeto sino que, también, piensa en aspectos institucionales a revisar en función de ese sujeto. Esta perspectiva resulta de lo más interesante si se piensa desde el ámbito educativo, ya que nos pone sobre el tapete aspectos que pueden ser modificados desde la perspectiva de la enseñanza. 
Recapitulando, podemos decir que un primer paso relevante en favor de la inclusión lo ha dado el Infome Warnok, pues allí se explicita que la integración3 escolar refiere al derecho de toda persona de acceder a la educación sin ningún tipo de discriminación. Un segundo paso, que profundiza el anterior lo proporciona la Declaración de Salamanca que, como vimos y retomamos ahora, sostiene que los sistemas educativos deben estar diseñados y los programas elaborados atendiendo a las características de los sujetos y también propone garantizar que los programas de formación del profesorado, tanto inicial como continua, estén orientados a atender las NEE en las escuelas integradoras.  
En este punto y vinculado a la concreción de estas formulaciones, nos preguntamos: habría que pensar en escuelas inclusivas y escuelas no inclusivas dentro del mismo sistema educativo o todas las escuelas del sistema deberían ser inclusivas, qué características debieran adquirir esas escuelas, en cuanto a la cantidad de niños, la selección los contenidos, las programación, la finalización y acreditación, cómo debería ser la formación docente para alcanzar la inclusión, y en este sentido, qué vinculación habría entre la educación especial y la común.  
A modo de cierre de esta primera parte retomamos algunas ideas centrales, la primera que la educación especial surge para ocuparse de los sujetos que no asumía la educación común, que informes y declaraciones internacionales avanzan en la inclusión de estos sujetos en la escuela común, que no hay un marco conceptual consolidado, ya que existen variaciones en función de grupos de reflexión (como hemos observado a partir de los aportes de Ainscow y Camilloni).  
 
3. Consideraciones metodológicas 
Para responder a la pregunta que nos convoca ¿qué características específicas adquiere la educación inclusiva en la escuela primaria de Ciudad de Buenos Aires? En primer lugar se efectuó un relevamiento de investigaciones y ensayos sobre el tema, con la idea de construir un marco teórico de referencia. Aquí nos encontramos con la evidencia de no hay acuerdos respecto de ciertas conceptualizaciones tal como se explicitó en el apartado anterior. Por esto fue necesario determinar los sentidos de los conceptos que se asumirán en este trabajo.  Esto se hizo con la idea de tener precisión a la hora de referirse a una determina cuestión. 
El segundo lugar, y dado que la idea era revisar lo dispuesto por el gobierno de la CABA, se relevó la normativa vigente expuesta en la página web respecto a los que se denomina inclusión/integración educativa. También se revisaron los diseños curriculares de la formación docente para común y especial y programas de las materias que los componen. Luego se analizó este material a la luz del marco conceptual, se revisó la consistencia interna, se comparó a las normas entre sí, se buscaron aspectos comunes, se caracterizaron a los dispositivos que promueven y así se obtuvieron los hallazgos e interrogantes derivados de este trabajo.  
 
4. Los hallazgos 
Comenzamos la búsqueda por el sitio web del Gobierno de la CABA, allí leemos que la inclusión se lleva a cabo con intervención de la modalidad de educación especial en la escuela común de los niños con discapacidad o restricciones cognitivas, conductuales, sensoriales o motoras. También que, el concepto inclusión educativa requiere de dispositivos institucionales y áulicos que implementan un modo singular en el abordaje de cada proceso de aprendizaje para garantizar el desarrollo de las trayectorias educativas, y que se constituye en un soporte - sostenimiento.  
Será interesante, entonces, revisar cómo sería esa particular intervención de especial en común, pero antes, será necesario considerar cómo se organiza cada modalidad. Dado que poseemos una Ley de Educación Nacional (LEN) del año 2006 pero aún CABA no posee su ley correspondiente, comenzaremos por leer el artículo 17 de la LEN, que dice así “A los efectos de la presente ley, constituyen modalidades del Sistema Educativo Nacional aquellas opciones organizativas y/o curriculares de la educación común, dentro de uno o más niveles educativos, que procuran dar respuesta a requerimientos específicos de formación y atender particularidades de carácter permanente o temporal, personales y/o contextuales, con el propósito de garantizar la igualdad en el derecho a la educación y cumplir con las exigencias legales, técnicas y pedagógicas de los diferentes niveles educativos.” Luego menciona las modalidades y educación especial es una de ellas. En el artículo 42, referido a la modalidad especial sostiene que “La Educación Especial brinda atención educativa en todas aquellas problemáticas específicas que no puedan ser abordadas por la educación común.” 
Desde una perspectiva histórica, encontramos que a fines del siglo XIX, la educación común era comprendida como la educación primaria, aquella que debía ser para todos. Aclaramos esto para dar cuenta de que existen diversos sentidos, y aún en ciertos discursos vigentes, de comprender la “educación común”. En este trabajo asumiremos al sentido que establece la actual ley de educación nacional. 
En relación a la normativa jurisdiccional nos interesa exponer, en primer lugar, que las estructuras organizativas de las escuelas comunes y especiales son coincidentes. Según  artículo 9 del Estatuto del Docente de la CABA (Ordenanza Nº 40593-2018-GCBA), la escuela común se organiza de la siguiente manera: 
· Maestro de grado 
· Maestro secretario 
· Vicedirector 
· Director 
· Supervisor adjunto de educación primaria 
· Supervisor de educación primaria 
· Director adjunto de educación primaria 
Mientras que para las escuelas especiales el supervisor adjunto, el supervisor y el director adjunto de educación especial son comunes a los escalafones A (escuelas domiciliarias y hospitalarias), B (centros educativos: esculeas integrales interdisciplinarias, centros educativos interdisciplinarios, centros educativos para niños en tiempos y espacios singulares, escuelas para niños/as con discapacidad motora) y C (escuelas de educación especial) 
En relación a la cantidad de alumnos que asisten a las aulas de cada modalidad, encontramos en según la Tesis de Maestría de Vanesa Casal, titulada Políticas Públicas y Prácticas de Inclusión, del año 2017, que existe un promedio de 22 alumnos por aula en CABA. Este dato fue construido por la maestranda a partir de información recolectada por la Unidad de Evaluación Integral de la Calidad y Equidad Educativa. 
Si queremos revisar la cantidad de estudiantes que concurren a una sección o aula de educación especial necesitamos construir la cifra. Para eso nos basamos en: 
· Por un lado: la matrícula de educación especial, que la tomamos de la Unidad de Evaluación Integral de la Calidad y Equidad Educativa (UEICEE). Ministerio de Educación GCBA. Relevamiento Anual 2015. En dicho informe se indica que 3703 alumnos asisten a formarse en escuelas de nivel primario especial. 
Para elaborar el dato que buscamos, revisamos la cantidad de secciones existentes en las escuelas especiales. 
· Según el relevamiento anual 2018 elaborado por  la misma entidad (UEICEE). Cabe aclarar que no hay datos de secciones para los años 2008 a 2017. Encontramos un total de 529 secciones. 
Esto significa que asisten a las aulas de las escuelas de Educación Especial en nivel Primario un promedio de 7 niños.  
Existe una diferencia apreciable en relación a la organización de los grupos áulicos, que distingue a la modalidad especial de la común. Los grupos son claramente reducidos en especial.   
Otro aspecto vinculante para la situación educativa es la formación docente. Para revisarlo accedimos al Diseño Curricular correspondiente al Profesorado de Educación Primaria, Resolución Nº 6635/09, y allí notamos que no existe un espacio curricular específico para trabajar sobre la inclusión, aunque sabemos, luego de revisar diversos programas, que los profesores suelen incorporar aspectos vinculados a este contenido en asignaturas como Sujetos de la Educación o Problemáticas Actuales de la Educación Primaria, y en algunos casos los incluyen en los Espacios de Definición Curricular. 
También encontramos, en la página del Gobierno de la Ciudad, dependiendo de la recientemente creada Dirección General de Escuelas Normales y Artísticas, dos especializaciones: 
· Especialización docente de Nivel Superior en Educación y Diversidad. Aprender y Enseñar en Contextos Escolares Inclusivos.  
· Diplomatura en Inclusión Educativa  
En relación  a la Formación Docente del Profesorado en Educación Especial (Res. MEGC, N° 70/15), vemos que el plan de estudios incluye un espacio curricular denominado Inclusión Educativa, además de diversos espacios curriculares orientados a comprender la enseñanza destinada al sujeto denominado “especial”. 
La formación de grado del docente de común, no incorpora formalmente  la temática de inclusión. Con esto queremos decir que no es un espacio curricular definido en el Diseño Curricular. Sí aparece como una propuesta posterior al grado. Mientras que, para la formación del docente de especial, forma parte del curriculum.  
Hasta acá desarrollamos aspectos de las modalidades común y especial. Ahora, y como adelantamos, trabajaremos aspectos normativos de la inclusión educativa en CABA. Ya dijimos que la inclusión se lleva a cabo con intervención de la modalidad de educación especial en la escuela común de los niños con discapacidad o restricciones cognitivas, conductuales, sensoriales o motoras. Revisaremos cómo propone la normativa que esto suceda.  
Lo primero que nos llama la atención es que si bien en la página web se habla de inclusión, la normativa que se encuentra allí la denomina integración. En líneas anteriores ya trabajamos este tema y brevemente resaltamos que existen diversas posiciones vinculadas a las formas de conceptualizar ambos términos. Más allá de las discusiones, no mantienen una coherencia de terminología entre la página y la normativa, y tampoco encontramos alguna salvedad al respecto.  
Revisaremos la normativa en función de lo que constituiría un circuito formativo, es decir: la inscripción, la enseñanza, la evaluación y la acreditación.  
La Disposición Nº 17-DGDE-DGES-07 aprueba los procedimientos para la inscripción de los alumnos/as con NEE en las instituciones dependientes de la Dirección de las Áreas de Educación Inicial, Educación Primaria, Educación Media y Técnica, Educación del Adulto y del Adolescente y Educación Artística  de la Dirección General de Educación y de los Niveles Inicial, Primario y Medio de la Dirección General de Educación Superior. Entonces, habilita la inscripción de sujetos con NEE (sin distinción) en todas las instituciones de educación común de nivel inicial, primario y secundario. 
En relación a la propuesta educativa, leemos en la página web del gobierno de la CABA: “El concepto “inclusión educativa” (…) implica contemplar el acceso, participación real y equitativa de estrategias didácticas - pedagógicas inclusivas, derribando toda barrera existente entre el sujeto y el conocimiento.” Entonces, será relevante averiguar cómo se organiza el singular modo para abordar cada proceso de aprendizaje. En lo que sigue trataremos de indagar qué dice la normativa al respecto. 
La Resolución Nº 579-SED-97 determina que todo docente perteneciente a la planta orgánica funcional de cada establecimiento del Área de Educación Especial podrá desempeñarse como “miembro integrador”. Por otro lado, la Resolución Nº 1141-SED-01, que aprueba el Plan de Estudios  “Integración Parcial y Convivencia de Alumnos con Necesidades Educativas Especiales para Alumnos de la Escuela Primaria Común", determina en su Anexo, los dispositivos para la integración y menciona los siguientes cargos: Maestros/as de Apoyo Pedagógico4, Maestro/a de Apoyo a la Inclusión5, Maestro/a de Apoyo Psicológico –MAP-6, Maestro/a Psicólogo/a Orientador/a-MPO-7 y sus lugares para consultas y orientaciones; los Asistentes Celadores para alumnos con Discapacidad Motora –ACDM-8  y sus sedes para consultas y orientación; Intérpretes de Lengua de Señas Argentinas9. Además, la Resolución 46 MEGCBA-07 establece que docentes del escalafón B de educación especial se desempeñen como maestros de apoyo psicológico. Por medio de la Resolución Nº 3773-MEGC-11 se aprueba el Reglamento para el Desempeño de Acompañantes Personales no Docentes para alumnos diagnosticados con Trastorno Generalizado el Desarrollo en los términos definidos en el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos Mentales, Masson 2002 (DSM IV TR), en todo establecimiento educativo de gestión estatal de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Dispone que el desempeño de los acompañantes personales no docentes no implica erogación alguna para el Gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, ni supone algún tipo de relación contractual ni laboral entre el acompañante personal no docente y el Gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. 
También existen un conjunto de normativas que reglamentan las solicitudes de estos profesionales y las tareas a desempeñar, que en este trabajo no incluimos porque no es el tema específico. 
A partir de lo relevado podemos decir que surgen diversos puesto de trabajo para acompañar al niño con NEE en la escuela común, y que, según las características del sujeto, se requiere que sea docente de especial, de común, psicólogo, no docente, que sea intérprete de lengua de señas. Por otro lado, que estos cargos se mencionan como los dispositivos para la integración.  
En relación a los contenidos y la evaluación es la Resolución Nº 1274-SED-00 la que aporta al respecto. Instituye los Principios Básicos de la Integración Educativa para todos los establecimientos educativos dependientes de la Secretaría de Educación del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Sostiene que garantiza el derecho constitucional de igualdad de oportunidades sin ningún tipo de discriminación. Se propone favorecer la articulación entre escuela común y especial. Determina para la escuela Especial que sea graduada, que asuma el curriculum de común, y que se realicen adecuaciones curriculares necesarias. En cuanto a los criterios de evaluación, promoción y acreditación de alumnos con NEE sostiene que deberán establecerse en base al proyecto educativo específico. Propone también: formación, capacitación y actualización de todos los profesionales de la educación. Evaluación diagnóstica por profesionales especializados en colaboración con los docentes y un sistema de trabajo interdisciplinario, interinstitucional y/o intersectorial. 
Si revisamos la normativa, observamos que se han organizado procedimientos para inscribir a niños con NEE en una escuela común, para modificar los edificios, para solicitar la organización de algún dispositivo, para diseñar una propuesta formativa, de evaluación y acreditación específica.  A continuación pasaremos a formularnos algunos interrogantes sobre lo leído.  
 
5. Aportes para la discusión 
La normativa reconoce que se realizará un entramado de acciones interinstitucionales ante la incorporación de un niño con NEE en la escuela común. Esto lleva a pensar que habría varios responsable de la propuesta formativa del niño, de esta manera ¿no podría llegar a diluirse la responsabilidad del diseño de la propuesta formativa, de evaluación y acreditación? 
Otra cuestión a tener en cuenta es que los APND son otorgados por las obras sociales. Suele suceder que no todos los niños que requieren un acompañamiento específico tienen padres con un trabajo que ofrezca una obra social. En este caso podríamos decir que si bien la norma apunta a garantizar el derecho a la educación de todos ¿no podríamos llegar a pensar que tendrían más oportunidades quienes provienen de familias con mejores condiciones de inserción laboral/social? 
La formación del niño con NEE se piensa a partir de la elaboración de adecuaciones curriculares y un formato de evaluación y acreditación ajustado al proyecto formativo específico que se elabore. De esta manera se ¿garantizaría el acceso por igual a los contenidos curriculares? 
Por otro lado, los docentes de común no han recibido en su formación inicial los conocimientos necesarios para el trabajo con niños con NEE, tampoco tienen una preparación específica respecto de la inclusión educativa, salvo que decidiera por propia voluntad formarse en alguna de las dos especializaciones que existen actualmente en la CABA. Si han recibido esta formación en este sentido los docentes de Especial. Sin embargo, ambos son agentes que deberían saber de inclusión ¿qué se espera del desempeño de cada uno ante esta situación? 
Si repasamos la propuesta observamos que la normativa habilita a la incorporación de niños con NEE a las aulas de las escuelas comunes, sin ninguna modificación (con la misma cantidad de niños); junto a un adulto con o sin formación docente (nos referimos a los nuevos cargos creados pensados como dispositivos para la inclusión), en un grupo clase que es responsabilidad de un docente (egresado de un profesorado común) que no recibió formación específica sobre inclusión y esta tarea se encuentra delegada a una sistema de trabajo interdisciplinario, interinstitucional y/o intersectorial. ¿Estarían dadas las condiciones para “acceder en condiciones de equidad a la educación, sin admitir discriminación de ningún tipo, brindando a las personas con o sin discapacidades una propuesta pedagógica que les permita el máximo desarrollo de sus competencias y capacidades” (tomado de la página web del Gobierno de la CABA? 
La normativa elaborada hasta el momento fue escrita en etapas (según dan cuenta los años de cada normativa), dando respuestas a diversas necesidades de los niños que asisten a las escuelas. Ahora, compendiada, permite ser revisada en su conjunto y formular algunos planteos en función de las intencionalidades formuladas para la inclusión educativa. Seguramente se gestó el tiempo propicio para imaginar opciones superadoras de las ya transitadas y esta es la invitación de este trabajo.  
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