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Resumen:

El presente trabajo es un estudio de corte institucional que analiza la vivencia

que tienen del proyecto de integracién educativa los actores encargados de cum-

plirlo. Para ello, se consideré la participacién de directores, docentes, personal

técnico de apoyo y padres de familia voluntarios, integrantes de dos escuelas

primarias. Se indagd su perspectiva sobre el proyecto empleando la entrevista a
profundidad. El andlisis de la informacién muestra que la prictica que cumplen
os actores al respecto, estd construida con base en la posicién que ocupan en la
1 t 1 t t

estructura escolar y en el perfil personal y académico. Se concluye que el proyec-
to es una prictica instituida mas no constituida, que estd sustentado por acciones

singulares fundadas en la interaccién cotidiana institucional, independientemente

de que se ajusten o no a lo promulgado oficialmente.

Abstract:

This project is an institutional study that analyzes the views of the actors in
charge of educational integration. The participants were directors, teachers, technical
personnel and parents involved in two elementary schools. In-depth interviews

were used to discover their perspectives of the project. The analysis of the information
shows that the actors’ practice is based on their position in the school structure,
and on their personal and academic profile. The conclusion is that the project is

an instituted but not a constituted practice, and that it is sustained by personal
actions of daily institutional interaction, regardless of whether or not they adhere

to official norms.
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Introduccién

a dimensidén social de la educacién se enmarca en la singularidad del
L orden de los diferentes sistemas socioeconémicos, politicos e ideolégicos
existentes. Al mismo tiempo, ésta no puede ser entendida al margen de su
vinculacién con el orden comin de la educacién institucional, representa-
do por las politicas educativas internacionales. Las organizaciones mun-
diales expresan la forma de conceptuar metas y objetivos de la educacién
que habrdn de normar, al menos, a los paises que las integran. Por ello,
podemos considerar que, actualmente, la educacién constituye una estra-
tegia de integracién reglamentada, con respecto a la pretendida homoge-
neidad cultural, en una esfera tanto nacional como internacional.

La masificacién de la educacién bdsica es un ejemplo de lo anterior.
Tal como lo establece la declaracién mundial de Educacién para todos
(UNESCO, 1990), cada persona deberd contar con posibilidades educati-
vas para satisfacer sus necesidades de aprendizaje bdsico; mismas que
abarcan tanto las herramientas esenciales (lectura, escritura, expresién
oral, cdlculo, solucién de problemas) como los contenidos bdsicos (co-
nocimientos tedrico-prdcticos, valores y actitudes) y que, desde este or-
den institucional, se supone que son fundamentales para que los seres
humanos puedan sobrevivir, desenvolver completamente sus capacida-
des, vivir y trabajar con dignidad, participar de forma plena en el desa-
rrollo, mejorar la calidad de vida, tomar decisiones fundamentadas y
continuar aprendiendo.

Como parte de esta masificacién se despliega la propuesta que cono-
cemos como Proyecto de Integracién Educativa (PIE). Actualmente, en
el dmbito mundial, la educacién bdsica institucional estd suscrita a una
politica de integracién educativa que es resultado del compromiso de
Educacién para todos y del reconocimiento de impartir ensefianza a los
nifios con necesidades educativas especiales (NEE), adquirido en la con-
ferencia mundial sobre necesidades educativas especiales, celebrada, en
1994, en Salamanca, Espaifia.

En el concepto de NEE subyace el principio de que los fines de la edu-
cacién deben ser los mismos para todos los alumnos, aunque el grado en
que cada uno de ellos los alcance sea distinto, asi como el tipo de ayuda que
necesite para lograrlo. La educacién, por tanto, se concibe como una sola,
con sus ajustes respectivos para dar respuesta a la diversidad de necesida-
des de los alumnos. De ahi que deba proveer los medios necesarios para
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proporcionar la ayuda que cada quien requiera, dentro del contexto mds
normalizado posible (Leén, 1999).

En este sentido, se considera que un alumno tiene necesidades educati-
vas especiales cuando, en relacién con sus compaieros de grupo, enfrenta
dificultades para desarrollar el aprendizaje de los contenidos consignados
en el curriculo escolar, y requiere que a su proceso educativo se incorpo-
ren mayores y/o diferentes recursos a fin de que logre los fines y objetivos.
Asi, el concepto de NEE no remite a una dificultad en particular, sino a los
requerimientos especiales que surgen en la interaccién del alumno con el
contenido en el contexto donde se desenvuelve.

A partir de entonces, el concepto de NEE adquiere un lugar preeminen-
te como aportacién en la manera de entender la educacién de personas
que, hasta ese momento, habian sido denominadas —entre otras acepcio-
nes— deficientes, discapacitadas, minusvélidas.

De acuerdo con la politica de integracién (UNESCO, 1994), el objetivo
es proporcionar las condiciones que permitan la insercién de los nifios
con NEE al espacio social en general. Esta situacién los coloca en el centro
de la prdctica educativa en tanto que, siendo el curriculo regular su con-
texto de ensefianza aprendizaje, el docente habrd de realizar las adecua-
ciones pedagdgicas necesarias para que superen las dificultades de aprendizaje,
enfatizando en las posibilidades de desarrollo y consiguiente integracién
social.

Las primeras acciones de naturaleza psicopedagégica que se llevaron a
cabo para dar respuesta a la ensefianza de personas, ahora nombradas como
con NEE, dieron lugar a la educacién especial. Durante el tiempo que ésta
estuvo vigente como tal, asumié el objetivo de atender a los nifios que,
por su condicién orgdnica, psicolégica y/o social, presentaban dificulta-
des de diferente grado para progresar académicamente con los programas
educativos en las escuelas regulares (Galeana, Rosales y Garcia, 1982; Molina
y Gémez, 1992).

Estas escuelas especiales compartian los objetivos de educacién con
los centros de instruccién regular bdsica. La diferencia se establecié en los
métodos de ensefianza, que se ajustaron o disefiaron de acuerdo con el
tipo de discapacidad y dificultades que presentaban los alumnos en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.

Si bien el enfoque de escuela especial significaba un avance en la for-
macién escolar de este tipo de personas, como préctica institucional se-
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guia contribuyendo a la exclusién de sus beneficiarios respecto del orden
social educativo comtn y del mantenimiento de concepciones peyorativas
respecto de ellos (Bogdan, 1984; Bodgan y Kugelmas, 1984; Paredes y
Sosa, 1998; Solay Lépez, 1999). En México, al igual que en muchos otros
paises, se reconoce que este tipo de educacién comporta una prictica de
exclusién de los discapacitados y, con el propésito de superar tal situa-
cidn, se reorientan los servicios de educacidn especial. La base proviene de
los acuerdos internacionales al respecto y, a partir de ellos, se genera un
marco de accién para la integracién de estos nifios a la escuela regular
(Guajardo, 1994).

Al referirnos al proyecto de integracién educativa nos enfrentamos a la
existencia de conceptos y categorias, objetivos, metas, definicién de roles
y estrategias preestablecidas, definitorias desde lo oficial, de dicho proyec-
to. Sin embargo, como marco normativo de politica educativa actual, sin
duda, incide sobre los actores sociales que viven y desarrollan cotidianamente
las acciones propias de su realizacién, asi como al sentido que le atribuyen
a esta prdctica; por lo que resulta importante dimensionar las experiencias
de los docentes, los directivos, las mismas personas con NEE, sus familia-
res, y demds personal que trabaja en esta tarea. Indagar sus perspectivas al
respecto resulta indispensable para que la labor de investigacién pueda
reconstruir sus puntos de vista y contar con un punto de vista de la IE
desde quienes se encuentran directamente involucrados en ella.

De esta manera, se busca contribuir al entendimiento, desde otra épti-
ca, del fenémeno social de la integracién educativa. Es decir, desde un
enfoque que nos permita entenderla, no sélo con base en las disposiciones
oficiales, sino también en la prictica social que se genera y a partir del
sentido que, en un marco institucional, crean y atribuyen los diferentes
actores sociales de la educacién al realizar la tarea de integrar. Con base en
lo anterior, el objetivo de la presente investigacién consistié en conocer
la perspectiva de directores, profesores, padres de familia y personal de la
Unidad de Servicio de Apoyo a la Educacién Regular (USAER) con respec-
to a la integracién educativa, considerando su posicién en la estructura
escolar.

El estudio se considera el inicio de una linea de investigacién en el
campo de la integracién educativa donde los métodos indagatorios pue-
den ser utiles en la construccidén tedrica tendiente a comprender los fené-
menos psicolégicos y educativos enmarcados en un orden social.
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Partimos de la premisa de que el lenguaje es una construccién histéri-
co-social producto de la interaccién entre individuos, a partir del que se
le otorga sentido y significado al mundo que se habita (Schiitz, traduci-
do en 1993; Berger y Luckman, 1987). En este mismo proceso se cons-
truye, dialécticamente, la realidad social, realidad de sentidos y significados
que dan lugar a un orden simbdlico que es posible comprender a través
de las diferentes perspectivas que se desarrollan en y para un orden social
determinado.

En consecuencia, consideramos el enfoque de Blumer (1982) sobre el
interaccionismo simbdlico (IS) como marco tedrico para hacer la lectura
de la situacién que se aborda en este estudio. Se trata de una concepcién
psicosocial del individuo a partir de la cual se plantea que todas las orga-
nizaciones, culturas y grupos estdn constituidos por actores envueltos en
un proceso constante de interpretaciones del mundo que les rodea. Estos
actores sociales elaboran sus interpretaciones y definiciones de las situa-
ciones a las que se enfrentan; con base en ellas, es posible comprender sus
acciones. De aqui se sigue que las normas, roles o metas por si mismas son
insuficientes para alcanzar esta comprensién (Becker y McCall, 1990; Marc
y Picard, 1992).

De acuerdo con Charon (1992), desde el interaccionismo simbélico
las perspectivas se conceptiian como un modelo interiorizado de asun-
ciones, valores, creencias acciones y expectativas, que permiten al indivi-
duo orientarse en su interaccién con los otros y con su entorno. Asimismo,
se considera que se construyen a partir de la interaccién comunicativa e
interpretativa que establecen los actores en funcién de normas referenciales
y, sobre todo, del sentido individual que le imprimen. Por lo tanto, la
construccién de perspectivas, segin Blanco (1988) y Munné (1989), es
inherente a la institucionalizacién del comportamiento ya que, de esta
forma, las instituciones se incorporan en la experiencia individual por
medio de las perspectivas que, objetivadas en un orden lingiiistico, cons-
tituyen un componente bdsico del mundo objetivante accesible para cualquier
sociedad.

Entonces, podemos considerar que, en virtud de sus perspectivas, el
sujeto incursiona en zonas especificas de conocimiento socialmente objetivado,
no sélo en el sentido cognoscitivo sino también en el del conocimiento de
normas y valores e involucrando emociones y afectos. As{, el mundo social
cobra realidad para los individuos.
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En su dimensién interactiva, las perspectivas instauran una relacién di-
ndmica donde individuo y sociedad se articulan, de tal forma que objetivi-
dad y subjetividad se expresan creando el significado y sentido de la accién
desempefada. De ahi que el proceso de interaccién entendido como des-
empefio de roles —tal como arguye Blanco (1988)— no se limite a ser un
proceso de asuncién de roles, sino que implica la construccién del rol por
parte del propio actor.

De esta forma, las perspectivas revelan las mediaciones entre los signi-
ficados que estdn objetivados en una sociedad y las maneras en como éstos
cobran realidad subjetiva para los individuos. Es asi como la realidad so-
cial se hace inteligible a través de las interacciones de los individuos y
grupos sociales. En consecuencia, se asume que es posible analizar los as-
pectos objetivados de una concepcidn especifica en ciertas colectividades,
y también la manera en que esta visién se manifiesta en la conciencia de
un individuo.

Con base en lo anterior, consideramos que la forma de aprehender las
vivencias y las prdcticas asociadas, consiste en indagar cémo en su interaccién
cotidiana el actor se relaciona con la colectividad. Esta tarea consiste, ne-
cesariamente, en un andlisis del sentido que atribuyen los actores a sus
acciones as{ como a las de quienes forman parte de la estructura escolar y
que desempefian una posicién o cargo en la misma.

Método

Objetivo

Conocer la perspectiva de directores, profesores, padres de familia y per-
sonal de la Unidad de Servicio de Apoyo a la Educacién Regular con res-
pecto a la integracién educativa, considerando la posicién que ocupan en
la estructura escolar.

Participantes

Intervinieron 55 voluntarios integrantes de dos escuelas primarias pabli-
cas, una matutina y otra vespertina, ubicadas en la zona metropolitana.
En uno de los escenarios participaron 29 voluntarios: un directivo, 13
docentes, 11 madres de familia y 4 integrantes de la USAER; en el otro
fueron 26 voluntarios: 2 directivos, 10 docentes, 10 madres de familia y 4
integrantes de USAER.
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Instrumento

Se emplearon dos gufas de entrevista —previamente piloteadas—, la primera
elaborada para los docentes, madres de familia y personal de la USAER vy, la
segunda, para directivos. Ambas comprendieron siete dreas temdticas: 7/ pos-
tura ante el proyecto, 2) concepto de integracién educativa, 3) impacto, £/
formacién/capacitacién, 5/ participacién, 6/ resultados y pronéstico y /) con-
cepcidén de los otros actores frente a la integracién educativa; todas cuentan
con sus respectivos indicadores. La gufa de entrevista para directivos fue dis-
tinta en tanto que se adecud a la condicién institucional del cargo, incluyen-
do cuestiones sobre diagndstico del trabajo de integracidn, tareas emprendidas,
organizaciones desarrolladas, fuentes de informacién y toma de decisiones.

Procedimiento

Acercamiento al campo

El acercamiento al campo consistid, en primer lugar, en visitar la supervi-
sién de la zona escolar, donde se expusieron los motivos de nuestra pre-
sencia y se solicitd la autorizacién para realizar el estudio. Como respuesta
a esta solicitud se nos ofrecié apoyo, sobre todo en cuanto a informacién
de las escuelas que podian ser incluidas. La autorizacién recayé en los di-
rectivos y en el personal de los planteles, que se seleccionaron de entre las
diez que reunian la condicién de contar con el servicio de USAER y tener
dos afios 0 mds trabajando en la integracién educativa, al momento de
iniciar la investigacidn.

Seleccion de escenarios

Esta seleccién se realizé considerando la conveniencia de contar con la
disposicién explicita por los directivos de colaborar como voluntarios y
permitirnos acceder al personal del plantel asi como a la sociedad de pa-
dres de familia. De acuerdo con la respuesta de los directivos, se pudo
contar con dos escuelas. Casualmente, una de ellas es considerada,
institucionalmente, exitosa en la tarea de integracién y la otra no.

Acceso y presentaciéon en los escenarios

En el primer escenario, como parte de la estrategia metodolégica, se con-
siderd pertinente iniciar con una reunién de los profesores, incluyendo el
personal de la USAER y el director de la escuela; se acord$ previamente con
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el director y en ella se sefial$ el propésito del estudio. Se aclaré que no era
una evaluacién de su trabajo, sino un intento de comprender la integra-
cién educativa a partir de cémo la vivenciaba cada uno. Los asistentes
fueron presentdndose y confirmando su participacién como voluntarios.

La entrada al segundo escenario se caracterizé por una gran dificultad
de acercamiento, pues a pesar del acuerdo previo con el director, el inicio
del trabajo de campo se pospuso por mds de un mes, la razén argiiida fue
la falta de consentimiento por parte de la directora de la USAER, quien
consideraba que se evaluaria su trabajo. Una vez que se entré a este escena-
rio, por estrategia, se decidié hablar con los maestros de manera directa
para informar sobre el estudio y tener el consentimiento de su participa-
cién. De igual forma, se procedié con el personal de la USAER.

Calendarizacién de entrevistas

Dada la necesidad de aprovechar el tiempo de actividades regulares se-
gun el calendario escolar, se decidid realizar las entrevistas en fechas y
horarios en que se cercioraba no habria actividad institucional incompa-
tible para ello.

Para afectar lo menos posible el trabajo escolar cotidiano, se acordé
con los participantes, comprendié realizar una por dia. También con las
madres, una vez confirmada su participacién, se acordé la fecha y horario
de la entrevista.

Aplicaciéon de entrevistas
Se empled la entrevista a profundidad con cada uno de los participantes
(Taylor y Bogdan, 1984). Consistié, fundamentalmente, en establecer y
mantener una conversacién con cada uno de los voluntarios, con el propé-
sito de conocer, entre otros, sus ideas, creencias, pensamientos, acciones y
sentimientos sobre la integracién educativa, de acuerdo con los contenidos
considerados en la gufa de entrevista. Se profundizé en los temas a partir de
retomar significados y sentidos que proporcionaban en la conversacién.
En la etapa inicial de la entrevista se presentaron y expusieron los mo-
tivos del estudio; se obtuvo el consentimiento de los participantes, se les
aseguré la confidencialidad de su conversacién y se les aclaré que estaban
en toda libertad para comentar, o no, aquello que creyeran conveniente.
Con base en una solicitud expresa de los voluntarios, se acordé omitir
nombres y cualquier otro dato que los pudiera identificar, asi como la
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devolucién de la conversacién audiograbada, una vez que fuera transcrita
y cotejada. La confidencialidad con los directivos comprendié, ademds, que
cuando el estudio se divulgara se omitirian los datos que pudieran iden-
tificar a la escuela.

La entrevista con los directivos se realizé en el espacio que tienen asig-
nado para el desempefio de sus funciones; con los docentes, en su salén
ordinario. Durante la entrevista, atend{a a los alumnos algin compafero
que se prestaba a ello, ya sea que estuvieran en otro salén o en el patio. Las
entrevistas con las integrantes de la USAER se efectuaron en el salén que
tienen asignado para realizar sus actividades. En ese mismo lugar se en-
trevistaron a las madres.

El desarrollo de las entrevistas se llevé a cabo segin lo planeado. Se
audiograbaron y tuvieron una duracién aproximada de 40 a 75 minutos.
Para la transcripcién se empleé un cédigo elaborado para tal fin y se cote-
jé con las grabaciones.

Como parte de la estrategia metodoldgica, durante el periodo de apli-
cacién de entrevistas, se considerd pertinente asistir y convivir con el per-
sonal de las escuelas con la finalidad de conocer las actividades que tenian
lugar regularmente.

Retribucion a los docentes

Como uno mds de los aspectos éticos del estudio, se consideré convenien-
te compensar a los docentes por su participacién desinteresada. Para ello,
se realizé un taller elaborado con base en necesidades psicopedagégicas
que los docentes expresaron durante las entrevistas. Este se llevé a cabo,
una vez que se concluyeron las entrevistas, en una sesién por semana du-
rante tres meses. Participaron profesores, personal de la USAER y directi-
vos, y la asistencia fue voluntaria.

El objetivo del taller fue promover en el profesor la comprensién res-
pecto del nifio y su desarrollo psicosocial, asi como las habilidades necesa-
rias que le permitieran afrontar situaciones que demandan intervenciones
particulares de ensefianza-aprendizaje dentro del aula.

Analisis de la informacién

Para el andlisis se diseié —considerando las especificaciones con respecto
al proceso analitico de los datos que refieren Strauss (1987) y Strauss y
Corbin (1990)— una estrategia que comprendié dos momentos: el prime-
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ro —denominado identificacién de tendencias— consistié en analizar la in-
formacién obtenida para clasificar: z/la postura de los actores con respec-
to a la IE, 4)los argumentos vertidos por posicién y ¢/la manera en c6mo
realizan, en la cotidianeidad, su prdctica. A partir de ello se identificaron
diferencias y semejanzas entre los diversos actores asi como se especifica-
ron tendencias.

El segundo momento, denominado ejes de andlisis, consistié en reor-
ganizar las tendencias en funcién de las construcciones simbdlicas que ca-
racterizaron la vivencia de la IE. Para ello se consideraron cuatro aspectos:
2) sentidos de las categorias compartidos por los actores; 4/ cédigos en
vivo (frases representativas o ilustrativas tomadas o derivadas del lenguaje
usado por los actores) que resultaron significativos para comprender los
sentidos; ¢/ identificacién de relaciones entre sentidos de las categorias a
partir de la vivencia institucional de los actores; y &) relacién entre las
construcciones simbdlicas y la perspectiva de los actores.

Resultados
Primer momento: identificacion de tendencias
Como resultado de este primer momento de andlisis, se presentan las ten-
dencias identificadas considerando las categorias empleadas para ello. Estas
se muestran en funcién de la relacién que guardan entre si. En el caso de las
categorias Zmpacto y definicidn de los compaiieros se creyd innecesaria su es-
pecificacién debido a que su sentido se comprende en el contexto general,
por lo que estdn implicitas en la descripcién de las otras categorias.

El orden de presentacién obedece a una estrategia elegida para facilitar
el entendimiento progresivo de los sentidos comprendidos en las catego-
rias, su relacidén y tendencia.

La postura y conceptuacion con respecto al proyecto de IE

El hecho mds comuin que indican los actores, sin importar su posicién en
la estructura escolar, es estar a favor de la integracién educativa. Esto es,
directivos, docentes, integrantes de la USAER y madres, se manifestaron en
pro de la educacién del nifio y de que ello sea un derecho.

Esta postura resulta comprensible dado que, desde la posicién de do-
cente, de integrante de la USAER e inclusive de directivo, sujetos a una
normatividad o politica educativa y saber lo que implica socialmente ello,
no pueden negarse a un decreto constitucional. De esta forma, sélo les
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queda reconocerse ajenos a la construccién e instauracién de dicho pro-
yecto y asumirse, algunos de ellos, como victimas de la desinformacién al
respecto, lo que influye en la forma en que vivencian y conceptdan la IE,
de ahi lo que mencionan algunos actores al referirse a la situacién que
enfrentan: “hay que trabajar, tenemos que hacerlo, nunca nos piden nues-
tra opinién”.

Fundamentalmente, la postura en favor de la IE se relaciona con una
conceptuacién del proyecto suscrita, inicamente, al 4mbito escolar. Aun-
que hay quienes, sin subestimar la importancia que tiene la escuela en esta
tarea, consideran también un contexto social mds amplio que incluye a la
familia, la comunidad y el 4mbito laboral. Esto es una tendencia propia
de los actores que cuentan con informacién sobre el proyecto de integra-
cién. Tal es el caso de algunos integrantes de la USAER: “‘Una integracién
requiere mds esfuerzos. No nada mds es de un maestro, sino que salga a la
calle y el policia de trdnsito, la sefora del puesto de dulces, zodos, eszén
asumiendo su papel, eso es’.

Entre los docentes, las madres e inclusive los directivos, predomina la
idea de escolarizacién del nifio con discapacidad como sinénimo de su
integracién. Lo mismo sucede con el concepto de necesidades educativas
especiales, pues su empleo y entendimiento pareciera ser exclusivo del personal
de la USAER y los directivos, aunque en estos dltimos de manera menos
precisa: “Son los nifios que, por tener dificultades de aprendizaje o discapacidad,
se les tiene que ayudar aqui en la escuela”.

Los docentes que conceptuaron la integracién como un compromiso
educativo mds alld de la escuela, no limitaron su postura favorable en cuestiones
de derecho; también aludieron a aspectos personales basados en su expe-
riencia individual y en valores asumidos que resultan de ella; sobre todo,
los relacionados con la idea de que nadie estd exento de la probabilidad de
tener un hijo con discapacidad: “Cuado veo a los nifios con discapacidad,
plenso que podia ser mi hijo y que no me gustaria que le fuera negada la
oportunidad de educarse’ .

Asimismo, otra de las tendencias de los actores que se pronuncian en
favor de la integracidn, es reconocer que los nifios con discapacidad tie-
nen la posibilidad de aprender. Sin embargo, nadie precisa que esto deba
ser en un ambiente curricular de escuela regular: “Muchos de esos nifos
tienen la capacidad de aprender. Es cosa de que se le brinde la oportuni-
dad, que los acepten”.
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Con respecto a los actores que se pronuncian en desacuerdo con la in-
tegracién, un profesor, una psicéloga y una madre de familia, asumen esta
postura por considerar que el proyecto de IE, ademds de ser un abuso para
el nifio con discapacidad, se estd efectuando con personal docente sin for-
macién para ello: “£s una falta de respero a todos los individuos, empezando
con los nifios con deficiencias o con alguna situacién muy en particular;
un atropello a los profesores que tampoco estdn preparados ni capacita-
dos”. Ademds, estos actores consideran que muchos de los nifios con
discapacidad, por su singularidad, no cuentan con las condiciones para
acceder a un mundo académico comuin. No por ello niegan su capacidad
de aprender y desarrollarse en un ambiente elaborado en funcién de sus
necesidades especificas.

Como podemos observar, quienes consideran estar de acuerdo con el
proyecto de IE fundan su postura en el derecho a la educacién y en la
capacidad de aprendizaje de los nifios con NEE. Sin embargo, no precisan
si esto debe ser en el dmbito de la escuela regular. En cambio, los actores
que estdn en desacuerdo, sefialan que la mayoria de los nifios con discapacidad
no cuentan con las condiciones para acceder a un mundo académico regu-
lar. Ademds, precisan que el personal docente no estd preparado para lle-
var acabo una tarea de tal magnitud.

Formacion y participacidn de los actores con respecto al trabajo de IE

Otra tendencia comun de los actores, independientemente de su postura
ante el proyecto de IE, es reconocer que no existe una formacién en ellos
con respecto a las acciones concretas que deben llevar a cabo y cémo desa-
rrollarlas para hacer frente a las demandas que emanan de la tarea de inte-
gracién: “Como maestra normalista, estoy limitada; yo no tengo la capacidad
ni la herramienta para ayudar a estos nifios”.

Inclusive, la mayoria de las madres entrevistadas ignoraba que este pro-
yecto educativo existiera: “No sé”, “nunca he 0ido”, “no, la verdad no”,
“no he escuchado, “no me han dicho”, “no me han informado”, “yo no
estoy muy enterada”, y por ende, desconocen la manera en como se estd
instrumentando. Algunas sélo saben que las escuelas tienen que aceptar a
todos los nifios. Esta informacién les ha sido proporcionada por algunos
medios de comunicacidn, terceras personas fuera de la institucién u otro
tipo de dependencia. Se trata de vivencias particulares que les sirven como
marco de referencia para dar cuenta de hechos que, sin que ellas lo sepan,
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estdn oficialmente enmarcados en el proyecto de IE. Tal es el caso del ser-
vicio que ofrece la USAER, que las madres refieren que, por alguna razén,
se enteran de su existencia como un apoyo escolar para los nifios.

Es significativo que sélo integrantes de la USAER estuvieran informa-
dos —aunque no en detalle— de los propésitos y de ciertos contenidos del
proyecto de IE en cuanto a su versién oficial. Esto, debido a que su prdc-
tica cotidiana, deriva de y se orienta precisamente a la IE de los nifios
con NEE. El resto de los actores, incluyendo los directores, admitieron
no conocer el programa mds que en términos de lo que les han comenta-
do en algunas pldticas y conversaciones casuales: “No hemos tenido do-
cumentacién, no tenemos los materiales... s6lo contamos con lo que nos
han dicho”.

Debido a que la prictica del docente estd mds vinculada con el trabajo
académico con los nifios en general, cuando tienen en su grupo un alum-
no con NEE lo admiten y lo tratan en la condicién de desventajado o pro-
blemdtico. Los profesores que enfrentan por primera vez esta situacién
concuerdan en que les genera miedo y angustia no saber qué hacer. Esta
vivencia también la refieren quienes ya han tenido esta experiencia: “Yo
no sabfa ni qué hacer cuando me dijeron. Y eso, de hecho, a m{ el director
me mand¢ llamar, cuando llegé el nifio, yo ni lo habia visto y cuando supe
que iba a estar conmigo j4Zole! asi como que dije y ahora, ;qué voy a
hacer?”

Para los docentes que todavia no han tenido la experiencia directa de
trabajo con estos nifios, expresan que la sola idea de pensar la situacién es
angustiante, pero admiten que tendrian que aceptarla: “Me inquieta la
idea pero yo sé que... es algo que, tarde o temprano, tengo que hacer”.

En uno de los escenarios se admitian nifios con discapacidad afios antes
de que entrara en vigor el programa de IE. El impacto inicial de sus docen-
tes comprendié una respuesta colectiva de rechazo a los lineamientos que
se planteaban desde USAER por considerar que establecian dicho trabajo
como un deber y en una direccién diferente de la acostumbrada.

Por otra parte, aunque pudiera suponerse que los directivos cuentan
con los conocimientos y el compromiso para coordinar las tareas de inte-
gracién de todos los actores involucrados tericamente en el proyecto, la
situacién no es asi. En ambos escenarios, su labor respecto de las tareas de
integracién se concreta a permitir la inscripcién de este tipo de nifos y
buscarles el espacio escolar académico con los maestros mds accesibles a
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esta labor, siempre y cuando las condiciones del alumno en cuestién se
ajusten a los criterios de inclusién que en su momento, estén empleando:
“Como director, Unicamente me correspondié o me tocé el invitar a mis
compafieros para participar en el proyecto... les he dado la libertad para
que ellos actiien de acuerdo con un criterio, de acuerdo con su experiencia
y a su profesionalismo”

En ambas escuelas, el papel de madre o padre de familia en cuanto a la
IE, se desempefia en calidad de usuario del servicio, mas no como inte-
grantes de un programa que sefiala su participacién como necesaria.

Aunque institucionalmente se reconoce la importancia de la participa-
cién de las madres en la labor integrativa, las encontramos en una situacién
distante a dicha tarea. En parte, porque no se les ha involucrado formal-
mente y, ademds, tal parece que a ellas les conviene dicha situacién institucional.
Parecieran decir: “no tengo necesidad ni tiempo”; y las madres de nifios que
asisten al servicio de la USAER, “ya solucioné el problema”.

Esta situacién constituye un ejemplo de la desinformacién al respecto
de la IE ya que, como se menciond, la mayoria de las madres no tiene
conocimiento del programa ni de que éste se lleva a cabo desde hace afios
en la escuela a donde acude su hijo. Inclusive, las que tienen un hijo aten-
dido por la USAER, creen que se trata de un apoyo escolar que se le estd
brindando al nifio y nada mds. Lo anterior indica, al menos asi lo parece,
que ni directivos, ni docentes, ni la USAER las mantienen informadas del
programa y sus objetivos. Las madres que mencionan algo al respecto, por
lo general, son las que llevan a su hijo a centros de atencién especifica.
Agregan, ademds, que ello ha sido producto de haberlo escuchado en me-
dios de comunicacién o en comentarios del personal de los centros que
frecuentan.

Con respecto al apoyo que las autoridades han proporcionado en ma-
teria de formacidn, la mayoria de los actores considera que ha sido casi
nulo y lo poco que se les ha brindado dista mucho de lo requerido. Sin
embargo, algunos integrantes de la USAER sefialan que la formacién es
mds responsabilidad de los docentes pues, como tales, adquieren un com-
promiso con la profesién de formarse y prepararse dia con dia, indepen-
dientemente del programa educativo en el que estén suscritos. Esto denota
que, para algunos actores, es mds importante el compromiso personal y
profesional, que estar sujetos a lo que pueda ofrecer la institucién: “En
el servicio donde yo pertenezco, obviamente estos recursos no se estdn
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dando, lo que yo quiera aprender, lo que yo necesite aprender, lo tengo
que buscar y te marca un profesionalismo... que te marca un perfil de
egreso”. Tendencia contraria a la de la mayor parte de los docentes y
madres, que consideran una obligacién de las autoridades brindarles las
condiciones para formarse en la tarea de integracién: “He tenido un montén
de pleitos con el director, porque le digo que como director estd mal,
porque debe apoyar’.

Ademds, los docentes que han buscado alguna formacién para hacer
frente a esta necesidad, sostienen que ha sido producto de su propia ini-
ciativa y recursos. Por ende, su participacién se ha concretado a tener al
nifio dentro del salén de clases, aparentemente, como a cualquier otro
alumno, tratando de cubrir objetivos de tipo académico a partir de su
labor acostumbrada.

Los docentes suponen que las cuestiones de trabajo especial correspon-
den a las integrantes de la USAER. Por su parte, éstas consideran que los
maestros no se comprometen con el trabajo de integracién y, por lo mis-
mo, realizan su labor a su manera y con un minimo de contacto con los
docentes: “Pues aqui, czda quien hace como puede su trabajo’.

Cada una de la partes justifica esta situacién de trabajo con base en su
perspectiva y la relacién que guardan respecto de la de otros en el escena-
rio institucional. Asi, tanto docentes como integrantes de la USAER se jus-
tifican a s{ mismos. Para los maestros, el personal de estas unidades es
quien muestra poca participacién y compromiso en el trabajo grupal; lo
definen como carente de una formacién y experiencia profesional con base
en lo que pudieran proporcionarles a ellos una capacitacién.

En uno de los escenarios, la excepcién para los actores es una de las
docentes de aprendizaje quien, por orientar su labor totalmente a las ta-
reas de interés de los profesores de grupo, es reconocida y aprobado su
trabajo.

Por su parte, el personal de USAER, inclusive la maestra referida, califi-
can a los profesores de grupo como poco comprometidos y entregados a
las tareas de integracidén; sobre todo en cuanto a un trabajo conjunto: “Como
que son muy reacios, muy apdticos, como que son de 7o me tfoques, y ;sa-
bes por qué?, es que te ven chava, te ven chica y te dicen, 77 2 7/ no me vas
a deciy nada, no me vas a enseniar nada” .

Sin embargo, no niegan que existan profesores entusiastas e interesa-
dos por el trabajo con el nifio con NEE, pero consideran que muchos lo
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hacen respondiendo mds a intereses propios que para beneficio del alumno.
Por ello, no dudan de que algunos docentes admitan nifios con discapacidad
en su salén, porque ello resulta en un beneficio escalafonario. Este he-
cho se relaciona con los actuales programas de estimulos econémicos
que estdn condicionados al desempefio y superacién académica, como el
de Carrera Magisterial: “Yo he visto maestras que, no sé, la maestra de
segundo A tiene dos nifios y la maestra de segundo B no tiene ninguno y
entonces le dice: pdsame uno que ya voy a entrar a Carrera Magisterial.
Lo he visto”.

Entre los mismos docentes, hay quienes catalogan a sus compafieros en
aquellos que trabajan para beneficio del nifio y quienes lo hacen en bene-
ficio propio, siempre cuidadosos de no mencionar nombre alguno. En par-
ticular, llama la atencién que los profesores con mayor antigiiedad en la
docencia y curiosamente los mds apegados a la direccién, son los que alardean
de que trabajan por “amor a la camiseta” y piensan que los otros lo hacen
por interés personal, principalmente por imagen. De igual forma, consi-
deran que la preparacién y estudios de algunos docentes no es para saber
mds y beneficiar al nifio, sino para hacer y ser mds (promociones labora-
les): “la formacién la toman para otros propésitos, si, como escalaforn; si
hay compaifieros que les interesa, por otro lado, tener preparacién pero
como escalafén para que se les aumente el sueldo, pero no para esto de la
integracién”.

Son estos docentes, los de experiencia, los de “prdctica” como ellos sue-
len definirse, quienes agregan que no se les ha capacitado para el trabajo
de integracidén y, a la vez, precisan que ésta no es necesaria: “Sélo se re-
quiere esforzarse un poco mds al trabajar con nifios discapacitados, pero
nada mds”.

A pesar de esta situacién, los docentes consideran que mantienen un
ambiente de respeto y convivencia que les ha permitido salir adelante.
Reconocen que los resultados con respecto a la IE, son producto del es-
fuerzo de los profesores que han trabajado con los alumnos en cuestién:
“Los avances que se dan en los nifios son por los maestros, porque Zzs
USAER es muy poco lo que trabajan con ellos, muy poco’.

La necesidad de justificar su compromiso con respecto al nuevo man-
dato educativo constitucional, lleva a los actores a enmarcar su préctica
pedagdgica acostumbrada a este precepto. Inclusive, los que se pronun-
cian en contra del proyecto son participes de las acciones que, como insti-
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tucién escolar, se asumen como definitorias de su participacién en el tra-
bajo de integracién educativa.

Logros y prondstico con respecto a la IE

Lo que se entiende como logros alcanzados en el interior de cada escena-
rio, se advierte, estd directamente relacionado con la visién de quien de-
termina el sentido de ese trabajo. En uno de ellos el director es quien
precisa que la USAER, particularmente la docente de aprendizaje, no ha
mostrado compromiso ni responsabilidad suficiente en su trabajo y que,
por tanto, los resultados no son los esperados. Esta idea influye signifi-
cativamente en el sentir del grueso de los profesores, por lo que terminan
compartiendo ese sentido: “Desde hace afios contamos con el grupo de la
USAER y no ha dado los frutos que nosotros esperamos”.

La toma de decisiones se entiende al conocer la forma como se estable-
cen los acuerdos en este escenario. Es decir, debido a que es muy frecuente
que el director se ausente, para mantener su imagen y presencia de autori-
dad, él comparte con los profesores la responsabilidad de ciertas tareas de
su competencia. Sin embargo, ninguna decisién puede tomarse sin su co-
nocimiento y consentimiento. De hecho, impone su liderazgo sutilmente
y considera al docente que lo comparte como “visionudo” y al que no, le
resta méritos, como lo hace con la maestra de aprendizaje: “A pesar de los
multiples intentos de meterla al aro, no se ha dejado, para mi, como que
no sabe”.

En el otro escenario, son los docentes quienes, a partir de la labor que
desarrollan con nifios discapacitados, aun antes de que se instaurara el
programa de IE en la escuela, han establecido el sentido de éxito en esa
labor. Esta situacién se mantiene a la fecha y la valoran los directivos del
plantel pues consideran que la: “USAER no ha podido ofrecer un trabajo
que convenza’.

Con respecto a la descalificacién de su trabajo, los integrantes de USAER
consideran que se les interpreta con un sentido equivocado, al que mds bien
le subyace la resistencia al cambio por parte de los docentes y de algunos
directivos. Por ello, sienten no se ha comprendido su funcién como equipo
de apoyo aunque ellos mismos saben que no hay nada preciso al respecto,
debido a la falta de lineamientos que definan las particularidades del fun-
cionamiento de la Unidad: “Hemos tenido varios problemas, porque no se
ha entendido el trabajo de integracién y por lo mismo, el trabajo de USAER”.
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Otro aspecto que comparten los integrantes de la USAER es la idea de
que el docente no integra al nifio, simplemente lo estd insertando al grupo
y, mds que avances, se ven retrocesos: “Muchos maestros no estdn de acuerdo
con el programa, dicen que si lo integran y todo, pero lo que hacen no es
con base en el programa de integracién educativa. Hay demasiados retro-
cesos en los nifios”.

A pesar de que el grueso de los docentes comparten la idea de que el
proyecto de IE tiene algunos resultados —fundamentalmente producto de
su trabajo— hay quienes consideran que sélo se le estd dando cupo en la
escuela al nifio, pero que no se estd integrando y afiaden que, en materia
de instalaciones fisicas, no se han realizado las adecuaciones minimas ne-
cesarias en la escuela: “No tenemos instalaciones adecuadas para nifos
con discapacidad, ni bafio, ni rampas para que suban, no estd adaptado...
70 estin las instalaciones apropiadas’ .

En esta misma tendencia estd considerada la idea de que no se cuenta
con la colaboracién de los padres, a pesar de que reiteradamente los invi-
tan a participar en el trabajo que desarrollan con sus hijos: “Considero
que los padres han tomado las instituciones educativas como guarderias”.

Con respecto al prondstico de la IE, la tendencia identificada en los
docentes es la creencia de que el desarrollo de este proyecto depende de la
preparacién, compromiso y aceptacién que tengan todos los involucrados
en su realizacién, as{ como de la posibilidad de contar con los recursos
necesarios para el desarrollo de la prdctica docente en la tarea de integra-
cién. Ademds, algunos de estos profesores anaden que el futuro, en la medida
que obedece a cuestiones de politica, dependerd de los propdsitos que los
gobiernos tengan.

La tendencia de los directivos es ver como algo prometedor a la IE,
parten de que mientras exista la demanda de este servicio y la disposicién
de los compaferos hacia el trabajo, tiene asegurado un buen futuro.

El personal de la USAER, si bien es parte de esta tendencia de futuro pro-
metedor, considera que para ello es necesario contar con las condiciones nece-
sarias para lograrlo. Una excepcién es la psicéloga de uno de los escenarios,
quien representa la tendencia de futuro trunco, que comparten los actores
que se pronuncian en contra de la IE. Estos consideran que sélo se estd traba-
jando para incluir a los nifios en la escuela. Y para ellos, ni eso serd posible:
“Los maestros apenas aguantan a los nifios que consideran normales, enton-
ces, jcomo serd posible gue soporten a los nizios que presentan una discapacidad?
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Lo vertido hasta este momento permite entender las diferencias y se-
mejanzas entre los actores en cuanto a las categorias expuestas. Asimismo,
las tendencias y sus sentidos en un marco institucional. En este orden de
ideas, el andlisis posterior se orienté hacia la reorganizacién de las tenden-
cias y sentidos en ejes de andlisis, para dar cuenta de las construcciones
simbdlicas de los actores.

Segundo momento: ejes de analisis

Como resultado de esta segunda etapa, se da cuenta de las construcciones
simbélicas que caracterizan la vivencia institucional de los actores con res-
pecto al proyecto de integracién educativa. Esto se desprende del estudio
de la interaccién de las tendencias descritas anteriormente. Por tanto, a
continuacidén se reorganizan en funcién del sentido que guardan para los
actores. Teniendo presente que ello permitié comprender que la perspecti-
va del docente es la columna vertebral de la vivencia institucional del pro-
yecto de IE, que se enmarcé en ejes de andlisis.

Obligatoriedad del proyecto y compromiso docente

Una de las principales construcciones simbdlicas es la referente al tipo
de compromiso que los docentes adquieren con respecto al proyecto de
IE; y que resulta de la aparente necesidad de mostrar la funcién esperada
del “profesor” y lo que esto implica, mds que de la aceptacién y disposi-
cién de trabajar con los nifos discapacitados bajo lineamientos especifi-
cos. Esto, por ser una reglamentacidn, les representa un hecho que altera
su cotidianeidad; les simboliza mds trabajo y, sobre todo, un esfuerzo
que no resulta en lo esperado debido a que, segun ellos, el cumplimiento
de criterios académicos por parte de la mayoria de los discapacitados
dificilmente se cumple.

De esta forma, el descontento que se presenta es con respecto al trabajo
reglamentado hacia los nifios discapacitados. Tan es asi, que el voluntario
que se realizaba con tales nifios en uno de los escenarios, tiempo antes de
que surgiera el proyecto de integracién, no generaba inconformidad algu-
na. El maestro decidia qué trabajar y cémo hacerlo, sin sentirse obligado a
generar resultados para ser evaluado. Adn mds, esta labor se vefa como
algo que dignificaba a la profesién, hasta que se introdujo el proyecto de
IE como normatividad: “yo ya estoy acostumbrada a hacer las cosas a mi
manera, como para que alguien te diga ahora qué hacer”.
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Como consecuencia de esta inconformidad, los docentes construyen
un sentido de compromiso que, en esencia, se concreta a trabajar en fun-
cién de lo que son o saben hacer como maestros normalistas: tener a los
nifos discapacitados en el salén de clases. Labor con la cual responden a la
demanda del proyecto, arguyendo que no fueron ni estdn siendo formados
para hacer algo diferente.

A sabiendas que no les queda negarse a cumplir con dicha politica edu-
cativa, si precisan que se responsabilizan exclusivamente de lo que estd en
sus posibilidades como normalistas. Sin embargo, no por ello desaprue-
ban el derecho a la educacién de estos nifios; mds bien, es precisar que la
reglamentacién, en cuanto obligatoriedad de trabajo con los discapacitados,
no puede determinar su responsabilidad, sobre todo porque no cuentan ni
reciben la formacién, apoyo y recursos necesarios para ello: “No puedo
hacerme responsable de algo que vaya mds alld de mi formacién”. Esto es
un indicativo de que dicho compromiso no estd dado en funcién del co-
nocimiento del proyecto sino, mds bien, de salvaguardar su condicién la-
boral como profesores normalistas de educacién primaria.

Como parte de su justificacién aluden a la discapacidad como una con-
dicién de dafio-enfermedad que requiere atencién especial para la que no
fueron formados ni capacitados. Ello permite dar cuenta del sentido de
inclusién del alumno discapacitado, al que se concreta la integracién edu-
cativa en la vivencia de los docentes: admitir y tener al nifio en el aula
mientras no represente un riesgo en la alteracién del orden disciplinario y
de trabajo académico acostumbrado.

En este sentido, persiste la idea del discapacitado como alguien que
necesita atencidén especial; es decir, ser asistido por personal formado para
ello y en un dmbito educativo propio al tipo de trabajo que requiere esta
labor; distinto, evidentemente, del que actualmente ofrece la escuela regu-
lar, a menos que se adapte y modifique ésta. Esta idea la comparten las
madres y, en cierta forma, los directivos aunque éstos no lo asuman de
manera abierta.

Trabajo de integracion y cumplimiento laboral

Otra construccién simbdlica es la referente al sentido que los actores le
otorgan al cumplimiento de su labor de integracién. Es decir, a medida
que el trabajo realizado estd en funcién del compromiso adquirido y del
cargo que ocupan en la estructura escolar, consideran estar respondiendo

922 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Integracion educativa. Perspectiva desde los actores sociales encargados de realizarla

con la tarea de integracién demandada, inclusive quienes se pronuncian
en contra del proyecto.

Asi, la forma en que valoran el trabajo de integracién estd sujeta a la
labor docente que, como normalistas, desarrollan cotidianamente. Inclu-
sive, en uno de los escenarios, trabajar con discapacitados antes de la lle-
gada del proyecto era parte de esta valoracién: “no nos concebimos como
maestras integradoras”. A su vez esto influye en el sentido del hacer perso-
nal e institucional que los actores le dan a su prédctica educativa y que
enmarcan con la IE, resultando de esto una caracterizacién del escenario
como plantel integrador.

Asimismo, se comprende que el trabajo que realizan los actores y que es
considerado como de integracién educativa, parte del compromiso que
establecen desde ellos frente a dicho proyecto, lo que les permite conside-
rar que estdn cumpliendo con el cometido, ya sea de manera exitosa o no.
Incluso, quien se pronuncia en contra, termina sumédndose, con la dife-
rencia de que no responsabiliza de los fallos a sus compaiieros sino al pro-
yecto mismo.

Lo anterior da cuenta de que el sentido de cumplimiento se elabora con
base en el compromiso que, como condicién laboral, adquirieron los do-
centes antes del proyecto de IE y, desde éste, también definen bdsicamente
su participacién en él; por tanto, consideran estar cumpliendo su labor en
el orden individual e institucional.

Prdcticas de integracion desarrolladas y perfil del docente

La forma en que los actores llevan a cabo el trabajo que califican como
labor de integracién educativa, estd en funcién del sentido de participa-
cién y compromiso que desde ellos elaboran y esto, a su vez, se relaciona
con su posicién en la estructura escolar y el perfil que los caracteriza como
docentes y personas. Este perfil comprende en cada uno, no sélo su for-
macién académica sino también, entre otros, aspectos ideolégicos,
generacionales, de filiacién politica, vivencias personales; mismos que se
conjugan en una sola expresién, es decir, en el “fundamento” que cada
uno elabora con respecto a su prictica pedagdgica.

De ahi que la vivencia de la integracién educativa de los actores se ca-
racterice por una serie de acciones que ellos realizan de manera indepen-
diente. Es decir, se da una préctica aislada entre unos y otros. De hecho,
ven infructuoso el trabajo en grupo, incluso entre los que comparten la
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misma posicién en la estructura escolar; sienten esta tarea como un riesgo,
sobre todo porque altera las formas de trabajo individual propias de la
cotidianidad institucional; a partir de ellas, cada quien se justifica a sf
mismo y ante los demds, resaltando el compromiso adquirido, su cumpli-
miento y el deslinde de responsabilidades que van m4ds alld de lo que con-
sideran de su competencia.

Por ende, se comprende el hacer de cada actor con respecto al trabajo
de integracién. Es decir, los directivos en la idea de que no hace falta
nada, de que tienen todo, concretan su participacién a autorizar las ac-
ciones que proponen tanto docentes como personal de la USAER. El hacer
de las madres queda sujeto a la disposicién de los demds actores, lo cual
les permite mantenerse distantes de la situacién. Por su parte, el personal
de la USAER realiza su quehacer aislado de los docentes y en un aula de-
signada para ello, espacio que terminan concibiendo como el salén de
educacién especial.

Asi, en la medida en que las pricticas de los actores resulta del compro-
miso adquirido y de los perfiles que los caracteriza, podemos advertir por
qué no existe una prictica unificada ni concertada. Se dan acciones diver-
sas y aisladas unas de otras. Aunque institucionalmente es a partir de esta
situacién que se concibe y justifica un trabajo de integracién educativa
desarrollado como escuela. Esto, a pesar de que las acciones de los actores
tengan que ver poco o nada con lo demandado oficialmente por la politica
de IE. Hecho que da cuenta de la valoracién que los actores asientan a su
participacidn, asi como de la justificacién que hacen de estar cumpliendo,
desde su condicién institucional, con el proyecto.

Vinculos y relaciones de trabajo

En la idea de no aceptar la reglamentacién del proyecto de integracién
educativa como normatividad de su ejercicio profesional pero, al mismo
tiempo, conceptuarse y mostrarse cumplidores de un trabajo oficialmente
demandado, los docentes asumen una actuacién —en lo individual y en lo
colectivo— que se ajusta a la realidad institucional previamente construida
por ellos y que define los vinculos y relaciones que ahi han de suceder.
Debido a ello, las acciones que llevan a cabo bajo el nombre de integra-
cién, quedan sujetas a esta realidad. En este sentido, en la medida en que
la dindmica relacional de los escenarios estd definida a partir de la pers-
pectiva de sus propios actores, principalmente la de docentes y directivos,
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la imagen de escuela con respecto al trabajo de integracién, queda com-
prendido en ésta.

Las relaciones sociales y de trabajo acostumbradas, entonces, se expre-
san como parte de la labor de integracién y sélo circunstancialmente se
dan nuevos vinculos por necesidad, es decir, por procedimiento y no como
algo buscado. Mds bien, se intenta mantener la cotidianidad con base en
los acuerdos tdcitos que son parte de la realidad de los actores.

Esta situacién nos permite comprender por qué a pesar de que el pro-
yecto de IE esté orientado hacia el desarrollo de nuevos vinculos y relacio-
nes de trabajo entre los diversos actores implicados en el mismo
—particularmente lo que estd comprendido en las funciones de USAER y
docentes— en su esencia, la estructura y dindmica de los escenarios no se
ve afectada. Todo lo relacionado con las acciones que se efecttian y califi-
can como labor de integracién quedan subordinadas a los vinculos y rela-
ciones construidos originalmente por los actores en cada uno de los escenarios
y entre ellos, s6lo de manera circunstancial se llegan a presentar diferen-
tes lazos.

Lo anterior lleva a pensar que la prdctica de integracién educativa reali-
zada en los escenarios estd en funcién de la interaccién de perspectivas que
se despliegan como parte de la cotidianeidad docente y a partir de las
cuales se han definido los vinculos y relaciones que caracterizan a los esce-
narios como estructuras institucionales.

De la misma manera, se comprende el sentido de la integracién educa-
tiva que se vivencia por los actores dentro de la dindmica del ejercicio del
poder y responsabilidad que se da en la institucién como estructura jerdr-
quica demarcada.

Legitimacion de la perspectiva

La vivencia del proyecto de integracién educativa, por parte de los acto-
res, si bien no es algo que esté descrito y especificado formalmente, re-
presenta las construcciones simbdlicas que devienen o resultan de su quehacer
cotidiano, por lo cual constituye su realidad. Al indagarla, ésta nos per-
mite comprender que toda perspectiva conlleva una legitimacién de lo
que simbolizan los actores; por lo menos, institucionalmente. Este pro-
ceso adquiere sentido a partir de entender que todo enfoque comprende
valores, creencias, expectativas, entre otros, asf como posiciones con res-
pecto a los otros.
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La legitimacién que los actores hacen de su perspectiva segtin su posi-
cién en la estructura escolar, termina constituyendo el discurso de este
espacio institucional. De esta forma, se entiende por qué los actores cui-
dan quede justificada su perspectiva y, al mismo tiempo, no verse como
responsables de las fallas o inconvenientes que se presentan en el trabajo
de integracién. Por tal motivo, existe un deslinde e imputacién de respon-
sabilidades con base en la estructura jerdrquica a la que estdn cediidos vy,
por lo mismo, un juego de imposicién de perspectivas para legitimarse;
validdndose ademds al interpretar el decir y hacer de los otros a conve-
niencia y empledndose como recurso de evidencia. De ahi que se dé el
hecho de que una misma situacién se conciba de muchas formas y que sea
utilizada para diversas finalidades. Por interés se termina compartiendo
otras; la intencién de cada quien es legitimar su perspectiva.

Discusién

La informacién analizada nos permite comprender cdmo el proyecto de
integracién educativa, resultado de un acuerdo internacional, al adap-
tarse a las condiciones del sistema educativo nacional y establecerse como
normatividad, representa para los actores encargados de cumplirlo un
deber ser que actiia constituyendo una prdctica singular y emergente en
cada uno. A su vez, esto se considera para dar cuenta de un ejercicio
especifico en los respectivos escenarios. Esta prdctica, en un orden
institucional, tenderd a concebirse y valorarse con base en indicadores
que hablen de su cumplimiento por parte de los actores; mientras que
desde su posicién y perspectiva, construyen y dan sentido en su préctica
cotidiana a la misma. De ahi que sea importante sefialar que si bien to-
dos y los actores involucrados son parte de este ejercicio institucional,
unos defendiendo, otros suscribiéndose y otros tres disintiendo de lo
estipulado, en lo individual mantienen sus particularidades, ya que cada
actor —tal como se pudo observar en el andlisis de su decir— tiene sus
razones por las que se sitiia y define como parte de este orden institucional.
Esto es, los actores, en su actividad cotidiana le van dando forma y sen-
tido a una operacién que gestiona, independientemente de que propor-
cione o no las condiciones asi como los recursos necesarios para edificar,
una préctica educativa de envergadura como la integracién educativa.
Ellos son los principales constructores de este proceso educativo de ca-
rdcter psicosocial.
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Los actores, al normarse con lineamientos y reglamentos propios de
toda institucién, se encuentran influidos por la naturaleza de la estructura
que la define. No obstante, el encontrarse dentro de esta situacién no es
determinante en su perspectiva sobre los hechos que acontecen en los es-
cenarios con respecto a la IE. También existe un orden personal que, si
bien no se expresa abierta y directamente, matiza el sentido del comporta-
miento institucional, lo que muestra que en toda perspectiva existe una
dialéctica entre lo individual y el orden institucional.

De ello resulta el entender que, en todo proyecto educativo, son los
propios actores quienes definen y le dan forma a la vivencia de éste al
asumir responsabilidades, compromisos y valoraciones al respecto. Como
consecuencia, en un orden oficial, las instancias implicadas asumen ser
hacedoras de una realidad educativa prometedora, cuando los resultados
son favorables.

Este fenémeno estd representado en los escenarios pues, a medida
que la posicién de los actores en la estructura institucional es de mayor
autoridad, lo que marcha bien se admite como de su competencia y se
imputa a los subalternos la responsabilidad de los hechos que no son los
esperados. En este sentido podemos considerar que, independientemen-
te de que una normatividad se conozca mucho o poco, cuando ésta se
establece y se asume como un deber ser, quienes se encuentran bajo su
régimen —estén de acuerdo o no con lo que estipula— terminardn cons-
truyendo, por via de sus acciones y con base en una diversidad de signi-
ficados y sentidos, una realidad que a su vez dard cuenta de validez a esa
normatividad.

Lo anterior se expresa mds claramente en el segundo escenario, pues al
realizarse en él un trabajo que no sélo antecede al programa de integra-
cién sino que ademds se realiza actualmente en forma independiente de
éste, tanto docentes como autoridades, al objetivarlo en el marco de la
integracién, lo asumen como un producto de tal programa. Como conse-
cuencia, la escuela se reconoce oficialmente, como centro educativo con
éxito en la tarea de integracién educativa.

Conclusiones

El estudio realizado como una forma teérica y metodolégica de acerca-
miento al campo de la integracién educativa permitié conocer la perspec-
tiva de los actores encargados de llevarla a cabo, a partir del andlisis
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interpretativo de su vivencia institucional, referida por ellos mismos y de
lo que concluimos lo siguiente:

 Los protagonistas principales en este entramado simbdlico son los do-
centes. Su formacién y experiencia personal les permite ubicarse en un
entramado simbdlico desde donde generan perspectivas, y éstas a su
vez, dan lugar a formas de participacién especificas en la tarea de inte-
gracién educativa.

+ Lainconformidad que existe en los docentes con respecto al programa
de integracién educativa resulta de la demanda que les significa el tra-
bajo con el discapacitado. A partir del desempefio académico de los
alumnos con necesidades educativas especiales, consideran dificil de lograr
las metas de la IE.

- Al enfrentarse a la alteracién de su cotidianeidad, los docentes ela-
boran un juego estratégico de incorporacién del proyecto de IE a su
prdctica, que les permite justificar su cumplimiento en esta tarea a
través de realizar lo que consideran es de su competencia. Por tanto,
las pricticas de legitimacién son inherentes a las perspectivas de los
actores y se orientan a mantener una imagen y prestigio socialmente
construidos, en tanto que de ello depende el sustento de su ejercicio
profesional.

+ Eneste sentido, el proyecto de integracién educativa, como normatividad
en el dmbito escolar, propicia una amplia variedad de sentidos que
orientan las précticas que desarrollan los actores en nombre de este
proyecto. Estos sentidos se relacionan con la posicién del actor, asi
como con el rol que asumen en esta tarea. Se da, de esta forma, una
situacién que denota una relacién dialéctica entre lo que se deman-
day espera de los actores y lo que cada uno de ellos, desde su indivi-
dualidad, se juega.

+ Elvinculo de lo individual con lo social, como el aspecto biogrifico,
de pertenencia a otros grupos, de interjuego de roles y perspectivas,
entre otros, da cuenta del sentido de participacién de los actores en
el dmbito de la IE, de acuerdo con su posicién en la estructura
institucional.

Asi, consideramos al proyecto de Integracién Educativa como constitu-
yente de una prdctica, no como una prdctica constituida. Esta se constru-
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ye por los actores en su interaccidn cotidiana, al efectuarla con base en los
sentidos y significados que cada uno atribuye a dicha normatividad y a su
propia préctica, valiéndose de las dindmicas y estructuras propias del sis-
tema educativo y de su plantel.

Este proceso de confluencia e interaccién de las distintas perspectivas
existentes en torno al proyecto —en la medida que valida el orden institucional—
permite comprender no sélo la construccién y sentido de dicha préctica,
sino ademds, lo que estd implicado en el discurso oficial con respecto a su
evaluacién.
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