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Resumen del proyecto

Con el fin de analizar e interpretar la experiencia escolar de las personas con autismo en el
campo de la educacion superior, esta tesis desarrolla tres procesos clave de investigacion
desde un enfoque multimétodo: a) el analisis de brecha entre el marco normativo y las
politicas, programas y acciones institucionales que enmarcan la experiencia escolar de las
personas con autismo y la educacion superior en México; b) La estructura de la desigualdad
educativa entre las personas con y sin alguna condicion mental, con respecto los niveles de
escolaridad y el acceso a la educacion superior en el pais; y c) el andlisis etnosociolégico de
los itinerarios biograficos de cinco personas con autismo que han experimentado los efectos
del campo de la educacién superior. A su vez, estos tres procesos habilitan el analisis de las
experiencias escolares a partir de tres dimensiones o ejes que, sin ser exhaustivos, permiten un
acercamiento al complejo y poco explorado panorama entre autismo y educacion superior: 1) la
posicidon social de las personas con autismo en el campo de la educacién superior, 2) las
l6gicas, procesos y mecanismos de dicho campo, y 3) la dimensién familiar implicada en su
trayectoria y experiencias escolares. Finalmente, se presenta un cuerpo de temas emergentes,

derivado del andlisis e interpretacion de los hallazgos.

Palabras clave: Autismo, educacién superior, experiencias escolares, inclusion,

discapacidad
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La ceguera frente a las desigualdades sociales condena y autoriza a explicar todas las
desigualdades - particularmente en materia de éxito educativo - como desigualdades naturales,

desigualdades de talentos.

-Pierre Bourdieu, Los herederos (1964)

It was the best thing that’s ever happened to me.

Finding out that I'm autistic brought me an overwhelming sense of relief.
My whole life, up to that point, finally made sense.

My paradigm about myself shifted.

| wasn't a failed neurotypical person.

| was a perfectly good autistic person.*

Jac de Houting, Why everything you know about autism is wrong (2019)

! Fue lo mejor que me ha pasado en la vida. Descubrir que soy autista me trajo un abrumador sentido de
alivio. Mi vida entera, hasta ese punto, al fin tuvo sentido. El paradigma que tenia sobre mi cambid. Yo no
era una persona neurotipica fallida; era una persona con autismo perfectamente bien.
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Introduccién

En el contexto latinoamericano, realizar investigaciones en torno a los distintos grupos en
situacion de vulnerabilidad resulta fundamental para construir una sociedad mas justa, igualitaria,
democratica y libre de discriminacion. Esto es particularmente cierto para las personas con
discapacidad o alguna condicion mental, como el autismo, quienes, de cara a la crisis social y
sanitaria, derivada de la pandemia por COVID-19, han experimentado mayor exclusién, rezago
y violencias en practicamente todos los ambitos sociales. Tal como sefala el informe de politicas
de Naciones Unidas (2020):

Incluso en circunstancias normales, las personas con discapacidad tienen menos
probabilidades de acceder a la atencidén sanitaria, la educacion y el empleo y de
participar en la comunidad. Tienen mas probabilidades de vivir en la pobreza, estan
expuestas a tasas de violencia, abandono y abuso mas elevadas y se encuentran
entre los grupos méas marginados de cualquier comunidad afectada por una crisis.
(ONU, 2020, p.2)?

El caso especifico de las personas con discapacidad cobra particular relevancia si se toma en
cuenta que ellas constituyen uno de los grupos histéricamente mas discriminados, violentados y
excluidos (CONAPRED, 2018; CONEVAL, 2019). Esta vulnerabilidad se traduce en una
pronunciada desigualdad educativa que, a su vez, se expresa en los altos indices de
analfabetismo, desercion y rezago educativo que presenta este grupo poblacional, tal como lo
sefala la Encuesta Nacional sobre Discriminacion 2017 (CONAPRED, 2018). Por lo tanto, la
consolidacién de un sistema educativo inclusivo se presenta como uno de los principales
desafios para reducir las desigualdades sociales que afectan a las personas con discapacidad a

nivel nacional.

Al interior de esta poblacion, las personas con autismo son uno de los grupos mas invisibilizados,
en parte por su condicion de “discapacidad no visible” y por la falta de conocimiento e informacion
disponible sobre el tema. Sélo para tener una idea, en México no se cuenta todavia con datos o
cifras oficiales acerca de la situacion social y educativa de las personas que viven dentro del
espectro; del mismo modo, tampoco sorprende que no se cuente con suficientes investigaciones
en el contexto latinoamericano que hayan documentado la experiencia, necesidades, dificultades

y barreras que esta poblacion enfrenta en el campo educativo.

2 Traduccion propia.
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Es en este contexto que se plantea la presente tesis, cuyo objetivo general es analizar e
interpretar la experiencia escolar de cinco personas con autismo en el campo de la educacion
superior, desde una perspectiva reflexivo-relacional para conocer el panorama actual del autismo

y la educacién superior. Para ello, la investigacion recurre a tres procesos clave:

a) El analisis de brecha existente entre el marco normativo, por un lado, y las politicas
publicas y programas institucionales, lo cual enmarca la experiencia escolar de las
personas con autismo y la educacién superior en México, y que permite identificar cuéles
acciones realizan (y cuéles no) las IES en México para cumplir con los estandares
internacionales y marcos normativos vigentes.

b) La estructura de la desigualdad educativa en México con respecto a la condicién mental
(categoria que incluye al autismo), para comprobar si las personas con alguna condicién
mental presentan alguna desventaja con respecto a: 1) el nivel de escolaridad y 2) El
acceso a la educacion superior.

c) El andlisis etnosociologico de los relatos de vida, es decir, la identificacion de
continuidades, rupturas, recurrencias y excepciones en los itinerarios biograficos de las
propias personas con autismo que han ingresado al campo de la educacion superior, 0

han experimentado alguno de sus “efectos” (Bourdieu & Wacquant, 2005).

La investigacion hace eco de la creciente necesidad de abordar problemas de comunicacion
desde perspectivas que trasciendan los paradigmas meramente culturalistas, informacionales,
representacionales, o semioldgicos, y permitan comprensiones mas abiertas y complejas para
entender la construccién de sentidos como producto de relaciones sociales que posibilitan ciertas
subjetividades. Por eso mismo, el presente trabajo no concibe la experiencia escolar como la
simple transcripcién de testimonios, sino como un trabajo (en el doble sentido, material y
simbdlico) del actor, que articula légicas sociales que lo trascienden (Dubet, 2010), en tanto que
acepta, transforma, negocia y disputa los discursos y sentidos presentes en dicha experiencia, a
través de mecanismos y procesos que configuran relaciones sociales en determinado campo
(Bourdieu, 1988; 2000; 2007c; 2011a; 2011b).

Esta tesis se inscribe en un momento histérico muy particular que atestigua la constante disputa
y resignificacién de las distintas racionalidades que habian estructurado, por un lado, el campo
de la discapacidad y, por otro, el campo escolar. En el campo de la discapacidad, los modelos y
paradigmas han transitado histéricamente desde visiones tragicas y de exterminio, hasta visiones

médicas, rehabilitadoras y asistenciales (Brogna, 2006; Stiker, 1997). Por su parte, la educacion

12



y la institucién escolar también ha tenido distintos modelos y formas de ser abordada, desde
perspectivas basadas en la exclusion y segregacion tajantes basadas en el género, la etnia o la
raza, hasta los actuales modelos de la inclusiéon educativa y reconocimiento de la diversidad
(UNESCO, 2008; Amaro Arista, 2019).

Es posible rastrear histéricamente una cierta afinidad y correspondencia entre las formas de
entender la discapacidad y, por otro lado, ciertos paradigmas de la educacion; asi, ho sorprende
gue epocalmente coincidan, por ejemplo, la consolidacion de la nocion de anormalidad o
desviacion en la psiquiatria®, con la aparicion de los test de inteligencia en educacion que buscan
estandarizar el rendimiento escolar; o que los modelos de integracién educativa coincidan con la

mirada asistencialista de la discapacidad.

A su vez, resulta bastante propio de una sociedad que postula los derechos humanos como
horizonte ético y normativo intentar entender la discapacidad desde estas mismas coordenadas.
Asi, la Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad entr6 en
vigor el mismo afio que se llevd a cabo la 482 reunion de la Conferencia Internacional de

Educacion de la UNESCO, titulada “La educacion inclusiva: el camino hacia el futuro” (2008).

Sin embargo, las visiones y modelos, tanto de la discapacidad como del campo escolar, son todo
menos homogéneos o monoliticos, y con frecuencia los paradigmas de la inclusién educativa
conviven con los de laintegracion o los de la segregaciéon. Asimismo, el campo de la discapacidad
no esta exento de disputas y contradicciones, puesto que en una misma formacién social pueden
convivir modos de entender a las personas con discapacidad como personas deficitarias,

impedidas, incompletas, sujetos de asistencia, o bien, como sujetos de derecho (Brogna, 2006).

En la presente investigacion es particularmente importante atender a la construccion vy
produccion de sentidos en el proceso de inclusion de personas con discapacidad en la educacion
superior, aspecto que se enfatiza en este trabajo al identificar y analizar las l6gicas, estrategias,
resistencias y practicas significadas (y resignificadas) que configuran una experiencia escolar en

un momento de supuesto trnsito hacia modelos mas inclusivos en la educacion superior.

3 No deja de ser indicativo para la presente investigacion que el mismo afio en que Eugen Bleuler publicaba
el libro Daementia Precox o el grupo de las esquizofrenias (1911), en donde acufiaba el término de
“autismo” para describir un tipo de esquizofrenia infantil, Alfred Binet publicaba la version revisada del test
Binet-Simon, para medir la inteligencia infantil, con el fin de identificar alumnos que pudieran necesitar de
una “educacion especial”.
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El andlisis de las experiencias escolares de las personas con autismo que propone este trabajo
reconoce gue el campo escolar actualmente cumple tres funciones principales: la distribucion de
bienes, licencias o cualificaciones escolares, la socializacion y la funcién propiamente educativa
(Dubet y Martuccelli, 1998). En cada momento historico, los sistemas escolares suelen darle
mayor 0 menor peso a alguna de estas tres funciones, impactando en las experiencias escolares
de los sujetos en cuestion. Este sefialamiento, de entrada, sugiere que el andlisis de las
experiencias escolares requiere una serie de herramientas que permitan la comprension del
fendmeno social en su cabal complejidad, reconociendo que las légicas de la accion y la
produccion de sentidos implicados en dicho proceso requieren de un analisis situado, relacional,
y reflexivo, que reconozca la capacidad de agencia de los actores, y su faceta dual, como

individuos particulares y, a su vez, como sujetos socializados.

En ese sentido, este trabajo propone principalmente tres procesos que permiten analizar e
interpretar la experiencia escolar como algo mas que la coleccion de testimonios vivenciales de
los y las participantes en la investigacion, en la medida que estos procesos contextualizan y dan
sentido a los relatos de cinco personas con autismo en el campo de la educacion superior,

habilitando asi una lectura reflexivo-relacional de su experiencia escolar.

Por lo tanto, la experiencia escolar de las personas con autismo en el campo de la educacion
superior se propone como el objeto de estudio (OE) de esta investigacion. Dicho objeto se vuelve
inteligible gracias al estudio de cinco unidades de andlisis (UA), es decir, cinco casos
identificados de personas con autismo que han incursionado en el campo de la educacion
superior. A su vez, dichas unidades podran ser analizadas e interpretadas a partir de diferentes
referentes empiricos, también denominadas unidades de observaciéon (UO): documentos, sitios
web institucionales, bases de datos, fuentes secundarias y el discurso de las personas

entrevistadas.

Cabe sefialar que el autismo y la educacion superior ha sido un binomio poco explorado y
problematizado en el contexto latinoamericano. La bibliografia sobre el tema, en México, es
practicamente inexistente. Ello planteé un reto inicial para la presente investigacion: ¢desde
donde partir? ¢ Como y desde qué lugar comenzar a construir conocimiento acerca de la compleja

relaciéon entre autismo y educacién superior?

La experiencia internacional ofrecia algunos puntos de partida bastante sugerentes, pero la
bibliografia seguia siendo escasa. De hecho, incluso cuando se ampliaron los criterios de

busqueda al tema mas general de la discapacidad y la educacion superior, la informacion
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obtenida continuaba siendo muy limitada. Esto coincidia con lo sefialado por autores como Hurst
(1998) y Pérez-Castro (2016), con respecto a que las politicas y estudios de educacién inclusiva
para personas con discapacidad, a nivel internacional, estuvieron enfocados, hasta finales del

siglo XX, en los niveles basicos, desatendiendo los contextos de educacidn superior.

Por su parte, los pocos estudios encontrados sobre autismo y educacién superior en México
presentan un panorama preocupante: se observa un total desconocimiento sobre la condicién
del espectro autista (CEA) por parte de docentes, compafieros y administrativos, falta de
sensibilizacién y de ajustes razonables, ausencia de protocolos, normatividades, areas y
departamentos que puedan atender a esta poblacion; en resumen, el contexto universitario
persiste como un espacio de exclusion para las personas con CEA (Yon et. al. 2018; Urquijo &
Carranza Duefias, 2013). Todo ello hace aln mas urgente y necesaria la generacion de

conocimiento sobre la relacion entre autismo y educacién superior, desde las ciencias sociales.

Ante tal panorama, este trabajo se planteé como una investigacién exploratoria que busca
contribuir al campo de los estudios sociales sobre el autismo y la discapacidad, enfocandose
principalmente en las experiencias escolares dentro del campo de la educacién superior. El
objetivo principal es analizar e interpretar dichas experiencias a partir de los tres procesos clave
ya mencionados, identificar las l6gicas de la accion, que conforman universos de sentido y
constituyen asi la experiencia social, asi como identificar los temas emergentes, recurrentes y no
recurrentes, dentro del relato de los y las participantes para conocer el panorama actual del

autismo y la educacion superior.

En este sentido, el trabajo reconstruye la experiencia escolar de cinco personas con autismo que
concluyeron la educacién media superior y decidieron realizar estudios profesionales. En tres de
los casos, las personas con autismo lograron ingresar a la universidad, pero, por distintos
motivos, abandonaron sus estudios. En el cuarto caso analizado, el joven con autismo logré
ingresar y concluir un diplomado profesional en un centro de formacion para el trabajo; esta
cuarta experiencia, si bien no tuvo lugar en un contexto de educacion superior, se relaciona con
la l16gica y dinamicas propias de este campo, ya que hubo varios intentos de ingreso, por lo que
se considerd pertinente incluirla. El quinto y ultimo relato analizado es el Unico caso en el que la
persona con autismo logré concluir exitosamente sus estudios de nivel superior, si bien

actualmente no ejerce la licenciatura cursada.

Antes de proseguir con la exposicion de los distintos capitulos que conforman y estructuran la

presente investigacion, es importante mencionar que este trabajo ha sufrido distintos cambios y
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ajustes. En primer lugar, dichas modificaciones respondieron a la informacién encontrada en las

sucesivas revisiones bibliogréficas y en la construccion teérica del objeto de estudio.*

En un segundo momento, el trabajo sufrié6 modificaciones como consecuencia del contexto tan
particular en el que nos encontramos inmersos, derivado de la pandemia por COVID-19, que
afectd toda actividad realizada en contextos educativos. Como consecuencia de la crisis
sanitaria, las instituciones de educacion de todos los niveles tuvieron que “trasladar” sus labores
“a casa”, acarreando serias complicaciones para la actividad académica, escolar y profesional

de docentes, administrativos, familias y estudiantes en todo el pais.

Sin duda la pandemia resulté particularmente problematica para la presente investigacion. En un
principio, esta tesis se habia planteado como un ejercicio etnografico en las universidades; para
ello, se habia contemplado recurrir a técnicas como la entrevista, la observacion participante vy,
de ser posible, una serie de grupos focales con estudiantes con autismo que se encontraran
formalmente inscritos en alguna licenciatura. Dadas las condiciones, esto no fue posible, lo cual
nos obligb a replantear la metodologia, las técnicas y, derivado de ello, también el objetivo y las

preguntas de investigacion (Ver reestructuracion del protocolo de investigacion, p.251).

La idea original de este trabajo era identificar las distintas acciones y estrategias institucionales
destinadas a gestionar las necesidades de estudiantes con la condicién del espectro autista para
conocer su impacto y efectividad en la experiencia escolar de los estudiantes. ¢Se trataba de
estrategias inclusivas, integrales y efectivas? ¢ Contaban con un enfoque de derechos humanos?
O, por el contrario, ¢eran segregacionistas, estigmatizantes y discriminatorias? Resultaba de
especial interés conocer como se vivia el binomio inclusién/exclusién de la educacién superior
desde la mirada de las personas con autismo, y si las estrategias implementadas conducian a

una mayor tasa de ingreso, permanencia, egreso y titulacion de dichos estudiantes.

Este planteamiento original no podria llevarse a cabo; en parte, por lo complicado que resultaba
contactar, en estas circunstancias, a los administrativos y jefes de departamento encargados de

gestionar, en cada facultad y universidad, las necesidades de los estudiantes con discapacidad.

4 Por ejemplo, la decision de suprimir toda alusion al TEA o “trastorno del espectro autista” y sustituirlo por
el término “condicidn del espectro autista” responde a esta construccion tedrica y, sobre todo, a la posicién
ética y politica desde la que se construyo la investigacién. Este trabajo sugiere que el término “condicion”
es mucho més preciso ya que evita los esquemas neuronormativos y capacitistas desde los cuales el
autismo es entendido como un “padecimiento”, “trastorno”, “patologia” o “deficiencia”. De igual manera, es
importante destacar que la expresion “trastorno del espectro autista” perpetia una historia conceptual
estigmatizante que, en no pocas ocasiones, ha contribuido a la exclusion, patologizacion, discriminacion y

marginacion de las personas con esta condicion.
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De igual forma, el impacto de las estrategias institucionales en la experiencia de los estudiantes
seria dificil de documentar a través de grupos focales o de la observacion participante dadas las

condiciones del confinamiento.

Este cambio ya implicaba un replanteamiento de los objetivos, preguntas e hipétesis que
originalmente orientaban la investigacion. Se volvia necesario sopesar las alternativas que
ofrecian las técnicas de investigacion susceptibles de realizarse a distancia (llamadas
telefonicas, videollamadas, intercambio de correos electrénicos, etc.). Todo esto nos llevo a
plantear la posibilidad de profundizar en los relatos de vida de los estudiantes con la condicién

del espectro autista para conocer sus experiencias en la educacién superior.

Sin embargo, un tercer factor modificé el planteamiento del problema y también la seleccién de
la muestra. Realizando los preparativos para el trabajo empirico, salt6 a la vista el hecho de que
no sélo los estudiantes universitarios se veian afectados por la l6gica del campo de la educacion
superior. Esta l6gica también afectaba a quienes quedaban “fuera” del campo, sobre todo las
personas con autismo que, aun deseando continuar con su educacion, no encontraban en las
instituciones de educacién superior una alternativa viable para ellos. ¢ Era posible que el campo

afectara también a los jugadores que quedaban, por decirlo con Bourdieu, “fuera del juego”?

La respuesta resultd ser un rotundo “si”. Los propios Bourdieu y Wacquant (2005) eran muy
enfaticos al insistir en que uno no puede establecer las fronteras de un campo a priori. Los limites
s6lo pueden llegar a conocerse mediante la investigacion empirica del campo en cuestion, ya
que “los limites del campo estan donde los efectos del campo cesan” (Bourdieu y Wacquant,
2005, p.154). Ante tal revelacion, result6 pertinente incluir la experiencia de quienes, no habiendo

ingresado al campo de la educacién superior, habian experimentado alguno de sus “efectos”.

De igual forma, se decidié cambiar la propuesta inicial de analizar las experiencias escolares de
estudiantes con autismo, a simplemente conocer las experiencias escolares de personas con
autismo, ya que sélo uno de los casos analizados era un estudiante inscrito formalmente en una

licenciatura al momento de realizar el trabajo de campo.

Un cuarto giro en la investigacion tuvo que ver con una matizacion teorica: el reconocimiento de
gue nuestros sujetos de investigacién no son (no podian ser) sélo las personas con autismo. Esto
no quiere decir que los discursos, significados y narrativas de éstos no fueran valiosas; de hecho,
son fundamentales para la investigacion, pero los discursos, significados y narrativas de otros

actores clave, sobre todo del contexto familiar, no podian dejarse de lado.
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Este ajuste derivo principalmente de la propia apuesta tedrica presente en la obra de Bourdieu;
conceptos como “habitus”, “estrategias” o “sentido practico” no son predicables de individuos
aislados, ni siquiera de “sujetos”, en el sentido individual del término. De hecho, Bourdieu (2011a)
es muy claro cuando sefiala que el sujeto de las estrategias de reproduccion social es, sobre
todo, la familia, en un sentido relacional, entendida como cuerpo colectivo que ocupa una
posicion en el espacio social. En Las estrategias de la reproduccion social (2011a), enfatiza que
el sujeto de la mayor parte de las estrategias de reproduccion es la familia, que actia como una
suerte de sujeto colectivo y no como simple conjunto de individuos (p.49). Mas adelante matiza
esta afirmacién aclarando que, mas que la familia, el sujeto de las estrategias y de la
reproduccién social es la posicion de la familia en la estructura objetiva de distribucién de
capitales (p.49).

Por otro lado, el quinto factor que incidio en la reestructuracion de este trabajo, mas alla de la
reconceptualizacién del objeto de estudio, la pandemia, las variaciones en los criterios de
seleccion de la muestra y las reformulaciones teéricas, derivé de mi participacion como becario
en el proyecto PAPIIT “Discapacidad y universidad: panorama sobre docencia, investigacion y
gestion de las necesidades de estudiantes con discapacidad. Actores, estrategias, redes y
politicas”. Después de algunos meses de investigacion en el proyecto resulté evidente que mi
planteamiento original partia de un supuesto erréneo. Con la aprobacién de la Convencion sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad de la ONU en 2006 y su ratificacién por parte
del Estado mexicano, en 2008, yo suponia que la mayoria de las instituciones de educacion
superior contaba con &reas, programas o departamentos para atender las necesidades
especificas de sus estudiantes con discapacidad. Mi experiencia mas cercana era la UNAM que,
desde el 2013, cuenta con su propia Unidad de Atencién para Personas con Discapacidad
(UNAPDI). Sin embargo, contar con este tipo de unidades que fomentan la inclusién de las
personas con discapacidad en la educacién superior no es una practica comdn en las
universidades del pais. Mi pregunta por el impacto de las estrategias institucionales se diluy6

ante la constatacion de que dichas estrategias institucionales eran virtualmente inexistentes.

Frente a este panorama, conocer las experiencias escolares de las personas con la condicion
del espectro autista que buscan estudiar, estudian o estudiaron en alguna institucion de
educacion superior, resultaba aiin méas acuciante. ¢ Qué habian hecho, en ausencia de acciones
institucionales, para adaptarse a la vida universitaria? ¢Qué barreras habian enfrentado?
¢ Habian experimentado rezago educativo? ¢ Qué relacion habian entablado con los profesores?

¢, Se hacian ajustes razonables? ¢ Qué rol habia jugado la familia en todo esto?
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Después de varios ajustes, se decidié que el presente trabajo intentaria responder la siguiente
pregunta de investigacion: ¢ Como se construye la experiencia escolar de cinco personas con
autismo en el campo de la educacién superior? Es decir, la investigacion buscaria, en primer
lugar, analizar e interpretar la experiencia escolar de cinco personas con autismo que hubieran,
de cierta forma, experimentado la légica del campo de la educacién superior (algunas sin
necesariamente haber ingresado a alguna licenciatura). A su vez, el objetivo no pretendia
guedarse ahi, sino que busca identificar temas emergentes sobre la compleja relacion entre

autismo y educacion superior.

Con el objetivo de facilitar el ejercicio de vigilancia epistemolégica se construy6 una tabla que
vincula las preguntas, los objetivos y las hipétesis, tanto generales como particulares, de la
presente investigacion, brindandoles consistencia y coherencia interna (Ver anexo 2, p.259).
Estas preguntas y objetivos servirdn de guia para la reconstruccion, andlisis e interpretacion de

las experiencias escolares de las personas con autismo en el campo de la educacién superior.

Como se habia mencionado, dada la falta de informacién y de estudios previos sobre la situacion
0 experiencia de personas con autismo en la educacion superior a nivel nacional, esta tesis se
plante6 como una investigacion de corte exploratorio y, en ese sentido, reconoce sus limites. La
finalidad principal es conocer como se construye la experiencia escolar de las personas dentro
del espectro autista en el campo de la educacion superior, escuchar y reconstruir sus relatos de
vida para identificar temas emergentes y, de igual forma, explorar los marcos normativos, las
politicas nacionales, los programas institucionales y las estadisticas socioeducativas a nivel

nacional, para conocer el complejo panorama actual sobre autismo y educacion superior.

Considerando lo anterior, en el primer capitulo nos abocamos a construir el marco contextual de
la presente investigacion, particularmente buscamos atender las siguientes interrogantes:
¢, Cudles son los antecedentes de la investigacion? ¢Como se ha trabajado el autismo y la
educacién superior desde las ciencias sociales? ¢ Cudl es el marco juridico que condiciona la
experiencia de las personas con autismo en los contextos de educacion superior? De igual forma,
dado que carecemos de cifras especificas sobre la situacion de las personas con autismo a nivel
nacional, indagamos en los datos con los que contamos, en México, sobre la situacion social y

educativa de las personas con alguna condicién mental.

Por otro lado, el marco tedrico-metodolégico que fundamenta la investigacion sera discutido en
el capitulo 2. Este apartado se centra, primero, en construir teéricamente el objeto de estudio de

nuestra investigacion (la experiencia escolar) y, posteriormente, en presentar el arsenal
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conceptual que nos servira para analizarlo (campo, habitus, capitales, l6gica de la integracion,
I6gica de la estrategia, l6gica de la subjetivacion, etc.). Este recorrido nos llevara a dialogar
principalmente con las perspectivas de Francois Dubet, Pierre Bourdieu y Daniel Bertaux. De
igual forma, en este capitulo se propone la ruta metodoldgica de la investigacién, a partir de una

perspectiva tedrica reflexivo-relacional.

En el capitulo 3 se desarrolla el analisis y se exponen los resultados de los tres procesos clave
de la investigacion. En primer lugar, se expone el analisis de brecha entre el marco normativo
nacional e internacional (enfatizando los compromisos y obligaciones del Estado mexicano) y las
politicas, programas y acciones institucionales existentes que hacen efectivo el ejercicio y goce
del derecho a la educacion superior de las personas con autismo y/o discapacidad en nuestro
pais. En segundo lugar, se realiza un analisis estadistico, a partir del calculo de riesgos relativos
(RR), para conocer las probabilidades objetivas de las personas con alguna condicién mental de
1) contar con escolaridad de nivel superior y 2) estar cursando actualmente estudios superiores;
para dicho ejercicio, se consultaron los datos del Censo de Poblacion y Vivienda 2020, del INEGI.
En la tercera seccién de este capitulo se presentan los cinco relatos de vida de los casos
analizados de personas con autismo en la educacion superior (Jorge, Adrian, Irving, Sebastian y
Tera) y los principales resultados del andlisis etnosocioldgico, enfatizando las continuidades,

rupturas, recurrencias y excepciones presentes en cada uno de los itinerarios biograficos.

En la primera parte del capitulo 4 se presenta propiamente el analisis e interpretacion de las
experiencias escolares, centrandonos en tres aspectos clave: 1) la posicién (social y escolar) de
las personas con autismo en el campo de la educacién superior, 2) las légicas, procesos y
mecanismos de dicho campo y 3) la dimensién familiar en la experiencia escolar y trayectorias
educativas de las personas con autismo. En el segundo apartado de este capitulo se presenta

una serie de temas emergentes que aparecieron durante la investigacion.

Finalmente, se destina un Gltimo apartado para las reflexiones finales y conclusiones del trabajo,
en donde se retoman los principales hallazgos, sus alcances y limites, asi como los desafios y
cuestiones pendientes para futuras investigaciones. De igual manera, se reflexiona sobre el
significado de la inclusion y como podriamos hacer realidad dicho ideal para el caso de las

personas con autismo en el campo de la educacion superior.
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Capitulo 1. Marco contextual

El autismo, como tema de investigacion, estuvo ausente del discurso de las ciencias sociales a
lo largo de practicamente todo el siglo XX. No es hasta el surgimiento de los movimientos por los
derechos de personas con discapacidad y, mas especificamente, con la aparicién del movimiento
por la neurodiversidad, a finales de la década de los noventa, que el autismo comenzé a ser

tematizado por las ciencias sociales y las humanidades.

Pese a su corta historia en estos campos, es menester retomar lo que se ha dicho sobre el tema
en los dltimos afios, por ello, este capitulo tiene el objetivo de contextualizar nuestro objeto de
estudio, asi como sus referentes fenoménicos, en este caso, el autismo y la educacién superior.

Para ello, se pretende responder tres grandes preguntas:

1. ¢Cudles son los antecedentes de nuestra investigacion y desde qué perspectivas se ha
abordado previamente el autismo y la educacion superior?

2. ¢Es posible conocer el panorama socioeducativo de las personas con autismo? ¢, Cual es
dicho panorama?

3. ¢Cual es el normograma o contexto normativo que encuadra nuestro objeto de estudio

(la experiencia de las personas con autismo en el campo de la educacién superior)?

El primer apartado de este capitulo estd enfocado a retomar los antecedentes principales de la
investigacion. Se intentara conocer la manera en que ha sido tematizado el autismo desde las
ciencias sociales, de igual forma, se retoman las principales investigaciones a nivel nacional e

internacional que han trabajado el tema del autismo en la educacion superior.

El segundo apartado se centra en reconstruir el panorama socioeducativo nacional de las
personas con alguna condicién mental (como el autismo) en el campo de la educacién superior
en México. Para ello, se recurre a los datos del INEGI, recabados a partir del Censo de Poblacion
y Vivienda de 2020.

La tercera seccion busca resefar el contexto normativo, tanto nacional como internacional, que
moldea e impacta en la experiencia escolar de las personas con autismo que cursan estudios de
nivel superior. Se retoman documentos como la Convencién Internacional sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad, los Objetivos del Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030, asi
como distintas leyes generales y federales que, a nivel nacional, impactan en temas como la
educacion, discapacidad y autismo. Este apartado es clave, ya que sera una de nuestras

principales claves de lectura para interpretar los resultados de nuestro andlisis en el capitulo 4.
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Finalmente, el cuarto y Ultimo apartado de este primer capitulo retoma las ideas principales de
los apartados previos, y ofrece algunas respuestas tentativas a las dos interrogantes que
estructuran este capitulo de la tesis; de igual forma, ofrece una serie de consideraciones y

reflexiones generales sobre el contexto de la presente investigacion.

1.1. Antecedentes

1.1.1. El Autismo en las Ciencias Sociales

Cuando recién comencé a interesarme por los estudios sociales sobre el autismo, enseguida se
hizo evidente que éste se trataba de un tema incipiente, escasamente trabajado desde las
ciencias sociales. Similar a lo que sucede con otras condiciones mentales, los abordajes suelen
hacerse principalmente desde la medicina, la psiquiatria, la psicologia y la pedagogia, pero

escasamente desde la comunicacion, la antropologia, la sociologia o la historia.

El tema, sin embargo, ha sido paulatinamente retomado por estas disciplinas, principalmente por
la antropologia. En este campo destacan las contribuciones realizadas por el vol.38(1) de la
revista de antropologia Ethos, especial titulado Rethinking Autism, Rethinking Anthropology
(2010), que relne a distintas voces especialistas en el tema del autismo desde las ciencias
sociales. En esta publicacion, todos los investigadores coinciden en la necesidad de expropiar el
autismo del monopolio del enfoque médico-genético en el campo de la investigacion, pues, como
sefiala Mary C. Lawlor el autismo presenta la dualidad de “poder ser descrito estrechamente
como un trastorno biomédico, neuroldgico, educacional o del desarrollo, o fenomenol6gicamente

y experiencialmente como una manera de ser y estar en el mundo” (2010, p.167).

En esta publicacion destaca el articulo de Nancy Bagatell, titulado From Cure to Community:
Transforming Notions of Autism (2010), el cual explora el surgimiento de las comunidades
autistas, fendmeno ligado al aumento del nimero de diagndsticos, la ampliacion de movimientos
sociales liderados por personas dentro del espectro y a la explosion de las nuevas tecnologias
de la informacién y la comunicacion. Bagatell aborda el espinoso debate en torno a si el autismo

es una condicion que necesita curarse, o bien una “forma de vida” que merece reconocimiento.

Dentro del mismo especial de Ethos, destacan las aportaciones de Karen Gainer Sirota en su
texto Narratives of Distinction: Personal Life Narrative as a Technology of the Self in the Everyday
Lifes and Relational Worlds of Children with Autism (2010). En esta investigacion, Sirota analiza

grabaciones de audio y video sobre la vida cotidiana de 17 nifios con autismo de alto
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funcionamiento y Sindrome de Asperger. Su estudio se centra en los contextos vividos y en la
intersubjetividad de los niflos con autismo, indagando en la forma en que éstos construyen

activamente sus narrativas cotidianas.

El simposio interdisciplinario Autism, Anthropology and Lived Experience, organizado por el
Centro de Antropologia Médica de Edimburgo y Scottish Autism en 2018, constituye otra
aportacién relevante sobre el tema. Durante el encuentro se expusieron distintas investigaciones
sobre cuestiones como el significado del sentido autista del “self’, la interseccionalidad, los

enfoques “situados” y el uso de métodos mixtos para la investigacion de estos grupos:

El evento pretendia enfocarse en la experiencia vivida y en los mundos corporales
habitados por las personas con autismo, explorando las contribuciones que la
investigacion etnografica y fenomenoldgica pueden aportar a los estudios sobre el
autismo, para promover alternativas de investigacion distintas al paradigma médico
(Clarkson, 2018, p.3).

De igual forma, en su articulo Toward a sociology of autism and neurodiversity (2018), Jessica
A. Leveto ofrece un breve bosquejo de la historia sociocultural del autismo, reflexionando sobre
cdmo las instituciones y los discursos (médicos, académicos, cientificos, etc.) terminan por
construir socialmente el autismo. A su vez, llama la atencion sobre el hecho de que los
diagnésticos, tratamientos e intervenciones médicas son también fendmenos histéricos y
sociales. Estas aportaciones para entender la construccion social del autismo resultan de gran

utilidad para abordar el tema desde las microsociologias.

Especial atencién merece el trabajo de Antunes y Dhoest (2019), quienes realizan aportaciones
metodolbgicas relevantes al sefialar los desafios que enfrenta el investigador al estudiar
comunidades o personas con autismo, especificamente en contextos digitales. Las cuestiones
éticas ocupan una parte importante de sus reflexiones, en tanto reconocen que algunas personas
con autismo pueden proporcionar su consentimiento sin dimensionar del todo las consecuencias.
Esto resulta de especial relevancia para tratar cuestiones como el anonimato o temas sensibles
gue pudieran aparecer durante la investigacion. La investigacion de Antunes y Dhoest es
particularmente Util para esta tesis, puesto que, al recurrir al enfoque de la etnografia digital, sus
reflexiones también giran en torno a las implicaciones de la comunicacién mediada por las
nuevas tecnologias, asunto que, dado el contexto en el que nuestra investigacion se desarrolla,

es mas que pertinente. De hecho, llama la atencion la puntualizacién de los autores con respecto
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a que algunas situaciones que se presentan como limitantes u obstaculos para la investigacion,

pueden ser provechosas para ciertos fines, tal como sucede con la comunicacion digital.

[...] La mediacion de una plataforma digital hace, de alguna manera, mas intima la
comunicacion, ya que las personas no tienen las mismas barreras que aparecen en la
comunicacion cara a cara. De esta forma, los investigadores pueden compartir un grado
de intimidad con los participantes que probablemente nunca hubieran conseguido en

persona (Antunes y Dhoest, 2019, pp.12-13).

Dado que la investigacidon de Antunes y Dhoest (2019) trabaja con comunidades online de
personas con autismo en Brasil, otro aporte relevante de su investigacion es haber dado cuenta
de cémo, poco a poco, el movimiento por la neurodiversidad comienza a tener resonancia en
paises de América Latina. De hecho, desde la ciencia politica, el derecho y el estudio de las
politicas publicas, las reflexiones en torno al autismo se han centrado sobre todo en el estudio

del movimiento por la neurodiversidad.

En este rubro destacan diversas investigaciones que caracterizan dicho movimiento como parte
del activismo por los derechos de las personas con discapacidad, y enfatizan las similitudes con
otras formas de opresién que han sido combatidas en el pasado, como las opresiones de clase,
género, raza o sexualidad. Al respecto, destaca el trabajo de Katherine Runswick-Cole (2014),
guien critica el hecho de que la neurodiversidad haya caido en las retéricas de la “politica
identitaria”, y termine por reforzar el binario neurodivergente/neurotipico, asumiendo que ambos
grupos estan claramente diferenciados (“ellos”) y que son internamente homogéneos
(“nosotros”). Para Runswick-Cole, una politica basada en los binarismos (nosotros/ellos)

presenta grandes limitaciones para prosperar, sobre todo en contextos neoliberales.®

El movimiento por la neurodiversidad ha recibido multiples criticas, incluso por parte de personas
con autismo severamente afectadas por su condicion. La critica principal podria resumirse en
gue las reivindicaciones por reconocer el autismo como una diferencia (en oposicion a una
“deficiencia”) son sustentadas por grupos de personas con autismo de alto funcionamiento,
invisibilizando aquellos casos en los que el autismo se vuelve un “impedimento” severo para la
calidad de vida de las personas (Ortega, 2009, Garen, 2014, Runswick-Cole, 2014).

® Una critica similar puede realizarse a distintos movimientos sociales (o fracciones de dichos movimientos)
gue refuerzan el esencialismo de los binarismos, como la identidad gay vs. la identidad hetero, los hombres
vs. las mujeres, los cuerpos racializados vs. los cuerpos no racializados, etc.
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Al respecto, es importante recuperar las aportaciones del proyecto Neurodiversity Between Law
and Science (NEDBELS), iniciativa financiada por la Union Europea y organizada por la
Universidad de California en San Francisco (UCSF) en colaboracion con la Universidad de
Bolofia. El proyecto explora y reflexiona sobre los derechos especificos de las personas con
autismo, las relaciones entre las personas neurodivergentes y el sistema de justicia criminal, asi

como las implicaciones legales del concepto “neurodiversidad”.

La pregunta por cudles serian las consecuencias legales de estas discrepancias
cognitivas ampliamente extendidas, continGa sin respuesta. No queda del todo claro si
los sistemas legales estan preparados para lidiar con este pluralismo cognitivo,
previamente subestimado. La cognicion diversa, la socialidad diversa, el aprendizaje
diverso y el procesamiento sensorial diverso, presentes en un considerable nimero de
personas puede afectar profundamente las expectativas en la conducta o en las
convenciones de intercomunicacién basadas en normas sociales y legales cominmente
aceptadas (Lollini, 2018, pp.83-84).

El movimiento por la neurodiversidad ofrece una de las aristas mas interesantes para pensar el
autismo desde una mirada social, permitiendo que las reflexiones transiten, de los debates
médicos y psiquiatricos, a las discusiones en torno a la inclusion, la identidad, los derechos

humanos, la vida cotidiana, la violencia estructural y las politicas publicas.

Sin embargo, a excepcioén del caso de Antunes y Dhoest (2019), puede observarse que la
mayoria de los estudios sociales sobre el autismo siguen centrdndose en el movimiento social
(neurodiversidad) o en las infancias dentro del espectro. Ello deriva en una falta de bibliografia
gue aborde las experiencias o trayectorias de jovenes y adultos con autismo, dejando sin explorar

una vasta cantidad de temas.®

Esta investigacion pretende abonar al entendimiento de la experiencia de las personas con
autismo en el campo de la educacion superior; tema que, como se vera a continuacion, sigue
estando fuera de la agenda de los paises de América Latina, por lo que gran parte de la
bibliografia consultada refiere a experiencia de otros paises. Enseguida resumimos los hallazgos

de la revision de la literatura sobre el tema.

6 Por ejemplo, hay escasa bibliografia sobre temas “propios” de la vida adulta como las experiencias de
padres y madres con autismo en la crianza de sus hijos, el matrimonio, la vejez, el desempleo, etc.
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1.1.2.  Autismo y Educacion Superior

Como refiere el apartado anterior, hemos atestiguado, en la Ultima década, la emergencia de un
campo que bien podriamos denominar “estudios sociales sobre el autismo”; campo
particularmente prolifico en paises como Estados Unidos y Reino Unido. Sin embargo, el tema,
aun mas especifico, de las personas con autismo en la educacién superior, estd todavia
escasamente documentado, ya que la mayoria de los estudios suelen enfocarse en la infancia
de las personas con esta condicién y, por ende, en los procesos sociales y educativos propios
las edades mas tempranas, como la educacién inicial, preescolar y primaria. La revision
bibliogréfica arrojé, no obstante, algunas investigaciones y materiales que vale la pena retomar

como antecedentes de la presente investigacion.

En Europa, la iniciativa Autism&Uni destaca como un proyecto de investigacién internacional que
busca apoyar a jovenes dentro del espectro autista a transitar hacia la educacion superior. El
proyecto fue financiado por la Union Europea, a través del Programa de Aprendizaje Permanente
(actualmente Programa Erasmus+) entre los afios 2013 y 2016, y se llevé a cabo en los paises
de Reino Unido, Finlandia, Paises Bajos, Polonia y Espafia. Desde su conclusién en el afio 2016,
la Universidad Leeds Beckett ha continuado el programa desde el Reino Unido (Fabri, Andrews
& Pukki, 2016). Este proyecto es particularmente Util para nuestra investigacion, pues retoma y
prioriza las experiencias de los estudiantes en transicién del nivel medio superior a la educacion

universitaria.

Para conocer las necesidades y aspiraciones de los estudiantes autistas, y para definir
cudles son las practicas mas recomendables, realizamos una encuesta por cuestionario,
hablamos con los estudiantes sobre sus experiencias, revisamos la literatura académica
y profesional, y mapeamos la disposicién y legislacion con respecto a nifios y jévenes
autistas en toda Europa. Nuestra investigacion muestra que existen multiples desafios
para los estudiantes con autismo que desean ingresar y triunfar en la educacion superior.
(Fabri, Andrews & Pukki, 2016, p.2)”

Entre los desafios que el proyecto Autism&Uni identifica, destacan los siguientes rubros: el
ambiente fisico y social, desafios con respecto a las evaluaciones, falta de apoyo adecuado,
esfuerzos adicionales que requiere el transito a la vida adulta y expectativas poco realistas por
parte de los propios estudiantes. Enseguida se reproducen los desafios especificos de cada uno

de estos rubros.

" Traduccion propia.
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Tabla 1

Desafios enfrentados por estudiantes con autismo en la educacién superior, de acuerdo con el

proyecto Autism&Uni.

El ambiente
fisico y social

Desafios con
respecto alas
evaluaciones

Falta de apoyo
adecuado

Los esfuerzos
adicionales que
requiere el
transito a lavida
adulta

Expectativas
poco realistas
por parte de los
estudiantes

Dificultad para

Dificultad para

Falta de acceso a

Mudarse lejos de

Desconocimiento

aspectos
sensoriales del
ambiente
universitario.

pueda tener.

detectar reglas interpretar los apoyos casa por primera de como es
sociales correctamente adecuados desde vez. realmente
implicitas cuando actividades e el principio. estudiar en una
interactdan con indicaciones universidad.
comparfieros y abiertas o
profesores. ambiguas.
Dificultad para Falta de Enfasis en los Administracién El contenido de
tolerar el ruido de | entendimiento de “déficits” del del tiempo y los cursos y
fondo, la por qué algo autismo, en lugar | establecimiento materias.
iluminacién, las tiene que de las fortalezas de rutinas.
multitudes y otros hacerse. que el estudiante

tarea.

Manejar el Dificultad para Falta de Poca capacidad Expectativas de
aislamiento social planificar sus consistencia en para defender un desempefio
que estudios y los ajustes efectivamente igual de alto que
frecuentemente repasos. razonables, sus intereses o el demostrado
conlleva el servicios expresar sus en la preparatoria
mudarse a un especificos para necesidades. oenla
ambiente nuevo. personas con secundaria.
autismo y ayuda
personal.
Desconocimiento Esperar un
de cuanto tiempo desempefio
deben dedicar a similar al de sus
determinada compafieros.

Fuente: Fabri, M., Andrews, P.C.S. y Pukki, H. (2016). Best practice for professionals supporting autistic
students within or outside HE Institutions. Autism&Uni.

De igual forma, Autism&Uni no se limita a un diagndstico de la situacion de los estudiantes con
autismo en los paises participantes, sino que elabora una serie de propuestas que resume en

sus Guias de practicas recomendables, tres volimenes dirigidos a directivos y administrativos,
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tutores y profesores, y profesionales que apoyan a estudiantes con autismo tanto dentro como
fuera de las instituciones de educacion superior. Dichas guias estan disponibles de forma gratuita

y en distintos idiomas en el sitio web oficial del proyecto.

Siempre dentro del contexto europeo, el caso de Bélgica llama la atencién por la cantidad
creciente de articulos y bibliografia sobre el autismo en el contexto de la educaciéon superior. En
particular destaca el trabajo de Van Hees, Moyson y Roeyers (2015), Higher education
experiences of students with autism spectrum disorder: challenges, benefits and support needs.
El estudio, basado en entrevistas semi-estructuradas y en los principios de la teoria
fundamentada, refiere que los estudiantes con autismo experimentan dificultades particularmente
al intentar resolver situaciones novedosas o lidiar con cambios inesperados; el articulo registra
gue los estudiantes también presentan mayores problemas con respecto a sus relaciones
sociales, el manejo del tiempo, el procesamiento de informaciéon y con el hecho de tener que

“revelar” (disclosure) su condicion para poder tener acceso a los apoyos.

Siguiendo una metodologia similar, Van Hees, Roeyers y De Mol (2018) examinan la experiencia
de estudiantes con autismo que se encuentran transicionando de la educacién media superior a
la universidad, y la relacion con sus padres durante el proceso, descubriendo que ambas partes
experimentan altos niveles de estrés, ansiedad y sentimientos de ambivalencia por la situacién.
Un punto muy rescatable de este estudio es que revela cuan disimiles pueden llegar a ser las
perspectivas de los estudiantes con respecto a la de sus padres, particularmente en torno a
temas como la llegada a la adultez, la adquisicion de autonomia, la apertura con respecto a
expresar la propia condicion de autismo y la solicitud de apoyos. El estudio también muestra
cémo estos diferentes puntos de vista sobre aspectos tan cruciales como los ya mencionados
causan tensiones en la relacién padre-hijo, obstaculizando la transformacion de dicha relacién

en una relaciéon horizontal entre adultos.

Otro estudio importante, realizado en Flandes, lleva a cabo un andlisis comparativo entre las
experiencias de estudiantes con autismo, consejeros estudiantiies y estudiantes sin
discapacidad, en el contexto de la educacién superior, para entender como dichas poblaciones
experimentan de forma distinta los procesos de evaluacion, ensefianza y participacion en el aula.
La investigacion, basada en una serie de encuestas, observa que los estudiantes con autismo
tienen mayores problemas para comunicarse (de forma verbal y no verbal), son mas sensibles a
los cambios y tienen mayores dificultades para identificar la informacion y los contenidos de

relevancia dentro del programa de estudios. Un aporte crucial de este trabajo es el sefialar que
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dichos problemas vy dificultades aparecen generalmente cuando se recurre a los métodos de
evaluacién y estilos de ensefianza mas tradicionales (Jansen, Petry, Ceulemans, Noens y
Baeyens, 2017).

Por su parte, en el contexto norteamericano (Estados Unidos, Canada y México) no se tiene
registro de algun proyecto de investigacion de amplio alcance (ya sea a escala nacional o
internacional) similar a Autism & Uni. En el caso de Canada, se encontrd poca informacion con
respecto a las experiencias, barreras, desafios y necesidades de estudiantes con autismo en la
educacion superior. El sitio web Autism Ontario (2012)% refiere que “algunas escuelas vy
universidades han implementado servicios especializados y apoyos para estudiantes con TEA,
tales como programas de tutorias y grupos de apoyo en el campus™. Esto nos indica que la
atencion y gestion de las necesidades de los estudiantes con autismo depende, en gran medida,

de los contextos institucionales locales, asi como de la cultura inclusiva de cada universidad.

De manera similar, en Estados Unidos parece que la cuestién de la inclusion y la gestién de las
necesidades de los estudiantes con autismo queda en manos de las universidades. Al respecto,
se encontraron distintos sitios web con listados y referencias de centros universitarios con
servicios o programas especializados para estudiantes con autismo. El sitio web Best Value
Schools!® presenta un listado con los 25 mejores centros universitarios para estudiantes con
autismo del 2020; en el listado figuran universidades que han implementado con éxito programas
de acompafiamiento y tutorias, talleres de transicion a la vida independiente, consejerias, apoyo
y orientacién nutricional y de higiene, entre otros servicios. Por su parte, el sitio web Top College
Consultants!! ofrece una base de datos con 149 centros universitarios que cuentan con servicios

de atencion para la poblacién estudiantil neurodivergente.

De igual forma, para el caso estadounidense, se observé una mayor bibliografia referida al
estudio de la experiencia de estudiantes con autismo en la educacion superior (en comparacion
con otros paises). Al respecto, destaca el trabajo de Susan White et al. (2016), intitulado Students
with Autism Spectrum Disorder in College: Results from a Preliminary Mixed Methods; dicha
investigacion consiste en un primer acercamiento hacia las necesidades y desafios enfrentados

por estudiantes con autismo que cursan alguna modalidad de estudios post-secundarios

8 Para mayor informacion, remitirse a
https://autismontario.novosolutions.net/default.asp?id=148&Lang=1&SID=

% Traduccién propia.

10 para mayor informacién, remitirse a https://www.bestvalueschools.org/colleges-for-students-with-
autism/

11 para mayor informacion, remitirse a https://www.topcollegeconsultants.com/autism-in-college/
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(educacion superior). El trabajo recurre a métodos mixtos (encuestas en linea y grupos focales)
para conocer las distintas situaciones a las que se enfrenta esta poblacion. En el estudio se
abordaron las perspectivas de las tres “partes interesadas” (primary stakeholders) en el proceso:

los estudiantes, los padres y el personal de la institucidn superior, incluyendo a los profesores.

Los resultados de los grupos focales son interesantes, pues los desafios que los padres y
profesores observan son muy similares, pero difieren ampliamente de los desafios identificados
por los estudiantes. Tanto el personal escolar como los padres reportan que las areas mas
urgentes de atender estan relacionadas con la interaccién social, la falta de apoyos sociales vy,
en el caso del personal escolar, también sefialan la falta de capacidad del estudiante con autismo
de defender sus propios intereses ante los demas; por su parte, los padres enfatizan la necesidad
de trabajar las habilidades adaptativas. Ambos grupos sefialan como necesarios los servicios de

apoyo en la transicion a la educacién superior.

No obstante, a diferencia de sus padres y profesores, los estudiantes con autismo identifican la
falta de apoyos sociales, el estrés académico y las emociones intensas como sus principales
desafios; a su vez, refieren que los apoyos y servicios gue mas necesitan son una consejeria
especifica para tratar asuntos relacionados con la carrera, terapias de apoyo semanales y

entrenamientos para la interaccion social.

El estudio agrupa los principales desafios, tomando en cuenta tanto las encuestas online como
los grupos focales, en tres grandes conjuntos de demandas: las correspondientes a la integracion
social (apoyo con las interacciones sociales, resolucién de conflictos, etc.), las referidas a la
autodeterminacion (como el manejo del tiempo, la motivacion, habilidades para la vida
independiente, la defensa de los propios intereses, etc.) y las referidas a la autorregulacion
(flexibilidad en el manejo de rutinas, manejo de emociones intensas, manejo del estrés, etc.). La
virtud de este trabajo reside en que recupera las perspectivas de los principales actores
involucrados en el proceso de transicion, ingreso y permanencia de los estudiantes con autismo

en el nivel superior.

Por su parte, Anderson y Butt (2017), en su estudio Young Adults on the Autism Spectrum at
College: Successes and Stumbling Blocks, identifican cuatro temas recurrentes en la experiencia
de los estudiantes con autismo en la educacién superior: la preparacion mas alla de lo académico
(temas relacionados con la interaccion social, la salud mental, etc.), el ajuste
estudiante/universidad (la busqueda de un centro universitario que potencia las capacidades y

atienda las necesidades del estudiante), los apoyos del campus y los apoyos familiares.
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A su vez, en su estudio Supporting university students with Autism Spectrum Disorder, Hillier et
al. (2018) analizan la efectividad del modelo de los grupos de apoyo para mejorar los resultados
psicolégicos y funcionales de estudiantes universitarios con autismo. La efectividad de los grupos
se evalu6 mediante autoinformes previos y posteriores a la intervencién, centrados en tépicos
como la autoestima, la soledad, la ansiedad y la depresién. El analisis de los autoinformes
registran una reduccion significativa en los sentimientos de soledad y ansiedad general, asi como
un aumento significativo en la autoestima de los estudiantes al final del programa. La
investigacion también reporta mejoras en las habilidades académicas y sociales de los
estudiantes participantes (estas mejoras fueron observadas cualitativamente a través de grupos
focales).

Por otro lado, Elias, Muskett y White (2019) recuperan las perspectivas de los educadores y
profesores universitarios con respecto a los desafios que enfrentan los estudiantes con autismo.
A través de grupos focales, las investigadoras identifican las principales areas que necesitan ser
atendidas, desde el punto de vista de los educadores; éstas serian la competencia, la autonomia

e independencia, y el desarrollo y mantenimiento de relaciones interpersonales .

De igual manera, el estudio de Clouder et al. (2020), Neurodiversity in Higher Education: A
narrative synthesis, enfatiza los desafios y barreras que enfrentan las personas con alguna
neurodivergencia (dislexia, dispraxia, déficit de atencion, autismo, etc.), sefialando algunas
dificultades comunes a estas diversas poblaciones en el entorno universitario. El texto también
apunta algunas barreras actitudinales que deben considerarse al momento de implementar
programas o servicios de apoyo a los estudiantes, como el miedo a la estigmatizacién o a ser

etiquetado como “deficiente” por el hecho de solicitar alguno de estos servicios.

En el contexto australiano, Anderson, Carter y Stephenson (2018) sefialan hallazgos similares al
referir que los estudiantes con autismo que participaron en su estudio reportaron un uso muy
escaso de los servicios de asistencia, pese a referir que necesitaban las atenciones y apoyos
ofrecidos. Algunos estudiantes afirmaron haber experimentado incomodidad al recurrir a los
apoyos y tener que revelar su condicion; sin embargo, quienes informaron sobre su discapacidad
de manera tardia en sus estudios, refirieron haber tenido una experiencia universitaria menos

satisfactoria en términos generales.

Otro estudio australiano de particular relevancia es el realizado por Donna Couzens et al. (2015),
el cual recupera la experiencia de estudiantes con discapacidades no observables (“ocultas”). Si

bien este estudio no se centra especificamente en estudiantes con autismo, dicha condicién bien

31



podria clasificarse también dentro de lo que estos autores denominan “discapacidades no
observables”. En este sentido, los resultados podrian ser igualmente representativos de la
experiencia de algunos estudiantes con autismo. Los hallazgos del estudio sefialan que, pese a
los ajustes razonables y medidas de las instituciones de educacion superior, los apoyos que los
estudiantes encuentran mas eficientes son sus propias redes sociales informales y el hecho de

contar con tutores y profesores flexibles y comprensivos.

Desafortunadamente, en Latinoamérica hay considerablemente menos investigaciones sobre el
autismo en la educacién superior.? El principal estudio identificado es la tesis de grado de
Alanoca Beovides et al. (2017) sobre las percepciones de estudiantes con Asperger y sus familias
con respecto a los procesos de inclusiéon en la vida universitaria. Podria decirse que esta
investigacion se asemeja bastante a los objetivos y metodologia empleados en la presente tesis,

ya que, tal como mencionan las autoras, el método al que recurren:

[...] centra su interés en un determinado niumero de casos en donde cada uno expresa
una historia y una manera distinta de comprender, en este caso, los procesos de inclusion
universitaria desde la mirada de dos grandes actores, los estudiantes que presentan
sindrome de Asperger y sus familias, extrayendo los relatos y logrando realzar sus voces
para explicar la problematica planteada en torno a la inclusion universitaria en la Pontificia

Universidad Catolica de Valparaiso (Alanoca Beovides et al., 2017, p.108).

Cabe sefalar que, si bien la presente tesis guarda ciertas similitudes con el trabajo sobre la
inclusion en la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, sobre todo con respecto a la
recuperacion de los relatos de los estudiantes y sus familias; tedricamente guardamos distancia
con respecto a la nocién de “percepcion” que las autoras le atribuyen a los dos conjuntos de
actores en los que se centra su investigacion. Dicha perspectiva se acerca mas a los enfoques
interaccionistas simbdlicos y etnometodolégicos de los cuales la presente tesis intenta

distanciarse, optando por una mirada mas relacional y reflexiva.

Conviene reconocer, no obstante, un aporte metodologico fundamental que realiza este trabajo
en el contexto chileno: la guia de entrevista que las autoras construyen para aproximarse a sus
casos de estudio. Dicha guia contempla cuatro rubros que, desde otros angulos y con énfasis

distintos, seran retomados en los relatos de vida del siguiente capitulo: los antecedentes

12 se encontré un mayor nimero de investigaciones sobre estudiantes con autismo en otros niveles
educativos. Particularmente las investigaciones se centran en nifios (educacion preescolar y primaria) y
generalmente se realizan desde enfoques psicoldgicos o psicopedagdgicos.
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familiares del estudiante, su diagndstico, sus antecedentes escolares y sus antecedentes

universitarios.

Ahora, para el caso de México Unicamente se identificaron dos investigaciones sobre estudiantes
con autismo en el contexto de la educacién superior. El primero es un estudio de caso que analiza
la experiencia de un estudiante de la Universidad Autonoma de Baja California (UABC). Este
trabajo recoge, mediante entrevistas abiertas, informacién proporcionada por algunos actores
clave, como son el subdirector de la facultad, la psicologa del departamento psicopedagdgico, la
madre y un compafiero de clase; a su vez, para recuperar la experiencia del propio estudiante,
recurre a la historia de vida (desde el enfoque de la psicologia social). Para nuestro trabajo, lo
mas relevante de este estudio son los hallazgos tan preocupantes que arroja, particularmente en
torno al conocimiento del marco normativo con respecto a las personas con “necesidades
educativas especiales”. Ninguno de los informantes demostré tener conocimiento sobre el tema;
de igual manera, tanto el subdirector como la psicéloga sefalaron que no existe una normatividad
especifica en la UABC para atender a personas con discapacidad o alguna condicion mental
(Urquijo y Carranza Duefias, 2013).

Otros hallazgos relevantes de la investigacion son los obstaculos sociales y académicos
identificados por el propio estudiante y los actores clave: la incapacidad del primero para
interpretar su entorno social, falta de conocimiento de los riesgos legales que implican ciertos
comportamientos, acusaciones de acoso sexual, deficiencia de sus capacidades comunicativas
y falta de una estructura en la universidad para recibir y apoyar la integracion de alumnos con

necesidades especiales (Urquijo y Carranza Duefias, 2013).

La otra investigacion identificada, en el contexto mexicano, es el estudio etnografico realizado
por Yon Guzman, Castillo Ortega, Hernandez Marin, Alcocer Castillo y Ramirez Gédmez (2018),
quienes analizan la interaccion, los limites y las posibilidades de un taller de sensibilizacion,
dirigido a estudiantes y docentes, como herramienta para fomentar la inclusion de un estudiante
con autismo en la Universidad Auténoma del Carmen, en el estado de Campeche. El estudio
tiene como finalidad documentar la intervencion para favorecer la inclusion del estudiante con
autismo (quien también participa activamente en el taller); el trabajo revela el profundo
desconocimiento que persiste, entre estudiantes y docentes, sobre el tema del autismo (Yon
Guzman, et al.,, 2018). A su vez, el texto demuestra que el taller puede ser un método de

intervencion bastante efectivo, pues fomenta la interaccién y la colaboracion, proporciona
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informacion clave para comprender el tema y para cambiar las percepciones, actitudes y

prejuicios que los docentes y estudiantes suelen sostener con respecto al autismo.

Este recorrido ilustra que, si bien los estudios sobre el autismo y la educacién superior son un
campo en desarrollo que afio con afio va cobrando mayor presencia en el panorama académico
internacional, en Latinoamérica sigue siendo un tema poco trabajado. La pregunta por la
situacion de los estudiantes con la condicion del espectro autista en la educacién superior, en
México, continGia siendo una cuestion sin resolver, y el panorama gque se delinea a partir de los
estudios realizados en otros paises no resulta muy alentador. El desconocimiento sobre el tema,
las barreras actitudinales, la falta de ajustes razonables, estrategias, programas y politicas que
favorezcan la inclusién y participacion de las personas con esta condicion parece ser la constante

en la mayoria de los paises, y México no es la excepcion.

1.2. Panorama Socioeducativo de las Personas con Autismo en México

En México, existe muy poca informacién sobre la situacion socioeducativa de las personas con
autismo. Se estima que, a nivel nacional, 1 de cada 115 nifios esta dentro del espectro®®
(Fombonne et al., 2016). Sin embargo, el estudio se basa en una estimacion a partir de una
encuesta realizada en Le6n, Guanajuato, a nifios de 8 afios, por lo que no es posible hacer
generalizaciones. De hecho, la propia OMS (2021) refiere que las estimaciones de prevalencia

del autismo varian mucho de pais en pais, y de un estudio con respecto a otro.

Por su parte, el Censo de Poblacion y Vivienda 2020 del INEGI (2021) sefiala que en México
existen 1, 590, 583 personas con alguna condicion mental, lo que representa el 1.26% de la
poblaciéon. Dentro de la categoria “condicion mental”, el INEGI engloba distintas condiciones,
entre ellas, el autismo, la esquizofrenia, el Sindrome de Down, etc, e incluso aquellas condiciones
gue puedan adquirirse con la edad, derivadas de alguna enfermedad o accidente. Con todo,
esta informacién nos permite estimar que la poblacion con autismo debe ser menos del 1% de la

poblacién total nacional.

Muchas objeciones se podrian hacer a este respecto, por ejemplo, el hecho de que algunas

familias o personas no perciban o signifiquen su propia condicion (o la de alguno de los miembros

13 El Gnico estudio en México sobre la prevalencia de la condicion del espectro autista fue realizado en
Ledn, Guanajuato en 2016, y fue financiado por Autism Speaks. No se cuentan actualmente con cifras
nacionales mas exactas.
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de su familia) como una “condicion mental”’. Esto es probable sobre todo para los casos de
autismo de alto funcionamiento en donde, para ciertas familias y para las propias personas con
autismo, la condicidon puede pasar inadvertida gran parte de sus vidas, como demuestran
multiples estudios y testimonios a nivel mundial de personas que descubren su condicion hasta
una edad relativamente tardia (Lehnhardt et al., 2011; Begeer et al. 2012; Wylie, 2014; Eloise,
2020). Sin embargo, si nos atenemos a las cifras del INEGI, observamos que sélo 19,433
personas con alguna condicién mental, entre 18 y 29 afios*® cursan actualmente estudios de nivel
superior. Esto equivale a decir que los estudiantes con alguna condicion mental representan el

0.63% del total de la matricula estudiantil dentro de este rango etario a nivel nacional.

El hecho de que las personas con alguna condicién mental entre 18 y 29 afios representan el
1.24% de la poblacion de este grupo de edad, pero sélo el 0.63% curse estudios de nivel superior,
nos habla de una subrepresentacion de este grupo poblacional en el campo de la educacion
superior. Podriamos decir, considerando dichos porcentajes, que una persona sin alguna
condicion mental tiene el doble de probabilidades objetivas de cursar estudios superiores, en
comparacion con aquellas que tienen alguna condicion mental. Este analisis seréa desarrollado y

profundizado en el capitulo 3.

Con todo y lo relativamente problematico que puede resultar el calculo de cuantas personas con
autismo realmente hay en México, esta estimacion no debe desestimar la pertinencia de aplicar
medidas o préacticas inclusivas en todos los ambitos sociales, sino simplemente para
contextualizar el impacto social (a cuantas personas y familias se afecta) derivado de la ausencia
de dichas medidas.

El ambito educativo es un caso ejemplar de la urgencia de implementar un enfoque de inclusion
y derechos humanos. El tema tuvo un auge polémico en 2018, cuando la Suprema Corte de
Justicia de la Nacion, a propuesta del Ministro Alberto Pérez Dayan, determind la
inconstitucionalidad del fortalecimiento del modelo de Educacion Especial de parte de las

autoridades educativas, pues este modelo:

14 Esta cifra se obtuvo del cruce de las siguientes variables: “Edad”, “Condicién de asistencia escolar’,
“nivel de escolaridad y grado” y “Poblacién con algun problema o condicion mental”. Al cruzar las variables,
se eligié de 18 a 29 afios (Edad), Asiste a la escuela (Condicién de asistencia escolar), Educacion superior
(nivel de escolaridad y grado) y Con algun problema o condicion mental (Poblacién con algin problema o
condicién mental).

15 La poblacién en este grupo etario (18-29 afios) constituye el 85% de la poblacién en México que se
encuentra cursando estudios de nivel superior.
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En ese sentido, la educacion especial no debe, ni puede ser la estrategia en que el
Estado mexicano se base para lograr el acceso a una educacion inclusiva, por el
contrario, en términos de los preceptos 24, parrafo 1, de la Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad, en consonancia con el diverso 4, parrafo
2, del Pacto Internacional de los Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, el Estado
mexicano debe transitar progresivamente a la plena eficacia del derecho a la educacion
inclusiva, lo cual resulta incompatible "con el mantenimiento de dos sistemas de
ensefianza: un sistema de ensefianza general y un sistema de ensefianza segregada o
especial" (SCJIN, 2018, p.38)

La controversia tomaba en cuenta de forma muy particular el caso de las personas con
discapacidad y de las personas con autismo, pues entre los actos reclamados por las partes
quejosas se encontraba el carécter discriminatorio de la Ley General para la Atencién y
Proteccion a Personas con la Condicion del Espectro Autista. De igual forma, las partes
inconformes se identificaron a si mismas como personas con “autismo u otras discapacidades
diversas” (SCJN, 2018, p.8).

Esta demanda y su resolucion establecen uno de los antecedentes mas importantes para la
presente investigacion, pues el fallo se resuelve a favor de la educacion inclusiva. Sin embargo,
como se vera en el siguiente apartado, el discurso legislativo nacional sigue moviéndose entre

tres registros distintos: el de la educacion especial, el de la integracion y el de la inclusion.

En resumen, no fue posible responder la pregunta por la situacion socioeducativa de las personas
con autismo en México, debido a la falta de informacién y de cifras oficiales sobre la situacion
social de las personas con autismo, sin embargo, hemos podido proponer una aproximacion de
la situacién de las personas que presentan alguna condicién mental, de acuerdo con los datos
del INEGI. De igual forma, hemos podido sefialar una de las controversias principales en torno
al derecho a la educacion de las personas con autismo. Dicha polémica, como podra apreciarse,
sigue recorriendo los instrumentos juridicos que enmarcan el derecho a la educacion superior de

las personas con discapacidad, en general, y con autismo, en particular.

1.3. Normograma

Para responder al segundo de los planteamientos enunciados en la introduccion de este capitulo,

con respecto al marco normativo, se revisaran la Convencion sobre los Derechos de las Personas
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con Discapacidad (2008), con los respectivos informes de México y las observaciones del Comité
de la ONU, asi como la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, particularmente nos
centraremos en el objetivo 4 “garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y

promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”.

En cuanto a la normativa nacional, se revisaran los siguientes instrumentos: a) La Constitucién
Politica de los Estados Unidos Mexicanos; b) Ley General de Educacion (2019); c¢) Ley General
de Educacién Superior (2021); d) Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminacion (2018);
e) Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad (2018); f) Ley General para

la Atencidn y Proteccién a Personas con la Condicion del Espectro Autista (2015).

Mas que un resumen de los principales instrumentos normativos a nivel nacional e internacional,
gue pudieran parecer ciertamente lejanos a nuestro objeto de estudio, como aspectos separados
de la experiencia social concreta de los actores, se enfatizan las visiones, tensiones y
contradicciones en las formas de entender el autismo y la educacion superior. La documentacion
de este apartado normativo sera retomado en el capitulo 3 para el analisis de brecha, como una
de las claves interpretativas que nos permitird contextualizar la experiencia escolar de las

personas con autismo en el campo de la educacién superior.

1.3.1. Marco Normativo Internacional

Antes de que se aprobara la Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2006), no existia un instrumento vinculante, a nivel internacional que estableciera
los marcos y parametros dentro de los cuales el derecho a la educacion de las PCD podria ser
interpretado®®. Un caso ilustrativo de este fendmeno es el Protocolo Adicional a la Convencién
Americana sobre Derechos Humanos (OEA, 1988), también conocido como Protocolo de San

Salvador.

En su articulo 13° (“Derecho a la educacion), este Protocolo reconoce que “toda persona tiene
derecho a la educacién” (punto 1). De igual forma, con respecto al derecho a la educacion
superior, establece que “La ensefanza superior debe hacerse igualmente accesible a todos,
sobre la base de la capacidad de cada uno, por cuantos medios sean apropiados y en particular,

por la implantacién progresiva de la ensefianza gratuita” (Articulo 13°, punto 3, fraccion c).

16 |os casos de la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos (1990), las Normas Uniformes sobre
la Igualdad de Oportunidades para las Personas con Discapacidad (1993) y la Declaracion de Salamanca
y Plan de Accién (1994) no eran instrumentos vinculantes.
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El derecho universal a la educacién superior es una idea relativamente nueva, incluso desde la
Optica de los derechos humanos. En México, por ejemplo, si bien la reforma en materia de
derechos humanos del articulo 1° constitucional tuvo lugar desde 2011, no fue sino hasta 2019
gue se madifico el articulo 3° (sobre educacion) para reconocer la obligatoriedad de la educacion

superior como una de las responsabilidades del Estado.!’

Si bien el Protocolo de San Salvador puede considerarse pionero en el reconocimiento del
derecho humano a la educacién superior, no deja de ser problematico en otros aspectos, como
el tratamiento que hace de este derecho para el caso de las personas con discapacidad. Al
respecto, el protocolo afirma que “se deberan establecer programas de ensefianza diferenciada
para los minusvalidos a fin de proporcionar una especial instruccién y formacién a personas con

impedimentos fisicos o deficiencias mentales” (articulo 13, punto 3, fraccion e).

Aunque el Protocolo de San Salvador reconoce el derecho a la educacion de las PCD, su
conceptualizacion de la discapacidad como “minusvalias”, “impedimentos fisicos” o “deficiencias
mentales”, lo alejan del modelo social de la discapacidad y del enfoque de la educacion inclusiva.
Con los respectivos avances del paradigma social de la discapacidad, y las luchas por su
reconocimiento, la ONU opté por repensar la forma en que la discapacidad era entendida y
presentada en sus distintos tratados y convenciones, ya que la forma en que se interpreta la
discapacidad impacta en el reconocimiento, ejercicio y goce de los derechos de las PCD. Para
tal fin, el 13 de diciembre de 2006, la Asamblea General aprobé la Convencién Internacional
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, cuyo principal objetivo es asegurar el
goce y pleno ejercicio de los derechos humanos vy libertades fundamentales de todas las
personas con discapacidad. A continuacion, se resefian sus principales aportes y principios, asi

como su aplicacion en México.

1.3.1.1. La Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (CDPD)

Enmarcado en lo que se ha denominado el “paradigma de los derechos humanos”, a su vez

derivado del modelo social de la discapacidad, este documento, de caracter juridico vinculante,

17 para mayor informacion, consultar el “Decreto por el que se reforman, adicionan y derogan diversas
disposiciones de los articulos 30., 31 y 73 de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, en materia
educativa” del 15 de mayo de 2019.
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busca construir una sociedad mundial inclusiva que reconozca y promueva el respeto de la

dignidad inherente a todas las personas con discapacidad.

El objetivo principal de este instrumento juridico internacional es cambiar el paradigma
del trato asistencialista a las personas con discapacidad, permitiendo que puedan
desarrollarse en igualdad de condiciones, tanto exigiendo sus derechos como

cumpliendo sus obligaciones como parte de la sociedad (CNDH, 2016, p.7).

Los principios sobre los que descansa la Convencion, expuestos en su articulo 3, son los

siguientes:

a) El respeto de la dignidad inherente, la autonomia individual, incluida la libertad de
tomar las propias decisiones, y la independencia de las personas;

b) La no discriminacion;

¢) La participacion e inclusion plenas y efectivas en la sociedad;

d) El respeto por la diferencia y la aceptacion de las personas con discapacidad como
parte de la diversidad y la condicion humanas;

e) La igualdad de oportunidades;

f) La accesibilidad;

g) La igualdad entre el hombre y la mujer;

h) El respeto a la evolucion de las facultades de los nifios y las nifias con discapacidad
y de su derecho a preservar su identidad (CNDH, 2016, pp.14-15).

Para los objetivos de la presente investigacion, nos centraremos en el articulo 24 de la CDPD, el
cual reconoce el derecho a la educacion de las personas con discapacidad. En él se establece
gue los Estados Partes deberan asegurar un sistema educativo inclusivo en todos los niveles,
‘con miras a desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido de la dignidad y la
autoestima y reforzar el respeto por los derechos humanos, las libertades fundamentales y la
diversidad humana” (CNDH, 2016, pp.29-30).

De igual manera, el inciso “a@” del punto 2 de este articulo sefala la obligacion del Estado de
asegurar que las personas con discapacidad no sean excluidas del sistema educativo por
motivos de discapacidad (CNDH, 2016), lo cual entra en conflicto con ciertos modelos educativos

que promueven la asi denominada “educacion especial”.

Con respecto a la educacion superior, el punto 5 del articulo 24, establece, como parte de las

obligaciones de los Estados Parte, garantizar que las personas con discapacidad tengan acceso
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a este nivel educativo, sin discriminacion y en igualdad de condiciones. De igual forma, se

explicita que el Estado debera asegurar que se realicen los ajustes razonables®® pertinentes.

Cabe sefialar que la Convencion no profundiza en la cuestidén de los ajustes o recomendaciones
para facilitar la inclusion educativa de las personas con discapacidad intelectual o con alguna
condicibn mental como el autismo, al menos no de la manera que lo hace con respecto a las
adecuaciones y ajustes razonables para personas con discapacidad motriz, visual y auditiva. El
texto hace referencia explicita a la implementacién de lengua de sefias, el aprendizaje del Braille,
habilidades de orientacion y de movilidad, etc.; sin embargo, las cuestiones relativas a las
personas con discapacidad intelectual o psicosocial quedan contenidas de forma muy general en
la vaga alusion al “el uso de modos, medios y formatos de comunicacidon aumentativos y
alternativos apropiados, y de técnicas y materiales educativos para apoyar a las personas con
discapacidad” (punto 4, articulo 24); o, podria pensarse que estas cuestiones también quedan
contempladas en lo referente a “la tutoria y el apoyo entre pares”, consignada en el inciso “a” del
punto 3 del mismo articulo. La invisibilizacion del tema de ciertos tipos de discapacidad es una
constante que se puede apreciar, no sélo en la CDPD, sino también en los informes periddicos
entregados por México y en las recomendaciones (observaciones y lista de cuestiones) que
realiza el propio Comité de la ONU.

Al respecto, es importante mencionar que el articulo 35 de la CDPD establece el compromiso de
los Estados Partes de presentar ante el Comité sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad de la ONU, “un informe exhaustivo sobre las medidas que hayan adoptado para
cumplir sus obligaciones conforme a la presente Convencién y sobre los progresos realizados al
respecto (CNDH, 2016, p.43).

En ese mismo articulo se fija un plazo de dos afios, a partir de la entrada en vigor de la CDPD
(2008), para entregar el primer informe de las medidas adoptadas por el Estado Parte. Hay que
sefialar que México no presenté dicho informe en tiempo y forma, segun lo acordado; ya que lo
present6 ante el Comité de la ONU el 4 de agosto de 2011, mas de un afio después de la fecha
de vencimiento. Este hecho no deja de ser sintomatico de la cultura de rendicion de cuentas y

compromiso con los derechos humanos del Estado mexicano.

18 Por “ajustes razonables” se entenderan las modificaciones y adaptaciones necesarias y adecuadas que
no impongan una carga desproporcionada o indebida, cuando se requieran en un caso particular, para
garantizar a las personas con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de condiciones con las demas,
de todos los derechos humanos y libertades fundamentales. (CNDH, 2016, p.14)
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Con respecto al derecho a la educacion, este primer informe sefiala que “si bien se ha iniciado
un proceso de concienciacion para la transformacion del sistema educativo, seguramente
convivirhn de manera mixta en los préximos afios los modelos de integracion educativa y

educacion inclusiva” (Secretaria de Relaciones Exteriores, 2011, p.70).

En el informe hay pocas referencias a las acciones o medidas implementadas en el nivel superior.
En el texto Unicamente se menciona que, en los Institutos Tecnolégicos, “se realizan obras que
propician el acceso de estudiantes con discapacidad a la educacién superior” (Secretaria de
Relaciones Exteriores, 2011, p.40) y que “en las principales instituciones de educacion superior
publicas y privadas del pais existen materias, programas o adecuaciones tanto arquitecténicas
como curriculares para permitir la inclusién de personas con discapacidad o para impartir

materias relacionadas con el tema” (p.40)

A su vez, en el informe se hace alusion a los ajustes y al disefio universal de las unidades del
Instituto Politécnico Nacional, la creacién del Sistema de Educacién Abierta y a Distancia de
Educacion Superior, el equipamiento y la infraestructura de los Centros de Apoyo y Acceso
Universitario (CAAU) en toda la Republica, entre algunas otras acciones aisladas e iniciativas de

universidades especificas.

Por otra parte, llama la atencion que la invisibilizacion y atencion desigual a ciertos tipos de

discapacidad es una realidad que el propio informe reconoce al especificar que:

La experiencia del pais ha sido también distinta dependiendo del tipo de limitacion que
presenta la poblacion. Mientras que se registran mayores avances respecto a la
aplicacion de politicas relacionadas con la discapacidad fisica y sensorial, la atencion a
la discapacidad mental, intelectual y psicosocial desde una perspectiva de derechos

humanos presenta un mayor rezago. (Secretaria de Relaciones Exteriores, 2011, p.12)

La respuesta de la ONU en el documento de Observaciones finales sobre el informe inicial de
México (2014) no menciona o problematiza estos avances desiguales, sin embargo, si sefiala lo
preocupante que es la persistencia del modelo de la educacion especial en el Sistema Educativo
Nacional. De igual forma, en la Lista cuestiones relativa al informe inicial de México (2014) solicita
informacion actualizada acerca de las medidas legislativas y programas que el Estado haya

desarrollado para garantizar la educacion inclusiva, tanto a nivel estatal como municipal.

En la contrarréplica presentada por el Estado mexicano en el documento Respuesta a las listas

de cuestiones (Secretaria de Relaciones Exteriores, 2014) puede observarse una gran dispersion
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y falta de articulacion en las estrategias implementadas, la persistencia del paradigma de la
“educacion especial” y la ausencia de programas puntuales por entidad federativa o municipio.
Esto es justo lo que sefiala el informe alternativo intitulado Informacion de las Organizaciones de
Sociedad Civil (2014), a cargo de la COAMEX?!®, al sefalar que: “La respuesta del Estado
Mexicano no identifica una verdadera politica publica para impulsar la educacién inclusiva en
México que modifique culturas, estructuras y practicas en el Sistema Educativo Nacional. Solo
ofrece informacién de acciones desarticuladas y de pobre impacto” (p.18). Entre las
recomendaciones que realiza la COAMEX (2014) a ese primer informe destacan:

e Crear e implementar a la brevedad: un Plan Nacional de Educacion Inclusiva que
asegure un Sistema Nacional de Educacion de Calidad para Todos, y que en el plan de
reforma se contemple expresamente el traspaso de alumnos del sistema de educacién
especial al de educacion inclusiva

e Contar con estadisticas claras y confiables sobre porcentajes de alumnos con
discapacidad matriculados en los distintos niveles y modalidades educativas que den
cuenta de su permanencia, logro educativo y promocion.

e Garantizar que las personas con discapacidad, sus familias y las organizaciones que las
representan estén incluidas en todas las iniciativas mencionadas.

e Garantizar un sistema de formacion-actualizacion de los docentes en el modelo social
de la discapacidad.

(COAMEX, 2014, p.19)

Con respecto a los informes segundo y tercero del Estado mexicano, observamaos de nuevo un
retraso considerable en su presentacion ante el Comité de la ONU. El punto 2 del articulo 35 de
la CDPD refiere explicitamente que, después de haber entregado el primer informe (a mas tardar
dos afios después de la entrada en vigor de la Convencion), los Estados Partes deberan
presentar informes periddicos al menos cada cuatro afios y en las ocasiones en que el Comité
asi lo solicite. Sin embargo, los informes segundo y tercero, los cuales debieron ser entregados
en enero de 2014 y enero de 2018, respectivamente, no serian presentados ante el Comité sino

hasta el 22 de febrero de 2018 en una versidén conjunta.

En esta ocasién, México realizé una suerte de documento “combinado” del segundo y tercer
informe. En él, refieren distintas acciones, entre las que destacan la adopcion del enfoque de
inclusion en las politicas educativas y ajustes razonables (aunque no profundiza en cuales), el

nuevo modelo de la Reforma Educativa de 2013, la reforma de 2016 a la Ley General de

19 Coalicion México por los Derechos de las Personas con Discapacidad.
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Educacion para incorporar la publicacién de materiales educativos en formatos accesibles, la
Estrategia para la Equidad e Inclusién de Alumnos con Discapacidad, el tratamiento de la
discapacidad en la educacion indigena y el Programa de Inclusién y Equidad Educativa

(Secretaria de Relaciones Exteriores, 2018).

Con respecto al &mbito de la educacion superior, el informe sefiala las acciones del Subsistema
de Universidades Tecnoldgicas (cursos, talleres, diplomados, congresos, conferencias,
asesorias, etc.) y del Programa para la Inclusién y Equidad Educativa en la Educacion Superior
(2015), el cual financia proyectos que favorecen la permanencia, movilidad y habitabilidad de la

poblacion estudiantil con discapacidad (Secretaria de Relaciones Exteriores, 2018).

El Comité de la ONU, en esta ocasion, insistié6 en que el Estado mexicano informara sobre
medidas puntuales adoptadas para garantizar el derecho a una educacion inclusiva de calidad
para los nifios?® con discapacidad, esta vez desglosadas por niveles de gobierno (federal, estatal,

municipal). De igual forma, se solicité informacién sobre:

Las medidas para garantizar la plena accesibilidad de las instalaciones escolares,
incluidas las aulas, las &reas de juego, las instalaciones sanitarias y el transporte escolar,
asi como los planes de estudios, el material didactico y las metodologias, servicios y
equipos de ensefianza a disposicion de los estudiantes con discapacidad. (Comité sobre

los Derechos de las Personas con Discapacidad, 2019, p.6)

En esta ocasion, el Informe alternativo (Colectivo Chucan, et al. 2019) presentado por las
organizaciones de la sociedad civil no realiz6 criticas que fueran pertinentes para este trabajo; lo
gue si llama la atencién y vale la pena mencionar es el persistente ejercicio (tanto por parte del
Comité de la ONU como de las organizaciones de la sociedad civil) por circunscribir el tema de
la educacién a la infancia, ya que en los apartados del informe sombra concernientes al articulo
24 se hace referencia unicamente a la situacion de los “nifios, nifias y adolescentes con
discapacidad”. Aqui se observa una operacion peligrosa que construye la equivalencia entre
estudiantes = nifios, ecuacién problematica para pensar el tema de la discapacidad en la

educacion superior.

20 No queda claro si esto constituye un sesgo en la redaccion por parte del Comité, pues no hace referencia
a todos los estudiantes con discapacidad en este punto, sino que se refiere Unicamente a los nifios. Sin
embargo, la informacién que solicita en realidad es pertinente para todos los niveles educativos; ademas,
no puede no sefialarse el sesgo de suponer que hay una correspondencia etaria perfecta para cada nivel
educativa, ¢qué pasaria con los adultos con discapacidad que se encuentran cursando niveles de
educacion basica?
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Como puede observarse, uno de los problemas mas evidentes en la forma en que los actores
involucrados (Estado Parte, ONU, sociedad civil) construyen el tema de la discapacidad en la
educacion es la invisibilizacion de dos aspectos que resultan cruciales para esta tesis: el tema
de la educacién superior siempre queda en segundo plano (o incluso, mas al fondo) y, el tema

especifico de la discapacidad intelectual ni siquiera es mencionado.

En parte, la presente investigacion surge como una inquietud ante la falta de informacion y de
reconocimiento de esta realidad por parte de las autoridades pertinentes. Esta invisibilizacién
guedé refrendada desde el momento en que resultd imposible dar cuenta de la situacion
educativa a nivel nacional de las personas con discapacidad intelectual en general, o con

autismo, en particular.

Si bien la Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad entro
en vigor, para todos los Estados que la ratificaron, desde el 3 de mayo de 2008, el cambio de
paradigma que promueve, a doce afios de su entrada en vigor, dista mucho de ser una realidad
en este pais, caracterizado por el rezago educativo, la baja tasa de escolaridad de su poblacion
con discapacidad y el desconocimiento de la situacion social y educativa de ciertas personas con

discapacidad.

1.3.1.2. Agenda 2030 y Objetivos del Desarrollo Sostenible

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible fue aprobada en 2015 por la Asamblea General
de Naciones Unidos, con el objetivo de que estos se convirtieran en una hoja de ruta para los
193 Estados Miembros gue la suscribieron. La agenda establece una vision transformadora hacia

la sostenibilidad econémica, social y ambiental (ONU, 2018).

Entre sus objetivos, la educacién de calidad (Objetivo 4) ocupa un lugar importante. Este objetivo
busca “garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje permanente para todos” (ONU, 2018, p.27). Para tal fin, la ONU especificé varios
objetivos especificos que, de lograrse, permitirian el objetivo mas amplio de conseguir una
educacién de calidad, inclusiva y equitativa para todos y todas. Para los fines de la presente

investigacion, es pertinente destacar los objetivos 4.3 y 4.5:

Objetivo 4.3: De aqui a 2030, asegurar el acceso igualitario de todos los hombres y las
mujeres a una formacion técnica, profesional y superior de calidad, incluida la ensefianza

universitaria [...]
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Objetivo 4.5: De aqui a 2030, eliminar las disparidades de género en la educacion y
asegurar el acceso igualitario a todos los niveles de la ensefianza y la formacion
profesional para las personas vulnerables, incluidas las personas con discapacidad, los

pueblos indigenas y los nifios en situaciones de vulnerabilidad. (ONU, 2018, p.28).

Tomando ambos puntos en consideracién, podemos afirmar que, para el 2030, se espera
asegurar el acceso igualitario de todos y todas a la formacion técnica, profesional y superior, a la
vez de que se pretende eliminar las asimetrias derivadas de tener alguna discapacidad. Este
objetivo, necesario y loable, dista mucho de la realidad educativa de las PcD en Latinoamérica
y, particularmente en México. Tal como se demuestra en el capitulo 3, el derecho a la educacion
superior presenta grandes brechas y asimetrias cuando se analiza y compara el acceso de la
poblacién con y sin alguna condicién mental, limitacién y/o discapacidad.

1.3.2. Marco Normativo Nacional

A continuacion se resefian los principales instrumentos juridicos a nivel nacional que impactan
en el derecho a la educacion superior de las personas con discapacidad. Para tal fin, se
consultaron las versiones actualizadas a marzo de 2022 de las leyes generales y federales que
permiten tener un primer acercamiento al contexto normativo nacional de la presente

investigacion.

1.3.2.1. Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos (articulo 3°

constitucional)

En México, el derecho a la educacion esta garantizado en el articulo 3° de la Constitucion (2019);

el cual establece que:

Toda persona tiene derecho a la educacion. El Estado -Federacion, Estados, Ciudad de
México y Municipios- impartirda y garantizard la educacion inicial, preescolar, primaria,
secundaria, media superior y superior. La educacion inicial, preescolar, primaria y
secundaria, conforman la educacién basica; ésta y la media superior seran obligatorias,
la educacion superior lo serd en términos de la fraccion X del presente articulo (articulo

3°, pérrafo inicial).

El derecho humano a la educaciéon superior, consignado en este articulo, se reconoce desde
hace relativamente poco tiempo. La reforma del 15 de mayo de 2019 es la primera en sefalar la

obligatoriedad, por parte del Estado, para garantizar el derecho a la educacion superior.
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X. La obligatoriedad de la educacion superior corresponde al Estado. Las autoridades
federal y locales estableceran politicas para fomentar la inclusién, permanencia y
continuidad, en términos que la ley sefiale. Asimismo, proporcionaran medios de acceso
a este tipo educativo para las personas que cumplan con los requisitos dispuestos por
las instituciones publicas. (Articulo 3°, fraccion X, adicionada mediante Decreto

publicado en el Diario Oficial de la Federacion el 15 de mayo de 2019)

De igual manera el péarrafo primero es reformado para modificar los principios y fines de la
educacion; ésta, ademas de ser laica, gratuita, democratica y cientifica, debera ser inclusiva,
equitativa, integral, intercultural y de excelencia. Finalmente, la reforma contempla la aprobacion
y promulgacién de la Ley General de Educacion Superior (2021) y la abrogacion de la Ley de

Coordinacién de la Educacién Superior de 1978.

1.3.2.2. Ley General de Educacion (2019)

Si bien el articulo 3° constitucional establece el derecho de todos los mexicanos y mexicanas a
la educacién, es la Ley General de Educacion (2019) el instrumento que regula la educacién
impartida por el Estado, sus organismos descentralizados y los particulares con autorizacion o

reconocimiento de validez oficial.

Uno de los aspectos de mayor relevancia sobre esta ley es que establece lo que el Estado
mexicano entendera por “educacion inclusiva”. Dichas consideraciones vienen consignadas en
la fraccion Il del articulo 7 de dicha ley. En este apartado se afirma que la educacion inclusiva
implica “eliminar toda forma de discriminacién y exclusion, asi como las demas condiciones
estructurales que se convierten en barreras al aprendizaje y la participacién” (DOF, 2019, articulo

7). Para tal efecto, la educacion inclusiva:

a) Atendera las capacidades, circunstancias, necesidades, estilos y ritmos de

aprendizaje de los educandos;

b) Eliminard las distintas barreras al aprendizaje y a la participacion que enfrentan cada
uno de los educandos, para lo cual las autoridades educativas, en el ambito de su

competencia, adoptaran medidas en favor de la accesibilidad y los ajustes razonables;

c) Proveera de los recursos técnicos-pedagdgicos y materiales necesarios para los

servicios educativos, y
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d) Establecera la educacién especial disponible para todos los tipos, niveles,
modalidades y opciones educativas, la cual se proporcionara en condiciones necesatrias,
a partir de la decisién y previa valoracion por parte de los educandos, madres y padres
de familia o tutores, personal docente y, en su caso, por una condicién de salud. (DOF,
2019, articulo 7)

Por su parte, el articulo 48 de esta ley, con respecto a las politicas de educacién superior, sefiala

gue éstas:

[...] estaran basadas en el principio de equidad entre las personas, tendran como objetivo
disminuir las brechas de cobertura educativa entre las regiones, entidades y territorios del
pais, asi como fomentar acciones institucionales de caracter afirmativo para compensar
las desigualdades y la inequidad en el acceso y permanencia en los estudios por razones

econdmicas, de género, origen étnico o discapacidad (articulo 48, parrafo 2).

A su vez, el articulo 61 establece que “a educacién inclusiva se basa en la valoracion de la
diversidad, adaptando el sistema para responder con equidad a las caracteristicas, necesidades,
intereses, capacidades, habilidades y estilos de aprendizaje de todos y cada uno de los
educandos” (DOF, 2019, articulo 61). No obstante, en multiples articulos y apartados, la ley
legitima y promueve la “educacion especial’ para las personas con discapacidad y “educandos

con condiciones especiales”.

Un aspecto problematico de la presente disposicién es el reforzamiento que hace de la l6gica de
la “educacion especial”, la cual no reconoce la necesidad de transformar las condiciones
estructurales, organizacionales e institucionales para generar espacios inclusivos (para todos),
sino que apela sobre todo al remedio y apoyo individuales. En ciertos apartados, la ley parece
asegurar que el problema de la exclusién esta en el entorno, pero en otros parece afirmar que el

problema esta en la persona.

Como puede observarse, la ley contempla acciones de caracter afirmativo para compensar las
desigualdades estructurales; fomenta la adopcién de medidas en favor de la accesibilidad y los
ajustes razonables, y principalmente, basa su enfoque en el reconocimiento y valoracion de la
diversidad. Esto, sin embargo, entra en conflicto con la persistencia del enfoque de la “educacién
especial” y con la extrafia mezcla entre paradigma social y asistencialista de la discapacidad,

gue conviven implicitamente en el discurso de esta ley.
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1.3.2.3. Ley General de Educacion Superior (2021)

Expedida el 20 de abril de 2021, esta ley reglamenta el articulo 3° constitucional en materia de
educacion superior. Con respecto a sus criterios, fines y politicas, esta normativa establece que
la educacioén superior fomentara el desarrollo humano integral de los estudiantes, basandose en
varios principios, entre los que destaca “el combate a todo tipo y modalidad de discriminacion y
violencia, con especial énfasis en la que se ejerce contra las nifias y las mujeres, las personas

con discapacidad o en situacion de vulnerabilidad social” (DOF, 2021, articulo 7, fraccion VI).

De igual forma, esta ley explicitamente refiere que las autoridades educativas a nivel federal,
estatal y municipal deberan coordinarse para garantizar el derecho a la educaciéon superior,
basandose en el enfoque de derechos humanos y de igualdad sustantiva, y respetando el
principio de inclusién (ya especificado y definido por la Ley General de Educacién). Asimismo,
se reconoce la “perspectiva de juventudes, de género, asi como de interculturalidad con especial
atencion a los pueblos y comunidades indigenas, a las personas afromexicanas, a las personas
con discapacidad y a los grupos en situacion de vulnerabilidad” (articulo 36, parrafo 2). De esta
forma, la ley adopta una perspectiva de no discriminacion y de reconocimiento, admitiendo la
necesidad de implementar politicas compensatorias y de justicia social para garantizar el derecho

a la educacion superior de grupos histéricamente discriminados.

Llegado a este punto, conviene retomar lo estipulado por el articulo 37, con respecto al ejercicio

del derecho a la educacion superior:

Articulo 37. Las autoridades educativas Yy las instituciones de educacién superior, en
ejercicio de sus atribuciones, promoveran las siguientes acciones de manera coordinada:
I. Programas basados en el principio de equidad entre las personas a fin de disminuir
las brechas de cobertura y excelencia educativa entre las regiones, entidades
y territorios del pais, atendiendo a la demanda educativa enfocada a los
contextos regionales y locales para la prestacién del servicio de educacion

superior;

Il. Modelos y programas educativos, asi como acciones afirmativas que eliminen
las desigualdades y la discriminacién por razones econémicas, de origen
étnico, linglisticas, de género, de discapacidad o cualquier otra, que
garanticen el acceso, permanencia, continuidad y egreso oportuno equilibrado
entre mujeres y hombres en los programas de educacion superior;

lll.  Laformacion de equipos multidisciplinarios para la atencién de las personas con
discapacidad, identificacién de necesidades especificas de la poblacion con

discapacidad, barreras para el aprendizaje y la participacion, vinculacion intra
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e interinstitucional, interlocucion con la comunidad estudiantil y las diversas
instancias o autoridades educativas, investigacion y demas acciones
encaminadas a la inclusion de las personas con discapacidad en todos los
tipos, niveles y modalidades educativas. Lo anterior, en términos de las

disposiciones juridicas aplicables. (DOF, 2021, articulo 37)

Este dltimo punto resulta particularmente relevante en el contexto de la presente investigacion,
pues contempla acciones y estrategias para la atencién de personas con discapacidad. Si bien
las experiencias escolares recuperadas en este trabajo tuvieron lugar antes de la aprobacion y
expedicidn de esta ley, los resultados del analisis no dejan de ser reveladores, por un lado, para
saber hasta qué punto el Estado ha trabajo por la inclusién de las personas con discapacidad en
la educacion superior y, por otro, para fundamentar la urgencia y relevancia de implementar

dichas acciones de atencion a las PCD lo antes posible.

1.3.2.4. Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminacion (2018)

La finalidad de esta normativa es garantizar el derecho a la no discriminacién, consignado en el
articulo 1° constitucional. Cabe sefalar que este instrumento entiende por discriminacion: “toda
distincién, exclusion, restriccion o preferencia que, por accidn u omision, con intencion o sin ella,
no sea objetiva, racional ni proporcional y tenga por objeto o resultado obstaculizar, restringir,
impedir, menoscabar o anular el reconocimiento, goce o ejercicio de los derechos humanos y
libertades” (DOF, 2018, articulo 1, fraccion lll).

En este sentido, negarse a realizar ajustes razonables o adaptaciones que permitan garantizar
el ejercicio o goce de derechos es considerado discriminatorio (DOF, 2018, articulo 9, fraccion
XXIl. Ter). Por lo tanto, esta ley afirma la obligacién de cada uno de los poderes publicos
federales y aquellas instituciones que estén bajo su regulacién o competencia, de realizar
medidas de nivelacion, de inclusion y acciones afirmativas (DOF, 2018, Articulo 15 Bis); como
se mencion6 en la seccién anterior, esto incluye, por supuesto, a las instituciones de educacion

superior.
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1.3.2.5. Ley General paralaInclusién de las Personas con Discapacidad (2018)

El 30 de mayo de 2011 se promulgd la Ley General para la Inclusién de las Personas con
Discapacidad, normatividad que busca promover, proteger y asegurar el pleno ejercicio de los
derechos humanos de las personas con discapacidad. De forma similar a la CDPD, esta ley se
rige por los principios de:

l. La equidad;

Il. La justicia social,
M. La igualdad de oportunidades;

V. El respeto a la evolucién de las facultades de los nifios y las nifias con
discapacidad y de su derecho a preservar su identidad

V. El respeto de la dignidad inherente, la autonomia individual, incluida la libertad de
tomar las propias decisiones y la independencia de las personas;

VI. La participacion e inclusién plenas y efectivas en la sociedad;

VII. El respeto por la diferencia y la aceptacion de la discapacidad como parte de la
diversidad y la condicién humanas;

VIILI. La accesibilidad,;

IX. La no discriminacion;

X. La igualdad entre mujeres y hombres con discapacidad,;

XI. La transversalidad, y

XII. Los demés que resulten aplicables. (DOF, 2018, pp.5-6).

Destaca el hecho de que la ley no hace una distincion clara entre “inclusion” e “integracion”
cuando se aborda el tema de la educacién; de igual forma, en la ley sigue vigente el paradigma
de la educacién especial, e incluso se le considera una herramienta que evita la desercién y el

rezago educativo de las personas con discapacidad.

La ley establece que el Estado debera proporcionar materiales y ayudas técnicas que apoyen el
rendimiento académico de los estudiantes con discapacidad; también se contempla un programa
nacional de becas educativas y de capacitacion para personas con discapacidad en todos los

niveles del Sistema Educativo Nacional.

Cabe destacar que, si bien en esta ley no hay alusién explicita al tema de la educacién superior,
los principios y directrices que establece son aplicables a todos los niveles educativos del pais,
entre ellos, el nivel superior. No obstante, la ley general no menciona las acciones, medidas y
apoyos destinados a promover, proteger y garantizar el derecho a la educacion de las personas
con discapacidad intelectual, como si lo hace con respecto a otros tipos de discapacidad al hacer
referencia a ciertas medidas, como las concernientes a la implementacion del sistema Braille o
la Lengua de Sefias Mexicana. Esto permite concluir que, similar a lo que ocurre con la
Convencion y con los respectivos informes del Estado mexicano y la sociedad civil, el tema de la

discapacidad intelectual estd profundamente invisibilizado.
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1.3.2.6. Ley General para la Atencion y Proteccion a Personas con la Condicion del
Espectro Autista

No deja de ser llamativo que, pese al poco tratamiento y atencién prestada al tema de la
discapacidad intelectual, el Estado mexicano cuente con un marco juridico especifico que
reconozca los derechos humanos de las personas con la condicién del espectro autista. Esta ley,
promulgada el 30 de abril de 2015, busca promover la plena “integracién” e inclusion de las

personas con autismo en la sociedad.

Al igual que la Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad ya mencionada,
esta ley no abandona del todo el lenguaje de la “integracion”, el cual se combina con el paradigma
de lainclusién, conduciéndose de forma ambigua entre ambos registros. Esto se puede observar
claramente en la fraccién IX del articulo 10, en donde se reconoce el derecho de las personas
con autismo a “recibir una educacién o capacitacion basada en criterios de integracion e
inclusion, tomando en cuenta sus capacidades y potencialidades, mediante evaluaciones

pedagdgicas, a fin de fortalecer la posibilidad de una vida independiente” (DOF, 2015, p.5).

Si bien la ley no profundiza en el tema de la educacién, si hace referencia a la necesidad de
contar con mecanismos que faciliten el proceso de “integraciéon” de las personas con autismo a
escuelas de educacién regular. De igual forma, reconoce y valida el papel de la “educacion
especial” en este proceso de integracion progresiva. Queda entendido que las demas cuestiones
en materia de educacién que no sean contempladas de manera explicita por esta ley, seran

tratadas segun lo establecido por la Ley General de Educacion.

1.4. Cuestiones pendientes y conclusiones del capitulo

A lo largo de este primer capitulo se retomaron los principales antecedentes de la investigacion.
Se identificaron importantes aportes tedricos y metodolégicos, y se constat6é que la bibliografia
sobre el autismo, en general, y sobre el autismo y la educacién superior, en particular, es muy
escasa en el contexto latinoamericano. Existen investigaciones diversas, pero éstas se han

concentrado en paises como Estados Unidos, Bélgica y Reino Unido.

Pese a que el autismo tiene una historia reciente dentro del &mbito de las ciencias sociales,
existen estudios y enfoques con perspectiva critica que llaman la atencién sobre el hecho de que
los diagnosticos, tratamientos e intervenciones médicas son también fenOmenos histéricos y
sociales. Estas aportaciones resultan de gran utilidad para entender la construccién social del

autismo. No obstante, en la gran mayoria de las investigaciones, el diagnostico sigue siendo un
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criterio de seleccion de la muestra y de los participantes, por lo que, aunque se puede ser critico

con el discurso médico, la gran mayoria de las investigaciones terminan por reafirmarlo.

Otro aspecto destacado de nuestra revision es el impacto del movimiento por la neurodiversidad
en los ambitos politicos y académicos. Su principal aporte consiste en sefialar a las condiciones
mentales como el autismo, el Sindrome de Down, la esquizofrenia, la dislexia, etc. como partes
de la diversidad humana (en oposicion a la idea patologizante de “sindrome”, “trastorno”,
“padecimiento” o “deficiencia”). Dicha propuesta, si bien tiene la intencion de reconocer lo valioso
de la diversidad en la especie humana y de recuperar una mayor dignidad para las minorias

neurodivergentes, no ha estado exento de polémicas y de voces criticas.

Con respecto al tema especifico de autismo y educacion superior, se han identificado ciertos
temas recurrentes, tanto en la bibliografia nacional como en la internacional, tales como las
dificultades relacionadas con la interaccion social de los estudiantes con autismo, la falta de
apoyos sociales, la incapacidad de las personas con autismo de defender sus propios intereses,
el estrés académico, complicaciones de corte emocional, y la necesidad de incorporar servicios

de apoyo en la transicion a la universidad.

A nivel internacional destaca la iniciativa Autism&Uni, un proyecto de investigaciéon que buscé
conocer la experiencia, necesidades y aspiraciones de estudiantes con autismo en 5 paises de
Europa para poder apoyar a jovenes dentro del espectro a transitar hacia la educacién superior.
Esta investigacion detecta multiples desafios para los estudiantes con autismo que desean
ingresar y permanecer en el campo de la educacién superior dentro del contexto europeo; entre
estos desafios se encuentra el tema de las evaluaciones, la falta de apoyos adecuados,
cuestiones relacionadas con el ambiente fisico y social, los esfuerzos adicionales que se
requieren para el transito a la vida adulta y las expectativas poco realistas por parte de los

estudiantes.

Para el caso particular de México, se observa un panorama preocupante; las Unicas dos
investigaciones relacionadas con la educacién superior muestran un profundo desconocimiento,
de parte de estudiantes, docentes y administrativos, sobre el tema del autismo y los derechos de
las personas con discapacidad. Esto necesariamente impacta en las acciones y medidas que se

toman para la inclusion y gestion de las necesidades de estos estudiantes.

En cuanto a la realidad socioeducativa de las personas con autismo ésta es dificil de estimar, ya

gue no disponemos de datos precisos con respecto al caso de las personas dentro del espectro
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autista. Lo mas cercano que puede estimarse, a partir de los datos del INEGI, es la poblacion
con alguna condicién mental. Si nos atenemos a la informacion que arroja el Censo de Poblacion
y Vivienda 2020, observamos que sdélo 19,433 personas con alguna condicién mental, entre 18
y 29 afos. cursan actualmente estudios de nivel superior. Esto equivale a decir que los
estudiantes con alguna condicion mental representan el 0.63% del total de la matricula estudiantil
dentro de este rango etario a nivel nacional. Sin embargo, el hecho de que las personas con
alguna condicién mental entre 18 y 29 afios representan el 1.24% de la poblacion en este mismo
rango de edad, nos habla de una subrepresentacion en el campo de la educaciéon superior.
Podriamos decir, considerando dichos porcentajes, que una persona sin alguna condicion mental
tiene el doble de probabilidades objetivas de cursar estudios superiores, en comparacion con

aquellas que tienen alguna condicion mental.

En este capitulo también se pudo constatar el tema de la discapacidad y la educacién superior
esta poco trabajado en los marcos normativos vigentes. La atencion y el foco del derecho a la
educacion suele concentrarse en los niveles de educacion inicial, preescolar, primaria y
secundaria. De hecho, llama la atencibn que en México no tuviera un marco normativo
actualizado para legislar sobre los niveles educativos superiores, y que apenas en 2021 se
aprobara la Ley General de Educacién Superior.

De igual forma, en los instrumentos juridicos revisados, tanto a nivel nacional como internacional,
el tema de la discapacidad intelectual es constantemente invisibilizado. Las acciones y medidas,
particularmente del ambito de la educacion, estan destinadas sobre todo a la poblacién con

discapacidades motrices y sensoriales.

Por otro lado, se pudo observar que el marco normativo mexicano se maneja en un registro
ambiguo, entre el modelo de la educacién especial, integracién educativa y el de la educacion
inclusiva, sin apreciarse claras distinciones entre unas y otras. A nivel nacional, las acciones y
programas destinados a garantizar el derecho a la educacién de las personas con discapacidad
permanecen desarticulados y su impacto es relativamente bajo. Aunque ha habido avances en
la dltima década, se requiere de otro tipo de acciones que verdaderamente modifiquen la cultura,
practicas y politicas del Sistema Educativo Nacional, con el fin de abandonar las visiones
asistencialistas que sélo han perpetuado la desigualdad, el rezago educativo y la exclusién de

las personas con discapacidad.

Claro que para poder construir un campo escolar inclusivo y libre de discriminacién es necesario

eliminar multiples obstaculos y barreras presentes en las instituciones de educacion superior, Y,
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para ello, se requiere conocer la experiencia escolar de las personas con autismo que
incursionan en estos niveles educativos, en tanto que no solo se trata de promover su ingreso y
matriculacién a las instituciones, sino de fomentar la traduccién de los marcos legales en politicas
publicas, programas y acciones institucionales viables, de repensar y cuestionar las formas en
las que el campo escolar fomenta, legitima y naturaliza jerarquias, barreras, actitudes
capacitistas, asi como préacticas de exclusion y discriminacién que impiden el reconocimiento,
ejercicio y goce de los derechos humanos de las personas con autismo. Por ello, recuperar la
voz y la experiencia de quienes viven los mecanismos y violencias del campo resulta mas que

pertinente.
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Capitulo 2. Marco Tedérico-Metodolégico

Una de las constataciones a las que se llego, tras la revision de la literatura y del panorama
socioeducativo nacional de las personas con alguna condicion mental es que dicho grupo
enfrenta situaciones, barreras, dificultades y necesidades muy heterogéneas. De igual forma, al
elaborar la propuesta de investigacion, se tuvo muy presente la afirmacién, ya bastante difundida
de que “cuando conoces a una persona con autismo, conoces a UNA persona con autismo”, en
el sentido de que el espectro presenta una gran diversidad de “autismos”, con sus respectivas

particularidades, necesidades y caracteristicas.

De este modo surgia la pregunta por las recurrencias, ¢era posible articular una suerte de
“experiencia comun” en la educacion superior para las personas con autismo? Igualmente,
aparecia la cuestidn de si esta experiencia podria estar mas relacionada con el diagnéstico y los
distintos grados de funcionalidad en el espectro, o si, mas bien se podria atribuir a aspectos
sociales del campo (barreras, politicas, practicas, etc.) o, una tercera opcién: si se asociaba a
factores que derivaban de la propia posicién social de la persona con autismo (el estrato
socioecondémico al que su familia pertenecia o los capitales culturales a los que habian tenido
acceso). Para complicar aiin mas el panorama tedrico, surgia la inquietud de si la experiencia

social era susceptible de ser abordada desde un enfoque de comunicacion.

La respuesta a esta pregunta dependera de qué se entienda por “comunicacion”. En la presente
investigacion somos partidarios de la idea que las experiencias sociales son sobre todo
fendmenos de sentido, los cuales estan estructurados por fuerzas sociales que los trascienden
y, sin embargo, dichas fuerzas no se entienden a cabalidad sin esta dimensién significante,

constitutiva de toda préctica, discurso e interaccion social.

Al respecto, conviene recordar las reflexiones de Eliseo Verén en torno a la semiosis social, o el
estudio de los fendmenos sociales (como la experiencia) en tanto procesos de produccion de
sentido. Desde la éptica de Veron (1993), el estudio de la semiosis y de los discursos sociales

reposa sobre una doble hipotesis:

a) Toda produccién de sentido es necesariamente social: no se puede describir ni explicar
satisfactoriamente un proceso significante, sin explicar sus condiciones sociales
productivas.

b) Todo fenémeno social es, en una de sus dimensiones constitutivas, un proceso de
produccion de sentido, cualquiera que fuere el nivel de analisis (mds o menos micro o

macrosociolégico). (Verén, 1993, p. 125)
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Esta forma de entender la comunicacién y la semiosis, como procesos indisociables de sus
“condiciones sociales productivas”, necesariamente relacionales, nos lleva a afirmar que, en
efecto, las experiencias sociales, y mas especificamente, las escolares, son plausibles de ser
abordadas desde la mirada de la comunicacion en tanto fendmenos significantes. Es mas, desde
la perspectiva de Eliseo Verén, es necesario analizar la produccion de sentido como firmemente
arraigada en las dinamicas, procesos y estructuras sociales, en otras palabras, se vuelve
imprescindible contar con un marco teorico capaz de dar cuenta de los significados en lo social

y de lo social en los significados.

De este modo, la pregunta sobre como se construye la experiencia escolar de las personas con
autismo en el campo de la educacién superior resultd ser extremadamente compleja,
multifactorial y multidimensional. ¢Por donde iniciar el andlisis? ¢Como captar esa dialéctica
entre los procesos sociales y los fendmenos significantes? ¢ Se deberia iniciar por lo macro o por
lo micro? ¢Qué factores y dimensiones habria que tomar en consideracion? ¢ Era posible dar
cuenta de dichos factores y dimensiones de forma exhaustiva? ¢ Cuéles habria que priorizar y

cudles tendrian, inevitablemente, que quedar fuera?

Frente a esta tormenta de dudas e interrogantes, la sociologia de Bourdieu se presenté como
una apuesta teérica fructifera, pues su enfoque relacional permitia identificar y analizar distintas
dimensiones de la realidad social, superando las viejas dicotomias entre lo material y lo
simbdlico, o entre lo estructural y lo agencial. La perspectiva de Bourdieu ofrecia un andamiaje
conceptual lo suficientemente solido para pensar al agente operando en las estructuras (campos)
y a las estructuras operando en el propio agente (habitus). Ademas, el concepto de campo como
espacio de juego social que construye su propia legalidad, resultaba muy pertinente para pensar
las particulares dinamicas de las instituciones de educacion superior. Sin embargo, los
postulados de Bourdieu brindaban muy pocas herramientas para pensar y comprender una
dimension crucial de la experiencia social: la reflexividad de los actores, la capacidad de cada
actor social de desprenderse de la doxa y posicionarse criticamente frente a las légicas sociales.
En pocas palabras, la sociologia bourdieuna se presentaba como poco practica para pensar la
diferencialidad (Bertaux, 2005) y la subjetivacion (Dubet, 2010) presentes en toda experiencia

social.

Se ha de insistir en caracterizar el dispositivo teérico bourdiano como “poco practico” en este
aspecto, porque Bourdieu de hecho si ofrece ciertas herramientas para captar la singularidad y

la especificidad de las experiencias, pero éstas son entendidas como el resultado de una infinidad
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de relaciones, tensiones, desplazamientos y ajustes en las trayectorias sociales. Analizar las
experiencias Unicamente desde este angulo requeriria herramientas técnicas y metodologicas
altamente sofisticadas, pues exige, en primer lugar, reconstruir el espacio social practicamente
en su totalidad. Es decir, para entender la experiencia singular de un actor en un campo
cualquiera, habria que determinar el volumen y la estructura de sus capitales (al menos en sus
formas elementales) y la trayectoria de dichos capitales en el propio campo en cuestién
(Bourdieu, 1988; 2011a).

Acercarse a la experiencia social en términos posicionales y relacionales hace necesariamente
tediosa la tarea de analizarlas. Por ello, si bien esta tesis conserva gran parte del espiritu de la
economia de las practicas de Pierre Bourdieu, considera pertinente complementarla con las
dimensiones “narrativas” y discursivas, en donde se construye el sentido, es decir, en este trabajo
la experiencia social no se entiende s6lo como el conjunto de desplazamientos de una posicion
a otra en el espacio social, sino que también aprecia la dimensién significante e interpretativa de
dicha experiencia, lo que los actores hacen y dejan de hacer, lo que los actores dicen y eligen
no decir, y a su vez, cdmo entienden eso que hacen y dicen. Por consiguiente, surge la necesidad
de complementar este marco con otros enfoques que piensen al actor como un sujeto, capaz de

reflexionar sobre su propia hacer y subjetivarse de diversas maneras (Dubet, 2010).

En este sentido, resulta conveniente tener en cuenta que este capitulo se construy6 a partir del
siguiente planteamiento general: ¢Como podemos entender la experiencia social y con qué
herramientas metodol6gicas contamos para analizarla? A su vez, este planteamiento se ha

subdividido en las tres preguntas principales que guian las reflexiones de este capitulo.

1. ¢Cuadl es la perspectiva tedrica mas productiva para analizar la experiencia social de un

grupo particular dentro de un contexto social especifico?

2. ¢Qué vision antropolégica hay detras de la respuesta a la pregunta anterior? ¢Qué

concepciones de sujeto/subjetividad se juegan en ella?
3. ¢Qué estrategia metodolégica resultaria coherente con estos postulados tedricos?

En las siguientes paginas se recapitulan las reflexiones tedrico-metodologicas que buscan

problematizar y responder estos planteamientos iniciales.
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2.1. El actor como agente reproductor de las estructuras sociales:

Bourdieu ha sido tipicamente clasificado como un soci6logo de la reproduccion social porque, en
Gltima instancia, las dindmicas, presiones y tensiones del mundo social estdn mayormente
encausadas a preservar el “orden de las cosas”. De ahi que entender los modos de dominacion,
es decir, las formas en que las personas menos beneficiadas por cierto orden social terminan por

aceptarlo y legitimarla, constituya su principal interés sociolégico.

Una de las preguntas fundamentales respecto del mundo social es la de saber por qué y
cémo ese mundo dura, persevera en el ser, cdmo se perpetia el orden social [...] De
hecho, el mundo social esta dotado de un conatus, como decian los filsofos clasicos —de
una tendencia a perseverar en el ser, de un dinamismo interno, inscrito, a la vez, en las

estructuras objetivas y en las estructuras “subjetivas” (Bourdieu, 2011b, p.31).

La hipétesis de que el mundo social tiene su propio conatus recorre toda su sociologia y
condiciona gran parte de su arsenal tedrico. Sus dos conceptos mas notables y por los cuales se
le suele identificar en los circulos académicos (habitus y campo) tienen esta impronta teoérica: el
conatus anima tanto el campo en la reproduccién de las posiciones, como al habitus en la
reproduccion de las disposiciones. Esto tiene como resultado una determinada antropologia en
la sociologia de Bourdieu, que concibe al ser humano sobre todo como un agente reproductor de
estructuras (tanto objetivas como subjetivas). Si bien es cierto que Bourdieu nunca negé la
capacidad critica y reflexiva de los actores, su sociologia esta centrada principalmente en
entender los momentos a-criticos del actor social, es decir, cuando mas inmerso se encuentra
en los juegos del campo. Tal como sefialé en su critica al analisis de Lévi-Strauss sobre el
intercambio de dones, para Bourdieu (2007a) el mundo social funciona a través del encubrimiento
simbdlico de sus propios mecanismos, pues su éxito “supone el desconocimiento individual y
colectivo de la verdad del "mecanismo" objetivo” (p.168). Para entender dicho desconocimiento
y dichos mecanismos, desarroll6 distintos instrumentos teéricos que nos seran Utiles para
acercarnos a la complejidad del analisis y las interrogantes que también planteaba Eliseo Veron,

¢,como ver los significados en lo social y lo social en los significados?

2.1.1. Laexperienciasocial desde una perspectiva bourdiana

La sociologia de Bourdieu ha sido ampliamente reconocida por su utilidad y productividad al
momento de explicar los distintos modos de dominacién presentes en la vida social, y cémo la
desigualdad a escala macro (estructura del campo) se reproduce en la escala micro (discursos,

significados, interacciones). Sin embargo, ha sido poco reconocido en su capacidad para explicar
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y analizar las experiencias sociales en su dimensién significante. Esto tal vez se deba a su
postura critica con respecto a las visiones fenomenolégicas. En distintos momentos de su obra,
Bourdieu parece igualar las experiencias sociales a las meras experiencias doxicas o subjetivas
del mundo social. Para él, el error de la fenomenologia consistia en que, interrogando la
experiencia, excluye toda interrogacion sobre sus condiciones sociales de posibilidad, tomandola
por “cierta” sin ir mas alla de una mera descripcion de lo que caracteriza como la “experiencia
vivida” (Bourdieu, 2007c, p.44). En este sentido, el antidoto bourdiano para poder dar cuenta de
las condiciones objetivas de la experiencia social, seria explicitar los mecanismos y procesos
sociales que la hacen posible, es decir, la estructura y dindmica del campo social en el que se
inscribe dicha experiencia.

Desde un punto de vista metodoldgico, Bourdieu privilegié el momento “objetivista” del analisis
social, es decir, el conocimiento del campo como paso previo para la interpretacion de los
discursos, juicios y relatos de los actores sociales. A su vez, el posterior conocimiento del
discurso de los actores también ayuda a explicar y clarificar las I6gicas, mecanismos y procesos
del campo social.

Siguiendo este orden de ideas, los dos subapartados que se presentan a continuacién buscan
resefiar los principales conceptos bourdianos que nos permitan analizar la experiencia social en
su caracter bifacético: como realidad objetiva y como realidad subjetiva, como producto de las
posiciones del campo y, a su vez, de los procesos de construccion de sentido, mediadas a su

vez por las disposiciones del habitus.

2.1.1.1. Ladimensién objetiva de la experiencia social: El campo

En este apartado nos centraremos en presentar teéricamente lo que Bourdieu denominé
“objetividad de primer orden”, constituida por “la distribucion de recursos materiales y medios de
apropiacion de bienes y valores socialmente escasos” (especies de capital en el lenguaje técnico
de Bourdieu) (Bourdieu & Wacquant, 2005, p.7). El siguiente apartado (2.1.1.2) lo destinaremos
a examinar la “objetividad de segundo orden”, es decir, el proceso de construccién de sentido de

los agentes sociales.

El planteamiento de estas objetividades de primer orden, denominadas campos sociales, surge
como critica a la vision reduccionista y unidimensional del orden social, representada tipicamente
por la nocién de “sistema”. Para Bourdieu, la sociedad no esta unificada, sino que esta compuesta

por esferas o campos relativamente autbnomos, unos con respecto a otros, las cuales tampoco
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tienen necesariamente relaciones armadnicas o funcionales entre si, sino que pueden estar en

constante tensién y competencia, ser contradictorios y conflictivos.

Bajo los fuertes golpes de la pluralidad (de los campos sociales, de sus heterogeneidades
y sus temporalidades propias), las nociones de «totalidad» y de «sistema», como
pretensiones intelectuales capaces de agrupar el conjunto de las légicas sociales
alrededor de una arquitectura coherente y funcional, tienden entonces a borrarse en la

sociologia de Bourdieu (Corcuff, 2009, p.16).

Los campos son espacios de juego social, y en tanto espacios de juego, son también espacios
de lucha por los recursos propios de cada campo (capitales). Dado que esta investigacion esta
acotada al campo de la educacion superior, el capital por el cual se lucha es un tipo especifico
de capital escolar, expresado en forma de titulos universitarios, técnicos, de licenciatura,

maestria, etc.

Para comprender cabalmente esta idea, hay que recordar que, para Bourdieu (2011c), los
capitales son los instrumentos o medios para apropiarse de los mecanismos de cada campo
social, asi como de la dotacion institucional de éstos y los beneficios que procuran. En ciertos
apartados de su obra, también los llama “formas de poder”, entendiendo que son sobre todo
“formas de relacion social”’, formas de relaciones de poder. Dependiendo del campo social en el
cual se inscriban, es posible hablar de distintas formas de capital (econémico, social, cultural,

artistico, simbdlico, etc.)*

Para la presente investigacion, el concepto de capital es implicado en dos momentos del analisis
de la experiencia escolar: 1) al identificar y analizar la posicién social y escolar de las personas
con autismo en el campo de la educacion superior, ya que la posicion diferencial de capitales es
un factor a considerar al momento de entender la apropiaciéon diferencial de los capitales en
juego, asi como gran parte de la légica y la legalidad invisible que rige una cantidad considerable
de los mecanismos del campo en cuestidn; 2) al caracterizar la dimension familiar, ya que resulta
crucial conocer los capitales de la familia, en tanto sujeto de las estrategias de la reproduccion

social.

21 Para una discusién mas amplia y profunda sobre el concepto de capital en Bourdieu, asi como sus
formas fundamentales, consultar Bourdieu (2001) “Las formas del capital. Capital econdmico, capital
cultural y capital social’ (Cap.4). En Poder, derecho y clases sociales (2° edicion) (pp.131-164). Editorial
Desclée de Brouwer; asi como los textos de “Los modos de dominacion” y “Los tres estados del capital
cultural”, contenidos en Bourdieu, P. (2011). Las estrategias de la reproduccién social. Siglo XXI| Editores.
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Con respecto a los bienes y recursos que se ponen en juego en el campo de la educacion
superior, para Bourdieu, se trata fundamentalmente del capital escolar, que se presenta a través
de los titulos y certificados universitarios, a su vez, éste es una “forma de objetivacion [del capital
cultural]?? que debe considerarse por separado porque, segin puede notarse a propésito del
titulo escolar, confiere propiedades totalmente originales al capital cultural que garantiza”
(Bourdieu, 2011c, p.214). Este tipo de capital cultural (titulos escolares) es una suerte de moneda
de cambio casi universalmente valida en los mercados de produccion cultural. Asi, por ejemplo,
un titulo escolar puede “intercambiarse” por un puesto de trabajo, por un lugar en una institucién,
por el acceso a una beca, por la posibilidad de una publicacion en algin medio de comunicacion,
etc. Esta cualidad se presenta porque justo el caracter “institucionalizado” de esta forma de
capital cultural lo hace facilmente reconocible incluso para los agentes que no cuentan con un

habitus socializado para identificar ciertos capitales culturales en sus otros estados.

Dado que la investigacion no busca medir ni cuantificar los capitales de los estudiantes y sus
familias, buscaremos identificar su impacto en las trayectorias de vida y en la experiencia de la
educacion superior de las personas con autismo, a través de sus relatos. Es la apropiacion
diferencial del capital escolar expresado, por ejemplo, en la culminacién del grado de estudios y
titulacion, el grado de rezago educativo, asi como en el recurso al capital social (redes, contactos
0 grupos mas 0 menos institucionalizados) brindado o adquirido durante los estudios
universitarios, donde podremos observar cualitativamente la apropiacion diferencial del capital

universitario en las personas con autismo y su posicion en el campo de la educacion superior.

Estas conceptualizaciones permiten articular interesantes reflexiones dentro del marco de la
presente investigacion, ¢como se apropian del capital escolar de la educacion superior los
estudiantes con la condicion del espectro autista? ¢, Lo hacen exitosamente o han sido excluidos

del juego social que se disputa dichos bienes? ¢ Cuales son los capitales de sus respectivas

22 En efecto, el capital escolar es un tipo de capital cultural, este Gltimo es, de forma muy general, todos
aquellos bienes, valores y recursos propios del universo cultural, y que facilitan la apropiacion de mayores
bienes o valores culturales. Bourdieu identifica tres formas en las que dicho capital puede manifestarse:
incorporado, objetivado e institucionalizado. El primero hace referencia a las disposiciones durables que
estan inscritas en el cuerpo y que se expresan sobre todo en la forma de ser y estar en el mundo, en la
forma de llevar el cuerpo, de hablar, de comer, de percibir, de clasificar y apreciar la realidad. El segundo
se define como el conjunto de bienes culturales (cuadros, libros, peliculas, piezas musicales, diccionarios,
instrumentos, maquinas, etc.) disponibles para ser apropiados; finalmente, el capital cultural
institucionalizado es un tipo de capital cultural objetivado en titulos, a su vez legitimados por instituciones
como, por ejemplo, las instituciones de educacion superior.
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familias, y cdmo son puestos en juego? ¢ Las personas con autismo estan en condiciones reales

de movilizar recursos econdémicos, simboélicos, sociales o culturales?

Por otro lado, con el fin de conocer la estructura del campo de la educacion superior en México
y su respectiva distribucién de capital escolar en México, en la primera seccién del capitulo 3, se
recurrira al Censo de Poblacién y Vivienda 2020, especificamente a la informacion
correspondiente al nivel y grado de escolaridad de las personas con y sin alguna condicion
mental. Esto nos permitird conocer la estructura de la distribucién de los capitales escolares de
nivel superior, asi como de los accesos y espacios en dicho campo. La finalidad de estimar y
reconstruir la estructura de la desigualdad educativa actual, a nivel nacional, con respecto a las
personas con alguna condicion mental es doble: 1) determinar el sentido de la apropiaciéon
diferencial del capital escolar y 2) verificar si en efecto es plausible hablar de exclusion y

discriminacion estructural hacia las personas con alguna condicion mental.

La exclusion vendria dada por la variacion en la presencia y acceso efectivo al campo, y la
discriminacién estructural por los resultados desiguales en alcanzar el nivel de escolaridad en el
gue se centra la investigacion. Al respecto, conviene sefialar que los enfoques mas
contemporaneos sobre la discriminacion estructural han relacionado la presencia de préacticas
discriminatorias que ocurren al nivel de la interaccién o de los contextos meso-sociales, con

resultados macro-sociales que reproducen la desigualdad y legitiman determinado orden social.

No obstante, cuando afirmamos que la discriminacion es un fenémeno de caracter
estructural nos referimos a tres rasgos adicionales: a) la discriminaciéon se fundamenta
en un orden social que es independiente de las voluntades individuales; b) la
discriminacién se constituye como un proceso de acumulacién de desventajas, tanto a lo
largo del curso de vida como entre las generaciones, y c) la discriminacion tiene
consecuencias macro-sociales en los dmbitos del disfrute de los derechos y la

reproduccién de la desigualdad social. (Solis, 2017, pp. 33-34)

Estas consecuencias macro-sociales en el ambito del disfrute de los derechos y en la
reproduccion de la desigualdad social la observamos, en esta investigacion, en dos &mbitos
principales: la estimacion de riesgos relativos para el nivel de escolaridad superior, que expresa
los resultados desiguales de las desventajas estructurales de los grupos considerados (personas
cony sin condicién mental) y en la desigualdad en el acceso a la educacion superior, que muestra

la desigualdad en el ambito del disfrute de los derechos, como sefiala Patricio Solis.
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Nuestra definicion también es consistente con una perspectiva que considera la
discriminacién como un fendmeno de corte estructural. Este caracter estructural radica
no solo en las consecuencias macro-sociales recién mencionadas, sino también en que
la discriminacion tiene sustento en un orden social que es relativamente independiente
de las personas involucradas directamente en las practicas discriminatorias. Este orden
social se apoya en relaciones de poder y un universo simbdlico que tienen raices
histéricas profundas (Solis, 2017, p.118)

Este “universo simbdlico que tiene raices histéricas profundas” nos remite a las ideas de Eliseo
Verdn con respecto a la produccion social de sentido en lo que él llama semiosis social. De forma
similar, estas reflexiones son consistentes con el pensamiento relacional de Bourdieu, quien
insiste en que los discursos, evaluaciones y percepciones de los agentes estan incrustradas en

un espacio social que se estructura como un espacio simbdlico (Bourdieu, 1988).

Vale la pena recordar que en cada campo del espacio social se juega un juego distinto, cuya
I6gica es irreductible a la I6gica del funcionamiento de otros campos. Esto no quiere decir que
los campos no puedan influirse mutuamente, de hecho, la mayoria de las investigaciones
empiricas de Bourdieu, sobre todo con respecto al campo escolar, demuestran que los diferentes

campos poseen distintos grados de autonomia relativa.

En el caso de los campos escolares, estos se ven especialmente influidos por el campo politico,
especificamente por las intervenciones juridicas del Estado y de los tratados o convenios

internacionales. Esto Bourdieu (1997) lo plantea de forma muy clara al afirmar que:

Debido a que concentra un conjunto de recursos materiales y simbdlicos, el Estado esta
en condiciones de regular el funcionamiento de los diferentes campos, o bien a través de
las intervenciones financieras (como en el campo econdémico, las ayudas publicas a la
inversién o, en el campo cultural, las ayudas a tal o cual forma de ensefianza), o bien a
través de las intervenciones juridicas (como las diferentes normativas del funcionamiento

de las organizaciones o del comportamiento de los agentes individuales). (p.50)

Por esta razon, para caracterizar adecuadamente el campo social de la educacion superior, sera
necesario retomar parte del andlisis de los marcos normativos presentados en el capitulo anterior
(Convencién Internacional para la Inclusion de las Personas con Discapacidad, articulo 3°
constitucional, Ley General de Educacion, Ley General de Educacién Superior’, etc.) y
contrastarlo con el panorama de lo que efectivamente se estda haciendo en las IES a nivel

nacional para cumplir con estas obligaciones.
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Esto nos permite estimar la brecha (la distancia) que da cuenta de esa autonomia relativa del
campo de la educacion superior con respecto al campo politico o al campo juridico del pais. De
igual forma, este analisis de brecha nos permite identificar los aportes y pendientes del Estado
mexicano, asi como de las principales IES a nivel nacional. Por otra parte, hace factible conocer
el contexto de las politicas, programas y acciones institucionales que se llevan a cabo para
brindar atencién a personas con autismo y/o discapacidad, y modificar asi las propias tensiones
y presiones del campo.

Estas caracterizaciones (la estructura de la desigualdad educativa y la brecha entre las presiones
juridico-normativos y las acciones politicas e institucionales concretas que impactan sobre dicha
desigualdad) nos permitiran conocer y contextualizar el campo de la educacion superior en

México, y de esa forma, comprender mejor la I6gica y mecanismos de este juego particular.

La idea de campo como el espacio donde se desarrolla un juego social especifico es util para
entender que cada campo sigue logicas distintas que configuran cierto universo de jugadas
posibles (estrategias), sin determinarlas. Para entender dichas l6gicas, Bourdieu propone el

concepto de nbmos, en el sentido de “ley fundamental” o legalidad especifica de cada campo.

Cada uno de los campos (disciplinas) es el lugar de una legalidad especifica (némos) que,
producto de la historia, esta encarnada en las regularidades objetivas del funcionamiento
del campo y, para ser méas precisos, en los mecanismos que rigen la circulacion de la
informacion, en la I6gica de la distribucién de las recompensas, etcétera. (Bourdieu, 2003,
p.146)

Esta legalidad esta intimamente relacionada con la idea de autonomia relativa mencionada
previamente. Mientras mas autbnomo es un campo, mayor capacidad tiene de determinar su

legalidad propia, diferenciandose de otros campos sociales.

En realidad, el campo esta sometido a presiones (exteriores) y lleno de tensiones,
entendidas como fuerzas que actlan para descartar y separar las partes constitutivas de
un cuerpo. Decir que el campo es relativamente autbnomo respecto al universo social que
lo rodea equivale a decir que el sistema de fuerzas que constituye la estructura del campo
(tension) es relativamente independiente de las fuerzas que se ejercen sobre el campo
(presién). Dispone, en cierto modo, de la “libertad” necesaria para desarrollar su propia

necesidad, su propia logica, su propio némos. (Bourdieu, 2003, p.87)

Asi, derivado de la investigacion empirica de los campos, uno puede conocer su legalidad

especifica, es decir, uno puede llegar a conocer qué es lo que “juegan” los agentes involucrados,
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gué reglas siguen y mediante qué principios es legitimo apropiarse de los recursos en juego.
Claro que ninguna legalidad especifica funcionaria (no seria efectiva), si los participantes del
juego no creyeran en ella. Y es aqui donde cobra relevancia la nocién de doxa, la creencia
originaria, de adhesiéon indiscutida, prerreflexiva, ingenua, nativa, a los presupuestos
fundamentales del campo (Bourdieu, 2007b, p.109). Esta doxa se compone de una serie de
adhesiones a los presupuestos fundamentales del campo, los cuales no son necesariamente
explicitas. La doxa es una serie de creencias que no se cuestionan (dogmas) y que forman parte

del “sentido comun” ya incorporado por los agentes.

La creencia practica no es un “estado del alma” o, menos todavia, una suerte de adhesién
decisoria a un cuerpo de dogmas y de doctrinas instituidas (“las creencias”), sino, si se me
permite la expresion, un estado del cuerpo. La doxa originaria es esa relacioén de adhesion
inmediata que se establece en la practica entre un habitus y el campo al cual esta
acordado, esa muda experiencia del mundo como algo que se da por sentado y que el

sentido practico procura. (Bourdieu, 2007b, p.111)

La doxa es constitutiva de los campos. Nos hace “ser” y “hacer” en el campo. Podriamos decir
gue la doxa (como presupuesto incuestionado) es lo que permite, de cierta forma, que “existan”
agentes sociales como estudiantes, profesores, cientificos, ciudadanos, novelistas, empleados,

etc. Esta creencia es lo que guia el interés en el juego, la creencia de que “vale la pena” jugarlo.

(...) Los jugadores son admitidos en el juego, se oponen unos a otros, algunas veces con
ferocidad, s6lo en la medida en que coinciden en su creencia (doxa) en el juego y en lo
que se juega, a lo que atribuyen un reconocimiento fuera de todo cuestionamiento. Los
jugadores acuerdan, por el mero hecho de jugar y no por medio de un "contrato”, que el
juego merece ser jugado, que vale la pena jugarlo, y esta cohesién es la base misma de

su competencia. (Bourdieu & Wacquant, 2005, p.151)

Esta cohesion a partir del “acuerdo” de que “vale la pena jugar” es lo que Bourdieu denomina

illusio; concepto que, al igual que el nébmos y la doxa, es especifico de cada campo.

Cada campo convoca y da vida a una forma especifica de interés, una illusio especifica,
bajo la forma de un reconocimiento técito del valor de los asuntos en juego y el dominio
practico de sus reglas. Ademas, este interés especifico implicito por la participacion en el
juego difiere segun a la posicién que se ocupe en él (dominante versus dominado u
ortodoxo versus herético) y la trayectoria que condujo a cada participante a su posicion.
(Bourdieu & Wacquant, 2005, p.175)
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Esto quiere decir que la illusio implica un ser “tomado por el juego”, estar sobre todo “interesado”
en aceptar que lo ocurre en el juego importa. Vale la pena enfatizar aqui el caracter diferenciado
de este interés, segun la posicidbn en el campo. Esta matizacion resulta fundamental para
comprender la diferencia entre los habitus y estrategias de agentes que se ubican en posiciones

distintas (y distantes) en la estructura de relaciones del campo.

La illusio deriva en una suerte de interés por las apuestas en juego, e implica un “sentido
practico”, como el jugador de futbol que tiene una direccién y una orientacion diferente segun su
rol y posicién en el juego, asi como segln su equipo vaya ganando o perdiendo, o segun tenga
ciertas ventajas (como su velocidad, su técnica o su resistencia) por encima de otros jugadores.
Esta illusio diferenciada?®, que implica la adhesiéon a una doxa y el seguimiento de una legalidad
0 némos, habilita un dominio practico también diferenciado (un dominio del juego), lo cual
estructura la produccion de “practicas sensatas” o jugadas oportunas, estrategias diferenciadas

gue dependeran del sentido del juego de cada agente o institucion en el campo.

Estos mecanismos terminan por reforzar las l6gicas de dominacién dentro del campo, ya que
establecen, legitiman y reproducen el principio de dominacién al interior del mismo. Es aqui
donde es mas visible la violencia simbdlica, es decir, esa “violencia amortiguada, insensible, e
invisible para sus propias victimas, que se ejerce esencialmente a través de los caminos
puramente simbolicos de la comunicacion y del conocimiento o, mas exactamente, del

desconocimiento, del reconocimiento o, en ultimo término, del sentimiento” (Bourdieu, 2000, p.5).

Estos conceptos (némos, doxa, illusio, violencia simbdlica, autonomia relativa), si bien son
mecanismos del campo social, no son directamente aprehensibles u observables a través de la
mera descripcion de la estructura de las posiciones y de las relaciones entre posiciones, o con la
recuperacion del marco normativo y las politicas publicas que impactan sobre el campo, ya que
implica un cuestionamiento acerca del sentido de las practicas y discursos de los agentes. Esto
nos recuerda la importancia de complementar todo analisis social con la “objetividad de segundo

orden”, aquella que recupera la experiencia vivida de los agentes.

23 Este “interés” diferenciado ha sido ampliamente documentado por Bourdieu en obras como La
reproduccion (1996) y Los herederos (2009), en donde este caracter diferencial (a la vez objetivo y
subjetivo) resulta determinante al momento de explicar la diferencia del éxito escolar entre estudiantes que
provienen de familias con alto capital cultural de aquellos que provienen de familias y contextos con bajo
capital cultural, o con un capital cultural diferente al legitimado y exigido por las instituciones escolares.
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2.1.1.2. Ladimension subjetiva de la experiencia social: El habitus

La mayoria de los intérpretes de Bourdieu tienden a ver en la nocién de habitus la herramienta
conceptual perfecta para traducir las estructuras sociales en acciones individuales, el dispositivo
ideal para entrever lo macro en las interacciones micro (actitudes, representaciones, juicios,
opiniones, decisiones, etc.), ya que el habitus es “el sistema de las disposiciones estructuradas
y estructurantes que se constituye en la practica, y que esta siempre orientado hacia funciones
practicas” (Bourdieu, 2007, p.85).

Recordemos que, para Bourdieu, el mundo social ocurre dos veces; primero, esta presente en la
“objetividad de primer orden”, en las posiciones y relaciones entre posiciones del campo social,
y a su vez, se encuentra inscrito en la “objetividad de segundo orden”, en las disposiciones para
la accion. En este sentido, en la nocién de habitus se encuentran condensadas tanto la
subjetividad como la objetividad, tanto lo determinado como lo espontaneo, tanto lo singular como

lo colectivo.

Uno de los principales méritos de este concepto es que nos permite romper con dos problemas
gue han pesado desde hace décadas el andlisis social: la cuestion de las filosofias de la
conciencia, de corte intelectualistas (como algunas variantes de la fenomenologia y el
interaccionismo simbolico) que intentan hallar los principios de la accién y de decisién, y de las
practicas sociales, Unicamente en el discurso consciente del sujeto; por otro lado, nos permite
romper con la idea de un sujeto trascendental de corte kantiano, racional, autoconsciente y

autodeterminado, por fuera y por encima de las coacciones histéricas y estructurales.

Sin embargo, constantemente se ha entendido el habitus como el concepto que integra, en una
misma clase social, practicas sociales aparentemente dispersas. Es decir, se privilegia la
dimensién estructurada y determinada del habitus, en tanto estructura incorporada o estructura

encarnada, lo que Bourdieu entendié como habitus de clase:

[...] se podria considerar al habitus de clase (o de grupo) como un sistema subjetivo pero
no individual de estructuras interiorizadas, esquemas conocidos de percepcion, de
concepcion y de accion, que constituyen la condicién de toda objetivacion y de toda
apercepcion [...] Cada sistema individual de disposiciones es una variante estructural de
los otros, en la que se expresa la singularidad de su posicion en el interior de la clase y de

la trayectoria. (2007a, p.98)

Si bien el habitus de clase nos permite pensar las experiencias sociales en términos de “variantes

estructurales”, es importante no desestimar la dimension singular e individual del concepto, pues,
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como Bourdieu insistid, esta herramienta conceptual busca aprehender sobre todo lo “singular

colectivo” y la “diversidad en la homogeneidad”.

El principio de las diferencias entre los habitus individuales reside en la singularidad de las
trayectorias sociales, a las cuales corresponden series de determinaciones
cronolégicamente ordenadas e irreductibles las unas a las otras: el habitus que, en funcién
de las estructuras producidas por las experiencias anteriores, estructura en cada momento
las experiencias nuevas que afectan a esas estructuras en los limites definidos por su
poder de seleccion, realiza una integracion Unica, dominada por las primeras experiencias,
de las experiencias estaticamente comunes a los miembros de una misma clase. (2007a,
p.98)

La idea de trayectorias sociales se vuelve crucial en este sentido, ya que es altamente improbable
gue dos 0 mas agentes sociales hayan tenido las “mismas experiencias sociales y en el mismo
orden”, por decirlo de otra manera, las trayectorias se vuelven un fuerte elemento de
individuacion. Queda claro entonces que para comprender las experiencias sociales (por
ejemplo, la experiencia escolar) no puede dejarse de lado el recorrido o las trayectorias previas
y la trayectoria en el propio campo escolar analizado.

Sin embargo, Bourdieu fue muy critico con respecto a la presentacion de si que los agentes
sociales realizan al “contar” su propia historia de vida. Consideraba que, para entender
cabalmente las trayectorias de vida, es decir, la sucesion entre las posiciones o estaciones
ocupadas por un agente social, era importante dar cuenta primero de “la matriz de las relaciones
objetivas entre las diferentes estaciones” (Bourdieu, 1997, p.82). De modo que el analisis de una
trayectoria social, que permite la produccién de habitus individuales singulares mas alla de la
matriz social del habitus de clase, es indisociable del conocimiento del campo, es decir, de las
posiciones y las relaciones entre posiciones, atendiendo a la distribucion desigual del capital que
se juega en el campo. Para el caso de la presente investigacion, el conocimiento o la estimacién
de la estructura y volumen de los capitales del agente, que a su vez esta indisociablemente ligada
a la estructura y volumen de los capitales de su familia, es una condicion necesaria para conocer

el sentido de la experiencia escolar.

La necesidad de conocer la posicion de las personas con autismo en el campo de la educacion
superior cobra importancia al momento de plantearnos la cuestion de las estrategias. Estas
resultan fundamentales porque guian el destino de la experiencia social. Es decir, en gran parte,
nuestra experiencia del mundo social esta estructurada por las estrategias de la reproduccion

social en las que hemos participado, aun si lo hemos hecho de forma inconsciente. Ello quiere
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decir que, sin necesidad de atribuirles una relacion de causalidad mecénica, podemos afirmar

gue las estrategias estan en la base misma de la produccion de la experiencia social.

El concepto de estrategia, sin embargo, no debe ser entendido s6lo como una suerte de calculo
racional (medios-fines, costo-beneficio) en un sentido economicista o utilitarista, de hecho, en
Bourdieu, las estrategias no son producto de la accién racional de un sujeto individual, mas bien
son “el despliegue activo de lineas de accidén objetivamente orientadas que obedecen a
regularidades y conforman patrones coherentes y socialmente inteligibles (Bourdieu & Wacquant,
2005, p.56). Es decir, mas que el producto de la voluntad de un individuo, las estrategias, en
tanto patrones socialmente inteligibles (practicas), derivan de nuestros esquemas de percepcién
y clasificacion socializados, es decir, de nuestro habitus.

Afirmar que el habitus es el principio generador de las practicas no es otra cosa que decir que la
posicién en el campo (posicién en la estructura de la distribucién de capitales) es el verdadero
principio generador de las practicas, en general, y de las estrategias de reproduccion social, en
particular. Esta posicion en el campo tiene un caracter dual: por un lado, alude a la posicién de
la persona en la trayectoria del campo en cuestion (por ejemplo, el rezago, la promocién, o la
desercion en el campo escolar) y a la posicion del agente y su familia en el espacio social,

determinada por la estructura y volumen de sus capitales.

De hecho, Bourdieu (2011a) es muy claro cuando sefiala que el sujeto de las estrategias es,
sobre todo, la familia, en un sentido relacional, entendida como cuerpo colectivo que ocupa una
posicion en el espacio social, “el “sujeto” de la mayor parte de las estrategias de reproduccion es
la familia, que actia como una suerte de sujeto colectivo y no como simple conjunto de
individuos” (p.49). Mas adelante, matiza esta afirmacion aclarando que, mas que la familia, el
sujeto de las estrategias y de la reproduccion social es la posicion de la familia en la estructura

objetiva de distribucion de capitales (p.49).

En el contexto de la presente investigacion, nos centraremos sobre todo (pero no
exclusivamente) en lo que Bourdieu denominé “estrategias educativas”, como aquellas practicas
orientadas “a producir agentes sociales dignos y capaces de recibir la herencia del grupo”
(Bourdieu, 2011a, p.36). Como se tratara de demostrar en este trabajo, dichas estrategias son
clave en el modelamiento del habitus de los estudiantes y, por ende, en la socializacion de los
esquemas Yy disposiciones que los predisponen a ser competentes dentro del campo escolar, a
poseer un “sentido del juego” que les permita apropiarse material y simbdlicamente de los

recursos y bienes en disputa dentro del juego social de la educacién superior.
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Ahora bien, si la posicidon de ese “sujeto de las estrategias”, que es la familia, viene dada por el
volumen y estructura de sus capitales (principalmente econdmicos, sociales y culturales), asi
COMo por su trayectoria en el campo social; si las estrategias estan en la base de la experiencia
social (y escolar), bien podria afirmarse que es la estructura del espacio social, diagramado en

capitales, lo que determina las experiencias sociales.

Sin embargo, el conocimiento exhaustivo de las “condiciones posibilidad de la experiencia social”
corre el riesgo de convertirse en un ejercicio interminable que busque diagramar
exhaustivamente todas las posiciones, todos los capitales y todas posibles jugadas dispuestas
en el espacio social. Es decir, exigiria no sélo conocer las distribuciones del capital escolar
heredado, sino también las distribuciones de todos los capitales de la familia y de las
pertenencias mas inmediatas de cada biografia analizada (por ejemplo, las redes, grupos y
solidaridades de sus principales comunidades de pertenencia). A su vez, el conocimiento de la
trayectoria social general demandaria el conocimiento de la trayectoria previa de la familia, las
trayectorias sociales y escolares de los padres, abuelos, bisabuelos, etc.

Como salta a la vista, dicha tarea exhaustiva, resulta practicamente inconcebible, desde el punto
de vista metodolégico, ya que, desde un enfoque relacional, no sélo se tendria que trazar el
recorrido biogréfico-posicional de un individuo y su familia, sino el de aquellos individuos que se
oponen a la categoria social analizada (por ejemplo, las personas sin autismo) y sus respectivas
familias, puesto que la perspectiva bourdiana no puede tomar unidades de andlisis aisladas del

juego de relaciones posicionales que supone el campo.

Esta tarea interminable que, sin duda podria arrojar hallazgos interesantes, no es indispensable
para esta investigacion, ya que, a diferencia de Bourdieu, reconocemos gue los actores no son
meros reproductores de estructuras (objetivas y subjetivas), sino también sujetos reflexivos,
capaces de tomar distancia, aunque sea momentaneamente de los juegos sociales y de las
l6gicas en las que se hallan inmersos. El actor social tiene esa dualidad, estd comprometido con
el conatus del orden social y con sus modos de dominacion, pero a la vez, es capaz de entrar en
conflicto con dicha dindmica de reproduccién. Las preguntas de base son profundamente
filosoficas, ¢ Es posible dar cuenta de una subjetividad, o0 modos de subjetivacion, por fuera de
la l6gica del habitus? En caso de responder afirmativamente ¢cudl seria el estatus de dicha
subjetividad? ¢ Cudl es su especificidad? La apuesta reflexiva que se bosqueja a continuacion

busca problematizar estas cuestiones, dificiles de resolver desde la mirada bourdiana.
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2.2.  El actor como sujeto reflexivo de su propia experiencia:

El punto fuerte en la sociologia de Bourdieu, al momento de analizar la experiencia social, es la
exigencia de explicitar sus condiciones sociales de posibilidad, sin embargo, en cierto momento,
Bourdieu parece colapsar al actor social en dos ldgicas de la accion: por un lado, es un
reproductor de las légicas, valores, visiones y percepciones del campo social en el que esta
inscrito; en este caso, el actor aparece como hipersocializado. Por otra parte, lo colapsa en una
vision estratégica (si bien no utilitaria ni racionalista) que permite ver al actor como reproductor
de las relaciones de dominacion en las que el sujeto se encuentra imbricado. Es justo esta vision
limitada, que comprende al actor como un mero reproductor de las estructuras sociales (de

distincién, exclusion y dominacién) que la sociologia de la experiencia busca complejizar.

2.2.1. Delaexperiencia dbéxica ala experiencia escolar: complejizando la subjetividad

Es interesante contrastar las nociones de experiencia de Bourdieu con las de Francois Dubet.
Para la sociologia bourdiana, la experiencia social dificilmente coincide con la experiencia doxica.
Es decir, lo que el actor sabe o cree saber de si mismo y de la vida social dificilmente es lo que
realmente ocurre en el mundo social. Por lo general, el actor social inmerso en el campo, toma
por “naturales” y “legitimas” las arbitrarias jerarquias y relaciones de dominacion que impactan
en la experiencia social; de ahi que todo reconocimiento (de autoridad, de poder, de gustos y

predilecciones) sea un desconocimiento (de las verdades objetivas del mundo social).

El desconocimiento de los fundamentos reales de las diferencias y de los principios de su
perpetuacién hace que no se perciba el mundo social como el lugar del conflicto o de la
competencia entre grupos de intereses antagonistas, sino como un "orden social". Todo
reconocimiento es desconocimiento: todo tipo de autoridad, no sélo la que se impone
mediante drdenes, sino la que se ejerce sin que haya que ejercerla, la que se da en llamar
natural y se ve depositada en un lenguaje, una postura, maneras, un estilo de vida, o

incluso en objetos (Bourdieu, 2011, p.208)

Por su parte, Dubet no niega que las experiencias doxicas conlleven cierto ocultamiento, pero
ofrece un arsenal tedrico distinto, que permite entender a la experiencia social como un fenémeno
gue no se agota en las experiencias doxicas. De hecho, Dubet afirma que los actores sociales
son reflexivos, y ello les permite tomar distancia, tanto de sus roles y valores, como de sus
intereses. Para él, la forma en que activamente los sujetos sociales articulan sus intereses, roles
y reflexiones criticas en el actuar es lo que determina la experiencia. De esta forma, la

“experiencia” se impone como una categoria necesaria para entender situaciones que no se

71



inscriben en universos de sentido homogéneos, en donde no hay una sola l6gica o funcién del
sistema social, sino que se aprecia una pluralidad de lo6gicas de la accion. Por esta razén, Dubet
(2010) propone la nocién de “experiencia” como una alternativa a las perspectivas teérico-
metodoldgicas que reducen la accion social al mero acoplamiento de roles, o a la mera busqueda
instrumental de intereses. En este sentido, el autor busca escapar a las tentaciones de explicar
la accién social a través de principios univocos, dotandola de un sentido homogéneo o de alguna
I6gica fundamental, a la manera de la sociologia clasica. Para él, la experiencia social es sobre

todo un trabajo del actor, quien combina distintas légicas de la accién que lo trascienden.

La sociologia de la experiencia social busca definir la experiencia como una combinacion
de légicas de la accién, légicas que vinculan al actor a cada una de las dimensiones de
un sistema. El actor es llevado a articular l6gicas de la accién diferentes, y es la dinamica
producida por esta actividad la que constituye la subjetividad del actor y su reflexividad.
(Dubet, 2020, p. 96)

La combinacién de estas l6gicas es un proceso subjetivo e individual, sin embargo, dichas l6gicas
son transindividuales y estan, a su vez, inscritas en la objetividad del sistema social; éstas
carecen de centro, es decir, no descansan sobre un principio Unico y fundamental (Dubet, 2010).
Dichas légicas heterogéneas, segun Dubet, son principalmente tres: integracion, estrategia y

subjetivacion.

La primera esta guiada por las pertenencias del individuo y tiene como referente la comunidad;
la segunda se rige por la l6gica de los intereses instrumentales y tiene como referente el mercado.
Finalmente, la subjetivacion esta guiada por la reflexion y la capacidad critica (Dubet, 2010), y
tiene como referente la tensién entre los modelos culturales que buscan construir una definicién

histérica de sujeto y del orden social al que pertenece.

A cada légica de la accién “corresponde” un elemento del sistema que la “determina” de
acuerdo a un vinculo especifico de causalidad. La accién integradora corresponde a un
sistema de integracion por medio de la socializacién. La accion estratégica se inscribe en
un sistema de interdependencia por medio del “juego”. La subjetivacion depende de un
sistema de accidn histérica por medio de una tensién “dialéctica”, mas concretamente, de
una critica y un conflicto. En esta perspectiva, el debate que opone holismo e
individualismo carece de sentido. [...] No se trata solamente de que los vinculos de
causalidad que unen al actor y al sistema sean complejos, complejidad que, por lo demas,
no cuestionaria esa naturaleza Unica, sino de que la propia légica de esa causalidad es

multiple, lo que reclama para cada caso metodologias especificas. (pp.159-160)
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Aqui vale la pena detenerse en el debate entre holismo e individualismo, una de las principales
preocupaciones metodoldgicas del autor. Como deja ver la cita anterior, Dubet reconoce que, en
ciertos momentos, la accion de los sujetos esta determinada estructuralmente por los procesos
de socializacién, y por ende, dicha accion se explicaria a partir de los mecanismos y procesos
derivados de la estructura del espacio social mas general (como ya hemos explorado a
profundidad en la perspectiva de Bourdieu). Sin embargo, habra ocasiones en que la accion
social no sea producto de la socializacion, sino resultado de la busqueda racional y estratégica
de intereses; en esta logica, la accion individual determinaria interdependientemente al resto de
las acciones sociales (por ejemplo, si sujeto A toma decisiéon X, a su vez, limita el campo de
elecciones o decisiones que sujeto B puede tomar).

De esta forma, el dilema teérico-metodoldgico sobre si es el sistema (o0 la estructura) lo que
determina la accion, o si la accion determina al sistema, se presenta como falso. Dubet sugerira
gue en la realidad social tienen lugar ambos principios y, sin embargo, ninguno de ellos agota en
si mismo la experiencia social. A decir verdad, la incapacidad de estas légicas de explicar la
totalidad de las acciones es lo que hace posible hablar de subjetivacién y reflexividad.

Este tercer registro de la accidn se aprecia cuando el sujeto se coloca en una ldgica por fuera de
la integracion y por fuera de la estrategia (Dubet, 2010). De acuerdo con esta argumentacion, el
sujeto es algo mas que sus roles e intereses. De hecho, son sus contradicciones y la capacidad
critica de los sujetos lo que permite al autor postular la nocién de un tercer principio de la accion.
“La actividad critica implica que existe una légica cultural gracias a la cual el actor se distingue
de las otras l6gicas” (Dubet, 2010, p.115). Esta Iégica cultural conlleva un compromiso con ciertos

modelos que proporcionan distintas definiciones histéricas de sujeto.

Asi como la l6gica de la integracién propone explicar las acciones a partir del sistema v,
viceversa, la légica de la estrategia, propone derivar el sistema a partir de las acciones, el
principio de la subjetivacion propone una relaciéon de tensién y distancia critica, en donde ni la
accion determina el sistema, ni el sistema a la accién. De esta manera, podriamos resumir las

principales tesis tedrico-metodoldgicas de Dubet en las siguientes proposiciones:

1) No existe una unica logica o principio fundamental que explique toda la diversidad y
heterogeneidad de acciones y experiencias sociales (principio de causalidad multiple).

2) Hay momentos en que la experiencia social puede ser explicada a partir de la
interiorizacion de las normas, roles, valores y estructuras del sistema social (I6gica de la

integracion).
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3) Hay momentos en que la experiencia social puede ser explicada a partir de la
interdependencia de acciones, intereses y motivaciones individuales (légica de la
estrategia).

4) Hay momentos en que la experiencia social no puede ser explicada ni por la interiorizacion
del sistema ni por la busqueda estratégica de intereses, y habra que recurrir a la propia
critica y reflexividad de los actores sociales como principio explicativo (I6gica de la
subjetivacion).

5) Dentro de la logica de la subjetivacion, no es posible establecer una relacion de
implicacion, correlaciéon o causalidad entre sistema y accion (el problema de la autonomia
y la reflexividad). Hay que reconocer, en este sentido, un principio de indeterminacion en
las acciones sociales.

6) Tanto el principio de causalidad mdultiple como el principio de indeterminacién de las
acciones sociales exigen metodologias especificas para cada analisis particular de

experiencias sociales concretas.

Esta investigacion se propone analizar un tipo de experiencia social particular: la experiencia
escolar, ésta se enmarca en un contexto muy especifico y presenta caracteristicas propias, ya
gue el sistema escolar es un campo social sui generis. Por un lado, este campo escolar reparte
bienes con un cierto valor en los mercados profesionales y contribuye a la reproduccion de
jerarquias sociales (funcién de distribucién); por otro, produce un tipo especifico de sujeto social
que no esté del todo asimilado a las demandas utilitarias de la sociedad (funcion educativa) vy,
finalmente, se encarga de generar individuos que incorporen los ideales, valores, exigencias y
expectativas de la sociedad (funcion de socializacion). De ahi que la experiencia escolar esté

ampliamente condicionada por el campo social en el cual se inscribe.

Se definira experiencia escolar como la manera en que los actores, individuales y
colectivos, combinan las diversas légicas de la accion que estructuran el mundo escolar.
Esta experiencia posee una doble naturaleza. Por una parte, es un trabajo de los
individuos que construyen una identidad, una coherencia y un sentido, en un conjunto
social que no los posee a priori. En esta perspectiva, la socializacion y la formacién del
sujeto son definidas como el proceso mediante el cual los actores construyen su
experiencia [...] Pero por otra parte, las légicas de la accion que se combinan en la
experiencia no pertenecen a los individuos; corresponden a los elementos del sistema
escolar y se han impuesto a los actores como pruebas que ellos no eligen. Estas l6gicas
de accién corresponden a las tres “funciones” esenciales del sistema escolar:

socializacion, distribucion de competencias y educacion. (Dubet y Martuccelli, 1998, p.79)
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Lo complejo de analizar las experiencias escolares desde una sociologia de la experiencia es
reconocer la concomitancia de las tres légicas o principios antes mencionados. Con fines de
sintesis expositiva, a continuacion se reproduce una tabla donde es posible apreciar las
caracteristicas de estos tres registros de la accion, atendiendo a su dimension dentro del sistema
social, al proceso o mecanismo que permite la articulacién entre sistema y accion, y finalmente,

al tipo de causalidad que deriva de dicho mecanismo.

Tabla 2

Légicas de la accidn, sus procesos de articulacidon con el sistema y tipos de causalidad

Logica de la | Dimension dentro | Proceso de articulacion Tipo de causalidad
accion del sistema social | entre sistema social y
accion social

Légica de la| Sistema de roles, | Socializacion Holista o estructural
integracion normas y valores Sistema — Actor
Légica de la | Sistema de | Racionalidad limitada Individualista o ludica
estrategia interdependencia de | (influida por la cultura)?* Actor — Sistema

acciones individuales

Légica de la | Sistema de critica y | Reflexividad Dialéctica
subjetivacion accion historica Actor —
«— Sistema

Fuente: Dubet, F. (2010). La sociologia de la experiencia. Editorial Complutense. Elaboracion

propia.

Llegados a este punto, conviene especificar en qué coinciden y en qué son diferentes las
perspectivas de Bourdieu y Dubet, ya que la cantidad de conceptos implicados puede hacer
confusa la relacibn de complementariedad entre ambos marcos teéricos que se propone

establecer en este capitulo.

24 Aqui Dubet originalmente nombra a este proceso como las “obligaciones del juego”, en el sentido de
que, si bien cierto sistema al interior de la sociedad puede basarse en la interdependencia de acciones
individuales, estratégicas y racionales, el sistema siempre impone reglas, limites y coerciones. “En ese
registro de la accidn, solamente podemos orientarnos hacia una solucién mixta dominada por la metéfora
del juego que articule la racionalidad de los actores con la presencia de reglas y de situaciones que coartan
el juego y distribuyen desigualmente las capacidades de jugar” (Dubet, 2010, p.135). A esto es a lo que
nos referiremos como “racionalidad limitada” en la presente investigacién.
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Tabla 3

Comparacion entre los marcos teodricos Bourdieu y Dubet

Dimensiones de su Bourdieu Dubet

marco teorico

Relacional dualista Reflexivo-compleja
Habitus < 2> campo Dimension Dimension
:ntegrggiva de <::| socializante
Principio de su | laaccion | de/liﬂ
ontologia social TRV O~

Dimensién Dimensién
estratégica de ludica de lo
la accion social

o0 ARy

Dimensicn Dimensién

reflexiva cultural-dialéctico

de la accién de lo social
Principio de Habitus Légicas de la accion (integracion,

causalidad de la estrategia, subjetivacion )

accion
Prioridad Diagramar la objetividad de Comprender la subjetividad del actor
metodol6gica para el primer orden (el campo)
andlisis social
Concepto de la Producto de la dialéctica entre | Trabajo del actor que articula légicas que lo
experiencia social habitus y campo trascienden
Concepcion de la La reflexividad es un fenémeno La reflexividad es constitutiva de la accién

excepcion, a través, por
ejemplo, del socioanalisis

Concepcion del No es una fuente confiable para | Si es una fuente confiable para explicar su
discurso del actor explicar su actuar (es producto | actuar (“Nada es mas objetivo en ciencias
de su doxa) sociales que las subjetividades”?%)

Fuente: Elaboracién propia.

Aqui podemos apreciar que la dificultad metodolégica en Bourdieu para diagramar
exhaustivamente el espacio social, con todas las posibles posiciones, incluidos sus movimientos

y desplazamientos, se resuelve en la sociologia de la experiencia de Dubet, porque la primacia

25 La expresion me ha sido muy util para pensar teérica y metodolégicamente el objeto de esta
investigacion. Dicha consigna se puede encontrar en la Introduccién al compendio de ensayos internalistas
de Jorge Gibert Galassi (2011). Epistemologia de las ciencias sociales. Ensayos internalistas, Ediciones
Escaparate, Chile. (p.29).
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metodolbgica no se centra en las estructuras del campo social, sino en lo que el actor social hace

con ellas.

Queda pendiente por resolver la cuestion de como aproximarnos a la subjetividad de los actores
para entender su experiencia. Dubet no aboga por un método en especifico, sino que entiende
gue cada experiencia social concreta requiere de estrategias metodolégicas especificas. Al
respecto, esta tesis considera que la estrategia de los relatos de vida es una buena aproximacién
para este fendbmeno, porque interroga directamente la subjetividad de los actores, al mismo
tiempo que enfatiza tanto aspectos objetivos como subjetivos de la experiencia: lo que le sucede
al actor, lo que el actor hace con lo que le sucede, y cémo ha significado lo sucedido. Esta

perspectiva sera profundizada en el siguiente apartado.

2.3. Etnosociologiay relatos de vida.

Ademas de compartir los postulados de las teorias de Bourdieu y Dubet, esta investigacion se
adhiere a lo que podriamos denominar “perspectiva etnosociolégica”, en el sentido desarrollado
por Daniel Bertaux (1980; 1989; 2005). Para él, la especificidad de las perspectivas
etnosociolégicas radica en que no permanecen Unicamente en el nivel de lo simbdlico
(representaciones, opiniones, juicios), sino que buscan reconstruir la experiencia y las
trayectorias que los agentes han vivido. Es decir, la perspectiva etnosocioldgica buscaria
polemizar con las perspectivas hermenéuticas y semiéticas, en el sentido de que no se centraria
Unicamente en los significados, sino que buscaria aprehender las relaciones estructurales que

hacen posible las relaciones simbdlicas (Bertaux, 1980; 1989).

Un relato de vida es, en pocas palabras, la “descripcion en forma narrativa de un fragmento de
la experiencia vivida” (Bertaux, 2005, p.12). Desde este enfoque, la caracteristica principal de un
relato de vida es la de ser resultado de una entrevista narrativa, “un intento de descripcion de la
estructura diacronica del recorrido vivencial, caracteristica que lo distingue radicalmente de las
demas formas (no narrativas) de entrevista” (Bertaux, 2005, p.12). . Este tipo de indagacion no
pone el énfasis solo en lo que los informantes creen, imaginan u opinan, sino en lo que “saben”
por haberlo vivido directamente (Bertaux, 1980; 2005). Esto no quiere decir que la perspectiva
etnosociolégica desatienda el plano de lo sociosimbdlico; por el contrario, o que pretende es dar
cuenta también de las relaciones simbdlicas, sin aislarlas de los contextos materiales y

estructurales.
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Bertaux es consciente de la artificialidad de la distincion entre objetividad y subjetividad,
dicotomia ya fosilizada en la historia de las ciencias sociales; asi lo demuestra cuando reconoce
que “los fendmenos ideoldgicos y culturales colectivos (valores, creencias, representaciones,
proyectos, es decir, la semantica colectiva de la vida social) también forman parte de la realidad
objetiva” (Bertaux, 2005, p.11). De igual manera, cuando Bertaux (2005) sugiere el giro de
atencion hacia las “practicas”, es consciente de que no puede desestimar el valor de lo simbdlico

en la vida social.

Es cierto que el esfuerzo de comprension de las practicas puede llevar a interesarse por
el nivel semantico de las creencias, representaciones, valores y proyectos que, uniéndose
a las situaciones objetivas, inspiran la l6gica de accién de los actores, sin embargo, a la
inversa de otras orientaciones tedricas que se mantienen a ese “nivel” sin tener en cuenta
las condiciones materiales y sociales en las que se hallan los actores, la perspectiva
etnosocioldgica trata de ir mas alla en su afdn de captar ciertas relaciones y procesos

sociales estructurales (p.11-12)

Aqui el afan de “ir mas alla”, propio de la aproximacién etnosociolégica no debe traducirse en
desestimar o descartar el plano simbdlico de la vida social, sino que debe buscar la forma de
comprender como lo simbdlico y lo estructural operan juntos para conservar, cuestionar o

transformar la realidad social. Justo en esta busqueda se inscribe la presente investigacion.

En esta perspectiva, el relato de vida puede constituir un instrumento precioso de
adquisicién de conocimientos practicos, con la condicién de orientarlo hacia la descripcion
de experiencias vividas en primera persona y de los contextos en los que esas
experiencias se han desarrollado. Esto equivale a orientar los relatos de vida hacia la

forma que un dia propusimos llamar “relato de practicas”. (Bertaux, 2005, p.21)

Estos “relatos de practicas” resultan de mucha utilidad en tanto buscan describir la “experiencia
vivida en primera persona” y dar cuenta de los “contextos en los que esas experiencias se
desarrollan”. Asi, esta perspectiva se presenta ideal para dar cuenta de la experiencia vivida por

las personas con autismo en un contexto especifico (el campo el de la educacién superior).

Por otra parte, los relatos de practicas trabajan muy bien con las denominadas “categorias de
situacion”, uno de los objetos de estudio mas susceptibles de ser abordados por las perspectivas
etnosociolégicas. Estas categorias vendrian a describir sujetos en situaciones particulares:
“madres que educan solas a sus hijos, padres divorciados, agricultores solteros, jovenes poco

calificados en busca de empleo” (Bertaux, 2005, p.19) y un largo etcétera.
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El recurso a los relatos de vida demuestra ser aqui particularmente eficaz, puesto que esta
forma de recogida de datos empiricos se ajusta bien a la formacion de las trayectorias;
eso permite captar mediante qué mecanismos y qué procesos ciertos individuos han
terminado encontrandose en una situacion dada y como tratan de acomodarse a esa

situacion (Bertaux, 2005, p.19).

Nuestra categoria de situacion, para el presente trabajo, son personas con autismo en la
educacion superior, y para comprender dicha situacién, habrd que dar cuenta de las trayectorias
sociales y escolares que han llevado a dichos estudiantes a encontrarse dentro del contexto en
el que se encuentran. Esta trayectoria social debe ser entendida, a la vez, como la serie de
posiciones sucesivamente ocupadas en la estructura del campo (Bourdieu, 1997) y como la

reconstruccion narrativa ex-post que el actor hace de ella.

Tal como especifica Bertaux (1989), la funcién exploratoria de un relato de vida es “descubrir
lineas de fuerza pertinentes” (p.90). En este sentido, el presente trabajo de investigaciéon
pretende reconstruir el campo y las l6gicas de accién que en él se despliegan. Esto no quiere
decir que Unicamente encontraremos azar y singularidad en los casos analizados (si bien estos
elementos son inherentes a las experiencias); de hecho, la utilidad de trabajar con “categorias
de situacion” reside en que, a través de las continuidades y recurrencias, podemos aprehender

las l6gicas generales subyacentes.

Esa es la intencion del recurso a los relatos de vida en una perspectiva etnosocioldgica: ir
de lo particular a lo general gracias a la comparacién y cotejo de casos particulares, de lo
gue contienen de datos facticos situados en su orden diacrénico, de indicios descriptivos
0 explicativos propuestos por los sujetos, gracias al descubrimiento de recurrencias de un
itinerario biografico a otro y a la elaboracion de conceptos e hipotesis a partir de esas
recurrencias. Bajo este punto de vista, la funcién de los datos no es comprobar las

hipotesis, sino facilitar la construccion de un cuerpo de hipétesis. (Bertaux, 2005, p.26)

Encontrar “recurrencias de un itinerario biografico a otro”, insisto, no quiere decir que se
soslayara o desatendera la singularidad y particular de los casos analizados, mucho menos que
se asumird una posicion determinista en donde absolutamente toda la experiencia vendra
determinada por mecanismos sociales, ignorando la singularidad de las experiencias. El propio
Daniel Bertaux reflexion6 ampliamente sobre esta cuestion; y la idea de “diferencialidad” da

cuenta de ello, puesto que:

Personas situadas exactamente en el mismo escalafén pueden desempefiar su papel,

ejercer su actividad de forma muy diferente porque su personalidad no tiene la misma
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estructura o, para adoptar el concepto elaborado por Bourdieu, no tienen el mismo habito,
en el sentido del conjunto de “esquemas de percepcion, de apreciacion y de acciéon” (2005,
pp.27-28)

Aqui de nuevo confirmamos la alta coincidencia entre las posturas de Bertaux y Bourdieu, y el
diadlogo tan productivo que puede entablarse entre ellos. De hecho, considero que los relatos de
vida tienen ese potencial para dar cuenta de lo singular y, a la vez, de lo compartido, permitiendo
gue nos acerquemos a aquellas nociones tan dificiles de aprehender en el andlisis
microsociolégico (campo, capitales, habitus, nomos, doxa, illusio, etc.), sin desatender aquello
gue el andlisis macro muchas veces desestima (discursos, representaciones, narrativas,
sentidos, etc.).

En conclusién, podemos afirmar que los relatos de vida son una herramienta productiva para dar
cuenta de las légicas de accion, presiones, recurrencias, excepciones, continuidades y rupturas
de los distintos itinerarios biograficos de nuestra categoria en situacion. Ahora que se ha
desarrollado la propuesta de Bertaux, es posible presentar la sintesis tedrica en la que se
enmarca la presente investigacion, retomando los postulados de la sociologia relacional, la

sociologia de la experiencia y la perspectiva etnosocioldgica.

2.4. Claves para una lectura reflexivo-relacional desde las ciencias sociales

La perspectiva tedrico-metodoldgica de esta tesis sera denominada “reflexivo-relacional”, pues
retoma tanto el paradigma relacional bourdiano, como la concepcién antropoldgica de Dubet
sobre el actor reflexivo como constructor de su experiencia. Es importante, llegado a este punto,

ser explicitos con respecto a qué conceptos se recuperan y como se aplican en este trabajo.

1. Para comprender las pujas al interior y al exterior del campo analizado, es pertinente tener
cierto panorama sobre las distancias, brechas y pendientes de las instituciones que
principalmente conforman el campo (IES), sin agotarlo, y de la situacion socioeducativa
de la categoria de situacion implicada en la investigacion.

2. Si bien esta investigacién no se propone reconstruir todo el campo de la educacién
superior a nivel nacional, si considera pertinente contextualizar las principales dinamicas
del mismo, entendidas, siguiendo a Bourdieu como un juego entre presiones y tensiones.
Para tal fin, se recurre a fuentes secundarias (datos estadisticos a nivel nacional) y al
calculo de los riesgos relativos como indicador de desigualdad, para conocer las

probabilidades objetivas de que una persona con alguna condicion mental 1) contar con
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escolaridad de tipo superior una vez que su trayectoria escolar ha concluido (nivel de
escolaridad) y 2) estar cursando actualmente estudios de nivel superior (acceso a la
educacion superior).

Para una perspectiva relacional es importante conocer la posicion social de las personas
con autismo, derivada de la posesiéon de ciertos capitales, pero también es importante
considerarla en conjunto con su posicion escolar (que también es social) en el campo
escolar (si ingresan a las instituciones de educacién superior, si egresan, si experimentan
rezago educativo, si logran titularse, etc.). Dichas posiciones seran localizadas de
acuerdo a los estadios principales de las trayectorias escolares: ingreso, promocion,
permanencia y egreso (Ponce de Leon, 2003; Ortega Guerrero, 2015), matizados con
otras posibles posiciones cualitativamente distintas que emergen de los relatos, las cuales
se jerarquizan conforme al propio némos del campo (obtencidn del titulo universitario).
Se retoma el concepto de “experiencia” de Dubet, de modo que se concede importancia
a la subjetividad, entendida como un trabajo del actor, para comprender la manera en que
éstos articulan las distintas l6gicas de la accion social. Sin embargo, se conservan las
ideas de Bourdieu con respecto a que existe una objetividad de primer orden (el campo)
y una objetividad de segundo orden (el habitus), y que la primera condiciona la segunda.
No todo el discurso del actor estd determinado por el habitus, en tanto estructura
incorporada que expresa la posicion del agente en la estructura del campo. Hay un
espacio en donde la subjetividad y reflexividad (I6gica de la subjetivacion) puede romper
con la inercia de las légicas de la integracion y de la estrategia. Sin embargo, que la
subjetividad del actor no se reduzca a sus roles e intereses no quiere decir que ésta no
esté socialmente condicionada y estructurada.

Se retoman los dos principios de la teoria de la accion de Dubet (causalidad mdltiple y la
indeterminacioén de las acciones sociales), asi como los tres tipos de légicas de la accién
(integracion, estrategia y subjetivacion).

Se considera fundamental conocer la dimensién familiar, indagar sobre qué ha hecho la
familia, en tanto “sujeto de las estrategias de la reproduccién social”’, para conservar o
mejorar su posicion en el espacio social, a través de la educacion de los hijos e hijas. De
igual forma, recupera la idea de que los capitales (escolares, sociales y culturales) son la
base de las estrategias de la reproduccion social de la familia. Estos capitales son
identificados en los distintos relatos de las familias.

Tomando en cuenta que la sociologia de la experiencia promueve desarrollar

metodologias especificas para cada experiencia a analizar, en este caso se recurrié a los
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relatos de vida, como una estrategia metodoldégica adecuada para conocer las
trayectorias, desplazamientos, vivencias, situaciones, narrativas y sentidos, tanto de las
personas con autismo como de actores clave de sus familias, los cuales han acompafiado
sus experiencias escolares. También se complementa dicha estrategia con un andlisis de

brecha y el calculo de riesgos relativos.

9. Esta investigacion se pregunta por las légicas, mecanismos y procesos del campo de la
educacién superior. Para tener claridad terminolégica, entenderemos por “légicas del
campo” a las logicas de la accion social de Dubet que, a su vez, se corresponden con las
tres funciones de la institucion escolar que propone; por otro lado, entenderemos por
“mecanismos del campo” a los términos propuestos por Bourdieu y previamente
reseflados (némos, doxa, illusio, violencia simbdlica y autonomia relativa); finalmente,
entenderemos por “procesos del campo” a los procesos que articulan las légicas del
actuar con el sistema social, segun Dubet: la socializacion, la racionalidad limitada y la

reflexividad.

Logica de la integracion
e ’ = Logica de la estrategia
Posicién social
Légica de la subjetivacion

[ Integracion ] [ Funcion de soclalizacxonJ

[ Logicas ] [ Estrategia ] [ Funcion de distribucion de bienes escolares ]

[ Subjetivacion ] [ Funcion educativa ]

Experiencias escolares Campo social
Violencia simbélica
Autonomia relativa
[ Procesos ] [ Racionalidad limitada ]
Reflexividad
Laégica de la subjetivacion
Dimensién familiar Logica de la integracion
[ Estrategias de la reproduccion social ]
Logica de la estrategia

Figura 1. Mapa conceptual para analizar experiencias escolares desde una perspectiva
reflexivo-relacional.
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2.5. Estrategia metodolégica

Para el disefio de la estrategia metodologica vale la pena recordar que la ontologia relacional de
Pierre Bourdieu parte de dos hipotesis fundamentales: la primera sefiala que la objetividad y la
subjetividad de lo social no son dos paradigmas irreconciliables, sino dos momentos del analisis
social. La segunda hipétesis afirma la existencia de una correspondencia entre estructuras
objetivas y estructuras subjetivas, es decir, de acuerdo con Bourdieu, existiria una
correspondencia entre las posiciones en el campo social y las disposiciones (percepciones,
representaciones, principios de vision y division) de los agentes (Wacquant y Bourdieu, 2005).

De igual forma, cabe recordar que la sociologia de la experiencia y la etnosociologia ofrecen
herramientas para pensar al agente tamhbién como un narrador reflexivo, capaz de engendrar un
discurso y unas practicas que, si bien estan mediadas por su habitus, no hecesariamente estan
orientadas a la reproduccion del orden social con sus respectivas relaciones de dominacion. Es
decir, la perspectiva reflexiva con la que complementamos los postulados bourdianos concibe al
actor como un agente social que habita légicas sociales contradictorias, y cuyo habitus no agota
del todo su subjetividad.

Una metodologia congruente con los postulados reflexivo-relacionales tendria que poder captar
esta dualidad del actor social, en tanto agente reproductor de estructuras y sujeto critico-reflexivo.
Por este fin, se propuso un disefio multimétodo de tipo sinérgico (Cohen y Gémez Rojas, 2019)
gue permita analizar e interpretar la experiencia escolar de las personas con autismo en el campo

de la educacién superior, a partir de tres procesos clave:

1) El analisis de brecha entre los compromisos y obligaciones referidos en los marcos
normativos y su traducciébn en las politicas nacionales, programas y acciones
institucionales de las principales IES de México, en el cual se encuadra la experiencia de
las personas con autismo y la educacién superior, dando una imagen del contexto, las
acciones realizadas y las cuestiones pendientes por parte de las IES.

2) Un analisis estadistico de tipo descriptivo para dar cuenta de la estructura de la
desigualdad educativa entre personas con y sin alguna condicion mental en el campo de
la educacion superior, con la finalidad de hacer plausible la hipétesis de que cierta
exclusion y discriminacién estructural operan al interior del campo escolar, inscritas en

SUS propios mecanismos y procesos.
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3) El analisis etnosociolégico de relatos de vida de personas con autismo en el campo de la
educacion superior, a partir de la identificacion de continuidades, rupturas, recurrencias y

excepciones en sus itinerarios biogréficos.

Estos tres procesos responden al interés por triangular metodolégicamente la indagacion del
fendmeno estudiado en esta investigacién, a saber, la experiencia escolar de las personas con
autismo en el campo de la educacién superior. Aqui conviene recordar que la triangulacion no es
una estrategia que pretenda obtener resultados iguales a partir de métodos diferentes, sino que
“ofrece la alternativa de poder visualizar un problema desde diferentes angulos (sea cual sea el
tipo de triangulacién) y de esta manera aumentar la validez y consistencia de los hallazgos”.
(Okuda Benavides y Gomez-Restrepo, 2005, p.120). En pocas palabras, cada método
interrogaria a la realidad desde una perspectiva diferente, permitiendo conocer las distintas

facetas del fenémeno en cuestion.

Asi, la experiencia escolar (fenbmeno complejo) se construye en diferentes momentos por
distintos actores y pone en juego elementos de diversa indole. Por ejemplo, se puede conocer la
experiencia escolar a través de las politicas que encuadran dicha experiencia, o desde las
practicas docentes, las culturas escolares, los indices de escolaridad de la poblacién, los relatos
de estudiantes y profesores, las creencias y actitudes de las familias hacia los procesos de
escolarizacion, o desde el propio discurso oficial de las instituciones educativas. Las facetas del
fenébmeno de la experiencia escolar que nos interesa rescatar en esta investigacion son: 1) la
posicidon social de las personas con autismo en el campo de la educacién superior, 2) las
l6gicas, procesos y mecanismos de dicho campo, y 3) la dimensién familiar implicada en su

trayectoria y experiencias escolares.

Este disefio multimétodo contempla, en primer lugar, la revisibn del normograma nacional e
internacional. En este sentido, para caracterizar adecuadamente el campo social de la educacion
superior, se retomaron los marcos normativos que impactan en las dos dimensiones empiricas
de nuestro objeto de estudio: el campo de la educacion superior (articulo 3° constitucional, Ley
General de Educacion, Ley General de Educacion Superior’, etc.), asi como el autismo y la
discapacidad (Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad,
Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad, etc.). Aqui se contemplaron las

9 unidades de observacion (documentos) ya resefiados en el primer capitulo de esta tesis.

A su vez, esta revision deriva en el disefio de un instrumento que permite analizar las politicas

nacionales y los programas institucionales de las principales IES del pais, para estimar la brecha
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entre lo que se hace y lo que deberia hacerse. En el siguiente apartado se detallan los criterios
para elegir los programas que impactan directamente en la experiencia escolar de las personas
con autismo y para seleccionar las IES. Una vez hecha la seleccién de estas instituciones, se
revisé sus sitios web oficiales, documentos programaticos, gacetas y revistas informativas de la
universidad en cuestidon para conocer las acciones realizadas y la manera en que atienden la

inclusion de la discapacidad, en general, y el autismo, en particular.

Cabe sefalar que el analisis de brecha que se desarrolla en esta investigacion tiene una fuerte
inspiraciéon metodoldgica y técnica del proyecto PAPIIT 1A303020 “Discapacidad y universidad:
panorama sobre docencia, investigacion y gestion de las necesidades de estudiantes con
discapacidad. Actores, estrategias, redes y politicas”, asi como del proyecto “Analisis de brecha
de los derechos de las estudiantes universitarias con discapacidad” del Programa Universitario

de Derechos Humanos de la UNAM.

En cuanto al segundo proceso de la investigacion, el andlisis estadistico de la desigualdad
educativa implico la consulta de los datos del Censo de Poblacion y Vivienda 2020 del INEGI vy,
mediante la técnica del célculo de riesgo relativo (RR) se estimé la desigualdad entre las
probabilidades de una persona con alguna condicion mental de a) contar con nivel de escolaridad
superior una vez concluida su trayectoria escolar y b) estar cursando actualmente estudios de
nivel superior, con respecto a una persona sin condicion mental. Esto a partir del cruce de las
siguientes variables del censo: 1) “Poblacion que tiene alguna condicion mental”; 2) “Nivel de

escolaridad y grado; 3) “Condicién de asistencia escolar’ y 4) “Edad”.

Los resultados del analisis estadistico, en conjunto con los hallazgos del analisis de brecha entre
el marco normativo y los programas y politicas existentes, nos permiten tener una mirada amplia
sobre el panorama del autismo en la educacién superior. De igual forma, ambos procesos sirven
para contextualizar las desigualdades del campo y ayuda a comprender las l6gicas, procesos y

mecanismos que se identificaran en los relatos.

Por otro lado, los relatos de vida y de practicas?®® se construyeron a partir de la técnica de la
entrevista narrativa (Bertaux, 2005) y, a su vez, contempla la aplicacion de tres instrumentos de

recoleccién de informacion (cuestionarios): uno para las personas con autismo que han cursado

26 Uso ambos términos porque las entrevistas realizadas se enfocaron en varias dimensiones de la
experiencia escolar de las personas con autismo. Cuando se enfatizaron aspectos de la trayectoria escolar
previa y de las experiencias vividas fuera del entorno escolar, el resultado de la narracion se asemeja a un
relato de vida. Cuando se indagaron aspectos de la experiencia escolar en el campo de la educacion
superior, el relato adquirié la forma més especifica de un relato de practicas.
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estudios de nivel superior o que, no habiendo cursado estudios de nivel superior, han sufrido las
violencias y exclusiones de dicho campo; otro para los actores clave de sus familias que los han
acompafiado en su trayectoria educativa y otro mas para otros informantes clave que han tenido
cercania a la experiencia escolar de estas personas, como sus asesores escolares. En este
sentido, se contemplan 5 unidades de andlisis (casos de experiencias escolares de personas con

autismo), pero se estiman 12 unidades de registro o personas entrevistadas (ver Anexo 10).

Mediante la identificacion de recurrencias en las distintas trayectorias e itinerarios biograficos se
busca conocer las posiciones en las que se encuentran las personas con autismo en el campo
de la educacion superior; las logicas, procesos y mecanismos de dicho campo, asi como la
dimensién familiar en la experiencia escolar de las personas con autismo. Los temas principales
gue abordara el cuestionario son: eleccién vocacional, procesos de admisién, trayectoria escolar
en la educacion superior, actitudes presentes en el personal de las IES, dindmicas
interpersonales de la persona con autismo (con pares, docentes y administrativos), barreras,
apoyos, necesidades especificas, trayectorias escolares previas a la universidad, recursos
(capitales) de la familia, estrategias de inversién educativa, entre otros.

Finalmente, en un momento de sintesis que se desarrolla en el capitulo 4, se retoman los tres
métodos 1) el andlisis de brecha, 2) la estructura de la desigualdad educativa y 3) el analisis
etnosociolégico de los relatos de vida y de practicas para analizar e interpretar la experiencia
escolar de las personas con autismo en el campo de la educacién superior, atendiendo a las tres
facetas ya mencionadas que interesan a la investigacion. Finalmente se propone un cuerpo
sisteméatico de temas emergentes que abren la posibilidad de seguir profundizando en la relacion

entre autismo y educacion superior.

Consideramos que esta ruta metodologica es congruente con las concepciones tedrico-
metodolégicas de Bourdieu, Bertaux y Dubet, quienes intentan romper con los dualismos de las
ciencias sociales (estructura vs. agencia, subjetivismo vs. objetivismo, sociedad vs. individuo);
asimismo, se adopta una postura reflexivo-relacional que dé cuenta de la complejidad,

estructuracion y heterogeneidad de las experiencias sociales.

A continuacion, se presenta un esquema de la estrategia metodoldgica a seguir por la presente
investigacion. En el siguiente capitulo se detallan a profundidad el analisis y los hallazgos de los
tres procesos de la investigacion, asi como los principales retos y dificultades metodolégicas del

trabajo empirico.
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Tabla 4

Estrategia metodolégica para el analisis de experiencias escolares

(etnosociologia)

Objeto de Disefio Métodos Enfoque Técnicas Fuentes
estudio
Instrumentos normativos
Revision (leyes, convenciones)
documental —
Analisis de | Cualitativo Documentos oficiales
brecha Lista de (mf}o.rmes, programas,
indicadores de politicas y acciones en
Experiencias desempefio IES).
escolares de Anuario ANUIES 2020-
2021
personas con -
Sitios web
autismo en el Multimétodo institucionales de IES
campo de la Célculo de Censo de Poblacion y
educacion Estadistica Cuantitativo riesgos Vivienda 2020 (INEGI).
i descriptiva relativos
superior Personas con autismo
gue concluyeron la
educacién media
superior y cursaron o
Relatos de vida Entrevistas intentaron cursar
y de practicas Cualitativo narrativas estudios superiores

Informantes clave de
sus respectivas familias

Informantes clave de su

experiencia escolar

Fuente: Elaboracién propia.
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Capitulo 3. Analisis reflexivo-relacional: Brechas, desigualdades e itinerarios biograficos

En este capitulo se presentan los resultados de los tres momentos del analisis que
posteriormente serviran para analizar e interpretar experiencia escolar de las personas con
autismo. Por un lado, se presenta el andlisis de brecha entre el marco normativo y politicas
publicas en México, por otro, se desarolla el andlisis estadistico que reconstruye la estructura de
la desigualdad educativa en el campo de la educacion superior, con respecto a las personas con
alguna condicibn mental (incluidas también la variable concomitante de discapacidad o

limitacion); posteriormente, se detalla el analisis etnosociolégico de los relatos de vida.

El primer apartado del capitulo presenta el analisis de brecha entre el marco normativo nacional
e internacional (enfatizando los compromisos y obligaciones del Estado mexicano) y las politicas,
programas Yy acciones institucionales existentes que hacen efectivo el ejercicio y goce del
derecho a la educacion superior de las personas con autismo y/o discapacidad en nuestro pais.
Esto con el fin de determinar las acciones realizadas y las acciones pendientes en un panorama
general de la educacién superior en México. Dicho panorama arroja también hipétesis
interesantes con respecto a la autonomia relativa del campo de la educacién superior, con

respecto a las presiones juridicas e intervenciones politicas.

En la segunda seccién presentamos la estructura de la desigualdad educativa, recurriendo a los
métodos de cdlculo de riesgos relativos (RR) que permite estimar la magnitud de la desigualdad
entre dos poblaciones. Dado que el calculo de riesgos relativos requiere trabajar con pares de
categorias exhaustivas y excluyentes para el total de los casos analizados, se construyeron
distintos escenarios (pares de analisis) que permiten observar la desigual distribucién de

oportunidades educativas en el nivel superior para las personas con alguna condicién mental.

Posteriormente, la tercera parte de este capitulo expone los principales hallazgos del analisis
etnosociolégico de los relatos de practicas, en términos de las continuidades, rupturas y
recurrencias observadas en los cinco casos estudiados, asi como atendiendo a las excepciones
y la diferencialidad de cada una de las experiencias escolares analizadas. El cuarto y ultimo
apartado expone algunas reflexiones teodrico-metodoldgicas, sefialando los principales retos y
desafios del trabajo de campo, se enfatiza sobre todo los problemas de conceptualizar el autismo
desde una perspectiva médica, las limitaciones de recurrir a fuentes secundarias, como el Censo
de Poblacion y Vivienda 2020, asi como las dificultades de trabajar con personas con autismo en
un contexto de investigacion “a distancia”, derivado de la contingencia sanitaria por el COVID-19

en el que se desarroll6 la investigacion.
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3.1.

Andlisis de la brecha entre el marco normativo y las politicas, programas

y acciones institucionales de educacién superior

El analisis de brecha puede definirse como un método o herramienta de analisis y planeacion

gue nos permite entender dénde estamos, donde queremos estar y como llegar a ese punto

(Kelly, 2009). Es decir, nos permite comparar el estado real del desempefio de una situacion,

proceso u organizacion, con el estado deseado del mismo. De acuerdo con Kelly (2009),

podemos resumir un analisis de brecha en cinco pasos. En la siguiente tabla se especifican

dichos momentos y la manera en la que fueron aplicados a la presente investigacion.

Tabla b

Disefio del analisis de brecha sobre el goce y ejercicio del derecho a la educacién superior de
las personas con autismo a nivel nacional.

Pasos

Aplicacion a esta investigacion

Paso 1: Decide el tema sobre el que
vas a hacer el analisis de brechas.
Este es el desafio que se esta
tratando de abordar.

Tema: El derecho a la educacién superior de las personas con
autismo.

Desafio: ¢ CoOmo garantizar el acceso, ingreso, permanencia y egreso
de las personas con autismo en la educacion superior?

Paso 2: |Identifigue donde se
encuentra ahora en funcién de
ciertos indicadores.

Para identificar el lugar donde nos encontramos actualmente para
garantizar el derecho a la educacién superior de las personas con
autismo se revisaron politicas publicas, programas y acciones
institucionales de las principales IES del pais.

Paso 3: Identifique doénde le
gustaria estar durante un periodo de
tiempo especifico.

La situacion deseada nos la presentaron ya los marcos normativos
resefiados en el primer capitulo de esta tesis (apartado 1.3). El periodo
de tiempo estimado es a 9 0 10 afos, puesto que los ODS se fijaron
para la agenda 2030.

Paso 4: Identifique la brecha entre
dénde se encuentra y dénde desea
estar.

Para avanzar en este paso se construy6 una tabla de indicadores de
cumplimiento con los estandares y obligaciones estipuladas en el
marco normativo, tanto nacional como internacional. Esta tabla de
indicadores funge como una suerte de matriz de desempefio para
conocer las acciones implementadas para alcanzar los compromisos
y obligaciones que México tiene para las personas con autismo.

Paso 5: Determine cémo se debera
llenar esa brecha.

Para responder a este punto sera necesario complementar el analisis
de brecha con el analisis etnosociolégico de los relatos de vida y de
practicas que permiten reconstruir las experiencias escolares de
personas con autismo en la educacion superior. Este paso requiere
determinar acciones, planes y estrategias para llegar al estado
deseado, por lo que serd desarrollado mas ampliamente en las
conclusiones de esta tesis.

Fuente: Elaboracion propia, a partir de Kelly, R. (2009) “5 simples pasos para hacer un analisis

de brecha”.
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Con el fin de conocer la situacién actual con respecto a las politicas publicas, programas y
acciones institucionales (paso 2) que garantizan el pleno ejercicio del derecho a la educacion
superior de las personas con alguna discapacidad y/o condiciéon mental?’, en general, y con
autismo, en particular, se revisé una serie de documentos oficiales y sitios web institucionales de

distintas universidades en el pais.

Se identificaron tres grupos de acciones indicativas de la situacién actual con respecto al ejercicio
del derecho a la educacién superior de las personas con autismo: 1) Programas nacionales
derivados del Plan Nacional del Desarrollo 2019-2024; 2) programas de atencion a la
discapacidad en las principales IES del pais, por entidad federativa y 3) acciones institucionales

gue se relacionan especificamente con la atencién de estudiantes con autismo.

Para el primer grupo de acciones indicativas se retoman cuatro programas en especifico, ya que
son los que tienen impacto directo en el ejercicio del derecho a la educacién superior de las
personas con autismo; se trata del Programa Pensién para el Bienestar de las Personas con
Discapacidad, el Programa Nacional de Becas Jévenes Escribiendo el Futuro, el Programa
Nacional Universidades para el Bienestar Benito Juarez Garcia y el Programa para la

Incorporacion de Estudiantes con Discapacidad a Posgrados Nacionales.

Para el segundo grupo, dado la amplia cantidad de instituciones de educacién superior a nivel
nacional, se us6 como criterio de seleccién el nUmero de estudiantes matriculados para el curso
2020-20201, de acuerdo con el anuario de la ANUIES (Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior). Para esta primera seleccion, se identificaron las IES con
mas de 50 mil estudiantes matriculados para dicho curso escolar. Un segundo criterio, con la
finalidad de incluir en el andlisis del panorama nacional a todas las entidades federativas fue, en
el caso de aquellas entidades en donde ninguna IES llegara a los 50 mil estudiantes, incluir la
IES que tuviera la mayor matricula en toda la entidad. Aplicando estos dos criterios se obtuvo un
total de 36 universidades a nivel nacional, y se seleccioné al menos una institucion por entidad

federativa (sélo en el caso de la Ciudad de México se seleccionaron cuatro IES y para el Estado

27 Aqui vale la pena hacer un breve comentario metodolégico: Tanto en la revision de los programas y
politicas nacionales, como en los programas institucionales de las IES nos centraremos en las acciones
gue impactan en las personas con discapacidad y no Gnicamente en las personas con autismo, esto porque
la mayoria de las acciones institucionales de atencion al autismo estan incluidas en los departamentos y
programas que gestionan las necesidades de las personas con discapacidad en general. De hecho, con
la notable excepcion de ENTENDER-ENabling sTundEnts with NeuroDivERSsity (Habilitando a estudiantes
con neurodiversidad), no se encontraron universidades con programas focalizados en atender, incluir o
gestionar las necesidades de estudiantes con autismo, por lo que se extendieron los criterios de blsqueda
a la discapacidad en general.
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de México se seleccionaron dos).?®

Por su parte, para el tercer grupo de acciones indicativas, se recurrio a la busqueda en internet
por términos clave: “autismo”, “educacion superior” o “universidad”, “acciones”, “medidas o
“estrategias”. El Unico caso identificado de programas centrados en neurodiversidad y autismo
fue el proyecto internacional ENTENDER, en el que participan la Universidad de Colima y la

Universidad de Guadalajara.

Finalmente, estos tres grupos fueron evaluados en funcion de los estandares, obligaciones y
compromisos explicitos en los instrumentos normativos que impactan en el ejercicio y goce del
derecho a la educaciéon superior de las personas con autismo. Para tal fin, se desarrollé un
instrumento propio (lista de cuestiones) que permite evaluar las acciones y analizar las brechas

gue existen entre el lugar donde nos encontramos actualmente y el lugar donde queremos estar.

3.1.1. ¢Do6nde estamos?: Estudio exploratorio del panorama actual de las politicas,
programas y acciones institucionales de atenci6on a personas con autismo y/o

discapacidad en la educacién superior (Paso 2)

A) Programas nacionales derivados del Plan Nacional del Desarrollo 2019-2024%°

Tabla 6

Programas nacionales, su descripcion y fuente de consulta

Programa Descripcién Fuente

Bienestar de las discapacidad de 0 a 64 afios que vivan en comunidades indigenas. 2019-2024.

Mas de la mitad de las personas con discapacidad se encuentran
Personas con P P

. . ademas en situacion de pobreza. Con este programa el gobierno
Discapacidad _ p _ _ prog 9 _
de la republica busca la vigencia efectiva de los derechos de nifias,

nifios, jovenes e indigenas con discapacidad, asi como eliminar la

marginacion, la discriminacion y el racismo de las y los mexicanos

Programa El programa “apoya a nifias, nifios y jovenes de hasta 29 afios que | Plan  Nacional
Pensién para el | tienen discapacidad permanente, asi como a personas con | de| Desarrollo

28 Cabe sefalar que parte de la informacion de esta seleccion de programas de atencion a la discapacidad
en distintas IES del pais retoma informacion y fuentes de los mapeos de programas desarrollados en el
proyecto PAPIIT 1A303020: “Discapacidad y universidad: panorama sobre docencia, investigacion y
gestion de las necesidades de estudiantes con discapacidad. Actores, estrategias, redes y politicas”.

29 Se dejo fuera de este andlisis al programa “Jévenes Construyendo el Futuro”, por centrarse en aquellas
personas (con o sin discapacidad) que justamente no se encuentran cursando estudios formales.
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con discapacidad. El monto del apoyo econémico es de 2 mil 250
pesos bimestrales y se entrega en forma bimestral mediante
deposito directo en tarjeta bancaria”. (SHCP, 2019, p.38)

Jévenes
escribiendo el

futuro.

Programa nacional dirigido a jévenes que estén inscritos en alguin
centro de educacién superior en modalidad escolarizada, tengan
menos de 29 afios, no reciban otra beca del gobierno federal, y
vivan en un hogar en situacion de pobreza. Se aplica en una
primera etapa en las escuelas normales, universidades
interculturales, Universidad Nacional Agraria, Universidad de
Chapingo y Universidad Benito Juarez. Se 40 dara prioridad a
mujeres indigenas y afrodescendientes, a hombres indigenas y
afrodescendientes, a personas que vivan en una zona de atencion
prioritaria y a personas que vivan en contextos de violencia. A cada
becario se dara un apoyo de 4 mil 800 pesos bimestrales durante
el ciclo escolar (cinco bimestres) y tendra como requisitos que la
institucion educativa tenga el expediente escolar completo del
becario, que éste tenga un nimero de matricula y un grupo
asignado y que asista a clases con regularidad. Los becarios
podran inscribirse anualmente en tanto concluyen su educacién
superior, con el limite méximo del numero de afios previsto en el

plan de estudios de la carrera que cursen” (SHCP, 2019, p.39-40).

Plan  Nacional
del

2019-2024.

Desarrollo

Universidades
para el
Bienestar Benito

Juérez Garcia

Iniciaron sus actividades en marzo de 2019 con 100 planteles en
31 entidades. Para la instalacion de los planteles se dio preferencia
a zonas de alta densidad poblacional en las que haya nula oferta
de estudios universitarios y con alto grado de rezago social,
marginacion y violencia. Las escuelas universitarias se distribuyen
en Oaxaca (11 planteles), Ciudad de México (10), Veracruz (8),
Chiapas y Guanajuato (6). Las otras entidades tienen entre 2 y 5
escuelas. En conjunto, las Universidades para el Bienestar ofrecen
32 mil plazas para estudiantes, los cuales recibirdn una beca de 2
mil 400 pesos mensuales. (SHCP, 2019, p.43)

Plan Nacional
del

2019-2024.

Desarrollo

Programa para
la Incorporacion
de Estudiantes

con

El objetivo del programa es “coadyuvar al ingreso de personas con
discapacidad a estudios de maestria, mediante el reforzamiento de
sus competencias académicas, promoviendo la igualdad en el

acceso a estudios de tercer nivel y formando profesionales que

Convocatoria
oficial del
programa

(2021).
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Posgrados

Nacionales

Discapacidad a

2021, p.2).

contribuyan al desarrollo local, regional y nacional” (CONACYT,

Fuente: Elaboracion propia a partir de la revision del Plan Nacional de Desarrollo 2019-2024 y la
convocatoria del Programa para la Incorporacion de Estudiantes con Discapacidad a Posgrados

Nacionales.

B) Programas en IES para la atencion de la discapacidad

Para conocer la tabla completa de las 36 universidades, incluyendo aquellas de las que no se

encontré informacién sobre programas de inclusiéon o atencién a personas con discapacidad,

consultar el Anexo 8.

Tabla 7

Relacién de las principales IES a nivel nacional y sus respectivos programas o departamentos

de atencion a la discapacidad

Entidad IES Programa o departamento de atencién a estudiantes con
federativa discapacidad
Ciudad de | Instituto Politécnico | Modelo de Accesibilidad
México Nacional
Ciudad de | Universidad Abiertay a | Modelo Educativo accesible e inclusivo / Centros de Acceso y
México Distancia de México Apoyo Universitario (CAAU)
Ciudad de | Universidad Auténoma | Politicas Operativas de Inclusién y Accesibilidad para Personas
México Metropolitana con Discapacidad en la Unidad Xochimilco (UAM-X)
Ciudad de | Universidad Nacional | Unidad para la Atencion de Personas con Discapacidad (C.U.)
México Auténoma de México
Colima Universidad de Colima | Programa Institucional de Calidad de Vida
Durango Universidad Juarez del | Programa de Inclusién y Equidad Educativa
Estado de Durango
Hidalgo Universidad Auténoma | Programa Intercultural de Educacion por la Inclusién Social
del Estado de Hidalgo | (PIEIS)
Jalisco Universidad de | -Unidad de Inclusién
Guadalajara -Programa de Estimulos Econdémicos a Estudiantes con
Discapacidad
Morelos Universidad Auténoma | Unidad para la Inclusién Educativa y Atencion a la Diversidad

del Estado de Morelos
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Sinaloa Universidad Autbnoma | Programa de Atencion a la Diversidad — ADIUAS
de Sinaloa
Sonora Universidad de Sonora | Area de Apoyo a la Educacion Inclusiva y Direccién de Apoyo a
Estudiantes ademas varios departamentos realizan acciones de
inclusion
Tamaulipas Universidad Auténoma | Coordinacion para la Atencién de Personas con Discapacidad
de Tamaulipas (CODIS-UAT)
Veracruz Universidad Programa Universitario de Educacién Inclusiva
Veracruzana
Zacatecas Universidad Autonoma | Programa de Atencion a Alumnos Universitarios con
de Zacatecas Discapacidad

Fuente: Elaboracion propia, a partir de algunas fuentes recopiladas en el mapeo de programas
desarrollado en el proyecto PAPIIT IA303020 “Discapacidad y universidad: panorama sobre docencia,
investigacion y gestion de las necesidades de estudiantes con discapacidad. Actores, estrategias, redes y
politicas”.

C) Acciones institucionales para la atencion del autismo

El Unico caso que se identific6 que focaliza o prioriza el tema de la neurodiversidad en la
educacién superior es ENTENDER, un proyecto co-financiado por la Unién Europea en el que
participan la Universidad de Colima y la Universidad de Guadalajara. De acuerdo con el sitio web
oficial del proyecto, éste se define como un proyecto de Construccion de Capacidades en
Educacion Superior (Capacity Building in Higher Education -CBHE-) ERASMUS+ en el que
participan 9 socios internacionales y se encuentra dirigido por la Universidad de Coventry, Reino
Unido (ENTENDER, 2020).

Un punto destacado del proyecto es que se centra en mejorar los procesos de las instituciones

de educacién superior de Argentina y México para atender a la poblacion neurodivergente.

El proyecto tiene como objetivo mejorar las perspectivas de acceso, retencion, graduacion y empleo
de las personas con condiciones neurodiversas en Argentina y México, permitiéndoles alcanzar todo
su potencial mediante el desarrollo de capacidades para el apoyo a la neurodiversidad en los
sectores de educacion superior y empleo, fomentando la inclusién y construyendo conocimiento. El
proyecto se extendera de enero de 2020 a diciembre de 2022. (ENTENDER, 2020)
Entre las condiciones que contempla el proyecto estan: el espectro autista, el TDAH, la
discalculia, la dislexia, la dispraxia y el Sindrome de Tourette. Entre los productos que ofrece el
sitio oficial de este proyecto, podemos encontrar: dipticos vocacionales, manuales de buenas
practicas, planes de formacion (sincrénica y asincronica), manuales de formacion en la

neurodiversidad, entre otros materiales.
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3.1.2.

¢Donde queremos estar?: Compromisos e ideales normativos para el ejercicio

del derecho ala educacién superior de las personas con autismo (Paso 3)

Dado que el marco normativo fue detallado en el apartado 1.3 de la presente investigacion, aqui

Unicamente enlistaremos los instrumentos juridicos que se tomaran en cuenta para el andlisis y

enunciaremos las ideas principales que se identificaron para la construccién del estado de

desempefio ideal del andlisis de brecha.

Instrumentos normativos:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7

Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (2008)

Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible
Ley General de Educacioén (2019)
Ley General de Educacion Superior (2021)

Ley Federal para Prevenir y Eliminar la Discriminacion (2018)

Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad (2018)

Ley General para la Atencion y Proteccién a Personas con la Condicion del Espectro
Autista (2015).

Ideas principales retomadas de los instrumentos:

En los marcos legislativos y tratados internacionales se explicita que las autoridades educativas

los Estados Parte, en ejercicio de sus atribuciones, promoveran las siguientes acciones:

a)

b)

Contemplar mecanismos de inclusion en todos los momentos de la trayectoria
educativa de las PCD: acceso, ingreso, permanencia, promocion, egreso y
titulacion.

Adoptar medidas de accesibilidad y ajustes razonables para eliminar las distintas
barreras al aprendizaje y a la participacion que enfrentan cada uno de los
educandos.

Incluir a las PCD dentro del sistema educativo regular, por lo que no ha de
abogarse por una “educacién superior especial”.

Contemplar e implementar acciones institucionales de caracter afirmativo para
compensar las desigualdades y la inequidad en el acceso y permanencia en los
estudios por razones de discapacidad.

Implementar medidas para combatir la violencia y discriminacién hacia personas

con discapacidad.
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f) La Ley General de Educacion Superior (2021) explicitamente sefiala en el punto

Il del Articulo 37 que las autoridades educativas y las instituciones de educacion

superior, en ejercicio de sus atribuciones, promoveran las siguientes acciones de

manera coordinada:

Il La formacion de equipos multidisciplinarios para la atencién de las personas con

discapacidad, identificacion de necesidades especificas de la poblaciéon con

discapacidad, barreras para el aprendizaje y la participacion, vinculacién intra e

interinstitucional, interlocucién con la comunidad estudiantil y las diversas

instancias o autoridades educativas, investigacion y demdas acciones

encaminadas a la inclusion de las personas con discapacidad en todos los tipos,

niveles y modalidades educativas. Lo anterior, en términos de las disposiciones
juridicas aplicables (DOF, 2021, p.21).

Dichos compromisos, estandares y obligaciones son la base para la construccién del estado ideal

o deseado contemplado en nuestro analisis de brecha.

3.1.3. Andlisis de las politicas, programas y acciones institucionales identificadas a

nivel nacional desde una perspectiva de derechos humanos (Paso 4)

A) Analisis de los programas nacionales y politicas publicas, de acuerdo con las

obligaciones, compromisos y estandares internacionales del Estado mexicano.

Tabla 8

Andlisis de las respuestas que dan los programas nacionales revisados

Compromisos y obligaciones

Forma en que se da respuesta

Contemplar acciones para garantizar el
acceso de las PCD a la educacion

superior

La creacion de las Universidades Benito Juarez es una
de las alternativas para ofrecer mayores alternativas de
educacién superior, gratuitas y en zonas de alta
marginalidad a todas las personas, sin embargo, la
convocatoria de ingreso no prioriza o0 contempla

acciones afirmativas a las PCD.

Contemplar acciones para garantizar el
ingreso de las PCD a la educacion

superior

No se contemplan acciones desde programas
nacionales que garanticen dicho ingreso a nivel

licenciatura. A nivel maestria, el Programa para la
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Incorporacion de Estudiantes con Discapacidad a
Posgrados Nacionales es una de las acciones de

nivelacion mas importantes.

Contemplar acciones para garantizar la
permanencia de las PCD en la educacién

superior

Aun cuando Jévenes Escribiendo el Futuro es un apoyo
economico que podria subsanar la atencion en este
rubro, no prioriza a las PCD como estudiantes. Los
criterios que la convocatoria prioriza en los estudiantes
son “Haber sido becario/a del Programa (Continuidad);
ser persona victima; ser mujer indigena o afro
mexicana; ser hombre indigena o afro mexicano; ser
originario/a de una localidad o municipio indigena; ser
originario/a de una localidad o municipio de alta o0 muy

alta marginacién” (2021, p.5).

Contemplar acciones para garantizar la | No se encontraron politicas publicas o programas
promocion de las PCD en la educacion | nacionales que atiendan este rubro.

superior

Contemplar acciones para garantizar el | No se encontraron politicas publicas o programas
egreso de las PCD en la educacion | nacionales que atiendan este rubro.

superior

Contemplar acciones para garantizar la | No se encontraron politicas publicas o programas
titulacion de las PCD en la educacion | nacionales que atiendan este rubro.

superior

Contemplar ajustes razonables en | No se encontraron politicas publicas o programas
distintos momentos de la trayectoria | nacionales que atiendan este rubro.

educativa

Contemplar formas de combatir lo§ No se encontraron politicas publicas o programas
estigmas, violencia y discriminacién contrg . .

las PCD en el entorno educativo nacionales que atiendan este rubro.

Atender las capacidades, circunstancias{ No se encontraron politicas publicas o programas
necesidades, estilos y ritmos de aprendizaje . )

de las PCD nacionales que atiendan este rubro.

Proveer de los recursos técnicos- | No se encontraron politicas publicas o programas

pedagogicos y materiales necesarios para
las PCD

nacionales que atiendan este rubro.

Contemplar acciones afirmativas en favor
de las PCD

La Pension para Personas con Discapacidad y el
Programa para la Incorporacién de Estudiantes con

Discapacidad a Posgrados Nacionales.
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Contemplar apoyos econémicos (becas o

descuentos) para las PCD

Algunas IES ofrecen apoyos econdmicos, y a nivel
federal, se entrega un apoyo de $2,550.00 bimestrales
del
Discapacidad.

programa Pensiébn para Personas con

Contemplar la creaciébn de equipos
multidisciplinarios para la atencion de las

PCD en la educacion superior

No se encontraron politicas publicas o programas

nacionales que atiendan este rubro.

Contemplar estrategias para identificar las | No se encontraron politicas publicas o programas
necesidades especificas de las PCD en la | nacionales que atiendan este rubro.

educacion superior

Contemplar  acciones de docencia | No se encontraron politicas publicas o programas
(innovacion  pedagogica,  formacion | nacionales que atiendan este rubro.

docente, implementacion de modelos vy

programas inclusivos) para las PCD

Contemplar acciones de investigacion | No se encontraron politicas publicas o programas
sobre el tema de la discapacidad nacionales gque atiendan este rubro.

Contemplar acciones de extension | No se encontraron politicas publicas o programas
universitaria sobre el tema de

discapacidad

nacionales que atiendan este rubro.

Contemplar acciones de interlocucion
sobre la tematica de la discapacidad con la
comunidad y con las diversas instancias y
autoridades de ES.

Estas acciones son consideradas competencia de las
entidades federativas o de las IES. A nivel federal, se
encuentra el CONADIS.

Existe coordinacién o vinculacién con

otras instancias 0 instituciones que

trabajen temas de inclusibn o

discapacidad

No se encontraron politicas publicas o programas

nacionales que atiendan este rubro.

Contar con la coordinacién o vinculacion
con otros programas en otros niveles de

gobierno

No se encontraron politicas publicas o programas

nacionales que atiendan este rubro.

La mayoria de las acciones y estrategias

estan institucionalizadas

Todos los programas nacionales revisados cubren con

este rubro.

Fuente: Elaboracion propia a partir de

resefiados en el capitulo 1.

la recopilacion y andlisis de los marcos normativos
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Tabla 9

Lista de cuestiones para el analisis de brecha con respecto a los programas institucionales.
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Contempla acciones de
investigacion sobre el tema
X X X X

de la discapacidad

Contempla  acciones de
extensién universitaria sobre
el tema de discapacidad X X X

Contempla  acciones de
interlocucién sobre la
tematica de la discapacidad
con la comunidad estudiantil X X X X X | X X X | X X
y con las diversas instancias
y autoridades universitarias

Existe coordinacién 0
vinculacion con otras
instancias o instituciones que X X X X | X X
trabajen temas de inclusién o
discapacidad

Existe coordinacion o]

vinculacién con otros

programas en otros niveles X

de gobierno

La mayoria de las acciones y

estrategias estan

institucionalizadas X X X X X X X X
Total de rubros | 5 1 2 15 |10 |8 |1 15 |6 9 |13 |8

identificados

Fuente: Elaboracion propia a partir de la recopilacion y analisis de los marcos normativos resefiados en el
capitulo 1 y de algunas fuentes recopiladas durante el mapeo de programas desarrollado en el proyecto PAPIT
IA303020 “Discapacidad y universidad: panorama sobre docencia, investigacion y gestion de las necesidades de
estudiantes con discapacidad. Actores, estrategias, redes y politicas”.
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3.1.4.

Analisis de brecha: Hallazgos

Una vez revisados los programas y politicas nacionales que inciden directamente en la

experiencia escolar de las PCD, podemos anotar varias cuestiones:

1)

2)

3)

4)

La politica nacional privilegia la asignacion de apoyos econdmicos (montos que, en
general, resultan ser minimos), por encima de politicas de atencion integral a la
discapacidad o de politicas de educacion inclusiva. Llama la atencion que, incluso para
la asignacion preferencial de las becas del programa “Jévenes Escribiendo el Futuro”,
una de las principales acciones afirmativas en materia educativa de este sexenio, la
discapacidad no es contemplada como un criterio de priorizacion para el otorgamiento de
la beca.

El Programa para la Incorporacion de Estudiantes con Discapacidad a Posgrados
Nacionales del CONACYT resulta ser una de las acciones afirmativas mas interesantes
para garantizar la inclusion de las PCD en el nivel superior, desafortunadamente pocas
universidades son beneficiadas cada afio con el apoyo de este programa; para el 2021
s6lo la Universidad Nacional Auténoma de México y la Universidad Auténoma de
Guerrero resultaron beneficiadas.

De igual forma, este programa del CONACYT unicamente beneficia a PCD que han
concluido la licenciatura y desean ingresar a un posgrado. Una iniciativa que podria
resultar muy pertinente en el contexto mexicano es aplicar una estrategia similar para
estudiantes con discapacidad que estén concluyendo el bachillerato y deseen ingresar a
alguna licenciatura.

Por otro lado, pese a lo estipulado por el articulo 37 de la Ley General de Educacion
Superior, con respecto a que gran parte de las acciones para garantizar el ejercicio del
derecho a la educacién superior (particularmente para las PCD) debe hacerse de manera
coordinada entre la Federacion, las entidades federativas y las IES, son las IES quienes
terminan por realizar gran parte de estos esfuerzos. Esto ultimo fortalece el argumento
de que, para comprender la experiencia escolar de las personas con autismo y el ejercicio
de su derecho a la educacion superior, es necesario indagar en las acciones que realizan
las IES.

Después de la revision de las acciones y programas institucionales, asi como de los sitios web

oficiales de las principales IES del pais, encontramos que la comunicacién y divulgacion de las

acciones y programas institucionales es muy deficiente (nula en algunos casos), por lo que hace

falta impulsar la difusion de las acciones de las universidades en temas de discapacidad.
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En los casos donde si fue posible encontrar informacién suficiente para realizar un mapeo (no
exhaustivo) de las acciones, de acuerdo a los principales rubros que responden a los
compromisos de México con respecto a los derechos de las PCD, encontramos informacion
dispersa y poco sistematizada. En ningun caso se encontraron documentos como informes
anuales o reportes de las acciones o actividades que las IES realizan para gestionar las

necesidades de los estudiantes con discapacidad.

De las 36 IES analizadas, Unicamente 14 cuentan con informacion relevante sobre sus
programas de inclusion y/o atencién a estudiantes con discapacidad. De estas 14 instituciones,
son la UNAM vy la Universidad de Guadalajara las que mayor informacion difunden sobre sus
servicios de atencion a la discapacidad (15 rubros identificados en cada una); seguidas por la
Universidad Veracruzana (14 rubros), la Universidad de Sonora (13 rubros) y la Universidad de
Colima (10 rubros). Destaca el hecho de que universidades de caracter nacional como la
Universidad Abierta y a Distancia de México, la Universidad Autonoma Metropolitana y el Instituto
Politécnico Nacional presenten muy poca informacién con respecto a las acciones que realizan
en torno a la discapacidad. Es claro que el hecho de que no se cuente con informacion oficial
sobre las acciones efectivas que realizan las IES no necesariamente significa que dichas
acciones no se lleven a cabo, sin embargo, llama la atencion que la escasa informacioén y la falta

de difusién de estos temas sean la norma y no la excepcion.

Otro problema que se identificé en esta revisién es que la informacién sobre los programas de
atencion a la discapacidad en las IES revisadas no ha sido actualizada en los Gltimos afios (en
algunos casos, la informacion mas reciente es de 2013). Vale la pena sefialar también que las
principales fuentes donde puede encontrarse la informacion sobre las acciones de las IES no
proviene de los propios sitios institucionales del programa o unidad de atencién a la discapacidad,
sino de las gacetas o revistas universitarias que difunden los eventos, actividades, talleres,

conferencias y demas acciones que realizan las unidades o programas.

Otra cuestion que vale la pena sefalar es que, aun cuando el objetivo de casi todos los
programas identificados afirma poner atencion a toda la trayectoria escolar: ingreso,
permanencia, promocion y egreso, nunca se explicitan acciones concretas para lograrlo. En todo
caso, los esfuerzos que si se mencionan se centran en el ingreso (por ejemplo, ajustes
razonables para los examenes de admisién) y la permanencia (tutorias, ajustes razonables
durante las clases, materiales accesibles, formacién de profesores, etc.), pero las areas de

promocion, egreso y titulacion estan ampliamente desatendidas.
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De igual forma, de acuerdo con los propios sitios oficiales de las IES revisadas, sus publicaciones
en redes sociales y en sus gacetas universitarias, se observa que gran parte de las acciones se
centran en la interlocucion de la comunidad universitaria, a través de cursos, talleres, campafias
de sensibilizacion, etc, desatendiendo otros rubros como el apoyo a la titulacién o la gestién de

apoyos econdémicos, como becas especificas para PCD.

Particularmente llama la atencion los rubros de “Contempla acciones para garantizar la titulacién
de las PCD en la educacién superior” o “Contempla formas de combatir la violencia y
discriminacion contra las PCD en el entorno educativo”, en donde no se encontraron acciones

por parte de ninguna de las IES analizadas.

Otros rubros en los que se encontré muy poca informacién de acciones concretas (ya sea por su
inexistencia o por la falta de difusion de las mismas) es en la coordinacién o vinculacion de las
IES con otros programas en otros niveles de gobierno que trabajen temas de discapacidad, asi
como el rubro de acciones afirmativas (acceso preferencial a becas, movilidad, intercambios,

servicios, materiales, etc.).

Sin embargo, no basta con documentar y comprobar que existan acciones sobre tal o cual rubro,
sino que es necesario contemplar la dimensién cualitativa de estas acciones; es decir, en caso
de que existan medidas o estrategias en tal o cual rubro, valdria la pena preguntar ¢cdémo se
realizan? ¢,qué tan efectivas son? ¢,cuales son sus areas de oportunidad o de mejora? ¢,Cuenta
con mecanismos de retroalimentacion, evaluacion, seguimiento? ¢qué instancias o
dependencias estan involucradas? ¢Se difunde adecuadamente la informacién sobre estas
acciones en la universidad? ¢Qué valoraciones hace la comunidad universitaria sobre dichas

acciones?

Por mencionar sélo el ejemplo de la Universidad Nacional Autbnoma de México, una de las IES
gue mas rubros de acciones cubrié en este mapeo, cuenta con varias observaciones derivadas
del Diagnéstico sobre el estado que guarda la atenciéon a la tematica de la discapacidad en la
UNAM, realizado por Brognha y Rosales (2016).

De manera general, con base en la informacién y datos obtenidos, podemos decir que
las acciones realizadas en los diferentes ejes (gestidn, docencia, extensién e
investigacion) han experimentado avances y retrocesos y se encuadran en un patron de
fragmentacion (temporal y espacial); dependencia de intereses y esfuerzos personales
o particulares; desinformacion por falta de difusion y ausencia de canales sistematizados
de comunicacion entre los diferentes actores involucraos; escasez de recursos;

abordajes telrico practicos diversos y en ocasiones contradictorios; muy escasos
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espacios institucionales de interrelacion entre los actores que realizan actividades en los

diferentes ejes; asi como desarticulacién y duplicidad de acciones (p.117)

Claramente, que se cubran ciertos rubros, no necesariamente quiere decir que dichas acciones
sean efectivas, sin embargo, la indagacion de esta dimension cualitativa de las acciones
identificadas, tan importante y necesaria, excede los objetivos de esta investigacion y el proposito
de este analisis de brecha. Para estudios a profundidad de las acciones llevadas a cabo por IES
se puede consultar el diagndstico antes citado de la UNAM, asi como la investigacion
Discapacidad y universidad: panorama sobre docencia, investigacion y gestibn de las
necesidades de estudiantes con discapacidad. Actores estrategias, redes y politicas (Brogna et

al., 2022)%°, en donde también participa la UNAM y otras IES de Esparfia y Colombia.

Finalmente, llama la atencion gque la Unica accién institucional centrada en la neurodiversidad
fuera iniciativa de una universidad extranjera (Universidad de Coventry del Reino Unido), siendo
la Universidad de Colima y la Universidad de Guadalajara socias del proyecto ENTENDER -
ENabling sTudEnts with NeuroDivERsity. La intenciéon de este proyecto es que sus guias y
materiales de buenas practicas puedan servir de orientacion para otras IES y contribuir a la
inclusion y mejora continua de los ejes sustantivos de otras universidades del pais. Al respecto,
las redes de IES que trabajan por la inclusién y atencion de la tematica de la discapacidad en
México pueden resultar de gran apoyo para replicar o dar continuidad a dicho proyecto.® Lo que
gueda en evidencia, pese a todo, es la importancia de las redes y el trabajo colaborativo a nivel

internacional para impulsar la atencion a la tematica de la neurodiversidad en México.

Este analisis de brecha se enmarca en una de las estrategias del PAPIT 1A303020
“Discapacidad y universidad”, y aqui su objetivo ha sido doble: 1) conocer los temas pendientes
y areas de oportunidad para que las PCD, en particular, las personas con autismo, puedan ejercer
su derecho a la educacién superior y 2) contextualizar la experiencia escolar de las personas con
autismo en el campo de la educacién superior. Esto, en conjunto con la estructura de la
desigualdad educativa que ofrece el analisis estadistico y el andlisis etnosociol6gico de los
relatos de personas con autismo, nos ofrecerd valiosas claves para analizar sus experiencias

escolares.

30 Este estudio se encuentra todavia en proceso de publicaciéon al momento de escribir la tesis, sin
embargo, gran parte de la metodologia y los objetivos de este apartado tiene una fuerte inspiracion en
dicha investigacion.

31 Por ejemplo, la Red de Instituciones de Educacién Superior Mexicanas por la Discapacidad y la No
Discriminacion (IESMEDD) o la Red Internacional de Instituciones de Educacién Superior para la
Investigacion Transdisciplinaria en Discapacidad.

105



3.2. Estructuradeladesigualdad educativa en México: el caso de las personas

con alguna condicion mental en el campo de la educacion superior

Una vez concluido el analisis de brecha, esta seccion esta dedicada al examen de la desigualdad
de oportunidades educativas entre aquellas personas que presentan alguna condicibn mental y
aqguellas que no, con un doble fin: 1) mostrar que la falta de acciones, programas y politicas que
permitan el pleno ejercicio del derecho a la educacién superior de las personas con autismo tiene
un serio impacto en su situacion socioeducativa a nivel nacional, 2) hacer plausible la hipotesis
de la existencia de exclusion y discriminacion estructural en el campo de la educacién superior.
Tal como expusimos en el capitulo anterior, la discriminacion estructural es susceptible de ser

observada a través de sus consecuencias macro-estructurales (Solis, 2017).

Aqui valdria la pena aclarar que no fue posible reconstruir la estructura de la desigualdad
educativa para el caso especifico de las personas con autismo, ya que dicha categoria no es
referida en el Censo de Poblacion y Vivienda 2020 y, por lo tanto, todavia no contamos con cifras
oficiales que den cuenta de su situacion socioeducativa particular. En su lugar se recurrié a la
categoria “personas con alguna condicion mental” y sus diferentes variantes (“sélo con condicién

” ” W

mental”, “con condicién mental y limitacion”, “con condicion mental y discapacidad”).

Es cierto que la reconstruccion del campo de la educacién superior en México, siguiendo los
términos de Bourdieu, requiere de una tarea mas minuciosa y sistematica, pues en sentido
estricto, habria que tomar en cuenta, por ejemplo, el panorama nacional en términos de
presupuesto (capital econémico) y prestigio educativo (capital simbdlico) de las instituciones de
educaciéon superior, entre otros factores macroestructurales que determinan relaciones de
desigualdad y dominacion en este campo. Dicha tarea excede las capacidades de este trabajo,
por lo que aqui se presenta un eshozo muy general de lo que podria ser el campo de la educacion

superior, con respecto al factor “condicién mental”.

Para realizar este esbozo, se recurrié a la técnica estadistica de calculo de riesgos relativos (RR),
una medida de asociacion que permite mostrar las desigualdades en términos de las
probabilidades objetivas de tener acceso a campos y capitales. El ejercicio consisti6 en el cruce
de cuatro variables del Censo de Poblacién y Vivienda 2020: “Limitacion, discapacidad o
condicion mental”’, “Nivel de escolaridad y grado”, “Condicién de asistencia escolar’ y “Edad”,
para conocer dos aspectos fundamentales de la realidad socioeducativa de las personas con

alguna discapacidad, limitacion y/o condicién mental:
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1. El riesgo relativo de contar con una escolaridad de tipo superior entre personas con
alguna discapacidad, limitacion o condicién mental, de 18 afios o0 mas, que ya no asiste
a la escuela; y personas sin estas condiciones, de 18 afios 0 mas, que ya no asiste a la

escuela. (nivel de escolaridad - acceso al capital)

2. Elriesgo relativo de estar cursando estudios de tipo superior entre personas con alguna
discapacidad, limitacién o condicién mental, entre 18 y 29 afios, que todavia asiste a la
escuela; y personas sin estas condiciones, entre 18 y 29 afios, que todavia asiste a la

escuela (acceso a la educacién superior > acceso al campo).

Se proponen justamente estos dos analisis porque el célculo de riesgos relativos sobre el nivel
de escolaridad de las personas que ya no asisten a la escuela permite conocer parte del caracter
histérico de la desigualdad social y permite postular la discriminacién estructural como
mecanismo explicativo de dichos resultados desiguales, pues da cuenta de la escolaridad
acumulada de una poblacién, sin distincion de rango etario. Tal como sefiala Patricio Solis
(2017):

El orden social sobre el que se apoya la discriminacion no es sé6lo producto de la situacion
presente, sino que ademas esté fundado en practicas de trato desigual que se han repetido por
generaciones y en muchos casos incluso por siglos y milenios. Esta herencia histérica se refleja

en la posicion social de desventaja, material y simbdlica, de los grupos discriminados. (p.35)

Por otro lado, el calculo de riesgos relativos de que las personas con alguna condiciéon

mental cursen estudios de nivel superior nos permite tomar una “fotografia” de la situacion actual
(la composicién vigente del campo) del estudiantado de nivel superior con respecto al eje de la
condicion mental, confirmando o refutando la hipétesis de su posible exclusion del campo. A su
vez, ello nos ofrece una idea bastante precisa de la medida en que las personas con alguna
condiciébn mental gozan y ejercen, en condiciones de igualdad de oportunidades, su derecho a
la educacion superior. En conjunto, ambos andlisis nos permiten conocer la estructura de la
desigualdad educativa en México, con referencia al eje de la condicibn mental (complejizado a

partir de otras categorias, como son la co-presencia de alguna discapacidad o limitacion).
Las categorias que se retomaron del censo del INEGI para el andlisis son las siguientes:

1. Personas con alguna condicion mental en general (PcCM)
2. Personas so6lo con alguna condicién mental (P s6lo ¢ CM)

3. Personas con condicién mental y limitacion (PcCM + L)
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4. Personas con condicion mental y discapacidad (PcCM + D)

Estas cuatro categorias se comparan con respecto a la poblacién sin alguna condicion mental
(PsCM). Cabe recordar que el riesgo relativo es una medida de asociacion que indica la
probabilidad de que ocurra un evento en la poblacién con un factor de exposiciébn A, en
comparacion con la poblacién que no tiene dicho factor. Tal como sefialan Mendivelso y
Rodriguez (2019), “El RR identifica la direccion o fuerza de la asociacion, lo que permite comparar
la frecuencia con que ocurre el evento entre los que tienen el factor de riesgo y los que no lo
tienen” (p.74); por lo que dicha medida es util para calcular si existe alguna tendencia hacia la
exclusion y discriminacion estructural de personas con el factor de riesgo “condicion mental”,

como el autismo, en la educacién superior.

3.2.1. Resultados del analisis de riesgos relativos (nivel de escolaridad): el acceso al

capital escolar

Este apartado presenta los resultados del calculo de riesgos relativos sobre el nivel de
escolaridad de personas con y sin alguna condicibn mental, el cual nos permite conocer el
impacto de la discriminacion histérica hacia los grupos con alguna condiciébn mental, en sus
efectos sociales (desigualdad de las oportunidades educativas). A su vez, también ofrece una
comprension mas certera del grado de acceso (0 exclusion) de los capitales escolares de nivel

superior que tienen las personas con alguna condicion mental.
Las variables que se cruzaron para conocer la poblacion total de cada grupo fueron:

-Condicion de asistencia escolar= “No”.

-Nivel de escolaridad y grado= “Educacion superior”.

-Poblacion que tiene algun problema o condicién mental / Limitacién o discapacidad y niUmero =
“PcCM”, “P sélo ¢ CM”, “PcCM + L”, “PcCM + D”, “PsCM".

A. Riesgo relativo de contar con escolaridad de nivel superior entre personas con alguna
condicion mental en general (PcCM), de 18 afios 0 mas, que no asisten mas a la escuela; y
personas sin condiciéon mental (PsCM), de 18 afilos 0 mas, que no asisten mas a la escuela.

Si cuenta con | No cuenta con | Total
escolaridad de nivel | escolaridad de nivel
superior superior
Pc CM (18 afios 0 | a=116,765 b= 894,842 a+b=1,011,607
mas / No asiste a
la escuela)
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PsCM (18 afios o
mas / No asiste a
la escuela)

€=16,594,923

d=63,067,231

c+d=79,662,154

Total

a+c=16,711,688

b+d= 63,962,073

a+b+c+d=80,673,761

RR=
RR=
RR= 0.5541 *

[a/(a+b)] / [c/(c+d)]
[0.1154] / [0.2083]

Una persona con alguna condicién mental (PcCM), de 18 afios 0 mas, que ya no asiste a la

escuela, tiene 0.5541 veces la probabilidad de una persona sin condicién mental (PsCM), de 18

aflos 0 mas, que ya no asiste a la escuela, de contar con escolaridad de nivel superior.

B. Riesgo relativo de contar con escolaridad de nivel superior entre personas sélo con alguna
condicién mental (P s6lo ¢ CM), de 18 afios 0 mas, que no asisten mas a la escuela; y
personas sin condicién mental (PsCM), de 18 afios o mas, que no asisten mas a la escuela.

mas / No asiste a
la escuela)

Si cuenta con | No cuenta con | Total
escolaridad de nivel | escolaridad de nivel
superior superior
P so6lo ¢ CM (18| a=79,273 b=354,180 a+b=433,453
anos o mas / No
asiste a la
escuela)
PsCM (18 afios o | ¢=16,594,923 d=63,067,231 c+d=79,662,154

Total

a+c=16,674,196

b+d=63,421,411

a+b+c+d=80,095,607

RR= [a/(a+b)] / [c/(c+d)]
RR= [0.1828] / [0.2083]

RR=0.8775

32 Para conocer el riesgo relativo de las personas sin condicion mental de contar con escolaridad superior,
en comparacion con aquellas con alguna condicion, se puede realizar la division invirtiendo las cantidades.

De modo que quedaria [0.2083]/[0.1154] = 1.8050
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Una persona s6lo con alguna condicion mental (P s6lo ¢ CM), de 18 afios 0 mas, que ya no asiste
a la escuela, tiene 0.8775 veces la probabilidad de una persona sin condicion mental (PsCM),

de 18 afios 0 mas, que ya no asiste a la escuela, de contar con escolaridad de nivel superior.

C. Riesgo relativo de contar con escolaridad de nivel superior entre personas con condicion
mental y limitacion (PcCM + L), de 18 afios o mas, que no asisten mas a la escuela; y
personas sin condicién mental (PsCM), de 18 afios 0 mas, que no asisten mas a la escuela.

Si cuenta con | No cuenta con | Total
escolaridad de nivel | escolaridad de nivel
superior superior
PcCM + L (18 afios o0 | a=18,498 b=157,482 a+b=175,980
mas / No asiste a la
escuela)
PsCM (18 afios o0 |¢=16,594,923 d=63,067,231 c+d=79,662,154
mas / No asiste a la
escuela)
Total a+c= 16,613,421 b+d= 63,224,713 a+b+c+d=
79,838,134

RR= [a/(a+b)] / [c/(c+d)]
RR= [0.1051] / [0.2083]
RR=0.5046

Una persona con alguna condicién mental y limitacion (PcCM + L), de 18 afios 0 mas, que ya no
asiste a la escuela, tiene 0.5046 veces la probabilidad de una persona sin condicion mental
(PsCM), de 18 afios 0 mas, que ya no asiste a la escuela, de contar con escolaridad de nivel
superior.

D. Riesgo relativo de contar con escolaridad de nivel superior entre personas con condicion

mental y discapacidad (PcCM + D), de 18 afios 0 mas, que no asisten mas a la escuela; y
personas sin condicién mental (PsCM), de 18 afios 0 méas, que no asisten mas a la escuela.

Si cuenta con | No cuenta con | Total
escolaridad de nivel | escolaridad de nivel
superior superior
PcCM + D (18 afios | a=18,994 b=383,180 a+b=402,174
o0 mas / No asiste a
la escuela)
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PsCM (18 afios o | ¢c=16,594,923 d=63,067,231 c+d=79,662,154
mas / No asiste ala
escuela)

Total a+c=16,613,917 b+d= 63,450,411 a+b+c+d=80,064,328

RR= [a/(a+b)] / [c/(c+d)]
RR= [0.0472] / [0.2083]
RR=0.2266

Una persona con alguna condicién mental y discapacidad (PcCM + D), de 18 afios o mas, que
ya no asiste a la escuela, tiene 0.2266 veces la probabilidad de una persona sin condicién mental
(PsCM), de 18 afios 0 mas, que ya no asiste a la escuela, de contar con escolaridad de nivel
superior. Como ya hemos mencionado, el célculo de riesgos relativos (RR) indica tanto la
direcciobn como la fuerza de una asociacion observada. Los RR>1 indican una asociacion
positiva, mientras que los RR<1 indican una asociacion negativa. Ademas, cuanto mas lejos se

encuentre el RR de 1, mas fuerte sera la asociacion (Mendivelso y Rodriguez, 2019).

Dado que todos los célculos nos dieron cantidades menores a 1, es posible afirmar que la
presencia del factor “condicion mental” se asocia a una menor ocurrencia del evento (contar con
un nivel de escolaridad superior). De hecho, es interesante constatar que, conforme se fueron
agregando otras condiciones (limitacién y discapacidad), la probabilidad del evento disminuy6
aun mas (se alejo mas del valor 1), dando como resultado que, en México, las personas que
presentan alguna condiciébn mental y una o mas discapacidades, son quienes poseen una menor

probabilidad objetiva de contar con escolaridad de tipo superior (acceso al capital escolar).

Tabla 10

Resumen de resultados del calculo de riesgos relativos de contar con estudios de nivel superior

Condicion Andlisis

Persona sin | Célculo de RR | 1.8050

condiciobn mental

(en general) Observaciones | Esta es la Ginica condicién que presenta una asociacion positiva
(factor que favorece la incidencia del evento), ya que es el Gnico

calculo que arrojo una cantidad mayor a 1. Se puede afirmar
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gue no tener una condicién mental es un factor que favorece la
adquisicién de una escolaridad de tipo superior a nivel nacional

(acceso al capital).

Persona sélo con

condiciéon mental

Calculo de RR

0.8775

Observaciones

Esta es la asociacién negativa menos fuerte de los cuatro casos
analizados, ya que el resultado de los RR es el méas cercano a
1. Podria decirse que, si bien poseer una condicion mental
(autismo, esquizofrenia, Sindrome de Down, etc.) es un “factor
protector” para contar con una escolaridad de tipo superior (es
decir, contribuye a reducir la probabilidad de incidencia del
evento), este factor, por si sélo, no es tan fuerte, en
comparacion con la poblacion con condicibn mental que,
ademas, limitacién

tiene co-presencia de alguna ylo

discapacidad.

Persona con

condicion mental

(en general)

Calculo de RR

0.5541

Observaciones

Se podria decir que ésta condicién ocupa el tercer lugar en
cuanto a condiciones que se asocian negativamente al hecho
de contar con escolaridad de tipo superior, sin embargo, habria
que considerar que ésta es una categoria “especial’, ya que lo
propio del célculo de riesgos relativos es incluir categorias
exhaustivas y excluyentes, para permitir su comparacion, y esta
categoria en realidad incluye a las otras tres (P s6lo ¢ CM,
PcCM+L y PcCM+D); sin embargo, su estimacioén era pertinente
para conocer, de manera general, la distancia en las
probabilidades objetivas, entre personas con y sin alguna
condicién mental, para apropiarse los capitales que se ponen

en juego dentro del campo de la educacién superior.

Persona con
alguna condicion

mental y limitacion

Célculo de RR

0.5046

Observaciones

La siguiente categoria, en orden de fuerza, que se asocia a una

todavia menor probabilidad de contar con estudios de nivel
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superior, es el grupo de personas con alguna condicién y que
aparte poseen una limitacion. Se observa que las
probabilidades de una persona que so6lo presenta alguna
condicion mental disminuyen de forma significativa cuando,
ademés, presenta una limitacion. Esto se puede apreciar al
comparar que el 18.28% de las personas so6lo con alguna
condiciéon mental, de 18 afios 0 mas, que ya no asisten a la
escuela, cuentan con escolaridad de tipo superior, en contraste
con sélo el 10.51% de las personas con alguna condicion
mental y limitacién, de 18 afios 0 mas que ya no asisten a la

escuela.

Persona con | Calculo de RR

alguna condicién

0.2266

mental Y | Observaciones

discapacidad

El analisis arroja que la categoria con menor probabilidad de
contar con estudios de nivel superior es la correspondiente a la
poblacibn con alguna condicion mental y con alguna
discapacidad. Puede observarse que las probabilidades de este
grupo social, de contar con dicha escolaridad, disminuye de
forma considerable. Ya que, si s6lo el 10.51% de las personas
con alguna condicibn mental y limitacion llegan a este nivel
educativo, para las personas que presentan alguna condicion
mental y una discapacidad el porcentaje disminuye al 4.72%.
Esto convierte a la concomitancia de elementos (condicion
mental + discapacidad) como el factor de proteccion més
significativo que evita a las personas llegar a los estudios

superiores.

Fuente: Elaboracién propia.

3.2.2. Resultados del analisis de riesgos relativos (acceso a la educacién superior): el

acceso al campo

Este apartado presenta los resultados del célculo de riesgos relativos sobre el acceso a la

educacioén superior de personas con y sin alguna condicion mental, el cual nos permite conocer

la situacién actual con respecto a la desigual distribucion de oportunidades educativas y, como
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consecuencia, las asimetrias en el juego por la apropiacion de los recursos, materiales y

simbdlicos, que se juegan en el campo, bajo la forma del capital escolar (titulos).
Las variables que se cruzaron para conocer la poblacion total de cada grupo fueron:

-Condicién de asistencia escolar= “Si”.

-Nivel de escolaridad y grado= “Educacion superior”.

-Edad= 18 a 29 afios.

-Poblacién que tiene algun problema o condicién mental / Limitacién o discapacidad y nUmero =
“PcCM”, “P sélo ¢ CM”, “PcCM + L”, “PcCM + D", “PsCM”.

A. Riesgo relativo de estar cursando estudios de nivel superior entre personas con alguna
condicién mental en general (PcCM), entre 18 y 29 afios, y personas sin condicion mental
(PsCM), entre 18 y 29 afos.

Cursaba en 2020 estudios | No cursaba en 2020 | Total
de nivel superior (Asiste a | estudios de nivel
la escuela) superior
PcCM a=19,433 b=288,678 a+b=308,111
(entre 18 y
29 afios)
PsCM c=3,007,962 d=21,380,498 c+d=24,388,460
(entre 18 y
29 afios)
Total a+c=3,027,395 b+d=21,669,176 a+b+c+d=24,696,571

RR= [a/(a+b)] / [c/(c+d)]
RR= [0.063]/[0.1233]
RR= 0.5109%

Una persona con alguna condicion mental (PcCM), entre 18 y 29 afios, tiene 0.5109 veces la
probabilidad de una persona sin alguna condicion mental (PsCM), en el mismo rango de edad,

de estar cursando estudios de nivel superior.

B. Riesgo relativo de estar cursando estudios de nivel superior entre personas sélo con alguna
condicion mental (P s6lo ¢ CM), entre 18 y 29 afios, y personas sin condicion mental (PsCM),
entre 18 y 29 afos.

33 Para conocer el riesgo relativo de una persona sin condicion mental de contar con estudios de nivel
superior, se puede realizar la divisién invirtiendo las cantidades, [0.1233] / [0.063] = 1.9571
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Cursaba en 2020 estudios | No cursaba en 2020 | Total
de nivel superior (Asiste a | estudios de  nivel
la escuela) superior
P so6lo ¢ CM | a=15,404 b=138,366 a+b=153,770
(entre 18 y
29 afios)
PsCM (entre | ¢=3,007,962 d=21,380,498 c+d=24,388,460
18 y 29
afios)
Total a+c=3,023,366 b+d=21,518,864 a+b+c+d=24,542,230

RR= [a/(a+b)] / [c/(c+d)]
RR=[0.1001]/[0.1233]
RR=0.8118

Una persona sélo con alguna condicién mental (P sélo ¢ CM), entre 18 y 29 afios, tiene 0.8118
veces la probabilidad de una persona sin alguna condicién mental (PsCM), en el mismo rango

de edad, de estar cursando estudios de nivel superior.

C. Riesgo relativo de estar cursando estudios de nivel superior entre personas con condicion
mental y limitacion (PcCM + L), entre 18 y 29 afios, y personas sin condicién mental (PsCM),
entre 18 y 29 afios.

Cursaba en 2020 estudios | No cursaba en 2020 | Total
de nivel superior (Asiste a | estudios de nivel
la escuela) superior
PcCM + L |a=2,685 b=44,470 a+b=47,155
(entre 18 y
29 afios)
PsCM ¢=3,007,962 d=21,380,498 c+d=24,388,460
(entre 18 y
29 afios)
Total a+c=3,010,647 b+d=21,424,968 a+b+c+d=24,435,615

RR= [a/(a+b)] / [c/(c+d)]
RR=[0.0569]/[0.1233]
RR=0.4614
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Una persona con alguna condicién mental y limitacién (PcCM + L), entre 18 y 29 afios, tiene
0.4614 veces la probabilidad de una persona sin alguna condicion mental (PsCM), en el mismo

rango de edad, de estar cursando estudios de nivel superior.

D. Riesgo relativo de estar cursando estudios de nivel superior entre personas con condicién
mental y discapacidad (PcCM + D), entre 18 y 29 afios, y personas sin condicién mental
(PsCM), entre 18 y 29 afos.

Cursaba en 2020 estudios | No cursaba en 2020 | Total
de nivel superior (Asiste a | estudios de  nivel
la escuela) superior
PcCM + D|a=1,344 b=105,842 a+b=107,186
(entre 18 y
29 afios)
PsCM ¢=3,007,962 d=21,380,498 c+d=24,388,460
(entre 18 y
29 afios)
Total a+c=3,009,306 b+d=21,486,340 a+b+c+d=24,495,646

RR= [a/(a+b)] / [c/(c+d)]
RR=[0.0125]/[0.1233]
RR=0.1013

Una persona con alguna condicién mental y discapacidad (PcCM + D), entre 18 y 29 afios, tiene
0.1013 veces la probabilidad de una persona sin alguna condicién mental (PsCM), en el mismo

rango de edad, de estar cursando estudios de nivel superior.

Dado que todos los célculos de RR de esta seccion nos dieron cantidades menores a 1, es
posible afirmar que, al afio 2020, la presencia del factor “condicién mental” se asocia a una menor
ocurrencia del evento (acceso a la educacion superior). De hecho, es interesante constatar que,
conforme se fueron agregando otras condiciones (limitacién y discapacidad), la probabilidad del
evento disminuyé aun mas, dando como resultado que, en México, las personas que presentan
alguna condicion mental y alguna discapacidad son quienes poseen un menor acceso a la
educacioén superior. Enseguida presentamos la comparacion de los céalculos obtenidos, de mayor

a menor probabilidad de acceso a la educacion superior.
Tabla 11

Resumen comparativo del célculo de riesgos relativos sobre el acceso a la educacion superior

116



Condicion

Analisis

Persona sin

condiciobn mental

(en general)

Calculo de RR

1.9571

Observaciones

De nuevo, ésta es la Unica condicién que presenta una asociacién
positiva (factor que favorece la incidencia del evento), ya que es el
Unico calculo que arrojé una cantidad mayor a 1. Puede decirse que
no tener una condicién mental es un factor de riesgo que favorece el
acceso a la educacion superior. En México, el 12.33% de las personas
sin condicién mental, entre 18 y 29 afios, asiste a la educacién

superior.

Persona solo con

condicion mental

Célculo de RR

0.8118

Observaciones

El caso de las personas que sélo tienen una condicion mental presenta
la asociacién negativa menos fuerte de los cuatro casos analizados,
ya que el resultado de los RR es el mas cercano a 1. Podria decirse
gue, si bien poseer una condicién mental (autismo, esquizofrenia,
Sindrome de Down, etc.) es un “factor protector” para el acceso a la
educacién superior (es decir, contribuye a reducir la probabilidad de
incidencia del evento), este factor, por si s6lo, no es tan determinante,
en comparacion con la poblacién con condicion mental que, ademas,
tiene la co-presencia de alguna limitacién y/o discapacidad. Esta
distancia se puede observar al comparar el hecho de que el 12.33%
de las personas sin alguna condicién mental, entre 18 y 29 afios,
tienen acceso a la educacién superior, en contraste con el 10.01% de
las personas so6lo con alguna condiciéon mental dentro del mismo rango
de edad.

Persona con

condiciobn mental

(en general)

Célculo de RR

0.5109

Observaciones

Esta condicidn ocupa el tercer lugar de las condiciones analizadas, y
gue se asocian negativamente al hecho de cursar estudios de tipo
superior, sin embargo, habria que considerar que ésta es una
categoria “especial”, ya que esta categoria en realidad incluye a las
otras tres (P s6lo ¢ CM, PcCM+L y PcCM+D). La brecha en el acceso
a la educacion superior es considerable para las personas, entre 18 y

29 afios, con alguna condicién mental en general, ya que solo el 6.3%
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asistia en 2020 a la educacién superior, en contraste con el 12.33%

de las personas sin condicidon mental del mismo rango de edad.

Persona con
alguna condicién

mental y limitacién

Calculo de RR

0.4614

Observaciones

Esta es la siguiente categoria, en orden de fuerza, que se asocia a
una todavia menor probabilidad de tener acceso a la educacion
superior. Puede observarse que las probabilidades de asistir a alguna
institucién de educacién superior, para una persona que solo presenta
alguna condicién mental, disminuyen de forma significativa cuando,
ademas, presenta una limitacién.

Esto se puede apreciar al contrastar el 10.01% de las personas, entre
18 y 29 afios, s6lo con alguna condicidbn mental, que asisten a la
educacion superior, con el 5.69% de las personas con alguna
condiciéon mental y limitacién, del mismo rango etario que, de hecho,

asisten a dicho nivel educativo.

Persona con
alguna condicidén
mental y

discapacidad

Célculo de RR

0.1013

Observaciones

El analisis arroja que la categoria con menor probabilidad de cursar
estudios de nivel superior, al afio 2020, es la poblacién con alguna
condicion mental y discapacidad. Puede observarse que las
probabilidades de que este grupo social tenga acceso a estos niveles
educativos disminuye de forma considerable. Ya que, si s6lo el 5.69%
de las personas con alguna condicién mental y limitacion, entre 18 y
29 afios, se encontraban cursando estudios de nivel superior, para las
personas que presentan alguna condicion mental y una discapacidad,
dentro del mismo rango de edad, el porcentaje disminuye al 1.25%.
Esto convierte a la concomitancia de elementos (condicion mental +
discapacidad) como el factor de protecciéon mas significativo que evita
gue las personas tengan acceso a los estudios superiores.
Practicamente, por cada 10 personas sin condicion mental, entre 18 y
29 afios, que asisten a la educacion superior, solamente asiste una

persona con condicion mental y discapacidad, del mismo rango etario.

Fuente: Elaboracion propia.
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3.2.3. Desigualdad educativa:

El calculo de riesgos relativos es una medida de desigualdad que refleja la brecha entre grupos
gue son excluidos y discriminados en cierto campo social, y aquellos que no lo son. En ese
sentido, los resultados presentados en las secciones 3.1.1 y 3.1.2. de este capitulo son
indicativos de los procesos de exclusion (menores probabilidades de acceso al campo) y
discriminacién estructural (menores probabilidades de acceso a los capitales) presentes en el
campo de la educacion superior. En ambos casos se observa que las personas sin alguna
condiciébn mental son quienes tienen mayores probabilidades de apropiarse de dichos bienes; en
segundo lugar, aparecen aquellas personas que solo tienen una condicion mental y, dependiendo
de si esa condicién mental se presenta en concomitancia con una limitacion o discapacidad, esa

probabilidad es todavia menor.

Si tomaramos ambas dimensiones calculadas, tanto la probabilidad relativa de contar con un
nivel de escolaridad superior (acceso al capital) y lo cruzaramos con la probabilidad de
encontrarse actualmente cursando estudios de nivel superior (acceso al campo), en un intento
de reconstruir el espacio social, podriamos obtener un plano cartesiano, en donde pueden
apreciarse las distancias y cercanias entre las posiciones sociales. En la siguiente tabla se
presentan dichos resultados, ya expresados como coordenadas y enseguida se grafican las
posiciones, en donde el eje de las abscisas (X) corresponde a los riesgos relativos para contar
con el nivel de escolaridad de tipo superior, y el eje de las ordenadas (Y) es el riesgo relativo de

encontrarse cursando estudios superiores.
Tabla 12

Resultados del célculo de riesgos relativos para el acceso al campo y a los capitales

Categoria Coordenadas
(condicién)

Persona sin condicién (1.8050, 1.9571)
mental en general

(PsCM)

Persona s6lo con (0.8775, 0.8118)

condicién mental (P
solo con CM)

Persona con condicién (0.5541, 0.5109)
mental en general
(PcCM)
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Persona con condicién (0.5046, 0.4614)
mental y limitacion
(PcCM+L)

Persona con condicién (0.2266, 0.1013)
mental y discapacidad
(PcCM+D)

Fuente: Elaboracion propia.
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Grafica 1. Estructura de la desigualdad educativa para el caso de las personas con alguna
condicion mental en México

En esta gréafica se puede apreciar la estructura de la desigualdad educativa en México, a partir
del calculo de los riesgos relativos previamente detallado. Puede observarse que el “punto de
inflexion” en donde la desigualdad se cancelaria, en donde las fuerzas de exclusion y
discriminacion del campo se neutralizarian, esta marcado con una estrella amarilla, en donde se
obtienen los valores (1,1). Ese puede ser considerado un punto de division en el campo, como
sostenia Bourdieu, a partir del cual pueden observarse como las probabilidades, presiones y

tensiones de obtener ciertos capitales y accesos al campo se distribuyen de forma desigual.
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En esta investigacion compartimos la hipétesis de que la desigualdad social es un indicador
significativo de la discriminacién estructural, tal como lo sefiala Patricio Solis (2017) cuando
afirma que este tipo de discriminacion, arraigada en el orden social, es independiente de las
voluntades individuales, y “tiene consecuencias macro-sociales en los ambitos del disfrute de los

derechos y la reproduccion de la desigualdad social” (p.34).

Esto coincide con la nocion de discriminacion de varios de los instrumentos normativos
resefiados en el primer capitulo; tanto la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad (2008), como la Ley General para la Atencién y Proteccion a Personas con la
Condicion del Espectro Autista (2015) y la Ley para la Atencion, Visibilizacién e Inclusién Social
de las Personas con la Condicion del Espectro Autista de la Ciudad de México (2021) entienden
por discriminacion “cualquier distincion, exclusion o restriccion que tenga el propésito o el efecto
de obstaculizar el reconocimiento, goce o ejercicio, en igualdad de condiciones, de todos los
derechos humanos, garantias y libertades fundamentales” (2008, p.5; 2015, p.2; 2021, p.2).

La desigualdad educativa, tanto en el acceso al campo como la apropiacién de los capitales en
juego es indicativa de la discriminacién y exclusion, arraigadas en el orden social, hacia las
personas con alguna condicion mental y, por tanto, sefiala uno de los maltiples pendientes en
México para hacer efectivo el reconocimiento, ejercicio y goce del derecho a la educacién

superior para todas y todos.

3.3.  Analisis etnosociolégico de los relatos de vida

En el capitulo 2 desarrollamos la perspectiva etnosociolégica de Daniel Bertaux y la herramienta
metodoldgica de los relatos de vida. Cabe recordar aqui algunas cuestiones que inciden en el
trabajo empirico: 1) la idea de los “relatos de practicas”, como una forma especifica de los relatos
de vida, orientandolos a las experiencias vividas en primera persona, las trayectorias y los
contextos especificos que, en este caso, es la experiencia escolar en la educacion superior, y 2)
la nocion de “categoria en situacion” que implica a un sujeto social (no individual) en un contexto
determinado. La eleccién de trabajar con el relato de practicas y las categorias de situacion
responde a que éstas “se ajustan bien a la formacién de las trayectorias; eso permite captar
mediante qué mecanismos y qué procesos ciertos individuos han terminado encontrdndose en

una situacién dada y como tratan de acomodarse a esa situacion” (Bertaux, 2005, p.19).

Este argumento de Bertaux es crucial para la investigacion porque uno de los objetivos

particulares es conocer a través de qué l6gicas, mecanismos y procesos del campo social de la
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educacion superior favorecen a que las personas con autismo se encuentren en cierta posicion
(de discriminacion, de exclusién, de rezago, etc.). Esta proposicidn liga las nociones bourdianas
en torno al concepto de campo social con las ideas de Dubet sobre la experiencia escolar y las

I6gicas de la accion que la hacen posible.

En los siguientes apartados se presenta la informacion general de las personas con autismo de
los cinco casos analizados y se detallan los resultados del analisis etnosociolégico de los relatos
de vida y relatos de préacticas de los cinco estudiados, atendiendo a las continuidades, rupturas
y recurrencias observadas, asi como en las excepciones y diferencialidad presentes en cada
caso particular. Para conocer la guia de pautas con la que se construyeron las entrevistas
narrativas, asi como los instrumentos especificos de recoleccién de informacion, tanto para las

personas con autismo, como para otros informantes clave, ver anexos 3, 4, 5y 6.

3.3.1. Casos de estudio

Para recopilar informacién sobre los 5 casos que conforman esta investigacion, se conté con
distintos informantes clave, entre ellos, algunos miembros de las familias de las personas con
autismo y de personas cercanas a su experiencia escolar (como los asesores personales), no
obstante, se prioriz6 el relato en primera persona del/la participante con autismo.

Tabla 13

Relacién de personas con autismo que participaron en la investigacion e informantes clave

CASOS INFORMACION
Edad 24 afos
Ocupacion Autoempleo (grooming con perros)
CASO 1: Carrera Licenciatura en Historia
JORGE Escolaridad Educacion  superior  (Licenciatura
incompleta)
Institucidn educativa Universidad Nacional Auténoma de
México
Situacioén escolar Desercién
Afio de ingreso 2014
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Ciudad en la que vive

Ciudad de México

Informantes clave en la entrevista a
la familia

Su madre y su hermana

Edad 22 afos
Ocupacion Autoempleo (gastronomia)
CASO 2: Carrera Chef en Pasteleria Profesional
ADRIAN Escolaridad Educacion media superior (Certificado
profesional)
Institucion educativa (formacién | Academia de Gastronomia Pilar Alonso
para el trabajo)
Situacién escolar Programa escolar completado
Ao deingreso 2019
Ciudad en la que vive Ciudad de México
Informantes clave en la entrevista a | Su padre y su madre
la familia
Edad 20 afios
Ocupacion Desempleado / Apoyo en el hogar
CASO 3: Carrera Ingenierl'a_ en sistemas
computacionales
IRVING Escolaridad Educacion superior (licenciatura
incompleta)

Institucidn educativa

Universidad Justo Sierra

Situacion escolar

Baja temporal

Afio de ingreso

2019

Ciudad en la que vive

Ciudad de México
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Informantes clave en la entrevista a
la familia

Su madre y su terapeuta educativo

Institucién educativa

Edad 20 afos
Ocupacion Estudiante tiempo completo
CASO 4 Carrera Li.cenciatura en Disefio y Comunicacion
Visual
SEBASTIAN | Escolaridad Educacion superior
Institucion educativa Universidad Justo Sierra
Situacién escolar Licenciatura en curso
Afio de ingreso 2019
Ciudad en la que vive Ciudad de México
Informantes clave en la entrevista | Asesora escolar personal
Edad 32 afos
Ocupacioén Analista administrativo de Grupo
Aeromeéxico
Carrera Licenciatura en ciencias de Ila
comunicacion
CASO 5: | Escolaridad Educacion  superior  (Licenciatura
completa)
TERA

Centro Universitario de Comunicacion
(CUC)

Situacion escolar

Titulada

Afio de ingreso

2009

Ciudad en la que vive

Ciudad de México

Informantes clave en la entrevista

Ninguno

Fuente: Elaboracién propia.
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3.3.2. ltinerarios biogréaficos®:

3.3.2.1. Jorge:

Jorge estudié ocho semestres en el sistema abierto de la carrera de Historia en la Facultad de
Filosofia y Letras de la UNAM. Desde antes de ingresar a la universidad, sentia un gran interés
y pasion por la historia. Refiere que este interés comenzd desde su infancia. “La historia
representa un gran arte. Sé que no se puede considerar como un arte o una ciencia, pero para

mi... es algo que he respetado enormemente”.

De igual forma, afirma que nunca se aburria de ver documentales o peliculas sobre temas
histéricos. También disfruta la novela histérica (particularmente menciona la obra de Ken Follet).
Mas tarde, su hermana Mariana haria referencia a que el suefio de su hermano siempre ha sido

ser escritor, con un particular interés por la divulgacion histérica a través de las novelas.

Jorge ingres6 en 2015 a la carrera de Historia. Originalmente habia presentado el examen de
admision para el sistema escolarizado, pero qued6 a mas de 20 puntos de diferencia del corte
para ingresar (él sefiala que ese afo pedian un minimo de 95 aciertos sobre 120). Finalmente,
decidi6 aplicar para el sistema abierto que solicitaba un menor puntaje y finalmente quedé entre

los seleccionados, aunque admite que hubiera preferido estudiar en el sistema escolarizado.

Para él, sin embargo, estudiar en el sistema abierto tuvo sus ventajas, como el hecho de disponer
de mayor tiempo para entregar las tareas, asi como poder realizar otras actividades gracias a la
flexibilidad del horario. Reconoce que las asignaturas tenian cierto grado de dificultad, y aquellas
relacionadas con filosofia de la historia o teoria politica le resultaron especialmente complicadas.
A su vez, afirma que la dificultad de los cursos dependia, en gran medida, del caracter y actitudes

del profesor que la impartia.

En general, refiere que sus profesores eran muy buenos, pero algunos utilizaban un lenguaje
demasiado complicado o incomprensible. “Otros eran demasiado estrictos, pero estrictos al modo
de que no parecia tener una logica”. En algunos casos, Jorge llego a exponer sus “puntos débiles”
a sus profesores, de ese modo, algunos accedian a recibir sus trabajos con antelacién para

hacerle observaciones y proporcionarle alguna retroalimentacion antes del dia de la entrega.

34 Algunos nombres de las personas que se mencionan en los relatos fueron modificados a peticion de los
y las participantes.
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Jorge también conté con el apoyo CADUNAM (Comité de Atencién a las Personas con
Discapacidad UNAM), quienes lo apoyaban con sus tareas y trabajos, proporcionandole
asesorias personalizadas y tutorias académicas dos o tres veces por semana. Jorge llegé a dicho
Comité gracias a su hermana, quien previamente habia realizado su servicio social en dicha
instancia. Desde su segundo semestre comenzd a recibir este apoyo y, en su opinion, el

CADUNAM impact6 positivamente en su desempefio académico.

El recurso al que recurrieron en dicho comité fue enviar cartas a los profesores, explicando la
condicién de Jorge y exponiéndoles que en CADUNAM se les podia apoyar y capacitar para
ofrecer clases mas inclusivas. De igual forma, la estrategia para incluir a Jorge escald, no se
guedé unicamente al nivel de los profesores, sino que la noticia de que en la carrera estudiaba

un chico con autismo lleg6 a la Coordinacién de Historia.

Por otro lado, este comité también apoyé a Jorge proporcionandole tutorias para algunas
materias, y asistencia para realizar las tareas que le solicitaban en clase. De igual forma, el
CADUNAM lo asistia para realizar algunos tramites administrativos, aunque por lo general, Jorge

podia enfrentarse a los procesos burocraticos de la UNAM por cuenta propia.

Desafortunadamente, el CADUNAM no contaba con un presupuesto (en ese entonces no estaba
institucionalizado). Sobrevivia gracias al trabajo de las personas del servicio social, y tampoco
tenian muchos conocimientos sobre temas de Asperger. Como refiere Mariana: “[El trabajo] lo
haciamos con muy buena voluntad, pero con un conocimiento y recursos bastante limitados”. A
su vez, la actitud de los profesores no siempre era la mas adecuada. “Ah, pues tengo mas

alumnos, no es mi tnico alumno”, “;y yo por qué tengo que ajustar mi clase?”, “Pues que ponga

mas atencion”, “Ustedes ayudenle aqui, en CADUNAM’.

CADUNAM no era el Unico servicio en la universidad para personas con discapacidad. La UNAM
cuenta, desde 2013, con la Unidad de Atencién para Personas con Discapacidad, pero ésta es
una unidad con bastantes limitaciones, ya que tampoco recibe presupuesto para programas de
atencion a estudiantes con discapacidad. Sin embargo, en opinidon de Mariana, “Jorge si fue
ayudado. Me parece que si le echaron ganas, pero pienso que lo que tuvo que haber habido es
un acompafamiento psicolégico, en mi opinidon. Mas que pedagdgico, algo que tuviera un estudio

mas a fondo de las necesidades de mi hermano”.

Durante los primeros afios de Jorge en la UNAM, él y Mariana asistian a la misma facultad, por

lo que ella fue muy cercana a los procesos de su hermano durante sus estudios, brindandole
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apoyo con las tareas y labores, particularmente con el tema de la redaccion. “Siempre me ha

pedido que me revise lo que escribe, no nomas de trabajos y asi, sino como con sus novelas”.

Ademds del apoyo emocional y de acompafiamiento, Mariana siempre ha tratado de relacionarlo
con personas que pudieran ayudarlo. “He tratado, por ejemplo, de vincularlo con otras personas
que son conocidos mios que pueden echarle la mano... y creo que mi apoyo fue, mas bien,
vinculandolo con gente que creo que lo pueden ayudar, y en el tema de la redaccion, y pues
platicando... Creo que también dando consejos, como si yo fuera su amiga, de “A ver, pues no

te agliites, la escuela no es todo en la vida”.

En el caso de Jorge, la relacién con sus comparieros de clase no fue un tema muy relevante para
su experiencia en la universidad. Sefiala que algunas veces se juntaban para comer pero, al
tratarse del sistema abierto, la mayoria de sus compafieros eran personas en edad productiva
(“eran adultos mayores que yo”) con otras responsabilidades, por lo que la convivencia no era

tan frecuente.

La familia nunca estuvo tan convencida de que el sistema abierto funcionara para él. “Entré, pero,
pues, la dindmica era diferente a la del escolarizado porque no tenia como un acompafiamiento,
no tenia un grupo, pues. Veia a la gente una vez a la semana. Eran puras personas mucho mas
grandes, entonces ellos si iban como a lo que iban. Y a él si le faltaba como mucho mas esta

convivencia con la gente, yo siento, como este trabajo en equipo, tal vez”, refiere Mariana.

La madre refiere que su hijo nunca tuvo problemas en los niveles educativos previos a la
universidad. De acuerdo con ella, la experiencia de su hijo en la primaria fue bastante inclusiva,
pero en la secundaria no observé muchos esfuerzos por hacer que Jorge estuviera mas incluido
en la escuela. Sin embargo, Jorge jamas presentd algun tipo de rezago educativo cuando cursé

los niveles basicos y el medio superior.

La falta de una estrategia de inclusion en los afos de la secundaria puede también relacionarse
con las experiencias de bullying que vivioé durante aquellos afios. De acuerdo con su hermana,
el bullying ha sido la dificultad mas grande a la que Jorge se enfrent6 en aquellos afios, problema
que ha dejado huellas que persisten incluso hasta la actualidad. “Hay momentos que de la nada
recuerda cosas y se pone mal”. La excelente memoria de Jorge es un arma de doble filo, porque
a veces tiene “regresiones”, en donde recuerda escenas vividas de sucesos pasados, la mayoria

desagradables, que le generan estrés o ansiedad.

127



La noticia de que Jorge tenia Sindrome de Asperger llegé de formatardia, en 2014. Sin embargo,
de pequenio, ya habia sido diagnosticado con Trastornos por Déficit de Atencidn e Hiperactividad
(TDAH). Como consecuencia, se le asignaron maestros sombra, pero sélo durante los primeros
tres afios de la primaria. También conté con profesores particulares que lo ayudaron en la
secundaria y en la preparatoria. Su familia siempre eligié escuelas pequefias para él, en donde
pudieran tener un contacto cercano con los profesores y directores, y de esa forma poder estar
al pendiente de las necesidades especificas de su hijo.

Jorge estudié siempre en colegios particulares, la mayoria bilingles, por lo que es muy
competente en el idioma inglés. De igual forma, recibié formaciéon en francés en la Alianza
Francesa. Esto le permitié realizar un intercambio académico de diez meses en la ciudad de
Montreal, en la provincia de Quebec, cuando cursaba su segundo afio de bachillerato. La
experiencia le resulté muy satisfactoria y enriquecedora, y su familia considera que el intercambio

contribuy6 a su autonomia e independencia.

No tuvo grandes dificultades en niveles pasados, sino que “su problema” fue la universidad. Sin
embargo, en términos generales, Jorge considera haber tenido una experiencia satisfactoria en
la UNAM. Sefala que lo mas dificil de estudiar la carrera de Historia era el lenguaje tan preciso
gue requiere dicha disciplina y su dificultad para entender ciertas expresiones en sentido figurado
(como algunos chistes que contaban los profesores). Por otra parte, refiere que las
participaciones en clase no representaban un reto para él, por lo que esa parte de la dinamica

de la clase le resultaba muy sencilla.

Si bien Jorge considera haber sido un estudiante participativo y responsable, con un desempefio
“bueno o decente”, reconoce que la carga de trabajo y lecturas era muy grande. Dedicaba un
promedio de cinco horas diarias (a veces un poco mas) para leer y preparar sus clases. Esto
puede explicar, en parte, los episodios de estrés y ansiedad que refieren tanto su madre como

su hermana.

Como estudiante irregular, llegd a cursar materias hasta del sexto semestre de su carrera. En
términos de créditos, habia cubierto menos del 50% que exigia su plan de estudios. Repitié varios
cursos y sentia que avanzaba lento. El enfoque de la carrera tampoco era el que él esperaba,
pues deseaba incursionar en la divulgacion de la Historia a través de otros medios, como las
peliculas, series o novelas. Después de cuatro afios de estar cursando la carrera, Jorge sintid
gue ésta ya no le permitia hacer lo que él realmente queria. “Por mas que me adentraba en la

historia, sentia que ya no era lo mismo que al principio de la carrera”.
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La decepcion con el enfoque de la licenciatura, las barreras enfrentadas, el rezago educativo y
el estrés subsecuente llevaron a que Jorge optara por abandonar sus estudios
universitarios. “Entonces termind por salirse, para él fue muy dificil, muy estresante”, reconoce
Mariana. “Yo creo que también otra cosa que faltaba era como una orientacién al interior de la
carrera, como para casos especificos, que traen esa situacion de que no saben si quedarse

porque tienen bastantes barreras en la carrera y que los pudieran orientar hacia donde irse”.

Sus padres lo apoyaron en esa decision, y sugirieron que tomara un descanso para pensar en lo
gue queria hacer. Durante un par de meses, tomd un curso de grooming con perros, y se
dedicaba a cuidarlos, bafarlos y darles estilo. Con esa actividad podia también obtener ciertos
ingresos. Desafortunadamente tuvo que abandonarla porque la pandemia por covid-19 no hacia

factible que pudiera ejercerla.

Aunque llegé a sentir que habia defraudado a su familia por abandonar la universidad, Jorge ha
aceptado que la escuela no lo es todo en la vida. Todavia mantiene su interés por la divulgacion
histérica y, de momento, se encuentra trabajando en una novela de misterio, en donde retoma
algunas de sus vivencias en Quebec. Espera finalmente poder encontrar el tiempo para concluir

su proyecto literario en los siguientes meses.

3.3.2.2. Adrian:

Cuando Adrian terminé los estudios de educacion media superior, él ya sabia a qué se queria
dedicar: su pasion era la gastronomia. Sus padres, interesados en que su hijo siguiera su
vocacion, se dieron a la tarea de buscar opciones educativas para que Adridn pudiera convertirse

en chef.

Después de visitar distintos centros educativos, escuelas y universidades, dieron con la
Academia de Gastronomia Pilar Alonso. Desde el primer momento que Adrian visit6 la academia,
quedd fascinado con el lugar. Sus padres también quedaron muy satisfechos. Les agrado
particularmente que los grupos en las clases fueran reducidos porque asi podrian brindarle a
Adrian una atencién mas personalizada. Su padre también destaca que lo que “le gusté” fue que

la academia estuviera afiliada a la SEP.

El curso que Adridn tomo fue de un afio (2019-2020) y estaba enfocado en reposteria, aunque

también recibia clases sobre como llevar la parte administrativa de negocios relacionados a la
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gastronomia, y sobre como brindar atencion al cliente. Tanto a €l como a su familia les pareci6
un curso muy completo. De hecho, Adrian tenia la posibilidad de continuar estudiando un afio
mas en la academia para completar su formacion en gastronomia y ampliar su formacién mas

alla de la reposteria. Sin embargo, la pandemia por COVID-19 se interpuso en esos planes.

La Academia Pilar Alonso no es un centro universitario. En un principio, si bien los padres de
Adridn no descartaban la posibilidad que estudiara una licenciatura, reconocian lo poco factible
gue seria encontrar una universidad verdaderamente inclusiva. Antes de llegar a la academia
culinaria, visitaron varias universidades para conocer las instalaciones, programas educativos y

profesores; en algunas incluso tomaron clases muestra para conocer la dinamica de los grupos.

“Yo sabia que el ingreso a la universidad iba a ser muy complicado, ninguna universidad te ofrece
educacion inclusiva; no te ofrecen adecuaciones curriculares; no te ofrecen evaluaciones
adecuadas para las personas”, comenta su madre. “Sabemos que en las universidades
particulares quieren poblacién; te ofrecen las perlas de la virgen, te ofrecen altos porcentajes de
becas para captar la poblacion, pero cuando yo empiezo a ser preguntas sobre las evaluaciones,
0 sobre los ajustes, me dicen que se le va a evaluar igual, como a cualquier otro alumno...

Entonces ahi me doy cuenta de que no responden a las necesidades de mi hijo”.

En ninguna universidad o centro de los que los padres llegaron a visitar encontraron areas o
departamentos de inclusién para personas con discapacidad. Varios centros llegaron a ofrecerles
becas (algunas incluso del 90% de la colegiatura) pero sus padres eran conscientes de que, sin
los ajustes necesarios, Adrian dificilmente podria mantener la beca a lo largo de la carrera. Ante
este panorama, la academia Pilar Alonso, cuyo enfoque esté orientado a la capacitacion para el

trabajo, resulté ser la opcién que mejor se acomodaba a las necesidades e intereses de Adrian.

Actualmente, debido al contexto de la pandemia, Adridn no ha podido seguir tomando los cursos
(él refiere que cerraron la academia), sin embargo, su familia ide6 una alternativa para que
continuara con su formacién de chef. Por cuenta propia, la familia costea clases particulares y
sesiones en linea con la chef instructora que solia impartir los cursos en la academia culinaria,
ahora exclusivamente para Adridn. En algunas sesiones, la chef incluso asiste a la casa de Adrian

para impartir las clases.

Adrian comenta que, aunque disfruta las clases en casa, preferia asistir de forma presencial a la
academia. Le gustaba convivir con sus comparieros y trabajar en equipo. Recuerda haber pasado

buenos momentos en la escuela. Destaca los momentos y espacios de recreacion y socializacion
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extra clase, como cuando celebraban el cumpleafios de alguno de sus compafieros, o cuando

realizaban los convivios de Navidad, Dia de Reyes y San Valentin.

La madre refiere incluso que esta “muy consentido” en la academia, que “muchas veces recibe
ayuda de mas, porque las compaferas de la academia son muy empaticas y condescendientes
con él”. Ahora que esta tomando las clases en casa, la madre ha identificado ciertas carencias,

“muchas cosas que debi6 haber aprendido en la escuela no estaban tan bien aprendidas’.

Toda su familia esta bastante involucrada en su proceso formativo. Sus padres y su hermana
mayor lo ayudaban con la elaboracién de los postres que preparaba para la academia, y ahora
también lo apoyan para realizar los encargos que le solicitan, gracias a los cuales puede

generarse un ingreso.

La presencia e involucramiento de los padres de Adridn en su trayectoria educativa
(particularmente la labor de su madre) ha sido una constante a lo largo de su vida. Desde que
fue diagnosticado con Asperger, a la edad de cuatro afios, los padres han buscado activamente

escuelas con pocos alumnos y que, de preferencia, tuvieran algan programa de inclusion.

La madre de Adrian considerd enviarlo a alguna escuela publica de educacién especial, sin
embargo, por recomendacion de los especialistas, no lo hizo. Segun los psicélogos y
paidopsiquiatras, Adridn se beneficiaria mas de la experiencia educativa en aulas regulares. De

modo que la mejor alternativa que tenia la familia era inscribirlo en colegios privados.

Si bien Adrian nunca llevé maestros sombra (en parte debido al costo que suponia pagar un
maestro sombra, aparte del costo de las colegiaturas), su madre refiere que durante el primer
afo de la primaria ella fungio, de cierta forma, como maestra sombra. La madre habia llegado a
un acuerdo con la maestra de Adrian: todos los dias, después del trabajo,la madre llegaria a la
escuela para apoyar a su hijo en lo que se requiriese durante las Ultimas actividades de la jornada

escolar.

Parte del apoyo que ha tenido Adrian en su experiencia educativa deriva de los conocimientos
de su madre, quien es educadora de profesion, cuenta con una especialidad en educacion
especial, y trabajo durante muchos afios en escuelas publicas de nivel preescolar que atendian
a infancias con discapacidad o con necesidades educativas especiales. Esta situacion contribuy6

a que la madre fuera un gran apoyo durante la experiencia educativa de Adrian.
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Debido a la construccion de una de las lineas del metro de la Ciudad de México, la primaria de
Adridn tuvo que cerrar, y la familia se vio en la necesidad buscar otras alternativas.
Afortunadamente encontraron una primaria bastante inclusiva (el Ingrid College School), por lo
gue ya no hubo necesidad de que la madre continuara de apoyo en la escuela, ni tampoco de

contratar maestros sombra.

La secundaria también fue una experiencia grata, en general, aunque, en materia de inclusion,
los padres consideran que los esfuerzos de la escuela fueron mas superficiales. Este nivel lo
cursé en el Colegio Amigos de México, y fue durante estos afios que Adrian vivié los casos mas

severos de bullying y violencia en la escuela, llegando ésta incluso a agresiones fisicas.

Posteriormente, Adrian estudié el bachillerato en el colegio Reims. Los padres tenian muy
buenas referencias de la escuela por su filosofia educativa y practicas inclusivas y, pese a que
fue complicado conseguir un lugar para Adrian (debido a la larga lista de espera de la escuela),

el colegio lo aceptd.

Para que Adrian pudiera tener una experiencia mas inclusiva (en comparacion con la
secundaria), la madre propuso a las autoridades escolares realizar una platica de informacién y
sensibilizacién sobre el autismo a los compafieros y profesores de Adrian. La platica la impartié
una psicéloga que habia sido maestra de Adrian en la primaria y, en opinion de la madre de
Adrian, esto marco la diferencia para que la experiencia de su hijo durante el bachillerato fuera
exitosa. Ambos padres coinciden en gque ésta fue una etapa que Adrian disfrutd mucho y en la

gue logré desarrollar mayor confianza, independencia y seguridad en si mismo.

“[Adrian] empez6 a resolver y a hacer cosas que yo jamas hubiera esperado que mi hijo hiciera,
como pedir permiso para festejar su cumpleafios en la prepa, e invitar a todos los chavos...
llevarles de comer... O sea, cosas que yo no hubiera pensado y que él empezé a trabajar y a
resolver. Entonces no tengo mas que agradecer a la escuela que abra sus puertas y sea sensible

ante estos casos, casos como los de mi hijo”, comenta, satisfecha, su madre.

Adrian fue diagnosticado con Asperger desde los tres afios. Y desde esa edad ha recibido
atencion médica, psiquiatrica y psicolégica. Empez6 sus terapias a muy temprana edad. A lo
largo de los afios ha recibido terapia de lenguaje, terapia de aprendizaje, terapia de socializacion,

terapia ambiental, terapia de psicomotricidad y terapia de apoyo psicopedagogico.

Siempre ha sido atendido en la Asociacion Mexicana de Autismo, en donde los servicios son

totalmente gratuitos. De igual forma, desde 2003 hasta el afio 2016 que cumplié la mayoria de
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edad, Adrian fue atendido en el Hospital Psiquiatrico Infantil, en donde, si bien los servicios no
eran gratuitos, su costo variaba segun el nivel socioeconémico de cada familia, por lo que
resultaban ser servicios bastante accesibles. Hasta la fecha tiene un paidopsiquiatra y un
psicologo asignado, y siempre ha tenido cita abierta ante lo que pueda surgir. Actualmente sus
terapias se centran en la transicion a la vida adulta y en promover mayor autonomia e
independencia (manejo del dinero, movilidad independiente en la ciudad, contar con un juego de
llaves propio, etc.).

Los procesos de acompafiamiento y apoyo terapéutico han incidido positivamente en la
trayectoria educativa de Adrian. El rol que ha jugado su familia, en particular su madre, también
ha sido clave para que concluyera con éxito la educacién primaria, secundaria y media superior.
Sus padres han tenido una participacién muy activa en la eleccion de las escuelas a las que ha
asistido, procurando seleccionar los colegios que pudieran brindarle a su hijo la mejor atencion y
los mejores servicios educativos. Todo ese esfuerzo cristaliza hoy en los logros de Adrian y en
su experiencia educativa y laboral. En sus planes esta continuar su formaciéon en gastronomia y
perfeccionar sus conocimientos y aptitudes de reposteria, metas para las que cuenta con todo el
apoyo de su familia.

3.3.2.3. Irving:

A los siete afios, Irving fue diagnosticado con autismo. Desde entonces, cuenta con un
paidopsiquiatra de cabecera, del Hospital N. Navarro, y con servicios de atencién terapéutica

particulares, igualmente asesorados por el paidopsiquiatra.

Estudi6 la primaria en dos colegios particulares de la Ciudad de México, en la primera recuerda
haber tenido mucha presién por la cantidad de tareas requeridas. Sin embargo, sus recuerdos
de la primaria son en general positivos con respecto a sus profesores y compafieros. De hecho,
pese a cursar la mayor parte de su educacion primaria en un colegio muy demandante, tanto él
como su madre reconocen haber recibido apoyos, principalmente a través de tutorias y

adecuaciones en los examenes.

En cuarto de primaria cambia de colegio a uno mas pequefio, en donde la educacién fuera mas
personalizada y la carga de trabajo, menos estresante. La madre afirma que este cambio fue
muy positivo para él pues sus resultados académicos mejoraron y “hasta terminé siendo el

abanderado de la escolta”, segun relata la madre.
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De igual forma, cuando Irving pasoé a la secundaria, se habl6 con la psicéloga de la escuela. La
madre rescata la muy buena disposicion de los profesores por apoyar a Irving y el apoyo de esta
psicologa: “Aparte él tuvo una psicéloga que vio todo lo que era terapia de lenguaje. Ella se
dedica atodo lo que es terapia de lenguaje, y ella creé estrategias como, por ejemplo, no sentarlo
cerca de ventanas, para que él no se distrajera tan facilmente... Tratar de dirigirse a él de manera
directa, pedirle a él que los viera a ellos a los ojos... No darle muchas 6rdenes a la vez. Eran
aproximadamente unas catorce o0 quince estrategias que, en ocasiones, en las materias donde
Irving tenia problemas, la psicéloga se comprometia a tener junta con ellos y plantear la situacion
gue le pudiera ayudar a Irving en ese aspecto, y pues casi siempre lo pudieron hacer. Fueron
muy pocas personas las que no tuvieron esa disponibilidad con él, pero la gran mayoria lo tuvo,
entonces la verdad es que eso nos hizo tener menor cantidad de situaciones desagradables o

problematicas en la escuela’.

Durante la preparatoria, Irving también cont6é con el apoyo del departamento de psicologia del
colegio donde estudié (Justo Sierra), ahora el apoyo psicologico también se enfocaba en el
manejo del estrés. La estrategia que se adoptd en este periodo consistio en que, en aquellas
materias que le costaban mas trabajo, la psicologa tenia entrevistas con los profesores y éstos

hacian adecuaciones o le brindaban asesorias extras.

Una de las anécdotas positivas que la madre recuerda en la preparatoria, y que habla sobre las
capacidades de Irving y su desenvolvimiento con sus comparieros es la siguiente: “Ellos tienen
todos los afnos un proyecto a nivel preparatoria, que se llama “Aptitudes empresariales”, en donde
ellos tienen que organizar como si fueran una empresa, desde qué materiales, costos, en dénde
se venderia, cuanto costaria el producto, todos los afios hacen ese proyecto... y todos los afios
tuvo que participar, entonces normalmente, como su participacion era de manera oral, explicar o
decir parte del proyecto, procuraban adecuar lo que a él menos lo estresaba, para que él no se
viera como intimidado, y lo entusiasmaban mucho para que lo hiciera. El segundo afio, lo que
fue como una especie de resumen, de lo que era el proyecto, también lo explicaban en inglés y,
por ejemplo, a él le pusieron en el reto que €l diera esa introduccién del proyecto en inglés, y lo

hizo muy bien”.

Con respecto a las problematicas o dificultades que Irving hubiera llegado a tener durante la
trayectoria educativa, la madre sefiala que no tuvo mayores problemas de conducta: “No, fijate
que él siempre ha sido un nifio sin problemas de conducta, la verdad es que yo nunca en ninguna

escuela he tenido problemas con él pues porque es poco sociable, la verdad es que no es una

134



persona que cree dificultades, o sea, normalmente siempre trata de llevarse bien con las
personas que convive, pues mas bien estariamos hablando que era como muy forzado a todos
los trabajos de equipo, ¢no? Y ahi fue donde mas dificultad lleg6 a tener por la integracién, pero
a pesar de eso, la psicéloga y los profesores, que no desconocian este estado diagnostico de
Irving, siempre lo alentaban para que fuera participativo, en todos los programas que ellos

llevaban a nivel equipo”.

A lo largo de su trayectoria escolar, la madre de Irving siempre ha buscado dialogar con las
escuelas, en especial con sus departamentos de psicologia, los cuales han sido las principales
instancias de apoyo para Irving: “Siempre se ha tratado de buscar el colegio idéneo para sus
circunstancias de Irving. Creo que los hemos encontrado, y siempre hemos buscado colegios
gue tengan departamento de psicologia, en donde siempre se ha planteado y se ha explicado la
problematica, o bueno, la circunstancia de Irving, y siempre ha existido apoyo”, relata la madre.
De este didlogo se desprende un aspecto clave que la madre asocia con el éxito educativo de
Irving: la buena comunicacion con las instituciones educativas, quienes informaban sobre las

areas o actividades en las que Irving estaba “fallando”.

Con respecto a la educacion superior, Irving curs6é dos semestres de la carrera en Ingenieria en
Sistemas Computacionales en la Universidad Justo Sierra, institucion privada de educacion
superior, ubicada en la Ciudad de México. La madre relata que la preparatoria de Irving (también
adscrita a la Universidad Justo Sierra) le realiz6 una prueba de aptitudes académicas y lo
llevaron, junto con el resto de estudiantes de tercero de preparatoria, a conocer los distintos
planteles y carreras de la universidad. Como a Irving siempre le habia gustado la computacion y

la robética, decidi6 optar por una carrera afin.

Cabe sefalar que parte de la universidad de Irving se ha ido costeando gracias a una segubeca
gue gestioné su madre cuando Irving era muy pequefio. Esto ha permitido que, pese a haber
cursado en una universidad particular, los gastos no resulten excesivos. En cuanto a los apoyos
recibidos por Irving durante la preparatoria y la universidad, la madre refiere lo siguiente: “en la
preparatoria tuvo mucho, pero la verdad muchisimo apoyo con la psicéloga, y la psicéloga
siempre gestionaba las asesorias, por los profesores, y él nunca tenia ningin tenia ningin
inconveniente... Si su turno de escuela terminaba 2 de la tarde, y él iba en dos o tres materias
retrasadas, él se quedaba normalmente hasta 3:30 o 4:00 de la tarde, y le daban asesorias de

30 o0 40 minutos, dependiendo también de la disposicién, sobre todo en tiempo de los maestros”.
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Dado que este apoyo de las asesorias extras lo tuvo de forma consistente durante el bachillerato
y el primer semestre de la universidad, el hecho de no poder continuar con este apoyo, a causa
de la pandemia por COVID-19, complicé considerablemente la experiencia escolar de Irving. La
madre relata que Irving “se qued6 debiendo dos materias, porque ya esa asesoria por los
maestros, en todo lo que él entendia, ya no se pudo realizar. Como era también igual el primer
afo de los profesores para iniciar este tipo de ensefianza a través de las videoconferencias, se
les hacia todavia mucho trabajo, o sea, crear un espacio para tener con €l una asesoria, mas la
clase que tenian que preparar al otro dia, y eso, al ultimo, terminé estresdndolo muchisimo,

muchisimo, muchisimo”.

El principal apoyo que recibié Irving durante sus dos semestres en la carrera fueron asesorias o
tutorias personalizadas y atencion psicolégica, apoyos que se complicaron con el confinamiento
y la implementacién de las clases a distancia. Conforme los apoyos cesaban, Irving fue
experimentado cierto rezago educativo (debia materias), lo que complicaba su avance en la
carrera, sobre todo porque varias materias eran seriadas. Esto desemboc6 en fuertes episodios
de estrés y ansiedad.

Como consecuencia, Irving se dio de baja temporal en la universidad. Sobre las razones de dicha
decisién, la madre identifica la complejidad de la carrera en Ingenieria en Sistemas
Computacionales vy la irrupcion de la pandemia, ella relata que: “A raiz de que empezd con
mucha angustia, y al irse enfrentando ya al tercer semestre, a una carrera de Ingenieria en
Sistemas... Bueno, le gusta la computacion, pero eso de que te guste la computacion, pues no
quiere decir que la Ingenieria en sistemas, pues, no tenga su complejidad, entonces como fueron
avanzando, sobre todo las matematicas, pues... a pesar de que tiene cierta capacidad para ella,
lleg6é el momento de que se vio limitado en poderlas desarrollar a la capacidad que la misma
materia lo pedia. Otro factor muy importante que tuvo que ver, probablemente, a lo mejor hubiera
proseguido en la carrera si la pandemia no se hubiera presentado. La verdad es que la pandemia
vino a cambiar muchisimos esquemas de ensefianza [...] Como los maestros se tuvieron que
adaptar a un nuevo sistema y, pues bueno, los maestros no estaban tampoco capacitados como
para crear clases a través de una plataforma para, no sé, 18, 20 o 30 alumnos lo comprendieran
de la misma forma, ¢no? Y aparte tenian que realizarlas para el siguiente dia, y planearlas para
gue al siguiente dia pudieran transmitirlas a sus alumnos. Entonces esto, para €l fue muy dificil
porgue si ellos tenian alguna duda, tenian preguntas, ya no tenian el mismo sustento o el mismo
apoyo... O sea, el maestro no podia resolver las dudas de 30 personas a través de una clase de

1 hora 40 minutos o 2 horas, en una pantalla. Entonces fue una de las cosas en donde €l hizo su
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crisis mas grande, porgue ya no hubo asesorias, él solicitaba mucho a la universidad que, en
temas que él no manejaba o se le hacian dificiles, los profesores lo apoyaran, que era muy
diferente cuando era presencial [...] Y esto, pues se dejé de poder otorgar, porque los maestros,
pues no tenian el tiempo, como para poderles aclarar todas sus dudas, entonces hizo mucha

crisis, mucha angustia”.

En un primer momento, la madre hablé con el director de carrera y la psicéloga de la universidad,
guienes posteriormente la canalizaron con el Instituto Domus. Ahi, tal como relata Joel, el
orientador de Irving del Instituto Domus, se realiz6 la revaloracién de necesidades de Irving; entre
otras cosas, se detectd que su necesidad mas urgente era de caracter académico. Existia una
necesidad de reorientacion vocacional y también resultaba necesario dotarlo de mayores
recursos para que pudiera continuar con sus estudios superiores (incluso si decidia cambiar de
carrera). De igual forma, el personal del Instituto identificé temas de ansiedad muy importantes
que obstaculizaban su desempeno y que “las condiciones actuales no le estaban permitiendo
llevar una vida universitaria... Ya no digamos académica, sino universitario” (Joel), ya que cada

vez era mas complicado para Irving recibir apoyos.

Otra de las dificultades o barreras que enfrent6 Irving en el nivel superior, en el gue coinciden los
tres informantes entrevistados, es la falta de herramientas y estrategias pedagdgicas por parte
de los y las docentes. Joel lo relata de la siguiente manera: “Y hay otra situacion. A veces a nivel
superior, y ti seguramente lo ves, los docentes no son docentes, son especialistas en su area,
¢,si? Entonces todo lo que implique pedagogia, todo lo que implique ajuste curricular, todo lo que
impliqgue eso, no se hace, entonces lo que optamos fue promover una baja temporal [...] y le
damos a Irving en este momento un servicio de terapia. Este servicio de terapia impacta en lo
emaocional, en los niveles de ansiedad altos que maneja y, a la par, trabajamos en un tema de

ayudarle en la toma de decisiones, como tener un poquito mas claro hacia dénde quiere dirigirse”

Entre las opciones que Irving habia considerado en su reorientacion vocacional estaban
Psicologia, Disefio Gréfico y Pedagogia del Deporte, aunque recientemente se ha inclinado mas
por esta ultima opcidn. El plan en el que han intervenido tanto Irving, como su madre y el Instituto
Domus consiste en que Irving regrese a clases en septiembre 2021, en la carrera de Pedagogia
del Deporte, esto independientemente de si la modalidad continia en modalidad a distancia,
hibrida o presencial. El Instituto Domus actualmente le brinda a Irving un servicio de

acompafiamiento emaocional, en donde se le brindan recursos para la toma adecuada de
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decisiones y apoyo de orientacion vocacional, tomando en cuenta principalmente el campo en

donde se visualiza trabajando.

3.3.2.4. Sebastian:

La experiencia de Sebastian en la educacién superior se caracteriza por multiples apoyos
escolares y por la participacion del Instituto Domus como intermediario de su experiencia en la
universidad. Actualmente estudia Disefio y Comunicacion Visual en la Universidad Justo Sierra,
institucion privada de educacion superior, ubicada en la Ciudad de México; ahi cursa el cuarto

semestre de forma remota, como consecuencia de la pandemia por Covid-19.

Eligi6 esa carrera porque le gusta dibujar, las ilustraciones y colorear. De igual forma, refiere que
el Instituto Domus lo apoy6 para tomar la decision de estudiar una carrera en dicha universidad.
Ademas, Sebastian cuenta con Andrea, su asesora personal que lo acompafia a la universidad,

y que a su vez forma parte del Instituto Domus.

Inicié a cursar la carrera en 2019, y tanto él como su asesora conceptualizan dicha experiencia
como un reto lleno de oportunidades, que valoran en términos positivos: “La escuela siempre,
desde un inicio, tuvo mucha aceptacion al estar con Sebastian, al aceptarlo en sus aulas, la
aportacion por parte de los maestros ha sido muy buena, la verdad es que, ellos siempre han
estado muy accesibles, han cooperado en las adecuaciones que se tienen que hacer con
Sebastian, los espacios son totalmente adecuados para Sebastian, siempre contamos con el
apoyo sobre todo del jefe de carrera, él siempre estd como muy al pendiente de todo lo que tenga

gue ver con Sebastian”, relata Andrea, su asesora.

Con respecto a las clases virtuales y la educacion a distancia, Sebastian refiere que “ya se
acostumbré”, sin embargo, extrafa las clases presenciales y quisiera volver a las aulas, pero
enfatiza que ya se ha adaptado a este nuevo sistema. Esta modalidad, como refiere Andrea, ha
presentado pros y contras, ya que en la modalidad a distancia, Sebastian se mostraba menos
timido en las clases, participaba mas y hacia preguntas. Sin embargo, el contactd con sus
comparieros disminuyd bastante en comparacion con la relacién que habia llegado a entablar

con ellos en la modalidad presencial.

Sebastian cuenta que al principio la universidad le parecid dificil, pero que ahora, gracias al apoyo

de su familia, profesores, comparieros, a Andrea y al Instituto Domus, ha logrado tener un buen
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desempefio en la educacion superior. Por otro lado, su ingreso a la carrera fue directo, por lo que

no tuvo que pasar por un examen de seleccion para el ingreso.

Los apoyos que le brindan en la universidad son sobre todo asesorias y trato personalizado. En
Domus recibe apoyos de atencion educativa, y sobre todo Andrea es quien se encarga de realizar
la mayoria de los ajustes y adecuaciones para que él pueda cursar la licenciatura. Sebastian
recibe ajustes razonables en los exdmenes, en las tareas y actividades escolares; ademas,

recibe asesorias unas dos veces a la semana.

Con respecto a las experiencias escolares previas, Sebastian cuenta que en la primaria conto
con el apoyo de maestros sombra, asi como con personal del Instituto Domus que lo apoyé en

su trayectoria educativa.

De igual manera, durante su primer afio de secundaria conté con el apoyo de un asesor de
Domus, que lo acompafiaba tres dias a la semana a la escuela. El apoyo de este asesor se
centraba en los apuntes de Sebastian, asi como en tareas especificas que tenia que realizar.

Algo que destaca en su experiencia es que asistio a escuelas publicas en la educacion basica
(primaria y secundaria). La preparatoria la estudié en una escuela particular de la Ciudad de
México, el Bachillerato Técnico de la Universidad de Negocios ISEC y el Colegio del Valle, igual
en ISEC.

Sebastian sefiala que, en todos los niveles educativos, sus profesores fueron atentos y
agradables con él. Con respecto a la relacion particular con sus profesores en la universidad,
refiere que éstos “eran amables conmigo. Una que se llama la maestra Emma, ella ha tenido
paciencia conmigo. Otro que se llama maestro Mariano, que da Dibujo, él también es bueno
conmigo. Ellos me han tocado los tres semestres y ellos han atendido mis dudas”. Por su parte,
Andrea sefala que los profesores han sido flexibles, a veces al grado de ser demasiado

permisivos y aceptarle tareas en las que Sebastian pudo haber tenido un mejor desempenio..

Algo clave en la experiencia escolar de la educacién superior de Sebastian es que sus profesores
sabian, desde el principio, que él presenta una condicion dentro del espectro autista. En su caso,
fue el Instituto Domus, a través de Andrea, quien fungio de intermediario para informar a la

universidad.

Mas que un departamento o un programa institucionalizado de atencion a personas con

discapacidad que pudiera atender las necesidades de Sebastian, lo que la universidad ha hecho
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es brindarle apoyos ocasionales cuando éste lo ha solicitado y ha tenido la flexibilidad y apertura
para colaborar con el Instituto Domus, quien ha sido el encargado de gestionar las necesidades
y apoyos especificos de Sebastidn. Sin embargo, cuando se le interpeldé sobre su opinién al
respecto, Sebastian afirmé que su universidad si es inclusiva, ya que aceptan a personas con

discapacidad.

Andrea, sin embargo, refiere lo siguiente sobre la universidad: “Si existe el departamento psico-
pedagdgico; sin embargo no hubo esta comunicacion, esta interaccion para abordar todo el tema
de Sebastian, todo ha sido practicamente con el jefe de carrera y con los maestros directamente.
Realmente, al principio era un taller introductorio, la encargada de este departamento se acercé
con nosotros, daba el apoyo nada mas para tramites, de registros, contrasefias, asi; pero, a partir
de alli ya no hubo mayor interaccion para abordar o hablar periédicamente sobre Sebastian, todo
ha sido directamente con jefatura y con maestros. Desconozco si tengan un programa especifico
para personas con discapacidad, eso si, la verdad lo desconozco, no sé si es algo como que

ellos promuevan, o sea, realmente no lo he visto, no lo he notado.”

Con respecto al tema de los ajustes razonables en la universidad, Sebastian sefiala que no los
ha requerido, y que practicamente cumple con las actividades y los tiempos del resto de sus
compafieros y compafieras (aunque Andrea comenta lo contrario). Sebastian refiere que dedica
alrededor de cuatro horas diarias para preparar sus clases y realizar las tareas de la casa. Sobre
sila carga de trabajo le parece, 0 no, excesiva, sefiala que si tiene mucha tarea, sobre todo ahora
gue todo se realiza desde casa y se entrega en linea, sin embargo, en casa recibe el apoyo de
su tio, quien maneja su correo electrénico y las contrasefias para ingresar a las plataformas
virtuales, y también recibe ayuda de su asesora personal para cumplir con sus responsabilidades

académicas.

Andrea, por su parte, refiere que si se realizan muchos ajustes razonables, la mayoria de los
cuales los realiza ella: “si es demandante, a veces los ajustes no se pueden hacer al momento
de la clase, sobre todo cuando es en linea es de... Tengo yo que revisar los contenidos,
estudiarlos, buscar tutoriales..., buscar la manera de hacerlo mas facil para él, entonces, a veces
termino mi horario y me pongo a investigar, a buscar, para después yo pasarle los ajustes y a
veces hasta fuera muy del horario, a veces hasta muy noche y estamos ahi aun, todavia

checando cosas”.

Cuando la educacioén era presencial, Andrea solia acompafiar a Sebastian a la universidad, de

lunes a viernes, cubriendo todo el horario de clases, y cuando inicié la pandemia, también entraba
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con él a tomar las clases virtuales. Andrea es pedagoga de formacion y ha asistido a Sebastian
desde que inici6 la carrera. “De hecho, estoy cursando como tal la carrera con Sebastian, porque
yo llegué pues, en ceros y a la par yo voy aprendiendo a la par con él, entonces, creo que la
parte pedagdgica con la que yo ya cuento si ha sido un “plus”, porque me ha facilitado un poco
la tarea de los ajustes a la hora de abordar los contenidos de cada una de las asignaturas; sin
embargo, también ahorita, ya a mitad de carrera ha sido todavia un poquito mas complejo porque
ya es aplicar todos los contenidos anteriores y las adecuaciones cada vez son mas complejas,
la verdad es que eso si han sido ya los Gltimos dos semestres un poquito mas dificil; sin embargo,
creo que mi formaciéon ha ayudado muchisimo a facilitarle también a Sebastidn todos estos
procesos”, relata. Andrea también lo ha vinculado con personas que podrian apoyarlo de forma
mas especializada en temas de la carrera que ella ya no domina: “Tengo una compafiera que
estudié Disefio y Comunicacion Visual y eso que, a veces, los fines de semana lo apoya, porque,
como lo vuelvo a repetir, hay contenidos en lo digital que a mi ya me rebasan y ya no puedo darle
los apoyos que él necesite, entonces recurrimos a esta parte de esta persona que es quien le da

los apoyos como mas especificos para que Sebastidn pueda realizar los proyectos.”

Sobre si la universidad le ha parecido, en algun punto, estresante, Sebastian responde que “Si,
cuando se entregan proyectos finales. Ahi si requiere que todos cooperen. Sélo cuando son
trabajos finales”. A su vez, cuando se le pidié profundizar sobre como vive este estrés, Sebastian
respondi6 que “Pues si, me pongo nervioso y luego me quedo pensando en eso, porque se queda

en mi cabeza’.

Un aspecto que parece ser clave para entender el estrés de Sebastian para realizar estos
trabajos es el hecho de tener que trabajar en equipo. Relata que “Pues, cuando dejan proyectos
en equipo, pues, luego me cuesta trabajo preguntar si hace falta equipo, y luego le digo al
maestro y pregunta quiénes hacen falta y ahi es cuando los profes me asignan; pero si hay
trabajos finales, pues, yo veo que no puedo hacerlos solos, y ahi es cuando necesito la ayuda

de mi asesor y de mi familia”.

Otro aspecto en el que Domus ha fungido como apoyo e intermediario es en la cuestion de los
procesos y tramites administrativos con la universidad, ya que Sebastian tiene dificultades para
realizar algunas de estas actividades. Al respecto, Andrea sefiala que se ha esforzado en
construir mayor autonomia e independencia en Sebastian: “Algo que yo le menciono mucho es:
“Tu eres el estudiante, ;requieres apoyos?, si, si los requieres, para eso estoy yo, quien te va a

dar las herramientas y te puede incluso decir exactamente qué decir pero para que tu lo hagas”,
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le hago mucho hincapié en que ya tiene una edad en que la que él tiene que hacerse mas

independiente y responsable de sus cosas”.

Sebastian conceptualiza su experiencia escolar como positiva. Algo que puede contribuir
fuertemente a dicha percepcion es el hecho de que no presenta rezago educativo ni adeuda
materias. En su experiencia parecen haberse conjuntado con relativo éxito algunos apoyos
ocasionales, la intervencién e intermediacion de una organizacién de la sociedad civil y la
apertura de la universidad para colaborar con profesionales en la atencién integral de personas
con autismo. Como resultado Sebastian sigue cursando sus estudios de educacion superior, aln

con las complicaciones gue trajo consigo la pandemia por Covid-19.

3.3.25. Tera:

El primer adjetivo con el que Tera describe su experiencia en la universidad es “complicada”.
Reconoce que en toda su vida académica tuvo muchos obstaculos y dificultades. Relata que
durante sus estudios universitarios, ni ella ni su familia sabian que ella tenia autismo; todo este

tiempo, ellos habian pensado que ella tenia Trastorno de Déficit de Atencion e Hiperactividad.

Sefala que constantemente reprobaba materias, esto en todos los niveles educativos, desde la
primaria. En su relato, era siempre su madre quien tenia que ir a resolver los problemas
escolares, interviniendo con los profesores y pidiendo que no hicieran a Tera repetir el afio. El
bajo rendimiento académico es algo que siguié presente incluso en la universidad, en donde tuvo

gue cursar un intercuatrimestral, debido a que tenia una materia reprobada.

Sobre su experiencia en la primaria, la secundaria y la preparatoria, relata que siempre tuvo
dificultades con materias como Matematicas, Fisica y Quimica. La solucion para sus dificultades
escolares solian ser las clases particulares. “Si, clases particulares, como te comentaba, en
tercero de secundaria, este... como me mandaron a extraordinario de matematicas y fisica,
este... Me llevaron a clases particulares. De hecho, se puede decir que, en toda mi vida, por lo
menos tres o cuatro veces he tenido que tomar clases particulares, de que me llevaran a los

domicilios de los profesores...”, relata.

Tera estudid la licenciatura en Ciencias de la Comunicacién en el Centro Universitario de

Comunicacion (CUC), ubicado en la Colonia Narvarte de la Ciudad de México. Se titulé en 2013
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y relata que sus padres fueron quienes le ayudaron a elegir la universidad. Sin embargo, la

carrera la eligio ella por su afinidad hacia la radio y la locucion.

Refiere no haber recibido algin apoyo de parte de la universidad y destaca el tema de la
socializacién como una dificultad en su experiencia escolar, “Pues si, luego a veces haciamos
trabajos en equipo, y la verdad es que siempre... Al principio si me costé mucho trabajo
integrarme con mis compafieros porque luego socializar con ellos pues si me costaba mucho
trabajo, pero no, no, no, jamas me ofrecieron apoyos... De hecho, todo lo contrario, yo era quien

apoyaba a la universidad haciendo ahi mi servicio social”.

Cuando se le consultd si recordaba o tenia conocimiento de que existiera algun area o

departamento de inclusién en su universidad, Tera sefiala que no.

R: No, no habia. Y es mas, no solamente no habia sino que tampoco habia personas con
alguna discapacidad. No habia estudiantes, ni docentes ni administrativos con
discapacidad. No habia gente que, pues fuera sorda, ciega, que estuviese en silla de
ruedas. Y es mas, las instalaciones tampoco se prestaban para personas con alguna
discapacidad. Es mas, todo lo contrario, habia escaleras. No es como la biblioteca IBBY,
donde trabajé, que ahi si habia rampas... Es que tenia una compafiera en silla de ruedas

ahi en la biblioteca, pero no, en la universidad no, no habia un area de inclusién”.

Tera cursO sus estudios universitarios (2009-2013) sin haber recibido un diagnéstico de su
condicion. Fue en julio de 2017 que la diagnosticaron dentro del espectro, y en enero de 2018
llega al Instituto Domus. Sobre la experiencia del diagnéstico, revela que la revelacion fue muy
fuerte y confusa, para ella y su familia. Relata que incluso pensé en suicidarse por la situacion,

sin embargo, poco a poco lo ha ido aceptando.
P: ¢ Por qué fue algo fuerte para ti?

R: Pues porque no entendiamos por qué Tera no tiene amigos, por qué Tera no
socializaba con sus compafieros, por qué Tera no ha tenido novio, por qué Tera esto, por
qué Tera lo otro, entonces si... no entendiamos. Pero ya después mis papéas y yo fuimos
entendiendo que si, ésa era la respuesta a todas nuestras preguntas, y si, para mis papas
también fue muy fuerte. Para ellos tampoco ha sido facil aceptar que, pues, mi
condicion, mi trastorno del espectro autista, y no sélo para mis papas... Para mi hermano

menor tampoco ha sido facil.
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Un aspecto clave que Tera rescata mucho de su experiencia es el apoyo brindado por sus papas,
guienes siempre le han brindado apoyo moral y econémico. Particularmente enfatiza el apoyo de
su madre: “La verdad es que ella fue la que se llevé todo el paquetote, de ir a las escuelas, de
hablar con los profesores, conseguirme lo de las clases particulares, entonces la verdad, y no es
por presumir, pero la verdad es que mi mama me ha apoyado muchisisisimo, y a ti te consta que
hasta en la actualidad sigue apoyandome (dice al apoyo del Instituto Domus). Mi papé también,
pero mi mama siempre se involucro, y mira, qué increible que a mis 32 afios de vida, mi maméa

me sigue ayudando’, sefala.

Tera no refiere haber tenido alguna experiencia negativa en la universidad. En general, con sus
profesores tenia una buena relacién y también con sus compafieros; en su relato menciona el
hecho de que su universidad tenia grupos muy reducidos y que le habia costado integrarse al

segundo grupo en donde estuvo matriculada.
P: ¢ Recuerdas como era tu relacién con tus compafieros?

R: Buena. Si, la verdad es que siempre me llevé bien con ellos. Digo, éramos muy
poquitos. Eramos como diez en todo el grupo. Siempre me llevé muy bien con todos, pero

al principio si me costé trabajo integrarme al grupo porque ellos ya estaban formados.
P: ¢Como que formados?

R: Si, porque creo que cuando yo pasé a quinto cuatrimestre, creo que se cerré mi grupo
porgue unos se dieron de baja. Se cerré mi grupo. Y entonces los dos que quedamos nos
pasaron a otro grupo, que ya estaba formado, entonces si, la verdad si me senti como

bicho raro.

Con la parte administrativa y el personal de la universidad también refiere haber recibido muy
buenos tratos: “Si, la verdad es que siempre se portaron muy bien conmigo, y siempre me
trataron bien. Me llevaba bien con el director, con mis profesores, hasta con el personal de la
cafeteria. Me llevaba bien con todos. Ahora, si, la verdad que en ese aspecto no me quejo. Me

trataban bien.”

Actualmente trabaja como analista administrativo en Grupo Aeroméxico, en donde realiza
diversas actividades, como apoyar en el archivo, acomodar contratos en orden alfabético,
etiquetar expedientes, acomodar expedientes, anexar certificados de vida de los empleados al

sistema, etc. En general, valora muy positivamente su experiencia laboral en Aeroméxico.
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“Pues la verdad que si, quiero mucho a Aeroméxico, la verdad es que es una gran empresa, le
tengo muchisimo, muchisimo carifio y agradecimiento. También quiero mucho a mi puesto, pero
también quiero seguir creciendo ahi en la empresa, y mira ahora en el tiempo que llevo ahi ya he
estado en tres areas. Digo, sigo percibiendo el mismo sueldo, eso si ho ha cambiado, lo que si
ha cambiado pues han sido mis actividades y, pues si, las areas en las que he estado. Entonces
si, si, por supuesto que quiero crecer ahi, y la verdad es que si me visualizo cumpliendo ahi los

dos afos”, relata.

3.3.3. Continuidades:

Las continuidades se identificaron con base en los relatos de las personas con autismo e
informantes clave de su experiencia escolar. En cada relato encontramos continuidades
particulares de la trayectoria escolar de los casos analizados, asi como continuidades comunes
0 compartidas por los cinco casos. El siguiente recuadro presenta las principales continuidades
de los relatos.

Tabla 14

Continuidades identificadas en cada relato.

Caso Continuidades

-El apoyo y trabajo de su familia por favorecer el acceso, permanencia y promocion de

los distintos niveles escolares, particularmente de su madre.

-Colegios particulares y con poca poblacion estudiantil.

Jorge
-Terapias y apoyos para tratar temas de entrés y ansiedad.
-No se identifican conflictos con profesores en la trayectoria escolar.
-El apoyo y trabajo de su familia por favorecer el acceso, permanencia y promocion de
los distintos niveles escolares, particularmente de su madre.
-Colegios particulares y con poca poblacion estudiantil.
Adrian

-Terapias de lenguaje.

-No se identifican conflictos con profesores en la trayectoria escolar.
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Irving

-El apoyo y trabajo de su familia por favorecer el acceso, permanencia y promocion de

los distintos niveles escolares, particularmente de su madre.
-Colegios particulares y con poca poblacion estudiantil.
-Apoyo de psiquiatra y psic6logos para tratar temas de estrés y ansiedad.

-Apoyos extraescolares: Tutorias y asesorias particulares para reforzar temas vistos en

clase.

-No se identifican conflictos con profesores en la trayectoria escolar

Sebastian

-El apoyo y trabajo de su familia por favorecer el acceso, permanencia y promocion de

los distintos niveles escolares, particularmente de su tio y su abuela.
-Apoyo del Instituto Domus (terapias, asesores, interventores escolares).

-Colegios publicos en educacion basica; colegio privado en la educacién media superior

con poca poblacion estudiantil.

-No se identifican conflictos con profesores en la trayectoria escolar

Tera

-El apoyo y trabajo de su familia por favorecer el acceso, permanencia y promocion de

los distintos niveles escolares, particularmente de su madre.
-Dificultades académicas.

-Falta de apoyo en las escuelas.

-Estrés y ansiedad en la escuela.

-Colegios particulares y con poca poblacion estudiantil.

Fuente: Elaboracién propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e

informantes clave de su experiencia escolar.

Una de las principales continuidades encontradas en este andlisis etnosociolégico se relaciona

con la estratificacion social, ya que los cinco casos analizados tuvieron acceso a servicios

psicologicos, psiquiatricos, terapias de lenguaje, acompafiamiento escolar y emocional, servicios

de apoyo escolar como asesorias o0 cursos particulares para reforzar temas en la escuela. De

igual forma, cuatro de cinco casos asistieron a colegios privados durante toda su trayectoria

escolar (a excepcion de Sebastidn que Unicamente cursé en colegios privados su educacion

media superior y superior).
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Una segunda continuidad encontrada en los relatos de vida es el papel de la familia como
principal actor de las estrategias escolares y que continda ejerciendo una notable influencia en
las etapas de la educacién superior. En las etapas de la educacion basica y media superior, son
sobre todo los padres quienes eligen la mejor escuela de acuerdo a lo que ellos creen
conveniente para sus hijos (se tenga un diagndstico o no), generalmente atendiendo a que las
escuelas tengan poco alumnado y cuenten con algun departamento psicopedagdgico. La
intervencion de la familia, principalmente de las madres, para elegir la “mejor opcion” para sus
hijos se encuentra presente también en la eleccion de carrera y universidad. Si bien la decision
la toman en conjunto con la persona con autismo, tomando en cuenta sus gustos e intereses, la

familia busca también su bienestar e independencia.

3.3.4. Rupturas:

Las rupturas también se identificaron en funcion a la trayectoria escolar previa, principalmente la

educacion basica y media superior.

Tabla 15

Rupturas identificadas en cada relato.

Caso Rupturas

-Mayores dificultades académicas (traducido en rezago educativo, recursamientos, etc.).

Lo veia cansado, yo creo que mas que pensar que las disfrutaba diria que las padecia.
Algunas si le gustaban, sé que algunas si le gustaban, mas que nada las optativas [...]
Entonces, en general, si hiciéramos un promedio de cdmo la pasaba, pues, la pasaba mas
mal que bien, eso si me queda claro. Por eso se termind saliendo, porque repetia las
clases, avanzaba lento, tU ponle que en cuatro afios él llevaba como el 40% de todas las
materias; o sea, en lo que deberias de haberla terminado, él llevaba menos de la mitad.
Entonces dijimos: no, pues, ¢qué onda?, ¢te quieres quedar y seguir intentando y echarte

otros (Mariana, sobre la experiencia escolar de su hermano).

-Menor compafierismo y relaciones con pares, debido a la falta de tiempo, a la diferencia
Jorge de edad y los compromisos de los otros compafieros, y al hecho de que Jorge curso la

licenciatura en una modalidad a distancia.

Mayor desanimo, desmotivacion para cursar estudios.
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“Para él ya de repente dejo de tener sentido estar estudiando Historia porque él lo tenia...
lo imaginaba de una manera diferente la forma en que iba a ser la carrera, (Mariana, sobre

la experiencia escolar de su hermano).

Adrian

Transito a la vida adulta como situacién concomitante a su experiencia escolar actual, a
diferencia de la previa:

“De hecho las ultimas terapias las tuvimos un poquito antes de la pandemia y estas
terapias ya estan mas enfocadas especificamente a la edad adulta y especificamente a
cuestiones como de... como de que él sepa manejarse mas, como de que él sepa ser mas
independiente, pueda hacer uso de... Adrian nunca sale a la calle, nunca lo he dejado ni
siquiera ir a la tienda solo; entonces como de que empiece a hacer esas cosas,
que empiece a hacer uso del dinero, que ya traiga su cartera, juego de llaves de su casa,
que traiga sus identificaciones por ejemplo, que siempre traiga dinero. O sea, en este tenor
iban ya estas... como ya de un funcionamiento mas de adulto, solo que ya con la pandemia

se estanco, nuestra cita quedo pendiente. (Madre de Adrian)

Irving

Aparecen mayores episodios de estrés y ansiedad.

“Llegué [al Instituto Domus] después de mi segundo semestre porque mi mama. Bueno,
porgue mi psicologa como mi madre me dijeron que mejor fuera a Domus para asi saber
si necesito otra carrera, porque en esa me estresaba mucho y siempre estaba estresado.

Asi, como si estuviera ansioso” (Irving, sobre su experiencia escolar).

P: Ok, ¢y por qué decidiste dejar la escuela, la universidad?
R: Probablemente fue porque estaba sUper estresado, asi, y siempre me ponia ansioso,
de hecho, hasta de tanta ansia me hacia... tanto que hasta... me daban ganas de vomitar,

y a veces me sentia mareado (Irving, sobre su experiencia escolar).

Rezago educativo y primera suspension de estudios.

“Era lo que ya te decia, o sea, no fue una determinacion de Irving, fue una determinacion
entre todos, si, nosotros, para disminuir su grado de ansiedad tan grande que él tenia, y
gue, bueno, ellos, al hacerle la evaluacion, también lo detectaron, eh... Irving esta dado
de baja temporal en la escuela, no definitiva” (Mama de Irving).

Transito a la vida adulta como situacién concomitante a su experiencia escolar actual, a
diferencia de la previa: “Entonces la verdad es que las etapas criticas, sobre todo de Irving
(inaudible), en relacién a su interaccion sobre todo de tipo... a reintegrar. Tuvo como mas
0 Menos como cuatro sesiones con una psicéloga recomendada por él, que realmente no
fue tanto trabajar como en un consultorio, asi como en una consulta médica, sino que
fue... Ella le llamaba “actividades de campo”, ;no? Ella se iba a un supermercado, y le
dijo cémo tenia que comprar el super, como se tenia que fijar... Cuantas cosas tenia que

comprar... Cuanto le iban a costar... cuanto dinero... El cambio... Cémo tenia que llevar
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ese producto... O sea, no podia agarrar una lata que estuviera aplastada. O sea, infinidad
de cosas que realmente eran como situaciones de vida que a él le hacian mucha, mucha

falta”. (Madre de Irving).

Sebastian

Mayores niveles de exigencia y complejidad de la carrera que se han traducido en un
mayor trabajo para su asesora.

“Si el cambio de preparatoria para licenciatura fue un poquito complejo, la verdad es que,
a diferencia de la preparatoria, como cuando ellos ya tienen conocimientos previos de
otras materias; incluso yo, como asesora, es bien diferente porque ya estamos hablando
como de una “especializacion” ;no?, alla la licenciatura es algo como mas amplio y en un
inicio fue complejo enfrentarnos juntos como a nuevos retos tanto cognitivos como sociales

¢no?” (Andrea, sobre la experiencia de Sebastian)

Surge una necesidad de transito a la vida adulta:

“O sea, lo llevan y van por él, entonces no es de que tenga que pagar que el camion, el
metro, UBER... no, nada, o sea va... lo llevan y van por él, entonces si, no le dan... la
verdad, honestamente... como que la familia lo limita mucho, como que lo sobreprotege
en ese sentido, y no dimensionan que ya es un adulto que puede hacer las cosas y que
tiene que tener estas experiencias” (Andrea, sobre la experiencia de Sebastian).

Tera

No se identificaron rupturas con la cuestion escolar Tera afirma haber presentado

dificultades académicas en toda su trayectoria escolar. La falta de apoyo también ha sido

una constante en su trayectoria.

Fuente: Elaboracién propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e

informantes clave de su experiencia escolar

3.3.5. Recurrencias:

Este apartado es quizd el mas relevante del analisis etnosociolégico porque sugiere posibles

relaciones socioestructurales, constancias de lo social presentes en los relatos. Como criterio de

seleccidn, las recurrencias se eligieron a partir de los temas que aparecieron en al menos tres

de los casos analizados. Enseguida enlistamos las principales recurrencias encontrados.

N o o b~ w D PRE

IES poco inclusivas: persistencia del paradigma de la integracion.
La estandarizacién como légica educativa

Estratos medios y capital econémico

Salud mental: Estrés y ansiedad en la educacion superior
Problemas para el ingreso, la permanencia y el egreso

El habitus del escolar

Transito a la vida adulta
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8. La familia como sujeto de las estrategias escolares

3.3.5.1. IES poco inclusivas: persistencia del paradigma de la integracion

La recurrencia de escuelas y universidades poco inclusivas aparece varias veces en los relatos
de las personas con autismo y sus familias. Se observa que incluso el personal que atiende a las
personas con discapacidad estd poco capacitado en temas de autismo, Asperger o
neurodivergencias (en el caso de Jorge), o hay falta de tiempo y personal para atender las
necesidades especificas de esta poblacién (Irving); en la mayoria de los casos, sin embargo,
encontramos una completa ausencia de departamentos, programas y personal de atencién para
las personas con esta condicion (Adrian, Sebastian, Tera). Incluso quienes caracterizaron a sus
IES como “inclusivas” en el discurso, se referian a que la universidad al menos “aceptaba” a las
personas con discapacidad o alguna condicion mental, limitando la idea de inclusion al mero

acceso a la educacion superior.
Tabla 16

Fragmentos sobre la recurrencia de IES poco inclusivas

Caso Fragmento de las entrevistas

“Bueno, mira. Voy a ser muy sincera, la persona, coordinadora tenia muy buena disposicion,
pero no tienen preparacion. O sea, no conocen mucho el tema, hay que explicarles nosotros
mismos por todo lo que hemos vivido, primero: ;Qué es el “Asperger”? ;cOmo se manifiesta?,
los chicos con una situacién asi pues tienen que enfrentar, entonces nosotros mismos fuimos
los que dimos... como la pauta, en realidad, fueron mas bien pues Mariana ofra vez de

CADUNAM y Jorge” (Mama de Jorge, sobre el apoyo que éste recibia).

Pues mira, en ese entonces era un equipo mas pequefio, basicamente CADUMAN vivia, no
sé si todavia, por la gente que hacia su servicio social con ellas, ¢aja?, porque son pocas
Jorge titulares [...]. Basicamente, en ese entonces, las que lo haciamos éramos las del servicio
social y ¢,con qué conocimiento? pues con un conocimiento bastante escueto, con muy buena
voluntad, teniamos muchas ganas de apoyar; pero, pues, fue limitado porque ademas
teniamos que sacar una carrera, pasar examenes ademas de ayudar a la gente. Y no sé si lo
sabias pero CADUNAM hasta hace muy poco esté institucionalizado, porque era como un ente
gue estaba ahi de buena voluntad y que habia salido de Pedagogia pero realmente no recibié
un presupuesto, entonces yo creo que eso lo limité [...]. Y mi hermano, pues, si fue ayudado,
si le echaron ganas, pero creo que mas bien tuvo que haber habido como un acompafiamiento

psicoldgico, en mi opinién, mas que pedagogico. Debid haber como un estudio mas a fondo
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de las necesidades de mi hermano. Esa es mi opinién. (Mariana, sobre los apoyos que recibia
Jorge).

Adrian

“Cuando [Adrian] iba a terminar la preparatoria yo estaba segura de que el ingreso a la
universidad iba a ser muy complicado. Ninguna universidad te ofrece nada de esto, no te
ofrecen educacion inclusiva, no te ofrecen adecuaciones curriculares, no te ofrecen
evaluaciones adecuadas para las personas... Entonces, efectivamente fuimos a algunas
escuelas; fuimos a la ULA, fuimos al Instituto Mexicano de Gastronomia, fuimos a otra escuela
de gastronomia que esta por la Universidad del Pedregal, pero ahorita no recuerdo su nombre.
Obviamente esas escuelas tienen modalidad licenciatura, modalidad diplomados pero no, o
sea, desde que te dicen el plan de estudios, desde que te empiezan a explicar pues vas
descartando cosas y cuando yo pregunto méas especificamente pues definitivamente no
responden a las necesidades. Sabemos que en las universidades particulares quieren
poblacién y ya no hallan ni de dénde sacarla entonces te ofrecen las “perlas de la virgen”, te
ofrece altos porcentajes de beca para captar la poblacion pero cuando yo empiezo a hacer
preguntas de las evaluaciones, ¢va a haber evaluacion personalizada?, ¢van a evaluar a mi
hijo de manera distinta?, me dicen que definitivamente no, que se le va a evaluar igual, se le
va a evaluar como tal, como a cualquier alumno. Entonces pues desde ahi yo digo “con

permiso, gracias”. (Mama de Adrian, sobre la blisqueda de universidades para su hijo).

Irving

“[Con la pandemia] Ya era complejo para él recibir apoyos, ¢si? Y mira, la psicéloga a la cual
se ha hecho mencién la Dra. Xochitl, es una psicéloga comprometida, sin embargo, eh... no
le da la vida... No le da la vida... También es un tema organizacional: no se hacen los
espacios, no se hacen los horarios, ¢si? Y hay otra situacion. A veces a nivel superior, y ti
seguramente lo ves, los docentes no son docentes, son especialistas en su area, ¢si?
Entonces todo lo que implique pedagogia, todo lo que implique ajuste curricular, todo lo que

implique... No se hace” (Joel, terapeuta de Domus).

: ¢ Consideras que la Universidad Justo Sierra es inclusiva?

: Pues si es inclusiva porque aceptan a gente con discapacidad.

: ¢ TU tienes compafieros con discapacidad en la universidad?

: No, todos son normales.

: ¢ Como sabes que la universidad es inclusiva?

: Por mi compafiero Tomas, que él también, lo mismo que yo, a él lo aceptaron.
: ¢ Tu compafiero Tomas estudia en la misma universidad?

: Pues antes, se tuvo que dar de baja para regresarse de donde viene, de Uruguay.

U U U UV U X1J U X1 T

: ¢ Y él qué condicién tenia?
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Sebastian

R: Lo mismo que yo, de autismo.
P: ¢ TG no recuerdas si la universidad tiene alguin departamento de inclusion?
R: Bueno, no sé qué es, pero no.

(Fragmento de la entrevista con Sebastian)

“Si existe el departamento psico-pedagogico; sin embargo, no hubo esta comunicacion, esta
interaccién para abordar todo el tema de Sebastian; todo ha sido practicamente con el jefe de
carrera y con los maestros directamente. Realmente, al principio en un taller introductorio, la
encargada de este departamento se acercd con nosotros, daba el apoyo nada mas para
tramites, de registros, contrasefias... asi; pero, a partir de alli ya no hubo mayor interaccién
para abordar o hablar periddicamente sobre Sebastian, todo ha sido directamente con jefatura
y con maestros. Desconozco si tengan un programa especifico para personas con
discapacidad, eso si, la verdad lo desconozco, no sé si es algo como que ellos promuevan, o
sea, realmente no lo he visto, no lo he notado”. (Andrea, sobre la inclusion de la universidad

de Sebastian).

Tera

P: Esos cuatro afios que estuviste en la uni, ¢la universidad te ofrecié algin apoyo, como

tutorias extra, quiza, clases, para que fuera mas sencillo el tema de las clases o de las tareas?
R: No, no, que yo recuerde no.
P: ¢ Y como le hacias tu para pasar los examenes, para cumplir con los trabajos? ¢ Ta sola?

R: Pues si, luego a veces haciamos trabajos en equipo, y la verdad es que siempre... Al
principio si me costé mucho trabajo integrarme con mis comparieros porque luego socializar
con ellos pues si me costaba mucho trabajo, pero no, no, no, jamas me ofrecieron apoyos...
De hecho, todo lo contrario, yo era quien apoyaba a la universidad haciendo ahi mi servicio

social.
P: ¢Y tl recuerdas si en esta universidad habia un departamento de inclusién?

R: No, no habia. Y es mas, no solamente no habia sino que tampoco habia personas con
alguna discapacidad. No habia estudiantes, ni docentes ni administrativos con discapacidad.

No habia gente que, pues fuera sorda, ciega, que estuviese en silla de ruedas.”

(Fragmento de la entrevista de Tera).

Fuente: Elaboracidon propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e informantes

clave de su experiencia escolar.
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3.3.5.2.

La estandarizacion como légica educativa

Otro de los aspectos que se detectaron en las recurrencias es la persistencia de la I6gica de la

estandarizacién en la educaciéon superior, como una forma de ver y entender la educacion que

sustenta, refuerza y legitima todavia el paradigma de la integracion en educacion.

Tabla 17

Fragmentos sobre la recurrencia de la estandarizacion como logica educativa

Caso Fragmento de las entrevistas
“La cosa es que, aunque si habia informacién, los profes de repente eran de “Ah, es que
pues tengo mas alumnos, no es mi unico alumno”, “; Por qué tengo que ajustar mi clase?,
que ponga mas atencion, ustedes ayudenle como CADUNAM”, ;Aja? Entonces como que
se echaban la bolita pero, bueno, el primer acercamiento fue porque lo lleve a CADUNAM.
(Mariana, sobre la experiencia de su hermano con los profesores de la UNAM)

Jorge

Adrian

“Obviamente esas escuelas tienen modalidad licenciatura, modalidad diplomados pero no,
0 sea, desde que te dicen el plan de estudios, desde que te empiezan a explicar pues vas
descartando cosas y cuando yo pregunto mas especificamente pues definitivamente no
responden a las necesidades. Sabemos que en las universidades particulares quieren
poblacién y ya no hallan ni de dénde sacarfa entonces te ofrecen las “perlas de la virgen”, te
ofrece altos porcentajes de beca para captar la poblacion pero cuando yo empiezo a hacer
preguntas de las evaluaciones, ¢va a haber evaluacion personalizada?, ¢ van a evaluar a mi
hijo de manera distinta?, me dicen que definitivamente no, que se le va a evaluar igual, se
le va a evaluar como tal, como a cualquier alumno. Entonces pues desde ahi yo digo “con

permiso, gracias”. (Mama de Adrian).

“Y te digo, fuimos a buscar muchisimas escuelas y en todas pediamos la oportunidad de
hablar con la direccién, con la parte administrativa, con los chefs, pero finalmente, en todas
las que fuimos, tocamos la puerta de las partes directivas y, pues, nos decian lo mismo, que
no podian detener un programa por una situacion como la que tiene mi hijo”. (Papa de
Adrian).

O sea, para él fue algo dificil para nosotros también. La cantidad de poblacién en la escuela,
la cantidad de poblacion en el salon pues, a lo mejor, digo, no podemos culpar a los

” o«

profesores y decir: “Es que no le ponian atencién a mi hijo”, “es que no lo apoyaban”, porque,
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finalmente, pues tu sabes que ellos no se pueden detener porque llevan un programa vy,

pues, tampoco le pueden dedicar todo el tiempo a mi hijo, ;no?” (Papa de Adrian).

Irving

“A veces a nivel superior, y ti seguramente lo ves, los docentes no son docentes, son
especialistas en su area, ¢,si? Entonces todo lo que implique pedagogia, todo lo que implique
ajuste curricular, todo lo que implique... No se hace” (Joel, terapeuta de Domus, sobre la

pedagogia en las universidades).

Sebastian

P: Esto me parece muy importante, o sea los profesores no son los que hacen los ajustes...

siempre eres tu.

R: Si... bueno... como ellos ya estan en la parte especializada, la parte pedagdgica pues,
ellos no la tienen... yo me acerco con ellos, y por ejemplo, si en los ultimos semestres que
los contenidos son cada vez més complejos, sobre todo en el manejo de programas digitales,
a mi ya se me esté incluso complicando, ya es algo muchisimo més elevado, me acerco a
ellos... y como también a Sebastian le cuesta mucho esta parte, en vez de seguir como tal,
como el resto del grupo, hacemos las modificaciones y yo hago las propuestas de: “okay, no
puede hacer como tal todo un proyecto digital, pero ¢,qué te parece si empezamos nada mas
con el uso de herramientas basicas?”, que identifique el nombre, su uso y céomo puede
aplicarlo en diferentes trabajos, y asi irlos modificando. Hay maestros que si, la parte de
manual de dibujo, de trazos, ellos le especifican tal cual a Sebastidn cuales son sus
modificaciones..., la mayoria si los hago yo, pero cuando los maestros tienen esa conciencia
los hacen, o sea, le facilitan, también es entendible que ellos no saben como de pronto
cambiar sus contenidos a algo mas sencillo, entonces a la par nos vamos complementando

en esa parte”,

(Fragmento de la entrevista con Andrea).

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e informantes

clave de su experiencia escolar.

3.3.5.3. Estratos medios y capital econémico

La tercera recurrencia se relaciona con el hecho de que, en los cinco casos, se trata de familias

procedentes de estratos medios, de padres profesionistas, cuyo capital econémico ha sido clave

para la formacién y construccién de la trayectoria escolar de sus hijos con autismo. Esto se

observa a través de colegios privados, clases de idiomas, viajes al extranjero, la contratacién de
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servicios particulares de asistencia educativa, terapias, medicacién, acompafiamiento emocional,

etc., que constantemente aparecen en los relatos, y que, en general, tanto las personas con

autismo como los actores clave, en sus experiencias, refieren que ha tenido un impacto positivo

en su trayectoria escolar.

Tabla 18

Fragmentos sobre la recurrencia de los estratos medios y el capital econémico

Caso

Fragmento de las entrevistas

Jorge

R: Pues mira, en Ensenada [esa preparatoria] es privada jy bien cara!, la mas cara de todas.
Es curioso, en Ensenada porque la gente que va a esa escuela se siente super privilegiada, si
supieran que es una escuela publica en donde va todo mundo como en cualquier otro estado,
pero en Ensenada es... “Centro educativo y tecnolégico...” y no sé qué cosa, pero bueno, es
privada. Y ahi tenian un sistema bilinglie, lo metimos ahi porque el sistema era muy intensivo
y todas las clases eran en Inglés, asi que bueno, si fue pesado, pero le sirvi6 mucho para

aprender.

P: ¢Y él siempre iba a la misma escuela que su hermana?

R: Si, pero como se llevan cuatro afios y medio, pues no les tocé convivir, en la primaria
Mariana iba en ofra, y en la secundaria... él iba en la secundaria y ella en la preparatoria, un
afio porque Mariana se cambio, ella iba en muchas preparatorias, igual que Adrian, pero ella
porque queria como... mas cosas. Estuvo estudiando un afio en Francia y ahi le acreditaron
el afio de prepa y después hizo dos afios en Ensenada, uno en el C.E.T.Y.S.con Adrian y otro
en otra escuela. Y hasta la Universidad que cuando Adrian entré iban los dos juntos en la

Universidad.

(Fragmento de la entrevista con la mama de Jorge)

“Y entonces empezaron a hacerle muchas valoraciones y evidentemente el autismo no se
puede diagnosticar como a tan temprana edad, se tiene que esperar a cierta edad. Entonces,
bueno, a mi hijo lo diagnosticaron un poquito antes de que cumpliera los cuatro y eso fue por
azares del destino. O sea, yo fui a una pléatica al hospital psiquiatrico infantil por parte de mi
trabajo, esta platica era por trastorno por déficit de atencién y yo decia “a lo mejor mi hijo tiene
déficit de atencién”, porque habia ciertas cosas que me checaban y entonces cuando termind
la ponente de dar su conferencia y le digo: “no, pues, fijate que yo tengo un hijo asi, asi y

asado, ;me puedes dar tu tarjeta? porque te lo voy a llevar a tu consultorio”; y ella me dijo: “si
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Adrian

me lo quieres llevar a mi consultorio no hay bronca pero yo te lo puedo valorar aqui, y me lo
valoraron en el hospital psiquiatrico infantil y ahi me lo diagnosticaron como un nifio con
sindrome de Asperger; todavia cuando diagnosticaron a Adrian no existia el término de
trastorno del espectro autista, todavia era autismo y sindrome de Asperger y sindrome de Rett,
y sin... era asi. Y bueno, ahi empezd, ahi empezé con sus terapias a muy temprana edad;
empezo con terapia de lenguaje, terapia de aprendizaje, terapia de socializacion, terapia de
ambiental, psicomotricidad, terapia de apoyo psicopedagégico, o sea, muchisimas durante

toda su vida”. (Mama de Adrian).

Irving

“Entonces en todas las escuelas siempre se hablé con los psicélogos; en todas las escuelas
que ha estado siempre ha habido departamentos de psicologia, y yo, a través de ellos...
Bueno, él siempre ha llevado terapias particulares, asesoradas por su paidopsiquiatra desde
que tenia siete afios, entonces este... La verdad es que eso le ha permitido a él pues tener
ese desarrollo hasta donde ahorita él ha llegado, porque no lo hemos ocultado, lo hemos

hablado... (Mama de Irving).

También hubo por ahi una situacién... pues, podriamos decir que “familiar” de ver la manera
de adquirir un inmueble, y entonces si hubo mucha presién econémica, y le tocé verla,
entonces también habia asi como que una cierta sensacion de que en él se invertia
econdmicamente muchas cosas, cuando €l me veia a mi restringida en algunos aspectos, pero
posteriormente esa situacion de ansiedad disminuy6 cuando yo hablé con él, y le dije que él
no tenia que preocuparse por situaciones de economia que estabamos pasando en casa,
porgue la responsable y la que tenia una obligacién con él y para su escuela era yo, y que eso
se iba a poder realizar gracias a una segubeca que él recibié6 porque yo le compré una
segubeca desde que él tenia un afio de edad, y bueno, la segubeca, cuando él cumplié la
mayoria de edad, la segubeca a él se la entregaron, entonces ese dinero contintia en el banco,
y con ese dinero se va a seguir pagando los semestres de su escuela, entonces eso a él ya le

dio una gran tranquilidad porque él ya queria buscar un trabajo”. (Mama de Irving).

Tera

P: Y cuando llegaste a Domus, ¢.ellos te ofrecieron orientacion, te aclararon dudas?

R: Pues, mira, te repito, yo llegué a Domus en enero del 2018, entonces pues si, la verdad es
gue si me han apoyado mucho en Domus, la directora general es mi terapeuta, entonces
semana con semana, pues, tengo sesién con ella. Al principio mis sesiones eran presenciales,
ahora ya son a distancia. Yo formo parte del area de inclusion laboral de ahi, de Domus,
entonces la verdad es que si me han apoyado mucho, y me siento muy contenta con Domus,
los quiero mucho, y ya, este es el segundo empleo que ellos me consiguen. El primero fue en
la biblioteca y el segundo fue aqui, en Aeroméxico. El primero empleo me dejé unos

aprendizajes, pero ha sido mejor el segundo.
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R: La verdad no estéas ti para saberlo, ni yo para contarlo, pero mis papas me han apoyado

muchisimo.
P: ¢ Como qué tipo de apoyo te han dado tus papas?
R: Apoyo moral y economico, y la verdad siempre han estado ahi para mi.

(Fragmento de la entrevista con Tera).

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e informantes

clave de su experiencia escolar.

3.3.5.4.

Salud mental: Estrés y ansiedad en la educacion superior

El cuarto tema recurrente que se identificé en practicamente todas las entrevistas es el referente

a la salud mental de las personas con autismo en la educacion superior, particularmente la

presencia de estrés y ansiedad. De igual forma, se encontré en el caso de Tera un tema que sera

profundizado en el apartado 4.3 de esta tesis con respecto a los temas emergentes, que es la

cuestion del diagnéstico en la vida adulta, y las repercusiones psicoldgicas que éste puede llegar

a tener en la vida de las personas con autismo.

Tabla 19

Fragmentos sobre la recurrencia de la salud mental: estrés y ansiedad en la educacion superior

Caso

Fragmento de las entrevistas

Jorge

“[El psiquiatra] Le daba como una medicina que segun era para relajarlo porque
tenia mucha ansiedad como con las clases, mucha ansiedad de no entender, ya
estaba muy cansado de sentirse diferente y que le fuera mal en la escuela. Entonces,
le empezaron a dar ese medicamento que creo que todavia sigue tomando algo
parecido como para bajar su ansiedad”. (Mariana, sobre el apoyo psicologico hacia

su hermano).

“Porque yo pienso que el Asperger es una condicién con la que naces, pero conforme vas
teniendo experiencias en tu vida, mas cosas se pueden ir afladiendo, como el tema de la

ansiedad. El tema de la ansiedad es una cosa que no naci6 asi, pero me parece que se
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agudizé mucho desde que entr6 a la universidad por el estrés que puede implicar hacer una

carrera, ;no?” (Mariana, sobre la experiencia de Jorge).

Irving

¢Y por qué decidiste dejar la escuela, la universidad?

I: Probablemente fue porque estaba suUper estresado, asi, y siempre me ponia ansioso, de
hecho, hasta de tanta ansia me hacia... tanto que hasta... me daban ganas de vomitar, y a

veces me sentia mareado.
(Fragmento de la entrevista con Irving).

“En este caso, pues él..., hubo dos materias que eran seriadas del tercer semestre que, a
pesar de que hizo los extraordinarios y que él decia que le habia ido bien, pues terminé no
acreditando, con una calificacién asi, limite, décimas, como para poder pasar, pero a fin de
cuentas pues no acreditado. Entonces él, ante esa situacién también se estaba presionando
muchisimo, porque él sabia que ya no iba a ir a la par que sus comparieros. |ba a ir a la par
en materias que él relativamente si tuviera aprobadas, pero las que tuviera reprobadas o no
aprobadas, no iba a ir a la par. El tenia que volver a recursar la del semestre anterior, que él
no habia aprobado, entonces eso también le caus6 demasiada, demasiada angustia,
ansiedad sobre todo, y entonces, este... fue cuando la psicéloga hizo la referencia de que

se le hiciera una redireccion profesional”. (Mama de Irving).

Sebastian

P: ¢Consideras que en algin momento la universidad fue estresante, o sea, que te haya

causado como mucho estrés?

R: Pues si, cuando se entregan proyectos finales. Ahi si requiere que todos cooperen. Sélo

cuando son trabajos finales.
P: Ok, ¢,como lo sientes? ¢ Te pones nervioso?

Pues si, me pongo nervioso y luego me quedo pensando en eso porque se queda en mi

cabeza.

(Fragmento de la entrevista con Sebastian)

P: ¢Y como fue para ti enterarte del diagnostico?

R: Ay, pues fue un bombazo. Fue como una bomba atémica. Si, al principio, bueno, para
empezar, no fue Domus quien me diagnosticé con trastorno del espectro autista. Fue otra
institucion. Se llama Pasos. Entonces fueron ellos quienes me diagnosticaron con TEA y si,
al principio pues mis papéas y yo no entendiamos absolutamente nada. Si fue un momento,

si fue un momento dificil. Fue eso, que no entendiamos nada. Si fue muy dificil, incluso
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Tera

este... Tu no estas para saberlo ni yo para contarlo pero fue tan fuerte para mi la noticia de
saber que tengo trastorno del espectro autista que hasta pensé en suicidarme, entonces si
fue muy fuerte, pero pues mira, la verdad es que ya transcurrieron 3 afios y medio de eso y,
bueno, ya con el paso de los meses, ya con el paso de los afios he aprendido a aceptar la
situacién y pues mi condicién de autismo, pero si, al principio fue muy fuerte, ¢eh? Fue muy
fuerte.

(Fragmento de la entrevista con Tera)

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e informantes

clave de su experiencia escolar.

3.3.5.5.

Problemas para el acceso, ingreso y permanencia

Una quinta realidad encontrada en los relatos tiene que ver con la dificultad para el acceso

(Adrian), el ingreso (Jorge) y permanencia (Irving, Sebastian y Tera) en el nivel superior. En los

casos analizados, fue este el nivel en donde mayores dificultades, deserciones y rezago se

identifico.

Tabla 20

Fragmentos sobre la recurrencia de problemas para el acceso, el ingreso y la permanencia

Caso

Fragmento de las entrevistas

Jorge

“Entr6 a la universidad que fue un intento... un esfuerzo muy grande porque hizo tres
intentos para lograr entrar, era un objetivo que él tenia ¢no?, no se lo impusimos, él sélo se
lo impuso, que él queria entrar a la UNAM, y bueno, ya ves que hay muchas solicitudes y
pocos espacios, pero finalmente lo logré y entré en el sistema “a distancia”, que a mi me
hubiera gustado, y creo que a él también, que fuera pues el presencial, para convivir, porque
si no, el siempre estaba muy aislado en casa, solamente iba a la universidad a entregar
trabajos o un dia de clases, uno o dos dias a la semana, pero en estas condiciones como
estamos ahorita en pandemia, pues creo que lo prepardé como para lo que seguia ¢ verdad?,

trabajar a distancia”. (Mama de Jorge, sobre su ingreso a la educacion superior).

“... Porque nos dimos cuenta que le costé trabajo entrar, ;no? Bueno, ahorita que me
acuerdo, pues si hizo el examen como dos veces, entonces si le echaba ganas y todo.

Entonces dijimos, “Pues te costé mucho trabajo entrar, y tu dices que lo tuyo es la historia.

159




Entonces, demuéstratelo, échale ganas”. Y creo que también el tema es que nunca
estuvimos tan convencidos, ni él ni los demas, de que le funcionara el sistema abierto, en
lugar del escolarizado, pero como le pedian menos en el abierto, pues él dijo “voy a entrar
en el que me pidan menos”. Porque la primera vez que entrd, bueno, hizo el examen para
entrar, buscé para escolarizado pero quedé muy abajo de lo que pedian; pero, entonces, la
siguiente vez como que dijimos, “bueno, para que entres en agosto, pues hazlo para abierto
y después te cambias a escolarizado”, no teniamos idea de que eso no se puede. Entonces,
lo hizo, entr6 a abierto y todo como “Ah, super bien, entré” y, pues, todos como super
contentos; pero la dinamica era diferente a de escolarizado porque no tenia, vaya, ni grupo,
veia a los demds una vez a la semana y ellos eran mucho més grandes. Y a él le faltaba
mucho mas esta convivencia con la gente, como el trabajo en equipo”. (Mariana, sobre el

ingreso de su hermano).

“Entonces, en general, si hiciéramos un promedio de cédmo la pasaba, pues, la pasaba méas
mal que bien, eso si me queda claro. Por eso se termind saliendo, porque repetia las clases,
avanzaba lento, ta ponle que en cuatro afios él llevaba como el 40% de todas las materias;
0 sea, en lo que deberias de haberla terminado, él llevaba menos de la mitad. Entonces
dijimos: no, pues, ¢,qué onda?, ¢te quieres quedar y seguir intentando y echarte otros cuatro
afos y a ver si acabas el sesenta por ciento?, tal vez no la pases tan bien. Otras dudas eran,
¢cudl es el plan después de la carrera? ¢ qué piensas hacer? Entonces terminé por salirse

porque para él fue muy dificil, muy estresante y...”

(Mariana, sobre el balance general de la experiencia escolar de su hermano).

Irving

“También es un tema organizacional: no se hacen los espacios, no se hacen los horarios,
¢,Si? Y hay otra situacién. A veces a nivel superior, y ti seguramente lo ves, los docentes no
son docentes, son especialistas en su area, ¢si? Entonces todo lo que implique pedagogia,
todo lo que implique ajuste curricular, todo lo que implique... No se hace, entonces lo que
optamos fue promover una baja temporal, digo, la baja temporal pues la realizé la doctora,
como tutora... Nosotros dimos como alternativa una baja temporal, y le damos a Irving en

este momento un servicio de terapia”. (Joel, sobre la decision de dar de baja a Irving)

“Aja, pero si, siempre contd con este apoyo, por eso ahorita que inicié el afio, bueno, el
semestre, el Ultimo semestre que él hizo en la universidad, a través de la pandemia, le costo
yamucho trabajo, se quedé debiendo dos materias, porque ya esa asesoria por los maestros,
en todo lo que él entendia, ya no se pudo realizar. Como era también igual el primer afio de
los profesores para iniciar este tipo de ensefianza a través de las videoconferencias, se les
hacia todavia mucho trabajo, o sea, crear un espacio para tener con él una asesoria, mas la

clase que tenian que preparar al otro dia, y eso, al tltimo, termind estresandolo muchisimo,
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muchisimo, muchisimo; y fue ahi donde se hizo la determinacién, bueno, no la
determinacion, se hizo un convenio entre el director, hubo una junta entre el director, la
”

psiclloga y yo, para ver el grado de estrés tan grande que ya estaba manejando Irving

(Mama de Irving, sobre su experiencia el Ultimo semestre cursado)

P: Bueno, Tera, cuéntame, ¢,como describirias tu experiencia en la universidad?

R: Pues complicada, Jesus, este... la verdad es que si tuve muchas dificultades y obstaculos.
Mi vida académica fue muy complicada. Ehh... Para empezar, no sabiamos.. cuando yo
Tera estaba en la universidad, no sabiamos que, bueno, mis papas y yo no sabiamos que yo
tengo Trastorno del Espectro Autista, de hecho yo creci creyendo que tenia trastorno de
déficit de Atencion (TDAH), entonces, pues, la verdad es que si, si fue muy complicada mi

vida académica. Un desastre, pues.

(Tera, sobre su experiencia en la universidad).

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e informantes

clave de su experiencia escolar.

3.3.5.6. El habitus del escolar

Una sexta recurrencia se puede describir como una dificultad consistente en expresar el habitus
del escolar ideal en la educacién superior. Un estudiante sociable, autbnoma, independiente y
académicamente competente. Mariana, la hermana de Jorge, expresa ese habitus en términos
de la “expectativa” y el “deber ser” de un estudiante. La madre de Irving lo expresa en términos
de que a su hijo “le costaba trabajo” poder llevar las materias de la forma en que la escuela lo
“exigia”; el habitus no es sélo una expectativa, es una exigencia. Andrea, la asesora de Sebastian
lo expresa de una manera también muy certera cuando sefala que “gente que no ha
tenido ningtn contacto con él o que es nueva si se queda un poquito “sacada de onda”, porque
,

si: “¢coémo no sabes tu correo?”, “;cOmo no sabes tu contrasefia?”, ya que se espera que un

estudiante de nivel superior ya domine esas competencias.

Tabla 21

Fragmentos sobre la recurrencia del habitus del escolar

Caso Fragmento de las entrevistas

“Entonces, como tu dijiste, no tuvo problemas y pasé como desapercibido el tema del asperger,

hasta que pas6 a la universidad porque ya implico un problema al no estar como cumpliendo

161



Jorge

con las expectativas de un programa de licenciatura” (Mariana, sobre la experiencia de su

hermano).

“[En el Instituto Mora] exigen muchisimo, lees muchisimo, yo siempre los veia estudiando,
haciendo trabajos en equipo, y mi hermano siento que no hubiera cumplido con ese “deber ser”

en el Mora”. (Mariana, sobre la experiencia de su hermano).

“O sea, estamos viviendo en la competencia todos los dias, es una dinamica que sigue estando
en la escuela. Y, bueno, él no es competitivo, no es alguien que busque siempre ser mejor que
los demas, no trata de aplastar a nadie ni nada por el estilo. Entonces, siento que el ritmo y
como lo que se espera en las escuelas, que es como muy exigente, tal vez no ha funcionado
muy bien para él; y también porque no ha sido un entorno mas inclusivo para sus necesidades.”

(Mariana, sobre la experiencia de su hermano).

Irving

“Entonces el director habl6 con él, le dijo que él viera si él creia que iba a tener la capacidad
como de ser sometido a ese estrés, y que él pudiera tener la capacidad de llevar ese tipo de
materias con una complejidad cada semestre, cada vez mas alto. Y entonces ya también, de
manera individual, por parte de él, dijo que ya ese tipo de materias, él le costaba mucho
trabajo poderlas llevar de la manera como la escuela exigia, y mas aparte, mas problemas ya

sin esas asesorias” (Mama de Irving, sobre el desempefio de Irving).

Sebastian

Le hago mucho hincapié en que ya tiene una edad en que la que él tiene que hacerse mas
independiente y responsable de sus cosas, sin llegar a ese punto de que sea una obligacion
para él hacerlo, pero si de: “Okay, mira, tus comparieros lo estan haciendo, vamos a intentarlo,
porque si puedes”[...] Cuando se trata por ejemplo... llegabamos a ir a excursiones, llegabamos
a cuestiones de tramites del tema de idiomas y todo eso, yo detras de él, me quedaba fuera de
jefatura, y le decia exactamente qué decir y ya él iba a preguntar con la secretaria, y creo que
al principio era mucho de... como es un ventanal, pues si me veia yo ahi, y ya le respondia y
volteaba como a verme para ver él qué decia, entonces de pronto era como de: “Entonces, lo
gue te preguntaron tu responde, ¢no sabes? investigale un poquito mas con la otra persona
para entablar esta comunicacion”, y cuando veia que ya no habia posibilidad ya yo intervenia.
Cuando son temas mas complejos, que a lo mejor si requieren como... pues algo... si, o sea
gue no es tan facil para él comprenderlo, ahi si es cuando yo intervengo; por ejemplo, ahorita
se usa mucho lo de las “apps”y el “QR” ... De hecho, ahi él tiene este problema que no recuerda
las contrasefas, su tio le maneja todas las contrasefias, entonces no es tan autodidacta en esta
parte de “correo y las contraserias’, le digo: “No, entonces, tu investiga tu correo y tu contrasefia
y yo te ayudo en la App para que puedas ingresar’, efc... etc... ahi si es cuando intervengo,
pero si busco mucho que lo trate de solucionar por si solo. También hay las personas de...

bueno, ya al comunicarles que es una persona con T.E.A., como que les cambia el “chip” y son
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mas accesibles y se acercan, porque en un principio si se quedan como de... bueno, gente que
no ha tenido ningUn contacto con él o que es nueva si se queda un poquito “sacada de onda’,
porque si: “;cémo no sabes tu correo?”, “;coémo no sabes tu contrasefia?”, y Sebastian, de
pronto cuando se pone nervioso, empieza a hacer un ruido y empieza a hacer esto (imitando a
Sebastian), y si se desespera y dices: “Bueno, hay algo ahi”, y ya cuando les notifico, ya ellos
se acercan y lo auxilian en esta parte como: “Mira, tienes que apretarle aqui”, “tienes que meter
esto”, o “consdultalo en centro de computo”, “cambia tu contrasefia” o algo asi, también ellos lo
han apoyado en ese sentido; y por ejemplo, otros lo conocen, entonces, también ya saben lo
gue Sebastian de pronto requiere, jah!, que la computadora, y Sebastian nada mas dice:
‘teclado”, y ellos dicen: “jahl, ;quieres computadora?’, “;qué laboratorio?”, “;qué maquina?’,
“squieres esa que tienes en frente?” y ya, le solucionan, si trato como de: “Tu ve, pide tu mouse,
pide tu teclado”, “;quieres sacar copias o imprimir?, da tu memoria y hazlo”, porque si objetivo
mucho con él es si la parte académica, pero que sea como mas independiente, que él aprenda
a hacer de estas cosas que le sirven muchisimo, y que estamos favoreciendo su interaccién con

las personas que estan dentro de ahi, de la escuela.

(Andrea, sobre los tramites administrativos en la universidad).

Tera

P: ¢Por qué fue algo fuerte para ti [el diagndstico de TEA]?

R: Pues porque no entendiamos por qué Tera no tiene amigos, por qué Tera no socializaba
con sus comparfieros, por qué Tera no ha tenido novio, por qué Tera esto, por qué Tera lo otro,

entonces si... no entendiamos.

(Fragmento de la entrevista con Tera).

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e informantes

clave de su experiencia escolar.

3.3.5.7.

Transito a la vida adulta

El transito a la vida adulta como situacién concomitante a la etapa de los estudios superiores,

también aparece como una situacion importante en los relatos. Esta puede ser una situacion

presente en la mayoria de las personas que ingresan a la universidad, ya que ese primer ingreso

suele coincidir socialmente con el paso a las responsabilidades adultas. Sin embargo, lo que se

observa en estos pasajes de las entrevistas es que en el caso de las personas con autismo hay

un doble, quiza triple esfuerzo para transitar a la vida adulta, y que muchas veces no se cuenta
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con el apoyo o la orientacién adecuada para que las personas con autismo logren efectivamente

ese transito.

Tabla 22

Fragmentos sobre la recurrencia del transito a la vida adulta

Caso

Fragmento de las entrevistas

Adrian

En el caso de Adrian hay temas para los que tiene un interés muy especial y que puede
aprenderse cosas que yo digo “ay, este cuate, ;como puede aprender esto?”, y para otras como
para las matematicas que, digo, conoce los numeros, lee cantidades, sabe sumar, sabe las
operaciones basicas, pero por ejemplo para manejar el dinero pues no, ¢si me entiendes? El
sabe que es una moneda de a cinco, una moneda de a diez, un billete de quinientos, un billete

de doscientos, pero ya a la hora de usarlo se pierde

(..

P: Claro, claro. Otra cuestidon que Arturo comentaba de Adrian y sobre las terapias es que
estaban pensando en buscar como un grupo de pares, de otros chicos con Asperger o con

autismo para que convivan con Adrian, ¢cémo llegaron a esa idea?
R: Claro, la verdad es una idea que traigo entre ceja y oreja.
P: ¢Por qué?

R: Porque como adulto él ya empieza a tener otro tipo de inquietudes, de hecho yo te puedo
decir que a mi hijo le gustan las muchachas este... cuando vamos por la calle él no se percata
pero yo veo como hay chavas que lo voltean a ver y hasta han de decir “ay, ese papacito”, pero
€l no. Pero luego, él dice que quiere tener su novia, que cuando él se case, que cuando él tenga
hijos, que... entonces yo le digo “Arturo, tenemos que buscar un espacio donde Adrian pueda
conocer personas con su condicién, con las que se pueda relacionar”, dificilmente una persona
neurotipica 6 normal, como se le pudiera llamar, pues va a interesarse; de hecho él estaba muy
emocionado con una nifia en la prepa y le llevaba regalos en su cumpleafios y en el dia del
amor y la amistad y eso y aquello, pero yo veia a la nifia y si le recibia el regalito y le decia

gracias pero nada mas, ¢me entiendes?
P: Claro.

R: Entonces, yo lo comentaba con la chava del departamento de inclusién de la prepa y ella

decia que si, que efectivamente €l tenia que relacionarse con alguien o con mas personas; y si
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porque sino ¢donde va a conocer a su novia?, él quiere tener una novia. Entonces yo dije que
voy a buscar un lugar en el que él pueda relacionarse con otras personas en otras

circunstancias, ya no en la terapia, ya no en las clases recreativas.

(Fragmento de la entrevista con la mama de Adrian)

Irving

“Entonces yo me tomé el atrevimiento de pedir el correo del director, porque en la junta
informativa que tuvimos también de ingreso a la universidad, fue la nica que tuvimos, entonces
el director también nos comentd que ellos ya eran chicos universitarios, y que era la primera y
la dltima junta que ibamos a tener los papas con él, porque ya los nifios, bueno, los jévenes, ya
eran responsables de sus carreras, entonces que esa junta era informativa, y ya posteriormente
de manera presencial, ya no ibamos a tener ninguna reunion con él, y que teniamos que permitir
gue ellos buscaran las soluciones a sus problemas, y que no nosotros fuéramos, siendo los
papas, que ibamos a ir, e ibamos y preguntdbamos, igual las calificaciones, a nosotros ya
tampoco se nos iban a proporcionar, se los iban a proporcionar a ellos, y ellos iban a tener la
obligacion de ensefiarnoslo a los papas. Eso fue en la primera y Gnica junta que tuvimos con él,

informativa” (Mama de Irving).

Sebastian

“También Sebastian no tiene un buen manejo del dinero, la verdad es que si se le complica un
poco hacer uso de éste, tampoco le dan dinero para que el en cafeteria compre y lo podamos
trabajar, de pronto le decia: “;sabes qué?, ;y si te presto para las copias?, ten y vamos a
hacerlo”, o sea yo también ahi buscando las alternativas de: “bueno, no te mandan, pero ;sabes
qué?, te presto para que podamos trabajar este aspecto”, que son también esenciales para él,
si se le complica el uso del dinero, de hecho ha tenido supervisién con eso por parte de sus
compafieros, que les digo: “oye ;sabes qué?, acompanalo, que no se dé cuenta que te mandé
a que lo acompanfaras, pero checa como él lo estd manejando, cédmo él estd en su cuestion
fisica, como estd manejando esta situacion de estrés y de reto que esté enfrentando, y ya si ves
gue se bloquea ahi intervienes”, pero de antes yo hago todo este: “si te dicen que son cinco
pesos, ¢con cuanto pagarias?”, “Si te dicen que si quieres mas copias diles ‘no, nada mas el
archivo que viene ahi’, sin mas”, haz tu... saca tu celular o usa la calculadora para saber cuanto
te dan de cambio, porque él recibe el dinero pero no lo cuenta para saber si esta bien o si esta
mal, entonces si ha sido algo que también he querido trabajarlo, sin embargo a veces, es como
dividirme, trabajo esto, pero dejo de lado un poquito la parte de las tareas, es como de a qué le
doy mas prioridad, eso si es de... de pronto no esta en mis objetivos pero creo que es
importante, y en las oportunidades que se tenga lo trabajamos para que no se pierda, porque
si, tiene veintilin afios y creo que le falta mucho esta parte de independencia y que yo debo de...

como muy enfocada en trabajarsela, porque buscamos hacer a alguien independiente, es
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esencial, y de verdad que Sebastian cuenta con todo para hacerlo, nada mas es como que le
da miedo... le da miedo enfrentarse a algo nuevo, es como que estd acostumbrado a que le
resuelvan, digo: “No, vamos a hacerlo, estoy para apoyarte, pero inténtalo”, porque al final pues

creo que es una satisfaccion muy personal para él el poder demostrarse que puede hacerlo. *

(Fragmento de la entrevista con Andrea).

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e informantes

clave de su experiencia escolar.

3.3.56.8. Lafamiliacomo sujeto de las estrategias escolares

La constante mas llamativa, porque se presenta en los cinco casos analizados es el papel de la
familia como sujeto de las estrategias escolares, tanto durante la etapa de estudios superiores,
como en la trayectoria educativa previa. En los casos analizados, las principales estrategias
identificadas son: el recurso a “maestros sombra” durante la infancia, la eleccion de escuelas
privadas con poca poblacién de estudiantes, la comunicacion directa con profesores a lo largo
de la trayectoria educativa, apoyo para la eleccion de carrera y blusqueda de alternativas de IES,
exposicién y planteamiento de la condicion de la persona con autismo a los jefes de carrera,
directivos y profesores de la universidad, y la busqueda de estrategias y alternativas para
asegurar la permanencia de la persona con autismo en sus estudios universitarios, aunque

siempre negociando entre distintas l6gicas sociales.

Tabla 23

Fragmentos sobre la recurrencia de la familia como sujeto de las estrategias escolares

Caso Fragmento de las entrevistas

P: Jorge me comentaba que tuvo “maestros sombra”, que tuvo profes particulares, pero no sé
si usted logré que esos sean apoyos de las escuelas o todo se costed de forma particular...
R: De forma particular, o sea, toda la primaria tuvo maestro sombra, y ademas de pagar la
Jorae colegiatura se tuvo que pagar el profesor... la profesora sombra, hasta como quinto o sexto creo
J gue ya no habia maestra sombra, y eran grupos muy pequefios, lo pusimos en una primaria
pequefia donde tuviéramos mucha cercania con los directores para que entendieran pues cuél

era el problema.

(Fragmento de la entrevista con la mama de Jorge).
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Y mi papa se enfocé mucho en trabajar, trabajar, y conseguir mucho dinero porque siempre
hablaban de que iba a ser muy caro el tratamiento y asi. Entonces, mas bien, siento que si ha
estado muy presente en la familia pero yo siempre he considerado que su apoyo ha sido, si
moral y todo, pero mas econdémico, como echandonos mucho la mano; y la que ha estado todo

el tiempo es mi mama. (Mariana, sobre el apoyo familiar hacia su hermano)

Adrian

“Entonces, nosotros ibamos directamente a hablar con los chefs, con la parte administrativa,
con la parte de la direccion y les platicAbamos cual era nuestra situacion, y ya ellos nos decian:
“.Es que sabes qué? Nosotros no podemos asegurarte la beca por toda la carrera, porque
finalmente tu hijo no va a poder conservarla por la situacién que tienen”. Entonces esa parte nos
desanimaba, y te digo, fuimos a buscar muchisimas escuelas y la, y en todas pediamos la
oportunidad de hablar con la direccion, con la parte administrativa, con los chefs, pero
finalmente, en todas las que fuimos, tocamos la puerta de las partes directivas y, pues, nos
decian lo mismo, que no podian detener un programa por una situacion como la que tiene mi

hijo (Papa de Adrian, sobre la basqueda de alternativas de universidad).

“No sabes, mi esposa es, es, no sé si en la entrevista se pueda, pero mi esposa es una
fregonaza, es una chingona, es... Siempre busca el que Adrian vaya evolucionando mas, mas,
més, mas y hemos buscado todos los medios habidos y por haber para que Adrian siempre esté
mejor en todos los aspectos culturales, educativos. Si es musica, incluso a él le gusta mucho la
musica, si le gusta algin grupo y existe la oportunidad de que vaya a un concierto, vamos todos
al concierto, todos compartimos. Es mas, una ocasion nos dijo Adrian: “;Qué es un antro?’,
£no?, entonces pues: “Vamos a un antro, ;no?”, ya tenia 18 anos, “pues vamos a un antro los
cuatro, para que sepa qué es un antro”. Muchas veces: “;Qué es una cerveza?’, y estamos
comiendo y: “; Qué es cerveza?, ;a qué sabe?” —"pruébala” —“no, tiene alcohol’, y su hermana:
“Si, tiene alcohol, pero pruébala”, y ya la prueba, “;qué te parecié?” —“No, sabe feo”—"“Pero ¢por
qué?, ¢a qué sabe?”. Y asi como eso, han sido lo que a él le gusta, lo que no le gusta, tratamos
de compartir con él todo, todo, todo, todo, desde mdsica, cine, te podria decir que es

exageradamente... (Papa de Adrian).

“Bueno, yo creo que tu ya sabes que el maestro sombra se les asigna mas que nada a las
personas que tienen como las dificultades mas marcadas, este... definitivamente el que tenga
maestros sombra sale muy caro y yo 6 pagaba maestro sombra o pagaba escuela, no tenia para
todo. Entonces por eso se trataba de investigar sobre colegios que si fueran como muy
pequefiitos y con poquitos nifios a fin de que no fuera necesario el poner a mi hijo un maestro
sombra. [...] En algunas ocupaciones pues yo si me tenia que apoyar de alguien mas como para

gue me echara un mensajito o corroborara algo y que efectivamente esas eran las cosas que
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se tenian que hacer [de tarea]; pero fuera de eso creo que no hubo necesidad de otra cosa..
Creo que... creo... no recuerdo bien, creo que fue en primero de primaria cuando era que yo
me iba a sentar tantito con él. Yo siempre trabajé, pero la maestra siempre me solicitaba o creo
que yo fui la que se lo propuse, le dije “A lo mejor no puedo venir a acompanhar a mi hijo toda la
mafiana, pero yo salgo del trabajo a las 12:30 del dia y yo puedo venir rapido y a lo mejor en
esa Ultima hora y media que tenia -porque él salia hasta las dos- yo puedo llegar y apoyar en lo
que se necesite”. Entonces yo creo que fingi o fungi como maestra sombra de Adrian, en algin
tiempo pero solo al iniciar la primaria, y eso era hora y media o maximo dos horas al concluir la

jornada (Mama de Adrian, sobre los apoyos brindados durante la infancia).

“Siempre se ha tratado de buscar el colegio idéneo para sus circunstancias de Irving. Creo que
los hemos encontrado, y siempre hemos buscado colegios que tengan departamento de
psicologia, en donde siempre se ha planteado y se ha explicado la problematica, o bueno, la
circunstancia de Irving, y siempre ha existido apoyo.” (Mama de Irving, sobre la busqueda de

escuelas para su hijo).

“El hizo la secundaria en el colegio Florencia Nightingale, y también la secundaria... siempre

buscamos escuelas pequefias”. (Mama de Irving, sobre la busqueda de escuelas para su hijo).

Irving
“Cuando existia alguna situacién de bajo rendimiento, o situaciones de algo especial en
materias, a mi siempre me mandaban llamar los profesores, platicaban conmigo, se creaban
como estrategias de aprendizaje para que él pudiera dar como su mejor esfuerzo en estas
materias” (Mama de Irving, sobre el rendimiento escolar de Irving).
P: ¢ De tu familia sélo tu tio te ayuda con trabajos?
R: Si, de universidad.
P: ¢ En qué te ayuda tu tio? ¢ CAmo en los examenes? ¢ Como en dibujar? ;O en qué cosas te
ayuda?
R: Pues a investigar.

Sebastian

P: ¢Y cada cuando te brinda estas ayudas?
R: Cada semana.

P: ¢Y desde que entraste a la universidad has tenido este apoyo, tanto de tu tio como de

Domus?
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R: Si.

(Fragmento de la entrevista de Sebastian).

Tera

P: Ok, ¢y con tus profes? ¢ Recuerdas como era tu relacion?

R: Uy, si, con mis profesores en general me llevaba bien. Con los Unicos que definitivamente
habia ahi a veces cuestiones era con los de Matematicas, Fisica y Quimica, que era con los que
mi mama tenia que ir a rogarles que no me reprobaran, entonces si, pobre de mi mama. La
verdad es que ella no la tuvo facil. No la tuvo facil, la verdad es que creo que no me alcanzaria
la vida para darle las gracias a mi mama por todo lo que hizo por mi en mi vida académica,

porque igual y ni a la universidad hubiese llegado.

(..

“La verdad es que mi mama fue la que se llevé todo el paquetote, de ir a las escuelas, de hablar
con los profesores, conseguirme lo de las clases particulares, entonces la verdad, y no es por

presumir, pero la verdad mi mama me ha apoyado muchisisisimo, y a ti te consta que hasta en

la actualidad sigue apoyandome. Mi papa también.

(Fragmento de la entrevista con Tera)

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e informantes

clave de su experiencia escolar.

3.3.6. Excepciones:

Finalmente, las excepciones se construyeron con base en la comparacion de los distintos relatos
entre si. Aqui complementaremos la idea de “excepcién” con la nocién de diferencialidad de
Bertaux (2005), en el sentido de que entenderemos por excepcién, aquellas situaciones, eventos,
cualidades o condiciones muy particulares de cada caso, mientras que por diferencialidad
entenderemos aquello que las personas con autismo hicieron distinto en cada caso, rompiendo
con lo que se esperaba de ellos (roles), o con lo que, en cierto momento resultaba mas racional
hacer (intereses). La nocion de diferencialidad implica que las acciones humanas son, en
esencia, fenébmenos no predecibles, ya que incluso “personas situadas exactamente en el mismo
escalafén pueden desempefiar su papel, ejercer su actividad de forma muy diferente porque su

personalidad no tiene la misma estructura” (pp. 27-28).
Tabla 24

Excepciones identificadas en cada relato y su diferencialidad
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Caso

Excepciones

Diferencialidad

Jorge

-Fue diagnosticado con autismo de forma tardia
(cuando estudiaba en la preparatoria), por lo que gran

parte de su vida la vivié creyendo que tenia TDAH.

-Cont6 con el apoyo, orientacién y acompafiamiento
de su hermana Mariana, quien asistia a la misma

universidad.

-Curso su licenciatura en una universidad que cuenta
con un Unidad de Atencion para Personas con
Discapacidad (UNAPDI) y un Comité de Atencion de
Personas con Discapacidad en la UNAM (CADUNAM),
el cual se encontraba en su facultad.

-Es el Unico caso en donde la IES es publica.

-Un aspecto muy particular al que
habria que poner atencién es al hecho
de que, aunque Jorge tuvo un
diagnostico tardio (casi a los 20 afios),
esto no se tradujo en rezago educativo
de ningun tipo. De hecho, Jorge pudo
culminar con éxito su educacion béasica
y media superior, e incluso llegé a

realizar un intercambio en el extranjero.

-Aunque Jorge contaba con el apoyo de
su familia para terminar la licenciatura,
y recibia apoyo en CADUNAM, sus
gustos e intereses no estaban del todo
alineados con lo que la carrera de

Historia ofrecia.

Adrian

-Conté con una maestra que tenia formacion en
educacion especial y terapia de lenguaje, tenia una
“‘mama-maestra”, (como ella misma se caracteriza),
quien ademas contaba con una amplia experiencia en

temas de discapacidad y educacion.

-Es el tnico caso en donde el estrés y la ansiedad por

los estudios superiores no figuraron en el relato.

-Es el Onico caso que, aun experimentando las

violencias del campo, no ingresé a ninguna IES.

Pese a haber sido diagnosticado a
temprana edad (a los 4), haber recibido
apoyos, terapia, acompafiamiento, y
contar con el apoyo familiar, Adrian y su
familia decidieron que era mas
adecuada y conveniente que no
ingresara a una IES y que mejor tomara
un curso en un centro de formacién

para el trabajo.

Irving

-De los dos casos analizados de personas con autismo
que se encontraban estudiando la licenciatura cuando
inicio la pandemia por COVID-19, es el caso que

deserto.

-Es el caso en donde el tema del estrés y la ansiedad,
especificamente por los estudios, se presenté de

forma més aguda.

-Pese a los altos grados de estrés y
ansiedad que presenté en la carrera, de
haber dejado de recibir el apoyo
adecuado y de haber suspendido sus
estudios universitarios, le guarda un
gran carifio a la IES donde estudiaba,

al grado de que, siretoma sus estudios,
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-Recibe actualmente acompafiamiento emocional y
terapia para desarrollar habilidades sociales que le

permitan un mejor desenvolvimiento en la universidad.

incluso en otra carrera, los retomaréa en

esa misma universidad.

-Es el Unico caso que todavia se encuentra cursando

estudios.

-De los dos casos que se encontraban estudiando la
licenciatura cuando inicio la pandemia por COVID-19,

es el Unico que sigue cursando la carrera.

-Durante toda su trayectoria en la universidad, ha
contado con el apoyo personalizado, todos los dias, de
Andrea, su asesora, quien ha adaptado todos los

contenidos de sus materias y lo apoyo con la

-Pese a ser el caso que presentd de
forma concomitante una limitacion vy
una condiciébn mental, lo cual, de
acuerdo con las cifras del INEGI, lo
coloca en una situacion de
considerable desventaja escolar, con
altos riesgos de desercion y exclusion,
continla estudiando, ya en su quinto

semestre.

Sebastian | eqjizacion de actividades, asi como con otros
aspectos de la vida universitaria.
-De los cinco casos estudiados, es quien presenta el
grado de autismo con menor funcionalidad, es decir,
gue requiere mayores apoyos. Ademas, presenta
limitacion visual.
Tera -La variable género, ya que es la Unica mujer en la | Pese a que en Tera recibi6 un

investigacién y tal como, no se conoce a profundidad
qué implicaciones tiene el género en el autismo
(Bargiela, Steward y Mandy, 2016) y cédmo esta
relacion impacta en &ambitos sociales como la

educacion superior.

-Tera recibi6é un diagndstico de autismo tardio, ella es
el inico caso en donde la condicion fue diagnosticada

después de haber cursado el nivel superior.

-Tera es el caso de mayor funcionalidad, presenta el
caso de autismo con mayor grado de independencia y

desenvolvimiento social de los casos analizados.

diagnostico tardio, es la Unica que
concluyo sus estudios de nivel superior,
el Unico caso de apropiacion efectiva

del capital escolar en juego.

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e informantes

clave de su experiencia escolar.
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3.4. Desafios teérico-metodolégicos

Antes de concluir este capitulo, es importante sefialar algunas de las dificultades tedrico-
metodolbgicas que se encontraron durante la recoleccion y analisis de los datos en el trabajo
empirico, esto con el fin de matizar y contextualizar los hallazgos, alcances y limites de esta

investigacion.

Un primer problema tiene que ver con el criterio para seleccionar la muestra de nuestro estudio.
Esta complicacion metodoldgica, en realidad es también de indole teodrica: ¢,qué es el autismo?
¢Es s6lo un diagndstico? Si bien el paradigma social y de derechos humanos han sido
demoledores hacia las perspectivas médicas y rehabilitadoras de la discapacidad y del autismo,
alun no hemos desarrollado caminos o estrategias alternativas para traducir las nuevas
conceptualizaciones sobre el autismo y la discapacidad en criterios de seleccién. Eso nos lleva
a un callején sin salida al momento de preguntarnos a quién investigamos. Si el diagndstico no
debe ser el Unico criterio legitimo que determine a nuestros participantes en el estudio, ¢qué
criterio si lo es? ¢cémo aplicar las conceptualizaciones del autismo desde una mirada social?
¢ Tiene sentido seguir hablando siquiera de autismo, por fuera de la l6gica médico-psiquiatrica?
Esta percepcién de que “no hay otra palabra”, esta sujecion a los conceptos
tradicionales, esta celda acabada, este camino circular que inevitablemente cae en
términos médicos cuando pretendemos hacer un analisis socioldgico (critico a lo que la
medicina ha representado para la discapacidad), es quizas la muestra de lo consumada,
intrincada, lograda y naturalizada que es la vision médica, su discurso y su racionalidad.
(Brogna, 2013, p.69)
Esta investigacion no encontré una respuesta satisfactoria a este dilema, por lo que la Unica
opcion sensata a la que se llegé fue explicitar que, aun siendo conscientes de los problemas del
modelo médico-psiquiatrico, se tuvo que recurrir a uno de los pilares de este paradigma (el

diagndstico) para incluir dentro de la muestra a las personas con autismo entrevistadas.

Un segundo desafio, tanto tedrico-metodolégico, como ético y politico, ha sido argumentar que
mi interlocutor es un sujeto epistémico valido. Se entrevistaron a cinco personas con autismo,
tres de las cuales fueron entrevistadas completamente en solitario, y dos requirieron del apoyo
de una persona que aclaraba y reformulaba las preguntas o ayudaba a que la persona con
autismo recordara o precisara ciertos aspectos de su experiencia. En algunos fragmentos de las
entrevistas trascritas se puede apreciar la particularidad del lenguaje y la comunicacién de las
personas (respuestas monosilabicas, fragmentadas o dispersas, vocabulario limitado, falta de
coherencia gramatical en algunas oraciones, etc.), sin embargo, en los cinco casos analizados

se dio prioridad epistemoldgica a las personas con autismo, sobre todo cuando narraban
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aspectos de su experiencia escolar vivida en primera persona. En cuatro casos se contd con
testimonios de familiares y personas cercanas a su experiencia escolar que sirvieron para
complementar, corroborar o profundizar en cierta informacion, en un caso sélo se cont6 con el

testimonio de la persona con autismo.

Una tercera cuestion que es necesario explicitar es que se contdé con una organizaciéon
intermediaria (Instituto Domus) para contactar a tres de las cinco personas con autismo
entrevistadas. Esta organizacion fue de gran ayuda como apoyo Y vinculacion, pero también abrio
la posibilidad de que existieran sesgos en los resultados. En los casos facilitados por el Instituto
Domus, se tuvo que hacer llegar con antelacién el cuestionario de la entrevista a la persona con
autismo y a sus familiares, por lo que éstos ya conocian de antemano los temas y preguntas
centrales de la entrevista, a diferencia de los otros dos casos (Jorge y Adrian), cuyas respuestas
fueron mas espontaneas por el hecho de no haber leido previamente el cuestionario. De igual
forma, en el caso de las tres entrevistas que facilitd el Instituto Domus, se conto con la presencia
de una persona del Instituto para acompafarnos y atestiguar la entrevista via Zoom, lo cual, de
cierta manera, pudo haber influido en el tenor de ciertas respuestas proporcionadas por el o la
entrevistada. Finalmente, el tercer sesgo (quiza el mas importante) es que el Instituto Domus es
una organizacion que brinda una serie de servicios privados a personas con autismo y sus
familias, por lo que el acceso a sus programas y servicios conlleva un notorio sesgo que favorece
la sobre-representacién de los estratos medios y altos de la ciudad, condicionando la

heterogeneidad y variabilidad de la muestra.

La cuarta dificultad de este trabajo concierne al apartado de la estructura de la desigualdad
educativa de las personas con alguna condicion mental, y deriva de la ausencia de datos
oficiales, a nivel nacional, sobre la situacién socioeducativa especifica de las personas
diagnosticadas dentro del espectro autista. Los Unicos datos que ofrece el INEGI corresponden
a las personas con discapacidad, limitacién o alguna condicion mental (en donde incluye al
autismo), sin embargo, no especifica cuantas personas, dentro del grupo de las personas con
alguna condicion mental, presentan autismo, y no otra neurodivergencia (Sindrome de Down,
dislexia, dispraxia, esquizofrenia, etc.). Esto presenta limitaciones para conocer, en efecto, la
posicion de las personas con autismo en el campo de la educacién superior. En tanto no es
posible determinar cudntas personas con autismo se encuentran actualmente cursando estudios
de nivel superior ni cuantas, habiendo concluido su trayectoria educativa, cuentan con este nivel

de escolaridad. Lo que tenemos entonces es un aproximado, problematico, sin duda, que asume
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gue la posicién y situacién de las personas con alguna condicion mental, en general, es

representativa de la posicion y situacion de las personas con autismo, en particular.

El quinto desafio metodoldgico y practico que vale la pena retomar tiene que ver directamente
con el impacto que la pandemia por COVID-19 tuvo a nivel mundial y, particularmente en los
entornos educativos. En primer lugar, esta investigacion se habia concebido como un
acercamiento etnografico a la experiencia de estudiantes con autismo en el nivel superior y se
preguntaba por el impacto de las acciones y estrategias institucionales implementadas para
gestionar las necesidades de este grupo poblacional. Este planteamiento original no pudo
llevarse a cabo, en parte por lo complicado que resultaba contactar, en estas circunstancias, a
los administrativos y jefes de departamento encargados de atender, en cada universidad, las
necesidades de los estudiantes con autismo o discapacidad. De igual forma, el impacto de las
estrategias institucionales en la experiencia de los estudiantes seria dificil de documentar a
través de grupos focales o de la observacion participante, dadas las condiciones del
confinamiento. EI campo en donde se hubiera desarrollado este potencial ejercicio etnogréafico
se habia diluido en un complejo entramado de estrategias a distancia, clases virtuales, aulas en
casa, y demas. Gran parte de lo que interesaba captar en el estudio (interacciones cara a cara,
relaciones sociales, discursos cotidianos, practicas), ya no podia ser documentado por medio de
la observacion; en su lugar, tenian que ser recuperadas de alguna forma menos directa. De este
modo, se volvia necesario sopesar las alternativas que ofrecian las técnicas de investigacion
susceptibles de realizarse a distancia (llamadas telefénicas, videollamadas, intercambio de
correos electrénicos, etc.); todo ello nos llevd a plantear la posibilidad de explorar los enfoques y

metodologias narrativas, profundizando en los relatos de vida de las personas con autismo.

Queda pendiente por resolver una ultima cuestion problematica para la investigacion, ¢ qué hace
un estudiante de comunicacion estudiando la experiencia escolar de personas con autismo en el
campo de la educacion superior? ¢Por qué una tesis “de comunicacién” se preguntaria por
dominios “mas propios” de otras disciplinas, como la antropologia o la sociologia de la
educacion? ¢Es legitimo para la comunicacion interesarse por procesos de desigualdad
educativa, discriminacion, inclusién/exclusién? Me atrevo a responder que si, en principio por lo
ya expuesto en el marco tedrico, con respecto a que los procesos de construccion de sentido no
se entienden a cabalidad por fuera de las relaciones y procesos sociales que, de hecho, los
hacen posible. Se trata, parafraseando a Eliseo Verdn (1993), de ubicar el significado en el centro

de lo social y lo social en el centro del significado.
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Si bien la tradicion de las ciencias de la comunicacion en México se ha abocado més a las
reflexiones fenomenoldgicas, discursivas, semiodticas y hermenéuticas, centrandose muchas
veces en las relaciones y procesos significantes, al margen de las relaciones sociales que los
producen, el paradigma relacional aboga por entender todas las construcciones de sentido en
estrecha relacién con el orden social que las origina, es decir, sin desvincularlas de las

estructuras y dinamicas de los campos sociales.

Una ciencia de los procesos comunicativos o, si somos mas ambiciosos, de los procesos
simbdlicos, no puede desatender o ignorar los procesos histéricos, materiales y estructurales que
habilitan dichas relaciones de sentido. La realidad social se expresa, al mismo tiempo, en esta
doble faceta (objetiva y subjetiva, material y simbdlica, estructural y agencial), y no reconocerlo,
a mi juicio, nos condenaria a caer de nuevo en los viejas dicotomias y binarismos irresolubles

gue han recorrido la reflexion sobre las ciencias sociales en los ultimos ciento cincuenta afios.

Alguien podria argumentar que la experiencia social, en general, y la experiencia escolar, en
particular, no es un objeto de estudio propio de las ciencias de la comunicacion. Ciertamente la
experiencia social no es patrimonio de ninguna disciplina en particular, ya que en ella se conjugan
aspectos sociales, econdémicos, historicos, antropolégicos, discursivos, etc. La experiencia es,
por excelencia, un objeto interdisciplinario, y ha de ser abordado como tal. En todo caso, si la
experiencia es sobre todo el trabajo de articulacién subjetiva de distintas l6gicas de la accién
social (Dubet), la comunicacion se encuentra en una posicion privilegiada para abordar este
fendbmeno, pues el sentido, las significaciones, las relaciones simbdlicas y los discursos son la

materia prima con la que trabajan la mayoria de los estudios dentro de esta disciplina.

No esta de mas recordar que la experiencia social no es algo que el actor tiene, sino algo que el
actor hace, y ese hacer, como presentamos al recapitular las ideas de Bourdieu y Dubet, es tanto
material como simbdlico, en tanto ambas dimensiones son las dos caras de la misma moneda
(realidad social). Esto equivale a sefialar que, si bien parte de la materia prima de esta
investigacion es el discurso, reflexiones, narraciones y apreciaciones de las personas con
autismo y de actores clave presentes en su experiencia escolar, esta dimension simbdlica so6lo
cobra pleno sentido en el entramado politico, institucional, social, estructural y normativo que
enmarca dicha experiencia. La presente tesis es un esfuerzo mas por desmantelar estas falsas
dicotomias que recorren la historia de las ciencias sociales y mostrar como lo estructural esté
constantemente presente también en lo agencial; lo material, en lo simbdlico; los procesos

comunicativos, en las construcciones mas amplias de lo social.
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Capitulo 4. Autismo y educacién superior: Un binomio complejo

En este apartado presentaremos el andlisis e interpretacion de la experiencia escolar de las cinco
personas con autismo que exploramos en el capitulo anterior, a partir de nuestro marco teérico
reflexivo-relacional y los resultados de los tres procesos de analisis de la investigacion: analisis
de brecha, analisis de estadistico del calculo de riesgos relativos y el andlisis etnosociolédgico de

los relatos de vida.

El capitulo se divide en dos secciones principales. En la primera presentamos una lectura
reflexivo-relacional de la experiencia escolar de las personas con autismo en el campo de la
educacién superior, centrandonos en tres aspectos de dicha experiencia: 1) La posicién social y
escolar de la persona con autismo en el campo, asi como las l6gicas que se activan desde dicha
posicién; 2) las légicas, procesos y mecanismos del campo y 3) la dimension familiar y sus

respectivas logicas de la accién.

En el segundo apartado presentaremos la lista completa de temas emergentes, que aparecieron
en los relatos de vida y que cobran especial relevancia para esta investigacion. Se identificaron
17 temas emergentes, de los cuales 8 resultaron ser recurrentes®, es decir, aparecieron en 3 0

mas casos de los 5 analizados, y 9 fueron no recurrentes, debido a que aparecieron sélo en uno

0 dos casos, pero que, en el marco de la investigacion, resultaron significativos.

4.1. Laexperiencia escolar: una lectura reflexivo-relacional

Como mencionamos en el capitulo 2 de esta tesis retoma las ideas de campo, posicidn y capitales
de Pierre Bourdieu, y los articula con las teorias de Bertaux (perspectiva etnosociolégica) y Dubet
(sociologia de la experiencia) para analizar e interpretar la experiencia escolar de cinco personas
con autismo en el campo de la educacién superior. Este apartado se articula a partir de una serie

de interrogantes que guian el andlisis e interpretacién que se desglosa mas adelante:

1. ¢ En qué posicion del campo social de la educacion superior son colocadas las personas con
autismo? ¢Qué capitales poseen? ¢En ddnde se ubican sus trayectorias? ¢Qué logicas de la
accion derivan de estas posiciones y como se materializan? ¢Qué universos de sentido se

expresan en los relatos y narraciones?

35 Estos 8 temas ya fueron mencionados y detallados en el apartado “3.3.5. Recurrencias”, en el marco del
andlisis etnosociolégico desarrollado en el capitulo 3.
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2. ¢Cudles son las légicas, procesos y mecanismos del campo de la educacién superior que
favorecen dichos posicionamientos? ¢Qué sentidos se construyen en la interaccion entre las

personas con autismo, sus familias y la escuela?

2. ¢Cual es la dimensidon familiar en la experiencia escolar de las personas con autismo en el
campo de la educacion superior? ¢, Como articulan las familias las distintas l6gicas de la accion?

¢, Cual es su discurso? ¢, Cuales son sus posiciones? ¢Qué estrategias despliegan?

Los siguientes sub apartados ofrecen una lectura posible de la experiencia de los cinco casos
analizados, y desarrollan esta serie de interrogantes con el fin de explorar los complejos
universos de sentido, las practicas y discursos implicados en la construccién de la experiencia

escolar de las personas con autismo, atendiendo a su posicién, el campo y su dimension familiar.

4.1.1. Las posiciones: Estructura, volumen y trayectoria de los capitales

Uno de los principales desafios metodoldgicos de esta investigacion fue conocer la posicion en
el espacio social de las personas con autismo y sus familias. De acuerdo con Bourdieu, estas
posiciones explican las disposiciones (habitus) y las tomas de posicion (elecciones, decisiones)
0, para emplear los términos de Dubet, estas posiciones serian la génesis de al menos dos

I6gicas de la accion: de la integracién y de la estrategia.

En un sentido tedrico estricto, las posiciones sociales estan determinadas por la estructura, el
volumen de los capitales, asi como su trayectoria en el campo social (Bourdieu, 1988; 2011b).
Esta investigacion, si bien no busca diagramar el espacio social de forma exhaustiva para
identificar las posiciones de las familias de los casos explorados, si recupera algunos indicadores
de los tipos de capital que fueron identificados en los relatos de las personas con autismo y sus
familias. Esta estructura, volumen y trayectoria de los capitales, susceptible sobre todo de
medirse y cuantificarse en Bourdieu, se hacen presente en los relatos en forma de propiedades,
atributos, tipos, dimensiones, susceptibles de analizarse desde una mirada cualitativa, gracias al

cruce tedrico de este andlisis con autores como Dubet y Bertaux.

Enseguida se presenta una tabla de los indicadores de los tipos de capital presentes en las
experiencias escolares de los participantes; esto se retoma con la intencién de posteriormente
estimar la estructura y volumen de los capitales de las personas con autismo participantes, y de
ese modo conocer su posicion en el espacio social. Si bien no es un listado exhaustivo, retoma

aqguellos rubros que aparecieron en las entrevistas.
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Tabla 25

Indicadores de la composicion de las formas de capital de los casos analizados.

Indicadores Jorge Adrian Irving Sebastian Tera
CAPITAL ECONOMICO

La familia cuenta con vivienda | Si Si Si Si Si
propia y servicios basicos

El/la jefe/a de familia cuenta con | Si Si Si Si Si
un ingreso o trabajo estable

Acceso a internet en el hogar Si Si Si Si Si
Acceso a telefonia movil Si Si Si Si Si
Acceso a servicios bancarios y | Si Si Si Si Si
financieros

Acceso a servicios de salud | Si Si Si Si Si
privados

Acceso a servicios | Si Si Si Si Si
psicoterapéuticos privados

Acceso a servicios psiquiatricos | Si Si Si Si Si
privados

Acceso a medicamentos Si Si Si Si Si
Acceso a instituciones | Si Si Si Si Si
educativas privadas en la

educacion basica

Acceso a instituciones | Si No Si No Si
educativas de prestigio en la

educacion basica

Acceso a instituciones | Si Si Si Si Si
educativas privadas en la

educacion media superior

Acceso a instituciones | Si No No No Si
educativas de prestigio en la

educacion media superior

Estudios de educacion superior | No No Si Si Si
en IES privada

Estudios de educacion superior | No No No No Si
en IES privada de prestigio

Maestro sombra en algun punto | Si No Si Si No
de la trayectoria escolar

Tutorias o} asesorias | Si Si Si Si Si
personalizadas

Viajes al extranjero Si No No No Si
Asistente personal en la IES No No No Si No
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CAPITAL CULTURAL

Practicas deportivas o culturales | Si Si Si Si Si
Acceso a consumos culturales | Si Si Si Si Si
de masas

Acceso a consumos culturales | No No No No No
de élite

Habito de lectura Si No Si Si Si
Dominio de lenguas extranjeras | Si Si No No Si
Intercambios académicos Si No No No No
Padres o tutores con educacion | Si Si Si, sélo la | No Si
superior madre

Padres o] tutores con | Si Si Si Si Si

conocimientos basicos sobre
autismo y/o discapacidad
Padres o] tutores con | Si Si No No No
conocimientos  especializados
sobre autismo y/o discapacidad
CAPITAL SOCIAL

Redes profesionales, familiares | Si Si Si Si Si
y/lo de amigos para facilitar
procesos educativos

Redes profesionales, familiares | Si Si Si Si Si
y/lo de amigos para conseguir
apoyos relacionados con la
condicién

Redes profesionales, familiares | Si Si Si Si Si
y/lo de amigos que favorecieran
suingreso a la IES

Areas institucionalizadas de | Si No No No No
atencion a estudiantes con
autismo y/o discapacidad en la
IES

Redes informales para apoyar su | Si No Si Si Si
permanencia en la IES

Redes institucionales externas a | No No Si Si No
la IES que apoyaran su
permanencia

Fuente: Elaboracién propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e
informantes clave de su experiencia escolar
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Dado que los indicadores se fueron incluyendo conforme aparecian en las entrevistas,
claramente no se trata de un listado exhaustivo de los capitales de los y las participantes.
Ademads, puede observarse cierto desequilibrio en la cantidad de rubros que conforman cada una
de las formas elementales de capital. Mientras que se mencionan 19 dimensiones que
expresaron el capital econdmico de las familias, s6lo se mencionaron 9 dimensiones del capital
cultural y 6 del capital social. Esto, si bien podria deberse a multiples factores, parece ser
indicativo de que, en estas cinco experiencias escolares, el capital econémico de las familias
resultd ser un factor considerablemente mas importante que el capital cultural o el social, sobre
todo al momento de explicar el éxito escolar y las posiciones escolares. En todo caso, sera

necesario realizar mayores indagaciones al respecto en futuras investigaciones.

Los indicadores de las tres formas elementales del capital cumplen dos propdsitos en este
apartado: 1) Mostrar que los cinco casos analizados presentan posiciones disimiles, con cierta
distancia en el espacio social, ya que las familias poseen estructuras y volimenes distintos de
capitales, y 2) Problematizar la cuestion de que, incluso ubicandose con cierta proximidad en el
espacio social (como en los casos de Jorge y Tera, o de Irving y Sebastian), ostentando capitales
cualitativamente similares, propios de las capas medias de la Ciudad de México (padres
profesionistas con empleos estables, asistencia a colegios privados durante su infancia,
adolescencia y juventud, acceso a consumos culturales diversificados, etc.), pese a ello, las
personas pueden obtener muy distintos resultados con respecto a la trayectoria y éxito escolar,

asi como activar distintas légicas de la accién, generando practicas y discursos heterogéneas.

Esta activacion de practicas, narrativas y significaciones diferenciales debe entenderse en
relaciéon al campo social que las habilita. Los capitales en juego varian segln los campos en
donde son puestos en juego, tal como se muestra en nuestra alusion al campo de la formacion
para el trabajo (caso de Adrian) y las otras experiencias inscritas formalmente en el campo de la
educacioén superior. Esta variacion continta de IES en IES, incluso de licenciatura en licenciatura

al interior de una misma institucion.

Para poder conocer el peso relativo de estos capitales, se construyé una posible combinatoria
entre su estructura y volumen, atendiendo a los indicadores enlistados en la tabla 24. Para ello,
se recurrio tanto a la cantidad (cuéantos indicadores tienen) como a la calidad (lo que los y las
participantes significaron con respecto a los recursos que tienen). De acuerdo con la cantidad de
recursos de cada tipo de capital, hablaremos de la dimensién cuantitativa de los mismos (Tabla
26). Posteriormente, atendiendo a la importancia y peso relativo de cada tipo de capital en los

relatos, hablaremos también de la dimensién cualitativa de los capitales (Tabla 27).
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Tabla 26

Construccion de clasificaciones operativas atendiendo a la dimension cuantitativa de los capitales

Capital Alto Suficiente Medio Insuficiente Bajo

Capital Se identifican | Se identifican | Se identifican | Se identifican | Se  identifican

econdmico entre 16 y 19 |entre 12y 15 |entre 8 y 11 |entre 4 y 7 |entre 0 y 3
indicadores indicadores indicadores indicadores indicadores

Capital cultural | Se identifican | Se identifican | Se identifican | Se identifican | Se  identifican

entre 8 y 9

indicadores

entre 6 y 7
indicadores

entre 4 y 5
indicadores

entre 2 vy 3
indicadores

entre 0 y 1

indicadores

Capital social

Se identifican

Se identifican
4 indicadores

Se identifican
3 indicadores

Se identifican 2
indicadores

Se identifican

entre

entre 5 y 6 0 vy 1

indicadores indicadores

Fuente Elaboracion propia.

De acuerdo con la clasificacion de la tabla 25 se puede pensar en juegos en donde, por ejemplo,
se pueda contar con capitales econdmicos suficientes, capitales culturales altos y capitales
sociales regulares bajos, por poner un ejemplo. En total, contamos con 125 posibles
combinaciones entre capitales econdmicos, culturales y sociales, atendiendo a si son altos,
suficientes, regulares, insuficientes o bajos. Esta estructura es un indicador también del volumen,
en tanto que los pesos relativos de cada capital tienden a influirse mutuamente y a operar en
conjunto en los campos sociales. Por razones heuristicas, en este trabajo retomaremos para el
volumen total las mismas clasificaciones operativas para conocer el peso relativo de cada forma

de capital.

Por volumen alto entenderemos los casos en donde tanto los capitales econémicos, culturales y
sociales resulten ser altos, o bien se cuente con dos tipos de capitales altos y un tipo de capital

clasificado como “suficiente” y “medio”.

A su vez, llamaremos volumen suficiente a los casos en que, o bien dos o tres tipos de capital
cuentan con la categoria operativa de “suficiente”, y la categoria del tipo de capital distinto de
“suficiente” es cercana en el espacio social (ya sea un capital “alto” o “medio”). Por otro lado,
también seran considerados con un volumen suficiente aquellos casos en donde se presente la

combinacién de un tipo de capital alto, uno suficiente y otro medio.

En cuanto al volumen medio, entenderemos por este aquellos casos en que los tres tipos de

capitales resulten ser clasificados en el rango “medio”, o los casos en donde se presenten dos
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tipos de capital medios, independientemente del valor del tercero. También se consideraran de
volumen medio aquellos casos en donde se presente las combinaciones de estructura: alto,

medio, bajo; o suficiente, medio, insuficiente.

Nos referiremos a un volumen insuficiente en los casos en donde los tres tipos de capitales hayan
sido clasificados operativamente como tales, o que se cuente con dos tipos de capital
insuficientes, y la categoria distinta sea cercana en el espacio social (categorias “media” y “baja”).
También seran consideradas insuficientes las combinaciones: “medio”, “insuficiente”, “bajo”;

“suficiente”, “insuficiente”, “bajo”.

Finalmente, nos referiremos a un volumen bajo a los casos en donde los tres tipos de capitales
hayan sido clasificados operativamente en este mismo rango, 0 que se cuente con dos tipos de

capitales “bajos” y una categoria distinta que se encuentre en los rangos “medio” e “insuficiente”.

En la tabla 27 se retoman la estructura y volumenes de los cinco casos analizados, sefialando
su clasificacion operativa especificada en la tabla 26; ademas, también se detalla la dimensién
cualitativa y descriptiva que se obtuvo de los relatos de vida y de précticas.

Tabla 27

Identificacion de la estructura y volumen de los capitales de cada uno de los casos analizados.

Caso

Estructura

Volumen

Dimension cualitativa

Capital Alto

econémico

Capital Alto

cultural

El factor del capital econémico que mas relevancia se
observa en los relatos es el referido a la trayectoria
escolar previa, relacionado con colegios privados de
excelencia y experiencias de intercambio académico.
Un aspecto que favorece sus ideas y concepciones
sobre el estudio esti relacionado con el hecho de
pertenecer a los estratos medios urbanos vy
profesionistas, que naturalizan el hecho de cursar
estudios superiores. También se observa que el capital
econdmico ha permitdo acceso a servicios

psicoldgicos, psiquiatricos y educativos.

Los factores de capital cultural que mas le facilitaron su
permanencia en la universidad son el habito y gusto por
la lectura. Los conocimientos y la informacién de la que
su familia dispone, con respecto al autismo y la

discapacidad también ha resultado ser un factor
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Jorge

Capital
social

Alto

Alto

significativo que ha impactado positivamente su

trayectoria escolar.

Las dimensiones del capital social que resultaron mas
significativas para Jorge son, sin duda, el apoyo
brindado por las éareas institucionalizadas o semi-
institucionalizadas de atencibn a estudiantes con
discapacidad en la UNAM (UNAPDI y CADUNAM),
ademas, otro aspecto intimamente relacionado a este
factor es el apoyo de la red familiar (en este caso de su
hermana) para facilitar procesos educativos y apoyar su

permanencia en la IES.

Adrian

Capital

econémico

Suficiente

Capital
cultural

Suficiente

Capital
social

Medio

Suficiente

Los factores del capital econdmico que mas destacan
es la posibilidad de invertir para que Adridn cuente con
clases personalizadas en su domicilio, impartidas por la
chef de la academia; y las atenciones psicologicas y las
distintas terapias que Adrian ha llevado a lo largo de su
vida.

El indicador del capital cultural que mayor peso tiene en
la experiencia escolar de Adrian es aquel relacionado
con el conocimiento de sus padres, particularmente de
la madre, sobre temas relacionados con inclusion,
discapacidad y autismo. Este conocimiento, a su vez
convertido en practicas, ajustes y esfuerzos de la
familia por favorecer ambientes educativos inclusivos
ha tenido una gran repercusion en la trayectoria escolar
de Adrian.

El principal capital social que aparece en los relatos de
Adrian y su familia se relaciona con las propios recursos
y redes informales proporcionados por la familia,
amigos y conocidos. Dado que Adrian no ingreso6 a una
IES, no entablé redes o relaciones al interior de la
universidad; sin embargo, las buenas relaciones con los
compafieros, los cocineros y la parte administrativa de

la Academia Pilar Alonso pueden ser consideradas
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como una suerte de equivalentes a las redes informales

gue se tejen en las IES.

Irving

Capital

econémico

Suficiente

Capital
cultural

Medio

Capital
social

Alto

Medio

Los capitales se expresan en estrategias econdémicas
de inversidon educativa, como el contrato de una
segubeca, que cubre parcialmente los gastos de la
universidad, y que permite que Irving estudie en una
IES privada. También permite que reciba atencion
psicologica, psiquiatrica y educativa en instituciones

privadas.

El capital cultural no fue un recurso que cobrara mucha
relevancia en el relato de Irving y su madre; sin
embargo, el hecho de que su madre es una
profesionista y cuenta con especializaciones en
medicina, impacta de nuevo en las expectativas
escolares y culturales de la familia, naturalizando el

hecho de cursar estudios superiores.

Quiza el aspecto que mayor relevancia cobra en la
experiencia escolar de Irving, sobre todo después de su
desercién escolar, tiene que ver con el acceso a redes
institucionalizadas externas a la IES, como el Instituto
Domus, que lo ha apoyado con el proceso de
orientacion vocacional y el desarrollo de herramientas
socioemocionales para lidiar con el estrés y la

ansiedad.

Capital

econémico

Suficiente

Los factores mas significativos en la experiencia de
Sebastian, con respecto a estos capitales, son: el
acceso a una IES privada, con procesos y mecanismos
un poco mas flexibles en comparacién con IES
publicas. Ademas, este capital también le ha permitido
a la familia financiar el apoyo y los servicios del Instituto
Domus, entre ellos, el acompafiamiento personalizado

de Andrea.

El capital cultural no aparece como un aspecto
destacado en el relato, sin embargo, los apoyos y

ajustes razonables brindados por Andrea pueden ser
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Sebastian

Capital
cultural

Medio

Capital
social

Alto

Medio

entendidos también como un complemento a ciertas
habilidades y conocimientos que Sebastian todavia no
ha incorporado. En la entrevista de Andrea, llama la
atencion, de hecho, que la falta de capital cultural de
Sebastian (expresado por ella en falta de cultura
general, particularmente de cultura pop) ha resultado un
obstaculo para ciertas actividades y trabajos de la
universidad.

Otro capital de importancia en el relato de Sebastian es
aquel relacionado con las redes informales para el
apoyo de su permanencia en la educacién superior,
particularmente aquellas iniciativas voluntarias de
algunos docentes de la IES. Ademas, destaca la
intervencion educativa del Instituto Domus como una de
las redes institucionales externas que apoyan su

permanencia y desempefio.

Tera

Capital

econémico

Alto

Capital
cultural

Suficiente

Capital

social

Alto

Alto

El capital econémico le permitié estudiar la carrera en
una universidad privada de prestigio en la CDMX. De
igual forma, Tera tuvo una formacion privilegiada en

colegios particulares de élite.

Si bien las dimensiones del capital cultural no aparecen
como rubros significativos en su relato, vale la pena
sefialar que cuenta con cierto habitus cultural de los
estratos medios, expresado a través de su habito por la
lectura, dominio del inglés y ciertos consumos

culturales.

Las dimensiones del capital social no resultaron ser tan
significativas en el relato de Tera; destacan
principalmente las redes familiares que apoyaron a su
permanencia, asi como las redes informales, de
familiares, amigos y conocidos que han permitido
facilitar ciertos procesos educativos a lo largo de su

trayectoria escolar.

Fuente: Elaboracién propia.
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Una vez que se conoce cualitativamente la posicion en el espacio social, resulta necesario
identificar también la posiciébn ocupada en el campo escolar de la educacion superior (por
ejemplo, si ingreso o no ingreso al campo, si logré egresar o no, etc.), ya que el despliegue de
los discursos, estrategias, sentidos y cursos de accidn esta mediado no solo por la posicién en
el espacio social, sino también por la posicion escolar ocupada. En la siguiente tabla se presentan
dichas posiciones escolares, construidas con base en los relatos de vida de cada una de las
personas con autismo y de las herramientas brindadas por la revision bibliogréfica de autores
como Ponce de Ledn (2003) y Ortega Guerrero (2015).

Tabla 28
Posiciones susceptibles de ser ocupadas en el campo de la educacion superior

Ingreso Promocién y rendimiento escolar | Permanencia

Ingreso en tiempo a la Cubre todos Ilos créditos del Permanencia Egreso en tiempo
licenciatura y modalidad semestre con alto rendimiento regular con titulacion
deseada

Ingreso en tiempo, pero Cubre parcialmente los créditos del | Permanencia Egreso tardio con
no a la licenciatura y semestre con alto desempefio irregular titulacién
modalidad deseada

Ingreso tardio a Ila Rezago
licenciatura y modalidad educativo
deseada

Ingreso tardio, no en la Cubre parcialmente los créditos del Suspension Egreso tardio sin

licenciatura ni modalidad semestre con desempefio promedio temporal titulacion

deseada

No ingreso Cubre todos los créditos del Desercion Abandono
semestre con bajo desempefo escolar

Cubre parcialmente los créditos del
semestre con bajo desempefio

Fuente: Elaboracion propia con base en los relatos de vida y de practicas de las y los participantes, y de
Ponce de Ledn (2003) y Ortega Guerrero (2015).

Ahora bien, en la siguiente tabla ubicamos a las personas con autismo que participaron en la
investigacion en las posiciones escolares que efectivamente ocuparon a lo largo de sus

trayectorias escolares, sefialando también el volumen de capitales identificado en la tabla 27.

Tabla 29

Posiciones escolares ocupadas por las cinco personas con autismo entrevistadas
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Permanencia

Ingreso Promocién y Egreso

rendimiento escolar

Ingreso en tiempo a la Permanencia regular Egreso en tiempo con

licenciatura y modalidad titulacion

deseada Sebastian

Tera

Volumen medio

Irving Volumen alto de

de capitales
Volumen medio de [el]e] (=R ele sl el Wel(=To[I(0}] capitales

capitales del semestre con alto
rendimiento Tera

Volumen alto

Sebastian de capitales

Volumen medio de

capitales

Tera

Volumen alto de
capitales
Ingreso en tiempo, auna Cubre parcialmente los Permanencia Egreso tardio con
licenciatura y modalidad créditos del semestre con ' irregular titulacion

distinta a la deseada alto desemperio

Ingreso tardio a la Rezago educativo
licenciatura y modalidad

deseada

Sebastian

Volumen medio

de capitales

Tera

Volumen alto de
capitales
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Ingreso tardio, en una Cubre parcialmente los Suspensiéontemporal Egreso tardio sin

licenciatura o modalidad créditos del semestre con titulacion
distinta a la deseada desempefio promedio Lt
Volumen alto
Jorge Jorge de capitales
Volumen alto de Volumen alto de
capitales capitales
Irving

Volumen medio

de capitales
No ingreso Cubre todos los créditos Desercion escolar Abandono
del semestre con bajo
Adrian -
desempefio
Volumen

suficiente de

capitales

Cubre parcialmente los
créditos del semestre con

bajo desempenio

Irving

Volumen medio

de capitales

Fuente: Elaboracién propia a partir de las entrevistas narrativas a las personas con autismo e
informantes clave de su experiencia escolar

El cruce de la posicidén escolar con la posicion social (estructura y volumen) nos arroja una
aproximacion al diagrama del campo social que propone Bourdieu, en tanto permite ver cémo el
sujeto “carga” consigo ciertos capitales en su trayectoria escolar, portando y reconvirtiendo los
capitales de su familia en cada “paso que da”, en cada posicion escolar que ocupa. Cabe sefialar
gue este esbozo de las posiciones en el campo de la educacion superior es una herramienta
heuristica; como los lectores més avezados de Bourdieu sabrén, los factores o indicadores que

constituyen un dominio de valoracién pertinente para determinar el volumen, la estructura y
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trayectoria de los capitales son potencialmente infinitos, y lo que acota el repertorio de rubros es
la propia investigacion, en este caso, dicho repertorio se delimité atendiendo a los objetivos del

trabajo y a los rubros que aparecieron en las entrevistas narrativas.

4.1.1.1. Posiciones sociales en accién: Roles, intereses y posturas criticas

Los indicadores de la tabla 25 presentan cuales han sido los principales bienes, recursos y redes
gue las personas con autismo han tenido a su disposicion (si bien no siempre los han activado)
para construir su experiencia escolar en la educacion superior. Ahora bien, faltaria identificar
cuales han sido las légicas de la accion, discursos, significados y procesos de construccion de
sentido que articulan la experiencia escolar de cada uno de los casos analizados.

Teniendo en cuenta su posicion escolar en el campo de la educacion superior, determinado por
sus trayectorias escolares (Tabla 29) y su posicion en el campo social mas general, determinada
por el volumen y estructura de determinados capitales (Tabla 27), podemos comprender cémo
los actores han articulado diversas logicas de la accion en el campo. Vale la pena preguntarse
¢de gqué manera hacen uso de sus capitales? ¢Qué aspectos resultan mas relevantes para su
experiencia escolar? ¢ Como significan su posicion actual en el campo de la educacién superior?

¢, Qué discursos aparecen?

En los cinco casos analizados se trata de personas con autismo provenientes de familias de
estratos medios de la Ciudad de México, con padres profesionistas y con acceso a bienes y
recursos especificos; Tres de ellos cursan o cursaron estudios en instituciones de educacion
superior privadas (Tera, Irving y Sebastian); uno de ellos se certificé en una academia privada

afiliada a la SEP (Adrian) y uno mas acudi6é a una universidad publica (Jorge).

JORGE: En el primer caso analizado, destacan varios aspectos de su experiencia que derivan
de su posicién social; uno de ellos es la distribucion de sus aspiraciones vocacionales, ya que el
estudiar una carrera es vivido como algo “natural”’ y esperable en su contexto familiar (tanto sus

padres como su hermana mayor cuentan con estudios de educacion superior).

Durante los semestres que curso la carrera de Historia en la UNAM, Jorge vivié también los
contrastes entre las distintas logicas de la accién. Por un lado, expresa “entusiasmo” y
“satisfaccion” de haber entrado a la “mejor casa de estudios del pais” y afirma haber disfrutado
de las ventajas y atractivos de Ciudad Universitaria, pero a la vez, la experiencia le resultd

“estresante” y “complicada”. Se observa en su relato que el entusiasmo por la carrera va
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disminuyendo conforme avanza en su trayectoria escolar y se enfrenta a distintas barreras en la
universidad, entre los que destacan la carga de trabajo, la falta de compafierismo, la soledad,
producto en parte por la diferencia de edad con sus compafieros, el estrés y la creciente brecha

entre sus expectativas de la carrera y lo que realmente resulté ser para él.

De igual forma, el hecho de permanecer en una posicidén escolar menos favorecida por el campo
escolar, en un ingreso tardio, en una licenciatura y modalidad distinta a la deseada, el cubrir
parcialmente los créditos del semestre, suspender y recursar materias, etcétera, parece influir
ampliamente en su grado de satisfaccion, interés y motivacion para continuar en la carrera. Llama
la atencion el modo velado y sutil de operacion de la violencia simbélica en el campo escolar, en
donde, a través de los mecanismos de seleccidén y exclusién del campo, que posicionan a los
agentes en ciertas situaciones de desventaja, terminan por incentivar y, en Ultima instancia,
“despertar” el desinterés y el desaliento en quienes, en un inicio parecian muy motivados. Esta
sensacion, este bombardeo simbdlico del campo, bajo la sensacién de que “él no pertenece ahi”
termina por interiorizarse y somatizarse en los sentimientos de pérdida de interés y gusto por la

licenciatura.

“Lleg6 un punto en el que senti que la carrera no me dejaba expresarme como a mi me

gustaba. O sea, habia partes en que si, me introducian a la Historia, me ensefiaban muy

bien, pero sentia que llegd un punto en el que ya no le podia sequir porque la manera en

que me estaban aplicando al aprendizaje en Historia ya no era de mi gusto... Ya no

sentia la misma pasion”. (Jorge)

Esta brecha simbdlica entre el interés y el desinterés, el gusto y el disgusto, el entusiasmo y el
desanimo, ese “ya no sentir la misma pasién”, deja espacio al surgimiento de la l6gica de la
subjetivacion, que permite liberar, resignificar y armonizar, de cierta forma, ese desfase, a través
del discurso de la pérdida de interés vocacional, que opera como estrategia de legitimacion de
su decision de suspender sus estudios®®, ya que en su caso, verificd que la Historia no era lo que

realmente le interesaba.

36 En esta tesis, cuando hablamos de estrategias simbolica, por ejemplo, la estrategia de legitimacién, no
aludimos mas que al proceso mediante el cual una decisidén se vuelve mas o menos aceptable o valida
para la persona que lo narra, independientemente de si, para otras personas (o peor, si “en si misma”),
esa decision es “realmente” valida. Aqui no importa tanto si la decision de suspender sus estudios “es
realmente” justificable o no, sino que lo que importa destacar son los argumentos a través de los cuales
es justificable para el narrador. Esto nos evita caer en el sesgo tedrico y determinista de asumir que las
estrategias simbdlicas de legitimacion son una suerte de “encubridor de la verdad”, que opera engafiando
al agente, haciéndole tomar por valido y aceptable algo que “en esencia” no lo es.
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La légica de la subjetivacion también estd muy presente en el hecho de que su experiencia
escolar es significada también como una oportunidad de superacidn que le permitié desarrollar
“seguridad en si mismo”, en la que, pese a no haber concluido la licenciatura, esas experiencias

y aprendizajes “se quedan con él”.

En su narrativa se observa que las sucesivas decisiones de llevar acompafiamiento académico,
luego llevar menos materias, y finalmente “tomarse un break” operan de forma muy cercana a la
racionalidad de la l6gica de la estrategia, ya que ante un campo de oportunidades muy limitado
por la propia dinAmica de la IES en la que se encontraba (universidad masiva, procesos poco
flexibles, falta de ajustes curriculares, etc.), dejar de estudiar resultd, en cierto punto, la decision

gue mas se ajustaba a sus intereses.

Esta decision, tomada por Jorge y respaldada por su familia, responde tanto a la l6gica de la
estrategia (su interés y su motivacion habian cambiado de centro), como a la légica de la
subjetivacién (“el problema es la eleccion vocacional”). La forma en que esta posicién de
desercion escolar se interpreta o significa, para conciliarla con el compromiso de estudiar una
carrera y los valores de la l6gica de la integracion de las clases medias, parte de la lectura de la
desercion como temporal, siempre se apela a que esa posicion es “por ahora”, “momentanea’,
“sélo este ano”, incluso la llegada de la pandemia por COVID-19 vino a reforzar el sentido
temporal y justificado de la desercion escolar. “Estuvo bien que me saliera porque de todas
formas cerraron Filos, entonces no hubiera podido hacer nada... No, si lo aproveché bien porque
estoy en un grupo de grooming de perros” (Jorge). Esta significaciéon de la desercibn como
temporal resulta ser un mecanismo de reduccidon de disonancia cognitiva muy efectivo, pues
permite conciliar el hecho de los deseos, intereses y compromisos del actor (estudiar una carrera

en la UNAM) con su posicién efectiva (suspension de estudios).

Otra de las maneras en que la Idgica de la integracion opera en el relato es a través del fuerte
compromiso de estudiar una carrera en la UNAM. En su caso, se trata de un compromiso vivido,

a la vez, con entusiasmo (de lograr) y preocupacion (de fracasar).

A mi nunca me lo decia, pero me lo decia mi mama4, que él sentia como un compromiso
que tenia porque mis papdas estuvieron en la UNAM, yo estudié en la UNAM, entonces
él tenia que estudiar en la UNAM; entonces para él no habia manera de no estudiar en
la UNAM. Entonces, yo creo que si era porque le gustaba la Historia pero también por

un tema de... como de no defraudarse y no defraudar a los demas, como no sentir que

fracaso (Mariana, hermana de Jorge).
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La oposicién logro/fracaso es el significado profundo del significante social “estudiar una
carrera’/“no estudiar una carrera”, muy presente en los estratos medios profesionales que, de
nuevo, se ve matizada o amortiguada por el hecho de atribuir “la falla” a la eleccion vocacional.
Esta logica de la integracidon (el compromiso de estudiar), junto con la l6gica de la subjetivacion,
gue en su caso particular se expresa a través del balance y alienacién entre su deber y
compromiso con estudiar con sus pasiones, gustos personales y su sentido de autonomia, las
gue cobran mayor protagonismo en la forma en que él articula su experiencia escolar y como
hace sentido de ella. Su experiencia la podriamos resumir entre el entusiasmo y compromiso
(integracion), que en un principio se armonizan muy bien con los intereses y gustos personales
por la Historia (estrategia), pero que conforme avanza en las dificultades y barreras escolares se
subjetiva como un tema de error de vocacion que, a su vez, tiene el efecto de reposicionar sus
intereses, sin poner en entredicho su compromiso con la educacion superior y con las
expectativas de su familia. Ademas, el significar la suspension como “temporal” deja abierta la

posibilidad de la educacion superior en su trayectoria escolar.

ADRIAN: La experiencia de Adrian en la Academia Pilar Alonso es significada, tanto por él como
por sus padres, como muy positiva; de hecho, la I6gica que mas se reitera en el discurso es la
de la subjetivacion, a través de las ideas de gusto, vocacion, satisfaccion personal, y el
entusiasmo con el que Adrian se refiere a sus actividades de elaboracion de postres y platillos.
Este gusto y entusiasmo como finalidad principal de sus estudios (cursa eso “porque le gusta”),
no se alinea del todo con la idea de rol o compromiso, propio de la l6gica de la integracion, ni con

la busqueda racional de intereses, propia de la l6gica de la estrategia.

Esto no quiere decir que la integracion y la estrategia no figuraran en su relato, sino que figuraron
de forma muy marginal. La integracion de nuevo esté presente en el cumplimiento de un rol que
se espera para las personas de su edad (estudiar una carrera “como su hermana”), asi como de
una finalidad instrumental de acceso certificado al mercado de trabajo, por ejemplo, cuando su
padre refiere que un componente importante en la eleccién de ese diplomado es que esta
reconocido por la SEP. Estas légicas de la accion, sin embargo, aparecen en el relato como muy
secundarias en comparacion con el gusto y los intereses vocacionales del propio Adrian, y que

la familia respalda.

“Vimos escuelas de mucho prestigio, vimos escuelas muy caras, vimos escuelas mas
baratas, vimos escuelas que quedaban lejos, vimos escuelas que quedaban mas cerca

de la casa y, pues bueno, ya te comenté que cuando visitamos la Academia de Pilar
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Alonso, ese click que le hizo a mi hijo pues yo dije “ya no tengo que buscar mas, aqui se

va a quedar” (Mama de Adrian).

Aqui ese “click” es el término con el que la mama expresa esa amalgama subjetiva de intereses,
motivaciones, gustos, expectativas, etc, suscitados en Adridn al momento de conocer la
academia, ya que, por las caracteristicas de la misma, a la familia le “hizo sentido” que Adrian
asistiera a dicha institucion. Esto coincide con la logica de la estrategia que sefiala el papa de
Adrian al mostrar que la academia no sélo se adapta a los gustos y a la vocacién de Adrian, sino
gue presenta aspectos convenientes, como el hecho de que fuera una institucién cercana al

hogar, sus costos fueran asequibles para la familia, y que estuviera certificada por la SEP:

Entonces, cuando él sale de la preparatoria, nosotros nos damos a la tarea de buscar varias
opciones, varias escuelas, fuimos al... Pues ya mi esposa te platicara al sin fin de escuelas al que
fuimos, nos invitaron a clases, nos invitaron a participar, este, fuimos ahora si que tomabamos de
alguna manera una especie como de una clase para los tres, o una clase muestra, en diferentes
escuelas, en diferentes academias. Y, bueno, esta, de alguna manera, nos agradé por la parte que

esta, que esta... Tiene como una cierta afiliacién a la Secretaria de Educacion Publica que le iba

a servir como, pues de alguna manera, como constancia; la cercania de la casa, el poder ir y venir

mas rapido por cuestiones de trafico. Entonces, digo, fue como decidimos esa academia, digo,

incluso encontramos unas mAas cerca, unas mas caras, encontramos unas mas econdémicas,
encontramos muchas, pero él, él, de alguna manera, queria esa academia (Arturo, papa de
Adrian).

Es importante destacar que, en la experiencia de Adrian, la exclusién evidente que sus padres
reconocen por no haber instituciones superiores inclusivas, no se significa de una forma negativa,
sino que se acepta como algo que, de facto, “asi es”, y que, a su vez, da la pauta para la

busqueda de alternativas en otros espacios, como los centros de formacién para el trabajo.

IRVING: La experiencia escolar de Irving estad marcada por subitos cambios; en cuanto a su
posicion social, Irving posee capitales econdmicos y sociales relativamente estables, sin
embargo, es quien ha tenido la trayectoria escolar con cambios més dréasticos, pasando de el
“‘ingreso ideal”, es decir un ingreso en tiempo, a la licenciatura y modalidad deseadas, hacia una
posicion escolar de considerable desventaja, cubriendo sus créditos del semestre s6lo de manera

parcial, y mostrando un bajo desemperio, hasta suspender temporalmente sus estudios.

Su ingreso es presentado como resultado de una articulacién considerablemente armonica entre
la l6gica de la integracion y la logica de la estrategia, por un lado, el deseo de ingresar a la carrera

en Ingenieria en Sistemas responde a su compromiso con los estudios e interés por continuar su
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formacion en la misma institucién donde cursé el bachillerato; igualmente, la eleccién de carrera
responde a sus intereses y motivaciones personales, tanto porque “le gustan” los temas
asociados a su disciplina, como porque estudiar en una institucion que ya conocia, y donde se

sentia a gusto, hacia mas viable para él cursar estudios superiores.
Entrevistador: ¢y por qué dices que era la mejor opcidn la Justo Sierra, la escuela?

Irving: También vi que tenian una universidad también y de paso se me ocurrié que, si hay la

prepa, podia terminar la universidad y saber [si] podia entrar a la uni.

En este sentido, cursar estudios en la Justo Sierra se presenta como una decision racional y
como una posibilidad “mas posible”, dentro de su espectro de oportunidades. A su vez, en un
segundo registro discursivo también aparece la universidad como un objeto de carifio, en donde
Irving ha desarrollado relaciones significativas con los espacios (como la alberca y los espacios
deportivos) y las personas con las que interactia en la universidad, situacién que él mismo

menciona cuando dice “me gusta estar ahi con la gente”.
Entrevistador: ¢ Entonces dejaste la universidad por el estrés?
Irving: Por el momento, si puedo ya este afio, pienso tal vez entrar esta vez a otra carrera.
Entrevistador: ¢ Quieres seguir estudiando en la misma universidad?
Irving: Si, ya le tengo un gran carifio.
Entrevistador: Ok, muy bien, ¢por qué te gusta esa uni?

Irving: Me gusta mucho cuando voy a la alberca, me gusta estar ahi con la gente, y le tengo un

gran carifio a ella.

La I6gica de la integracién, expresada en la relacion de Irving con la universidad en términos de
comunidad esta fuertemente vinculada a la cuestion deportiva, mas que a la académica, tal como

se aprecia en el siguiente fragmento.

Entrevistador: En la universidad, cuando entraste, ¢qué es lo que te gustd de la universidad?

¢Las clases? ¢ Los profes?

Irving: Pues supongo que fueron las clases... No, los profes, algunos eran buenos, otros no, pero

también los lugares de la universidad a donde podia ir, y asi.

Entrevistador: Ok, ¢a qué lugares podias ir en la universidad?
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Irving: Al gimnasio, a los centros de coémputo, o usar los campos deportivos.
Entrevistador: Ok, ¢te gusta el deporte?
Irving: Si, si, soy un buen nadador, pero ya hace casi un afio que no voy.

Por otro lado, la l6gica de la subjetivacion aparece mas notablemente en el momento que inician
sus dificultades académicas. Aqui la contradiccion, entre su compromiso e interés por estudiar,
en conflicto con su posicidén escolar se expresa en términos de estrés y ansiedad. De nuevo, la
incapacidad y limitacibn del campo por gestionar las necesidades de su poblacién con
discapacidad durante la pandemia, afectando su desempefio escolar, desemboca en un
mecanismo muy sutil de violencia simbdélica: exigir resultados, sin brindar el apoyo ni los recursos.
Esta violencia simbolica es somatizada a través de constantes episodios de estrés y ansiedad,
porque el campo impone, ademas, el marco legitimo de interpretacion de la situacion. Aqui el
bajo desempefio de Irving es interpretado como una cuestién individual (“él no es lo
suficientemente bueno”) y como una falla en la eleccién vocacional (“debio elegir algo en lo que
si es bueno”), tal como dice el propio Irving, “pero al haber sabido lo dificil que seria, me hubiera

inscrito a_algo _que _era mucho mas bueno”. En gran medida, Irving significa su posicion de

desventaja estructural en el campo de la educacion superior, a partir de la idea de “no ser bueno

para...”, lo cual también sirve de argumento para la suspension de estudios.
Entrevistador: ¢ Y ahorita piensas que debes escoger otra carrera?

Irving: Supongo que si, porque, aunque me guste la cibertrénica y asi, no soy tan bueno

y me estresa mucho. Tal vez deberia escoger otra en la que si soy bueno.

En este caso el “no ser bueno” también esta asociado al estrés y la ansiedad. Para lidiar con
estas condiciones, Irving ha activado distintos recursos, entre ellos: redes profesionales,
familiares y/o de amigos para facilitar procesos educativos (Instituto Domus) y redes también
para conseguir apoyos relacionados con su condicion (psiquiatras y psicologos particulares).

Esta es una perspectiva que comparte Joel, terapeuta del Instituto Domus:

Como te comentaba hace rato, Uriel, el trabajo con Irving en este momento tiene dos vertientes.
Cuando hicimos la revaloracion de necesidades de Irving, detectamos 1) efectivamente el motivo

por el cual él llega a la institucion es porque hay una necesidad académica, hay una necesidad de

reorientacién vocacional, o darle mayores recursos para que pueda cursar en donde se

encontraba. Sin embargo, detectamos gue habian muchos temas de ansiedad muy importantes

que obstaculizaban su desempefio y que las condiciones actuales no le estaban permitiendo, pues,
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llevar una vida universitaria, ¢si? Ya no digamos académica, sino universitaria (Joel, terapeuta en

Domus).

Esta “vida universitaria” implica varias dimensiones, mas alla de la cuestion académica, como
Joel bien sefiala. En Irving, esta vida universitaria esté vinculada a las actividades que realizaba,
principalmente deportivas, y a las relaciones con sus amigos y con la gente de la universidad a
la que ya se habia acostumbrado, como la psicéloga educativa. Es entendible que las logicas de
la accion comiencen a entrar en conflicto conforme las exigencias del campo y sus mecanismos
de inclusién lo apartan de sus recursos y de las actividades facilitaban su integracion (por
ejemplo, de los espacios deportivos, de las sesiones con la psicéloga y de las tutorias con
profesores), y que, a su vez, lo deja sin los recursos suficientes para operar estratégicamente
dentro del campo. Todo esto lo lleva a recurrir a la individualizacion del problema y a significarlo
a él como aquel “que no es bueno”’, “que debid elegir mejor”, etc. reforzando la légica del

fracaso/mérito personal en un campo plagado de exclusiones y mecanismos de discriminacion.

SEBASTIAN: Cuando Sebastian describe su experiencia escolar, lo hace en términos positivos

”

de “gusto”, “agrado” y “caerse bien” con profesores y compafieros; ademas, la carrera se ajusta

a sus gustos e intereses:

“Pues yo, con mis propias palabras, que es buena porque lo que estoy estudiando me gusta,
porque ahi vienen todas las definiciones de cada color, y porque me gusta colorear y dibujar...
También por la atencién de los profes y mis comparieros, que ellos me atienden mis dudas, y de
mis comparfieros, como relacion me caen bien porque son simpéticos conmigo, y yo con ellos, y

eso es lo que me agrada de ellos, que tengan un buen sentido del humor, y también de los profes

(Sebastian).

La ldgica de la integracion se traduce en esfuerzo y trabajo por adaptarse a las practicas y
actividades de la institucion escolar: “Pues al principio me costé adaptarme al Justo Sierra, pero

ya después con el tiempo, gracias a los apoyos, ya me adapté, porque lo importante es seguir

adelante”. Para Sebastian, ser estudiante es sobre todo “esforzarse”, “echarle ganas”, “salir

adelante” en la escuela.

A su vez, la logica de la estrategia esta presente en tanto estudiar es un interés consciente y
premeditado. Dicha logica viene reforzada por la presencia de Andrea, quien constantemente
despliega distintos recursos y estrategias para favorecer la inclusién, permanencia y buen

desempefio de Sebastian.
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Por otro lado, la légica de la subjetivacion estd presente de forma muy arménica a través del
gusto e interés por su carrera. Aqui la subjetivacion logra conciliar muy bien las dimensiones del
gusto, los intereses, los compromisos y el esfuerzo, armonizandolos hacia una causa comun que

es significada como “salir adelante” a través de los estudios superiores.

No deja de llamar la atencion que el caso analizado en donde las tres légicas de la accién
presentan una articulacion relativamente armadnica (con menor disonancia cognitiva, y menores
contradicciones identificadas) es aquel en donde la trayectoria escolar es mas estable, es decir,
donde presenta la trayectoria mas cercana al “ideal’: ingreso en tiempo a la licenciatura y
modalidad deseada, créditos del semestre cubiertos con un desempefio aceptable y

permanencia regular.

Esto es importante de destacar, sobre todo a la luz de que la pandemia irrumpe cuando Sebastian
cursaba apenas su segundo semestre de carrera. Actualmente cursa su sexto semestre, hecho
gue invita a reflexionar sobre las condiciones que le han permitido permanecer en la carrera, dos
semestres de forma presencial, tres semestres de forma remota, y el semestre actual cursandolo

de forma hibrida.

Su experiencia contrasta con la de Irving, quien, estudiando en la misma universidad, y
enfrentdndose al mismo contexto adverso (pandemia, clases a distancia, etc.), terminé por
experimentar crisis de ansiedad, rezago educativo, y finalmente opt6é por abandonar la carrera.
Aqui lo que parece ser el principal factor de diferenciacion entre la experiencia de Irving y
Sebastian, es el papel que juega Andrea, como asesora Y facilitadora educativa personal en el

caso de Sebastian.

La participacion de Andrea y su rol promoviendo los ajustes curriculares necesarios evidencia
cuan determinantes resultan los apoyos en la experiencia escolar de las personas con autismo.
Si bien estos apoyos no pueden generalizarse ni aplicarse como recetas, salta a la vista que las
necesidades educativas de Sebastian fueron mejor gestionadas que en los casos de Jorge y de
Irving (que terminaron por suspender sus estudios), y en el caso de Tera (quien no recibié apoyo

alguno).

TERA: Finalmente, las logicas de la accion de Tera aparecen también bastante armonizadas. El
compromiso, los intereses y los gustos se encuentran en relativa concordancia al momento de

narrar su experiencia escolar. No obstante, hay una dimension de critica y autocritica (I6gica de
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la subjetivacién) que no aparece en el discurso de Sebastian. Esto podria deberse, en parte,

porque a diferencia de Sebastian, Tera no recibié ningun apoyo educativo por su condicion.

Esta dimension critica que revela cierto desfase entre algo que disfruté y se enorgullece de haber
hecho (estudiar y haber concluido una carrera), pero que, a la vez, recuerda como dificil y
desafiante. En parte, atribuye dicha dificultad al hecho de que la universidad no brindara apoyos
a personas con discapacidad, pero también atribuye parte del reto que supuso para ella estudiar
la universidad al hecho de que ni siquiera sabia, en su época de estudiante, que tenia la condicion
del espectro autista. Su diagnéstico lo recibié en 2017, cuatro afios después de haber concluido
la carrera. Esto abre también un signo de interrogacion sobre la cuestion de como las personas
con autismo resignifican sus experiencias, en retrospectiva, después de haber recibido un

diagnéstico, en especial cuando éste llega en la vida adulta.

Claramente en la experiencia de Tera hay dos experiencias escolares, aquella que vivid y
significé en su momento como estudiante, y aquella que conserva actualmente, al rememorar y
resignificar su vivencia, ahora ademas con el conocimiento de que gran parte de sus
“dificultades”, a lo largo de su vida, eran “producto” de su condicion. De igual forma, cabe
preguntarnos por el impacto psicolégico que un diagnéstico puede tener para un adulto con
autismo, en tanto dicho dispositivo médico guarda un gran potencial para que las personas
resignifiguen su vida entera. Como puede observarse en los siguientes fragmentos de la

entrevista, el diagnostico resignifica y “da sentido”, pero también lo quita.
Entrevistador: ¢Y como fue para ti enterarte del diagndstico?

Tera: Ay, pues fue un bombazo. Fue como una bomba atémica. Si, al principio, bueno, para

empezar, no fue Domus quien me diagnosticé con trastorno del espectro autista. Fue otra
institucién. Se llama Pasos. Entonces fueron ellos quienes me diagnosticaron con TEA y si, al

principio pues mis papas y yo no entendiamos absolutamente nada. Si fue un momento, si fue un

momento dificil. Fue eso, que no entendiamos nada. Si fue muy dificil, incluso este... Tu no estas

para saberlo ni yo para contarlo pero fue tan fuerte para mi la noticia de saber que tengo trastorno

del espectro autista que hasta pensé en suicidarme, entonces si fue muy fuerte, pero pues mira,

la verdad es que ya transcurrieron 3 afios y medio de eso y, bueno, ya con el paso de los meses,

ya con el paso de los afios he aprendido a aceptar la situacion y pues mi condicion de autismo...,

pero si, al principio fue muy fuerte, ¢eh? Fue muy fuerte.

P: ¢Por qué fue algo fuerte para ti?

198



R: Pues porque no entendiamos por qué Tera no tiene amigos, por gué Tera no socializaba con

sus compafieros, por gué Tera no ha tenido novio, por qué Tera esto, por qué Tera lo otro, entonces

si... no entendiamos. Pero ya después mis papas y yo fuimos entendiendo que si, ésa era la

respuesta a todas nuestras preguntas, y si, para mis papas también fue muy fuerte. Para ellos

tampoco ha sido facil aceptar que, pues, mi condicién, mi trastorno del espectro autista, y no sélo

para mis papas... Para mi hermano menor tampoco ha sido facil.

Por otro lado, su eleccion profesional aparece fuertemente vinculada a sus gustos e intereses.

Eligio su carrera porque “le gustaba”.
Entrevistador: ¢Y por qué escogiste, en un principio, Comunicacién?

Tera: Pues porque la verdad es que a mi siempre me ha gustado escuchar la radio y, desde que
tengo uso de memoria... Y es mas, yo antes tenia una grabadora de esas de disco y casete, y

entonces a mi me gqustaba mucho grabarme, grabar mi voz, este... haciendo lecturas, ya sea

lecturas asi de ciencia o de lo que encuentra en esas revistas de “Muy Interesante”, y me gustaba
grabarme y, bueno, me gustaba escuchar mi voz y dije, ah, bueno, me gustaria estudiar
comunicacion, este... y bueno, dije ah, pues eso. Y me gustaba estar enterada de las noticias. De

eso hace diez afios, ¢verdad? Ahorita, la verdad rara vez agarro un periédico.

Llama la atencién que en la experiencia escolar de Tera no aparecen apoyos ni intervenciones.
Siendo la Unica que logré obtener el capital principal que se juega en el campo escolar (el titulo
escolar), no hizo uso de asesores personales, de redes que la apoyaran en la inclusién o en el
desempefio escolar; no hubo intervenciones educativas de parte de alglin departamento, ni

ajustes razonables explicitos.

Entrevistador: Esos cuatro afios que estuviste en la universidad, ¢te ofrecié algin apoyo, como
tutorias extra, quiz4, clases, para que fuera méas sencillo el tema de las clases o de las tareas?
Tera: No, no, que yo recuerde no.

Entrevistador: ¢ Y como le hacias tl para pasar los examenes, para cumplir con los trabajos? ¢ TU
sola?

Tera: Pues si, luego a veces haciamos trabajos en equipo, y la verdad es que siempre... Al
principio si me costd mucho trabajo integrarme con mis compafieros porque luego socializar con
ellos pues si me costaba mucho trabajo, pero no, no, no, jamas me ofrecieron apoyos... De hecho,

todo lo contrario, yo era quien apoyaba a la universidad haciendo ahi mi servicio social.

En este sentido, es interesante reflexionar en torno a cudles pudieron haber sido los factores que

favorecieron el acceso, la permanencia, el egreso y la titulacién de Tera, pues en su relato se
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puede apreciar que uno de los principales factores en juego es su alta funcionalidad, el hecho de
gue su condicién de autismo sea tan funcional que durante muchos afios paso por Trastorno de
Déficit de Atencién e Hiperactividad. Ciertamente resulta problematico que sea un factor
individual®’, de la persona, incluso, en este caso, un factor asociado al diagnéstico, como lo es
el grado de funcionalidad de la condicion, lo que tenga mayor peso que el grado de inclusion, los

ajustes, practicas o politicas de las instituciones educativas.

Esta cuestion es importante, y cobra mayor sentido si recordamos los resultados del calculo de
riesgos relativos (apartaos 3.2.1 y 3.2.2) del capitulo anterior, en donde resaltaba que, por si
sola, la condicibn mental no era un factor protector tan marcado para cursar estudios de nivel
superior, como lo era el tener, ademas, una limitacién o una discapacidad. En todo caso, el
analisis estadistico parece indicar que, si la condicién mental no se traduce en limitacion alguna,
ésta no tendria por qué afectar de forma tan determinante el acceso a la educacién superior, en

general.
4.1.2. El campo: légicas, mecanismos y procesos

En esta investigacion retomaremos la nocion de campo en el sentido bourdiano como espacio
de relaciones sociales estructuradas y estructurantes. En el campo escolar podemos encontrar
tres légicas principales, correspondientes a sus tres funciones fundamentales: la educacion, la
socializacién y la distribucién de capitales o calificaciones escolares (Dubet y Martuccelli, 1998).
Estas funciones se articulan de modo diferencial en cada campo escolar; estas funciones son el
correlato sistémico de las tres légicas de la accién social que construyen toda experiencia

escolar: integracion, estrategia y subjetivacion.

4.1.2.1. Logicade laintegraciéon: ¢Qué se hainteriorizado?

La légica de la integracion tiene su base y fundamento en los multiples procesos de socializacion,
tanto al interior como al exterior de las instituciones educativas y el campo escolar que éstas

determinan. Este campo implica un nédmos (una razén de ser) y un conjunto de doxas o

37 Cabria aclarar, sin embargo, que uso la expresion “individual” en un sentido sumamente vago y general.
El diagnodstico no es, en absoluto, una propiedad “individual”, no es un dato de la persona. También es una
propiedad relacional, o mejor dicho, una relacién que sélo a través de un proceso de objetivacién y
formalizacion llega a ser concebida como “propiedad”, como un atributo individual. La mas clara sefal de
que el diagnostico es siempre una relacion viene dado por la propia idea de funcionalidad. ¢Qué es la
funcionalidad sino la relacién que constituye la oposicion entre los términos funcional vs. disfuncional?
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presupuestos no cuestionados acerca del juego social que se juega en el campo (en este caso,

la educacién superior), asi como de la importancia y valor de dicho juego (illusio).

En el ejercicio docente que expresan haber vivido los estudiantes, la accion pedagdgica se sigue
viendo como algo al que el estudiante se debe adaptar, y no se piensa que la accion pedagogica
se pueda adaptar al estudiante. Por ejemplo, Mariana cuando refiere: “La cosa es que, aunque
si habia informacién, los profes de repente eran de “Ah, es que, pues, tengo mas alumnos, no
es mi unico alumno”, “;Por qué tengo que ajustar mi clase?, que ponga mas atencion, ustedes
ayudenle como CADUNAM’, en donde persiste la idea de la integracién, mas que de la inclusion;
en el ¢por qué tengo que ajustar mi clase? Esta presente la idea de que estos ajustes parecen
no razonables, porque las clases no son para todos, “son para la mayoria” (“pues tengo mas

alumnos”).

Esta idea de que las clases no son para todos, sino para la mayoria esta interiorizada y
naturalizada incluso por los padres y tutores de las personas con autismo, tal como se observa

en este fragmento de la entrevista con el padre de Adrian:

O sea, para él fue algo dificil para nosotros también. La cantidad de poblacion en la escuela, la

cantidad de poblacién en el salén pues, a lo mejor, digo, no podemos culpar a los profesores y

LS

decir: “Es que no le ponian atencién a mi hijo”, “es que no lo apoyaban”, porque, finalmente, pues

tl sabes que ellos no se pueden detener porque llevan un programa y, pues, tampoco le pueden

dedicar todo el tiempo a mi hijo, ;no?” (Papa de Adrian).

La idea de que los profesores no se pueden “detener” porque tienen un programa y no pueden
“dedicar tiempo” aparece como una proposicion fuertemente racional en el discurso del padre de
Adrian. En parte, es racional porque, efectivamente, el campo escolar no se mueve aldn bajo un
némos o una legalidad inclusiva; de hecho, uno de los aspectos educativos en donde aparecen
mas dinamicas excluyentes o barreras es en la practica docente, tal como se observa en este

fragmento.

Y hay otra situacién. A veces a nivel superior, y ti seguramente lo ves, los docentes no son

docentes, son especialistas en su &rea, ¢,si? Entonces todo lo que implique pedagogia, todo lo que

implique ajuste curricular, todo lo que implique... No se hace, entonces lo que optamos fue
promover una baja temporal, digo, la baja temporal pues la realizé la doctora, como tutora...
Nosotros dimos como alternativa una baja temporal, y le damos a Irving en este momento un

servicio de terapia”. (Joel, sobre la decision de dar de baja a Irving)
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Esta dificultad para ajustar las acciones pedagdgicas, tareas, evaluaciones y actividades
escolares aparece en los relatos como una barrera relevante para la inclusion de las personas
con autismo en la educacion superior, porque se encuentra naturalizado que los docentes de
educacion superior “no son docentes” y, por ende, es esperable que los ajustes curriculares no

se lleven a cabo.

Otra de las creencias no cuestionadas (doxas) del campo aparecen en la idea que rescata la
hermana de Jorge al recordar uno de las ideas recurridas por los profesores en “ustedes ayudenle
como CADUNAM”. Pareciera que la inclusion es un tema exclusivo de las areas de atencion a la
discapacidad, o de los departamentos de tutorias o de los asesores escolares. Eso esta presente

en el relato de Andrea, la asesora personal de Sebastian.

P: Esto me parece muy importante, o sea los profesores no son los que hacen los ajustes...

siempre eres tu.

R: Si... bueno... como ellos ya estan en la parte especializada, la parte pedagdégica pues, ellos no
la tienen... yo me acerco con ellos, y por ejemplo, si en los Gltimos semestres que los contenidos
son cada vez mas complejos, sobre todo en el manejo de programas digitales, a mi ya se me esta
incluso complicando, ya es algo muchisimo mas elevado, me acerco a ellos... y como también a
Sebastian le cuesta mucho esta parte, en vez de seguir como tal, como el resto del grupo, hacemos
las modificaciones y yo hago las propuestas de: “okay, no puede hacer como tal todo un proyecto

digital, pero ;qué te parece si empezamos nada mas con el uso de herramientas basicas?”.
(Fragmento de la entrevista con Andrea).

Llama la atencion el rol pasivo de los docentes en los procesos de inclusién y la realizaciéon de
ajustes razonables. Aunque Andrea trataba de acercarse a los profesores y trabajar “con ellos”,
era ella quien terminaba haciendo la mayor parte del trabajo, el hecho de que un profesor se
involucrara activamente en los procesos de inclusion de Sebastian dependia mas de la buena
voluntad del docente en cuestién. Al respecto, llama la atencién una cuestion mencionada

también por Andrea.

Andrea: También una maestra muy en particular nos apoydé muchisimo con los estudiantes de

Servicio Social, al asignarle a Sebastian a uno para que pudiera darle también estos apoyos en la
cuestion digital, entonces, si han sido ellos los que han aportado mas a estos apoyos, estas

necesidades que se han ido generando con él.

Entrevistador: Este caso de la maestra que hizo el Servicio Social para apoyar a Sebastian ¢ fue

una profesora que le daba clase? o ¢ fue una persona de algun departamento de la Universidad?
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Andrea: No, fue una maestra que le da clases, de hecho, todos los semestres la ha tenido, y es

una maestra con la que tenemos mucha comunicacién, ya conoce a la perfeccién a Sebastian y

de hecho con ella ya no se requiere tanta mi intervencion, porgue ella ya sabe cémo es Sebastian,

como hay que hablarle, ella ya no requiere mucho de mi, nada mas en ciertas cositas yo establezco

esta comunicacion, pero ya como se conocen super bien entre ambos, ya no requieren tanto de

miy si, es una maestra que nos ha apoyado muchisimo, la verdad es que de ella si fue de esa vez
que: “Tengo estas opciones, vamos a proponérselo también a la familia a ver también qué opina”,

y todo fluy6 bastante bien.

Entrevistador: Esta iniciativa de los chicos de Servicio, ¢surgid como sugerencia de la propia

maestra? o ¢,tl se lo propusiste? o ¢,cémo ocurrio?

Andrea: Si fue ella, porque si veia las limitantes con las que Sebastian llegaba a clases, tanto la
cuestion visual, como la parte de comprensién de los procesos, realmente desde un inicio el tema
digital ha sido algo complejo para Sebastian; que, hasta el dia de hoy ha sido nuestro mayor reto.
Entonces, ella veia que en clase, por mas que yo también le daba los apoyos... porque él hacia
todo un escrito del “paso a paso”, pero aun asi, a Sebastian se le complicaba, porque a fin de
cuentas no es como una “receta”, es mucho de instinto, es mucho de sentido comun, entonces por
mas que yo también intentaba, estaba: “Sebastian, muévele aqui”, se me bloqueaba y fue de esa
vez de: “sabes qué?, tengo estas opciones, vamos a proponérselo a la familia”, de hecho, fueron

dos chicos que estuvieron apoyandolo ahi en la escuela y si, todo sali6 por parte de ella...
(Fragmento de la entrevista con Andrea)

Esta experiencia que Andrea relata es muy significativa porque la actitud y la intervencion de la
profesora es leida e interpretada en los términos de “muchisimo apoyo”, un apoyo o asistencia
extraordinaria que no es comun al resto de las experiencias con profesores. De hecho, llama la
atencion los términos en que Andrea observa la actitud de los profesores; cuando se le pregunta
si ha existido algun conflicto entre ellos y Sebastian, o si ha habido alguna practica estricta o
inflexible, ella responde que no: “No, hasta el momento no ha habido ningln caso asi, los

maestros han sido muy flexibles y entienden la situacion”.

Esta idea de que un profesor hace su parte con “ser flexible” y “entender la situacion” parece
dejar en segundo plano el rol activo, proactivo y propositivo que puede llegar a jugar un docente
en los procesos de inclusién, particularmente cuando se atiende a la diversidad de los
estudiantes. Es indicativo de esta situacion que, cuando un profesor se involucra activamente,

dicha accion es leida en términos de lo extraordinario, del “muchisimo apoyo”.
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4.1.2.2. Lbgicade laestrategia: ¢Qué se hace con lo que se ha interiorizado?

Una vez que se ha socializado que, en efecto, es esperable y aceptable que los profesores no
se involucren, que sean los departamentos y asesores quienes hagan la mayor parte, sino es
gue todo el trabajo de inclusiébn. Una vez que se acepta 0 nhaturaliza que las escuelas
simplemente “asi son”, que, en términos de la mama de Adrian, “te prometen las perlas de la
Virgen”, pero a la hora no realizan el trabajo que esto implica. Una vez que se llega a este punto,

¢ qué hacen los actores en el campo escolar?

Resulta ser la familia quien interviene y dialoga con la racionalidad e intereses de la IES, y aqui
por “familia”, en realidad habria que especificar que es generalmente la madre, o algun otro
miembro de la familia que ejerce tareas de cuidado (mayormente mujeres), o incluso un asesor
externo: Mariana, en el caso de Jorge; Andrea, en el caso de Sebastian, y las madres de Adrian,
Irving y Tera, respectivamente. Ellas son quienes presionan para generar diversas estrategias
gue garanticen el acceso, ingreso, permanencia y egreso de las personas con autismo. No
obstante, esta racionalidad de las familias se ve confrontada con la propia racionalidad de las
instituciones educativas, abriendo un espacio de tensiones, luchas, negociaciones y renuncias.
Es quiza en el despliegue estratégico de diversos cursos de accién de los agentes involucrados
en la experiencia escolar que se puede identificar cémo las escuelas acotan el repertorio de
posibilidades y recursos educativos para la inclusion. Estas escuelas y universidades, por
supuesto, van cambiando conforme el contexto socioeducativo se transforma, por ejemplo, a
través de la ratificacion de la Convencion, las modificaciones a la Constitucion del articulo 3°, o

la promulgacioén de la Ley General de Educacion Superior (2021).

Si bien el marco juridico vigente consigna las obligaciones y compromisos de las IES para
coadyuvar al cumplimiento del derecho a la educacién superior inclusiva, sélo en tres de los cinco
casos analizados la IES brindé apoyo; de esos casos, so6lo en dos hubo apoyos “significativos”
(Jorge e Irving), en el sentido de que hubo algun departamento involucrado y apoyos como
mentorias o tutorias. Sin embargo, en ambos casos se traté de apoyos no institucionalizados que
dependian, en el caso de Jorge, de la disponibilidad de los estudiantes de servicio social que
brindaban las mentorias y, en el caso de Irving, de que los profesores tuvieran tiempo de brindarle
asesorias personalizadas. En las dos experiencias escolares fueron apoyos que dependian de
la buena voluntad y la disponibilidad de tiempo de los agentes escolares, y no de programas o

acciones institucionales.
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Joel: Ya era complejo para €l recibir apoyos, ¢si? Y mira, la psicéloga a la cual se ha hecho

mencién la Dra. X6chitl, es una psicéloga comprometida, sin embargo, eh... no le da la vida... No

le da la vida... También es un tema organizacional: no se hacen los espacios, no se hacen los

horarios...

Mariana: Y no sé si lo sabias pero CADUNAM, hasta hace muy poco esta institucionalizado,

porgue era como un ente que estaba ahi de buena voluntad y gue habia salido de Pedagogia pero

realmente no recibié un presupuesto, entonces yo creo que eso lo limito.

Lejos de construir una “experiencia inclusiva”, lo que las IES construyen, en los casos de Jorge
e Irving, son “momentos de inclusién”, momentos en el sentido fragmentario y disperso de la
expresion, momentos separados tanto espacial como temporalmente. Hay “espacios para la
inclusion” en las IES, como el CADUNAM o el departamento de la Universidad Justo Sierra, y
también hay “tiempos para la inclusién”, durante las tutorias, asesorias o0 sesiones de
acompafiamiento emocional. Estos espacios y tiempos para la inclusién lo que hacen es actuar
como una suerte de “remedio” ante la persistencia de los paradigmas segregacionistas e

integracionistas, con su respectiva ausencia de politicas, practicas y cultura inclusivas.

A la luz de este panorama, aparece la cuestion de que la realidad de la inclusion es la del trabajo
con las personas y con las instituciones, en donde median tiempos, espacios, horarios, cargas
laborales, presupuestos, esfuerzos, capacitacion, y demas aspectos del universo semantico de
lo laboral. En este sentido, esta investigacion propone la nocion de “trabajo de inclusion
educativa” como categoria emergente, ya que, como expresan los relatos, la inclusion no es
meramente un ideal o un derecho, sino que implica una carga de trabajo considerable, para las

IES, asi como para la persona con autismo, su familia y sus apoyos.

Pareciera una obviedad y, sin embargo, ha resultado necesario, para esta tesis, reconocer y
explicitar que la inclusién y los apoyos no implican un trabajo, sino que son un trabajo, y en tanto
energia humana desplegada y socialmente gestionada, sus tiempos, ritmos, costos,
sobreesfuerzos y exigencias, deberian ser tomados en cuenta en los debates sobre politica
educativa porgue si ese trabajo no lo hacen las escuelas, son las familias quienes realizan o
costean esa labor. Erroneamente, la mayor parte del tiempo se piensa que el trabajo de la
inclusion educativa es algo que “ocurre” en la escuela, o, peor aun, que “ocurre” sélo en algunas

areas o departamentos de la escuela (como el CADUNAM o los departamentos de psicologia).
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Mariana “La cosa es que, aunque si habia informacién, los profes de repente eran de “Ah, es que

” o«

pues tengo mas alumnos, no es mi tnico alumno”, “; Por qué tengo que ajustar mi clase?, que
ponga mas atencion, ustedes ayudenle como CADUNAM”, ;Aja? Entonces como que se echaban

la bolita. ..

Este “echarse la bolita”, como lo caracteriza Mariana, es una de las principales expresiones de
la racionalidad limitada del campo escolar. Ante recursos, presupuestos, personal, tiempos y
espacios limitados, las IES confinan el trabajo de inclusion educativa a ciertas areas o
departamentos. En algunos casos, incluso sugieren abiertamente que otra persona (mas
preparada) se encargue. Y en las situaciones mas lamentables, explicitamente sefialan que es
mejor que la persona con autismo no ingrese a la universidad (como sucedié en varias

instituciones visitadas por la familia de Adrian).

El hecho de que la inclusién sea un trabajo permite entender que haya tantas reticencias, por
ejemplo, para realizar ajustes curriculares, ya que incluir implica trabajar “de mas”. Bajo un
proceso de racionalidad limitada es posible comprender por qué, en un plano todos abogan a
favor de la inclusion, pero en los casos concretos y reales, se busca delegar las actividades y
responsabilidades de dicha inclusién en otra figura: los profesores de la UNAM buscan delegarlas
a CADUNAM, los profesores de Irving buscan delegarlas al departamento de psicologia, los
profesores de Sebastian buscan delegarlas en Andrea y los de Tera los buscan delegar incluso
en figuras externas a la universidad (como el Instituto Domus). La excepcion de la profesora que
se intereso e involucrd activamente en buscar ajustes, apoyos y soluciones para las necesidades

de Sebastian, es de hecho, la excepcion que confirma la regla.

Pasarse “la bolita” de la inclusién no es una dinamica que ocurra Unicamente al interior de las
instituciones de educacion superior, de los profesores delegando dicha responsabilidad en otras
areas, sino que es un mecanismo que se replica entre instituciones. Llegado el punto, la UNAM
“ya no puede hacerse cargo” de Jorge, y es momento de que deserte o se ocupe alguien mas;
la Justo Sierra ya no puede hacerse cargo de Irving, y el Instituto Domus tiene que intervenir. Lo

mismo en el caso de Sebastian, cuyo principal apoyo no proviene de la universidad.

Esta racionalidad de las instituciones, que se expresa también en los profesores, depende del
calculo (que al final es una lectura, una interpretacion) del costo-beneficio de la inclusion. Es
cierto que las personas con autismo tienen derecho a estudiar una carrera, pero un profesor bien
podria preguntarse “;a qué costo?”. ¢Implica horas extra de trabajo no pagado para los y las

profesores que deberan adaptar cada contenido de su clase? ¢lmplica un presupuesto
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institucional para contar con un departamento de atencién a la discapacidad? ¢Implica

incrementar el costo de las colegiaturas? ¢ Implica delegar ese trabajo a los expertos?

Vale la pena mencionar que las estrategias presentes en los relatos, y que seran retomadas en
el apartado de la dimension familiar, son el resultado de la negociaciéon (no siempre arménica)
entre los intereses de la universidad y los intereses de las familias y las personas con autismo,
intereses que no estan unificados, y a los que se otorga un peso o importancia variable en cada
caso; por un lado, el deber de cumplir con los compromisos escolares y obtener el éxito educativo
como expectativa comun; por otro, la lectura que se hace de las oportunidades, posibilidades,
recursos disponibles, costos y beneficios de permanecer en una universidad. Finalmente, como
se describird, estos roles e intereses no agotan la lectura de la experiencia escolar de las
personas con autismo en la educacién superior. Ellos no ingresan, permanecen o desertan sélo
porque es algo que se espera de ellos, ni tampoco porque es algo que les conviene. Hay una

dimensién critica y reflexiva en esta experiencia de la que las propias instituciones dan cuenta.

4.1.2.3. Logicade lasubjetivacion: Interiorizaciones contradictorias

Este registro de la accién, segun Dubet (2010), se caracterizan por ser negativa, no se asimila a
los roles, compromisos y expectativas de la I6gica de la integracion, pero tampoco a los calculos
y movilizacion de recursos de la racionalidad limitada, propia de la légica de la estrategia. Aqui
vale la pena recordar las légicas de la accidon que son activadas principalmente por los
participantes en el campo escolar. Por un lado, los profesores aceptan la situacion desde la
flexibilidad y el entendimiento de la “situacion” de los estudiantes con autismo. Tal como dice
Andrea “No, hasta el momento no ha habido ningln caso asi [conflictos con profesores], los

maestros han sido muy flexibles y entienden la situacién”, pero no asumen una parte del todo

activa para intervenir, esto depende de la “buena voluntad” de cada docente o de los

departamentos de inclusion de las universidades.

En esta actitud algo contradictoria de “Si lo acepto, pero no lo incluyo” cristalizar mejor lo que en
el analisis de los relatos de vida aparece como el “Si..., pero...” propio de una educacién superior
que articula y moviliza légicas educativas distintas. Las IES son un claro ejemplo de que los
paradigmas o modelos educativas no se sustituyen ni se abandonan, sino que se superponen
unos con otros. Asi, el paradigma de la inclusion y de los derechos humanos encuentra formas
de amalgamarse con los paradigmas asistencialistas y de la integracion educativa. Poner
atencion a la légica de la subjetivacion de las IES permite observar los razonamientos y sentidos

gue impiden el transito efectivo a la educacion inclusiva en la educacion superior.
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- “Las personas con autismo si pueden ir a la universidad, pero su inclusion es un tema de los

departamentos de atencion a la discapacidad”.

- “Las personas con autismo si tienen derecho a recibir apoyos y becas, pero si no mantienen

el promedio, no es nuestro problema”.

- “Las personas con autismo si pueden estar dentro del aula, pero los ajustes razonables ya

son problema de ellos”.

- “Las personas con autismo si tienen derecho a la educacién superior, pero las atenciones

que recibiran seran las mismas que los demas’.

- “Las personas con autismo si deben ser incluidas en la educacion, pero basta con que las

aceptemos, su permanencia y egreso son tema suyo”.

- “Si queremos incluirlos y apoyarlos, pero no sabemos como”.

Estas contradicciones en la propia experiencia de las personas con autismo también hacen
posible la critica que distingue entre lo que se hace de lo que dice hacerse, eso es lo que se

observa en el siguiente fragmento de la entrevista con la mama de Jorge:

Bueno, mira. Voy a ser muy sincera, la persona, coordinadora tenia muy buena disposicién, pero

no tienen preparacion. O sea, no conocen mucho el tema, hay que explicarles nosotros mismos

por todo lo que hemos vivido, primero: ;Qué es el “Asperger”? ;coémo se manifiesta?, los chicos

con una situacion asi pues tienen que enfrentar, entonces nosotros mismos fuimos los que dimos

como la pauta (Mama de Jorge).

En el discurso de la mama de Jorge aparece la idea del “nosotros mismos” como énfasis, como
reiteracién de que ese nosotros es la familia, nadie mas que la familia quien tiene que “dar la
pauta”, sy qué implica esta pauta? Explicar la situacién, solicitar los apoyos, gestionar
estrategias, buscar maneras y alternativas para hacer posible el ingreso y la permanencia de la
persona con autismo en el nivel superior. Esto también aparece en el discurso de Andrea, en

donde la tarea de la inclusion, adecuacion curricular y ajustes es relegada a ella:

Entrevistador: Esto me parece muy importante, o sea los profesores no son los que hacen los

ajustes... siempre eres tu.

Andrea: Si... bueno... como ellos ya estan en la parte especializada, la parte pedagdgica pues,

ellos no la tienen... yo me acerco con ellos, y por ejemplo, si en los Ultimos semestres que los
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contenidos son cada vez mas complejos, sobre todo en el manejo de programas digitales, a mi ya
se me esta incluso complicando, ya es algo muchisimo mas elevado, me acerco a ellos... y como
también a Sebastian le cuesta mucho esta parte, en vez de seguir como tal, como el resto del

grupo, hacemos las modificaciones y yo hago las propuestas de: “okay, no puede hacer como tal

todo un proyecto digital, pero ¢,qué te parece si empezamos nada mas con el uso de herramientas

basicas?”

Esta logica de la persona con autismo “no puede, pero...” parece ser el correlato de un campo
escolar que “si acepta, pero...”. Tal como otras investigaciones como Brogna (2013) han
mostrado, para el caso de las personas con discapacidad intelectual, lo que se juega en esta

I6gica es la plena inclusién o membresia en cierto campo social.

Son estos “peros” los que ponen al sujeto en el espacio borroso de la “plena no membresia” o los
acercan a la zona de “plena membresia al otro”, en algunos de los grados de inclusion. En algunos
casos es un “pero” banalizador, que trivializa, que resta significacion. En otros casos es un “pero”
que habilita, que cuestiona el mandato o la asuncion del “no poder” ante la evidencia de la potencia

o la accién (Brogna, 2013, p.159).

En este caso, lo que esta en juego es ser plenamente un estudiante universitario. Las personas
con autismo aparecen en gran parte del discurso y la platica como “estudiantes a medias”, con
la posesion de un habitus incompleto o deficitario (apartado 3.3.5.6 de las recurrencias) que los

aleja de “los demés estudiantes”.

Esta oposicion de “los demas” surge en los discursos de las familias y de las personas con
autismo, por lo que cabria preguntarnos ¢ quiénes son los demas? A veces esta expresion hace
referencia, en los relatos, a “los demas estudiantes” o a “las demas personas”, pero lo que se
omite en el sintagma es el complemento nominal que da pleno sentido a la expresion: se trata de

“las demas personas sin autismo”.
Es lo que aparece en las declaraciones de Mariana, sobre la experiencia de Jorge:

Entonces yo pienso que fue hasta secundaria que esto detoné porque... por mil cosas, porque,
pues, en la adolescencia hay mucha competencia entre los chicos, porque siempre tienes que ser
aceptado, porque siempre hay un bulleado, porque cambié de escuela, ehm... por muchas cosas,
creo que en secundaria fue cuando lo empezé a padecer mas, como darse cuenta que él no era
igual que los demas, ¢ por qué? porque los demas se lo decian. Yo pienso que era un poco asi
por esta sefializacion de otros estudiantes, en una escuela nueva; aunque fue buena como la
experiencia, pero siento que no le puso nombre o etiqueta de Asperger, pero si sabia que era

diferente a los demas, como el raro.
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O en el discurso de la mama de Irving:

[Irving] Nunca fue distinguido. O sea, nunca hubo distinciones en trato. Yo, la verdad, creo que fue
de las cosas que planteé con las psicélogas y, a lo mejor con los directores, en donde no se hiciera
mucha distincién con él, para que él se esforzara, por tratar de ser... de llevar el nivel normal de

todos los nifios, ¢no? O sea, no ser todavia mas estigmatizado, sino que él se esforzara por ser

igual de comun gue todos los demas, entonces pues esta situacion siempre se dio asi.

Lo mismo es el caso de Andrea, donde la figura de “los demas” también se expresa bajo la forma

de “el resto de los compafieros”:

Entonces sélo ha sido ese temita de que a veces no nos aceptan algo manual, porque el objetivo
es totalmente algo digital, pero de ahi en fuera, no ha tenido ningln problema en las adecuaciones

0 en que forzosamente tenga que entregar algo al resto... como los demas.
(...)

“[Sebastian] Tiene el derecho absoluto de estar aqui, de ocupar un lugar, ya sea publica o privada,
pagas, pero aunque no sea privada tiene totalmente el derecho de estar aqui, de ocupar un lugar

y recibir la misma educacién que el resto de sus compafieros”.

En el campo de la educacion superior, como espacio de relaciones sociales estructuradas, lo que
observamos es que existe un énfasis en el acceso (que las universidades estén al alcance
geografico, fisico, econdémico, social) y en el ingreso (que la persona ingrese a la educacion
superior), pese a que no hay énfasis en la promocion, el egreso o la titulacion. Recordemos que,
en el andlisis de brecha del apartado 3.1, estas tres etapas de la trayectoria escolar fueron las

menos contempladas en las acciones que realizan las IES.

Esto coincide con la experiencia de la familia de Adrian, quienes encontraban que, en la mayoria
de las universidades visitadas, se prometian becas al inicio, descuentos de inscripcion, se les
brindaban oportunidades para el ingreso, pero no se tenian programas de inclusion,
acompafiamiento, ni se contemplaban ajustes ni adecuaciones curriculares, mucho menos se
encontraban acciones afirmativas que tuvieran en consideracién la doble dificultad o el doble
esfuerzo que muchas veces las personas con autismo enfrentan para completar las actividades

o deberes de la universidad.

Esta inclinacion de las IES de pensar la inclusion exclusivamente en términos de acceso (“somos
inclusivos porque aceptamos estudiantes con autismo o discapacidad”) o, a lo mucho, de ingreso

(somos inclusivos porque tenemos estudiantes con autismo o discapacidad”) parece ser uno los
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modos en que el campo logra conciliar los dos modelos o paradigmas contradictorios
encontradas en los relatos, practicas y discursos. Por un lado, el paradigma de la integracién que
enfatiza que es el estudiante quien se tiene que adaptar a las practicas y dinamicas de la escuela,
y por otro, el paradigma de la inclusién que pone énfasis en los cambios estructurales, culturales
y actitudinales de la institucion educativa para atender y gestionar las necesidades de las

personas con alguna condicion, en este caso, el autismo.

4.1.2.4. Unabreve reflexion sobre los mecanismos del campo:

Una vez detallados, descritas y analizadas las I6gicas y procesos (socializacion en el campo y
naturalizacion de ciertos roles, racionalidad limitada y las estrategias desplegadas, l6gica del
“Si..., pero...”, “no..., pero...” que favorecen el que las personas con autismo ocupen cierta
posicion en el campo de la educacién escolar (no ingreso, suspension de estudios, rezago
educativo, etc.), conviene dedicar unas palabras, de forma mas especifica, a los mecanismos del

campo, propuestos por Bourdieu.

En principio, nos referiremos al ndmos identificado o la “legalidad fundamental” del campo de la
educacioén superior que es posible observar en la “misién” que la educacion superior cumple en
el campo social mas general. El nGmos se caracteriza por ser la “razén de ser” del juego, principio
arbitrario de vision y division de lo social. La idea de némos bourdiano parece coincidir
tedricamente con las “funciones de la escuela” de Dubet (socializacién, educacion y distribucion).
El nébmos que esta investigacion sugiere no se reduce a su racionalizacién o justificacion juridica.
Reconocemos que las funciones sociales de los campos trascienden, por mucho, las finalidades
u objetivos expresadas en las leyes o arreglos constitucionales. En este sentido, es claro que la
Ley General de Educacién Superior (2021) no diria que la finalidad de la educacién superior es
“estratificar a la poblacién a partir de la distribucion desigual de capitales escolares” o “socializar
a las futuras generaciones en las normas, reglas y valores que reproducen un orden social
desigual’. Sin embargo, si nos parece indicativo retomar el objetivo explicito de la educacion
superior universitaria, condensado en dicha ley, porque nos parece que la formalizacion juridica
busca tener un doble efecto en el campo: reafirmar el nomos, y transformar la correlacion de
fuerzas y la estructura del campo. Dado que tanto la UNAM, como la Universidad Justo Sierra 'y
el CUC, las IES involucradas en este estudio, se definen a si mismas como universidades,

enseguida se retoma la finalidad de dicho subsistema:

Articulo 29. La educacion superior universitaria tiene por objeto la formacion integral de las

personas para el desarrollo armonico de todas sus facultades, la construccion de saberes, la
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generacion, aplicacion, intercambio y transmision del conocimiento, asi como la difusién de la
cultura y la extension académica en los ambitos nacional, regional y local, que faciliten la
incorporacion de las personas egresadas a los sectores social, productivo y laboral (Ley General

de Educacion Superior, 2021).

La idea de que la educacion universitaria busca la formacién integral de los alumnos, la
construccion de saberes, coincide con funcién educativa que sugiere Dubet, mientras que la
funcion de socializacion es innegable a través del intercambio y transmisién de conocimientos;
de igual forma el facilitar la incorporacion de las personas egresadas a los sectores social,
productivo y laboral revela el caracter instrumental de la educacion superior (se estudia “para

algo”), la funcion de distribucion de los titulos escolares.

Quiza la mas clara expresion de la socializacidon que se busca promover en México quede
expresada en la fraccion |l del articulo 9° la Ley, en donde se expresan los diversos fines de la
educaciéon superior: “Formar profesionales con visién cientifica, tecnolégica, innovadora,
humanista e internacional, con una soélida preparaciéon en sus campos de estudio, responsables
y comprometidos con la sociedad y el desarrollo de México, con conciencia ética y solidaria,
pensamiento critico y creativo, asi como su capacidad innovadora, productiva y emprendedora”

(Ley General de Educacion Superior, 2021).

La educacién superior tiene claramente una dimension integrativa o normativa (“uno debe
estudiar para ser alguien”), una dimension instrumental (“se estudia una carrera para trabajar”),
y una dimension ética y reflexiva, (“se estudia la educacion superior para superarse y salir
adelante”), en definitiva, las experiencias escolares analizadas no se reducen a una sola de estas
creencias o, en términos bourdianos, doxas. Incluso una de las creencias incuestionadas o
presupuestas en los relatos de las personas con autismo, como podria ser que la educacion
superior es esencialmente buena, deseable y provechosa, es cuestionada por Mariana, quien
reflexivamente sefiala sobre Jorge que “El se ha dado cuenta que la universidad no es todo en
la vida, se ha dado cuenta que puede hacer otro tipo de cosas... “Lo importante es que seas feliz

y estés contento con tu vida”.

Lo que se observa es que, conforme han desertado en el juego, las personas con autismo
disminuyen también su illusio, el grado de adhesion o lo inmersos que estan en el juego, el nivel
de sus apuestas. Tal como lo expresa Mariana, la posibilidad de comprometer la salud mental de
su hermano, y la expectativa de que el capital escolar no sea suficiente para ingresar al mercado

de trabajo es un disuasivo lo suficientemente consistente para sugerir la retirada del campo:
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Mariana: Mis papas nunca le dijeron “jQuédate porque tienes que acabar!”, ellos también estaban
viendo que ya habian pasado cuatro afios y que se reflejaba eso en menos del 40% de las materias
y dijeron “bueno, tampoco pierdas tu tiempo ni tu vida en una cosa que no te esta gustando, que
te esta costando trabajo, que tampoco sabemos qué va a pasar cuando acabes, no sabemos en
qué vas a trabajar”, porque, pues, si es un tema delicado el tema de la inclusioén laboral. No nada
mas es estudiar, sino ¢en qué va a trabajar? y, pues, para todos es dificil pero tal vez si tienes una
condicién de discapacidad como Asperger, pues, tienes que pensar un poco mas a futuro ¢,de qué

vas a trabajar? O sea, si has algo que te guste, pero también que te de dinero.

La violencia simbdlica, otro de los mecanismos constitutivos del campo escolar, aparece en los
relatos bajo la forma de una exigencia individual de sobrellevar presiones o constrefiimientos
estructurales. A las personas con autismo participantes en esta investigacion les costaba mas
del doble de tiempo y esfuerzo cumplir con las tareas, realizar las lecturas, responder las
evaluaciones, tomar decisiones sobre sus respectivas trayectorias escolares, y esto muchas
veces aun con los ajustes razonables al alcance. Sin embargo, este “doble esfuerzo” nunca es
reconocido como tal, traduciéndose en mayores exigencias y demandas para ellos. Esto cristaliza
mejor en la experiencia de Jorge, Irving y Sebastian, donde el tema de la ansiedad y el estrés, si
bien se reconocen como un problema, son entendidos s6lo como producto del sobreesfuerzo, y

Nno necesariamente como violencia.

Aqui resulta muy ilustrativa la manera en que el propio Bourdieu entiende la nocién de violencia
simbodlica: “violencia amortiguada, insensible, e invisible para sus propias victimas, que se ejerce
esencialmente a través de los caminos puramente simbodlicos de la comunicacion y del
conocimiento 0, mas exactamente, del desconocimiento, del reconocimiento o, en Gltimo término,
del sentimiento” (Bourdieu, 2000, p.5). En este sentido, el estrés y la ansiedad, pueden estar
asociadas a la frustracién, culpa y autoexigencias, productos del sentimiento de querer poder y
darse cuenta de que, objetivamente y bajo las condiciones que ofrecen las IES, simplemente “no

se puede”.

Tal como dice la mamé de Irving, “la carrera planteaba situaciones basadas en lo que era a futuro
la presion y la responsabilidad que implicaba, como tal, esa carrera, Ingenieria en Sistemas, y
que, bueno, pues €l ya veia que, en su relacion a capacidad de algunas materias, sobre todo

como la fortaleza emocional de poder solventar o poder llevar estas materias”.

O como lo sefiala Mariana, al mencionar las medidas psiquiatricas que se tomaron con Jorge

para ayudarlo a sobrellevar el estrés y la ansiedad:

213



“El trabajaba con una psicologa y todo pero, pues no sé, era muy caro y yo siento que no le
ayudaba mucho a mi hermano lo que le estaban dando porque lo veia igual o0 mas estresado; le
daba como una medicina que segun era para relajarlo porque tenia mucha ansiedad como con
las clases, mucha ansiedad de no entender, ya estaba muy cansado de sentirse diferentey
que le fuera mal en la escuela. Entonces, le empezaron a dar ese medicamento que creo que

todavia sigue tomando algo parecido como para bajar su ansiedad”.

Esta afectacién en la salud mental, que impacta también en la motivacion, autoestima y
autoconcepto de las personas con autismo es la expresién mas clara de esa “violencia invisible”
para las propias victimas, y cuyo fundamento se encuentra en esquemas, practicas y modelos
educativos profundamente arraigados en la estructura actual del campo de la educacion superior:
falta de departamentos de atencién a la discapacidad, ausencia de ajustes razonables,
sobreesfuerzos considerables para las personas con autismo y sus familias, falta de acciones

afirmativas, discurso de simulacién de la inclusion (légica “Si..., pero...”).

Es innegable que ha habido avances, particularmente en las Ultimas dos décadas, en las que se
ha buscado transitar hacia sociedad mas inclusivas paras las personas con discapacidad. En el
campo juridico y politico, la ratificacion de la Convencién sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad, el decreto de la Ley General de Educacién Superior (2021); en el campo
social, el avance de los movimientos sociales para el reconocimiento de los derechos de las
personas con discapacidad; en el campo econdmico, la mayor inclusién de las personas con
discapacidad en el sector econémico y financiero, etc. Todo esto, efectivamente, modifica el
campo social de la discapacidad (y con ello, el del autismo), en general, sin embargo, cabria
reflexionar qué tan autbnomo es el campo de la educacién superior con respecto a otros cambios

donde ha habido avances.

La autonomia relativa del campo de la educacién es un mecanismo que habria que profundizar
en futuras investigaciones, sin embargo, hay dos cuestiones que valdria la pena sefialar en el

contexto de este trabajo para pensar sobre la respectiva autonomia de los campos:

1) Pese a los avances de la Convencion, y la presion del Comité de Naciones Unidas por
abandonar el paradigma de la educacion especial y de la integracion, la Ley General para
la Atencion y Proteccion a Personas con la Condicién del Espectro Autista (2015) sigue
apelando a estas instancias, por ejemplo, cuando sefiala que es un derecho de las

personas con la condicion del espectro autista: “Contar, en el marco de la educacién
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especial a que se refiere la Ley General de Educacion, con elementos que faciliten su
proceso de integracion a escuelas de educacion regular” (Articulo 10, Fraccién X, p.5).

2) El analisis de brecha (apartado 3.1) de esta tesis da cuenta de la relativa autonomia que
goza el campo de la educacién con respecto al campo politico y juridico, en donde hay
avances, como la ratificacién y entrada en vigor de la Convencion, que no necesariamente
se traducen en acciones concretas, politicas publicas o programas de atencion a las
personas con autismo y/o discapacidad en la educacion superior.

En este panorama, el camino hacia la plena inclusion y participacion de las personas con autismo
en la educacion superior no es lineal ni progresivo, sino que aparece como un avanzar lento y

pausado, lleno de rupturas, trabas, simulaciones y retrocesos.

4.1.3. Ladimensidn familiar: negociar la permanencia en la educacion superior

Al analizar las entrevistas narrativas y construir los relatos de vida, resulta notorio que la familia
es un actor relevante en las experiencias escolares de las personas con autismo, tanto para
aquella que se articula en el campo de la educacion superior, como en la trayectoria educativa
previa. En ese sentido, este apartado busca caracterizar la dimension familiar implicada en la
experiencia escolar de las personas con autismo dentro del campo de la educacion superior.
Elegimos la expresion “dimension familiar’, debido a que otras expresiones tentativas como
“papel familiar’, “rol familiar’, o “funcién familiar’ implican ya una serie de connotaciones
socioldgicas y se suelen asociar con determinadas perspectivas teéricas, como pueden ser el

interaccionismo simbdlico, el funcionalismo o la teoria de sistemas.

La dimensién familiar no se reduce al “rol familiar’, ya que la familia no sélo inculca valores ni
procura necesariamente la asimilacion o integracion de los actores a las dindmicas sociales mas
amplias, de la misma forma que no cumple solamente una “funciéon” en el sentido funcionalista
del término. Es claro que las familias no fungen solamente como una suerte de mediacion para
acoplar al individuo a la sociedad, o al actor al sistema. Tampoco persigue un mismo objetivo;
como puede apreciarse en los relatos, hay momentos en los que la familia actia como promotor
o facilitador de la permanencia en la educacion superior y, en otros momentos, interviene
justamente para lo opuesto: suspender los estudios de la persona con autismo. Este cambio en
la direccion de los objetivos es producto de la racionalidad limitada de las familias como sujeto

colectivo (influida por compromisos, valores, expectativas, modelos culturales, etc).
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Enseguida presentamos una tabla con los cinco casos analizados y las principales formas en las
gue la familia interviene en la experiencia escolar de las personas con autismo. En estas acciones
se puede observar como las familias movilizan distintos capitales para procurar, en primer lugar,
el ingreso y la permanencia en la educacion superior y como, dependiendo de las circunstancias,
dicho objetivo cambia a su contrario: buscar la suspensiéon de estudio o la desercidén escolar en
los casos en los que se ve afectado o comprometido el bienestar mental y emocional de la

persona con autismo.

Tabla 30
Intervenciones de la familia en la educacién superior y trayectorias educativas previas de las

personas con autismo.

Caso Principales acciones de la familia en los relatos.

-Buscar y seleccionar las escuelas y colegios mas adecuados en todos los

niveles educativos previos.

-Buscar, gestionar y financiar atencién médica, psicoldgica y psiquiatrica para

Jorge.
-Brindar apoyo y acompafiamiento emocional (motivacion, &nimo, etc.).

Jorge -Vincular con redes que pueden brindar apoyo escolar en la universidad
(CADUNAM).

-Proporcionar alternativas y sugerencias para garantizar la permanencia de

Jorge en la educacion superior.

-Apoyar la decision de Jorge de abandonar los estudios.

-Buscar y seleccionar las escuelas y colegios mas adecuados en todos los

niveles educativos previos.

-Entablar comunicacién y cercania con profesores y directores de las
escuelas en niveles educativos previos para procurar el bienestar de Adrian

Adrian y mejorar su rendimiento escolar.

-Buscar, gestionar y financiar servicios médicos, psicologicos y psiquiétricos

para la atencion de Adrién.

-Buscar opciones y alternativas de IES para que Adrian estudie.
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-Dialogar y negociar con los profesores y autoridades educativas de las IES.
-Apoyar con las labores y actividades del curso de reposteria.

-Proporcionar los insumos, materiales y financiamiento de

Irving

-Buscar y seleccionar las escuelas y colegios mas adecuados en todos los

niveles educativos previos.

-Entablar comunicacién y cercania con profesores y directores de las
escuelas en niveles educativos previos para procurar el bienestar de Irving y

mejorar su rendimiento escolar.

-Buscar, gestionar y financiar servicios médicos, psicolégicos y psiquiatricos

para la atencion de Irving.

-Gestionar la intervencion y los apoyos del Instituto Domus.

-Pagar la colegiatura de la universidad.

-Intervenir en momentos de crisis, solicitar hablar con el director de carrera.

-Gestionar la suspensién de estudios.

Sebastian

-Buscar y seleccionar las escuelas y colegios mas adecuados en todos los

niveles educativos previos.

-Gestionar la intervencion y los apoyos del Instituto Domus.
-Pagar la colegiatura de la universidad.

-Realizar trdmites administrativos de Sebastian en la universidad.

-Resolver cuestiones econdmicas (comida, transporte, materiales) derivadas

de la universidad.
-Conseguir apoyos para Sebastian, como la asesoria de Andrea.

-Apoyar a Sebastian esporadicamente en tareas y actividades académicas.

-Buscar y seleccionar las escuelas y colegios mas adecuados en todos los

niveles educativos previos.

-Buscar, gestionar y financiar servicios médicos, psicolégicos y psiquiatricos

para la atencion de Tera.
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Tera -Buscar y seleccionar las escuelas y colegios mas adecuados en todos los

niveles educativos.

-Didlogo y negociacion con profesores para facilitar la aprobacién y

promocion de Tera en los distintos niveles educativos.

-Gestionar la intervencion y los apoyos del Instituto Domus.

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas realizadas a las personas con
autismo y actores clave de sus familias.

En los relatos se hace evidente que el objetivo principal de las familias es contribuir o favorecer
la permanencia de las personas con autismo en la educacién superior. Este objetivo principal
Unicamente es relevado cuando se compromete el bienestar subjetivo (expresado en la mayoria

de los relatos como afectaciones en la salud mental) de las personas con autismo.

Al seguir la propuesta de Dubet, con respecto a las logicas de la accion como soportes de la
experiencia, podemos darnos cuenta que la busqueda por garantizar la permanencia de la
persona con autismo en la educacién superior no es Unicamente un compromiso, un interés
racional o una tension critica en la experiencia de las familias, sino que, en mayor o menor

medida, es las tres cosas.

En los relatos la l6gica que protagoniza la experiencia de las familias es la l6gica de la estrategia:
el campo escolar es competitivo y se enfrentan demasiados obstaculos y barreras: universidades
poco inclusivas, curriculum inflexible, falta de ajustes razonables en las aulas, docentes con poco
tiempo y disponibilidad, etc. En algunos casos, se suma también el obstaculo de la pandemia y
las clases a distancia. Este panorama es el que da sentido a que las familias interpreten el ingreso
o llegada a la educacién superior como un “reto”, una experiencia “complicado”, un “desafio sin
comparacion”. Sin embargo, la lectura de este panorama poco alentador no tiene como
consecuencia el desanimo, el pesimismo o la total negacién a la posibilidad de que la persona
con autismo curse estudios de licenciatura, al contrario, lo que se despliega es la logica de la
estrategia de formas bastante diversas y creativas. A continuacion, exploramos las principales
estrategias identificadas en el campo de la educacion superior, comunes a los cinco casos

analizados.

A) La comunicacion y negociacion con las autoridades educativas: Esta es una estrategia que se
presenta de distintas maneras en los relatos. En el caso de Jorge, es a través de la figura del

Comité de Atencion a las Personas con Discapacidad y la mediacion de su hermana, quienes
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dialogan con los profesores, brindan herramientas pedagogicas e informan sobre la condicion de
Jorge mediante cartas al profesorado. Para Adrian, esta labor la realizan los padres al buscar el
didlogo con la administracién y la direccion de las escuelas y universidades: “Te digo, fuimos a
buscar muchisimas escuelas y la, y en todas pediamos la oportunidad de hablar con la direccion,
con la parte administrativa, con los chefs, pero finalmente, en todas las que fuimos, tocamos la
puerta de las partes directivas y, pues, nos decian lo mismo, que no podian detener un programa
por una situacion como la que tiene mi hijo” (Papa de Adrian, sobre la busqueda de opciones
educativas). En cuanto a Irving, es tanto él como la madre quienes activamente buscaban hablar
con aquellas autoridades o figuras (como la psicologa de la universidad) que podrian brindar
ayuda y acompafiamiento, tal como relata la madre “Entonces yo si me tomé el atrevimiento de
escribirle y decirle que a mi me constaba que Irving le escribia a los profesores, pidiendo las
asesorias, y a veces pasaban uno, dos, tres dias, y no le contestaban, entonces que él me
explicara a mi como iba a ser la tematica” (Madre de Irving). De forma similar, en el caso de
Sebastian es su familia quien media para que él asista a la Universidad Justo Sierra, en su caso
a través de la mediacion del Instituto Domus, quien realiza la negociacién inicial con la parte

directiva. Finalmente, en el caso de Tera es la madre quien también interviene con los profesores:

“La verdad es que mi mama fue la que se llevé todo el paquetote, de ir a las escuelas, de hablar
con los profesores, conseguirme lo de las clases particulares, entonces la verdad, y no es por
presumir, pero la verdad mi mama me ha apoyado muchisisisimo, y a ti te consta que hasta en la

actualidad sigue apoyandome” (Tera, sobre el apoyo recibido en su familia).

B) Las terapias y apoyo psicoemocional, ya sea dentro y fuera de la IES: Como mencionamos
en el apartado “3.3.5. Recurrencias” de esta tesis, el tema del estrés y la ansiedad es una
cuestién muy presente en todos los relatos, con excepcion del caso de Adrian, que curiosamente,
es el Unico que no ingreso propiamente a una IES, sino a un centro de formacion para el trabajo.
Por esto mismo, en los casos analizados es comin encontrar el recurso a las terapias o el
acompafiamiento emocional. En el caso de Jorge, a través de servicios particulares y de la
motivacién y acompafiamiento muy cercano de su hermana; en el caso de Irving, a través de la
psicéloga de la universidad y, posteriormente, del Instituto Domus. Para Sebastidn y Tera,

también a través del Instituto Domus.

C) El acompafiamiento educativo (mentorias, tutorias, asesoria personalizada): La tercera
estrategia encontrada es el recurso al acompafiamiento educativo en la forma de mentorias con
pares (en el caso de Jorge, Adrian y Sebastian), tutorias con profesores (En el caso de Adrian,

Irving y Sebastian), o del acompafiamiento personalizado (en el caso Unicamente de Sebastian).
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Este acompafiamiento es un componente importante del trabajo educativo y, mas
especificamente, del trabajo de inclusion educativa. Aqui es importante sefialar que ninguna de
las IES contaba con mecanismos para identificar a las poblaciones con autismo, discapacidad, o
alguna necesidad educativa especifica, siempre es la familia el actor clave que se moviliza para

solicitar el acompafiamiento.

D) El no ingreso a la educacion superior: Una de los hallazgos relevantes del trabajo de campo
ha sido identificar que la decision de no ingresar a la educacion superior es, desde el punto de
vista de las personas con autismo y sus familias, una decision racional, como fue el caso de
Adrian, en donde se valor6 como mejor o0 mas conveniente una escuela de formacion para el
trabajo, cuya carga horaria era menor, la duracion de los cursos era mas corta (un afo), los
grupos eran mas reducidos y confluian una serie de factores que permitian a la familia salirse de
ciertas légicas presentes en el campo de la educacion superior, como la carga horario, las
asignaturas, la presion por las calificaciones, los examenes, los trdmites, y demas exigencias

gue implica estudiar una carrera.

De igual forma, el “no volver a la universidad” es también una posibilidad en los casos de Jorge
e Irving (quienes, en parte, desean retomar sus estudios, pero no han tomado dicha decisién ni
trazado un plan concreto al respecto). Se trata aqui de una decision altamente racional porque
en lucha por obtener el capital escolar en juego, la familia tiene que hacer una apuesta muy
grande (su salud mental), una apuesta que no estan dispuestos a correr, porque no siempre se
lee que sea un riesgo que “valga la pena”. Mariana lo expresa muy bien en un didlogo que

recuerda haber tenido con su hermano:

Mariana: Mis papas nunca le dijeron “jQuédate porque tienes que acabar!”, ellos también estaban
viendo que ya habian pasado cuatro afios y que se reflejaba eso en menos del 40% de las materias
y dijeron “bueno, tampoco pierdas tu tiempo ni tu vida en una cosa que no te esta gustando, que
te esta costando trabajo, que tampoco sabemos qué va a pasar cuando acabes, no sabemos en
qué vas a trabajar”, porque, pues, si es un tema delicado el tema de la inclusién laboral. No nada
mas es estudiar, sino ¢en qué va a trabajar? y, pues, para todos es dificil pero tal vez si tienes una
condicidén de discapacidad como Asperger, pues, tienes que pensar un poco mas a futuro ¢ de qué
vas a trabajar? O sea, si has algo que te guste pero también que te de dinero. Entonces, por eso

la eleccién fue lo de grooming de perros.

E) La reduccion de la carga de trabajo: La reduccion de la carga de trabajo es una estrategia que

las familias y las personas con autismo han movilizado para apoyar la permanencia y el bienestar
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subjetivo de sus hijos. En el caso de Jorge, esto aparece en la recomendacion de su familia de
cursar menos asignaturas durante el semestre. Para Adrian, esta reduccion opera a travées de la
figura del centro de formacién para el trabajo, que es interpretado casi “como una universidad”,
pero con menos presiones y exigencias. En el caso de Irving, no llegé a darse esta reduccién, lo
cual parece ser un factor importante para entender por qué presentaba tan altos niveles de estrés
y ansiedad, al grado de abandonar sus estudios. En el caso de Sebastian, la reduccion de la
carga de trabajo se consigue porque Andrea “absorbe” parte de la carga y exigencias que, de

otra forma, Sebastian tendria que realizar.

F) La suspension de estudios: En los casos de Jorge y de Irving se observa como la suspension
de estudios es una estrategia implementada por la familia y los apoyos de la persona con autismo
(asesores, terapeutas, etc.) para disminuir los niveles de estrés y ansiedad que viven o vivieron
en la educacién superior, los cuales son leidos como que “no valen la pena”, sobre todo ante la
perspectiva de que, después de haber realizado un sobreesfuerzo semejante, terminen siempre
excluidos del mercado laboral. Tal como menciona Mariana: “No nada mas es estudiar, sino ¢en

qué va a trabajar?”.

Como es de suponerse, las estrategias de la familia se van dosificando o aplicando en un sentido
gradual, conforme se ponderan ciertos costos y beneficios: ¢vale la pena someter a mi
hijo/hermano a estas presiones, si ni siquiera es feliz? ¢Vale la pena que obtenga un titulo, a
costa de su salud mental y emocional? ¢ Vale la pena, incluso si es probable que, aun con el
titulo, no pueda insertarse exitosamente en el mercado laboral? Con respecto a este calculo
costo-beneficio®®, identificado en los relatos bajo la pregunta de si la educacién superior “vale la

pena’”, el siguiente fragmento del relato de Mariana resulta muy ilustrativo:

Mariana: La primera vez que entrd, bueno, hizo el examen para entrar, buscé para escolarizado
pero quedd muy abajo de lo que pedian; pero, entonces, la siguiente vez como que dijimos, “bueno,
para que entres en agosto, pues hazlo para abierto y después te cambias a escolarizado”, no
teniamos idea de que eso no se puede. Entonces, lo hizo, entré a abierto y todo como “Ah, super

z 95

bien, entré”y, pues, todos como super contentos; pero la dinamica era diferente a de escolarizado

38 No esta de mas puntualizar que, si bien menciono la expresion “calculo costo-beneficio”, esto no quiere
decir que la decisién de permanecer o abandonar los estudios universitarios esté meramente orientada a
fines, en un sentido instrumental. Claro que estas decisiones tienen un componente racional, como se
muestra en los relatos analizados, sin embargo, este componente no colapsa todo el sentido de la decisién.
La racionalidad que aqui aparece es una racionalidad mediada por la socializacion y la reflexividad, dando
como resultado una racionalidad limitad. En este sentido, las decisiones pueden ser racionales sin ser
racionalistas, y también pueden ser estratégicas sin ser necesariamente utilitarias.
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porque no tenia, vaya, ni grupo, veia a los demés una vez a la semana y ellos eran mucho més
grandes. Y a él le faltaba mucho mas esta convivencia con la gente, como el trabajo en equipo.
Entonces cuando eso paso, que mi hermano dijo “ya me quiero ir”, mis papas y yo le dijimos, “no,
pues aguanta, asi es la universidad. Es pesada, tienes que poner mucha atencion, tienes que
echarle ganas”, fue lo que dijimos. Pero como veiamos que simplemente no pasaba las materias
y como que, bueno, o sea, no reprobaba todas la materias pero veiamos que algunas le costaban
mas trabajo; varias opciones fueron, “bueno, al CADUNAM”, “Bueno, un profe particular de
historia”, si le ddbamos mas opciones pero de repente ya lo veiamos muy agotado. Y, bueno, a mi
no me dijo nada pero a mi mama fue a la que le dijo que estaba pensando que ya no le gustaba la
escuela y dejarla. Entonces, eso si fue como una alerta para todos porque eso queria decir que
simplemente no estaba a gusto. Entonces, ahi le dijimos que metiera dos materias, fue lo primero,
pero ni asi; eso creo fue hace afio y medio, como en enero del afio pasado, ¢aja? Bueno, él salié
en enero del afio 2019, entonces, jAh! como en enero de 2019 fue que le dijimos que metiera
menos materias y ni asi entonces dijo “;saben qué? ya, me voy” y ya se dio su descanso. Mis
papas nunca le dijeron “jQuédate porque tienes que acabar!”, ellos también estaban viendo que
ya habian pasado cuatro afios y que se reflejaba eso en menos del 40% de las materias y dijeron
“bueno, tampoco pierdas tu tiempo ni tu vida en una cosa que no te esta gustando, que te esta
costando trabajo, que tampoco sabemos qué va a pasar cuando acabes, no sabemos en qué vas
a trabajar”, porque, pues, si es un tema delicado el tema de la inclusién laboral. No nada mas es
estudiar, sino ¢en qué va a trabajar? y, pues, para todos es dificil pero tal vez si tienes una
condicidén de discapacidad como Asperger, pues, tienes que pensar un poco mas a futuro ¢ de qué
vas a trabajar? O sea, si has algo que te guste pero también que te de dinero. Entonces, por eso

la eleccion fue lo de grooming de perros.

La loégica de la subjetivacién, no obstante, también se hace presente en el registro del discurso
de la familia, incluso de actores externos. Aqui la tensién con los modelos culturales que definen
al sujeto que, segun Dubet, caracteriza a esta légica, se presentan en la forma del sujeto con

derecho a la educacion, el sujeto de los derechos humanos.

Andrea: Tienes que tener y el sustento para que tu lleques a una escuela y digas: “Hago esto,
porque es a favor de la persona con Autismo”, y que también basado en reformas, en todo esto de
los derechos humanos, o sea no es porque simplemente “se me ocurrié”, y voy a llegar y te voy a
traer al nifio aqui con mis adecuaciones y hago esto porque se me ocurrié, no; o sea, realmente
estamos hablando de que es un derecho humano de la persona con discapacidad, que tiene
derecho a estar dentro de una escuela y que tenemos que hacer lo necesario para que su
experiencia en el aula sea la mejor posible, no hacer este tema de discriminacion, de aislarlo...
porque tiene ese derecho a estar dentro del aula y DOMUS nos ha capacitado bastante bien en

esa parte, y las herramientas de: “Tu trabajo tienes que hacerlo de esta manera” pero también nos
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dan esta libertad de tU proponer, porque al final, eres quien esta toda la semana con él y nadie lo
conoce mejor que td, entonces tienes esta libertad de hacer tus propuestas y, especificamente con

Sebastian me dieron mucho esta libertad de opinion.

Esta tensién de modelos culturales de sujeto se expresa como una constante insatisfaccion de

las familias con respecto a los avances que son meramente juridicos:

Mama de Adrian: Entonces seguimos enfrentando ese tipo de situaciones a pesar de que ya es
un adulto. Y seguimos dandonos cuenta de que no en todos los espacios esta esta cultura de la
inclusion, de la aceptacion, de la integracion; si bien si se trata de hacer, si se tratan de abrir

puertas, pero solo se abren.

(...)

Mamé de Adrian: Pero a nuestra cultura todavia le falta mucho a pesar de que ya hay leyes que
protegen a las personas en las que se enuncian todos sus derechos; pero estamos todavia como
muy lejos de todo esto, de que en los espacios se respete y se dé la calidad de servicios que

requieren las personas.

Soélo de forma muy secundaria (0 mejor dicho, terciaria), aparece la légica de la integracion en
los relatos. Esto no quiere decir que se encuentre ausente, claro que las familias sienten y viven
el apoyo que brindan también como una obligacién y un compromiso, pero este sentido no es el

gue esta en primer plano. O, en todo caso, pasa oculto bajo la forma de intereses mas nobles.

La l6gica de la integracion esta, sin embargo, muy presente en el rol de las madres como
cuidadoras y como garantes de que el proceso educativo se lleve a cabo con éxito. Son ellas
guienes aparecen en los relatos como las agentes mas activas y que desempefian el rol decisivo
para garantizar que las personas con autismo permanezcan en la educacion superior, ello
detona, sin duda, importantes cuestionamientos y problematizaciones con respecto a la
feminizacion de las labores de cuidado y del trabajo educativo en la formacién de los hijos. En el
caso de familias con personas con autismo o alguna discapacidad, este esfuerzo parece
duplicarse o triplicarse, razén por la cual las madres son adjetivadas en los relatos como

“extraordinarias”, “super mamas”, “fregonazas”.

Papade Adrian: No sabes, miesposa es... es... no sé si en la entrevista se pueda, pero mi esposa

es una fregonaza, es una chingona, es... Siempre busca el que Adrian vaya evolucionando mas,

mas, mas, mas y hemos buscado todos los medios habidos y por haber para que Adrian siempre

esté mejor en todos los aspectos culturales, educativos.
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(...)

Entonces, la labor que hace mi esposa, tan titanica, tan de estar tan al pendiente de él en la

escuela, en sus cosas, en su vida, en sus terapias, en sus medicamentos que, en algliin momento,

tomo6 medicamentos, en su aprendizaje, en sus tareas. Toda esa parte que ella ha hecho es lo que

nos ha ayudado a superar todo. O sea, lo que ha hecho mi esposa es algo, no sabes. Eso nos ha

ayudado a tener una buena relaciéon con los maestros. Relacion, te digo, en cuanto apoyo de:
“Adrian esto”, “Adrian no trajo la tarea”, “Adrian no entiende esta parte”, “Adrian se distrae”.
Entonces, haz de cuenta, a lo primero que le, que le mencionan de “Adrian se distrae”, pues es
“vamos a”... El tiene, periédicamente hasta la fecha, él tiene algunas citas con su psicélogo,
finalmente vamos en familia, él solo y él se sigue tratando, sigue tratando toda esa parte, y ella
siempre esta al pendiente de horarios, de citas, de tareas, de todo, de todo. Mi esposa es, no

sabes... Y eso nos ha ayudado, nos ha permitido tener...
Esto coincide con lo que sefiala también Tera de su propia madre:

Tera: Pero no fue facil, ¢eh? Ni para mi ni para mis papas, pero sobre todo para mi mama que era

la que pues tenia que ir a las escuelas para pedir que no me reprobaran...

(...)

Tera: Con los Unicos que definitivamente habia ahi a veces cuestiones era con los profesores de
Matematicas, Fisica y Quimica, que era con los que mi mama tenia que ir a rogarles que no me
reprobaran, entonces si, pobre de mi mama. La verdad es que ella no la tuvo facil. No la tuvo facil,

la verdad es que creo que no me alcanzaria la vida para darle las gracias a mi mama por todo lo

que hizo por mi en mi vida académica, porque igual y ni a la universidad hubiese llegado...

(...

Tera: La verdad es que ella fue la que se llevé todo el paquetote, de ir a las escuelas, de hablar
con los profesores, conseguirme lo de las clases particulares, entonces la verdad, y no es por
presumir, pero la verdad es que mi mama me ha apoyado muchisisisimo, y a ti te consta que hasta
en la actualidad sigue apoyandome. Mi papa también, pero mi mama siempre se involucro, y mira,

gué increible que a mis 32 afos de vida, mi mama me sigue ayudando. (...)

De igual forma, en la entrevista con la mama de Irving, siendo ella madre soltera se evidencia
todo el esfuerzo por incluir y dotar de herramientas a Irving. Algo que llama la atencion es que,
en el caso de Irving, los trabajos de cuidados, atenciones y crianza, su madre los ha compartido

con otras mujeres de su familia. Incluso cuando ella reflexiona, en cierto momento de la
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entrevista, sobre sus posibles “relevos”, en caso de que ella llegara a faltar®®, menciona a otras
mujeres: “Y todo eso [la posible muerte de un padre o tutor], pues, para mi era como proyectarme

en una situacién de que si yo me ponia mal, pues obviamente pues esta mi_ mama, estan mis

hermanas, pero pues yo creo que aqui el brazo derecho de Irving, soy vo, y el mio pues es él.

Sélo en los casos de Jorge y Sebastian, el rol de las madres (en el caso de Sebastian, de la
abuela) se enmarca principalmente en las labores de cuidado, sin desempefar propiamente parte
del trabajo de inclusién educativa, al menos durante la etapa universitaria. No obstante, aln en
estos dos casos en gue no son las madres quienes directamente realizan dicho trabajo, éste
sigue estando fuertemente feminizado. En el caso de Jorge, es Mariana quien moviliza recursos,
habla con profesores, activa redes y circuitos de comunicacion, brinda acompafiamiento
emocional, proporciona herramientas, etc. En el caso de Sebastian, es su asesora Andrea quien,
ademas de los apoyos que realiza Mariana, realiza también adecuaciones curriculares y ajustes
razonables, de forma y contenido, en cada una de las asignaturas de Sebastian. La diferencia
entre estos dos casos es que Mariana lo hace cumpliendo un rol de hermana y, por ende, sin
reconocer dicha labora propiamente como trabajo, y en el caso de Andrea, se trata de un trabajo

reconocido y remunerado, “Andrea esta para eso’.

Es en el caso de Jorge y de Irving donde es posible observar cémo la l6gica de la estrategia se
mantiene firme en la experiencia de la familia, incluso cuando la racionalidad y el objetivo
cambian. Una vez que, por ejemplo, el bienestar emocional de las personas con autismo se ve
comprometido, el objetivo cambia de foco: ya no se busca garantizar la permanencia en la
educacion superior, sino reducir el estrés, la ansiedad, asegurar el bienestar emocional y la salud
mental; y si eso implica que la persona con autismo suspenda o abandone sus estudios de

licenciatura, las familias no tienen reparos en que asi sea.

Mama de Irving: Era lo que ya te decia, o sea, [suspender los estudios] no fue una determinacion
de Irving, fue una determinacion entre todos, si nosotros, para disminuir su grado de ansiedad tan
grande que él tenia, y que, bueno, ellos, al hacerle la evaluacién, también lo detectaron, eh... Irving

esta dado de baja temporal en la escuela, no definitiva.

Podemos observar en estos casos que la familia actia movida por una fuerte racionalidad que

tiene como objetivo garantizar la permanencia de las personas con autismo en la educacion

39 La madre de Irving llega a reflexionar sobre esto en la entrevista porque, siendo ella anestesitloga y
hallandose trabajando en un hospital durante la pandemia por COVID-19, lleg6 a perder a muchos colegas.
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superior, aunque dicha meta es abandonada en caso de entrar en conflicto con el objetivo méas

amplio y abarcador de preservar el bienestar y la salud de todos los miembros de la familia.

4.2. Temas emergentes de la investigacion

En este dltimo apartado del capitulo presentaremos los temas emergentes de la investigacion,
derivados de las entrevistas narrativas. Cabe sefialar que los temas que se enlistan en esta
seccion habria que completarlos con los temas ya mencionados en la seccion 3.3.5. sobre las
Recurrencias (Ver p.149), sin embargo, por cuestiones de espacio y para no ser repetitivos,

simplemente se mencionan:

Temas emergentes recurrentes

IES poco inclusivas: persistencia del paradigma de la integracion.
La estandarizacién como l6gica educativa

Estratos medios y capital econémico

Salud mental: Estrés y ansiedad en la educacién superior
Problemas para el ingreso, permanencia y egreso

El habitus del escolar

Transito a la vida adulta

© N o 00k~ wdh P

La familia como sujeto de las estrategias escolares

El total de los temas emergentes identificados, a partir de las entrevistas narrativas, fueron 17,
sin embargo, continuacién se presentan sélo los 9 temas emergentes que no llegaron a ser
propiamente recurrencias porque sélo uno o dos de los casos analizados se hallaron en dicha
situacion y, por lo tanto, no fueron incluidos en el analisis etnosocioldgico. Sin embargo, aqui se
retoman dichos temas porque se consideran aspectos significativos de la experiencia escolar,
particular, de los casos en donde si se presentd dicha situacion, y se sugieren como posibles

ejes o lineas tematicas para futuras investigaciones.

Tabla 31
Temas emergentes no recurrentes de la experiencia escolar de las personas con autismo en la

educacion superior:

Temas emergentes Caso Fragmento de la entrevista
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1. Diagnostico
tardios, confusién
del autismo con
otras

neurodivergencias

Jorge

Mariana: Pues, cuando éramos muy chicos, yo soy cuatro
aflos mas grande que él, cuando éramos muy chicos me
acuerdo que ibamos mucho a ver doctores para que le
hicieran estudios, entonces viviamos en Ensenada y ibamos
a Tijuana, y el doctor de ese entonces me acuerdo que dijo
“iNo! Es déficit de atencion”, “hiperactividad”, como que eran
las dos cosas en las que siempre estdbamos como dando
vueltas y vueltas. Nunca dijeron como algo de discapacidad

intelectual, nunca hablaban de discapacidad.

Mama de Jorge: Mira, desde que tenia como cinco afios nos
mandaron llamar en la escuela y nos decian que tenia un
comportamiento diferente, no sabiamos nosotros, ni siquiera
estabamos enterados qué era un Asperger, ¢no?, entonces
fuimos con un neurdlogo infantil, y nos dijo muchos nombres
que ahorita no recuerdo... trastorno... si, mencioné “Trastorno
del Espectro Autista”, y mencioné otros trastornos del
desarrollo... y otras palabras, ahi en ese momento se utilizaba
mucho la palabra “hiperactividad con atencion dispersa” o una
cosa asi, entonces, este doctor... bueno, empezé6 recetando

Ritalin, que no me encanto...

Tera

Entrevistador: Ok, ¢y tl eras parte del Instituto Domus
cuando estudiabas en la universidad?

Tera: No, no, Jesus, es mas, todavia ni siquiera sabiamos que
yo tengo TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA porque,
como te comentaba, yo estuve en la universidad de 2009 a
2013, y fue en julio de 2017 cuando me diagnosticaron con el
espectro autista. Y yo llegué a Domus en enero de 2018,

entonces pues no. Todavia ni siquiera sabia de Domus.

2.Dificultades
especificas para el

ingreso ala

Jorge

Jorge: Para entrar inicialmente si que fue un verdadero reto,
aunque no puedo compararlo con otros retos; asi, yo entré
primero a un examen, asi, tipo de seleccion, en el cual era
para el sistema escolarizado. El problema es que pedian
tantos, asi, aciertos, de 120 alcanzar lo minimo 95... Me

preparé lo mejor gue pude vy, aun asi, estuve a 20 aciertos de

lo minimo a poder quedar, ser aceptado. No quedé en ése...

Pero elegi una opcion de... en la cual... Yo entré al sistema
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universidades

competitivas

abierto porque pedian menos aciertos, y tuve una preparacion

mas apropiada. Ahi, logré quedar ahi. Aunque no era

realmente el sistema que yo esperaba porque realmente, mas

que nada, buscaba entrar como pudiera al sistema

escolarizado, pero no tuve de otra que elegir el abierto, o

podia quedarme sin oportunidad.

Mariana: Pues, al inicio [mis papas] no le daban la opcién de
cambiarse porque querian buscar la posibilidad de resolver el

problema antes de dejarlo, porque nos dimos cuenta que le

costd trabajo_entrar, ¢,no? Bueno, ahorita que me acuerdo,

pues si hizo el examen como dos veces, entonces si le echaba

ganas y todo.

3. Laigualacion de
inclusién educativa
con el acceso ala
escolarizacién en la
interpretaciéon de

algunos participantes

Sebastian

Entrevistador: ¢ Consideras que la Universidad Justo Sierra
es inclusiva?
Sebastian: Pues si es inclusiva porque aceptan a gente con
discapacidad.

Entrevistador: ¢ Ta tienes compafieros con discapacidad en
la universidad?
Sebastian: No, todos son normales.

Entrevistador: ¢ COmo sabes que la universidad es inclusiva?
Sebastidn: Por mi compafiero Tomas, que él también, lo
mismo que yo, a él lo aceptaron.

Entrevistador: ¢ Tu compafiero Tomas estudia en la misma
universidad?

Sebastian: Pues antes, se tuvo que dar de baja para
regresarse de donde viene, de Uruguay.

Entrevistador: ¢Y él qué condicion tenia?
Sebastian: Lo mismo que yo, de autismo.

Entrevistador: ¢ Ta no recuerdas si la universidad tiene algan
departamento de inclusion?
Sebastian: Bueno, no sé qué es, pero no.

(Fragmento de la entrevista de Sebastian)

Andrea: La escuela siempre, desde un inicio, tuvo mucha

aceptacion al estar con Sebastian, al aceptarlo en sus aulas,

la aportacion por parte de los maestros ha sido muy buena, la
verdad es que, ellos siempre han estado muy accesibles, han
cooperado en las adecuaciones que se tienen que hacer con

Sebastidn, los espacios son totalmente adecuados para
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Sebastian, siempre contamos con el apoyo sobre todo del jefe
de carrera, él siempre estd como muy al pendiente de todo lo

que tenga que ver con Sebastian.

4.Dificultades para el
manejo de

herramientas digitales

Sebastian

Entrevistador: Esta iniciativa de los chicos de servicio social,
¢ésurgié como sugerencia de la propia maestra? o ¢td se lo

propusiste? o ¢,como ocurrio?

Andrea: Si fue ella, porque si veia las limitantes con las que
Sebastian llegaba a clases,tanto la cuestion visual, como la
parte de comprensién de los procesos, realmente desde un
inicio el tema digital ha sido algo complejo para Sebastian;
que, hasta el dia de hoy ha sido nuestro mayor reto. Entonces,
ella veia que en clase, por mas que yo también le daba los
apoyos... porque él hacia todo un escrito del “paso a paso’,
pero aun asi, a Sebastian se le complicaba, porque a fin de
cuentas no es como una “receta”, es mucho de instinto, es
mucho de sentido comun, entonces por mas que yo también
intentaba, estaba: “Sebastian, muévele aqui’, se me
bloqueaba y fue de esa vez de: “sabes qué?, tengo estas
opciones, vamos a proponérselo a la familia”, de hecho,
fueron dos chicos que estuvieron apoyandolo ahi en la
escuelay si, todo sali6é por parte de ellay a raiz de eso, hasta
el dia de hoy recibe el apoyo ya de... eso fue por parte mia
que tengo una compafiera que estudi6 Disefio vy
Comunicacién Visual y eso que, a veces, los fines de semana
lo apoya, porque, como lo vuelvo a repetir, hay contenidos en
lo digital que a mi ya me rebasan y ya no puedo darle los
apoyos que €l necesite, entonces recurrimos a esta parte de
esta persona que es quien le da los apoyos como mas

especificos para que Sebastian pueda realizar los proyectos.

Jorge

Mariana: Y no sé si lo sabias pero CADUNAM, hasta
hace muy poco esté institucionalizado, porque era como
un ente que estaba ahi de buena voluntad y que habia
salido de pedagogia pero realmente no recibié un

presupuesto, entonces yo creo que eso lo limito.
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5. Apoyos no
institucionalizados por
parte de las

universidades

Irving

Joel: Como te comentaba hace rato, Uriel, el trabajo con
Irving en este momento tiene dos vertientes. Cuando
hicimos la revaloracion de necesidades de Irving,
detectamos 1) efectivamente el motivo por el cual él
llega a la institucion es porque hay una necesidad
académica, hay una necesidad de reorientacién
vocacional, o darle mayores recursos para que pueda
cursar en donde se encontraba. Sin embargo,
detectamos que habia muchos temas de ansiedad muy
importantes que obstaculizaban su desempefio y que las
condiciones actuales no le estaban permitiendo, pues,
llevar una vida universitaria, ¢si? Ya no digamos

académica, universitaria, ¢si? Ya era complejo para él

recibir apoyos, ¢si? Y mira, la psicéloga a la cual se ha

hecho mencion la Dra. Xo&chitl, es una psic6loga

comprometida, sin embargo, eh... no le da la vida... No

le da la vida... También es un tema organizacional: no

se hacen los espacios, no se hacen los horarios, ¢,si?

6. Desmotivacién en

los estudios

Jorge

Jorge: Lleg6 un punto en el que senti que la carrera no me
dejaba expresarme como a mi me gustaba. O sea, habia
partes en que si, me introducian a la Historia, me ensefiaban

muy bien, pero sentia que llegé un punto en el que ya no le

podia sequir porque la manera en que me estaban aplicando
al aprendizaje en Historia ya no era de mi gusto... Ya no sentia

la misma pasion.

Mariana: Pues yo siento que particularmente a él le ha
costado porque se desmotiva, y porque como que pierde
el objetivo, 0 sea, para él ya de repente dejé de tener
sentido estar estudiando Historia porque él lo tenia... lo
imaginaba de una manera diferente la forma en que iba

a ser la carrera.

Andrea: Fijate que, por ejemplo; en el tema de las

constancias, yo le iba a asistir, sin embargo, la abuelita se nos
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7. Lanecesidad de
apoyo paralatomade

decisiones

Sebastian

adelanté y lo hizo todo y yo de: “jnooo!, era una gran
oportunidad para Sebastian”, porque algo que yo le menciono
mucho es: “Tu eres el estudiante, ;requieres apoyos?, si, si
los requieres, para eso estoy yo, quien te va a dar las
herramientas y te puede incluso decir exactamente qué decir
pero para que ti lo hagas”, le hago mucho hincapié en que ya
tiene una edad en que la que él tiene que hacerse mas
independiente y responsable de sus cosas, sin llegar a ese
punto de que sea una obligacion para €l hacerlo, pero si de:
“Okay, mira, tus comparieros lo estan haciendo, vamos a
intentarlo, porque si puedes”, busco hacerlo consciente de
que él si es capaz y tiene las capacidades de hacerlo, de que
no todo el tiempo alguien le tiene que estar resolviendo,
porque el creo que tiene mucho estas ideas, de que “él no

lo puede hacer”.

Irving

Joel: Nosotros dimos como alternativa una baja
temporal, y le damos a Irving en este momento un
servicio de terapia. Este servicio de terapia impacta en
lo emocional, en los niveles de ansiedad altos que
maneja y, a la par, trabajamos en un tema de ayudarle

en la toma de decisiones, como tener un poquito mas

claro hacia dénde quiere dirigirse, y, bueno, ya lo pudiste
ver en la Ultima entrevista que tuviste, ya tiene un poco
mas definido el panorama de a dénde quiere ir, sin
concretar nada, pero ya lo tiene mas claro, y ya tiene
claro gque en cierto momento ya tiene que decidir. Lo que
nosotros estamos en este momento haciendo con él es
esto, cuenta con un servicio de acompafiamiento
emocional, se le brindan recursos para una_ toma

adecuada de decisiones, y una orientacion vocacional

que le permita detectar hacia dénde quiere él...,
considerando los diversos campos de egreso... No tanto

lo que implica estudiar una carrera, sino mas bien en
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donde se visualiza él trabajando, ¢si? De forma que él

pueda elegir correctamente una carrera.

8. Dificil comunicacién

con los docentes

Jorge

Jorge: De que si estaban enterados que yo tenia sindrome de
Asperger, que su manera de dirigirse a mi, o de comunicarse
conmigo, fuera de una manera como mas viable o mas
comprensible, a veces el lenguaje del profesor no era del todo

comprensible para mi.

Entrevistador: ¢Y en algin momento le dijiste a los

profesores que por favor fueran mas claros cuando hablaran?
Jorge: Si, aunque no era tan facil comunicarme con ellos.
Entrevistador: Ok, ¢ por qué no era tan facil?

Jorge: Me decian que todas las dudas se las tuviera que
mandar por correo... No era, asi, tanto posible que los

interrumpiera todo el tiempo, a cada rato, en la clase.

Entrevistador: Ok, ok, ¢pero tU les escribias por correo y si

te respondian...?

Jorge: Bueno, no siempre porque estaban medio ocupados,
no siempre respondian. Tenia que arreglarmelas, a veces
como podia, o con el CADUNAM:

Irving

Mama de Irving: Entonces yo si me tomé el atrevimiento de
escribirle [al director de carrera] y decirle que a mi me

constaba gue Irving le escribia a los profesores, pidiendo las

asesorias, y a veces pasaban uno, dos, tres dias, y no le

contestaban, entonces que él me explicara a mi cémo iba a
ser la tematica, si las iban a tener o ya no las iban a tener,
aparte, pues, Irving se volvid mas demandante de esas
asesorias, entonces él ya me dio sus explicaciones, lo que ya
te habia comentado anteriormente, en donde me decia que
también para los profesores, ahora, con este nuevo método,
a distancia, también para ellos era muy dificultoso hacer ese

tiempo como para estarle dando asesorias durante todo el
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transcurso de fuera de su horario, a tantas personas que

ahora pedian asesoria, porque no nada mas era Irving.

9. Dificultad para
entablar relaciones
con los comparieros

de grupo

Jorge

Mariana: En la universidad no tuvo tantos amigos, yo
creo que uno o dos, hay uno que sigue viendo; pero en
la prepa si seria como de amistad, tenia motivacion para
estudiar, y yo lo veia muy inspirado a escribir. Tenia
mucha inspiracién, estaba como muy motivado en
estudiar y tenia amigos. Ahorita no veo que tenga tantos
amigos, los amigos que tiene ahorita, pues, son los
mismos como de sus amigos de Ensenada que viven

ahora en México; uno que otro de Ciudad de México.

Irving

Entrevistador: ¢Y con los compafieros él siempre ha tenido
buena relacién o también han habido problemas, o para nada?

Mama de Irving: No, si, o sea, tiene buena relacion, lo que
pasa es que la relacion es... muy, pues es, ;como podriamos
decirla? Es muy sencilla, ¢no? O sea, no hay gran buena
charla, por asi decirlo, o sea, él no es muy, este, de manera
social no pregunta mucho, o sea, que es muy basico, y tiene
muy... Durante cierto tiempo, o sea logra tener una
conversacion, pero es muy corto el tiempo, entonces
realmente con ellos lo que mas trataba eran situaciones de
escuela, no mezcla situaciones personales, y los amigos que
ha tenido, normalmente, casi siempre, nunca son ni de su

salén, ni de su carrera.

Fuente: Elaboracion propia a partir de las entrevistas narrativas.
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5. Conclusiones:

En una entrevista de 1977 para Les Révoltes logiques, Michel Foucault sefialaba que su idea de
entender la teoria como “caja de herramientas” consistia justo en “que se trata de construir no un
sistema sino un instrumento: una légica propia a las relaciones de poder y a las luchas que se
establecen alrededor de ellas. Que esta busqueda no puede hacerse mas que gradualmente, a
partir de una reflexion (necesariamente histérica en algunas de sus dimensiones) sobre
situaciones dadas” (1979, p.173).

Esta investigacion ha intentado tener algo de ese espiritu. Busca, mas que ofrecer una
interpretacion de la experiencia escolar generalizable a todas las personas con autismo, ser un
instrumento para entender las complejas relaciones de poder y de sentido que se establecen
entre el binomio del autismo y la educacién superior, y que tienen su eco en las experiencias
escolares particulares. Esta blsqueda ha ido deshilvanando gradualmente los discursos,
significados y narrativas de los y las participantes, asi como las légicas, procesos y mecanismos

del campo escolar.

Si recordamos la pregunta general de investigacion: ¢ Cémo se construye la experiencia escolar
de estas cinco personas con autismo en el campo de la educacion superior? Podemos intuir,
entre otras cosas, que el “cémo” bien podria dar lugar a una discusién interminable, debido a que
en ella estan implicados una infinidad de factores. La experiencia social en general es difusa,
diversa, compleja, multidimensional, multifactorial, profunda, rica en sentidos, discursos,
practicas, y narrativas. Ello nos obligdé a delimitar la investigacion a tres ejes de andlisis de la
experiencia escolar, a saber: 1) la posicion social de las personas con autismo en el campo de
la educacién superior 2) las légicas, procesos y mecanismos de dicho campo, y 3) la

dimension familiar implicada en su trayectoria y experiencias escolares.

En esta investigacion se apeld principalmente a la sociologia relacional de Bourdieu, a la
perspectiva etnosociolégica de Bertaux y a la sociologia de la experiencia de Francois Dubet
para analizar e interpretar las experiencias escolares. Podria ser perfectamente posible dar una
respuesta a la pregunta del “cémo” s6lo desde el plano tedrico y responder, de manera general,
gue la experiencia escolar es un fenédmeno relacional, que implica tanto a los actores como a las
estructuras, lo cual se expresa en las nociones de habitus (actores estructurados) y campo
(estructura en accion). Este fenébmeno relacional propende a la reproduccién de una estructura
desigual, a través de mecanismos, légicas y procesos que legitiman las dinamicas del campo,

LT ” ” o«

presentandolas como “validas”, ‘justas”, “neutrales”, “naturales” o “necesarias”. En este contexto
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de relaciones asimétricas, sin embargo, el actor puede ser reflexivo y tomar distancia de las
inercias del campo. Asi, el fendbmeno relacional de la experiencia resulta ser también un trabajo
reflexivo del actor, el cual articula diversas légicas de la accidén que lo vinculan a cada una de las

dimensiones del campo o sistema, en este caso, del campo escolar.

Lo dificil, por supuesto, mas all4 de la elucidacién tedrica, es comprender la realidad empirica,
considerando cdmo operan (si es que lo hacen) esos presupuestos tedricos en cada uno de los
casos analizados. Ese busca ser el principal aporte de esta investigacion, cuyo objetivo general
ha sido analizar e interpretar, desde una perspectiva reflexivo-relacional, la experiencia escolar
de cinco personas con autismo en el campo de la educacién superior, para conocer el panorama

actual del autismo y la educacion superior.

A riesgo de resultar demasiado simplista y esquematico, presentamos a continuacion un resumen

de los principales hallazgos de la investigacion:

1) Pese a que el Estado y las IES reconocen la importancia de migrar hacia un modelo de
inclusion en la educacién superior, en la practica persiste el modelo de la integracion
educativa, expresada en la ausencia de ajustes razonables, persistencia de la légica de la
estandarizaciébn educativa, ausencia de departamentos o programas de apoyo al
estudiantado con discapacidad y/o autismo, y violencia simbdlica interiorizada que se
expresa en notables afectaciones a la salud mental de las personas con autismo.

2) Esto reproduce la estructura de la desigualdad educativa que coloca en una posicion de
desventaja a las personas con alguna condicién mental, agravandose considerablemente si
ademas la persona presenta alguna limitacion y/o discapacidad; esto aplica tanto para
ingresar a las instituciones de educacién superior (acceso al campo) como para contar con
un nivel de escolaridad igual al de las personas sin alguna condicién mental en los estudios
superiores (acceso al capital). Con estos datos se puede sostener plausiblemente que esta
desigualdad social es producto de procesos de exclusion y discriminacion estructural.

3) La hipétesis de la discriminacién estructural se comprueba en la experiencia de todos los
casos analizados. Constantemente los relatos arrojan experiencias con IES poco inclusivas,
estrés y ansiedad en la universidad, dificultades para mantener un buen desempefio
académico, areas y departamentos poco capacitados para brindar apoyos, etc. El Unico caso
en donde la persona con autismo logré conseguir el capital escolar (titulo) se trata del caso
de la persona con mayor grado de funcionalidad, y con menores dificultades para la

interaccion social y la comunicacion. Asimismo, el Unico caso que presentd menores riesgos
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4)

5)

6)

7

de desercidn escolar es la persona que contd con una asesora personal que lo acompafiaba
todos los dias a la universidad y le proporcionaba los ajustes razonables pertinentes.

Tanto la exclusion, como la discriminacion estructural y sus efectos (la desigualdad educativa
a escala macrosocial), se traducen en una sobrecarga consciente de tiempo, esfuerzo,
dinero y otros recursos para las familias de las personas con autismo, sobre todo para las
madres, quienes hacen uso de redes de apoyo, servicios particulares, labores educativas
directas, o indirectas a través de la mediacion y/o intervencién con las autoridades de las
IES, entre otros recursos, para favorecer la permanencia de sus hijos/hijas con autismo en
la educacion superior. Esto convierte al derecho a la educacion superior inclusiva en una
cuestion de estratificacion social, mas que en una posibilidad real para todas las personas.
Pese atodo el esfuerzo invertido, se observa que en muchos casos las personas con autismo
terminan por abandonar sus estudios, u optan por otras alternativas en su formacion.

El nébmos y doxa del campo operan todavia bajo una légica de integracion educativa, ya que
se piensa que la inclusién es algo que “ocurre” unicamente en las areas o departamentos
gue atienden a personas con discapacidad; no se piensa a la inclusibn como parte integral
de las practicas, politicas y de la cultura universitaria. En el “mejor” de los casos, la inclusion
ocurre de forma segmentada y fragmentaria en la experiencia escolar de las personas con
autismo, cuya experiencia no es propiamente inclusiva, sino que tiene “momentos de
inclusion”. Sin embargo, la mayoria de las veces la inclusion se limita a la matriculacién del
estudiante (se le “acepta”), y en el peor de los casos, la inclusion es solo una retérica de la
universidad gque no llega a materializarse en ninglin momento de la trayectoria escolar.

El doble registro en el que se maneja aun el ndmos de la educacién superior, su legalidad
fundamental, navegando entre la inclusién como ideal y la integracion como realidad, tiene
un correlato en las légicas de subjetivacion de las personas al interior del campo escolar,
ejemplarmente presentes en las expresiones “no..., pero...” y “si..., pero...”. Esta forma de
subjetivacion al interior del campo se traduce en una de las doxas incuestionables y, por
ende, mas dificiles de transformar. ; Como superar los discursos de “si lo aceptamos, pero
no contamos con un area de inclusiéon”, “si lo queremos incluir, pero no sabemos cémo”, “si
es un buen estudiante, pero deberia esforzarse mas”, “no puede hacer como tal todo un
proyecto, pero puede entregar algo”, etc.?

La violencia simbdlica del campo se expresa de multiples maneras, principalmente a través
del “mandato del logro”, el cual exige a las personas con autismo los mismos resultados que
a la poblacion neurotipica, sin que se proporcione el apoyo, acompafiamiento, o los ajustes

razonables pertinentes. Esta violencia simbolica también opera, en parte, individualizando el
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problema de la inclusién y del éxito escolar, a través de las relaciones de sentido entre el
“logro vs. fracaso”, “ser bueno vs. no ser bueno’, y el discurso del “desempefo escolar”,
narrativas que siempre son logro, fracaso y desempefio exclusivamente del estudiante,
“quien no es suficientemente bueno”, “que no presta atencién”, que no elige bien la carrera”,
“que no tiene fortaleza emocional”, etcétera. Nunca es un fracaso de la escuela, de sus
politicas, de su cultura escolar, o de sus practicas. Parece que no se trata de un fracaso
sistémico (por mas que las recurrencias indiquen lo contrario). Bajo esta légica, el “problema”
y el “fracaso” siempre es de la persona.

8) Unade las consecuencias mas graves de esta individualizacion del problema y del “mandato
del logro”, es la afectacién a la salud mental de los y las estudiantes con autismo, quienes
no soélo sufren constantes episodios de estrés, ansiedad y depresién, sino que ademas
pueden ver dafiada su autoimagen y autoconcepto, al no cumplir con las expectativas
sociales del campo y, en algunos casos, de la familia.

9) Si algo ha quedado claro en esta investigacion es que la inclusion educativa no implica un
trabajo, sino que es un trabajo. A la luz del panorama que arroja el analisis de los relatos de
vida, aparece la cuestion ineludible de que la inclusién esta intervenida por los tiempos,
espacios, horarios, cargas laborales, ritmos, presupuestos, esfuerzos y capacitacion de las
personas y de las instituciones. En este sentido, esta investigacién propone la categoria
emergente de “trabajo de inclusion educativa”, entendida como la energia social desplegada
para reconocer, atender y gestionar las necesidades de todas y todos los estudiantes,

respetando su dignidad y autonomia inherentes, asi como valorando su bienestar.

Teniendo presente los principales hallazgos de la tesis, en las siguientes secciones
procederemos a: delinear un breve panorama del autismo y la educacion superior en México,
abordar la cuestion de la construccion de la experiencia escolar de los cinco casos analizados,
reflexionar sobre aquello que denominamos inclusion, explicitar y comentar las proyecciones,
alcances y limitaciones que ha tenido este trabajo, sugerir posibles lineas de accion en el campo
de la educacion superior, y sefalar los principales aportes de este proyecto. Finalmente, se

exponen breves comentarios finales.

5.1. Autismo y educacion superior: ¢, Cudl es el panorama en México?

En México encontramos muy escasas investigaciones sobre el autismo desde las ciencias
sociales, y ain mas escasas son aquellas que tematizan la relacion del autismo y la educacion

superior. Tipicamente, el estudio de las experiencias escolares de las personas con autismo se
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ha limitado a la educacion béasica y ha sido abordado tradicionalmente por la psicologia y la
pedagogia, disciplinas que histéricamente han validado y reforzado los modelos médico-

psiquiatricos y asistenciales de la discapacidad.

Durante el analisis del marco normativo vigente pudimos dar cuenta de la prevalencia de un
doble, quiza triple registro en las leyes generales y federales, el cual navega entre las logicas de
la integracion y la inclusién e, incluso, en ciertos apartados sostiene la légica segregacionista de
la “educacioén especial’. Esto revela la necesidad de homologar los marcos normativos y reafirmar

la l6gica de la inclusibn como uno de los ejes rectores de la legislacién educativa.

Por otro lado, en el andlisis de brecha pudimos constatar que la politica nacional actual privilegia
la asignacién de apoyos econémicos minimos a las PCD, orientados a una politica de corte
asistencialista, por encima de politicas de atencion integral a la discapacidad y de educacion
inclusiva. Entre los escasos programas enfocados en atender las necesidades de las personas
con discapacidad destaca el Programa para la Incorporacion de Estudiantes con Discapacidad a
Posgrados Nacionales del CONACYT, el cual ha resultado ser una de las acciones afirmativas
mas interesantes e innovadoras para favorecer la inclusion de las PCD en la educacién superior

durante este sexenio.

Por otra parte, se observa que, pese a lo estipulado por el articulo 37 de la Ley General de
Educacion Superior (2021), con respecto a que las acciones para garantizar el goce y ejercicio
del derecho a la educacion superior (particularmente para las PCD) debe hacerse de manera
coordinada entre la Federacion, las entidades federativas y las IES, son estas Ultimas en realidad
las que terminan por gestionar la mayor parte de estos esfuerzos. De ahi la centralidad de trabajar

por construir instituciones de educacién superior con politicas, cultura y practicas inclusivas.

El andlisis de brecha también ha arrojado, de acuerdo con la informacién identificada en el sitio
web de 36 universidades del pais (aquellas con mayor matricula), muy escasa difusién sobre las
acciones y programas institucionales de atencién a la discapacidad en la educacion superior; en
los casos en los que dicha informacién se encuentra disponible, es posible observar que las
principales acciones estan enfocadas en la interlocucion con la comunidad universitaria, apoyo
a acciones de docencia, ajustes razonables, apoyo para la permanencia, atenciéon a las
capacidades, necesidades, estilos y ritmos de aprendizaje, asi como a proveer recursos técnico-
pedagdgicos para las PCD. Hace falta ver, sin embargo, no sélo qué acciones se realizan, sino

atender a como se realizan, atendiendo a profundidad aspectos mas cualitativos.
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Entre los pendientes que ha arrojado el andlisis de brecha destacan la notable ausencia de
acciones enfocadas a promover el egreso v la titulacion de las personas con discapacidad (en
este Ultimo caso no se encontrd una sola universidad que contemplara dicho rubro), en ninguna
IES se encontraron acciones para combatir la violencia y la discriminacién contra las PCD en el
entorno educativo, mas alla de las ya mencionadas actividades de interlocucion vy
“concientizacion” a la comunidad universitaria. No se observa que las IES contemplen acciones
afirmativas para las PCD en el nivel superior, y tampoco apoyos econémicos (becas, descuentos,
etc.) especificos para las PCD, salvo en los casos de la Universidad de Guadalajara y de la
Universidad Auténoma de Tamaulipas. Se observa también que la investigacion en temas de
discapacidad (ya ni siquiera sobre autismo) esta ampliamente desatendida, y tampoco se
observé que se considerara la creacion de equipos multidisciplinarios para la atencion de las
PCD, salvo en contados casos, como la UNAM, la UDG, la Universidad de Sonora y la

Universidad Veracruzana.

Importa destacar el papel de la iniciativa ENTENDER (ENabling sTudEnts with NeuroDivERsity),
co-financiada por el programa Erasmus+ de la Union Europea, en donde participan la Universidad
de Colimay la Universidad de Guadalajara. Se trata de un proyecto de alcance internacional que
busca fortalecer capacidades, tanto en el estudiantado neurodivergente como en las IES
participantes, para crear entornos mas inclusivos en la educacion superior. Esta se trata de la

Unica iniciativa de investigacion identificada sobre neurodivergencias en la educacion superior.

Después de esta revision de las principales acciones y ausencias en las IES con mayor matricula
estudiantil a nivel nacional, asi como la brecha entre los marcos normativos (nacionales e
internacionales) y las politicas, programas y acciones que efectivamente se llevan a cabo, puede
observarse como opera la autonomia relativa del campo de la educacion superior en México, con
respecto al campo politico, principalmente representado por el Estado. Si bien el campo de la
educacioén superior no es completamente autbnomo, en el sentido de poder negarse u oponerse
a adoptar las leyes generales o las especificaciones de la Convencion, si lo es, desde el punto
de vista de la autonomia financiera, orgéanica, técnica y de gestion*’, lo cual permite a las IES
organizar, gestionar y solventar los procesos de inclusiéon y atencion a la discapacidad de muy

diversas maneras.

40 Habria que hacer una serie de matizaciones al respecto. Por ejemplo, no es la misma autonomia del
Estado la que pueden tener la UNAM, las universidades autbnomas locales, y otras instancias como el
Instituto Politécnico Nacional o la Universidad Pedagdgica Nacional, que dependen de la SEP.
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Otra cuestion relevante del campo, con respecto al autismo y la discapacidad, esta directamente
relacionada con los procesos de exclusion y discriminacion estructural que fueron expuestos en
el andlisis estadistico de acceso al campo (presencia y composicion de la ES) y acceso a los
capitales (nivel de escolaridad). Las estimaciones revelan que existe una tendencia hacia la
exclusion de las personas con alguna condicion mental en general, en comparacion con la
poblacion que no presenta alguna condicion mental, teniendo estas Ultimas el doble de
probabilidades de encontrarse cursando actualmente estudios superiores. De igual manera, se
observa que persiste una tendencia hacia la discriminacién estructural en el nivel de escolaridad

de las personas con alguna condicién mental en general.

En ambos casos, tanto para el calculo de su actual presencia en el campo, como su nivel de
escolaridad general, se observa que sus probabilidades de acceso al campo y a los capitales
disminuye conforme se afiaden condiciones concomitantes, como pueden ser la limitacién y la
discapacidad. Si bien se observa que, tanto la exclusion como la discriminacién estructural son
menos pronunciadas en los casos de personas que soélo presentan una condicién mental, como
el autismo, no queda claro en qué casos el autismo fue catalogado por el censo s6lo como una
condicion mental, o como una condicibn mental que ademas implique alguna limitacion o
discapacidad (por ejemplo, para hablar, comunicarse, o concentrarse), dado que las propias

clasificaciones del INEGI son bastante ambiguas.

Finalmente, a través del analisis etnosociol6gico de relatos de vida y de practicas se pudo
profundizar en el modo de operar de estos mecanismos de exclusién y discriminacion estructural
del campo de la educacion superior. Se descubrié que persisten universidades poco inclusivas,
con un paradigma de estandarizacion en la educacion (“la escuela no es para todos, sino para la
mayoria”), en donde lejos de construir una experiencia inclusiva, las IES terminan por producir
sélo “momentos de inclusién”, a través de acciones fragmentarias y desarticuladas, lo cual se
traduce en constantes practicas y episodios que reproducen la violencia simbdélica del campo, a
través del mandato del logro e individualizando el problema de la permanencia y el desempefio
escolar, generando reacciones de estrés y ansiedad en las personas con autismo, y mayores

presiones econdmicas para sus familias.

5.2.  ¢Como se construyod la experiencia escolar en el campo de la educacion

superior de las cinco personas con autismo?

Tomando en cuenta el panorama entre autismo y educacién superior, esta tesis analizo e

interpretd la experiencia escolar de cinco casos de personas con autismo que ingresaron o
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intentaron ingresar a una institucién de educacion superior. En un caso se trata de una persona
gue, después de consultar varias opciones, se decidié por ingresar a un centro de formacion para
el trabajo; aparte de este caso, las otras cuatro personas con autismo si cursaron estudios
superiores, cada una con una trayectoria escolar muy particular. Se trata, en un caso, de una
persona que todavia esta cursando la licenciatura, dos casos de deserciones o suspensiones de

estudio temporales, y s6lo un caso en donde la persona con autismo logré titularse.

Esta investigacion busco centrarse en tres aspectos o dimensiones de la experiencia escolar de
las personas con autismo: 1) Su posicidn en el campo; 2) Las légicas, procesos y mecanismos
del campo y 3) la dimension familiar. Las posiciones, a veces cercanas en el espacio social,
articulan trayectorias escolares muy disimiles, en donde la Unica constante en los casos
analizados es que las familias poseen amplios capitales econémicos, culturales y sociales, si
bien su estructura y composicion es heterogénea. Estos capitales, por lo general, juegan a favor
de la inclusion de las personas con autismo, en tanto activan redes, recursos y saberes que

permiten a las familias generar estrategias educativas y proporcionar los apoyos necesarios.

El caso de Jorge se caracteriza por el apoyo de la familia, particularmente de su hermana mayor,
guien despliega una variedad de estrategias para apoyar a su hermano en la universidad. Se
trata de la Unica experiencia en donde la IES involucrada contaba con areas especificas para la
atencion de la discapacidad. En este caso, si bien se le proveia a Jorge de servicios de mentoria
y asesoria con las tareas, no se logré transitar a una experiencia inclusiva, en parte por las
dificultades propias de una universidad de masas (como lo es la UNAM), por algunas deficiencias
de la modalidad en sistema abierto, y al hecho de que la institucion no ha transitado a un modelo

inclusivo que permee en sus politicas, practicas y cultura.

Para el caso de Adrian, la familia en conjunto juega un rol determinante en su experiencia de
formacion como repostero. Es la familia quien realiza la busqueda de alternativas de IES, dialoga
con las autoridades educativas y toma las decisiones, en conjunto con Adridn. En esta
experiencia destaca la falta de capacidad de las universidades visitadas por la familia para
atender y gestionar las necesidades de las personas con discapacidad. En un contexto donde
las instituciones ofrecen muy pocas oportunidades para las personas con discapacidad (si ho es
gue ninguna), el optar por un centro de formacién para el trabajo, con un formato mucho mas
flexible y personalizado, resultd ser una decision con la que tanto Adrian como su familia se

muestran notablemente satisfechos.

Con respecto a Irving, lo que destaca es el esfuerzo por permanecer en la universidad, en el

contexto de pandemia por COVID-19. En esta experiencia se mezclan diversos factores que
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conducen a que tanto la madre como la psicéloga de Irving decidieran que lo mejor seria que
abandone los estudios de manera temporal, entre dichos factores estan: la necesidad de
desarrollar habilidades socioemocionales en Irving para que pueda gestionar adecuadamente
ciertas situaciones estresantes, la incapacidad de la IES de atender y gestionar las necesidades
educativas de su poblacién estudiantil (con y sin discapacidad) en el contexto de pandemia, y la
creciente ansiedad de Irving por mantener el ritmo de la universidad que orilla a su madre a

priorizar el tema de la salud mental.

Por otro lado, es importante retomar la experiencia de Sebastian, el caso “mas exitoso” de
inclusion educativa, al menos en términos de promocién y permanencia. Esta es la experiencia
en que mas apoyos se han invertido para la educacién superior, en términos de tiempo,
intervenciones personalizadas, trabajo colaborativo con docentes y ajustes curriculares, de forma
y contenido. En este caso, la persona con autismo cuenta con una asesora educativa personal,
encargada de adaptar los contenidos y gestionar los ajustes razonables pertinentes, quien, a su
vez, funge como mediadora y facilitadora en ciertas actividades de la universidad. Cabe sefialar
gue Sebastian ha logrado permanecer en la carrera, sin rezago educativo, incluso en el contexto

de la pandemia.

Tera, el quinto caso analizado, presenta la experiencia escolar que recibi6 menos apoyo y
atencion a sus necesidades educativas, ademas, esta falta de inclusién se combina con la
cuestién de un diagnéstico tardio, ya que es el Gnico caso en donde el autismo se diagnostico
después de cursados los estudios universitarios. Pese a estas condiciones, Tera logré concluir
satisfactoriamente la educacion superior. Aqui cabe insistir en el factor relacionado con la alta
funcionalidad de Tera, lo cual puede haber sido una de las principales razones por las que, aun

en ausencia de apoyos y atencién a sus necesidades, logré concluir su trayectoria escolar.

Con respecto al campo de la educacién superior, notamos que en ella se entremezclan todavia
los modelos de la inclusion y la integracion, dando lugar, en la mayoria de las experiencias
analizadas, a “momentos de inclusién” mas que a una educacion inclusiva. De igual forma, se
tiende a pensar la inclusién desde una 6ptica muy restringida, se le piensa en términos de acceso
(“somos inclusivos porque aceptamos personas con autismo”) o en términos exclusivamente de

matriculacién y de ingreso (“somos inclusivos porque contamos con personas con autismo”).

Por otro lado, se naturaliza la idea de que la inclusion es “algo” que “ocurre” sélo en las areas o
departamentos de atencién a la discapacidad, o que es “esperable” de los docentes que no
realicen ajustes razonables. Finalmente, las practicas de exclusiéon y discriminacion (algunas

veces sutiles y silenciosas) en el campo expresan una violencia simbdlica que se ha interiorizado
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en los agentes del campo, contribuyendo a la individualizacién del problema del desempefio
escolar, imponiendo la hegemonia del “mérito” y el mandato de logro, que terminan por afectar

la salud mental y emocional de aquellos estudiantes que no logran ajustarse a dicho mandato.

Entre las principales estrategias identificadas en los relatos, que coadyuvan a la permanencia en
los estudios universitarios y a equilibrar los esfuerzos educativos con el bienestar de la persona
con autismo, estan: a) la comunicacién y negociacion con las autoridades escolares, b) las
terapias y apoyo psicoemocional, c) el acompafiamiento educativo, d) el no ingreso a la
educacién superior, e) la reduccién de la carga de trabajo y f) la suspension de los estudios.
Cabe mencionar que estas estrategias son desplegadas principalmente por iniciativa de la
familia, con la participacién o apoyo de las escuelas s6lo de manera secundaria.

La dimension familiar es entonces decisiva en la experiencia escolar de las personas con
autismo, ya que es quien activamente toma la mayor parte de las decisiones en materia escolar,
desde la seleccién de la universidad, hasta la intervencion para gestionar la suspension de
estudios. Esta investigacion ha encontrado que la familia, en tanto sujeto, no opera bajo una
Unica racionalidad ni tiende hacia un mismo objetivo, ya que en ciertas ocasiones sus apoyos y
estrategias estan enfocados en garantizar la permanencia en la educacién superior y, en otros
momentos, la racionalidad estd mas orientada a promover el bienestar subjetivo, mental y
emocional de la persona con autismo. De igual manera, es necesario apuntalar que esta
“‘dimension familiar” esta fuertemente feminizada, haciendo que el trabajo de inclusién y gestion
educativa recaiga fuertemente en las madres, hermanas y abuelas. Con todo, lo que esta
investigacion ha demostrado es que la dimension familiar tampoco puede ser entendida del todo
si la miramos desde la 6ptica de una sola légica de la accién, en el sentido de Dubet, ya que si
bien la familia puede ser un gran apoyo estratégico para la experiencia escolar de las personas
con autismo, también puede ser un obstaculo, debido a que en ocasiones cae en la infantilizacion
de la persona con autismo, invalidando su capacidad para tomar decisiones, limitando sus
oportunidades, y negandole su condicion de sujeto; asimismo, puede contribuir a la reproduccion
de las violencias simbolicas del campo escolar al reproducir el discurso del mérito individual y el
mandato de logro. Con todo, llegar a comprender a profundidad la dimensién familiar, en toda su

complejidad, requerira de futuros esfuerzos e investigaciones.

5.3.  ¢De qué hablamos cuando hablamos de inclusién?

En un célebre pasaje sobre el poder simbdlico, Bourdieu insistia en que “para cambiar el mundo,

es necesario cambiar las maneras de hacer el mundo, es decir la vision del mundo y las
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operaciones practicas por las cuales los grupos son producidos y reproducidos” (1988, p.140).
En este sentido, considero que la manera en que podriamos empezar a “hacer el mundo” de otra
manera es cuestionando el idealismo ético presente en la filosofia de los derechos humanos y

cdmo construyen una nocion abstracta y formal de educacion inclusiva.

Esta investigacion no se planted originalmente como un estudio sobre la inclusién de las
personas con autismo en la educacion superior, para no partir del presupuesto de que dichas
personas son incluidas o excluidas del campo o, mas profundamente, no partir de que el binomio
inclusion/exclusion es determinante o constitutivo de su experiencia escolar. Sin embargo, el
andlisis de brecha, el célculo de riesgos relativos y, sobre todo, los relatos de vida, ilustran que
los procesos de exclusion, discriminacion y violencia simbdlica si constituyen una dimension
relevante y significativa en la articulaciéon de la experiencia escolar de las personas con autismo;
ello hace pertinente abordar la cuestiobn sobre la inclusion en su experiencia escolar,

problematizando, en primer lugar, qué se entiende por inclusion.

Es verdad que gran parte de esta investigacion estd sustentada y fundamentada en la
Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de Naciones
Unidas, y en el espiritu universalista que la anima, sin embargo, es importante reconocer sus
limites, los cuales ya comienzan a intuirse en nuestra investigacion: Naciones Unidas podra
insistir en que la educacion inclusiva es un ideal y un compromiso normativo, un principio y un
derecho, pero de fondo, lo que el discurso formalista enmascara en la nocién de “derecho” es la
dimensién material constitutiva de la inclusibn como trabajo, tiempo, esfuerzo, cansancio y gasto

de la energia social implicada en la produccién y reproduccion de la educaciéon concreta.

Vale la pena retomar la conceptualizacion que propone el Comité sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad de Naciones Unidas en su observacion general nim. 4 (2016) con

respecto a que la educacion inclusiva debe entenderse como:

a) Un derecho humano fundamental de todo alumno. Mas
concretamente, la educacion es un derecho de los alumnos y no de los padres
o cuidadores, en el caso de los nifios. Las responsabilidades de los padres a
este respecto estan supeditadas a los derechos del nifio.

o)) Un principio que valora el bienestar de todos los alumnos,
respeta su dignidad y autonomia inherentes y reconoce las necesidades de
las personas y su capacidad efectiva de ser incluidas en la sociedad y
contribuir a ella.

c) Un medio para hacer efectivos otros derechos humanos. Es el

principal medio para que las personas con discapacidad salgan de la pobreza
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y obtengan los recursos para participar plenamente en sus comunidades y
protegerse de la explotaciénd. También es el principal medio para lograr
sociedades inclusivas.

d) El resultado de un proceso de compromiso continuo y dinamico
para eliminar las barreras que impiden el derecho a la educacion, asi como
de cambios en la cultura, las politicas y las practicas de las escuelas de
educacion general para acoger y hacer efectiva la inclusién de todos los

alumnos. (2016, punto 10, p.3)

Es importante atender a los nucleos fuertes de las definiciones que propone el Comité de la ONU,
para quien la educacién inclusiva es un “derecho”, un “principio”, un “medio” y el “resultado de
un proceso”. Lo que queda bastante invisibilizado** en estas definiciones es el propio proceso
del cual supuestamente la inclusion seria sélo el resultado. Lo que este trabajo propone como
uno de sus hallazgos y categorias emergentes es la nocién de “trabajo de inclusion educativa”,
o simplemente “trabajo de inclusion”, reconociendo explicitamente que la inclusion no sélo
implica un trabajo, por ser el “resultado de un proceso”, sino que la inclusién es un trabajo, es

decir, es el proceso mismo.

En esto podemos coincidir con Marx cuando afirmaba que “el producto no es mas que el resumen
de la actividad, de la produccion” (2001, p.59), es decir, la educacion inclusiva como resultado
no es mas que el resumen de la actividad de producir la inclusién. En nuestra investigacién, dicha
produccion esta presente en las acciones y estrategias de la familia, en la desidia de ciertos
docentes, en los desvelos y sobreesfuerzos de las personas con autismo y de sus asesores
personales, como el caso de Andrea. De igual manera, podemos observar que esta produccion
no llega a ocurrir por la falta de presupuestos, recursos, gestiones, y procesos organizacionales
al interior de las universidades, lo cual da cuenta de la vital importancia de reconocer la inclusion

como trabajo, como actividad de produccion de la educacion misma.

Vale la pena insistir, llegado este punto, en que la inclusién no es “algo”, no es una “cosa”. La
inclusion es una actividad y, por tanto, un conjunto de relaciones; dicho de otra manera, es la
organizacion del trabajo educativo, por eso mismo no es propiamente algo, sino un hacer algo o,

de forma mucho méas precisa, un modo de hacer muchas cosas. La inclusion es producir y

41 Vale la pena insistir en que los discursos sobre la discapacidad y la inclusiéon son conflictivos y
contrastantes; en las propias discusiones sobre los derechos de las personas con discapacidad en América
Latina, los actores son conscientes de esta contradiccion que menciono. Tal como sefiala Brogna (2006):
“Las organizaciones internacionales expanden filiales y discursos y esto da como resultado una situacién
contradictoria: la normatividad se globaliza, pero no las condiciones econémicas, politicas y culturales, que
son prerrequisito para su implementacion efectiva” (p.177)
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reproducir relaciones sociales (escolares) que valoren el bienestar, reconozcan y atiendan las

necesidades y capacidades de las personas involucradas en el proceso educativo.

En la propia conceptualizacion que el Comité ofrece en sus observaciones puede apreciarse la
consistente incapacidad del modelo liberal de los derechos humanos para pensar las relaciones,
los procesos y las actividades; desde su Optica, la libertad, la identidad, la igualdad (pero también
la salud, la educacién, el trabajo, etcétera), son pensadas, casi siempre, como “cosas”, cosas
gue las personas pueden, 0 no, tener; las cuales pueden tener mas o menos (“mas libertad”,

“mas salud”, “mas trabajo”, “mas educacién”, etc.), y se ha mostrado profundamente incapaz de

pensar estos procesos en su arraigo historico y relacional.

Esta concepcion materialista de la educacion y la inclusiébn permite apreciar, ademas, otras
dimensiones que la interpretacién de la inclusién como “derecho” o como “principio” deja de lado,
por ejemplo, la cuestion de los tiempos, ritmos, esfuerzos, costos y recursos de los propios
agentes del campo, ademas de que pone atencion a las y los cuerpos implicados en tanto fuerza
de trabajo (cuerpos que se desgastan, que se angustian, que se cansan, que se frustran). Esto
no quiere decir, por supuesto, que la perspectiva de los derechos humanos que promueve la
ONU esté “equivocada” o “incorrecta”, simplemente, a juicio de la presente investigacion, es
parcial y limitada; enfatiza la dimension formal del derecho desde una perspectiva idealista y
abstracta, desconociendo u obviando las relaciones sociales que de facto estan implicadas en la

reproduccioén de los procesos educativos reales.

Dicha puntualizacién es necesaria, ya que no se esta afirmando que la conceptualizacién de la
ONU “no diga la verdad” de la educacion inclusiva, lo que se afirma es que no dice toda la verdad,;
y aclarar esto es crucial, porque no se niega la importancia de los avances alcanzados desde la
perspectiva de los derechos humanos, promovida desde Naciones Unidas; sin embargo, cuando
el idealismo de los derechos busca bajar al pantanoso terreno de lo social se encuentra con las

limitantes de la propia filosofia que le dio origen.

5.4. Proyecciones, alcances y limitaciones

Este trabajo tuvo como principal interés analizar e interpretar las experiencias escolares de cinco
personas con autismo en el campo de la educacion superior desde una perspectiva reflexivo-
relacional. Dado que se plante6 como una investigacion exploratoria, tiene un alcance limitado,

derivado de una serie de limitaciones que fueron apareciendo sobre la marcha.
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En primer lugar, la pandemia de COVID-19 coincide temporalmente con el desarrollo de esta
investigacion, ya que el primer protocolo de este trabajo lo propuse en febrero de 2020 (cuatro
dias antes de que fuera oficial la “llegada” de la pandemia en México). Por otro lado, estas
paginas las estoy terminando de redactar en marzo de 2022, cuando las actividades educativas
no se han retomado del todo en el pais. Esto ha tenido un severo impacto en el desarrollo de la
investigacion, principalmente por la dificultad que se tiene ahora para llegar a los informantes.
Dicha dificultad trajo consigo diversas limitaciones, entre las cuales destaco principalmente tres:

1) La voz de las IES queda en segundo plano: Si bien el interés de la investigacidn se centré en
la experiencia escolar de las personas con autismo, desde una perspectiva relacional, la escuela,
en tanto constituye el gran campo articulatorio de las mudltiples y heterogéneas experiencias,
gueda de lado. Quedara para futuras investigaciones dar cuenta de las apreciaciones, discursos,
practicas y narrativas del cuerpo docente, directivo y administrativo de las IES, asi como de la

voz de los y las estudiantes que también acompafan la experiencia de las personas con autismo.

2) La muestra de las personas con autismo participantes se vio acotada en namero: Si bien la
experiencia escolar de las cinco personas con autismo participantes no se presenta como
representativa de toda la poblacién con autismo del pais o de la Ciudad de México, si se intuyen
practicas y situaciones que podrian ser recurrentes a un nivel macrosocial, tal como el calculo de
riesgos relativos de la seccién 3.2 de esta tesis revela. Desafortunadamente, la muestra de
personas entrevistadas tuvo que acotarse debido a las dificultades para llegar a esta poblacion.
Es deseable que futuras investigaciones exploren un mayor nimero de experiencias escolares,
documentando la amplia gama de realidades posibles que se abre cuando se toma en cuenta la
pluralidad de lugares, regiones, estratos socioecondémicos, edades, diversidades étnicas y
sexogenéricas, etc, dimensiones que esta tesis no pudo abordar, en parte por el limitado nUmero

de participantes.

3) La muestra de las personas con autismo participantes se vio acotada a la Ciudad de México:
Una limitacion similar que necesita explicitarse tiene que ver con el hecho de que los cinco casos
analizados son de la Ciudad de México, y es poco adecuado y riguroso afirmar que las
experiencias en la capital del pais son extrapolables a otros contextos, regiones, zonas y nucleos
urbanos de las demas entidades federativas. Esta limitante deriva de que parte de la muestra se
consiguio gracias a la intermediacién del Instituto Domus, que opera en la Ciudad de México.
Quedara pendiente realizar otras investigaciones para dar cuenta de la heterogeneidad de los

contextos que se viven en otras partes del territorio nacional.
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Por otro lado, cabe insistir en la necesidad de contar con datos sociodemograficos mas claros
sobre las condiciones mentales especificas, sin colocarlas en las categorias un tanto vagas que
implementé el INEGI en el Censo de Poblacién y Vivienda 202042, empezando por resignificar el
diagnéstico, y preguntarnos si éste deberia ser el Unico criterio valido para incluir a las personas

dentro del espectros de la neurodiversidad.

Otra de las consecuencias que ha traido esta imprecision de las categorias, tanto a nivel del
diagnéstico médico, como de las clasificaciones sociodemogréficas, es el limbo tedrico para
pensar el autismo como una discapacidad. Este problema no es sencillo de resolver, porque en
tanto espectro, las formas en que el autismo se presenta varian significativamente, lo cual
permite pensar en la posibilidad de que haya casos en que el autismo opere como una “condicion
de discapacidad” (particularidad bioldgica) por las limitaciones en la comunicaciéon y en la
interaccion social, mientras que hay ocasiones en las que el autismo se presente de maneras
menos limitantes. No obstante, es complejo distinguir los criterios o las situaciones en que el
autismo ha de ser considerado una discapacidad, de las que no, obligandonos, por ejemplo, a
tomar en cuenta las categorias “limitacién” y “discapacidad” en el apartado estadistico de esta

investigacion.

Con todo, quiza el mayor reto para analizar la experiencia escolar de las personas con autismo
en el campo de la educacién superior, tiene que ver con la necesidad de pensar las posiciones
en términos relacionales, es decir, no puede comprender a cabalidad cuél es la brecha o
desigualdad en las practicas o el “sentido del juego” que tiene una persona con autismo en la
educacién superior, en comparacion a una persona sin autismo, a no ser que se contemplen las
posiciones de ambos grupos en el analisis. Esto abre una linea de investigacion interesante para
diagramar espacios sociales que no particularicen o clasifiquen las experiencias a priori
(experiencias “de las mujeres”, “de las personas con discapacidad”, “de las personas con
autismo”, etc.) sino que reconozcan la dimensién relacional a través de las cuales estas
categorias se co-constituyen, este tipo de investigaciones permitiria dilucidar qué es lo que
supuestamente hacen, dicen, piensan o tienen las personas con autismo, que es distinto de

aquellas que no tienen la condicion. Quiz4 una investigacion de este tipo estaria en mejores

42 Es verdad que el INEGI no apela, en sentido estricto, a un diagnéstico para incluir a las personas dentro
de la categoria de “condicion mental”’, si bien explicitamente sefiala diagnosticos dentro de este subgrupo,
a modo de orientaciéon para quien aplica y responde. Lo que el INEGI si identifica en la versién del
cuestionario ampliado es la causa de dicha condicién mental, presentando las opciones: 1) Porque nacid
asi, 2) Por una enfermedad, 3) Por un accidente, 4) Por edad avanzada, 5) Por otra causa y 6) No
especificado. Como podrd intuirse, esta aproximacion depende ampliamente de los conocimientos que las
personas que responden el cuestionario tienen acerca de las causas que originan tal o cual condicion.
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condiciones para revelar que las clasificaciones rigidas “con autismo” vs. “sin autismo” no dan
cuenta de la heterogeneidad de practicas y discursos que tienen lugar en los campos, y podria
observarse la mutua contaminacion de las categorias aparentemente claras y distintas,
reconociendo el hecho de que las dificultades en la comunicacién, la interaccion social, la
concentracion, el aprendizaje, etc. atraviesan a todo el espectro de lo humano, no sdlo a los
grupos neurodivergentes, y sin embargo, ciertas poblaciones terminan por ser estigmatizados,
no propiamente por dichas dificultades, sino (muchas veces) por el diagnéstico que opera como
marco de sentido de estas dificultades.

Finalmente, los temas recurrentes que se hallaron en esta investigacion bien pueden abrir rutas
de andlisis que problematice cuestiones como la convivencia y articulacién de paradigmas
educativas contradictorios (segregacion, integracion, inclusion), la salud mental de las personas
con autismo y discapacidad en la educacion superior, la relacion entre inclusién educativa y
estratos socioecondmicos, el habitus del escolar y el transito a la vida adulta de las personas con
autismo, entre otros temas que han aparecido a lo largo de esta tesis sin haber sido
necesariamente recurrencias, por ejemplo, la relaciéon entre el campo de la formacién para el
trabajo y el de la educacion superior, con respecto a las personas con discapacidad; la relacién
entre las personas con autismo y las herramientas digitales en la educacion superior; el papel de
los diagnésticos tardios; los imaginarios en torno a la inclusién que la equiparan al acceso, a la
mera matriculacion o escolarizacion de las personas con autismo y discapacidad, etcétera, todos

ellos temas que dan pie a futuros temas, rutas y preguntas de investigacion.

5.5. Propuestas: (Cémo empezar a superar la brechay la desigualdad?

En tanto investigacion exploratoria, es quiza apresurado proponer estrategias para combatir las
brechas y desigualdades que estd investigacion ha documentado, no obstante, conviene

aventurar una serie de ideas con la finalidad de incentivar la discusion sobre estas cuestiones.

En primer lugar, la exploracién de las cinco experiencias escolares analizadas en este trabajo da
cuenta de la amplia y heterogénea gama de dificultades, barreras, necesidades y situaciones
gue enfrentan las personas con autismo en la educacion superior, y que las estrategias, ajustes
y apoyos que buscan dar respuesta a dichas necesidades son igualmente heterogéneos. Esto
nos lleva a insistir en una de las méaximas de la inclusién, con respecto a que no hay recetas,
cuestion ya de sobra conocida por especialistas que trabajan en el tema de la inclusién educativa

(Pefia, 2021). Los apoyos que podrian requerir las personas con autismo en la educacion
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superior no se pueden estandarizar. De hecho, como los relatos presentados pueden dar cuenta,

el mejor apoyo es aquel que se adapta a las necesidades especificas de la persona.

En este sentido, las reflexiones de los participantes en la investigacion sefialan también algunas
practicas de inclusion que estuvieron ausentes en su experiencia y que presentamos aqui como

posibles estrategias a discutir.

1. Realizar una evaluacion y seguimiento personalizados a la persona con autismo desde el
momento de su ingreso a la IES, poder construir una suerte de perfil del estudiante que
identifique sus principales necesidades.

2. Con base en el perfil de cada estudiante, disefiar estrategias de apoyo y acompafiamiento
personalizadas que contemplen las distintas etapas de la trayectoria escolar: ingreso,

permanencia, promocioén, egreso Y titulacion.

3. Desarrollar estrategias integrales de orientacion vocacional para personas con alguna

condicidon mental, enfocando no sélo sus deficiencias, sino también sus fortalezas.

4. Informar a los y las docentes de manera oportuna sobre la condicion mental o de discapacidad
del estudiante, si éste asi lo consiente. Esto se puede lograr incluso con una efectiva

mediacion de los departamentos de inclusion.

5. Brindar acompafiamiento socioemocional integral a los estudiantes a lo largo de toda su
trayectoria escolar. Trabajar aspectos como la autoestima, sus expectativas sociales y
académicas, el manejo del estrés, la organizacién del tiempo y el reconocimiento de las

violencias.

6. Promover la autonomia, independencia e involucramiento de la persona con autismo en la

vida universitaria (no sélo académica) y apoyar en el transito a la vida adulto.

7. Capacitar al personal docente, administrativo y directivo para reconocer, aceptar y poder

trabajar con la diversidad.

8. Disefar e implementar cursos que ayuden al ingreso a la educacion superior de las personas
con alguna condicién mental y/o discapacidad, facilitando el transito de la educacion media al
nivel superior, a través del desarrollo de estrategias para el estudio y el trabajo académico y

la promocion de la autonomia en el aprendizaje.
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5.6. Aportes de lainvestigacion

Los aportes de la investigacion se clasifican en cuatro grupos: 1) aportes teoricos, 2) aportes
metodoldgicos, 3) aporte de los hallazgos y 4) aportes a la disciplina de la comunicacién. En la
cuestion tedrica el aporte que esta investigacion desarrolla es la perspectiva reflexivo-relacional,
gue combina los aportes de Bourdieu, Dubet y Bertaux para desarrollar un modelo teérico
productivo al momento de dar cuenta de la dimension mas estructurada de la subjetividad de los
actores sociales, cuya expresion se condensaria en el habitus, sin desatender la dimension méas
contradictoria, variable, conflictiva y critica de la subjetividad, aquella capaz de tomar distancia
de los roles e intereses. Esta perspectiva da pie a pensar tanto en las légicas (Dubet), como en

los mecanismos del campo (Bourdieu), y a la vez, en los procesos que los articulan.

Otros aspectos teoéricos que esta investigacion fue encontrando y desarrollando sobre la marcha
fueron: la posibilidad de complejizar el nbmos bourdiano del campo escolar con las tres funciones
del sistema escolar de Dubet; la distincibn entre una concepcion formal e idealista de la
educacion inclusiva (més cercana al modelo de los derechos humanos) y una comprension
material de la inclusion como proceso de trabajo; la propuesta de pensar en la nocion “momentos
de inclusion” para escapar de la dualidad de los paradigmas integracion vs. Inclusion,
entendiendo que la complejidad de las experiencias debe dar cuenta de la contaminacion,
convivencia y permanencia de visiones, modelos y paradigmas distintos, o abiertamente

contradictorios, disputandose el sentido y los principios de vision y division del campo social.

En cuanto a los aportes metodologicos, esta investigacion desarroll6 varios instrumentos
analiticos propios, entre los que destacan: 1) la propuesta multimetodolégica de integrar el
andlisis de brecha, estadistico y etnosocioldgico, para conciliar las dimensiones macro, meso y
micro-social de la experiencia escolar; 2) la lista de indicadores para el analisis de brecha con
respecto al ejercicio y goce del derecho a la educacién superior de las personas con autismo y
discapacidad, 3) la construccion de indicadores de la posicion social de los participantes, a través
de la identificacion de capitales, 4) el cruce de la posicion social general (estructura y volumen

de capitales) con la posicion escolar para conocer la posicion al interior del campo.

Con respecto a los hallazgos principales de la investigacion, si bien ya se presentaron al inicio

de las conclusiones, aqui seran brevemente enunciados:

1. La identificacién de las principales areas y acciones desatendidas, de acuerdo con la
informacion disponible en los sitios web de los departamentos de inclusion de las IES evaluadas

en el analisis de brecha: falta de acciones enfocadas a promover el egreso y la titulacion, el
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combate a la violencia y discriminacién, ausencia de acciones afirmativas y de equipos

multidisciplinarios para la atencién de personas con autismo y/o discapacidad, entre otras.

2. La problematizacién de la estandarizacién de la ensefianza como uno de los principales

mecanismos a través de los cuales persiste el paradigma de la integracion.

3. La demostracion de la exclusion (acceso desigual al campo escolar) y la discriminacion
estructural (acceso desigual a los capitales escolares) a nivel nacional hacia las personas con
alguna condicion mental en la educacion superior, acentudndose con la presencia de limitaciones

y/o discapacidades.

4. La pertinencia de pensar el grado de funcionalidad de la persona con autismo y el grado de
apoyo educativo que recibe como dos de los factores mas importantes a considerar, al momento

de pensar estrategias para reducir la desigualdad educativa.

5. El'hecho de que el acceso a la educacién superior para las personas con autismo sigue siendo
un asunto fuertemente atravesado por la estratificacion social, pero que, si bien la posesion de
capitales econdmicos, sociales y culturales parece estar fuertemente asociado con las
posibilidades objetivas de ingreso a la educacién superior, no es garantia del éxito escolar ni de

la permanencia.

6. La propuesta de pensar en “momentos de inclusién”, mas que en “experiencias inclusivas”,
en la educacion superior, para dar cuenta de la permanencia del paradigma de la integracién, en

convivencia y tensién con el nuevo paradigma de la inclusion.

7. La constatacion de que, ante la ausencia de una cultura inclusiva integral, las practicas
aisladas resultan insuficientes (por muy bienintencionadas), derivando en la desercién o

abandono escolar de las personas con autismo.

” 4

8. La identificacion de la loégica del “si..., pero...” y “no..., pero...”, ya trabajada en
investigaciones previas (Brogna, 2013), operando en el campo de la educacion superior y

permeando gran parte de la subjetividad de los agentes.

9. El reconocimiento del mandato de logro y la individualizacion del problema estructural como
dos de los principales mecanismos a través de los cuales opera la violencia simbélica del campo,

reafirmando su némos y sus doxas, asi como activando la illusio.

10. La identificacion de las afectaciones a la salud mental como una de las dimensiones en
las cuales la violencia estructural y simbdlica del campo se interioriza y somatiza en los cuerpos

de aqguellas personas que experimentan sus violencias.
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11. La problematizacion de la dimension familiar, como un agente fundamental en la
experiencia escolar que presenta la dualidad de ser un actor estratégico, a la vez que un actor
problematico (que limita, restringe, infantiliza, y a veces niega la capacidad de agencia y de

autodeterminacion de la persona con autismo).

12. La reconceptualizacion de la inclusion como un proceso material, como un trabajo en
donde se despliega energia social con el fin de producir y reproducir determinados modos de ser
y hacer la educacion.

Finalmente, la investigacion realiza aportes a los estudios en comunicacion al sefialar cémo los
procesos de construccion de sentido estan fuertemente imbuidos en procesos sociales mas
amplios, que forman y deforman los mensajes, practicas, narrativas y discursos. El concepto de
experiencia escolar como trabajo a la vez material y simbdlico ayudé a afianzar esta concepcion
de los procesos de comunicacion como fendmenos que expresan las logicas de la accién social

y los mecanismos del campo.

Como se ha insistido antes, las ciencias de la comunicacion o, si somos mas ambiciosos, de los
procesos simbdlicos, no pueden desatender o ignorar los procesos historicos, materiales y
estructurales que habilitan dichas relaciones de sentido. De nuevo, como sugiere Verén (1993),
se trata de pensar que “toda produccion de sentido es necesariamente social [...] todo fendmeno

social es, en una de sus dimensiones constitutivas, un proceso de produccién de sentido” (p.125).

Alguien podria argumentar que la experiencia escolar no es un objeto de estudio propio de las
ciencias de la comunicacion. Ciertamente el terreno de las experiencias no es patrimonio de
ninguna ciencia social en particular, puesto que en ella se conjugan aspectos sociales, politicos,
economicos, historicos, antropoldgicos, discursivos, etc. La experiencia es, por excelencia, un
objeto inter 0, mas propiamente, transdisciplinario, y quiza resulte mas productivo abordarlo en
esos términos. En cualquier caso, esta tesis ha insistido en que, si la experiencia es sobre todo
un trabajo de articulacion subjetiva de distintas I6gicas de la accién social, la comunicacion se
encuentra en una posicion privilegiada para abordar dicho fendmeno, puesto que el sentido, las
significaciones, las relaciones simbodlicas y los discursos son la materia prima con la que han

trabajado la mayoria de los estudios dentro de esta disciplina.

Estos aportes tienen principalmente la calidad de intuiciones fundadas, o hip6tesis emergentes,
es decir, mas que afirmaciones definitivas, conclusivas o de cierre, resultan ser temas-problemas
a trabajar, hipétesis que invitan a seguir explorando y profundizando en los campos de la

discapacidad, el autismo y la educacion superior.
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5.7. Comentarios finales

Existe en YouTube una TED Talk muy recomendable para comenzar a entender el modelo social
del autismo. En ella, Jac den Houting, una investigadora con autismo, habla sobre la experiencia
de haber sido diagnosticada a los 25 afios, y expone los principales cambios en las formas de
ver y entender su condicién, derivados del modelo social de la discapacidad y del paradigma de
la neurodiversidad. Finalmente, concluye su charla con una aseveracion que sigo encontrando

revolucionaria y poderosa: “No soy una tragedia”.

Es falso que hacemos ciencia desde la neutralidad politica e ideoldgica, y si tuviera que explicitar
las convicciones politicas que me movieron en un inicio a escribir sobre este tema, las podria
resumir en mi conviccion de que la “tragedia” que muchas veces representa vivir con una
discapacidad en realidad es producida y reproducida por sociedades que sélo reconocen la

diferencia y la diversidad en el papel.

De esta manera, los “fracasos” escolares de las personas con alguna condicion mental nunca
son del todo fracasos de la persona y, sin embargo, me interesaba saber como es que estos
fracasos estructurales son vividos, aceptados y legitimados como individuales, atribuyéndolos
siempre a la propia condicién de la persona. Es claro que, a lo largo de esta tesis, ha estado
presente mi interés por teorizar esta conviccidn, tematizar y cuestionar mi asuncién de que los
fracasos escolares son solo la expresion de nuestra incapacidad como sociedad de reconocer,

aceptar y dar lugar a la diversidad humana en todas sus formas.

El tema del autismo y la discapacidad ha estado presente en mi familia desde hace, al menos,
unos diez afios. Como alguien gque vivié de primera mano que nuestro sistema educativo se
encuentra en muy malas condiciones para reconocer la neurodiversidad, puedo dar fe del
sobreesfuerzo considerable que recae en las familias mexicanas que crian y educan personas
con discapacidad. La insistencia de pensar la inclusién desde una perspectiva que la reconozca
como trabajo y actividad material, derivan también de haber sido testigo de las demandas de
tiempo, esfuerzo y recursos a las que mi familia se enfrentaba para “sacar adelante” a una
persona con autismo, para que gozara de una existencia social, para que su diagndéstico no

representara una “tragedia”.

Mi acercamiento al tema no ha estado exento de titubeos, conflictos internos y contradicciones.
En una entrevista, Deleuze le reconocié a Foucault, el haber sido el primero en ensefiarnos “la
indignidad de hablar por los otros”. Dicha consigna no ha dejado de acosarme, como una suerte

de fantasma personal a lo largo de la elaboracion de este trabajo y, sin embargo, aqui estoy, una
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persona neurotipica, escribiendo una tesis sobre la experiencia de personas
neurodivergentes. Por supuesto, es muy tarde para pedir disculpas. EI empecinamiento del
estudiante ingenuo y primerizo se ha impuesto, como de costumbre, esperando que sus escritos
trasciendan las estanterias digitales en las que serd almacenado su trabajo. No puedo garantizar
gue eso ocurrird, pero al menos puedo afirmar que, si continué con esta investigacion, aun
conociendo los riesgos e implicaciones politicas, éticas y epistemoldgicas de hablar sobre lo que
el “Otro” vive, es porque guardo la conviccion de que los relatos recuperados en esta tesis y las
voces que se encuentran en ellos, pueden constituir un aporte, aunque sea infimo, para pensar
la desigualdad educativa, las actuales legislaciones en la materia, los derechos humanos de las
personas con discapacidad, asi como la situacion social de grupos histéricamente discriminados
y excluidos.

Concluyo este proyecto de investigacibn con mas preguntas que respuestas, con MAas
inquietudes que certezas. ¢,En qué posicion escolar son colocadas las personas con autismo que
proceden de familias de escasos recursos? ¢ Como viviria su experiencia escolar en la educacion
superior una persona severamente “afectada” por el autismo? ¢ Como se han venido reconfigurar
las posiciones sociales de las personas con discapacidad, en general, y con autismo, en

particular, en este mundo post-pandémico?

En cualquier caso, mi intencion ha sido simplemente contribuir al dialogo y la reflexion en torno
a las complejas relaciones que existen entre el autismo y la educacién superior. Sin embargo, el
proceso de investigacion que resefio en estas paginas me ha permitido comprender que la
cuestion de la inclusion puede volverse un asunto verdaderamente universal, y hariamos bien en
comenzar a pensarlo desde esas coordenadas. Ya no razonar sélo en términos de inclusion para
las personas con discapacidad o para las personas con autismo, sino inclusién y punto. El reto
es, como siempre ha sido desde que la vida en sociedad ha sido objeto de reflexién, cémo hacer
un mundo para todas y todos, que materialice la universalidad de los derechos en una sociedad

radicalmente plural y diversa, en donde ser diferente ya no signifique ser desigual.
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ANEXOS:

ANEXO 1: Reestructuracién del protocolo de investigacion

particulares

estrategias  institucionales
que, dentro del contexto de la
educacion superior a nivel
licenciatura, busquen
gestionar las necesidades de
estudiantes con TEA.

2. ldentificar las necesidades
que buscan gestionar dichas
estrategias y si lo hacen de
forma efectiva.

3. ldentificar las necesidades
especificas que reportan los
estudiantes con TEA dentro
del contexto de la educaciéon
superior en la Ciudad de
México.

4. Analizar las experiencias
de las estrategias
institucionales identificadas
para conocer el impacto que
éstas han tenido en la
experiencia universitaria de
los estudiantes con TEA.

5. Contrastar el discurso
institucional que  busca
gestionar las necesidades de
estudiantes con TEA y el
discurso de la experiencia
vivida por dichos
estudiantes.

explorar los marcos normativos y
las politicas publicas de nivel
superior en México para
comprender mejor el campo de la
educacion superior.

b) Se descartd la posibilidad de
identificar y analizar experiencias
de estrategias institucionales,
dado que éstas eran muy
escasas.

¢) Se vincul6 de forma mas solida
las teorias de Bourdieu, Dubet y
Bertaux en las preguntas y
objetivos de investigacion, al
preguntar directamente por la
posicion en el campo, las
estrategias de la familia, asi
como las légicas, procesos y
mecanismos de dicho campo.

d) Se decidi6 cerrar la
investigacion con una serie de
temas emergentes, derivados de
la interpretacion y el andlisis de
las experiencias escolares de las
personas con autismo.

Apartados Original Motivo de reestructuracion | Reformulado
Objetivo Identificar y analizar las | Las estrategias institucionales | Analizar e interpretar desde una
general experiencias de estrategias | destinadas a gestionar las | perspectiva  reflexivo-relacional la
institucionales destinadas a | necesidades de estudiantes con | experiencia escolar de cinco personas
gestionar las necesidades de | autismo eran practicamente | con autismo en el campo de la
estudiantes con Trastorno | inexistentes en la educaciéon | educacion superior para conocer el
del Espectro Autista (TEA) | superior. La mayoria de las | actual panorama del autismo y la
para conocer el impacto que | estrategias se trataba de | educacién superior.
estas experiencias han | medidas o acciones no
tenido en la experiencia | institucionalizadas. De este
universitaria de  dichos | modo, mas que el “impacto” de
estudiantes. las estrategias institucionales en
la experiencia de las personas
con autismo, era fundamental
indagar primero en la experiencia
de dichas personas en la
educacion superior, de forma
mas general.
Objetivos 1. Identificar experiencias de | a) Se reconoci6 la necesidad de | 1. Exponer el marco normativo,

nacional e internacional, asi como el
panorama nacional actual con respecto
a las politicas, acciones y programas
gue garantizan el pleno reconocimiento,
goce y ejercicio del derecho a la
educacion superior de las personas con
alguna discapacidad y/o condicion
mental.

2. Ildentificar las brechas que existen
entre el marco normativo, nacional e
internacional, y las politicas nacionales,
acciones y programas que garantizan el
derecho a la educacion superior de
personas con alguna discapacidad y/o
condicion mental.

3. Analizar el riesgo relativo de las
personas con y sin alguna condicion
mental de contar con escolaridad de
nivel superior y de tener actualmente
acceso al campo de la educacion
superior para conocer la estructura de la
desigualdad educativa a nivel nacional
entre estos dos grupos poblacionales.

4. Identificar y analizar la posicién en el
campo social de la educacién superior
en la que son colocadas las personas
con autismo, asi como las légicas que
habilita dicha posicién.

5. Identificar y analizar los mecanismos,
I6gicas y procesos del campo social de
la educacion superior que facilitan o
promueven dicho posicionamiento
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6._Caracterizar la dimensién familiar en
la experiencia escolar de las personas
con autismo dentro del campo de la
educacion superior.

7._ldentificar temas emergentes como
resultado del andlisis e interpretacion de
la experiencia escolar de las personas
con autismo en el campo de la
educacion superior.

Pregunta ¢Cual es el impacto que las | Se descarté la posibilidad de | ¢Cudl es la experiencia escolar de las
general experiencias de distintas | analizar las estrategias | personas con autismo en el campo de la
estrategias institucionales | institucionales, asi como la | educacion superior?
destinadas a gestionar las | posibilidad de conocer su
necesidades de estudiantes | impacto, debido a la rareza de
con Trastorno del Espectro | estos programas y acciones,
Autista (TEA) a nivel | generalmente ausentes en las
licenciatura en la Ciudad de | IES. De igual forma, no se
México han tenido en la | identificaron IES en donde
experiencia universitaria de | hubiera estudiantes con autismo
dichos estudiantes? cursando estudios actualmente y

que, ademas, contaran con
programas o acciones
institucionales de atencion a
estudiantes con discapacidad y/o
autismo.
Preguntas 1. ¢Qué estrategias | Las preguntas particulares se | 1. ¢Cual es el marco normativo,

particulares

institucionales en el contexto
de la educacion superior en
la Ciudad de México han
buscado gestionar las
necesidades de estudiantes
con Trastorno del Espectro
Autista (TEA)?

2. ¢Cudles son las
necesidades que estas
estrategias buscan gestionar
y qué tan efectivas han sido?

3. ¢Cuadles son las
necesidades especificas que
reportan los estudiantes con
TEA dentro del contexto de la
educacion superior en la
Ciudad de México?

4. ;De qué forma han
impactado dichas estrategias
institucionales en la

experiencia universitaria de
estudiantes con TEA?

5. ¢Qué contrastes se
encuentran entre el discurso
de lainstitucién de educacion
superior que busca gestionar
las necesidades de sus
estudiantes y el discurso de

modificaron como
consecuencia de haber
modificado la pregunta

general y los objetivos.

nacional e internacional y el panorama
nacional actual con respecto a las
politicas, acciones y programas que
garantizan el pleno reconocimiento,
goce y ejercicio del derecho a la
educacion superior de personas con
alguna discapacidad y condicion
mental?

2. ¢ Qué brechas existen entre el marco
normativo, nacional e internacional y las
politicas, acciones y programas que
garantizan el derecho a la educacion
superior de personas con alguna
discapacidad y/o condicion mental?

3. ¢(Cudl es el riesgo relativo de las
personas con y sin alguna condicién
mental de contar con escolaridad de
nivel superior y de tener actualmente
acceso al campo de la educacion
superior?

4. ;Cudl es la posicion social en el
campo de la educacion superior que
ocupan las cinco personas con autismo
y qué légicas de la accién habilita dicha
posicién?

5. ¢ Cuéles son los mecanismos, l6gicas
y procesos del campo de la educacion
superior que facilitan o promueven dicho
posicionamiento?
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la experiencia vivida por los
estudiantes con TEA?

6. ¢Cudl es la dimension familiar en la
experiencia escolar de las personas con
autismo en el campo de la educacion
superior?

7. ¢Qué temas emergen del analisis e
interpretacion de las experiencias
escolares de personas con autismo en
el campo de la educacién superior?

Hipotesis El  impacto de las | Al modificar los objetivos ylas | La experiencia escolar en el campo de
general experiencias de | preguntas de investigacion, | la educacion superior de las cinco
estrategias institucionales | fue necesario también ajustar | Personas con autismo que participaron
destinadas a gestionar las | la hipétesis general y las %Ziéignvfst'gei‘zﬁgigs Cgir:ccrti?:igc?gr:
nece§|dades de los | especificas. estructural 'y violencia simbdlica,
estudiantes con  TEA arraigadas en los mecanismos propios
dentro _d,el contexto de la de dicho campo, asi como por multiples
educacién superior a nivel deficiencias en el reconocimiento,
licenciatura ha sido ejercicio y goce del derecho humano a
minimo puesto que en la la educacion superior; por otra parte,
comunidad universitaria dicha  experiencia  también se
(docentes, caracteriza por diversas estrategias
administrativos, educatlvgs en Iqs queI la fe;mllla res.Llleta
: . ser quien principalmente moviliza
estudlant(-;-s)_ persiste el recursos para favorecer el éxito
des_conouml_e,nto, la educativo de las personas con autismo.
desinformacion y la falta
de sensibilidad hacia el
tema del autismo.
Seleccién Estudiantes con autismo | Se encontraron muy pocos casos | Personas con autismo en el campo de la
de la | inscritos en alguna IES de la | (s6lo uno, Sebastidn) de | educacion superior de la Ciudad de
muestra Ciudad de Mexico estudiantes con autismo inscritos | México (o que hayan experimentado

en |IES de la Ciudad de México.
La mayoria de las personas con
autismo  habian  suspendido
(Irving, Jorge), descartado
(Adrian) o culminado (Tera) sus
estudios de nivel superior.

alguna de sus légicas y efectos).

Estrategias
de

1. Etnografia institucional.

El confinamiento y cierre de
instalaciones, derivados de la

1. Relatos de vida y relatos de
practicas.

indagacion | 2. Grupos focales. pandemia por COVID-19.

3. Relatos de vida vy

relatos de préacticas.
Métodos de | 1.Observacién no | EI confinamiento y cierre de | 1. Entrevistas narrativas a personas con
recoleccion participante en las aulas con | instalaciones, derivados de la | autismo que hayan cursado estudios de
de estudiantes con autismo. pandemia por COVID-19. nivel superior o hayan experimentado
informacion algunas ldgicas del campo.

2. Mapeo y revisién de las
politicas, programas y
estrategias  institucionales
disefiadas para atender y
gestionar las necesidades
de estudiantes con
discapacidad y/o autismo.

2.Entrevistas narrativas a informantes
clave de las familias de los estudiantes
con autismo.

3. Entrevistas por guia de pautas a
actores clave.

4. Analisis de brecha entre marco
normativo y politicas publicas para la
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3. Entrevistas y grupos
focales con estudiantes con
autismo.

4, Entrevista a
informantes clave de las
familias de los estudiantes

inclusién educativa de personas con
alguna condicion mental y/lo
discapacidad en México.

5. Andlisis estadistico de la estructura
de la desigualdad educativa para
personas con alguna condicién mental

con autismo.

con autismo.

documental
normativos)

5. Entrevista a actores
clave de la IES.

6. Entrevistas a los
profesores de estudiantes

7. Investigacion

(marcos

en México.

normativos).

ANEXO 2: Vigilancia epistemolégica entre objetivos, preguntas e hipoétesis

Pregunta general de

investigacion

Objetivo general de

investigacién

Hipotesis general de trabajo

¢,Cbmo se construye la
experiencia escolar de cinco
personas con autismo en el
campo de la educacion
superior?

Analizar e interpretar desde una
perspectiva reflexivo-relacional la
experiencia  escolar de cinco

personas con autismo en el campo de
la educacion superior para conocer el
panorama actual del autismo y la
educacion superior.

La experiencia escolar en el campo
de la educacion superior de las
cinco personas con autismo que
participaron en la investigacion se
caracteriza  por logicas de
exclusién, discriminacién
estructural y violencia simbdlica,
arraigadas en los mecanismos
propios de dicho campo, asi como
por mudltiples deficiencias en el
reconocimiento, ejercicio y goce del
derecho humano a la educacion
superior; por otra parte, dicha
experiencia también se caracteriza
por diversas estrategias educativas
en las que la familia resulta ser
quien  principalmente  moviliza
recursos para favorecer el éxito
educativo de las personas con
autismo.

Preguntas particulares

Objetivos particulares

Hipdtesis particulares

,Cudl es el marco
normativo, nacional e
internacional y el panorama

Exponer el marco normativo, nacional
e internacional, asi como el panorama
nacional actual con respecto a las

El marco normativo, nacional e
internacional, que impacta sobre el
derecho a la educacion superior de
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nacional actual con
respecto a las politicas,
acciones y programas que
garantizan el pleno
reconocimiento, goce 'y
ejercicio del derecho a la
educacion  superior de
personas con alguna
discapacidad y condicion
mental?

politicas, acciones y programas que
garantizan el pleno reconocimiento,
goce y ejercicio del derecho a la
educacion superior de las personas
con alguna discapacidad y/o
condicién mental.

las personas con alguna
discapacidad y/o condicion mental
presenta drasticos contrastes y
brechas con respecto al panorama
actual con respecto a las politicas,
acciones 'y programas que
garantizan el pleno reconocimiento,
goce y ejercicio del derecho ya
mencionado.

¢, Qué brechas existen entre
el marco normativo,
nacional e internacional y
las politicas, acciones vy
programas que garantizan
el derecho a la educacion
superior de personas con
alguna discapacidad y/o
condicién mental?

Identificar las brechas que existen
entre el marco normativo, nacional e
internacional, y las politicas, acciones
y programas que garantizan el
derecho a la educacion superior de
personas con alguna discapacidad
y/o condicién mental.

Las brechas que existen entre el
derecho a la educacion superior
consignado en distintos tratados
internacionales y leyes generales, y
las politicas, acciones y programas
que garantizan el ejercicio real de
dicho derecho por parte las
personas con alguna discapacidad
y/o condicibn mental se deben
principalmente a la ausencia de
programas y acciones
institucionales en las IES y a que los
programas nacionales no priorizan
a la poblaciobn como discapacidad
como sujeto beneficiario de sus
politicas.

¢,Cual es el riesgo relativo
de las personas con y sin
alguna condicién mental de
contar con escolaridad de
nivel superior y de tener
actualmente acceso al
campo de la educacion
superior?

Analizar el riesgo relativo de las
personas con y sin alguna condicion
mental de contar con escolaridad de
nivel superior y de tener actualmente
acceso al campo de la educacion
superior para conocer la estructura de
la desigualdad educativa a nivel
nacional entre estos dos grupos
poblacionales.

El calculo de riesgos relativos arroja
evidencia de discriminacién
estructural hacia las personas con
alguna condicion mental en el
campo de la educacién superior, al
mostrar su  subrepresentacion,
tanto en términos  historicos
(escolaridad de todos los rangos
etarios) como en términos actuales
(presencia en la  educacion
superior).

¢,Cual es la posicién social
en el campo de la educacion
superior que ocupan las
cinco personas con autismo
y qué légicas de la accién
habilita dicha posicion?

Identificar y analizar la posicién en el
campo social de la educacion superior
en la que son colocadas las personas
con autismo, asi como las légicas que
habilita dicha posicion.

Las personas con autismo son
colocadas en una posicién de
diferencial (rezago  educativo,
desercion, rechazo al momento del
ingreso, etc.) en el campo de la
educacion superior a y eso habilita
distintas logicas de la accion que
operan en dicho campo.

¢ Cudles son los
mecanismos, légicas y
procesos del campo de la
educacién superior que
facilitan o promueven dicho
posicionamiento?

Identificar y analizar los mecanismos,
I6gicas y procesos del campo social
de la educacion superior que facilitan
o promueven dicho posicionamiento.

Tanto las légicas (integracion,
estrategia y subjetivacion) como los
procesos (socializacion,
racionalidad limitada, reflexividad) y
mecanismos (némos, doxa,
illusio...) operan en conjunto de
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manera tal que permiten el
despliegue de estrategias
diferenciales por parte de los
actores del campo.

educacion superior?

,Cudl es la dimension | Caracterizar la dimensiéon familiar en
familiar en la experiencia | la experiencia escolar de las personas
escolar de las personas con | con autismo dentro del campo de la
autismo en el campo de la | educacion superior.

La familia contribuye a afianzar
I6gicas estratégicas y de
integracion  presentes en la
experiencia escolar de las personas
con autismo dentro del campo de la
educacion superior, operando a
través de la transmision de distintos
tipos de capitales (armas Yy
recursos), asi como de distintas
estrategias de inversién educativa,
como la predileccién por colegios
privados y una  educacion
personalizada a lo largo de las
trayectorias educativas de las
personas con autismo, de igual
forma, se despliegan distintas
estrategias de disciplinamiento y
refuncionalizacion, como el recurso
a las terapias y la intervencion
especializada de actores de la
sociedad civil que trabajan por la
educacion inclusiva.

campo de la educacion
superior?

¢, Qué temas emergen como | Identificar temas emergentes como
resultado del analisis e | resultado del andlisis e interpretacién
interpretacion de las | de la experiencia escolar de las
experiencias escolares de | personas con autismo en el campo de
personas con autismo en el | la educacién superior.

N/A

ANEXO 3: Disefio del instrumento de recopilacion la informacién de los relatos de vida 'y

de practicas.

Pregunta generadora: ¢ COmo se construye la experiencia de las personas con autismo en el

campo de la educacion superior?

Pregunta particular de
investigacion

Temas a desarrollar

Topicos especificos
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1. ¢Cudl es la posicién en el -Barreras
campo social de la educacién | Posicién escolar (en funcién de su | -Fortalezas
superior son colocadas las | apropiacién del capital escolar). -Dificultades
personas con autismo? -Facilidades
-Necesidades especificas
-Apoyos
2. ¢Qué l6gicas, | Procesos que favorecieron o | -Efectos del campo /
mecanismos y procesos del | impactaron en que la persona con | Mecanismos.

campo social de la
educacion superior
favorecen dicho

posicionamiento?

autismo ingresara, permaneciera,
egresara y se titulara, o no, de sus
estudios de nivel superior.

-Aspiraciones vocacionales
(expectativas de si mismo)
-Examen de ingreso
-Factores que impactaron en
el ingreso del estudiante
-Factores que impactaron en
Su permanencia

-Factores que impactaron en
Su egreso y titulacion.

Discurso de los informantes clave
sobre la educacién superior

-Creencias
-Actitudes
-Representaciones

Dinamicas
interacciones

interpersonales e

-Dindmica con los pares.
-Dindmica con
profesores.

-Dindmica con los directivos
y administrativos

los

3. ¢Cuél es la dimension
familiar en la experiencia
escolar de las personas con
autismo en el campo de la
educacion superior?

Factores (capitales) sociales,
econdmicos y culturales involucrados
en la trayectoria de la familia de los
estudiantes con autismo en la
educacion superior, asi como posibles
l6gicas de la accion involucradas
(integracion, estrategia,
subjetivacion).

Sociales:

-Familia extendida.

-Redes sociales.

-Grupos de pertenencia.
-Afiliaciébn a organizaciones
de la  sociedad civil,
instituciones.

Econdmicos:

-Servicios, apoyos o]
atenciones privadas (clases
particulares, terapias,
servicios médicos).
-Colegios privados.
-Consideraciones
econOmicas que la familia
describa como relevantes
con respecto a la educacion
de un estudiante con autismo

Culturales:

-Formacion y nivel educativo
de los padres.

-Acceso a  bienes vy
consumos culturales.
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-Conocimientos heredados
(tipo de educacién familiar,
disciplina con los hijos,
valores, etc)

ANEXO 4: Guion de entrevista. Preguntas realizadas a la persona con autismo

© © N o 0o s~ DN
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18.
19.

20.
21.
22.
23.
24.

¢, Qué estudias? ¢ En qué universidad?

¢, Como fue tu ingreso a la universidad? ¢ Facil? ¢ Dificil? ¢ Por qué?

¢, COmo ha sido tu experiencia en esta universidad?

¢, Qué hacias en un dia tipico en la universidad?

¢, Cémo son tus compaferos de la universidad? ¢Coémo te llevas con ellos?
¢, Cémo son tus profesores de la universidad? ¢Como te llevas con ellos?
¢, Como te relacionas con los directivos / administrativos?

¢, COmo son los tramites de la universidad? ¢ Sencillos? ¢ Complicados?

¢Como estudias? ¢ En la casa? ¢ En la escuela? ¢ Con apoyo de amigos?

. ¢, Cuantas horas dedicas a estudiar? ¢ Es mucho/poco? ¢ Necesitarias mas tiempo?

. ¢, Como consideras que te va en la escuela? ¢Bien? ¢ Muy bien? ¢ Regular? ¢ Por qué?

. ¢, Consideras que estudiar (insertar carrera) es facil o dificil? ¢ Por qué?
. ¢, Qué es lo que se te hace mas facil de estudiar (insertar carrera)?
. ¢, Qué es lo que se te hace mas dificil de estudiar (insertar carrera)?

. ¢Actualmente recibes algun apoyo por parte de la universidad? ¢ Cual?
. ¢, Piensas que necesitas algun apoyo en la universidad? ¢ Cuéles?

. ¢, Hay algo que disfrutes, o que te guste mucho de la universidad? (actividad, clase,

asignatura, taller, lugar, etc.) ¢ Por qué?

¢Hay algo que no te guste de la universidad? ¢ Por qué no te gusta?

¢ Participas de otras actividades en la universidad? ¢ En cudles? (actividades artisticas,
deportivas, sociales, culturales, etc.) ¢Por qué?

¢, Qué opina tu familia de que estudies (insertar carrera)?

¢Actualmente trabajas? ¢ En qué? ¢ Tiempo completo? ¢ Medio tiempo?

¢Por qué trabajasen _ (insertar trabajo)?

¢, Qué quieres hacer cuando termines la universidad? ¢ En donde te gustaria trabajar?

¢ Cémo describirias a tu universidad en tres palabras?
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ANEXO 5: Guion de entrevista para actores clave de la familia

a > w e

10.

11.

12.

13.

14.

15.

¢ Coémo fue la experiencia de en la primaria?

¢, Como fue la experiencia de en la secundaria?
¢, Como fue la experiencia de en la preparatoria?
¢, COmo ha sido la experiencia de en la universidad?

¢, Como ha sido la actitud de la universidad (profesores, compaferos, directivos) ante el
hecho de tener un estudiante con autismo?

¢, COmo es tener a una persona con autismo en la familia? ¢ Qué ha implicado? Destacar
aspectos econémicos, sociales, culturales y emocionales.

¢Su hijo/a recibié algun tipo de apoyo durante la infancia? ¢Terapias? ¢ Tutorias

personalizadas? ¢ Acompafiamiento? ¢ Orientacion? ¢ Medicacion?

¢ Consideran que estos apoyos han hecho alguna diferencia en la vida de ?
¢Por qué?
¢, Qué tipo de apoyo consideran que fue determinante en la vida de (insertar

nombre del estudiante)? ¢ Por qué?

¢ Recuerdan alguna anécdota escolar de la infancia de ?

¢ Cudles?

¢ Recuerdan alguna anécdota escolar de la adolescencia de ?
¢, Cudles?

SActualmente recibe algun tipo de apoyo en la universidad?

¢, Consideran que esos apoyos han hecho alguna diferencia?

En su experiencia, ¢cuales son los principales retos que enfrenta una persona con
autismo en la educacién superior?

En su experiencia, ¢cuales son las fortalezas de una persona con autismo en la

educacién superior?

ANEXO 6: Guion de entrevista para actores clave fuera de la familia

1.

Usted trabaja la relacion del autismo en la educacién superior ¢Puede profundizar un

poco sobre su acercamiento al tema, experiencia, trayectoria, organizacion en la que

trabaja?

¢, Qué relacion tiene usted con (persona con autismo)?

Desde su punto de vista, ¢,cémo ha sido la experiencia de en la educacion
superior?
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10.

11.

¢,Cuales son los principales apoyos con los que cuentan las personas con autismo para
cursar estudios de nivel superior en general?
¢,Cual es el principal apoyo que tuvo en su experiencia particular?

En general, ¢ cuales son las principales barreras o dificultades que enfrentan las personas
con autismo en su paso por la educacion superior?

En el caso particular de , ¢cudles fueron las principales barreras o
dificultades en el ambito de la educacién superior?

Desde su organizacion, ¢cémo ha sido su experiencia trabajando el tema del autismo en
instituciones de educacion superior? ¢Qué servicios ofrece la organizacién?

En general, ¢cuales han sido los cambios que ha identificado hacia como se trata el
autismo en los ultimos afios?

¢ Cuales considera que han sido los avances o cambios en la inclusion de personas con
autismo en la educacion superior?

¢ Cudles considera que son los pendientes, a nivel federal, estatal, gubernamental e

institucional, para la inclusién de personas con autismo en la educacion superior?

ANEXO 7: Tabla de IES con mayor numero de alumnos matriculados para el ciclo escolar

2020-2021, por entidad federativa

Entidad

federativa

IES

Matricula
Total

Matricula
PCD

% de PCD
de la
matricula

total

Tipo

sostén

de

Programa (0]
departamento de
atencion a
estudiantes con

discapacidad

Aguascalientes

Universidad

Autbnoma

de

Aguascalientes

16,249

0%

Publica

No se encontrd
informacién en su
sitio web

institucional.

Baja California

Universidad

Auténoma

de

Baja California

66,282

1,136

1.71 %

Publica

No se encontrd
servicios ni
programas,
aunque cuenta
con un Comité de
Equidad vy realiza
distintas acciones
de inclusion
institucionales.
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Baja California | Universidad 8,085 374 4.62 % Publica Este afio se
Sur Auténoma  de estructurd el
Baja California Programa
Sur Institucional  de
Inclusion, que
coordina un
subprograma de
atencion a
estudiantes  con
discapacidad
Campeche Universidad 7,585 284 3.74% Publica Programa de
Auténoma  de Atencion a
Campeche Personas con
Discapacidad (No
se encontré
informacion sobre
el programa en el
sitio web)
Chiapas Universidad 25,589 1,121 4.38 % Publica Se menciona un
Auténoma  de programa de
Chiapas Inclusion, pero no
se detalla en el
sitio web
institucional.
Chihuahua Universidad 36,107 660 1.83% Publica No se encontrd
Auténoma  de informacién sobre
Ciudad Juarez alguna unidad o
programa
institucional.
Ciudad de | Instituto 122,338 162 0.13% Publica Modelo de
México Politécnico Accesibilidad
Nacional
Ciudad de | Universidad 101,901 1,595 1.56 % Publica Modelo Educativo
México Abierta y a accesible e
Distancia de inclusivo / Centros
México de Acceso vy
Apoyo
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Universitario
(CAAU)
Ciudad de | Universidad 54,301 297 0.55 % Publica Politicas
México Auténoma Operativas de
Metropolitana Inclusion y
Accesibilidad para
Personas con
Discapacidad en
la Unidad
Xochimilco (UAM-
X)
Ciudad de | Universidad 171,945 1,190 0.69 % Pubica Unidad para la
México Nacional Atencion de
Auténoma  de Personas con
México Discapacidad
(C.U)
Coahuila Universidad 27,728 569 2.05% Publica Proyecto VALPAR
Auténoma  de de inclusion
Coahuila laboral.
Colima Universidad de | 13,915 26 0.19 % Publica Proyecto
Colima Entender
Programa
Institucional  de
Calidad de Vida
Durango Universidad 15,399 222 1.44 % Creo la
Juérez del Coordinacion de
Estado de Inclusion en 2015,
Durango ahora Area de
“Inclusion y
Equidad”, pero no
estd focalizada a
PCD.
Guanajuato Universidad de | 29,567 632 214 % Se menciona que
Guanajuato cuenta con un
programa de
inclusién  social,
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pero no se detalla
en el sitio web
institucional.
Guerrero Universidad 35,468 209 0.59 % Programa de
Auténoma  de Educacion  con
Guerrero Inclusién  Social
para Personas
con Discapacidad
Hidalgo Universidad 33,673 90 0.27 % Programa
Auténoma  del Intercultural  de
Estado de Educacion por la
Hidalgo Inclusiébn  Social
(PIES)
Jalisco Universidad de | 138,372 2,795 2.02 % Publica -Unidad de
Guadalajara Inclusién
-Proyecto
ENTENDER
-Programa de
Estimulos
Econdmicos a
Estudiantes con
Discapacidad
Estado de | Universidad 69,078 4,933 7.14% No se encontré
México Autonoma  del informacion en el
Estado de sitio web
México institucional.
Estado de | Universidad 80,883 651 0.80 % No se encontrd un
México Nacional programa
Auténoma  de institucional en
México (FES) ninguna FES-
UNAM, sin
embargo, entre
los servicios de
atencion a la
comunidad de la
FES Aragon se
encuentra
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atencion a la
discapacidad
Michoacén Universidad 40,508 329 0.81 % Area de Inclusion
Michoacana de y Equidad de
San Nicolas de Género
Hidalgo
Morelos Universidad 29,022 265 091 % Unidad para la
Auténoma  del Inclusion
Estado de Educativa y
Morelos Atencion a la
Diversidad
Nayarit Universidad 16,925 464 2.74 % No se encontré
Auténoma  de informacion en el
Nayarit sitio web
institucional.
Nuevo Leodn Universidad 132,402 1,057 0.79 % Coordinacion de
Auténoma  de Inclusion
Nuevo Ledn Educativa  para
Personas con
Discapacidad vy
Adultos Mayores
Oaxaca Universidad 19,063 1,158 6.07 % No se encontré
Autonoma informacion en
Benito Juarez de sitio web
Oaxaca institucional.
Puebla Benemérita 84,288 57 0.07% Programa de
Universidad Atencion a la
Auténoma  de Igualdad
Puebla
Querétaro Universidad 25,470 37 0.14 % Coordinacion de
Auténoma  de Atencién al
Querétaro Estudiante con
Discapacidad
(ATEDI)
Quintana Roo Universidad de | 7,054 124 1.76 % Unidad de
Quintana Roo Igualdad e
Inclusion
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San Luis Potosi | Universidad 32,637 37 0.11 % No se encontro
Auténoma  de informacion en
San Luis Potosi sitio web
institucional.
Sinaloa Universidad 84,751 470 0.55 % Programa de
Auténoma  de Atencion a la
Sinaloa Diversidad -
ADIUAS
Sonora Universidad de | 35,026 456 1.30 % Area de Apoyo a
Sonora la Educacion
Inclusiva y
Direccion de
Apoyo a
Estudiantes
ademas varios
departamentos
realizan acciones
de inclusién
Tabasco Universidad 27,256 49 0.18 % Unidad
Juarez Institucional  de
Autonoma  de Equidad en la
Tabasco Educacion
Tamaulipas Universidad 38,027 1,374 3.61% Coordinacion para
Autonoma  de la Atencion de
Tamaulipas Personas con
Discapacidad
(CODIS-UAT)
Tlaxcala Universidad 15,721 121 0.77 % Programa para la
Auténoma  de Igualdad y Ia
Tlaxcala Inclusion
Veracruz Universidad 66,043 38 0.06 % Programa de
Veracruzana Educacion
Inclusiva
Programa para la
Inclusion e
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Integracién de
Personas con

Discapacidad

Reglamento para
la Inclusiéon de las
Personas con

Discapacidad

Yucatan Universidad 18,019 444 2.46 % En su Plan de
Auténoma  de Desarrollo
Yucatan Institucional  se
contempla
“Implementar
acciones de
atencion integral a
los estudiantes,
gue contemplen la
inclusion de
personas con
alguna
discapacidad”
(p.31)
Zacatecas Universidad 28,311 604 213 % Programa de
Auténoma  de Atencion a
Zacatecas Alumnos

Universitarios con

Discapacidad
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ANEXO 8: Relacién de las principales IES y sus unidades o programas de inclusién y/o

atencion ala discapacidad y/o autismo

Entidad IES Programa o | Fuentes

federativo departamento de
atencion a
estudiantes con
discapacidad

Aguascalientes | Universidad No se encontrg | ------

Autébnoma  de

Aguascalientes

informacién en su sitio

web institucional.

Baja California

Universidad
Autébnoma  de

Baja California

No se encontré
servicios ni programas,
aungque cuenta con un
Comité de Equidad y
realiza distintas
acciones de inclusion
institucionales.

http://gaceta.uabc.mx/tags/inclusion

https://www.periodismonegro.mx/202

1/09/10/egresa-de-uabc-primer-

estudiante-con-apoyo-de-interprete-

de-senas/

Baja California
Sur

Universidad
Autbnoma  de
Baja California
Sur

Este afio se estructurd
el Programa
Institucional de
Inclusién, que coordina
un subprograma de
atencién a estudiantes

con discapacidad

Escribir a rsu@uabcs.mx

Fuente:

http://www.uabcs.mx/sdifusion/noticia

p/5556

http://www.uabcs.mx/sdifusion/noticia

p/5617

Campeche

Universidad
Autébnoma  de

Campeche

Programa de Atencion
a Personas con

Discapacidad (No se

https://equidad.uacam.mx/view/pagin
as/4142
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http://gaceta.uabc.mx/tags/inclusion
https://www.periodismonegro.mx/2021/09/10/egresa-de-uabc-primer-estudiante-con-apoyo-de-interprete-de-senas/
https://www.periodismonegro.mx/2021/09/10/egresa-de-uabc-primer-estudiante-con-apoyo-de-interprete-de-senas/
https://www.periodismonegro.mx/2021/09/10/egresa-de-uabc-primer-estudiante-con-apoyo-de-interprete-de-senas/
https://www.periodismonegro.mx/2021/09/10/egresa-de-uabc-primer-estudiante-con-apoyo-de-interprete-de-senas/
mailto:rsu@uabcs.mx
http://www.uabcs.mx/sdifusion/noticia_p/5556
http://www.uabcs.mx/sdifusion/noticia_p/5556
http://www.uabcs.mx/sdifusion/noticia_p/5617
http://www.uabcs.mx/sdifusion/noticia_p/5617
https://equidad.uacam.mx/view/paginas/4142
https://equidad.uacam.mx/view/paginas/4142

encontré informacion

sobre el programa en

el sitio web)
Chiapas Universidad Se menciona  un | https://www.dcs.unach.mx/index.php/
Auténoma  de | programa de Inclusion, | sala-de-prensa/item/5272-en-el-
Chiapas pero no se detalla en el | campus-iv-impulsa-unach-la-
sitio web institucional. | inclusion-de-personas-con-
discapacidad-auditiva-en-sus-
programas-academicos
Chihuahua Universidad No se encontrg | https://www.uacj.mx/VidaUniversitari
Autbnoma  de | informacion sobre | a/Becas.html
Ciudad Juérez algun programa.
Ciudad de | Instituto Modelo de | https://www.ipn.mx/secadmin/mod-
México Politécnico Accesibilidad acces/
Nacional
Ciudad de | Universidad Modelo Educativo | https://www.unadmexico.mx/index.ph
México Abierta 'y a | accesible e inclusivo / | p?option=com_content&view=article
Distancia de | Centros de Acceso Yy | &id=71&Itemid=483
México Apoyo Universitario
(CAAU)
Ciudad de | Universidad Politicas Operativas de | https://boletincauce.xoc.uam.mx/wp-
México Auténoma Inclusion y | content/uploads/2020/06/POPD.pdf
Metropolitana Accesibilidad para
Personas con
Discapacidad en la
Unidad Xochimilco
(UAM-X)
Ciudad de | Universidad Unidad para la
México Nacional Atencién de Personas
Auténoma  de | con Discapacidad
México (C.U)
Coahuila Universidad Proyecto VALPAR de | http://www.uadec.mx/cqvip/
Autonoma  de | inclusién laboral.
Coahuila
Colima Universidad de | Proyecto Entender https://portal.ucol.mx/entender/acerc

Colima

a-de-entender.htm
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https://www.dcs.unach.mx/index.php/sala-de-prensa/item/5272-en-el-campus-iv-impulsa-unach-la-inclusion-de-personas-con-discapacidad-auditiva-en-sus-programas-academicos
https://www.dcs.unach.mx/index.php/sala-de-prensa/item/5272-en-el-campus-iv-impulsa-unach-la-inclusion-de-personas-con-discapacidad-auditiva-en-sus-programas-academicos
https://www.dcs.unach.mx/index.php/sala-de-prensa/item/5272-en-el-campus-iv-impulsa-unach-la-inclusion-de-personas-con-discapacidad-auditiva-en-sus-programas-academicos
https://www.dcs.unach.mx/index.php/sala-de-prensa/item/5272-en-el-campus-iv-impulsa-unach-la-inclusion-de-personas-con-discapacidad-auditiva-en-sus-programas-academicos
https://www.dcs.unach.mx/index.php/sala-de-prensa/item/5272-en-el-campus-iv-impulsa-unach-la-inclusion-de-personas-con-discapacidad-auditiva-en-sus-programas-academicos
https://www.dcs.unach.mx/index.php/sala-de-prensa/item/5272-en-el-campus-iv-impulsa-unach-la-inclusion-de-personas-con-discapacidad-auditiva-en-sus-programas-academicos
https://www.uacj.mx/VidaUniversitaria/Becas.html
https://www.uacj.mx/VidaUniversitaria/Becas.html
https://www.ipn.mx/secadmin/mod-acces/
https://www.ipn.mx/secadmin/mod-acces/
https://www.unadmexico.mx/index.php?option=com_content&view=article&id=71&Itemid=483
https://www.unadmexico.mx/index.php?option=com_content&view=article&id=71&Itemid=483
https://www.unadmexico.mx/index.php?option=com_content&view=article&id=71&Itemid=483
https://boletincauce.xoc.uam.mx/wp-content/uploads/2020/06/POPD.pdf
https://boletincauce.xoc.uam.mx/wp-content/uploads/2020/06/POPD.pdf
http://www.uadec.mx/cgvip/
https://portal.ucol.mx/entender/acerca-de-entender.htm
https://portal.ucol.mx/entender/acerca-de-entender.htm

Programa Institucional
de Calidad de Vida

https://www.ucol.mx/enterate/nota_8
355.htm

https://www.ucol.mx/enterate/nota_8
595.htm

https://www.ucol.mx/enterate/nota.ph
p?docto=551

Durango Universidad Cre6 la Coordinacion | http://www.ssga.ujed.mx/dse-
Juarez del | de Inclusion en 2015, | inclusion-y-equidad
Estado de | ahora Area de
Durango “Inclusion y Equidad”, | https://www.ujed.mx/noticias/2016/06
pero no esté focalizada | /ujed-atiende-grupos-vulnerables-y-
a PCD. personas-con-alguna-discapacidad-
gutierrez-rocha
Guanajuato Universidad de | Se menciona que | https://www.ugto.mx/accionesug/por-
Guanajuato cuenta con un | una-universidad-inclusiva
programa de inclusion
social, pero no se
detalla en el sitio web
institucional.
Guerrero Universidad Programa de | Se menciona, pero no se detalla
Autonoma  de | Educacion con | informacion del programa:
Guerrero Inclusion Social para | https://www.uagro.mx/noticias/index.
Personas con | php/8-noticias/666-realiza-uagro-
Discapacidad acciones-a-beneficio-de-estudiantes-
con-discapacidad
Hidalgo Universidad Programa Intercultural
Auténoma del | de Educacion por la | https://www.uaeh.edu.mx/gaceta/1/n
Estado de | Inclusién Social (PIES) | umerol2/febrero/inclusion.html
Hidalgo
https://www.uaeh.edu.mx/adminyserv
/gesuniv/div_vin/paeiies/index.html
Jalisco Universidad de | -Unidad de Inclusién http://cvss.udg.mx/

Guadalajara

-Proyecto ENTENDER
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https://www.ucol.mx/enterate/nota_8355.htm
https://www.ucol.mx/enterate/nota_8355.htm
https://www.ucol.mx/enterate/nota_8595.htm
https://www.ucol.mx/enterate/nota_8595.htm
https://www.ucol.mx/enterate/nota.php?docto=551
https://www.ucol.mx/enterate/nota.php?docto=551
http://www.ssga.ujed.mx/dse-inclusion-y-equidad
http://www.ssga.ujed.mx/dse-inclusion-y-equidad
https://www.ujed.mx/noticias/2016/06/ujed-atiende-grupos-vulnerables-y-personas-con-alguna-discapacidad-gutierrez-rocha
https://www.ujed.mx/noticias/2016/06/ujed-atiende-grupos-vulnerables-y-personas-con-alguna-discapacidad-gutierrez-rocha
https://www.ujed.mx/noticias/2016/06/ujed-atiende-grupos-vulnerables-y-personas-con-alguna-discapacidad-gutierrez-rocha
https://www.ujed.mx/noticias/2016/06/ujed-atiende-grupos-vulnerables-y-personas-con-alguna-discapacidad-gutierrez-rocha
https://www.ugto.mx/accionesug/por-una-universidad-inclusiva
https://www.ugto.mx/accionesug/por-una-universidad-inclusiva
https://www.uagro.mx/noticias/index.php/8-noticias/666-realiza-uagro-acciones-a-beneficio-de-estudiantes-con-discapacidad
https://www.uagro.mx/noticias/index.php/8-noticias/666-realiza-uagro-acciones-a-beneficio-de-estudiantes-con-discapacidad
https://www.uagro.mx/noticias/index.php/8-noticias/666-realiza-uagro-acciones-a-beneficio-de-estudiantes-con-discapacidad
https://www.uagro.mx/noticias/index.php/8-noticias/666-realiza-uagro-acciones-a-beneficio-de-estudiantes-con-discapacidad
https://www.uaeh.edu.mx/gaceta/1/numero12/febrero/inclusion.html
https://www.uaeh.edu.mx/gaceta/1/numero12/febrero/inclusion.html
https://www.uaeh.edu.mx/adminyserv/gesuniv/div_vin/paeiies/index.html
https://www.uaeh.edu.mx/adminyserv/gesuniv/div_vin/paeiies/index.html
http://cvss.udg.mx/

-Programa de

Estimulos Econémicos

https://www.cucs.udg.mx/noticias/arc

hivos-de-noticias/lidera-cucs-en-la-

a Estudiantes con | udeg-el-proyecto-entender-
Discapacidad financiado-por-la-union
https://www.cucs.udg.mx/noticias/arc
hivos-de-noticias/entender-un-
proyecto-para-la-inclusion-de-
personas-neuro-diversas-la
https://www.udg.mx/es/noticia/genera
n-condiciones-para-que-aspirantes-
con-discapacidad-apliguen-examen-
de-admision
Estado de | Universidad No se encontro
México Auténoma  del | informacion en el sitio
Estado de | web institucional.
México
Estado de | Universidad No se encontrd6 un | https://www.aragon.unam.mx/fes-
México Nacional programa institucional | aragon/#!/vida-universitaria/servicios-
Autébnoma de | en ninguna FES- | a-la-comunidad
México (FES) UNAM, sin embargo,
entre los servicios de
atencion a la
comunidad de la FES
Aragén se encuentra
atencion a la
discapacidad
Michoacan Universidad Area de Inclusién vy | https://www.umich.mx/iniciativas/equi
Michoacana de | Equidad de Género dadgenero/
San Nicolas de
Hidalgo
Morelos Universidad Unidad para la | https://www.uaem.mx/vida-

Auténoma  del
Estado de

Morelos

Inclusion Educativa y
Atencion a la

Diversidad

universitaria/unidad-para-la-

inclusion-educativa-y-atencion-a-la-

diversidad/
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https://www.cucs.udg.mx/noticias/archivos-de-noticias/lidera-cucs-en-la-udeg-el-proyecto-entender-financiado-por-la-union
https://www.cucs.udg.mx/noticias/archivos-de-noticias/lidera-cucs-en-la-udeg-el-proyecto-entender-financiado-por-la-union
https://www.cucs.udg.mx/noticias/archivos-de-noticias/lidera-cucs-en-la-udeg-el-proyecto-entender-financiado-por-la-union
https://www.cucs.udg.mx/noticias/archivos-de-noticias/lidera-cucs-en-la-udeg-el-proyecto-entender-financiado-por-la-union
https://www.cucs.udg.mx/noticias/archivos-de-noticias/entender-un-proyecto-para-la-inclusion-de-personas-neuro-diversas-la
https://www.cucs.udg.mx/noticias/archivos-de-noticias/entender-un-proyecto-para-la-inclusion-de-personas-neuro-diversas-la
https://www.cucs.udg.mx/noticias/archivos-de-noticias/entender-un-proyecto-para-la-inclusion-de-personas-neuro-diversas-la
https://www.cucs.udg.mx/noticias/archivos-de-noticias/entender-un-proyecto-para-la-inclusion-de-personas-neuro-diversas-la
https://www.udg.mx/es/noticia/generan-condiciones-para-que-aspirantes-con-discapacidad-apliquen-examen-de-admision
https://www.udg.mx/es/noticia/generan-condiciones-para-que-aspirantes-con-discapacidad-apliquen-examen-de-admision
https://www.udg.mx/es/noticia/generan-condiciones-para-que-aspirantes-con-discapacidad-apliquen-examen-de-admision
https://www.udg.mx/es/noticia/generan-condiciones-para-que-aspirantes-con-discapacidad-apliquen-examen-de-admision
https://www.aragon.unam.mx/fes-aragon/#!/vida-universitaria/servicios-a-la-comunidad
https://www.aragon.unam.mx/fes-aragon/#!/vida-universitaria/servicios-a-la-comunidad
https://www.aragon.unam.mx/fes-aragon/#!/vida-universitaria/servicios-a-la-comunidad
https://www.umich.mx/iniciativas/equidadgenero/
https://www.umich.mx/iniciativas/equidadgenero/
https://www.uaem.mx/vida-universitaria/unidad-para-la-inclusion-educativa-y-atencion-a-la-diversidad/
https://www.uaem.mx/vida-universitaria/unidad-para-la-inclusion-educativa-y-atencion-a-la-diversidad/
https://www.uaem.mx/vida-universitaria/unidad-para-la-inclusion-educativa-y-atencion-a-la-diversidad/
https://www.uaem.mx/vida-universitaria/unidad-para-la-inclusion-educativa-y-atencion-a-la-diversidad/

Nayarit Universidad No se encontré
Autonoma  de | informacién en el sitio
Nayarit web institucional.
Nuevo Leodn Universidad Coordinacion de | https://www.uanl.mx/dependencias/c
Autonoma  de | Inclusion Educativa | oordinacion-de-inclusion-y-equidad-
Nuevo Leén para Personas con | educativa-universitaria/
Discapacidad y Adultos
Mayores
Oaxaca Universidad No se encontro
Autonoma informacién en sitio
Benito  Juarez | web institucional.
de Oaxaca
Puebla Benemérita Programa de Atencion | http://www.dau.buap.mx/node/1332/
Universidad a la lgualdad
Autonoma  de
Puebla
Querétaro Universidad Coordinacion de | https://becas.uag.mx/index.php/atedi

Autébnoma  de

Querétaro

Atencién al Estudiante
con
(ATEDI)

Discapacidad

#:~:text=Consolidar%20un%20model

0%?20educativo%20incluyente,de%?2

Olas%20personas%20con%20discap

acidad.

Quintana Roo

Universidad de

Unidad de Igualdad e

https://www.ugroo.mx/nuestra-

Quintana Roo Inclusion universidad/directorio-de-
funcionarios/estructura-
administrativa/

San Luis Potosi | Universidad No se encontré

Autébnoma  de

San Luis Potosi

informacién en sitio

web institucional.

Sinaloa Universidad Programa de Atencion | https://sites.google.com/uas.edu.mx/
Autbnoma de | a la Diversidad - | programa-
Sinaloa ADIUAS adiuasl/inicio?fbclid=IwARONquQXiV
Yr3Gsc3l7edvvT{ZXkd9FD4AXB1Feoy
IOV1VMmRAMv9goDnYYbo
Sonora Universidad de | Area de Apoyo a la | https://direcciondecomunicacion.unis

Sonora

Educacién Inclusiva y
Direccién de Apoyo a

Estudiantes ademas

on.mx/refuerza-unison-inclusion-de-

estudiantes-con-discapacidad/
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https://www.uanl.mx/dependencias/coordinacion-de-inclusion-y-equidad-educativa-universitaria/
https://www.uanl.mx/dependencias/coordinacion-de-inclusion-y-equidad-educativa-universitaria/
https://www.uanl.mx/dependencias/coordinacion-de-inclusion-y-equidad-educativa-universitaria/
http://www.dau.buap.mx/node/1332/
https://becas.uaq.mx/index.php/atedi#:~:text=Consolidar%20un%20modelo%20educativo%20incluyente,de%20las%20personas%20con%20discapacidad
https://becas.uaq.mx/index.php/atedi#:~:text=Consolidar%20un%20modelo%20educativo%20incluyente,de%20las%20personas%20con%20discapacidad
https://becas.uaq.mx/index.php/atedi#:~:text=Consolidar%20un%20modelo%20educativo%20incluyente,de%20las%20personas%20con%20discapacidad
https://becas.uaq.mx/index.php/atedi#:~:text=Consolidar%20un%20modelo%20educativo%20incluyente,de%20las%20personas%20con%20discapacidad
https://becas.uaq.mx/index.php/atedi#:~:text=Consolidar%20un%20modelo%20educativo%20incluyente,de%20las%20personas%20con%20discapacidad
https://www.uqroo.mx/nuestra-universidad/directorio-de-funcionarios/estructura-administrativa/
https://www.uqroo.mx/nuestra-universidad/directorio-de-funcionarios/estructura-administrativa/
https://www.uqroo.mx/nuestra-universidad/directorio-de-funcionarios/estructura-administrativa/
https://www.uqroo.mx/nuestra-universidad/directorio-de-funcionarios/estructura-administrativa/
https://sites.google.com/uas.edu.mx/programa-adiuas/inicio?fbclid=IwAR0NquQXiVYr3Gsc3l7edvvTfZXkd9FD4XB1FeoylOV1VmRAMv9goDnYYbo
https://sites.google.com/uas.edu.mx/programa-adiuas/inicio?fbclid=IwAR0NquQXiVYr3Gsc3l7edvvTfZXkd9FD4XB1FeoylOV1VmRAMv9goDnYYbo
https://sites.google.com/uas.edu.mx/programa-adiuas/inicio?fbclid=IwAR0NquQXiVYr3Gsc3l7edvvTfZXkd9FD4XB1FeoylOV1VmRAMv9goDnYYbo
https://sites.google.com/uas.edu.mx/programa-adiuas/inicio?fbclid=IwAR0NquQXiVYr3Gsc3l7edvvTfZXkd9FD4XB1FeoylOV1VmRAMv9goDnYYbo
https://sites.google.com/uas.edu.mx/programa-adiuas/inicio?fbclid=IwAR0NquQXiVYr3Gsc3l7edvvTfZXkd9FD4XB1FeoylOV1VmRAMv9goDnYYbo
https://direcciondecomunicacion.unison.mx/refuerza-unison-inclusion-de-estudiantes-con-discapacidad/
https://direcciondecomunicacion.unison.mx/refuerza-unison-inclusion-de-estudiantes-con-discapacidad/
https://direcciondecomunicacion.unison.mx/refuerza-unison-inclusion-de-estudiantes-con-discapacidad/

varios departamentos
realizan acciones de

inclusion

https://dae.unison.mx/aaei-

iesmedd.html

https://www.unison.mx/nota/?idnoti=3
1763

https://dae.unison.mx/apoyo_a la ed

ucacion_inclusiva.html

Tabasco Universidad Unidad Institucional de
Juérez Equidad en la | https://www.ujat.mx/oracle/26531
Autbnoma  de | Educacion
Tabasco
Tamaulipas Universidad Coordinacion para la | https://www.uat.edu.mx/SGE/DPE/
Autbnoma  de | Atencion de Personas
Tamaulipas con Discapacidad | http://www.fadycs.uat.edu.mx/19191.
(CODIS-UAT) html
https://cecomuat.net/impulsa-uat-la-
inclusion-en-la-educacion-superior/
Tlaxcala Universidad Programa para la
Auténoma  de | Igualdad y la Inclusion
Tlaxcala
Veracruz Universidad Programa de | https://www.uv.mx/cendhiu/general/p
Veracruzana Educacion Inclusiva rograma-para-la-educacion-inclusiva-

Programa para la
Inclusion e Integracion
de Personas con

Discapacidad

universitaria/

https://www.uv.mx/academicos/gener

al/programa-para-la-inclusion-de-

integracion-de-personas-con-

discapacidad/
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https://dae.unison.mx/aaei-iesmedd.html
https://dae.unison.mx/aaei-iesmedd.html
https://www.unison.mx/nota/?idnoti=31763
https://www.unison.mx/nota/?idnoti=31763
https://dae.unison.mx/apoyo_a_la_educacion_inclusiva.html
https://dae.unison.mx/apoyo_a_la_educacion_inclusiva.html
https://www.uat.edu.mx/SGE/DPE/
http://www.fadycs.uat.edu.mx/19191.html
http://www.fadycs.uat.edu.mx/19191.html
https://cecomuat.net/impulsa-uat-la-inclusion-en-la-educacion-superior/
https://cecomuat.net/impulsa-uat-la-inclusion-en-la-educacion-superior/
https://www.uv.mx/cendhiu/general/programa-para-la-educacion-inclusiva-universitaria/
https://www.uv.mx/cendhiu/general/programa-para-la-educacion-inclusiva-universitaria/
https://www.uv.mx/cendhiu/general/programa-para-la-educacion-inclusiva-universitaria/
https://www.uv.mx/academicos/general/programa-para-la-inclusion-de-integracion-de-personas-con-discapacidad/
https://www.uv.mx/academicos/general/programa-para-la-inclusion-de-integracion-de-personas-con-discapacidad/
https://www.uv.mx/academicos/general/programa-para-la-inclusion-de-integracion-de-personas-con-discapacidad/
https://www.uv.mx/academicos/general/programa-para-la-inclusion-de-integracion-de-personas-con-discapacidad/

Reglamento para la
Inclusiéon de las
Personas con

Discapacidad

https://www.uv.mx/legislacion/files/20

21/06/Reglamento-Inclusion-

Personas-Discapacidad.pdf

Yucatan Universidad En su Plan de | http://www.transparencia.uady.mx/a9
Autonoma  de | Desarrollo Institucional | /Documents/institucional/pdi2014-
Yucatan se contempla | 2022.pdf
“Implementar acciones
de atencion integral a
los estudiantes, que
contemplen lainclusién
de personas con
alguna discapacidad”
(p.31)
Zacatecas Universidad Programa de Atencion | https://case.uaz.edu.mx/alumnoscon
Autbnoma de | a Alumnos | discapacidad/
Zacatecas Universitarios con

Discapacidad
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https://www.uv.mx/legislacion/files/2021/06/Reglamento-Inclusion-Personas-Discapacidad.pdf
https://www.uv.mx/legislacion/files/2021/06/Reglamento-Inclusion-Personas-Discapacidad.pdf
https://www.uv.mx/legislacion/files/2021/06/Reglamento-Inclusion-Personas-Discapacidad.pdf
http://www.transparencia.uady.mx/a9/Documents/institucional/pdi2014-2022.pdf
http://www.transparencia.uady.mx/a9/Documents/institucional/pdi2014-2022.pdf
http://www.transparencia.uady.mx/a9/Documents/institucional/pdi2014-2022.pdf
https://case.uaz.edu.mx/alumnoscondiscapacidad/
https://case.uaz.edu.mx/alumnoscondiscapacidad/

ANEXO 9: Programas de las IES y observaciones

Auténoma de

informacién en su

Entidad IES Programa o | Observaciones
federativa departamento de

atencion a

estudiantes  con

discapacidad
Aguascalientes Universidad No se encontré

Comité de Equidad
y realiza distintas
acciones de
inclusion
institucionales.

Aguascalientes | sitio web
institucional.
Baja California Universidad No se encontr6 | Se detallan acciones institucionales de inclusién a
Autbnoma  de servicios ni | PCD través de la gaceta universitaria, pero no se
programas, aunque | refiere algiin programa o departamento especifico.
Baja California cuenta con un

Baja California
Sur

Universidad
Auténoma  de
Baja California
Sur

Este ano se
estructuré el
Programa

Institucional de
Inclusion, que
coordina un

subprograma de

El sitio web presenta muy poca informaciéon sobre el

programa.

Auténoma de

Chiapas

programa de
Inclusién, pero no
se detalla en el sitio

web institucional.

atencion a
estudiantes con
discapacidad
Campeche Universidad Programa de | No se encontrd informacién sobre el programa en el
Autonoma  de | Atencion a | sitio web.
Campeche Personas con
Discapacidad
Chiapas Universidad Se menciona un | Elsitio web no cuenta con informacion suficiente para

realizar un analisis.
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Chihuahua Universidad No se encontré | Se entregan becas econOmicas especificas a
Auténoma  de | informacién sobre | estudiantes con discapacidad.
Ciudad Juérez alguna unidad o
programa
institucional.
Ciudad de | Instituto Modelo de | El modelo cuenta con informacion detallada para su
México Politécnico Accesibilidad andlisis.
Nacional
Ciudad de | Universidad Modelo Educativo | Se cuenta con informacién detallada para su analisis.
México Abierta 'y a | accesible e
Distancia de | inclusivo / Centros
México de Acceso y Apoyo
Universitario
(CAAU)
Ciudad de | Universidad Politicas Operativas | Se cuenta con informacién detallada para su analisis.
México Autonoma de Inclusibn vy
Metropolitana Accesibilidad para
Personas con
Discapacidad en la
Unidad Xochimilco
(UAM-X)
Ciudad de | Universidad Unidad para la | Se cuenta coninformacién detallada para su analisis.
México Nacional Atencion de
Autonoma  de | Personas con
México Discapacidad (C.U.)
Coahuila Universidad Proyecto VALPAR | No cuenta con informacién suficiente para el analisis.
Autonoma  de | de inclusion laboral.
Coahuila
Colima Universidad de | Proyecto Entender | Se cuenta con informacién detallada para su analisis.
Colima
Programa
Institucional de
Calidad de Vida
Durango Universidad Creo la | Se cuenta con informacion detallada para su analisis.
Juarez del | Coordinacion de
Estado de | Inclusién en 2015,
Durango ahora Area de
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“Inclusién y
Equidad”, pero no
estad focalizada a
PCD.

Guanajuato Universidad de | Se menciona que | No se cuenta con informacion suficiente para el
Guanajuato cuenta con un | andlisis.
programa de
inclusion social,
pero no se detalla
en el sitio web
institucional.
Guerrero Universidad Programa de | No se cuenta con informacién suficiente para el
Autonoma  de | Educacion con | andlisis.
Guerrero Inclusion Social
para Personas con
Discapacidad
Hidalgo Universidad Programa Se cuenta con informacién detallada para el analisis.
Autonoma  del | Intercultural de
Estado de | Educacién por la
Hidalgo Inclusion Social
(PIES)
Jalisco Universidad de | -Unidad de | Se cuenta con informacion detallada para el andlisis.
Guadalajara Inclusion
-Proyecto
ENTENDER
-Programa de
Estimulos
Econdémicos a
Estudiantes con
Discapacidad
Estado de | Universidad No se encontré | No se cuenta con informacion suficiente para el
México Auténoma  del | informaciéon en el | andlisis.
Estado de | sitio web
México institucional.
Estado de | Universidad No se encontré un | No se cuenta con informacion suficiente para el
México Nacional programa andlisis.
institucional en
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Auténoma de
México (FES)

ninguna FES-
UNAM, sin
embargo, entre los
servicios de
atencion a la
comunidad de la
FES Aragon se
encuentra atencion

a la discapacidad

Michoacan Universidad Area de Inclusion y | No se cuenta con informacion suficiente sobre
Michoacana de | Equidad de Género | discapacidad para el andlisis. Hay mas informacion
San Nicolas de sobre las acciones realizadas por la equidad de
Hidalgo género y la inclusién de las mujeres.
Morelos Universidad Unidad para la | Se cuenta con informacion detallada para el andlisis.
Auténoma  del | Inclusién Educativa
Estado de |y Atencibn a la
Morelos Diversidad
Nayarit Universidad No se encontr6 | No se cuenta con informaciéon suficiente para el
Autonoma  de | informacion en el | andlisis.
Nayarit sitio web
institucional.
Nuevo Ledn Universidad Coordinacion de | No se cuenta con informacion suficiente para el
Auténoma  de | Inclusién Educativa | analisis.
Nuevo Ledn para Personas con
Discapacidad y
Adultos Mayores
Oaxaca Universidad No se encontr6 | No se cuenta con informaciéon suficiente para el
Autébnoma informacion en sitio | analisis.
Benito Juarez de | web institucional.
Oaxaca
Puebla Benemérita Programa de | No se cuenta con informacion suficiente para el
Universidad Atencion a la | andlisis.
Auténoma  de | Igualdad
Puebla
Querétaro Universidad Coordinacion de | No se cuenta con informacion suficiente para el

Auténoma de

Querétaro

Atencién al

Estudiante con

andlisis.
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Discapacidad

(ATEDI)
Quintana Roo Universidad de | Unidad de Igualdad | No se cuenta con informacion suficiente para el
Quintana Roo e Inclusion analisis.
San Luis Potosi | Universidad No se encontré | No se cuenta con informacion suficiente para el

Auténoma de

San Luis Potosi

informacién en sitio

web institucional.

analisis.

Sinaloa Universidad Programa de | Se cuenta con informacion detallada para el andlisis.
Autonoma  de | Atencion a la
Sinaloa Diversidad -
ADIUAS
Sonora Universidad de | Area de Apoyo a la | Se cuenta con informacién detallada para el analisis.
Sonora Educacion Inclusiva
y Direccibn de
Apoyo a
Estudiantes
ademas varios
departamentos
realizan  acciones
de inclusién
Tabasco Universidad Unidad Institucional | No se cuenta con informacion suficiente para el
Juérez de Equidad en la | analisis.
Autonoma  de | Educacion
Tabasco
Tamaulipas Universidad Coordinacion para | Se cuenta con informacion detallada para el analisis.
Auténoma  de | la  Atencibn  de
Tamaulipas Personas con
Discapacidad
(CODIS-UAT)
Tlaxcala Universidad Programa para la | No se cuenta con informacion suficiente para el
Autonoma  de | Igualdad y la | andlisis.
Tlaxcala Inclusion
Veracruz Universidad Programa para la | Se cuenta con informacion detallada para el analisis.
Veracruzana Inclusion e
Integracién de
Personas con

Discapacidad

Reglamento para la
Inclusion de las
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Personas con
Discapacidad
Programa
Universitario de
Educacion
Inclusiva

Yucatan Universidad En su Plan de | No se cuenta con informacion suficiente para el

Auténoma  de | Desarrollo analisis.

. Institucional se

Yucatan
contempla
“Implementar
acciones de
atencion integral a
los estudiantes, que
contemplen la
inclusién de
personas con
alguna
discapacidad”
(p.31)

Zacatecas Universidad Programa de | Se cuenta con informacién detallada para el andlisis.
Autonoma  de | Atencién a Alumnos
Zacatecas Universitarios con

Discapacidad

ANEXO 10: Relacién de entrevistas narrativas realizadas a personas con autismo y a

actores clave (tanto dentro como fuera de la familia)

CLAVE DE | NOMBRE DEL | NOMBRE DEL | ROL DURACION FECHA DE
ENTREVISTA | ENTREVISTADO ENTREVISTADOR hh:mm:ss ENTREVISTA
CASO 1: JORGE
01_PA 01 Jorge Escobar Uriel Martinez Persona con | 00:23:18 23-11- 2020
autismo
01_PA_02 Jorge Escobar (2° | Uriel Martinez Persona con | 00:33:09 23-01- 2021
encuentro) autismo
01_IC 01 Mariana Escobar Uriel Martinez Hermana 01:56:44 25- 11- 2020
01_IC_02 Patricia Uriel Martinez Madre 1° parte: 23-11- 2020
Magallanes 00: 25:36
2° parte:
00: 18:35
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CASO 2: ADRIAN

02_PA 01 Adrian Avalos Uriel Martinez Persona con | 00:39:20 19- 12 - 2020
autismo
02_IC 01 Arturo Avalos Uriel Martinez Padre 00:53:00 19 - 12- 2020
02_IC_02 Adriana de la | Uriel Martinez Madre 02:14:00 19 - 12 - 2020
Rosa
CASO 3: IRVING
04_PA_01 Irving Uriel Martinez Persona con | 00:37:07 03- 03- 2021
autismo
04_I1C 01 Xochitl Uriel Martinez Madre 1° parte: 08 - 03- 2021
00:26:23
2° parte:
00:37:54
04_1C_02 Joel Uriel Martinez Orientador Sus intervenciones | 08- 03- 2021
del Instituto | ocurren en el marco
Domus de las entrevistas a
la madre
04_1C_03 Xochitl Uriel Martinez Madre 01:27:24 11 - 05- 2021
CASO 4: SEBASTIAN
05_PA_01 Sebastian Uriel Martinez Persona con | 00:29:02 04- 03- 2021
autismo
05_IC_01 Andrea Uriel Martinez Asistente 1° parte: 00:35:50 | 15- 12 - 2021
personal
2° parte:
00:53:15
CASO 5: TERA
03_PA 01 Tera Uriel Martinez Persona con | 1° parte: 27- 03- 2021
autismo 00:36:54
2° parte:

00:15:29
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