L.os estudiantes
que compartimos

La formacion de los educadores estadounidenses
y mexicanos para nuestro futuro transnacional

Patricia Gandara y Bryant Jensen
(coordinadores)

Prologo de Linda Darling-Hammond




Los estudiantes
que compartimos

La formacion de los educadores estadounidenses
y mexicanos para nuestro futuro transnacional






Los estudiantes
que compartimos

La formacion de los educadores estadounidenses
y mexicanos para nuestro futuro transnacional

Patricia Gandara
Bryant Jensen
(editores)

Prélogo de
Linda Darling-Hammond

%\//Q Civil Rights Project

UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL  .yuc0 o mvesrioacion mrimoiscirtinas
ESTADO DE MORELOS . "oin i1 Disnoiss Unmasisio



Los estudiantes que compartimos : la formacion de los educadores estadounidenses y
mexicanos para nuestro futuro transnacional / Patricia Gandara, Bryant Jensen, (editores).
- - Primera edicidn. - - México : Universidad Autdnoma del Estado de Morelos, 2023.
403 paginas
ISBN 978-607-8951-29-1

1. Educacién transnacional 2. Maestros — Capacitacion de — Estudio de casos

LCC LC1095 DC 370.196

Esta publicacién fue dictaminada por pares académicos en la modalidad doble ciego.

Los estudiantes que compartimos. La formacion de los educadores estadounidenses y
mexicanos para nuestro futuro transnacional.
Primera edicion, diciembre de 2023

D.R. © Patricia Gandara, Bryant Jensen (ed).

D.R. © 2023, Universidad Auténoma del Estado de Morelos

Av. Universidad 1001, col. Chamilpa, CP 62209. Cuernavaca, Morelos.
publicaciones@uaem.mx

libros.uaem.mx

D.R. © 2023, SUNY Press
“The Spanish translation of this book is made possible by permission of the State
University of New York Press ©2021, and may be sold throughout the World.”

Correccion de textos: Juan Pablo Herrera Pretelin
Formacion y diseno de portada: Lizbeth Zenteno Espinoza
Fotografia de portada: Freepik

ISBN: 978-607-8951-29-1
DOI: 10.30973/2023/estudiantes-que

@oee

Esta obra estd bajo una licencia de Creative Commons Reconocimiento-NoComercial-
Compartirlgual 4.0 Internacional

Hecho en México



Contenido

AradeCimientos ........ccoeeiiiiiiiiiieieccierreee e e e e e eee e e e e e e e e e e e eeennns 11

Prélogo
Linda Darling-Hammond ...........ccceeecuuieeeeeiiiiieeeeeiiieeeeeeeceeeeeeeseneeeesesennenns 13

INTRODUCCION
Los alumnos que compartimos y los docentes que necesitamos
Bryant Jensen y Patricia GANAara........ccceeeeveeeeieieeecieeeeceeeecree e ceeeeeeveeeeeeenn 19

Parte I
La formacion de los docentes en ambos lados de la frontera

CAPITULO 1

Realidades contrastadas: como les afectan a los estudiantes

transnacionales las diferencias entre los sistemas educativos

de México y Estados Unidos

Lucrecia SantiDanezZ .....ccceeeeeeeuriiiiiireeeeeeeee e eeeeeeeeccererrrre e e e ee e e e e e e e e e e annanns 39

CAPITULO 2

Formacion binacional del profesorado: una construccién de

puentes pedagdgicos para los estudiantes que compartimos

Cristina Alfaro y Patricia GANAara........cceccueeeeeeeeeeeiieeecieeeeeeeeecveeeeeee e 81

CAPITULO 3

Perspectivas normalistas en la formacién de docentes

mexicanos de cara a los estudiantes estadounidensemexicanos

Eric Ruiz Bybee, Bryant Jensen y Kevin Johnstun.........ccccceeeeeeeeeeeeeccnnneenn. 115



Parte I1
La ensenanza transnacional

CAPITULO 4

Lo que los educadores de México y Estados Unidos deben saber

y reconocer para atender las necesidades educativas de los

estudiantes que compartimos

Edmund T. Hamann y Victor ZUNiZa.......ccccvveeeeeeeiieeeeeeeieeeeeeeceeeeeeeeeeean 147

CAPITULO 5

La formacién de los educadores para las pedagogias basadas

en fortalezas: el caso de los estudiantes transnacionales recién

llegados al centro de México

Y= T 1o W =1 1 Lo SRR 175

CAPITULO 6

La ensenanza equitativa incrementa las oportunidades de

aprender de los estudiantes que compartimos

1232 N Ll [ =) o LSS 207

CAPITULO 7

En espejo: experiencias en el aula de estudiantes y docentes

para abordar los retos del transnacionalismo en las

escuelas de México

Betsabé Roman Gonzalez y Juan Sdnchez Garcia .........ccccceeeeeeeceeeeeeennnennn. 251

Parte III
Politicas en enlace

CAPITULO 8

Habilidades lingiiisticas y culturales de los profesores

estadounidenses: La necesidad de disenar politicas publicas

para atender las necesidades de los estudiantes bilingties

Francesca Lépez y Lucrecia Santibanez ........cccceeeceeeeeeiecceieeeeeeceeeee e, 283



CAPITULO 9

Del caso Plyler a los refugios seguros: las politicas de

Estados Unidos sobre el ingreso a la escuela publica

y las implicaciones para los educadores de estudiantes

transnacionales

JULI@ SUZATMAN ceiiiiiiiiiieeeeitiiteeeeeee e e e e e e e e ee e errraereeeeeeeeeeeesesesennnnnsssssnnens

CAPITULO 10

Politicas binacionales para los estudiantes que compartimos

y los profesores que necesitamos

Patricia GAndara y Bryant JENSEeN.......ccevuervierriernierreenieenieesieeseessseesneenns

ACETCA e 10S AULOTES ...ttt eee e e e e eaaeeeeenes






A los educadores y formadores de profesores de todo el
mundo que se comprometen a aprender y a construir
comunidades para nuestros nifios y jovenes.

Con urgencia, trabajamos juntos para el bienestar
de los estudiantes que compartimos.






Agradecimientos

En primer lugar, queremos extender nuestra gratitud a la expresidenta de la
Universidad de California, Janet Napolitano, por su compromiso con el proyecto
Universidad de California-México, el cual convocé a varios de los académicos reu-
nidos en este libro, en el marco de los congresos The Students We Share celebra-
dos en la Casa de California en la Ciudad de México. Gracias también a Veronique
Rorive, de la uc-México, por su apoyo y orientacién durante los Gltimos anos. La
Ford Foundation proporcioné fondos cruciales para apoyar este libro, y agrade-
cemos a Doug Wood por haber visto el valor del proyecto. El Superintendente
de Instruccién Publica de California, Tom Torlakson, proporcioné fondos que
resultaron esenciales para algunos de los trabajos aqui presentados; y los cole-
gas mexicanos de Baja California, Yara Amparo Lépez y Javier Gonzalez Monroy,
trabajaron activamente desde el lado mexicano de la frontera para apoyar este
trabajo y contintian, ademads, impulsando la cooperacién activa para atender
las necesidades de los estudiantes que compartimos. Reconocemos y agrade-
cemos a la presidenta de El Colegio de México, Silvia Giorguli Saucedo, a Felipe
Martinez Rizo, director fundador del Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacion (ahora: Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacion),
y a Agustin Escobar Latapi, del Centro de Investigadores y Estudios Superiores
en Antropologia Social, por su liderazgo visionario en la investigacién sobre la
migracion y la educacion, asi como en la elaboraciéon de politicas basadas en la
evidencia. El mds sincero agradecimiento a los educadores Ana Laura Penaloza
Urbina, Miriam de la Cruz Reyes y Jorge Gerardo Lopez Coutigho por apoyar
proyectos compartidos con docentes y estudiantes en el estado de Morelos du-
rante mds de quince anos. Un agradecimiento especial a Karen Janney, Diana
Carberry y Dan Winters, del Sweetwater Union High School District en Chula
Vista, y a la Dra. Cindy Marten, del San Diego Unified School District (ahora

Secretaria Asistente del U.s. Department of Education), quienes abrieron sus

1I



puertas y brindaron una ayuda invaluable para recolectar informacién para es-
timar y atender las necesidades de los estudiantes que compartimos. Este es el
tipo de colaboracién que nos hace avanzar en la bisqueda de apoyo a los estu-
diantes transnacionales y sus docentes. Por dltimo, les agradecemos a todos y a
cada uno de los educadores, padres, formadores de docentes y estudiantes a los
que hacemos referencia en este libro por ensenarnos sobre la esperanza, el com-

promiso, la comunidad y la alegria. Por ustedes, el futuro resplandece.

12



Prélogo

Linda Darling-Hammond

Este libro trata la formacion de los educadores que ensefian a estudiantes diver-
sos, especialmente sobre la formacion de los docentes de dos sistemas escolares
distintos —con lenguas, normas, valores y practicas diferentes— para ensenar a
estudiantes cuya educaciéon transcurre entre esos dos sistemas. Como senalan
los autores, son millones los estudiantes que se desplazan entre México —o, cada
vez mas, Centroamérica— y Estados Unidos, y que a menudo vuelven a su pais de
origen. En The Flat World and Education, en Empowered Educators y, mas recien-
temente, en Preparing Teachers for Deeper Learning, he escrito sobre la formacién
de los docentes de cara a un mundo cambiante y global, y he hecho hincapié en
que debemos resolver las necesidades de los estudiantes cada vez mas diversos
en Estados Unidos y en otros paises, que viven una experiencia fundamental de
inmigracion, y he senalado los muchos aspectos del idioma, de la cultura y la
equidad que resultan fundamentales para su aprendizaje.

Estos son los estudiantes que nos ocupa analizar en este importante libro.
Algunos van a Estados Unidos desde México y Centroamérica para cursar, al
menos, una parte de sus estudios, otros mas —nacidos y criados en Estados
Unidos- se encuentran en México e intentan adaptarse a un sistema escolar que
les resulta ajeno. Dado que mas de 600 000 de los estudiantes escolarizados en
México hoy en dia son ciudadanos estadounidenses, muchos de ellos volveran a
Estados Unidos para vivir y trabajar. El tipo de educacién que reciban en los dos
paises mencionados determinara el futuro que les espera, y cada vez mas el fu-
turo que nos espera a todos, pues forman parte de este rico tapiz que son Estados
Unidos vy, en Gltima instancia, todos estamos influidos por el nivel y la calidad de
la educacién que recibe cada uno de estos jovenes.
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Los capitulos de Los estudiantes que compartimos nos recuerdan que estamos
juntos en esta problematica, al tiempo que respondemos a los desafios con pro-
yectos, politicas y practicas destinadas a tender un puente entre dos sistemas
escolares, mediante la formacion de profesores en ambos paises a fin de conso-
lidar una pedagogia binacional; no obstante, como muestran los estudios pre-
sentados en este libro, ni los docentes estadounidenses ni los mexicanos se han
formado de una manera idénea de cara a las necesidades sociales, psicologicas
y de aprendizaje de estos “estudiantes que compartimos”, lo cual ha originado
que demasiados alumnos se queden en el camino e interrumpan su educacién
de forma prematura. Algunos de los capitulos de este libro relatan, con detalles
desgarradores, la manera en que estos estudiantes se sienten no vistos, o peor
aun, extranos en aulas donde no se reconocen sus necesidades. Nuestros profe-
sores, administrativos escolares y lideres del sistema educativo necesitan apoyo
para comprender la complejidad de la migracién (véase el capitulo 4 de Hamann
y Zuniga), para hacer cumplir las leyes existentes destinadas a proteger a los
ninos (véase el capitulo 9 de Sugarman) y para implementar practicas de mayor
relevancia en las aulas (véase el capitulo 6 de Jensen).

Estados Unidos siempre ha sido una nacién receptora de inmigrantes; no
obstante, en las Gltimas décadas el flujo de inmigrantes se ha acelerado, lo que
ha dado lugar a un aumento en los porcentajes de estudiantes mexicanos y de
otras naciones de habla hispana en las escuelas estadounidenses. Sin embar-
go, mientras que la composicién del alumnado de preescolar a preparatoria en
Estados Unidos ha cambiado drasticamente durante el Gltimo medio siglo, la
composicién del personal docente ha tardado mucho en diversificarse. En 1970,
alrededor del 80 por ciento de los estudiantes eran blancos, al igual que el 90
por ciento de los profesores. Para 2015, los estudiantes de color eran mds de la
mitad de todos los estudiantes del pais, y el mayor porcentaje eran latinos/as,
pero el 80 por ciento del personal docente seguia siendo blanco. Este creciente
desajuste entre los origenes y las vivencias de los estudiantes y el profesorado
se refleja en la experiencia de los estudiantes estadounidenses en las escuelas

mexicanas.
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Lo anterior crea retos significativos tanto para los profesores como para
los estudiantes, y tiene implicaciones serias en la forma en que los profeso-
res se preparan en ambos paises para atender las necesidades de los estudian-
tes transnacionales. Los profesores deben estar capacitados para ensenar a los
alumnos, cuyas culturas, lenguas y experiencias son, a menudo, muy diferentes
de las suyas propias; esto implica lo que he denominado una pedagogia bidirec-
cional, es decir, los profesores deben estar dispuestos a aprender de los alumnos
sobre sus vidas y culturas para poder —como decia Dewey- conducir al educando
hacia el plan de estudios y llevarle el plan de estudios al educando.

En mi propio trabajo he observado que uno de los aspectos mas importantes
de la ensenanza eficaz a alumnos diversos es comprender su contexto sociocul-
tural: cémo se produce el aprendizaje y qué es lo que se valora. De este modo, los
docentes podran adaptar el plan de estudios en consecuencia y conocer la base
de conocimientos y de experiencias sobre la que deben construir. Los alumnos
no llegan a nuestras aulas como pizarrones en blanco, sino con muchos apren-
dizajes previos, nos corresponde a nosotros evaluar lo que ya saben y lo que los
enganchard para aprender. Con mucha frecuencia, los docentes dan por sentado
que los estudiantes no saben nada si no pueden articularlo en el idioma de la cla-
se, y los tratan como si tuvieran que partir de cero; esto resulta frustrante y des-
moralizante para el alumno, quien quiza domina ya el material en otra lengua.

Cuando se educa a los estudiantes en un sistema escolar diferente, tienen
experiencias, expectativas y rutinas aprendidas que pueden variar mucho de
las del nuevo sistema escolar en el que ahora se encuentran. Estan familiariza-
dos con una cultura escolar diferente, con su propio sistema de normas, coédigos
implicitos y explicitos sobre el lenguaje, la pedagogia, la organizacioén social, la
disciplina, las misiones, los valores y otros procesos educativos. Algo de esto ex-
plica Lucrecia Santibanez en el capitulo 1, en el que expone cémo la formacién y
las expectativas de los docentes son diferentes en Estados Unidos y México. Esto
constituye un “saber” valioso, que se reflejara en las maneras como el estudian-

te vive la escolarizacion en el nuevo contexto.
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Lo que los profesores sepan —o no— sobre las experiencias de sus estudiantes
en otro pais también puede afectar su forma de ensenar y la probabilidad de que
empiecen precisamente donde sus alumnos lo necesitan. Una ilustracién perfec-
ta de esto es el “dictado”, del cual escribe Sarah Gallo en el capitulo 5, en el que
los estudiantes llegados de Estados Unidos no tienen ni la menor idea de cémo
manejar un ejercicio que es rutinario en las escuelas mexicanas. Por supuesto, el
profesor no se da cuenta de que al estudiante —educado en Estados Unidos pero
que habla espanol- nunca se le ensend a leer y a escribir en espanol y que, en
consecuencia, no esta en condiciones de tomar un dictado en esa lengua.

El reto para los profesores es encontrar formas de conocer y valorar a
sus alumnos, de construir a partir de lo que ya saben, y de visualizar y apo-
yar su potencial. Gloria Ladson-Billings llama a esto pedagogia culturalmente
relevante, es decir, la concientizacién sociopolitica puede, a menudo, motivar
el trabajo de un docente receptivo en términos culturales. Para Ana Maria
Villegas y Tamara Lucas, esta disposicién consiste en reconocer que las formas
de pensar de las personas estan influenciadas de modo significativo por laraza,
la clase, el género, la lengua y por los sistemas sociales jerdrquicos en que se
encuentran inmersas. Tanto el capitulo 2, de Alfaro y Gandara, como el 6, de
Jensen, abordan la importancia de que los docentes sean observadores criticos
de sus propios prejuicios y de que son producto de sus propias experiencias.

Ser un docente equitativo en estas circunstancias requiere conocerse a si
mismo y a los propios estudiantes. También implica que apoyemos a los profe-
sores en este trabajo tan exigente y desconocido. Aprender a educar de la mejor
manera posible a estudiantes diversos, quienes poseen experiencias educativas
muy diversas, requiere un compromiso que va mas alld de lo que histérica-
mente se ha esperado de nuestros docentes. Es injusto, y de ninguna manera
aconsejable, exigir tanto sin ofrecer apoyos o una ruta critica para guiar la en-
senanza en este contexto. Cabe destacar que varios capitulos estan dirigidos a
los formadores de los profesores, quienes a menudo deben replantearse su pro-
pia pedagogia. Necesitamos mucho mads trabajo por parte de los investigadores,

los diseniadores y los formadores de profesores sobre el avance en el aprendizaje
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por parte de los docentes activos para poder aplicar practicas deseables y desa-
rrollar los materiales necesarios —por ejemplo, videos de lecciones, protocolos
de colaboracién, rabricas de observacion formativas de la ensefianza— que be-
neficien el aprendizaje de los docentes.

Este libro ofrece un mapa y ejemplos concretos de buenas practicas, ade-
mas de informacién fundamental para que los docentes puedan atender a los
estudiantes que se encuentran no solo entre dos lenguas y culturas, sino tam-
bién entre dos sistemas educativos distintos. A fin de cuentas, para mejorar las
oportunidades de aprendizaje de los estudiantes, es fundamental apoyar a sus
profesores, proporciondndoles los recursos y las oportunidades de aprendizaje
profesional que necesitan para tener éxito. Asi pues, mejorar la ensefianza y el
aprendizaje de los estudiantes transnacional es una responsabilidad conjunta de
quienes deciden las politicas, asi como de los formadores de docentes, los inves-
tigadores, los administrativos, los profesores y los miembros de la comunidad.

Al margen de muros y barreras, la larga frontera entre México (y el resto de
América Latina) y Estados Unidos es un punto de vista. Millones de estadouni-
denses viven en México, al igual que millones de mexicanos en Estados Unidos.
Uno de cada cinco mexicanos pasa una temporada en Estados Unidos, y otros
muchos millones tienen familiares en ambos lados de la frontera. El fenémeno
de los estudiantes que se forman en ambos paises continuara en el futuro préxi-
mo, y es probable que incluso aumente. Ir6nicamente, aunque a menudo esto
ponga en desventaja educativa a los estudiantes que comparten los dos paises
y como se sefnala en este libro, son jovenes llenos de potencial: sus fortalezas
transnacionales y biculturales pueden convertirlos en puentes inestimables en-
tre naciones que deben trabajar en conjunto y entre las cuales suelen interpo-
nerse diferencias lingtiisticas y culturales.

Este libro desafia nuestras nociones de diversidad mas alla de las fronteras y
perspectivas sobre como formar a los profesores con capacidad de respuesta cul-
tural en un contexto binacional; también nos reta a comprender tanto la diversi-
dad de nuestros estudiantes como la diversidad de nuestros sistemas educativos,

a conceptualizar cémo podemos apoyar mejor la educacién y a pensar mas alla
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de nuestras fronteras a favor de una ensenanza transnacional: de esta manera
podremos crear un terreno comin, nuevo y mas amplio en este mundo en el que
todos somos, en definitiva, interdependientes.
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Introduccion

Los alumnos que compartimos y los docentes que necesitamos

Bryant Jensen y Patricia Gandara

En una época de debate polarizador sobre la inmigracién y de incertidumbre
para los inmigrantes y sus hijos, este libro retine una serie de colaboraciones
de académicos estadounidenses y mexicanos que buscan mejorar la forma-
cion de los educadores y la ensenanza y el aprendizaje de los 9 millones de
estudiantes que compartimos, desde preescolar hasta la preparatoria, desde
Oaxaca hasta Ohio. Aunque los estudiantes inmigrantes en Estados Unidos pro-
vienen de todas partes del mundo, la frontera entre Estados Unidos y México
representa, por mucho, la mayor proporciéon de hijos de inmigrantes, por lo
que esta problemadtica es nuestro mayor reto y también nuestra oportunidad
mas rica. Este libro describe la diversidad y las experiencias de los estudiantes
transnacionales! en la regién, incluyendo como la geopolitica ha alterado los
flujos migratorios durante la dltima década, ademas de examinar la calidad de
la ensenanza y las politicas de formacién de los profesores de cara a atender
las apremiantes necesidades curriculares, lingiiisticas y culturales de los es-
tudiantes que compartimos entre los dos paises. Con el espiritu de fomentar
una mayor colaboracién binacional, los autores ofrecen recomendaciones para
que los integrantes de las escuelas, las comunidades y los gobiernos estatales y

federales puedan mejorar la formacion de los educadores, y apoyarlos, ademas

1A lo largo de toda la version en espaol, se privilegia el vocablo estudiantes. Conviene aclarar al
lector que con ello se refiere a todos los alumnos, independientemente del nivel escolar, desde
preescolar hasta la universidad. A lo largo del libro utilizamos indistintamente estudiantes
transnacionales y estudiantes que compartimos. Los colaboradores del libro también utilizan otras
etiquetas —por ejemplo, bilingiies, mexicoestadounidenses, estadounidense-mexicanos— por razones
particulares que ellos mismos explican.
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de las oportunidades educativas existentes para los estudiantes que compar-
timos y para su futuro, incluso grupos crecientes de estudiantes migrantes de
América Central y del Sur. En general, a los estudiantes de origen mexicano no
les ha ido bien en el sistema educativo estadounidense. De todos los subgru-
pos raciales o étnicos, son los menos propensos a concluir la educacién uni-
versitaria, y tan solo a partir de fechas recientes se graddan de la preparatoria.
Parte de este problema se origina por la limitada educacién que ellos o sus pa-
dres han recibido antes de llegar a Estados Unidos; aunque también se debe a
las insuficiencias del sistema educativo estadounidense para atender las nece-
sidades de este tipo de estudiantes. Todo esto sugiere que tenemos un verdade-
ro desafio binacional. El reto se vuelve mas complejo cada dia con el creciente
numero de ninos y jovenes centroamericanos que llegan a la frontera, a menu-
do con niveles educativos atin mas bajos y con un indice de interrupcién de la
escolaridad ain mayor a la de sus pares mexicanos.

Por otro lado, la pandemia del Covid-19 puso de manifiesto exacerbado las
desigualdades sociales en ambos paises, incluso en el &mbito de la educacién.
Las presiones laborales, la falta de espacio doméstico, el acceso limitado a los
dispositivos digitales y los fallos en la conexién de internet hicieron que el
aprendizaje a distancia, desde casa, sea un reto casi imposible para muchas
familias, pero sobre todo para los hogares de los estudiantes que compartimos.
Aln no esta claro como vamos a recuperar el tiempo de instrucciéon perdido
durante la crisis vivida.

Los docentes estan también al limite. Ensefiar virtualmente —o en persona,
pero bajo la presion de los protocolos de seguridad y las politicas de rendicién
de cuentas vigentes en muchas escuelas— crea un constante estrés, lo cual no
es ideal para un aprendizaje de alta calidad. Los profesores necesitan mucho
apoyo y recursos para fomentar oportunidades de aprendizaje equitativas para
los alumnos.

Los estudiantes que compartimos se centra en la ensenanza como un me-
canismo critico para el cambio porque, en principio, es el factor escolar mas

influyente asociado al éxito de los estudiantes tanto en Estados Unidos como
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en México y, ademas, porque la calidad de la ensenianza en las aulas del prees-
colar a preparatoria, para los estudiantes que compartimos en ambos paises, es
lamentablemente inadecuada para atender sus necesidades particulares. Con
destacar la necesidad de mejorar la ensenanza en este contexto no pretendemos
menospreciar a los educadores estadounidenses y mexicanos que trabajan sin
descanso, dia tras dia, a favor de los estudiantes que compartimos; nuestro lla-
mamiento es para que todos —investigadores, administrativos, profesores, au-
toridades, padres y miembros de la comunidad por igual- comprendamos mejor
los retos y busquemos soluciones mas innovadoras y duraderas para mejorar la
formacién de los profesores y las cualidades de la ensefianza para atender las
apremiantes necesidades de aprendizaje y de desarrollo, asi como para aprove-
char las fortalezas del creciente nimero de estudiantes que compartimos entre
estos dos paises.

Los colaboradores de este libro resumen los estudios y ofrecen recomen-
daciones especificas y ponderadas. Nuestras sugerencias abordan lo que los
profesores necesitan saber sobre los estudiantes que compartimos, las formas
prometedoras de forjar una variedad de asociaciones educativas binacionales,
las mejoras en politicas y programas especificos de cada pais, las revisiones he-
chas a la formacién de los educadores, a los planes de estudio y a los estandares
establecidos, y la necesidad de invertir en investigaciéon continua en el &mbito
de la formacién de los educadores. Sin embargo, para todas estas sugerencias,
es fundamental que ambas naciones compartan la responsabilidad de estos es-
tudiantes que les pertenecen. El publico al que va dirigido este libro son los
docentes, los formadores de docentes, los directores de centros escolares, las
autoridades, los investigadores de la migracion y la educacién, entre otras per-
sonas que estudian cuestiones transfronterizas.

Este libro ofrece un plan para mejorar la ensefianza y el aprendizaje de los
profesores con el fin de preparar a los estudiantes para su futuro. Los autores
navegan a través de complejas dindmicas institucionales y de investigacion en
México y Estados Unidos para ofrecer recomendaciones convincentes y viables

para orientar a los educadores que estan a cargo de la formacién de los estu-
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diantes -y el futuro— que compartimos. Con los estudiantes transnacionales
que compartimos tenemos en comin algo mas que solo los origenes: compar-
timos también un mismo destino. Los estudiantes que compartimos no ven su

futuro personal y profesional arraigado en un pais o en otro, sino en ambos.

Los estudiantes que compartimos

Los estudiantes que compartimos entre México y Estados Unidos, desde pre-
escolar hasta preparatoria, son un grupo amplio y heterogéneo (Hamann y
Zuniga, 2011; Jensen y Sawyer, 2013). El grupo incluye estudiantes que han
emigrado vy, lo mas frecuente, hijos de padres inmigrantes, cuyos origenes van
desde Baja California hasta Chiapas, y mas alld. Las experiencias escolares
de los estudiantes que compartimos son tan diversas como ellos mismos. Sus
oportunidades educativas —es decir, el acceso a escuelas de alta calidad— estan
estratificadas por el estatus socioeconémico, el dominio del idioma, la raza,
la regién (especialmente dentro de los paises), la generacion de inmigrantes y
la condicién de documentados (por ejemplo, Bean et al., 2013; Galindo, 2013;
Gandara, 2017; Jensen, Giorguli y Hernandez Padilla, 2018; Trevifno, 2013).

En Estados Unidos

La mayoria —aproximadamente cuatro de cada cinco- de los estudiantes que
compartimos estan en Estados Unidos. En efecto, el 40 por ciento de todos los
hijos de inmigrantes en dicho pais tiene origenes mexicanos: casi un millén de
ninos nacidos en México y otros 6.5 millones de segunda generacién (Urban

Institute, 2016).2 Los estadounidenses de origen mexicano son el grupo mas

2Los estudiantes inmigrantes de primera generacion son aquellos que han nacido en el extranjero
(en México, en este caso), y los de segunda generacién son aquellos que tienen al menos un padre
nacido en México. En el andlisis y discusion de este libro no incluimos a los estudiantes de tercera
generacion —aquellos con al menos un abuelo nacido en México-, aunque muchos de los temas que
abordamos son relevantes también para ellos.
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numeroso y de mas bajo desempeno académico de los estudiantes latinos/as
en escuelas estadounidenses (Gandara y Contreras, 2009; Reardon y Galindo,
2009).

Los barrios en los que viven la mayoria de los inmigrantes mexicanos estan
muy segregados, al igual que las escuelas a las que asisten sus hijos (Orfield,
Kucsera y Siegel-Hawley, 2012). Estas escuelas carecen de recursos suficientes
y los maestros de la mayoria de los estudiantes mexicoestadounidenses no es-
tan preparados para atender sus necesidades lingiiisticas y académicas (Lopez,
Scanlan y Gundrum, 2013; Losey, 1995). Las fortalezas del desarrollo de los
ninos mexicoestadounidenses, surgidas de los valores familiares y de las expe-
riencias transnacionales, tienden a ser subestimadas y, en gran medida, no se
incorporan en las aulas de Estados Unidos (Jensen, 2013). Mientras que la ins-
truccion bilingiie ofrece ventajas académicas (Cheung y Slavin, 2012; Gdndara
y Escamilla, 2017), la mayoria de los estudiantes mexicoestadounidenses asis-
ten a escuelas donde las clases se imparten solo en inglés y carecen de acceso a
maestros bilingiies (Gandara y Hopkins, 2010).

Estas cuestiones se complican atin mds por la situacién de la documenta-
cién. Mas de una cuarta parte de los ninos mexicoestadounidenses tienen un
padre indocumentado® (Jensen y Bachmeier, 2015), y aproximadamente la mi-
tad de los nifios nacidos en México que viven en Estados Unidos estan indocu-
mentados (Passel, 2011). Las dificultades financieras, la separacién familiar, la
angustia psicolégica y la incertidumbre asociada a su propia situacién de indo-
cumentacion o a la de sus padres influyen de manera negativa su experiencia
educativa y su desarrollo (Bean et al., 2013; Yoshikawa y Kholoptseva, 2013).
Estas cuestiones también afectan a un porcentaje de estudiantes estadouniden-
ses de origen centroamericano —sobre todo guatemaltecos, hondurefios y sal-
vadorenos, los paises que conforman el “Tridngulo Norte de Centroamérica”-.

De los casi 2 millones de estudiantes estadounidenses de origen centroame-

*Indocumentado es una designacion oficial en Estados Unidos y se usa de forma intercambiante con
no autorizado.
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ricano, el 40 por ciento tiene un padre indocumentado (Jensen y Bachmeier,
2015). El andlisis y las recomendaciones que ofrecemos en este libro también
son relevantes para estos estudiantes, incluso cuando las circunstancias poli-
ticas y educativas en el Tridngulo Norte de Centroamérica son, en muchos sen-
tidos, diferentes y mas graves que en México. Pese a ello, tenemos la esperanza
de que los programas y las politicas que se forjen a través de esta investigacién
puedan servir, a medida que evolucionan los patrones de migracion, de modelo
para abordar la ensenanza de otros estudiantes transnacionales provenientes
de otras regiones de América Latina.

En México

El grupo de “estudiantes que compartimos” de mas rapido crecimiento se en-
cuentra en México: son ninos y jévenes estadounidenses de padres mexicanos
que, por una u otra razon, viven y asisten a la escuela en México (Zuniga y
Giorguli, 2019). Debido a las deportaciones y a los retornos voluntarios, en la
actualidad son mas los migrantes mexicanos que se van de Estados Unidos que
los que llegan (Gonzalez-Barrera, 2015). El aumento de las oportunidades de
empleo en México, los efectos de la Gran Recesién y la retérica antiinmigrante
en Estados Unidos han mantenido flujos relativamente grandes de migracién
de retorno a México durante la tltima década. En la mayoria de los casos, los
migrantes se llevan a sus hijos —nacidos casi siempre en Estados Unidos— cuan-
do regresan a su pais. Hoy en dia son mds de 600 000 los estudiantes mexicoes-
tadounidenses de preescolar a preparatoria que estan en escuelas de México
(Jacobo-Suarez, 2017; Jensen, Mejia Arauz y Zepeda, 2017), mas del tres por
ciento del total de la poblacién inscrita. Los estudiantes mexicoestadouniden-
ses enfrentan varios desafios en las escuelas mexicanas (Zuniga y Hamann,
2013). Muchos tienen un dominio limitado del espafol, y gran parte de los cono-
cimientos y habilidades curriculares que adquirieron en las escuelas de Estados
Unidos son subestimados en las aulas mexicanas. En un estudio realizado en

Nuevo Ledn y Zacatecas, se descubrié que los estudiantes mexicoestadouni-
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denses tenian mas del triple de probabilidades que sus companeros nacidos en
México de reprobar un afno escolar (Hamann y Ztniga, 2011b).

Hay aproximadamente otros 650 000 nifnos y jovenes mexicanos en Estados
Unidos, con al menos un padre emigrante.* Estos estudiantes que “se quedan”
suelen estar divididos entre la escolarizaciéon y su propio futuro migratorio
(Zenteno, Giorguli y Gutiérrez, 2013). La exposicién a la migracion de sus pa-
dres ha llevado a muchos adolescentes mexicanos a aspirar a emigrar ellos tam-
bién, y los planes a corto plazo perjudican su desempeno académico (Jensen,
Giorguli y Hernandez, 2018). La situacién para los estudiantes que se quedan en
Estados Unidos -y, para ese caso, también para los mexicoestadounidenses— se
complica ain mads por el hecho de que la migracién impacta en mayor propor-
cién a las comunidades rurales y semirrurales en México, donde la calidad de
las escuelas es muy inferior a la de las comunidades urbanas. En México, los
estudiantes de las escuelas rurales y semirrurales tienen un desempeno mucho
menor —-mas de una desviacién estandar completa— que sus homélogos urbanos
(INEE, 2016); tienen jornadas escolares mas cortas, menos recursos y profesores

menos preparados que en las escuelas urbanas (Schiefelbein y McGinn, 2008).

Ensenanza y formacion del profesorado

Entre los estudiantes matriculados,® la calidad de la ensenanza es el factor
escolar mas importante asociado al éxito académico de los estudiantes que
compartimos (INEE, 2015; Rivkin, Hanushek y Kain, 2015). El acto de ensenar
implica no solo lo que los docentes hacen, sino también lo que saben y lo que son

en términos de disposiciones, identidades y antecedentes (por ejemplo, Ball,

*La cifra es mds dificil de estimar porque el Censo de México registra las experiencias de migraciéon
familiar “dentro de los cinco anos anteriores”.

5El acceso equitativo a la escuela es otro problema para los estudiantes transnacionales en ambos
lados de la frontera. Solo la mitad de los adolescentes, en general, se graddan de la preparatoria en
México (INEE, 2015); en los Estados Unidos, la tasa de graduacion de “high school” (preparatoria)
para los y las latinos/as es del 81 por ciento (NCEs, 2020).
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Thames y Phelps, 2008; Borko, Liston y Whitcomb, 2007). El papel de la actitud
de los docentes (por ejemplo, su conciencia social, su atencién, su defensa de
los alumnos) en favor de la equidad escolar se ha hecho especialmente evidente
durante la pandemia del coronavirus, asi como los retos de la ensenanza virtual
o hibrida. La ensenanza es “escandalosamente compleja” (Shulman, 1987, p.
11). Incluye la planificacion diaria de las clases, la organizacion de actividades
educativas enriquecedoras, la evaluacién de los alumnos, el fomento de rela-
ciones cdlidas y respetuosas, el cuidado del interés de los alumnos, el apoyo al
crecimiento socioemocional y, en algunos casos, la colaboracion con los padres,
todo esto de forma que se promueva el aprendizaje comprometido de alumnos
diversos, incluidos aquellos con vidas transnacionales.

Un reto fundamental en ambos paises es formar a los profesores —asi como
a los administrativos escolares y a los paraeducadores— para atender las nece-
sidades educativas de los estudiantes que compartimos de una manera en que
responde a —en lugar de agregar a— la larga lista de demandas a los profesores,
y de una manera equitativa. La ensefianza equitativa no solo proporciona a
los estudiantes el tiempo y el apoyo adecuados para la practica deliberada de
los conocimientos y las habilidades académicas (Pianta y Hamre, 2009; Levin,
1984; Schiefelbein y McGinn, 2008), sino que lo hace de tal forma que logran
conectar con la vida cotidiana de todos los estudiantes. Los educadores equita-
tivos tratan de comprender e incorporar las experiencias vividas, los valores y
las practicas de sus alumnos (véase el capitulo 6 de Jensen) e incorporan la acti-
vidad educativa en el contexto de los valores y de las practicas de la comunidad
local (Jensen, Pérez Martinez y Aguilar Escobar, 2016).

Esto plantea varias preguntas sobre la formaciéon de los educadores en
Estados Unidos y en México de cara a los estudiantes que compartimos. ;Qué
deben saber los educadores sobre las experiencias de los estudiantes migrantes
y sus familias?, ;De qué manera este conocimiento puede mejorar su trabajo de
ensenanza? ;Qué deben saber los educadores estadounidenses sobre el plan de
estudios mexicano y qué deben saber los educadores mexicanos sobre el plan

de estudios de Estados Unidos? ;Como abordan las politicas actuales de México
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y de Estados Unidos la formacién de los educadores ante los alumnos diversos,
como son los ninos y los jovenes transnacionales? ;Cémo varian estas politicas
dentro y entre los paises? ;Qué hemos aprendido de la formacién exitosa de los
educadores bilingtiies en Estados Unidos y como podria ser relevante para los
docentes mexicanos? ;Como se han asociado las instituciones educativas de
México y Estados Unidos en el pasado para atender las necesidades de los es-
tudiantes que compartimos y codmo podemos aprovechar estas colaboraciones
para mejorar las oportunidades de los estudiantes en el presente y en el futuro?
;Como podemos disenar e implementar material curricular e instructivo para
mejorar la experiencia de la ensefianza y del aprendizaje de los estudiantes que
compartimos, mas alla de las fronteras institucionales, lingiiisticas, culturales
y politicas?

El propésito de Los estudiantes que compartimos

El propésito de este libro es proporcionar conocimientos criticos que ayuden a
fomentar la colaboracion entre las instituciones educativas de Estados Unidos y
México para mejorar la formacion de los educadores y la ensefianza y el apren-
dizaje de los méas de 9 millones de estudiantes, de preescolar a preparatoria, que
compartimos. Entre los colaboradores se encuentran investigadores y formado-
res de docentes de ambos paises que resumen lo que sabemos de la investigacion
existente y de las experiencias binacionales sobre la ensenanza y la formacién
de los educadores de estudiantes que compartimos. Los autores discuten como
debemos actuar sobre la base de este conocimiento para formar mejor a los
educadores estadounidenses y mexicanos ante las complejas y crecientes rea-
lidades transnacionales. El libro hace también un llamado a formar maestros
verdaderamente binacionales que entiendan y respondan a las necesidades de
aquellos estudiantes que viven en la frontera entre estas dos naciones.
Organizamos el libro en tres partes: primero se aborda la formacién del pro-
fesorado en ambos lados de la frontera, posterior a ello se analiza la ensenan-

za transnacional, y finalmente las politicas de enlace. En la primera seccién
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abordamos las posibilidades y limitaciones institucionales en la formacién de
los educadores estadounidenses y mexicanos para los estudiantes que compar-
timos. Los colaboradores discuten los contextos de las politicas de formacién
docente dentro y entre los paises, incluyendo los roles de las escuelas normales
mexicanas y del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE), asi
como la forma en que los estados de Estados Unidos varian su enfoque para
formar a los educadores de estudiantes cultural y lingiiisticamente diversos.
Examinamos a los programas binacionales (Gandara, 2008; Martinez-Wenzl,
2013) que, entre otras cosas, buscan ayudar a formar a los educadores para las
realidades transnacionales y ofrecemos recomendaciones de politicas para na-
vegar el terreno politico en ambos paises con la intencién de mejorar la forma-
cién de los educadores de los estudiantes que compartimos. En el capitulo 1,
Santibafiez describe la historia y los desafios actuales de la politica de forma-
ciéon docente en México, enfocado en la formacion de los educadores para en-
senar a los estudiantes que compartimos. Comienza con una visién general del
sistema educativo mexicano: coémo han afectado su historia y funcionamien-
to las formas de seleccién, formacion y formacién de los profesores, y como
México se ha esforzado, en fechas recientes, para reformar sus procedimien-
tos de formacién y seleccion de profesores. En el capitulo 2, Alfaro y Gandara
comparten experiencias arraigadas en la formacién de maestros bilingiies en
California y Baja California, las cuales buscan crear una fuerza de trabajo do-
cente binacional que sea verdaderamente reciproca, en la que los formadores de
maestros de ambos lados de la frontera se enseiien mutuamente. En el capitulo
3, Bybee, Jensen y Johnstun estudian a educadores y estudiantes normalistas a
fin de conocer y exponer de qué manera los planes de estudio para la formacion
docente en el centro de México capacitan a los maestros para atender las ne-
cesidades del creciente nimero de ninos y jévenes mexicoestadounidenses que
llegan a esa region del pais.

En la segunda seccién analizamos los aspectos que los profesores deben sa-
ber y ser capaces de hacer para atender las necesidades de los alumnos transna-

cionales de los dos paises, desde la educacién preescolar hasta la preparatoria.
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Los autores abordan la ensenanza bilingiie, los conocimientos sobre la migra-
cion, la ensenanza basada en las fortalezas y las oportunidades de aprender de
los alumnos en distintos entornos de clase; asimismo, plantean implicaciones
para mejorar la ensenanza de los estudiantes que compartimos, de cara a un
publico binacional. En el capitulo 4, Hamann y Ztiniga resumen la investigaciéon
existente sobre las experiencias de los estudiantes que compartimos para espe-
cificar lo que los educadores deben saber y reconocer para atender las necesida-
des de dichos estudiantes; ilustran la complejidad de la migracién circulatoria
de los estudiantes de primaria y secundaria entre los dos paises, y explican que
han surgido nuevos retos debido a la politica de expulsiéon de inmigrantes de
Estados Unidos. En el capitulo 5, Gallo comparte los resultados de un estudio
etnografico de un ano de duracién sobre estudiantes mexicoestadounidenses
recién llegados a aulas rurales de México; ademads, destaca las ventajas de las
pedagogias basadas en las fortalezas para alfabetizar, en espanol, a estos estu-
diantes, desde la escuela primaria hasta la preparatoria, en el estado de Puebla.
En el capitulo 6, Jensen analiza el desempeno académico de los estudiantes que
compartimos entre Estados Unidos y México, y aboga por una “ensenanza equi-
tativa” —una combinacién de practicas genéricas y culturalmente localizadas—
para mejorar sus oportunidades. Por dltimo, en el capitulo 7, Roman Gonzalez
y Sanchez Garcia contrastan las perspectivas de los profesores mexicanos con
las de sus alumnos mexicoestadounidenses en torno a los retos del transnacio-
nalismo dentro de las aulas.

En la dltima seccién del libro abordamos distintas soluciones de politicas
que buscan salvar la brecha entre la calidad de la ensenanza y las oportuni-
dades de aprendizaje de los estudiantes transnacionales en ambos paises. En
el capitulo 8, Lépez y Santibanez examinan en qué medida las politicas de
Arizona, California y Texas apoyan la formacion de los profesores para atender
las necesidades del desarrollo de los estudiantes bilingiies emergentes, la ma-
yoria de los cuales son de origen mexicano. Descubren, ademads, las marcadas
diferencias entre los estados mencionados de la manera en que las politicas

de formacidn del profesorado abordan los conocimientos que los docentes ne-
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cesitan para apoyar el desarrollo emergente de los alumnos bilingiies. En el
capitulo 9, Sugarman revisa la sentencia de la Corte Suprema de 1982 en el
caso Plyler vs. Doe para aclarar los requisitos legales de las escuelas y las im-
plicaciones para que los educadores proporcionen a todos los estudiantes —in-
dependientemente de su situaciéon migratoria— una educacién de primaria y
secundaria publica hasta la preparatoria, gratuita y apropiada. Por Giltimo, en el
capitulo 10, Gdndara y Jensen resumen el panorama politico durante y después
de la pandemia por Covid-19, y recomiendan rutas para navegar por las aguas
turbulentas de la inmigracion, el idioma y la politica en los dos paises, a fin de
lograr acuerdos racionales que preparen a los profesores que necesitamos para
los estudiantes que compartimos. Subrayan las lecciones de antiguas alianzas
bilaterales en materia de educacién y destacan las razones mutuas en favor de
colaboraciones actuales, entre las cuales sobresalen las enormes fortalezas que
representan los hijos de la inmigracién y en qué medida nuestro futuro estd en

Sus manaos.
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Parte

La formacion de los docentes
en ambos lados de la frontera






Capitulo 1

Realidades contrastadas: como les afectan a los estudiantes
transnacionales las diferencias entre los sistemas educativos de
México y Estados Unidos

Lucrecia Santibatiez

Hoy en dia hay mas de 6 millones de nifios con al menos un padre o madre mexi-
canos en Estados Unidos (Urban Institute, 2016). Los movimientos poblaciona-
les entre México y Estados Unidos fluyen en ambas direcciones. Entre 2010 y
2015, los funcionarios de inmigracion estadounidenses repatriaron (ya sea por
deportacion o de manera voluntaria) a 1.4 millones de mexicanos (Lakhani y
Jacobo, 2016). Desde entonces, muchos mas han sido deportados o han abando-
nado el pais de forma voluntaria. Muchos de los que regresan a México se llevan
consigo a sus familias, incluyendo a los nifios que nacieron en Estados Unidos. A
partir de los datos del censo de 2015 se estima que alrededor de 500 000 ninos —
la mayoria de ellos, ciudadanos estadounidenses con paso previo por escuelas de
Estados Unidos— se matricularon en escuelas mexicanas (Giorguli y Gutiérrez,
2011; Lakhani y Jacobo, 2016; Zaniga y Hamann, 2015). Hay otros 800 000 ninos
en México con su padre o madre viviendo en Estados Unidos, lo que consolida
aun mas los profundos lazos entre las familias en ambos lados de la frontera
(Jensen, Mejia Arauz y Aguilar Zepeda, 2017).

La vida de los ninos se altera profundamente en esos trayectos entre los dos
paises. Después de pasar la mayor parte de su vida en Estados Unidos, los ninos
nacidos en aquel pais que se trasladan a México se enfrentan a enormes retos
culturales y lingiiisticos (Lakhani y Jacobo, 2016). Tres cuartas partes de los

ninos nacidos en Estados Unidos que se trasladaron a Nuevo Ledn, porque sus
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padres fueron deportados, querian volver a la escuela en Estados Unidos (Zuniga
y Hamann, 2008). Los ninos mexicanos que emigran con sus padres a Estados
Unidos se enfrentan a dificultades similares. Navegar por las escuelas presenta
pruebas tinicas en ambos lados de la frontera. Tanto en Estados Unidos como
en México, los profesores se enfrentan a la excepcional tarea de ayudar a estos
estudiantes que compartimos a aprender contenidos académicos, dominar una
segunda lengua y adaptarse a su nuevo entorno.

Si bien en varios capitulos de este libro se analiza la formacién de los profeso-
res, tanto en México como en Estados Unidos y lo que necesitan saber para ense-
nar a los estudiantes transnacionales (véanse el capitulo 2 de Alfaro y Gandara,
y los capitulos 4, 5 y 8, de Hamann y Zaniga; Gallo; y Lépez y Santibanez, res-
pectivamente), en este capitulo me enfoco en un argumento central: el sistema
educativo mexicano es diferente al de Estados Unidos en términos de practica
docente y de participacién de los padres de familia, pero no quedan cubiertas las
necesidades de los estudiantes transnacionales. Para desarrollar este argumen-
to, describo tres aspectos clave de los sistemas educativos mexicanos que de-
terminan cémo los profesores, en ambos lados de la frontera, cubren y abordan
las necesidades de los estudiantes que compartimos. En primer lugar, describo
algunas de las caracteristicas principales del sistema, como su organizacién y
sus normas curriculares, asi como las politicas clave en torno a la evaluacion y
la responsabilidad de los estudiantes. En un segundo momento analizo cémo se
preparan y seleccionan los profesores en México. En tercer lugar, explico como
los padres de familia en México se relacionan con las escuelas de una manera
diferente a como interactiian —o se espera que interactien- los padres de fa-
milia en Estados Unidos. Con esta discusion busco ilustrar por qué los padres
mexicanos y sus hijos pueden encontrar dificultades para navegar por el siste-
ma escolar estadounidense y por qué los nifios que regresan a México con sus
padres después de una deportacion se enfrentan a un “choque cultural” simi-
lar. Concluyo el capitulo con una breve discusiéon y algunas recomendaciones
—tomando en cuenta estos factores contextuales que afectan a la educacién en

México— para mejorar la formacidn y el apoyo a los maestros. Tengo la esperan-
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za de que esta discusion pueda conducir a una mejor comprension de los estu-
diantes que compartimos y de sus familias, y que ayude a erradicar las nociones
deficitarias sobre esta poblacién estudiantil que, desafortunadamente, todavia

impregnan las escuelas en ambos lados de la frontera.

Panorama del sistema educativo en México

Los ninos mexicanos asisten a la educacién basica obligatoria del primero de
primaria al tercero de secundaria. Preescolar es para nifnos de tres a cinco anos;
la escuela primaria se compone de los grados primero a sexto, donde se matri-
culan nifnos de 6 a 12 anos; la escuela secundaria comprende tres anos, y es para
ninos de 12 a 15 afnos; la preparatoria comprende otros tres afios y atiende a jo-
venes de 15 a 18 anos. La preparatoria se volvi6 obligatoria en el ano 2012. Casi
el 90 por ciento de los estudiantes de educacién basica asisten a escuelas publi-
cas en México. Esta cifra es similar al porcentaje de estudiantes matriculados
en escuelas publicas en Estados Unidos. El 20 por ciento de los estudiantes de
preparatoria asisten a escuelas privadas, una cifra considerablemente mas alta
que la de Estados Unidos (INEE, 2018). Esto se debe sobre todo a las restricciones
de capacidad (o acceso) a las preparatorias publicas en México.

Hay tres tipos de primarias publicas: las escuelas Generales, que son escue-
las tradicionales, similares a las primarias y secundarias de Estados Unidos;
las escuelas “Indigenas-Interculturales y Bilingiies, que existen en las comu-
nidades indigenas y donde se basa en un plan de estudios bilingiie. —algunas
escuelas indigenas funcionan como escuelas “multigrado” es decir, en donde
un mismo profesor ensena en dos grados o mas—; una tercera modalidad de en-
senanza primaria publica son las escuelas “comunitarias”, presentes en zonas
rurales pequenas y aisladas, que funcionan como escuelas multigrado de un solo
aula. Ahora bien, el 94 por ciento de los alumnos matriculados en la ensenanza
primaria publica asisten a una escuela “general”

A nivel secundaria, las escuelas pueden ser Generales, Técnicas o

Telesecundarias. Las escuelas Técnicas y Generales son basicamente el mismo
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tipo de escuela, excepto por algunas diferencias en el equipamiento y la oferta
escolar —por ejemplo, los laboratorios—), y guardan similitud con las secundarias
de Estados Unidos. Las Telesecundarias son escuelas de educacién a distancia en
las que un profesor acta como facilitador de todas las asignaturas y los alumnos
reciben toda o parte de su educacion a través de contenidos grabados en video
o de emisiones televisivas. La mayoria de las Telesecundarias operan en zonas
rurales y pueblos pequenos. Casi el 80 por ciento de los alumnos de secundaria
asisten a una escuela media General o Técnica; el resto, a una Telesecundaria.

La preparatoria o bachillerato funciona de forma mas fragmentada, con
tipos de escuelas que varian en funcién de su gobernanza (es decir, escuelas
federales o estatales), su autonomia (preparatorias autonomas afiliadas a una
universidad o estatales) y su tematica (con programas técnico-profesionales o
con programas académicos generales). Aunque la preparatoria sea técnicamente
obligatoria, todavia no se dispone de escuelas de ladrillo en todo el pais para
satisfacer la demanda. Solo siete de cada diez personas de la poblacién con la
edad correspondiente (de entre 15 y 17 anos) estan escolarizadas. Esta propor-
cién es menor en las zonas rurales e indigenas (seis de cada diez) (INEE, 2017).
Muchos estudiantes abandonan la preparatoria después de su primer afio, y solo
se graddan alrededor de la mitad de los jévenes mexicanos (INEE, 2018; Kattan 'y
Szekely, 2015; OCDE, 2018).

Los alumnos de las primarias mexicanas reciben clases de profesores con
credenciales para multiples asignaturas; en la secundaria, los ninos reciben cla-
ses de profesores con credenciales para una sola asignatura; en la preparatoria,
los jovenes reciben clases de profesores con una especializaciéon en la materia

con base en su titulo universitario.

Breves antecedentes histdricos del sistema educativo mexicano

El sistema educativo mexicano moderno lo establecié formalmente a princi-
pios del siglo xX el presidente Porfirio Diaz con la creacién de la Secretaria de

Instruccion Publica (s1p). Corria el ano 1905 y, en aquel momento, solo un 10 por

42



ciento de la poblaciéon mexicana estaba alfabetizada. En aquellos afios, México
era un pais mayoritariamente rural, con escasas comunicaciones e infraestruc-
turas para cubrir un amplio territorio. Los grupos indigenas —con decenas de
lenguas propias— se concentraban en zonas rurales aisladas, sobre todo en los
estados del sur. En general, la poblacién era pobre. Al terminar la Revolucién
Mexicana se puso en marcha un ambicioso plan de modernizacién del pais. En
1921, la s1p pasé a llamarse Secretaria de Educacion Publica (SEP).

Durante la mayor parte del siglo XX, el objetivo del gobierno federal fue au-
mentar los niveles de alfabetizacion de los mexicanos. No fue una hazana menor
en un pais devastado por la guerra civil. Aunque tardé muchas décadas en con-
seguirlo, México lo logré. En 1895, mas del 80 por ciento de la poblacién del pais
de dieciséis afnos o mas era analfabeta, pero para 1950 la tasa de analfabetismo
se habia reducido al 43 por ciento, y en el 2010 era del siete por ciento (INEGI,
2012). En cambio, a finales del siglo X1x, solo el 20 por ciento de la poblacién
de Estados Unidos de catorce anos o mas era analfabeta, aunque también lo era
cerca del 80 por ciento de la poblacion afroamericana (NCES, NAAL).!

A partir de la década de 1970, la educaciéon mexicana comenzé a mirar mas
alla de la alfabetizacion basica para desarrollar habilidades de orden superior en
su poblacién y mejorar el aprendizaje. Tres grandes reformas dieron forma a la
nueva vision, que alter6 significativamente la forma en que se impartia la edu-
cacioén en México, y fortalecié la profesion docente. La primera reforma se llevé a
cabo en la década de 1970 e implicé escuelas de “doble jornada”. Con este progra-
ma se anadi6 un turno vespertino a la mayoria de las escuelas publicas del pais,
como una solucién para acomodar el importante crecimiento de la poblacion, asi
como la migracién de las zonas rurales a las urbanas. Las escuelas de doble turno
funcionaban en dos bloques de cuatro horas y media cada uno, con un turno ma-
tutino y otro vespertino. En algunos casos, las escuelas tenian un tercer turno

de noche. Los profesores de estas escuelas podian impartir clases en el segundo

'Comparto estos nimeros para darle al lector una idea del contexto rapidamente cambiante de la
educacion publica de principios del siglo xx en México, y reconozco la brevedad del analisis. Para
un tratamiento completo de este tema, remito al lector a Bazant (1993) y Ornelas (1995).
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turno en el marco de un puesto docente de nueva creacién. Lo anterior origi-
noé que, casi de la noche a la manana, los maestros con doble turno duplicaron
sus salarios, y el sistema escolar dobld su capacidad sin necesidad de construir
escuelas nuevas ni de aumentar los salarios por hora de los maestros. La do-
ble jornada escolar resolvi6 el problema de la demanda a corto plazo —y aportd
enormes beneficios politicos al partido gobernante, el Partido Revolucionario
Institucional (PRI)-, pero también trajo consigo una serie de complicaciones. La
reduccién del tiempo de trabajo y los limites de capacidad fisica propicié que los
alumnos no pudiesen recibir mas de cuatro horas y media horas de clase al dia.
Ademas, las escuelas de doble turno generaban desigualdades. Las escuelas del
turno de la tarde, menos preferidas, matriculaban a mas ninos de bajos ingresos
y arrojaban peores resultados de aprendizaje y mayores tasas de la desercion
escolar que las escuelas del turno de la manana, las cuales operaban en el mis-
mo edificio escolar (Cardenas, 2011; Jensen, 2005). Las escuelas de doble turno
siguen siendo la norma en la mayoria de las grandes ciudades y centros urbanos
de México; sin embargo, la ralentizacién del crecimiento demografico ha hecho
que muchos edificios escolares hayan empezado a funcionar como escuelas de
jornada completa.

La segunda reforma importante fue la descentralizacion. Se produjo en 1993
con la aprobacién del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién
Basica (ANMEB) por parte de la administraciéon de corte tecndcrata y neolibe-
ral del presidente Carlos Salinas de Gortari. Los 32 estados de México firmaron
este acuerdo, ademas del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién
(SNTE) y el gobierno federal. Con esta reforma se buscé darles mas poder a los
estados. Los expertos coinciden en que, si bien la reforma descentralizé algunos
aspectos operativos de la ensenanza (instalaciones, desarrollo profesional), el
gobierno federal conservé el poder sobre cuestiones importantes, como el plan
de estudios, la negociacién colectiva y la financiaciéon (Ornelas, 2004). Al dia
de hoy, mas de dos tercios del presupuesto educativo que se utiliza para finan-
ciar las escuelas de todo el pais siguen procediendo del gobierno federal, el cual

establece el plan de estudios a nivel nacional, desarrolla y publica los libros de
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texto (gratuitos) y fija los requisitos para licenciar a los maestros. Es importante
destacar que la negociacion colectiva sigui6 teniendo lugar entre el SNTE y el go-
bierno federal, aunque desde 1993 este sindicato ha aprovechado la oportunidad
de celebrar una segunda ronda de negociacién con los estados.

La tercera reforma clave en México fue una controvertida reforma a gran
escala en la rendiciéon de cuentas de los maestros conocida como Reforma
Educativa. Se promulgé en el 2013, y aunque tocé casi todos los aspectos de la
educacion, desde el plan de estudios hasta la gestion escolar, el aspecto mas con-
trovertido tuvo que ver con los contratos y la evaluacion de los maestros. Dos de
sus disposiciones cambiaron fundamentalmente la manera de contratar y ascen-
der a los profesores. Con la primera disposicion se instituyo la seleccién compe-
titiva, mediante una prueba de seleccién estandarizada, para todos los puestos
docentes de nuevo ingreso y para todos los ascensos a puestos administrativos.
Los nuevos puestos de profesores ya no podian venderse ni heredarse. Los pues-
tos directivos y administrativos ya no se repartirian a discrecién de las autorida-
des educativas ni de los funcionarios sindicales, sino que estarian abiertos para
quien quisiera postularse. Este nuevo proceso consiguié que el ascenso y la se-
leccion de profesores fueran procesos transparentes y mas meritocraticos, pero
entre algunos académicos y profesores surgio la duda de si los exdmenes de se-
leccién eran la manera correcta de seleccionar al profesorado (Gil Antén, 2018).
Segun el inico estudio publicado sobre los efectos que tenia el nuevo mecanismo
de seleccion de profesores sobre los estudiantes, este tipo de selecciéon condujo a
resultados mas altos en los examenes de los estudiantes (Estrada, 2019).

El segundo elemento clave de esta reforma fue y sigue siendo el mas contro-
vertido. Por ley, los maestros en México recibian la titularidad después de seis
meses en el trabajo. Bajo la nueva ley, los maestros debian presentar un examen
de evaluacién de desempeno al menos una vez cada cuatro anos y, de no superar
la prueba después de tres intentos, perderian su puesto. Esto habria eliminado,
para efectos practicos, la titularidad de los profesores, aunque en realidad fueron
menos de 1000 profesores los que perdieron su trabajo (de entre los mas de 200
000 evaluados desde 2015).
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En 2019, para cumplir una promesa de campana electoral, el presidente
Andrés Manuel Lopez Obrador revocd la Reforma Educativa. Se cancelaron la
mayoria de las normativas de evaluacion, incluidas las evaluaciones de maestros
y alumnos. Aunque hay pocos datos concretos que respalden estas afirmaciones,
el sentimiento generalizado por parte de los profesores era que el componente
de evaluacion del desempeno de dicha reforma no estaba correctamente imple-
mentado y que, en general, era injusto. Aunque muy pocos maestros perdieron
su empleo, les parecié que la anulacién de la proteccién de la titularidad era
contraria al acuerdo laboral que habia sostenido la profesion docente a lo largo

de su historia en México.

El sindicato de maestros

El Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) es el mayor sindi-
cato de América Latina, con mas de un millon de afiliados (Santibanez y Jarillo,
2007). Se cre6 en 1944 como una forma para amalgamar en una sola instituciéon
a todos los sindicatos de maestros, y desde entonces ha mantenido el monopolio
sobre las relaciones laborales de los docentes en México. La SEP no esta autoriza-
da para tratar con ningln otro sindicato y, por ley, todos los maestros del sector
publico tienen que pertenecer al SNTE (Munoz Armenta, 2008). Las cuotas obli-
gatorias de los miembros del sindicato (alrededor del uno por ciento del salario
base que se deduce automaticamente de cada cheque de pago) y la rendicion de
cuentas minima sobre el uso de estos fondos que estd obligado a presentar ante
sus miembros y el publico le confieren un enorme poder financiero y politico a

este sindicato (Santibafiez y Jarillo, 2007).

Calidad de la educacion en México

Los alumnos de las escuelas ptblicas mexicanas obtienen peores resultados de
aprendizaje que los estudiantes de las escuelas estadounidenses. Gran parte

de este problema estd relacionado con el hecho de que la mayoria de los es-
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tudiantes mexicanos tienen ingresos bajos. El nivel educativo medio de los
padres mexicanos (adultos de veinticinco anos o mas) es de 9.2 anos, con gran-
des variaciones a lo largo del pais: 6.7 afios en zonas rurales y 10.2 en zonas
urbanas (INEE, 2016). Como comparacion, el promedio de logro educativo en la
poblacién adulta en Estados Unidos es de 13 afios. Ademas, las escuelas mexi-
canas tienen una gran falta de recursos. La jornada escolar es corta (cuatro
horas y media en las primarias y siete horas en las secundarias y preparato-
rias). Las aulas mexicanas tienen una tecnologia limitada y carecen de mate-
rial basico de aprendizaje, incluyendo libros (Puryear, Santibanez y Solano,
2012). Las ofertas extracurriculares son limitadas, y la mayoria de las escuelas
no ofrecen programas para superdotados, servicios de educacién especial (es
decir, planes educativos individualizados), asesoramiento ni otros servicios
de apoyo. Algunos indicios sugieren que incluso muchos profesores carecen
también de los conocimientos pedagdégicos fundamentales. No hay muchas
pruebas que respalden esta afirmacién, pero de acuerdo con un estudio recien-
te de profesores en formacion de seis paises (Corea del Sur, Taiwan, Estados
Unidos, Bulgaria, Alemania y México), los profesores mexicanos presentaron
las puntuaciones mas bajas en conocimientos matematicos y en conocimien-
tos de pedagogia de las matematicas (Schmidt et al., 2007). Durante anos, los
especialistas han denunciado el bajo nivel académico, la escasez de recursos
y el enorme papel que desempena el sindicato de maestros en la seleccién del
profesorado y en la gobernanza de las escuelas normales (Santibafnez, 2007,
Tatto y Vélez, 1999). Los maestros de las escuelas interculturales indigenas,
si bien son indigenas, suelen hablar una lengua indigena diferente a la de sus
alumnos (Santibanez, 2016). En muchas zonas rurales, la educacién se imparte
a través de la televisién (Telesecundaria) o en entornos comunitarios en los
que los profesores solo tienen un titulo de preparatoria y ensenan en varios
grados al mismo tiempo.

Por lo tanto, no sorprende que los estudiantes mexicanos obtengan una
puntuacién baja en la mayoria de las pruebas internacionales de desempeno

estudiantil (OCDE, 2012). Existen grandes variaciones por regiéon y entorno so-
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cioeconémico, pero incluso los estudiantes mas ricos de México obtienen una
puntuacién solo ligeramente superior en la prueba internacional Programme
for International Student Assessment (es decir, PISA) que los estudiantes mas
pobres de Estados Unidos. Mientras que una cuarta parte (25.8 por ciento) de
los alumnos de las escuelas estadounidenses obtuvieron una puntuacién por
debajo del nivel basico (Nivel 2) en el examen de matematicas de PISA, mas
de la mitad de los alumnos de México se colocaron en dicho nivel (el 54.5 por
ciento). Los bajos indicadores de formacién y competencia educativa signifi-
can que estos estudiantes no desarrollaran las competencias necesarias para
tener éxito en la educacién superior y el mercado laboral (OCDE, 2012).

Como sucede en el caso de Estados Unidos, los resultados medios a nivel
nacional ocultan una enorme variacién al interior de los estados y entre los
diferentes estados. Algunos estados lo hacen bastante bien (Ciudad de México,
Querétaro o Nuevo Ledn); sin embargo, en estados como Tabasco o Morelos,
mds de la mitad de los estudiantes no alcanzan los estandares minimos de
competencia en lengua, y mas del 65 por ciento no alcanzan los estdndares mi-
nimos en matematicas (PLANEA, 2015). A pesar de estas variaciones, incluso en
los estados con mejores resultados, como Nuevo Ledn o la Ciudad de México,
alrededor del 40 por ciento y del 50 por ciento de los estudiantes no cumplen
con los estdndares minimos en lengua y matematicas, respectivamente.

México también se enfrenta a altos niveles de abandono de la preparatoria.
Casi todos los nifios mexicanos asisten a la primaria, pero cerca de la mitad no
terminan la preparatoria (INEE, 2018; Kattan y Szekely, 2015; 0CDE, 2018). En
Estados Unidos, esta cifra esta mas cerca del ocho por ciento. La mayor parte
de la desercién escolar en México se produce en la transicién de la secundaria
a la preparatoria (después del noveno grado) y durante el primer afio de la pre-
paratoria (décimo grado) (figura 1.1).
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Grafica 1.1 Trayectoria escolar promedio de la educacion primaria a la

superior en México entre 1990 y el 2012
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Fuente: Kattan y Szekely (2015) elaborada con datos de la SEP.

La desercién escolar en preparatoria se debe principalmente a factores de-
mograficos y econémicos: no poder costear la permanencia en la escuela, con-
vertirse en cabeza de familia (es decir, embarazo adolescente o pérdida del padre
o de la madre que sostiene el hogar), vivir en una familia numerosa o pertenecer
a un grupo indigena (Kattan y Szekely, 2015; INEE, 2017). Entre las ninas, un
porcentaje importante de las que abandonan la escuela (el 20 por ciento) dicen
haberlo hecho debido a un embarazo adolescente (INEE, 2017). Entre las razones
de abandono escolar que se senalan se encuentran la baja calidad de la ensenan-
za, el bajo desempeno académico —como la repeticiéon del curso- o que no les
gusta la escuela (Kattan y Szekely, 2015; INEE, 2017).
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Financiamiento de la educacion

El gasto en educacion en México como proporcion del Producto Interno Bruto
(PIB) es cercano al cinco por ciento, un porcentaje similar al de Estados Unidos
(Banco Mundial, 2021). El gasto en México ha seguido una tendencia crecien-
te, aunque los niveles absolutos de gasto por estudiante son mucho mas bajos
que el promedio de la OCDE. En 2014, México gast6 alrededor de $2000 délares
—ajustados por inflacién (délares constantes)— por estudiante en educacion
publica. Estados Unidos gast6 alrededor de $18 000 ddlares por estudiante,
aunque existen diferencias alarmantes entre los diferentes estados. Un nifio
que termina toda su trayectoria educativa (de preescolar a preparatoria) les
cuesta a las autoridades educativas mexicanas alrededor de $30 000 délares (a
precios constantes), y a los estados de Estados Unidos unos $235 000 doélares.
Aunque estas estimaciones no estén ajustadas a la paridad del poder adquisiti-
vo, la diferencia es asombrosa (Banco Mundial, 2021). La remuneracion de los
profesores y del personal ha sido el principal motor de este aumento del gasto:
mas del 90 por ciento del gasto nacional en educacién se destina a pagar la
noémina del personal (OCDE, 2013). A nivel nacional, en Estados Unidos, cerca
del 80 por ciento de la financiacién escolar se destina a pagar los salarios (57
por ciento) y las prestaciones (23 por ciento) del personal (Departamento de
Educacién de Estados Unidos, 2019).

La forma en que México financia la educacién publica es complicada v,
seguin algunos, disfuncional (México Evalda, 2011). A pesar de la reforma de
descentralizacion de 1992, siguen existiendo tres tipos de escuelas en cada
estado: las escuelas financiadas totalmente por el gobierno federal (sistema
federal), las escuelas de doble financiacién (sistema estatal) y las escuelas fi-
nanciadas totalmente por el estado (parte también del sistema estatal). La re-
forma de la descentralizacion les otorgé a los estados la facultad de gestionar
estas escuelas en el dia a dia, pero la financiacién sigue procediendo principal-
mente de recursos federales. Las diferencias entre los distintos sistemas estan

relacionadas con el seguro social (financiado por el gobierno federal o por el
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estatal) y las pensiones. Ademads, en las zonas escolares —cada una con su su-
pervisor— solo se incluyen escuelas dentro de su mismo sistema. La distincién
es significativa para los profesores y el personal, pero no para los alumnos,
que en la mayoria de los casos no ven ninguna diferencia entre las escuelas
financiadas por el gobierno federal y las financiadas por el gobierno estatal.
Como se mencioné anteriormente, alrededor de dos tercios del gasto en
educacién en todos los tipos de escuelas —excepto las escuelas financiadas to-
talmente por los estados, que son un nimero reducido— proviene del gobierno
federal. Solo el 14 por ciento del gasto en educacién en México se financia
con recursos estatales, y el resto proviene de fuentes privadas como hoga-
res y empresas. Algunos estados gastan hasta la mitad de sus propios fondos
(procedentes de los impuestos estatales) en educacion, por ejemplo Jalisco,
Baja California, Yucatdn; y algunos estados gastan menos del cinco por ciento,
por ejemplo Hidalgo y Chiapas. (México Evalaa, 2011). Una razoén clave de la
dependencia de los estados del gobierno federal para financiar sus sistemas
educativos es que la mayoria de los impuestos pagados por los contribuyentes
mexicanos van directamente al gobierno federal. Aunque tanto los estados
como el gobierno federal pueden establecer impuestos, todos los estados de
México han renunciado a sus poderes para gastar estos recursos directamente
en favor del gobierno federal? . Los impuestos locales sobre la propiedad no
financian las escuelas en México, como ocurre en muchas partes de Estados
Unidos. Esto hace que los contribuyentes en México tengan menos influencia

sobre las decisiones educativas y de gobernanza que en Estados Unidos.

2 El Sistema Nacional de Coordinacién Fiscal (SNCF) es un sistema por el que los estados se
comprometen a transferir al gobierno federal todos los recursos procedentes de la recaudacién
de impuestos. A continuacién, el gobierno federal devuelve los recursos a los estados, de acuerdo
con un conjunto de normas y reglamentos sobre el gasto ptiblico. Fuente: PRODECON. “Lo que todo
contribuyente debe saber”.
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Planes de estudios, evaluacion de estudiantes y rendicion de cuentas

México tiene un plan de estudios nacional que deben seguir todas las escuelas
publicas del pais, de primero a noveno grado. El plan de estudios est4 conte-
nido en los Planes y Programas de Estudio. El plan de estudios mexicano se
actualizé por dltima vez en el 2017. El curriculo no esta disefiado en funcién
de estdndares, como en Estados Unidos (Diaz-Barriga, 2005), sino en torno a
grandes temas y areas tematicas. A diferencia de Estados Unidos, México no
cuenta con programas de espafnol como secundo idioma o de inmersién, ni
servicios orientados a desarrollar la fluidez del espafiol entre los estudiantes
de espanol, a ayudarlos a conservar su bilingiiismo o a hacer la transicién a un
plan de estudios convencional. Desde hace décadas, México ha tenido progra-
mas bilingiies e interculturales disenados para los nifios de las minorias lin-
giiisticas de México que viven en comunidades indigenas, pero incluso estos
programas tradicionales presentan serios desafios de implementacién, como
recursos limitados y la falta de maestros bilingiies capacitados (Santibanez,
2016). En México, todas las evaluaciones nacionales y estatales se llevan a cabo
en espanol, sin adaptaciones para los hablantes de otras lenguas. La estrategia
mas utilizada para mejorar el dominio del espanol entre los hijos estadouni-
denses de padres que regresan a México es retenerlos en un grado (Zuniga
y Hamann, 2009), estrategia que a menudo se utiliza igualmente en Estados
Unidos (Callahan et al, 2019).

México también cuenta con un amplio programa de inglés como segunda
lengua para todos los alumnos de escuelas publicas, aunque su implementacién
es reducida. El cuadro 1.1 muestra datos sobre el bilingiiismo en México y el
aprendizaje de una segunda lengua.

En un informe reciente de la ONG mexicana Mexicanos Primero se presentd
que el 79 por ciento de los alumnos de noveno grado que han recibido nueve
anos de clases de inglés en la escuela no tenian ningtn conocimiento préactico
del inglés y se situaron en el nivel de competencia mas bajo en una prueba de
conocimientos del idioma inglés (O’Donoghue y Calderén Martin del Campo,
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2015). Los profesores de las escuelas publicas mexicanas que imparten clases de
inglés como lengua extranjera no estan preparados y, en muchos casos, no lo do-
minan (O’Donoghue y Calder6on Martin del Campo, 2015). E1 88 por ciento de los
profesores de inglés en México obtuvieron una puntuacién inferior al séptimo
grado en una prueba estandarizada de conocimientos de inglés (O’Donoghue y
Calderén Martin del Campo, 2015). Respecto a Estados Unidos, no existen datos

similares sobre las competencias de los profesores en una segunda lengua.

Cuadro 1.1 Indicadores de bilingiiismo en México y Estados Unidos

México | EE.UU.
Poblacion que habla inglés (en México) / espafol (en Estados o o
Lace 12% 21%
Unidos)
Centros publicos de ensenanza primaria que ofrecen clases de o o
o . ; 100% 15%
un idioma extranjero (2007)
Horas semanales de aprendizaje de una segunda lengua3
Primaria 2.5 n.a.
Secundaria 3 n.a.

Santibanez elaboracién propia basada en las siguientes fuentes:

'Para Estados Unidos: incluye mayores de 5 anos. Fuente: Resumen del Censo (u.s. Census,
2009-2013); Para México: se refiere a la poblacidon de dieciocho afios o mas. Fuente: Estudio
(O’Donoghue y Calderén Martin del Campo, 2015).

2Fuente para México: Planes de estudios (SEp, 2007) y O’Donoghue y Calderén Martin del Campo
(2015); para Estados Unidos: Education Week (30/11/2012).

sFuente para México: Estudio (O’Donoghue y Calderén Martin del Campo, 2015).

A diferencia de lo que ocurre en Estados Unidos, en México no es habi-
tual la evaluacion estatal del rendimiento de los estudiantes. Antes del 2006,
México no evaluaba a todos los estudiantes en todos los grados. La evaluacion
de los alumnos se realizaba principalmente para programas de pruebas inter-
nacionales, como TIMSS 0 PISA, y para un grupo de profesores que participaban

en Carrera Magisterial, el programa nacional de pago por méritos a los profe-
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sores, que comenzd en 1993. Este programa tenia un componente de medicién
del desempeno académico de los alumnos. En el 2002, México creé el Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE), de caracter auténomo, para
evaluar la calidad y los resultados del sistema educativo mexicano. El INEE ad-
ministré una serie de pruebas basadas en muestras “similares a la NAEP” en el
marco de su programa EXCALE. En el 2006, México cred la Evaluacion Nacional
de Logros Académicos en Centros Escolares ENLACE, que evaluaba cada ano
a todos los estudiantes del tercero de primaria al tercero de secundaria. Los
estudiantes recibian sus resultados anualmente. Los resultados de ENLACE se
utilizaron para todos los profesores participantes en carrera magisterial como
parte de su componente de evaluacién del “rendimiento de estudiantes”.

En 2014, alegando que la prueba ENLACE se habia corrompido debido a que
se empleaba en la evaluaciéon docente de alto nivel —es decir, para la carre-
ra magisterial-, la SEP y el INEE la cancelaron. Desde 2014 ya no existe nin-
gln examen censal —es decir, para todos los alumnos de todos los grados— en
México. En 2015 se disend y aplicé una nueva prueba llamada PLANEA, la cual
se aplica anualmente a los alumnos de sexto, noveno y duodécimo grados. En
2018, la nueva administracién presidencial desmantel6 el INEE y la SEP absorbid
algunas de sus funciones de evaluacion.

La cancelacion del programa ENLACE y la desaparicién del INEE han sido un
golpe al esfuerzo externo en favor de la rendicién de cuentas de las escuelas
mexicanas. Mientras que los criticos de ENLACE sostenian que, para empezar,
ni los padres ni las escuelas utilizaban la informacién (Martinez Rizo et al.,
2015), el resultado inmediato de la disolucion de ENLACE fue que, ahora, los pa-
dres, los estudiantes, los activistas y otros grupos civicos tienen menos infor-
macion para entender el progreso escolar de sus hijos, asi como para comparar
las escuelas y sus aulas con fines de mejora.
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Cuadro 1.2 Caracteristicas basicas de los docentes en México

y Estados Unidos
Meéxico | EE.UU.
Mujer 67% 89%
Docentes con maestria o mas 10% 55%
Docentes solo con licenciatura 51% 41%
Docentes con Normal Superior o Normal Primaria 26% 3%
Docentes solo con preparatoria 3% 0%
Edad media (afios) 39 42
Mas de 15 anos de experiencia 43% 41%

Santibanez elaboracion propia basada en las siguientes fuentes:

Fuente para Estados Unidos: Encuesta de escuelas y personal (sass, 2011-12). National Center for
Education Statistics; para México: Censo de Escuelas, Maestros y Alumnos de Educacion Basica y
Especial (CEMABE, 2013) en INEE (2015). Nota: Ingreso per capita por familia es menos de 1179 pesos

al mes, 0 92 ddlares.

Docentes en México

El personal docente es diferente en México y en Estados Unidos. El cuadro 1.2
muestra las caracteristicas demograficas basicas de los docentes y otras caracte-
risticas de los maestros de primaria en ambos paises. En México, las estadisticas
de los maestros suelen referirse a puestos de trabajo, no a individuos; sin em-
bargo, en aras de la simplicidad, en este capitulo me refiero tanto a los maestros
individuales como a los puestos de ensenianza como docentes.’

El cuadro 1.3 muestra las condiciones de trabajo de los maestros, inclui-

dos los niveles salariales en ambos paises. Los sueldos base de los docentes en

3En las escuelas publicas mexicanas hay mas de un millén de plazas de maestro. No representan
necesariamente un millén de personas, porque los docentes en México pueden tener dos, o mas,
puestos de ensenanza.
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Estados Unidos son 40 000 délares aproximadamente, casi el doble de lo que se
percibe en México, cerca de 20 000 délares. Sin embargo, los profesores mexi-
canos también reciben importantes primas, el aguinaldo o la prima vacacional,
por mencionar algunos ejemplos, los cuales, dependiendo del estado, pueden
suponer de dos a seis meses de paga extra. La diferencia, no obstante, es signifi-
cativa incluso cuando se ajusta a la paridad del poder adquisitivo. Por supuesto
que si optan por trabajar dos turnos —algo que hacen muchos de ellos—, sus sala-
rios pueden aproximarse a los de los docentes principiantes en Estados Unidos.
En este caso, sin embargo, se contrataria a los profesores mexicanos para pasar

40 horas semanales ensenando en el aula, mas horas que en Estados Unidos.

Cuadro 1.3 Salarios y condiciones laborales de los maestros de educacién
primaria, México y Estados Unidos (2019, en ddlares estadounidenses
convertidos por PPA)

Meéxico | EE.UU.
Salario medio inicial de los profesores! $19893 | $39183
Horas trabajadas (horas de contrato)? 25 38
Horas frente al aula? 20 31
Duracién media de la jornada escolar (horas)? 4.5 6.5
Duracion media del afo escolar (dias)? 200 180

Santibanez elaboracién propia, basada en las siguientes fuentes:

'Fuente: Base de datos (ocDE, 2019). Los salarios estan en délares estadounidenses convertidos
utilizando la Paridad de Poder Adquisitivo (ppa) para el consumo privado.

*Fuente para Estados Unidos: Encuesta de escuelas y personal (SASS, 2011-12). National Center for
Education Statistics; para México: Resumen del Censo (CEMABE, 2013) e INEE (2015). Fuentes para
las horas de la jornada escolar y la duracion del ano escolar en Estados Unidos: The Atlantic (2014);

en México: Excelsior (2016).
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La diferencia salarial entre los docentes de Estados Unidos y de México vie-
ne dada por el nimero de horas trabajadas. La jornada escolar de primaria es
de cuatro horas y media en México, y el contrato de un profesor es de 25 horas
semanales, 20 de ellas dentro del aula. En Estados Unidos se contrata a los maes-
tros a tiempo completo, es decir, por un minimo de 38 horas semanales.* Como
se mencioné anteriormente, debido a que las escuelas en México funcionan en
dos turnos, los maestros pueden tener dos puestos de ensefianza, duplicando
sus horas trabajadas y su salario. Aunque su turno escolar pueda ser mas corto,
los maestros mexicanos trabajan 200 dias, en comparacién con los 180 dias que

trabajan los maestros en Estados Unidos.

Factores que afectan a la eficacia del profesorado

En esta seccion quiero destacar tres factores que afectan la capacidad de los do-
centes en México para impartir una educacioén de alta calidad: sus habilidades,
formacion y cualificaciones; su movilidad; y los incentivos para mejorar y ren-
dir cuentas. Estos factores afectan la capacidad de los profesores para ensenar
a todos los alumnos, incluidos los estudiantes que compartimos, dado que sus
necesidades son diferentes que los que no son transnacionales.

Seleccion de docentes. Durante la mayor parte del siglo XX, el gobierno fe-
deral centraliz6 la formacién, el reclutamiento y la selecciéon de los maestros.
Para obtener un puesto de profesor, los maestros tenian que graduarse en una
escuela normal. Hasta 1984, las personas que solo tenian el diploma de secunda-
ria podian inscribirse en una escuela normal para obtener el titulo de maestro.
A partir de 1984, las escuelas normales comenzaron a otorgar titulos de grado
y exigian un diploma de bachillerato para matricularse. Cerca del 80 por ciento
de los maestros publicos de primaria y secundaria en México tienen el equiva-
lente a una licenciatura (INEE, 2016). Antes de la Reforma Educativa del 2013,

+Los profesores de primaria dicen trabajar un promedio de 52 horas semanales, pero esto incluye
el tiempo en la escuela, antes o después de la escuela y los fines de semana (Coppersmith, 2013).
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los maestros solicitaban a las autoridades educativas de su estado la obtencién
de una plaza docente. Se creaban nuevas plazas para docentes cuando se cons-
truian nuevas escuelas, aulas o cuando se jubilaba un profesor en activo. Al jubi-
larse, los profesores podian recomendar a alguien para que ocupara su puesto, y
a estas personas se les solia conceder el puesto. Se creaba asi un mercado negro
en el que los puestos podian ser “comprados” a los actuales propietarios o po-
dian transmitirlos a sus hijos u otros familiares. Cualquier persona seleccionada
por el propietario actual del puesto tendria prioridad en el proceso de solicitud.
La cancelacion de la Reforma del 2013 podria significar que esta sea nuevamente
la forma en que se seleccionan algunos maestros en México.

Movilidad de docentes. Cuando los profesores tienen que abandonar un cen-
tro por cualquier motivo, ya sea de forma temporal, como la baja por materni-
dad, o por un periodo prolongado, como la toma de un puesto administrativo
en la oficina distrital, conservan su plaza de profesor. Hay profesores sustitutos
con un contrato temporal que cubren dichas plazas. A veces, estos profesores
sustitutos pueden permanecer en las escuelas durante anos hasta que decide
volver el propietario legitimo de la plaza. La intensidad de estas movilidades
suele variar por regién en México y por América Latina en general (Olvera, 2010).

Los profesores consideran la movilidad como un derecho laboral fundamen-
tal (Olvera, 2010). Cuando se abre una nueva plaza de docente, los maestros que
han solicitado el traslado de su actual centro a la nueva escuela obtienen de-
rechos prioritarios en funciéon de la antigliedad. Como todo se hace de forma
centralizada —a nivel estatal-, y puede suceder en cualquier momento del ca-
lendario académico, una nueva plaza en la escuela A puede desencadenar toda
una serie de acontecimientos: el profesor de la escuela B solicita trasladarse a
la escuela A, el profesor de la escuela C solicita trasladarse a la escuela B, y asi
sucesivamente. Esto crea una enorme cantidad de trastornos para los alumnos,
que pueden ver a dos o mas profesores en un mismo ano escolar (Loera, 2006).
Por supuesto, la movilidad de los profesores también es un problema importante
en las escuelas estadounidenses que atienden a estudiantes de bajos ingresos e

inmigrantes: estas escuelas tienen el doble de la tasa de rotacién de maestros
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que las escuelas mas acomodadas (Goldring, Taie y Riddles, 2014), aunque en
Estados Unidos esto tiende a suceder al término del afio escolar y no necesaria-
mente a mitad del ciclo académico, como es frecuente en México. En México es
mas probable que la movilidad de los maestros afecte a las escuelas de las co-
munidades desfavorecidas y las zonas rurales, donde resulta mas probable que
asistan los estudiantes que compartimos.

Incentivos para que los docentes mejoren y rindan cuentas. En general,
los profesores en México tienen pocos incentivos externos para hacer cambios.
Reciben la titularidad después de tan solo seis meses en su puesto de traba-
jo y casi nunca se les despide. Antes de que se aprobara la Reforma Educativa
del 2013, la mayoria de los movimientos importantes para la carrera docente,
como traslados a escuelas mas deseables, ascensos a puestos administrativos o
puestos docentes adicionales, se basaban en decisiones que tomaba el sindicato
de maestros, las autoridades educativas estatales o ambos de manera conjunta.
Cuando se revoc6 dicha reforma, el proceso ha regresado en gran medida al sin-
dicato de profesores. Los directores de las escuelas no contratan formalmente a
los profesores, ni deciden por si mismos cuando pueden o deben trasladarse a
otra escuela, desempenan un papel limitado en la seleccion del desarrollo profe-
sional y en la evaluacién de los docentes (Santiago et al., 2012).

Ademads, el doble turno con el que funcionan la mayoria de las escuelas supo-
ne unas condiciones de trabajo agitadas para los profesores y poco tiempo para
planificar, colaborar con otros profesores o reunirse con los padres. Los profe-
sores de las ciudades y de los pueblos méas grandes suelen tener que ir deprisa de
la escuela matutina a la vespertina. Los contratos de los profesores de primaria
especifican que, de las cuatro horas y media del turno escolar, cuatro deben de-
dicarse a la ensenianza frente al aula. A nivel secundaria, se contrata a los profe-
sores por horas. A menudo, estos contratos se reparten entre dos o mas escuelas:
diez horas aqui, quince horas all4, cinco horas en una tercera escuela (Santiago
et al., 2012). Esto dificulta mucho el aprendizaje profesional y el trabajo colegia-
do. También limita la cantidad de tiempo que los profesores pueden pasar en la

escuela para reunirse con los padres, los administrativos de la escuela y otros
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maestros. Ocasionalmente disponen de periodos o dias de planificacién, por
ejemplo, para la reuniéon mensual del Consejo Técnico Escolar. Se ha observa-
do que los profesores que trabajan dos turnos afirman que hay una “falta de
tiempo para trabajar con los alumnos” y que la “intensidad” del tiempo que
pasan frente a los alumnos —40 horas semanales— “crea una atmdsfera que es
desfavorable para el aprendizaje” y afecta de modo negativo el “compromiso”
de los profesores con la ensenanza e incluso su salud (Cardenas, 2011).

El sistema educativo mexicano tiene escasa capacidad de rendicién de
cuentas externa. Esto se agravo atin mas tras la eliminacion de los examenes
estandarizados en todos los grados para todos los estudiantes. Los padres y
los administrativos de las escuelas tienen poca informacién, mas alla de las
calificaciones bimestrales, para monitorear e intervenir cuando ven que los
estudiantes presentan un mal desempeno. Las evaluaciones formativas son
escasas y, cuando existen, rara vez se utilizan para adaptar la practica de un
profesor (Martinez Rizo et al., 2015; OCDE, 2012). Ni los administrativos es-
colares ni el personal de la zona observan ni supervisan formalmente a los
profesores, en cuanto a su trabajo en el aula. La mayor parte de la supervisién
se realiza para el cumplimiento basico: su asistencia, su puntualidad, etcéte-
ra; e incluso asi, en varios estudios se ha descubierto un amplio ausentismo e
impuntualidad por parte de algunos docentes (OCDE, 2009; Santibafiez, 2016).
Hay que senalar, sin embargo, que parte de esta impuntualidad y ausentismo
se debe a las complicadas condiciones rurales y aisladas de algunas regiones
(Santibanez, 2016).

Los padres en el sistema escolar mexicano

Los padres en ambos lados de la frontera proporcionan un gran valor a la edu-
cacion como medio para que sus hijos asciendan en la escala social y accedan
a una mejor calidad de vida. Tienen grandes expectativas sobre la educaciéon
de sus hijos (Goldenberg, Gallimore, Reese y Garnier, 2001; Halgunseth, Ispa
y Rudy, 2006; Nieto, 2005; Valdés, 1996); sin embargo, la forma en que los
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padres ven su papel en la promocion del éxito educativo es distinta en México
y en Estados Unidos. En esta secciéon me centro en dos formas muy diferentes
en que los padres se involucran en la educacién de sus hijos en Estados Unidos
y en México: la participacién en las actividades escolares y la participacién a
través del gobierno de la escuela. Argumento que estos malentendidos cultu-
rales son, en parte, el resultado de como se espera que los padres interacttien
-0 no- con las escuelas en México. En efecto, en México no se espera que los
padres desempenen un papel central en las escuelas, y su participacion esta
directamente limitada por la ley de educacién y por practicas tradicionales
(Santizo, 2011). Sostengo que esto a menudo da lugar a malentendidos cultu-

rales entre los padres mexicanos y las escuelas estadounidenses.

La participacion en las actividades escolares

En Estados Unidos, la visién predominante acerca del involucramiento de los
padres de familia le concede gran valor a actividades vinculadas especifica-
mente a los resultados académicos y a los recursos escolares, como son la lec-
tura a los ninos, el desarrollo del vocabulario y de las habilidades numéricas, la
recaudacion de fondos y el voluntariado para ayudar en el salén de clases o, de
forma mas amplia, en la escuela. Hay que reconocer que esta vision o modelo
tradicional de la participacion de los padres en Estados Unidos, descrita por
Epstein (2001), tiene serias limitantes. De ninguna manera es una experiencia
inclusiva ni representativa de todos los padres en las escuelas publicas esta-
dounidenses. Muchas personas, sobre todo los inmigrantes y quienes no ha-
blan inglés, se sienten excluidos por este modelo de participacién de los padres
de familia. Se enfrentan a barreras reales y serias para poder comprometerse,
de esta manera, con las escuelas y los maestros (Olivos, Jiménez-Castellanos y
Ochoa, 2011; Valdés, 1996). Por ejemplo, aunque algunos padres latinos/as no
les lean libros a sus hijos, fomentan la alfabetizacién de otras maneras, como
la lectura de la Biblia u otros libros de oraciones, el juego de la loteria o el

aprendizaje y la recitacion de poemas (Zentella, 2015). Los padres inmigrantes
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latinos/as se enfrentan a verdaderos retos para poder comprometerse con las
escuelas bajo esquemas desconocidos, como el voluntariado o la participaciéon
en actividades escolares. Los investigadores atribuyen estos retos a las barre-
ras de la comunicacién lingiiistica, a las visiones deficitarias que las propias
escuelas les transmiten, consciente o inconscientemente, a las familias y a
los horarios de trabajo inflexibles (Tarasawa y Waggoner, 2015; Valdés, 1996;
Wasell, Hawrylak y Scantlebury, 2015; Zarate, 2007).

A pesar de estas limitaciones, muchos profesores y personal escolar en
Estados Unidos, la mayoria de los cuales no son bilingiies, biculturales o de
origen inmigrante, interiorizan este modelo dominante de participacion de los
padres. Los docentes y el personal suelen considerar que los padres inmigran-
tes mexicanos se “preocupan menos” que los padres blancos o de clase media
por la educacién de sus hijos (Halgunseth, Ispa y Rudy, 2006; Valdés, 1996).
Los docentes estadounidenses informan que los padres inmigrantes mexica-
nos no acuden a la escuela con tanta frecuencia, no responden a las comuni-
caciones, no ayudan con los deberes y no les leen a sus hijos. Los profesores
critican que los padres “se llevan a sus hijos a México para casi cualquier cosa a
lo largo del ano escolar” y que dan prioridad a los asuntos familiares sobre los
académicos (Quiocho y Daoud, 2006, p. 260). En su etnografia clasica de diez
familias mexicoestadounidenses en la frontera entre Estados Unidos y México,
Guadalupe Valdés documenté los malentendidos culturales en torno a la edu-
cacién y como la aparente “falta” de participacion en las escuelas por parte de
los padres de familia mexicanos e inmigrantes se derivaba de una concepcién
diferente de lo que significa ser “educado”. Estos conceptos son profundamen-
te diferentes en las escuelas estadounidenses y mexicanas.

Valdés argumenta que los padres inmigrantes mexicanos valoran mucho
el concepto de respeto o el ser respetuoso con los profesores y otros adultos.
Los padres en México califican sistematicamente las habilidades de compor-
tamiento como tan importantes como las habilidades cognitivas, algo que di-
fiere de la vision de los padres de familia en Estados Unidos (véase el capitulo

6 de Jensen).
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Se considera que la participaciéon de los padres en las escuelas mexica-
nas es alta en actividades que implican voluntariado para realizar tareas de
limpieza, mantenimiento y reparaciéon (Huerta-Velasquez, 2010; Santibanez,
O’Donoghue y Abreu, 2014). Los padres mexicanos son menos propensos a
participar en actividades relacionadas con la educacién, como interactuar con
los maestros y el personal de la escuela, participar en eventos escolares y mo-
nitorear los resultados de la evaluacién —cuando México tenia un programa
de pruebas censales— o formar parte de asociaciones de padres (Murrieta et
al., 2009; Sanchez-Escobedo et al., 2010; Santiago et al., 2012; Solis y Aguiar,
2017). Al igual que en Estados Unidos, participan mas los padres de familia
con mayores ingresos y mas educados. En estudios realizados en los estados
de Sonora y Yucatan se encontrd que la participaciéon de los padres era ma-
yor en escuelas con mayores niveles de rendimiento, cuando los padres tenian
mas escolaridad y en las escuelas privadas (Murrieta et al., 2009; Sanchez-
Escobedo et al., 2010; Solis y Aguiar, 2017).

Otra forma en que las escuelas en Estados Unidos involucran a la comu-
nidad es a través de politicas para mantener las instalaciones educativas
abiertas, después de las clases, para el uso de la comunidad. Los patios e ins-
talaciones escolares de todo Estados Unidos se utilizan por las tardes y noches
como lugares donde los jovenes pueden practicar deportes y otras actividades.
En México, en cambio, las escuelas no suelen estar abiertas ni para los padres
ni para la comunidad en general. En primer lugar, cuando las escuelas operan
en doble turno, no queda tiempo para que éstas se utilicen para fines deporti-
vos, ladicos o de otro tipo. En segundo lugar, incluso si las escuelas no operan
en doble turno, la preocupacién por la seguridad y la responsabilidad implica
que la mayoria de las escuelas cierren sus puertas cuando el director u otro
miembro del personal responsable no se encuentra en las instalaciones. Esto
impide que las familias vean y utilicen las escuelas como lugares de reunién
para la construcciéon de comunidad y puede ser una de las razones por las que

los padres informan sistematicamente que no estan conectados con la escuela
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y que no tienen mucha comunicacién con el personal escolar (Murrieta et al.,
2009; Sanchez-Escobedo et al., 2010).

La participacion de los padres en el gobierno de la escuela

En Estados Unidos hay veces en que los padres pueden participar, a través de los
consejos escolares locales, en aspectos importantes de la gestién de los colegios,
como en la eleccion de los directores o en la toma de decisiones de financiacion.
Si los padres son ciudadanos estadounidenses, pueden votar en las elecciones
del consejo escolar, lo que representa una forma importante de hacer oir su voz.
Por el contrario, la ley en México les impide a los padres de familia intervenir en
las decisiones sobre el plan de estudios, la seleccion de maestros y administrati-
vos (contratacioén/despido), la evaluacién de los maestros, las practicas en el aula
y los niveles de financiaciéon (Ornelas, 2004; Santiago et al., 2012; Santibanez,
O’Donoghue y Abreu, 2016). Son las autoridades educativas a nivel estatal y fe-
deral las que establecen estas reglas y toman estas decisiones. No hay consejos
escolares elegidos que puedan tomar decisiones sobre el funcionamiento de las
escuelas. Los consejos de padres a nivel escolar o de consejo de participaciéon
social tienen algunas funciones y responsabilidades en virtud de la ley educa-
tiva, pero no se han aplicado plenamente. Las escuelas no se financian con los
impuestos locales sobre la propiedad, y los municipios no pueden recaudar fon-
dos mediante bonos u otras medidas fiscales aprobadas por los votantes para
las escuelas. Por lo tanto, hay poca influencia en las escuelas por parte de otros
actores locales, como los municipios y los funcionarios locales electos.

Los padres de familia de muchas escuelas, sobre todo de las zonas rurales,
ven a los docentes como figuras de autoridad porque suelen ser las personas mas
educadas (escolarizadas) en la region. Esto limita su participacién, ya que mu-
chos padres de familia en las escuelas publicas mexicanas suelen sentir que no
les corresponde cuestionar a los maestros o involucrarse en los aspectos acadé-
micos de la escuela, ni siquiera de manera informal. En esta situacion, los padres

tienden a no establecer, por su parte, contacto, ni a exigir responsabilidades, ni
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a intervenir en asuntos propios del salén de clases (Guzman y Martin del Campo,
2001; Santizo, 2011). Ademas, los padres de las zonas rurales y de bajos ingresos
a menudo no pueden mantener a sus hijos en casa. En el 2008, solo el 36 por
ciento de los alumnos de noveno grado encuestados para un perfil nacional in-
formaron que sus padres les ayudaban con las tareas escolares (Santiago et al.,
2012). Los maestros y lideres escolares en México reportan, de manera consis-
tente, que los ninos reciben poco apoyo por parte de sus padres en su educacion,
lo que incluye la falta de apoyo académico en casa para realizar las tareas o en
la lectura (Santiago et al., 2012; Valdez, Martin y Sanchez, 2009). Sin embargo,
esta baja participacion de los padres en los asuntos escolares parece concen-
trarse en las comunidades de bajos ingresos, lo que sugiere que algunas de las
barreras estructurales que impiden este tipo de participacion de los padres en
Estados Unidos —como trabajar en horarios inflexibles o mantener opiniones
deficitarias sobre las familias— también estan presentes en las escuelas mexica-
nas. No es frecuente -o ni siquiera se permite- el segundo tipo de participaciéon
de los padres a través de la gobernanza —como elecciones al consejo escolar- o
de las asociaciones de padres. Esto quiza no sea exclusivo de los entornos edu-
cativos, ya que en otras investigaciones también se han registrado bajos niveles
de participacién en asociaciones civicas organizadas en México (Houtzager y
Acharya, 2010).

Discusion

En este capitulo he descrito distintos puntos clave que hacen que la educacién
en México sea fundamentalmente diferente al sistema educativo de Estados
Unidos. Estas diferencias tienen implicaciones en la manera en que los profe-
sores responden a las necesidades de los estudiantes que compartimos. Las di-
ferencias clave entre los dos sistemas en torno a cémo se financia y gobierna la
educacion, el papel del sindicato, las condiciones laborales de los profesores y
el involucramiento de los padres de familia tienen implicaciones en como inte-

ractdan las familias con los docentes y las escuelas y, en Gltima instancia, en el
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desempeno de los hijos en la escuela. Los diferentes roles que se espera ejerzan
los profesores y los padres en las escuelas estadounidenses y mexicanas pueden
tener consecuencias reales en las trayectorias académicas de los estudiantes.
En Estados Unidos, los objetivos académicos son fundamentales para el prop6-
sito de la educacion, y se espera que los padres de familia participen de manera
activa, incluso si sus circunstancias les imponen auténticas limitaciones para
involucrarse con eficacia, ya sea por su bajo ingreso econémico o su situaciéon
migratoria. En México, el sistema educativo esta configurado de tal manera que
los padres y otros actores locales tienen poca o nula participacién en los aspec-
tos centrales de la educacién, como son la administracion escolar, las politicas
y el plan de estudios. A pesar de que la educacién publica se financia a través de
sus ingresos y otros impuestos, los padres no tienen voz formal en los asuntos
educativos.

Los profesores suelen ser las personas con mayor educacién en las comuni-
dades; esto genera una tensa interaccién con los padres: se les ve a los profesores
como figuras de autoridad —y actian como tales—, mientras que los padres a me-
nudo sienten que tienen poco que aportar mas alla de sus donaciones monetarias
o laborales. La centralizacion de la educacion publica se justifica por la necesi-
dad de desarrollar una sociedad mas equitativa y cohesionada a partir de una
multitud de grupos diferentes, algunos con identidades étnicas y lingiiisticas no
dominantes. Esta centralidad es conveniente para asuntos politicos y laborales.
El gobierno solo tiene un sindicato para negociar los convenios colectivos y, a
cambio, el sindicato recibe un poder monopdlico. El sindicato utiliza este po-
der en beneficio propio, sobre todo después de que comenzara a desempenar un
papel activo en las elecciones nacionales y a promover a sus propios candidatos
para los puestos electivos a nivel estatal (Larreguy, Montiel Olea y Querubin,
2017). Por supuesto que, aunque los sindicatos de maestros en Estados Unidos
no ejercen nada parecido al poder politico del sindicato en México, son también
una voz poderosa en la politica estadounidense.

Los padres inmigrantes mexicanos que han estado expuestos a este tipo de

educacion en casa tienen dificultades para moverse en un entorno tan diferente
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como es el sistema educativo de Estados Unidos, que es mas democratico. Estas
dificultades se agravan por el hecho de que, a menudo, su situacién econémica
y legal les impide participar plenamente en la comunidad escolar; es decir, por
no hablar inglés, por estar indocumentados, por tener que trabajar en varios
empleos y, por lo tanto, no poder asistir a las actividades y reuniones durante la
jornada escolar, etcétera (Morales, 2019).

Las diferencias y definiciones contradictorias de las funciones y expectati-
vas que tienen los distintos agentes del mundo escolar son validas también para
los profesores. Al sur de la frontera entre Estados Unidos y México, los profeso-
res son figuras de autoridad y esperan que los padres desempefien un papel li-
mitado en sus aulas y escuelas, pues las autoridades educativas ejercen un papel
un tanto excesivo. Al norte de la frontera se espera que los maestros y los padres
participen intensamente en la educacién de los ninos y se les considera coparti-
cipes; si bien esto es mds cierto para la primaria que para la secundaria, un nivel
en el que los docentes rara vez ven a los padres, y los maestros suelen comentar
que lo prefieren asi. El papel de los padres de familia se desenvuelve a veces
en las estructuras formales de gobierno y de participacién, en las estructuras
locales de financiacién y en las normas y expectativas informales (culturales).
Sin embargo, la realidad es que los padres inmigrantes y de bajos ingresos en
Estados Unidos tienen menos oportunidades de participar formalmente en la
educacion de sus hijos que los padres de clase media, nativos y angloparlantes.
En México, los profesores son responsables principalmente ante las autoridades
educativas y el sindicato; no tienen que rendirles cuentas a los padres, ya que
con toda probabilidad no desempefnan ningtn papel de importancia en los as-
pectos clave de su trabajo: titularidad, asignacion, seleccion, plan de estudios,
salario, evaluacion, etcétera.

Los estudiantes que se desplazan entre los dos paises tienen que enfrentarse
a estas dos realidades tan diferentes respecto a lo que se espera de ellos, de sus
profesores y de sus familias. Es probable que el creciente nimero de estudian-
tes que compartimos que se desplazan entre ambos paises y que “regresan” a

México ejerzan presion sobre el sistema educativo mexicano, de por si ya dis-
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tendido, en el que los profesores trabajan en condiciones dificiles y tienen me-
nos cualificaciones, apoyo y compensaciéon econdmica. En la actualidad, existen
pocos mecanismos para que los profesores satisfagan las necesidades de estos
estudiantes. A diferencia de Estados Unidos, que cuenta con una legislacion de
derechos civiles en relaciéon con los ninos de minorias lingiiisticas (Gandara,
Moran y Garcia, 2004), México solo reconoce los derechos de los estudiantes de
lenguas indigenas —es decir, los pueblos originarios de México— a ser escolari-
zados en su propia lengua o en programas bilingiies de transicién (Santibanez,
2016). No existen programas de transicion para los ninos llegados desde Estados
Unidos, quienes hablan inglés y que se establecen en entornos exclusivamen-
te de habla espanola. Los maestros no reciben capacitacion especializada en la
etapa de formacion o durante su ejercicio profesional para ayudarles a ensefiar
a estos alumnos y fomentar un ambiente inclusivo en el salén de clases. La ex-
periencia para los estudiantes puede ser extremadamente agotadora, mientras
intentan ajustar su identidad y ciudadania cultural; no se les ve ni como mexica-
nos ni como estadounidenses, y a los ojos de sus maestros batallan con las clases
y representan un desafio en el aula (Kleyn, 2017).

;Qué medidas se pueden tomar para que los maestros en México estén mejor
preparados para atender las necesidades de los estudiantes transnacionales y
para aprovechar las ventajas que traen consigo? En primer lugar, seria impor-
tante que, con los programas de formacién, los maestros se capaciten para que
reconozcan el biculturalismo y el biling{iismo como ventajas benéficas para to-
dos los estudiantes en su salon de clases. Al igual que ocurre en Estados Unidos,
hay que erradicar de las aulas las visiones deficitarias de los nifios de minorias
lingtiisticas, de bajos ingresos e inmigrantes; fomentar aulas inclusivas deberia
ser un objetivo de todos los programas de formaciéon de maestros en México.

Ensegundo lugar, es probable que algunos estados y regiones concentren una
mayor afluencia de estudiantes transnacionales —por ejemplo, las zonas fronte-
rizas, los estados rurales y estados con gran desigualdad con un alto porcentaje
de poblacién migrante—, por lo que el esfuerzo en favor del desarrollo profesio-

nal de los docentes podria dirigirse a esas regiones para incorporar estrategiasy
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conocimientos que les permitan a los profesores ser capaces de integrar mejor a
este tipo de alumnos en la rutina diaria y para evitar comportamientos y prejui-
cios discriminatorios, excluyentes o de otro tipo relacionados con la condicién
de inmigrante de los ninos (véase el capitulo 2 de Alfaro y Gandara).

En tercer lugar, México podria aprovechar la afluencia de nifos “retornados”
que saben inglés para establecer programas de inmersién en dos idiomas en las
escuelas publicas del pais. Esto serviria tanto para los estudiantes que dominan
el inglés, como para los que solo hablan espanol.

Por ultimo, México podria aprovechar los programas actuales que bus-
can una mayor participacién de los padres en las escuelas, como el programa
Escuelas de Calidad, para involucrar de modo mas amplio a las familias trans-
nacionales en estos esfuerzos y aprovechar el hecho de que muchos han estado
expuestos al modelo estadounidense de mayor inclusién y participacién en las
escuelas por parte de los padres, quienes quiza hayan desarrollado habilidades

que podrian compartir con otras familias.
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Capitulo 2

Formacion binacional del profesorado: una construccion de
puentes pedagégicos para los estudiantes que compartimos

Cristina Alfaro y Patricia Gandara

Naciy creci en Santa Ana, California, pero el ano pasado deportaron
a mis papas, asi que ahora estamos aqui, en Tijuana, Baja California,
México. Mi hermano menor todavia vive en California, con mi tia.
Estoy esperando que venga ella por mi para poder regresar a mi es-
cuela. El plan es regresar en enero del 2020, si todo sale bien. No
hablo espanol “tan bien”, y como mis profesores saben que tengo la
intencién de volver a California, siento que no tienen ninguna idea
de qué hacer conmigo mientras estoy aqui. Es como si estuviera en el
“limbo” y siento que estoy muy atrasada. Esto me preocupa bastante.
(Notas de campo, escuela primaria en Tijuana, Baja California,
México, 2018).

Nuestra realidad contextual

El estado de California evaltia cada ano a sus alumnos, y desglosa los datos por
estudiantes de inglés y otras categorias. Por desgracia no se desglosan los resul-
tados de las pruebas de los estudiantes de inglés por idioma, pero puesto que mas
del 80 por ciento de los estudiantes de inglés de California son hispanohablantes,
la categoria de resultados de las pruebas de los estudiantes de inglés es, en térmi-

nos generales, una representacion justa de los alumnos latinos/as que estudian
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inglés. En el nivel de octavo grado, justo antes de ingresar a la preparatoria, solo
el seis por ciento de los estudiantes de inglés pudo cumplir con los estdndares
estatales en matematicas, en comparacién con el 40 por ciento de los estudiantes
que no estudiaban inglés (caAspp, 2018). Uno de cada cinco estudiantes latinos/
as —la inmensa mayoria de origen mexicano— no se gradda con su generacion vy,
de los que se gradtian, solo el 42 por ciento puede completar los cursos requeridos
para ingresar a estudios universitarios; esto contrasta con el 55 por ciento de los
estudiantes estadounidenses blancos que si completan estos cursos, y con el 76
por ciento de los estadounidenses de origen asiatico (Dataquest, 2017). Este pro-
blema de acceder a la universidad presenta enormes disparidades en términos de

obtencion del grado universitario por raza y etnia (véase el cuadro 2.1).

Cuadro 2.1 Logro educativo por raza para personas de entre 25 y 29 anos,

California (2018)
Porcentaje de poblaci6on Porcentaje con al menos
total grado universitario
Latinos 39.4 15.3
Afroamericanos 5.8 22.0
Blancos 36.6 46.0
Asiaticoamericanos 14.7 62.1

Fuente: célculos de las autoras basados en datos de la American Community Survey, 2018.

En California, la mitad de los estudiantes son hijos de inmigrantes, y en
su gran mayoria son de origen latino. Durante décadas, estos estudiantes se
han encontrado con escuelas y docentes que no estan debidamente preparados
para educarlos (Lopez, McEneaney y Nieswandt, 2015). Las encuestas realiza-
das a profesores en California senalan que la dificultad para comunicarse con
los alumnos y con sus padres es una de las principales preocupaciones de los
profesores de estudiantes de inglés (Gandara, Maxwell-Jolly y Driscoll, 2005;
Santibanez y Gdndara, 2017). Hopkins (2013) descubrié mediante un estudio que
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realizo con cerca de seiscientos profesores —tanto bilingiies como no bilingiies—
de alumnos inmigrantes en California, Arizona y Texas que los profesores que
solo hablaban inglés eran mucho mas propensos que los profesores bilingiies a
esperar que los padres se pusieran en contacto con ellos, y no que ellos iniciaran
el contacto; de manera que la comunicacién entre ambos era bastante limitada.
Esta falta de conexién entre las escuelas, los estudiantes y sus padres es, sin
duda, un factor que influye en el bajo desempeno académico de muchos hijos/as
latinos/as de inmigrantes, ya que los padres de familia a menudo no saben cémo
apoyar el trabajo escolar de sus hijos, y las escuelas tienen poco conocimiento de
los recursos o de los retos a los que se enfrentan estas familias.

Baja California tiene lo que en México se considera uno de los niveles de
educacion mas altos entre los 32 estados que conforman la reptiblica mexica-
na, con un promedio de 9.7 anos de escolaridad; es decir, menos de un afno del
bachillerato o la preparatoria. Ademas, solo el 17 por ciento de los mexicanos
de entre 25 y 64 anos habia alcanzado un titulo universitario (licenciatura) en
el 2016 (0CDE, 2017). Si bien México ha estado profundamente comprometido
con la Reforma Educativa en los tltimos anos, y tanto la remuneraciéon como la
formacion de los maestros han aumentado (véase el capitulo 1 de Santibafez), y
la educacion hasta la preparatoria es obligatoria por ley desde 2012 (INEE, 2018),
aun carece de la infraestructura para alcanzar plenamente este objetivo en el
futuro cercano. Por ejemplo, en 2017, 12 000 estudiantes de Baja California no
pudieron acceder a una escuela secundaria ptblica porque simplemente no habia
suficientes plazas (Reyes, 2017). Los estudiantes mas propensos a quedar fuera
son aquellos que compartimos, quienes no saben como navegar por el sistema
escolar mexicano. En México, las escuelas y los docentes tienen poca compren-
sién de la historia educativa, de las experiencias o de las expectativas de estos
estudiantes estadounidenses (Jacobo y Jensen, 2018). Si pasan desapercibidos,

ya que tienden a mezclarse con otros estudiantes, a menudo los docentes los ta-
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chan de perezosos.! Ademas, los sistemas educativos que no se comunican entre
si tienden a deshacer las aspiraciones de los estudiantes cuando se les niega el
crédito por los cursos que han tomado y aprobado en otro pais o cuando se les
coloca en grados inferiores con estudiantes més jévenes “para que se pongan al
dia” (Ztniga y Vivas-Romero, 2014).

Hasta que no haya una manera estratégica y organizada de ayudar a los
educadores en ambos lados de la frontera a entender las culturas, los sistemas
educativos, los idiomas y los requisitos de los niveles de grado de cada uno, los
estudiantes seguiran cayendo por entre las grietas, con el riesgo de que sus
suenos aplazados dejen una cicatriz permanente en su desarrollo. Mas aln, la
pérdida de talento y productividad de estos estudiantes tendra repercusiones a
largo plazo en ambos paises. De ahi la necesidad de que los educadores en ambos
lados de la frontera trabajen juntos para ayudar a estos estudiantes a alcanzar

sus objetivos académicos y personales.

Programa Internacional de Formacion de Docentes

El Programa Internacional de Formacién de Docentes (ITEP, por sus siglas en
inglés: International Teacher Education Program) se establecié como un pro-
grama de acreditacion bilingiie —espanol-inglés— de la Universidad Estatal de
California (CSU, por sus siglas en inglés) para candidatos a maestros de primaria
que imparten multiples materias, con el objetivo de formar docentes bilingiies
con el conocimiento cultural y lingiiistico suficiente que atiendan las nece-
sidades de la gran poblacién de estudiantes inmigrantes de habla hispana en
California. La California Commission on Teacher Credentialing (CCTC) aprobd
en 1994 el programa que administra la Oficina de Programas Internacionales de
la ¢csu, y le permiti6 acreditar a los candidatos a docentes que buscan ensefar
asignaturas multiples a nivel primaria en un marco bilingiie espanol-inglés. El

programa, que se origind por primera vez en la Ciudad de México, se trasladé en

'Esta impresion se basa en el grupo focal con profesores de secundaria, el 21 de marzo de 2018, en
Tijuana, Baja California.
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1998 a la ciudad de Querétaro, con aproximadamente un millén y medio de ha-
bitantes, situada a unos 125 kilémetros al norte de la Ciudad de México. Ademas
de la Universidad Estatal de San Diego (SDsu), donde se inici6 el programa, par-
ticiparon otros nueve campus de la cSuU, como San José, Fresno, East Bay, Long
Beach, San Bernardino, Sacramento, Sonoma, Bakersfield y Fullerton.

ELITEP se llev a cabo durante un total de 15 afios y se centro en la formacién
de maestros cultural y lingiiisticamente competentes con un alto nivel de espa-
nol académico y una sélida base de conocimientos del sistema educativo mexi-
cano para estar bien preparados para la llegada de los estudiantes inmigrantes
a las escuelas de Estados Unidos. El programa llevo a estudiantes de la csu de
todo el estado a la SDSU para participar en sesiones —una en primavera y dos para
cerrar el verano- de trabajo y de ensenanza a alumnos. Las otras sesiones de
verano, otono y primavera tuvieron lugar en México. Los asistentes participaron
en cursos sobre metodologia junto a normalistas mexicanos (véase el capitulo 3
de Bybee et al.) y dieron clases durante nueve meses en México y tres meses en
el area de San Diego en aulas bilingiies con grupos numerosos de estudiantes
hispanohablantes en escuelas situadas muy cerca de la frontera con Tijuana.

Los candidatos que completaron el programa recibieron del ccTcC la cer-
tificacién para impartir varias materias de Desarrollo Académico y Bilingiie
Transcultural (BCLAD). Este era el tinico programa por parte del CCTC con cre-
denciales internacionales en California. Se disené inicialmente para candidatos
a docentes que tuvieran una fluidez oral y escrita a nivel intermedio en espanol,
aunque se tratara de su lengua por herencia, o que estuvieran desarrollando el
espanol como lengua adicional y desearan convertirse en profesores bilingiies.
Sin embargo, al poco tiempo de iniciar, muchos candidatos que hablaban espanol
con fluidez decidieron participar en el programa para profesionalizar aiin mas su
“espanol académico” y desarrollar a profundidad su conocimiento cultural.

El programa desarrollé una colaboraciéon con la Secretaria de Educacién
Publica (SEP), que les permiti6 a los candidatos a maestros bilingiies de Estados
Unidos impartir clases en escuelas ptblicas de Querétaro. Después de una orien-

tacion sobre el programa, que tuvo lugar en la sDsu, 30 candidatos a maestros es-
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tuvieron nueve meses estudiando en la Benemérita y Centenaria Escuela Normal
del Estado de Querétaro y en el Tecnolégico de Monterrey, campus Querétaro.
Ademas, los candidatos ensefiaron en tres entornos distintos: en escuelas pri-
vadas, en escuelas publicas y en escuelas indigenas. Su experiencia en el con-
texto indigena incluy6 escuelas de distintas regiones de México, como Oaxaca,
Puebla, Toluca, Amealco y Atlacomulco. Durante su practica de ensenanza es-
tudiantil, los candidatos a docentes participaron durante ocho semanas en es-
cuelas publicas, dos semanas en escuelas privadas y tres semanas en escuelas
indigenas, al tiempo que tomaban cursos de metodologia de la ensenanza que
impartian profesores mexicanos y supervisores universitarios. A su regreso a
Estados Unidos concluyeron sus cursos de metodologia de la ensenanza en la
SDSU y participaron en diez semanas adicionales de ensenanza a estudiantes en
un entorno bilingiie con la cooperacién de maestros bilingtiies (Alfaro, 2008a).
Durante su estancia de nueve meses en México, los candidatos a maestros
vivieron con familias anfitrionas o, en ocasiones, con las familias de los pro-
fesores que impartieron el programa, y tuvieron la oportunidad de interactuar
con otros candidatos a maestros mexicanos en talleres educativos, culturales y
lingiiisticos. De este modo, a través de diversas oportunidades de aprendizaje y
ensenanza con normalistas mexicanos, los candidatos a maestros aprendieron
tanto los estdndares educativos propios de California como los de México. La
oportunidad de ensenar en diferentes contextos socioculturales con estudian-
tes culturalmente heterogéneos oblig6 a los futuros maestros a experimentar
disonancias culturales, pedagégicas e ideoldgicas, una experiencia util para
promover una mayor claridad ideoldgica y pedagdégica (Alfaro, 2008b). Las expe-
riencias pedagdgicas se estructuraron de tal manera que obligaron a los candi-
datos a docentes a yuxtaponer sus sistemas de creencias personales con los de la
sociedad dominante, tanto en el pais visitante, México, como en Estados Unidos.
Como resultado, se prepar6 a los docentes para que examinen criticamente las
dimensiones politicas e ideoldgicas de la educacién destinada a las comunidades
racializadas en ambos lados de la frontera entre México y Estados Unidos.
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Impacto del programa

A lo largo de los quince anos de implementacién del ITEP, con una cohorte de
treinta estudiantes por ano, se graduaron aproximadamente trescientos docen-
tes. En la actualidad, el 85 por ciento ensenan o desempenan funciones de lide-
razgo en entornos de alfabetizacién bilingiie, y el 15 por ciento se encuentra en
aulas de inglés apoyado en Estados Unidos. Si bien esto no significa que todos
los candidatos se transformen automdaticamente a través de estas experiencias,
las experiencias adquiridas jugaron un papel importante en su alto dominio del
espanol y en su aprendizaje cultural y, sobre todo, en su permanencia en el en-
torno educativo (Alfaro y Quezada, 2010; Cushner y Brislin, 1996). Segtin Block
(2002), las experiencias criticas y las oportunidades de aprendizaje son “perio-
dos de tiempo durante los cuales el contacto prolongado con un nuevo entorno
cultural provoca una desestabilizacién irreversible del sentido de si mismo en
el individuo” (p. 4). Para los graduados del programa ITEP, estas experiencias
criticas encarnaron oportunidades de aprendizaje en las que los graduados del
programa desarrollaron sus identidades socioculturales y lingiiisticas como
educadores bilingtiies binacionales.

Para comprender la psicologia de las fronteras

En esta secciéon compartimos las declaraciones de dos graduados del ITEP (Alfaro,

20082), que ejemplifican el impacto de su experiencia binacional de ensefianzay

aprendizaje. Alina afirma:
Naci y creci en el condado de Orange, California, en una comuni-
dad blanca de clase media alta, y nunca habia cruzado la frontera
con México hasta que participé en el ITEP. Mi experiencia en este
programa me ayudod a entender las similitudes y diferencias entre
nuestros sistemas educativos y, lo que es mas importante, reconoci
la importancia del actuar de los maestros en la defensa de los estu-

diantes inmigrantes que gestionan constantemente multiples idio-
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mas e identidades. Ahora soy la directora de una escuela en el sur de
California, donde he creado un espacio académico seguro para los
estudiantes fronterizos y sus familias. Un padre inmigrante me dijo:
“Oiga, para ser gringa, usted de veras nos entiende y valora nues-
tras vidas, culturas e idiomas: por eso la queremos tanto”. Considero
esto un gran cumplido y un tributo a lo que aprendi en el ITEP.
(Notas de campo, escuela primaria en Tijuana, Baja California,
Mexico, 2018)

En este testimonio, Alina subraya la importancia de que los lideres educa-
tivos comprendan y valoren los puntos fuertes y los retos de los estudiantes de
las tierras fronterizas y sus familias, donde fronterizo refiere a quienes cruzan
fronteras y viven con multiples identidades. Romo y Chavez (2006) caracterizan
la zona fronteriza como un espacio hibrido en el que los individuos gestionan
constantemente multiples lenguajes e identidades, lo que también complica el
sentido de identidad y pertenencia. Sostienen que “la frontera geopolitica entre
México y Estados Unidos representa los comienzos, los finales y la amalgama de
lenguas, culturas, comunidades y paises” (p. 142). En su trabajo sobre pedagogia
fronteriza, Cline y Necochea (2006) sostienen que los maestros que trabajan en
las comunidades fronterizas requieren ciertas disposiciones para ser efectivos
ante sus estudiantes. Ser eficaz requiere que los profesores entiendan también
la psicologia de la frontera: el significado de tener un pie en cada uno de los dos
paises. El contexto politico actual sugiere que el nimero de estudiantes bina-
cionales aumentara a medida que mas ninos nacidos en Estados Unidos se tras-
laden con sus padres a México y que otros entren o regresen a Estados Unidos,

donde California figura como destino principal.

Para desarrollar el sentido de pertenencia

El ITEP, mas que una experiencia docente, se convirtié en un enfoque para hu-

manizar las realidades de los estudiantes. La siguiente declaracién demuestra
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c6émo Javier, un graduado del ITEP (Alfaro, 20082), no solo conecta su experien-

cia personal de la inmigracién con la de sus estudiantes, sino que también corro-

bora, mediante este viaje, la importancia del sentido de la pertenencia.
Naci en la Ciudad de México y emigré a San Francisco, California
en los primeros anos de la adolescencia, donde me tocé vivir per-
sonalmente lo que viven muchos de mis estudiantes en mi “Aula de
Recién Llegados”. Sin embargo, no fue hasta que participé en el ITEP
que me di cuenta del trauma emocional que experimentan los ni-
nos inmigrantes y sus familias cuando llegan a los Estados Unidos,
especialmente bajo ideologias y politicas perpetuas contrarias a la
migracién. Durante mi estancia en el ITEP trabajé en escuelas publi-
cas e indigenas de México, donde pude aprender de los testimonios
de las familias sobre las trayectorias de ida y vuelta de los estudian-
tes a un lado y otro de la frontera, y sobre su falta de pertenencia
a los dos paises, pero lo que me parecié ain mas apremiante fue la
falta de conocimiento que tienen los profesores estadounidenses
sobre las historias de los estudiantes inmigrantes, su capital lin-
gliistico y cultural, y los retos a los que se enfrentan al cruzar las
fronteras fisicas e ideolégicas, y su necesidad critica de pertenencia.
(Notas de campo, escuela primaria en Tijuana, Baja California,
México, 2018)

En su declaracién, Javier describe claramente la necesidad de pertenencia
de los estudiantes inmigrantes, que con demasiada frecuencia no reconocen
los educadores de ambos paises. Gibson, Gdndara y Koyama (2004) descubrie-
ron que el sentido de pertenencia es una de las caracteristicas mas importantes
de los jovenes de origen mexicano que se adaptan bien a la escolarizaciéon en
Estados Unidos, frente a los que no lo hacen. Los estudiantes que establecen re-
laciones de apoyo con sus companeros en la escuela tienden a desarrollar un ma-
yor gusto por la escuelay a continuar su escolarizacion. Por el contrario, quienes

no desarrollan este tipo de relaciones son mas propensos a desvincularse de la
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escuela y a abandonarla por completo (Osterman, 2000). Por lo tanto, es funda-
mental que los profesores sean conscientes de ello y que apoyen el desarrollo de
cierto sentido de pertenencia entre sus alumnos.

Ya sea que los estudiantes inmigrantes racializados estén en México o en
Estados Unidos, es importante saber cudles han sido sus experiencias escola-
res previas y cudles son sus expectativas y las de sus padres con respecto a la
escuela. También es importante entender los rasgos culturales asociados con la
experiencia escolar anterior: los honores y el juramento a la bandera, la celebra-
cién de los dias festivos, incluso lo que se considera adecuado en términos de
vestimenta y de comportamiento. Estos son aspectos fundamentales para que
los estudiantes se sientan aceptados y posean un sentido de pertenencia. La per-
tenencia es complicada para los estudiantes que van y vienen, pues esta ligada a
la identidad: ;qué soy, estadounidense, mexicano, los dos o ninguno de los dos?
En este sentido, Mordechay y Alfaro (2019) citan a Camila, una estudiante de
quinto grado recientemente deportada: “Ahorita siento que no soy ni de aqui ni
de alla” (p. 30). En esta afirmacién, Camila describe un estado de desequilibrio
socioemocional y la falta de pertenencia que todos los educadores deben apren-
der a abordar de la manera mas humana posible.

En este contexto binacional es importante tener en cuenta que para los inmi-
grantes y los estudiantes que aprenden una nueva lengua resulta determinante
hasta qué grado se utiliza su lengua primaria en la ensefianza. Es obvio que si los
alumnos recibieran una educacién bilingiie —sea donde sea que van a la escue-
la—, su transicion seria mucho mas sencilla y probablemente aumentaria su sen-
tido de pertenencia. Sin embargo, la mayoria de los docentes de los inmigrantes
no hablan, por ahora, la lengua de sus alumnos (Hopkins, 2013; O’Donoghue
y Calderén Martin del Campo, 2015), por lo que resulta limitado el uso de la
lengua primaria en la instrucciéon. Esto es valido sobre todo en México, donde
muy pocos profesores dominan el inglés, y donde incluso la mitad de los profe-
sores de inglés no cumplen con los estandares que se espera de sus estudiantes
(Calderén, 2015). No obstante, la investigacion es consistente al presentar claros

beneficios para la educacién bilingiie en cuanto a lograr, en Gltima instancia,
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niveles mas altos de competencia en inglés (Umansky y Reardon, 2014), un me-
jor rendimiento en las artes del lenguaje en inglés (Steele et al., 2017; Valentino
y Reardon, 2015), asi como niveles més altos de asistencia a la universidad y
mayores ingresos en el mercado laboral (Callahan y Gandara, 2014). Dadas las
ventajas pecuniarias asociadas al bilingiiismo y al bialfabetismo, Agirdag (2014)
ha llegado a cuestionar si el hecho de no proporcionar una ensenanza bilingiie a
los hijos de los inmigrantes equivale a robarles. La formacién sélida de profeso-

res bilingiies sigue siendo un reto importante para ambos paises.

Formacion de los docentes y aprendizaje profesional

En todo Estados Unidos, las instituciones de educacién superior, en particular
las facultades de pedagogia suelen formar a los futuros docentes con un reper-
torio de lo que se consideran que son las mejores practicas de ensenanza. Estas
practicas estan alineadas con los estandares estatales para la profesién docente.
En el caso de querer determinar el nivel mas alto de lo que se considera un profe-
sor consumado, existe otro conjunto de normas senalado por el National Board
for Professional Teaching Standards. Por desgracia, ninguno de los dos conjun-
tos de normas habla de la importancia o de la necesidad de que los maestros
desarrollen competencias sociopoliticas, culturales y lingiiisticas. Dada nuestra
gran diversidad cultural y de poblaciones inmigrantes, sostenemos que es im-
perativo que los docentes desarrollen los conocimientos, las disposiciones y las
habilidades (CDH) necesarios para ensenar y aprender con y de sus estudiantes
inmigrantes y sus familias (Alfaro, 2018).

Hay dos conjuntos de material bibliografico especialmente relevantes para
la ensenanza de los estudiantes que compartimos: el primero lo conforman los
conocimientos, disposiciones y habilidades que necesitan los docentes para
ayudar a los estudiantes que aprenden inglés a tener éxito e incorporarse a la
poblacién angloparlante principal; mientras que el segundo conjunto lo inte-
gran los conocimientos, disposiciones y habilidades necesarios para resolver las

necesidades de los alumnos inmigrantes. Aunque estas dos dreas de investiga-
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cién estan claramente relacionadas y son relevantes para los mismos alumnos
dentro de Estados Unidos, las problematicas que abordan pueden resultar bas-
tante diferentes. El espafol como segunda lengua no esta tan bien desarrollado
en México como lo estd el inglés como segunda lengua en Estados Unidos, por
lo que es necesario extrapolar la literatura del inglés como segunda lengua al
contexto mexicano y tener en cuenta que muchos de los estudiantes que com-
partimos estan teniendo que aprender espanol para salir adelante en su nueva
escuela y comunidad en México. Por ello, a los estudiantes de origen mexicano,
cuando estan en Estados Unidos, se les denomina hispanoparlantes por herencia,
y cuando se trasladan a México, después de unos anos pueden cambiar y conver-
tirse en angloparlantes por herencia.

La investigacion sobre la ensenanza de alumnos definidos como estudiantes
de inglés en Estados Unidos tiende a centrarse en los conocimientos pedagogi-
cos sobre la ensenanza a “poblaciones especiales” y en la ensefianza del idioma.
Sin embargo, se espera que los profesores de alumnos inmigrantes reconozcany
valoren, en su ensenanza, los antecedentes culturales y los testimonios de vida
de los alumnos y que les presenten a los alumnos expectativas y procedimientos
de escolarizacién diferentes a los que pudieran conocer. Hoy en dia, la ensenan-
za de los alumnos que estudian inglés y de los alumnos inmigrantes —que la
literatura estadounidense suele tratar como idénticos— también debe tener en
cuenta los ataques de la administracion federal a las familias inmigrantes y en
qué medida las comunidades de inmigrantes viven con miedo, asi como el hecho
de que las escuelas con estudiantes inmigrantes se tambalean ante este tipo de
presiones politicas (Ee y Gandara, 2019; 2020).

La ensenanza de la lengua a los estudiantes racializados
Dejando de lado condiciones sociales como la pobreza, la segregacion, el trau-
ma socioemocional y el aislamiento lingiiistico, que por desgracia son comu-

nes a muchos estudiantes inmigrantes empujados a la marginalidad tanto en

Estados Unidos como en México, una explicacién del bajo rendimiento de estos
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estudiantes reside en la formacién de los maestros (Mordechay y Alfaro, 2019).
Existe un conjunto de evidencias que sugieren que los docentes deben especiali-
zarse en algunas habilidades y disposiciones para ser efectivos en la ensenanza
de la lengua (Faltis y Valdés, 2016; Lucas, Villegas y Freedson-Gonzalez, 2008;
Menken y Antunez, 2001; Santos, Darling-Hammond y Cheuk, 2012), y que los
programas de formacion del profesorado no dotan a los nuevos docentes de ha-
bilidades criticas (Alfaro y Bartolomé, 2016; Coady, Harper y de Jong, 2016; de
Jong y Harper, 2005). Santibafiez y Snyder (2018) dividen en tres categorias las
habilidades necesarias para educar adecuadamente a los estudiantes de mino-
rias lingiiisticas: andamiaje, las habilidades para apoyar el aprendizaje en la se-
gunda lengua; conocimiento pedagdgico, habilidades para ensenar contenidos a
estudiantes que no dominan el inglés; y conocimiento cultural y orientacion hacia
la justicia social. Sin embargo, para poner en practica estos conocimientos, los
docentes deben comprender la complejidad de la ensenanza y del aprendizaje de
idiomas (Bunch, 2013). Santos et al. (2012) esbozan cuatro componentes criticos
que los profesores deben comprender plenamente para ensenar eficazmente a
los alumnos de idiomas: progresiones lingiiisticas, ;coémo aprenden los estudian-
tes el lenguaje, tanto en términos de adquisicion del lenguaje general como en
términos de adquisicién del lenguaje académico de una disciplina especifica?;
demandas del lenguaje, ;qué tipo de expectativas lingiiisticas hay en los textos y
tareas especificas que se les pide a los alumnos?; apoyos lingiiisticos, ;como pue-
den organizarse las aulas y las escuelas para ayudar a los estudiantes a construir
de forma continuada una comprension profunda del lenguaje y del contenido?;
andamiajes lingiiisticos, ;qué representaciones especificas y estrategias de en-
senanza pueden utilizarse para ayudarles a los alumnos a acceder a los concep-
tos y al lenguaje que necesitan para aprender? Entre el andamiaje y el apoyo a
la instruccién podrian contarse el hecho de que los objetivos lingiiisticos sean
claros y consistentes, mediante el disefio y la implementacién explicita de opor-
tunidades designadas e integradas de ensenanza y aprendizaje de desarrollo
lingiiistico, asi como espacios seguros, modificando los textos densos para ha-
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cerlos comprensibles, o utilizando la lengua primaria para crear oportunidades
de aprendizaje cognitivo comprensibles, relevantes y con un propésito claro.
En cualquier caso, el profesor debe ser habil para suscitar el lenguaje y crear
un ambiente de clase innovador y rico en lenguaje. Para ello, los profesores deben
tener una comprensién explicita y la capacidad de reconocer el lenguaje de ideas
y el lenguaje de exhibicién de los estudiantes mientras preparan e implementan
las lecciones (Alfaro y Bartolomé, 2016; Bunch, 2006; Flores y Rosa, 2015). A
juicio de Santibanez y Snyder (2018), el conocimiento pedagoégico incluye ha-
bilidades como saber ensenar el contenido y el lenguaje de manera simultanea;
un ejemplo es la ensenanza de las ciencias, donde se fomente el aprendizaje
de la lengua mediante la creacién de proyectos que requieran que los alumnos
interactien verbalmente (Feldman y Flores Malagén, 2017). La ensefianza de
la lectura en la primera lengua o en otras lenguas asociadas también entra en
esta categoria. Por tltimo, el conocimiento cultural y la orientacién a la justicia
social implican visualizar a los estudiantes como poseedores de activos valio-
sos, llegar a los padres de maneras culturalmente apropiadas y abogar por los
estudiantes (Alfaro, 2018). Algunos investigadores sostienen que los profesores
deben combinar estas tres areas a la perfeccién para evaluar las caracteristicas
lingtiisticas, académicas y culturales de sus alumnos que estudian inglés, asi
como para utilizar este conocimiento para adaptar la ensefianza (Coady et al.,
2016; de Jong et al., 2013; Faltis y Valdés, 2016; Hernandez, 2015; Lucas et al.,
2008; Lucas y Villegas, 2013). Santibanez y Snyder (2018) consideran que hay
poca evidencia de que a los candidatos a maestros en California en realidad se
les ensenen todas estas habilidades criticas —o siquiera la mayor parte de ellas—;
es importante senalar que el ITEP ofreci6 estas oportunidades de ensefianza y
aprendizaje a través de cursos de ciencias y de otros métodos en espanol. En este
sentido, los candidatos a maestros tuvieron el reto de aprender el espanol aca-
démico en areas de contenidos especificas mientras daban clases a estudiantes
mexicanos en escuelas publicas mexicanas, bajo la guia de profesores mexicanos
de cada area de contenidos provenientes de la Universidad Pedagdgica Nacional

(UPN). A través del ITEP, los candidatos a docentes aprendieron a ensenar y a
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aprender de los estudiantes con un enfoque de riqueza cultural (Yosso, 2005).
Los candidatos a docentes del ITEP experimentaron, de primera mano, el proceso
de aprendizaje de contenidos y de la lengua en sus cursos de métodos, para luego
desarrollar sus propias lecciones enfocadas en el desarrollo del idioma, mientras
ensenaban el contenido a sus estudiantes.

Ultimamente se han llevado a cabo muchos esfuerzos de colaboracién trans-
fronteriza con la intencién de formar mejor a los profesores para ensenar a po-
blaciones de estudiantes inmigrantes cultural y lingiiisticamente diversos; no
obstante, se han establecido pocos programas —en caso de que haya alguno-
con infraestructuras sostenibles para continuar mas alla de ciertos esfuerzos
de liderazgo individual, de una financiacién poco confiable y del impacto de los
cambios politicos en ambos lados de la frontera. En el caso del ITEP, cuando se
acabd la financiacion de la csu y del gobierno federal, murié también el progra-
ma; sin embargo, durante los afios que dur6 el programa se aprendieron muchas
lecciones, que se estan aplicando a un nuevo proyecto para formar eficazmente
a los profesores con las habilidades CDH para educar a estudiantes bilingiies y

binacionales.

Lo que aprendimos

Mediante nuestra investigacion colectiva y experiencia en el desarrollo e imple-
mentacién de programas de educacion transfronteriza hemos aprendido que la
mayor parte del esfuerzo —si no es que todo- en favor de programas transfron-
terizos y las becas se centra en la formacion de los docentes bilingiies a través
de la participacién en programas de estudio en el extranjero o el intercambio
de maestros, con énfasis en las experiencias de los profesores estadouniden-
ses que viajan a México (Alfaro, 2008; Alfaro y Quezada, 2010; Hamann, 2008;
Kasun y Saavedra, 2016; Olmedo, 2004; Ruiz, Baird y Torres Herndndez, 2016;
Santamaria, Santamaria y Fletcher, 2009; Sawyer, 2014). De forma similar a los
resultados que hemos encontrado en mas de una década de implementacion del

ITEP, este conjunto de investigaciones indican que tales experiencias configu-
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ran el desarrollo personal y profesional de los profesores estadounidenses, ya
que le dan forma a la comprension de las circunstancias a las que se enfrentan
los estudiantes inmigrantes y los estudiantes de inglés, y aumentan la empatia
hacia ellos; mejoran, ademas, la competencia cultural y el sentido de interco-
nexion global, y fomentan tanto el aprecio por la pedagogia inclusiva multicul-
tural como el deseo de crear espacios de aula transformadores (Alfaro, 2008b;
Hamann, 2008; Kasun y Saavedra, 2016).

Debido a que no se intent6 crear un programa reciproco que también benefi-
ciara a los maestros mexicanos que darian clases a los estudiantes estadouniden-
ses, una de las principales lecciones que hemos aprendido es que la ensenanza
en esta era de estudiantes binacionales requiere que nos involucremos en una
auténtica colaboracién entre los educadores estadounidenses y los mexicanos.
El objetivo debe ser preparar a formadores de docentes y a maestros de escuelas
publicas en ambos lados de la frontera de manera que sirvan por igual a Estados
Unidos y México. En otras palabras, no se trata de un programa “unidireccional”
en el que los maestros estadounidenses aprenden sobre las escuelas mexicanas 'y
regresen a ensenar, en sus aulas de Estados Unidos, con un conocimiento culto.
Por el contrario, la leccién mas importante que hemos aprendido es que, para
tener un impacto mayor y mas sostenible, debemos crear un programa de forma-
cién de maestros reciproco “de dos vias”, en el que los formadores de maestros
aprendan sobre los sistemas educativos de la otra parte. Esto es, por supuesto,
especialmente necesario, dado el movimiento bidireccional de estudiantes de
un pais a otro. Esta importante leccion es lo que informa el nuevo modelo de for-
macién de maestros binacionales que se discute en la seccién proxima. Se trata
de una colaboracién de formadores de docentes entre la Secretaria de Educacién
de Baja California, el Superintendente de Instrucciéon Publica de California, la
Universidad Estatal de San Diego, la Universidad de California y la Asociacion
de Educadores Bilingiies de California.

A continuacion, presentamos siete lecciones clave que se estdn aplicando
en este programa de formacion docente reciproca de dos vias para satisfacer las
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demandas de los miles de estudiantes que compartimos a lo largo de la frontera

entre México y California (y més alld):
1. Identificar los conocimientos, disposiciones y habilidades (CDH) de los maes-
tros binacionales. Esta primera leccién gira en torno a la necesidad de que las
facultades de pedagogia identifiquen y lleguen a un acuerdo sobre los CDH
necesarios para formar a los maestros a fin de que ensefien eficazmente a las
poblaciones inmigrantes en ambos lados de la frontera. En consecuencia, los
formadores de profesores deben determinar qué plan de estudios, experien-
cias practicas y evaluaciones garantizaran la competencia del educador para
ensenar a estudiantes binacionales cultural y lingiiisticamente diversos y, a
menudo también, indigenas. Esto debe reflejarse en la misién y la vision de
los programas, los planes de estudio, los cursos de métodos y las practicas
de campo.
2. Desarrollar relaciones de confianza. Deben desarrollarse, alimentarse y
mantenerse relaciones de confianza auténticas con los lideres educativos al
otro lado de la frontera para acceder a trabajar con y en el sistema escolar
publico mexicano, asi como en las escuelas de Estados Unidos. Los funciona-
rios y lideres de la educacidon en México deben estar plenamente convencidos
de que, ademas de los beneficios para los ninos en las escuelas de Estados
Unidos, también hay un esfuerzo sincero y concertado para mejorar las opor-
tunidades y condiciones de los estudiantes y las comunidades mexicanas.
Muchas veces abrigan dudas, no sin razén, sobre las intenciones de los in-
vestigadores estadounidenses y sienten que deben proteger sus escuelas y
comunidades de cualquier posible explotacion. Del mismo modo, las escue-
las estadounidenses desconfian también de los investigadores y a menudo
se resisten a invertir el tiempo y los recursos necesarios para llevar a cabo
programas especiales en sus escuelas. Hace falta desarrollar y alimentar una
profunda confianza en las escuelas estadounidenses. Como el programa de
formacion de profesores de la SDSU ya gozaba de buenas relaciones con los
distritos locales, esto fue mas facil, pero a medida que los programas crecen
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mas all4 de estos distritos selectos, hay que desarrollar y alimentar nuevas
relaciones de confianza.

3. Reconocer la experiencia de los formadores de docentes. Debe quedar claro
para los colegas mexicanos que sus socios estadounidenses poseen la expe-
riencia necesaria para informar y guiar el proyecto propuesto en colaboracién
con ellos. Por ejemplo, ademas de la experiencia bilingiie y de la formacién
de los maestros, necesitan ver la claridad de intenciones y las posibilidades
basadas en la investigacién de socios potenciales y en el trabajo previo con
las comunidades internacionales. Los colegas estadounidenses, por su parte,
deben ser conscientes del importante trabajo de los socios mexicanos, asi
COmo reconocer su experiencia.

4. Navegar por la politica. Los formadores de docentes estadounidenses de-
ben aprender a trabajar con, a través y alrededor de la burocracia politica
mexicana y sus flujos administrativos. Esto requiere flexibilidad, colabora-
cién, comunicacién explicita y comprension de los sistemas de operacion y
formas de conducir los negocios en México. Los educadores mexicanos deben
ser conscientes de los desafios y las reglas tnicas que rigen la formacién de
los docentes a nivel estatal en Estados Unidos, dado que la educacién esta-
dounidense estd muy descentralizada y es muy especifica para cada estado.
A menudo, los educadores mexicanos no perciben del todo estas diferencias.
5. Enfatizar la colaboracion auténtica. En una revision de la bibliografia so-
bre los programas transfronterizos/internacionales, Alfaro y Quezada (2010)
encontraron que el enfoque es tipicamente unilateral: se privilegia la forma-
cién de los maestros estadounidenses en el extranjero para que trabajen con
estudiantes inmigrantes sin que haya un programa reciproco ni la intencién
de formar a los maestros en el pais al que van para que ellos sirvan mejor a
sus propios estudiantes y comunidades o a los estudiantes estadounidenses
que se encuentran en el extranjero.

6. Aumentar la escala de nuestros esfuerzos. Para atender las necesidades de
la amplia y creciente poblacion de estudiantes que compartimos no basta

con formar 30 docentes al ano; es fundamental encontrar formas de am-
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pliar nuestros esfuerzos, y una forma importante de hacerlo es preparando
al profesorado que forma a los maestros para que influyan en los cientos de
candidatos a profesores que educan cada ano.

7. Poner al frente la justicia social y la equidad. El corazén de un proyecto bi-
nacional debe incluir una auténtica colaboracién en torno a la justicia so-
cial y la equidad en la practica educativa; por lo tanto, la colaboracién debe
involucrar a los formadores de docentes en un proceso para deconstruir,
construir y reconstruir las maneras como normalmente preparamos a los
docentes. De este modo, los equipos de formadores de docentes trabajan muy
de cerca para aprender con el trabajo y la investigacion de los demés y para
construir colectivamente un marco pedagdgico de justicia social que le dé
forma al trabajo colaborativo y al empefo para abordar un tema o temas cri-
ticos. Hemos encontrado muy poco trabajo sobre esta drea en la bibliografia

actual.

Teniendo en cuenta estas importantes lecciones y a partir de investigaciones
anteriores, nos propusimos crear un proyecto piloto con la colaboracién de los
formadores de maestros —en los dos lados de la frontera— en el niicleo de un pro-
grama binacional transformador de infraestructura sostenible que beneficiara
a ambos paises y perdurara en el tiempo. Ademas, el proyecto abordaria expli-
citamente las fisuras de los programas e investigaciones anteriores mediante
un plan de estudios binacional y un nuevo programa que, en Gltima instancia,
podria compartirse como modelo para la formacioén del profesorado reciproca o
“de ida y vuelta” en colaboracion con otras instituciones de educacién superior

en ambos lados de la frontera.

Proyecto Formadores de Docentes Binacionales

Tanto México como California necesitan profesores bilingiies que conozcan
bien las estructuras sociopoliticas, las culturas, los idiomas, los estindares de

formacion de los profesores y los sistemas escolares de ambas partes, asi como
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el CDH para ensenar y aprender con y de los estudiantes binacionales que han
asistido a la escuela en ambos lados de la frontera. En un esfuerzo concerta-
do para desarrollar una infraestructura sostenible, el proyecto Formadores
de Docentes Binacionales (Proyecto FDB) es una colaboracién de formado-
res de docentes entre la Universidad Estatal de San Diego, la Universidad de
California, la Secretaria de Educacion de Baja California, el Superintendente de
Instruccién Publica de California, el Departamento de Educacién de California,
la Universidad Pedagégica Nacional y las escuelas normales de Tijuana, Mexicali
y Ensenada. Este proyecto involucra a los formadores de maestros y a los can-
didatos a docentes en ambos lados de la frontera en oportunidades de aprendi-
zaje a través de una serie de médulos curriculares desarrollados conjuntamente
por los formadores de maestros provenientes de las universidades y escuelas
normales participantes; ademads, los candidatos a docentes, junto con sus for-
madores, participan en experiencias transfronterizas localizadas. Un aspecto
fundamental del programa es “ampliar” la formacién de los profesores. Mientras
que en el programa ITEP se formaron 300 profesores en un periodo de diez afnos,
el proyecto FDB previé formar a unos 300 docentes en un solo afio entre el 2018 y
el 2020. Esto se debe a que el proyecto no se centra inicamente en candidatos a
profesores, sino que desarrolla también a los formadores de profesores en ambos
lados de la frontera, quienes utilizaran el plan de estudios con sus candidatos a
profesores.

Otros objetivos clave del proyecto son el desarrollo, la implementacién y la
evaluacién de un plan de estudios para la formacién de profesores, que origine
oportunidades para que los candidatos a profesores bilinglies desarrollen una
conciencia critica en torno a las dimensiones sociopoliticas, socioculturales,
sociolingiiisticas y socioemocionales de la educacién binacional; comprendan
cémo estas dimensiones dan forma a las experiencias educativas de los estu-
diantes; profundicen en sus enfoques pedagégicos para aprovechar las venta-
jas y los desafios académicos de los estudiantes binacionales; y desarrollen un
sentido de accién y de defensa de la educacion y del bienestar de los estudiantes

inmigrantes y sus familias. Visto en su conjunto, estamos creando espacios de
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aprendizaje binacionales en cada una de nuestras instituciones para dar forma
a los ¢DH de los candidatos a maestros en diversos contextos institucionales y
geograficos. A diferencia de los programas anteriores que los investigadores han
analizado, en lugar de privilegiar la ensenanza y el aprendizaje de los candida-
tos a maestros estadounidenses que estudian en México, el Proyecto FDB ofrece
una oportunidad Ginica para que los formadores de maestros estadounidenses y
mexicanos y los candidatos a docentes participen en experiencias curriculares
conjuntas, con el objetivo de facilitar la comprension sociopolitica y las peda-
gogias binacionales. También representa una oportunidad tnica para que los
profesores de los sistemas de la uC y la ¢csu, y de San Diego y Tijuana, colaboren
en torno a un problema practico muy complejo y comun: Los estudiantes que
compartimos. El Proyecto FDB se basa en la fortaleza distintiva de que los profe-
sores de las regiones fronterizas habitan espacios fisicos y culturales tinicos, ya
que una frontera “muy diversa, volatil y siempre en constante cambio” moldea
sus vidas (de la Luz Reyes y Garza, 2005, p. 155); por lo tanto, los maestros es-
tadounidenses y mexicanos que residen en la region fronteriza a menudo tienen
mas aspectos en comun entre si que con los maestros del interior de sus paises
(Alfaro, 2008b; Alfaro y Quezada, 2010; Suarez-Orozco, 2001). Este programa
piloto, sin embargo, también pretende ensenarnos como extender dicho pro-
grama a zonas mas profundas de los dos paises a través de un curriculo binacio-
nal de formacion y desarrollo profesional docente que difundiran la Secretaria
de Educacion Publica de Baja California y el Departamento de Educacién de
California, y en las facultades de educacioén de las instituciones de educacién
superior.

El equipo del Proyecto FDB incluye a 15 formadores de docentes de distintas
instituciones que estan revisando un plan de estudios piloto en las universi-
dades participantes junto con una serie de actividades transfronterizas com-
plementarias de caracter practico para reunir a los formadores de docentes en
experiencias y didlogos criticos. Entre las actividades y experiencias del proyec-
to, se cuentan la observacion en escuelas de preescolar a preparatoria (K-12) en

escuelas y universidades de San Diego, Tijuana, Ensenada y Tecate (toda la zona
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fronteriza de Baja California), asi como las oportunidades de aprendizaje vir-
tual. Los trabajos y las practicas de los participantes se centran en las teorias y
practicas de ensefianza y aprendizaje en las que resultan fundamentales la cul-
tura, el idioma y las cuestiones sociopoliticas, e incluyen la ensefianza receptiva
en términos culturales y lingiiisticos, el inglés o el espanol como idioma asocia-
do, la centralidad de la cultura en la experiencia humana y las formas en que la
cultura y las diferencias culturales influyen en el aprendizaje y la ensenanza,
ademas de experiencias de campo para los candidatos a docentes culturalmente
diversas y basadas en la comunidad. La misién inmediata del programa anima a los
candidatos a docentes no solo a adoptar la filosofia que sustenta el bilingiiismo y el
biculturalismo, sino que también comienzan a participar en un proceso en el que la
gente aprende a funcionar en su comunidad cultural primaria, y en la comunidad
de la corriente dominante en donde ahora viven (Alfaro, 2008b). Varios investiga-
dores han llamado a este proceso biculturalismo, debido a la interaccién entre dos
sistemas culturales, el estado mental resultante del individuo y la respuesta a este
proceso (Block, 2002; Darder, 2012; Ramirez, Castaneda y Herold, 1974).

El Proyecto FDB requiere que los candidatos a docentes vayan mas alla de
la lectura de un capitulo adicional sobre multiculturalidad o de escuchar a un
conferencista invitado que se limita a ofrecer una comprensién basica del cam-
biante contexto etnolingiiistico y sociocultural en el que van a ensenar. Los fu-
turos docentes de este programa participan en un plan de estudios creado en
colaboracién y con experiencias de aprendizaje localizadas, lo que los sitia en
contextos que les permiten gestionar su propia posicion sociocultural, lingtiis-
tica y politica en un contexto binacional. Se les pide a los candidatos que tomen
la oportunidad de entender a los estudiantes a los que pronto educaran, y que
cuestionen de forma critica las dimensiones ideolégicas y politicas que influyen
en sus clases dentro del aula antes de emprender la tarea de guiar a sus estu-
diantes a través de este espacio educativo binacional.

La sociedad en general le presta mucha atencién a los problemas sociales,
politicos y econémicos de la region fronteriza, pero se hace muy poco hincapié

en los graves problemas educativos. Con el fin de abordar las demandas educa-
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tivas criticas de los estudiantes que compartimos, el plan de estudios de la FDB
se basa en cuatro dimensiones que se encuentran en la interseccién de estas
cuestiones: sociopolitica, la dimension sociopolitica reconoce las complejidades
de la educacién de los estudiantes binacionales en el contexto de una migra-
ci6on cambiante y de politicas de corte econdémico (Jensen, Mejia Arauz y Aguilar
Zepeda 2017); sociolingiiistica, la dimension sociolingiiistica se ocupa de ver si
a los estudiantes binacionales se les otorgan oportunidades para desarrollar el
bilingiiismo y la bialfabetizacién, y en qué medida los docentes reconocen el
idioma mas como un recurso que como un problema (Ceballos, 2012; Hamann,
2008; Olmedo, 2004; Yosso, 2005); sociocultural, la dimensién sociocultural
considera los fondos de conocimiento como parte constitutiva de las comuni-
dades binacionales y la manera como los docentes los atienden en términos de
sostenibilidad cultural (Alfaro y Bartolomé, 2016; Alfaro y Quezada, 2010; de
la Piedra y Araujo, 2012; Hamann, 2008; Serna-Gutiérrez y Mora-Pablo, 2018;
Sawyer, 2014); socioemocional, la dimension socioemocional reconoce el senti-
miento de no pertenencia y de confusién en términos de identidad por parte de
los estudiantes binacionales —que pueden estar relacionados con los efectos de
la detencién y la deportacion (Brabeck, Lykes y Hunter, 2014)- y el sentimien-
to de invisibilidad (Hamann, 2008; Sanchez Garcia, Hamann y Zahiga (2012).
Consideramos que, si bien estas dimensiones son distintas, estan interconec-
tadas, ya que interacttian para dar forma a las experiencias de los estudiantes

binacionales, los profesores y los formadores de profesores.

Conclusion

Hasta el dia de hoy es minima la investigaciéon y tampoco se presta mucha aten-
cién al area de formacion de los profesores binacionales para ensefiar a una
generacion de estudiantes que compartimos. Los préximos pasos para los pro-
gramas de formacién de docentes y el esfuerzo en favor de su desarrollo profe-
sional deben incluir una atencién centrada en el disefio y en la ensefianza de la

instruccién y evaluaciones para los estudiantes en contextos binacionales: estos
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esfuerzos deben considerar la aparicion de los problemas y desafios especificos
de las complejas relaciones entre la educacién, la economia, la raza, la cultura y
el idioma para los estudiantes en la frontera, y més alla.

Teniendo en cuenta lo que hemos aprendido en los mas de diez anos desde
que se implemento el ITEP, concluimos que el FDB es un proyecto al que le ha lle-
gado su hora. Por este medio ponemos en practica lo que sabemos de la investi-
gacion y las lecciones aprendidas gracias a esfuerzos anteriores. Para reorientar
el esfuerzo en beneficio de los estudiantes que compartimos, debemos abordar
estratégica y auténticamente los principios socioculturales, sociolingiiisticos
y socioemocionales, asi como comprender el clima sociopolitico que ha creado
estas condiciones para los estudiantes inmigrantes y sus familias, y debemos
aumentar la produccion de profesores con estas habilidades. Se espera que el
impacto del plan de estudios para la formacién de los profesores del FDB y las
actividades que conforman sus practicas profesionales proporcionen espacios de
aprendizaje criticos orientados a la justicia social y basados en los activos para
que los participantes en el proyecto trabajen eficazmente tanto con estudiantes
de inglés como de espanol. Ademas, esperamos que, dado que estamos atacando
este problema conjuntamente —traspasando fronteras—, crearemos una infraes-
tructura sostenible. Concluimos con lo que consideramos nuestro sueno: crear
un movimiento fuerte y sostenible que prepare una abundancia de docentes bi-
lingiies y binacionales con conciencia critica para ensenar en escuelas publicas
bilingiies que tengan su fundamento en la investigacién en ambos lados de la
frontera. De esta manera, cuando los estudiantes atraviesen las fronteras, no
interrumpiran de manera dramadtica su educacién, sino que experimentaran un
sentido de pertenencia en los dos mundos. Con las condiciones adecuadas para
alcanzar sus suenos personales y académicos, prevemos que muchos mas estu-
diantes compartirdn el sueno de Paloma: “Quiero ir a la universidad, es mi sue-

no” (Notas de campo, escuela primaria, Tijuana, Baja California, México, 2018).
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Capitulo 3

Perspectivas normalistas en la formacién de docentes mexicanos
de cara a los estudiantes estadounidensemexicanos

Eric Ruiz Bybee, Bryant Jensen y Kevin Johnstun

El cambio mas notable en la inmigracién entre México y Estados Unidos en la tl-
tima década ha sido el aumento del flujo de retorno a México. Debido a La Gran
Recesion, desde 2009 hay mas inmigrantes mexicanos que regresan a su pais,
que los que salen. En un informe del Pew Research Center, Gonzalez-Barrera
(2015) reporta que la mayoria de ellos regresan de forma voluntaria; si bien es
cierto que la actual politica de inmigracién les ha hecho la vida tan dificil a mu-
chos que lo de “voluntario” quizé no sea del todo preciso. Sin embargo, para los
hijos de los migrantes que regresan y que pasan por la experiencia de trasladarse
a un pais que no siempre conocen y de asistir a la escuela en un idioma que tal
vez no hablan, puede ser un desafio (Jensen y Jacobo, 2019).

En este capitulo abordamos la formacién de los docentes para atender las
necesidades educativas, culturales y lingiiisticas de los estudiantes estadouni-
densemexicanos en las escuelas de México.! Nos centramos, en particular, en el
plan de estudios de las escuelas normales, y compartimos los resultados de una
investigacién reciente que llevamos a cabo en dos escuelas normales en comu-
nidades del centro de México con tasas de migracién de retorno relativamente
altas. Enfocamos nuestra investigacién en el contexto histérico de las escuelas

normales mexicanas, que comenzaron como programas rurales de educacion

! Siguiendo a Zuniga y Hamann (2013), utilizamos estadounidensemexicano para designar el
origen nacional y étnico de estos estudiantes. Preferimos este término al de retornados porque la
mayoria de estos estudiantes se trasladan a México por primera vez.
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media en 1925 —después de la Revolucién Mexicana- y que en 1984 evoluciona-
ron para convertirse en programas universitarios de cuatro anos (INEE, 2017).
Al examinar las perspectivas de los educadores y estudiantes de las escuelas
normales -llamados normalistas—, descubrimos que los planes de estudio, tan-
to los formales como los que “imaginamos” a propésito de la diversidad en los
programas de formacién, se centran sobre todo en estudiantes discapacitados e
indigenas, y no necesariamente en las complejidades a las que se enfrentan los
estudiantes transnacionales, como es el caso de los alumnos estadounidense-
mexicanos.

En la actualidad, mas del tres por ciento de todos los estudiantes entre pre-
escolar y preparatoria en México —un total que supera los 600 000 estudiantes—
nacieron en Estados Unidos (Jensen, Mejia Arauz y Aguilar Zepeda, 2017). Estos
“retornados” tienden a agruparse en comunidades receptoras especificas, como
Baja California, que ha reportado 53 000 de estos estudiantes en sus escuelas
(véase el capitulo 2 de Alfaro y Gandara), y en comunidades en el centro del
pais, como las que destacamos en nuestra investigacion. Los estudiantes esta-
dounidensemexicanos reportan que no sienten formar parte de sus escuelas en
México (Bybee et al., 2020), y que los docentes en la primaria y la secundaria
en México no “ven” las experiencias, conocimientos y habilidades que desarro-
llaron en Estados Unidos (Zuniga, Hamann y Sdnchez Garcia, 2008). Reportan
dificultades para hablar y comprender el espanol en la escuela y expresan in-
certidumbre sobre su futuro, que probablemente sera transnacional (Hamann,
Zuniga y Sdnchez Garcia, 2010). En general, los docentes mexicanos no hablan
inglés ni estan familiarizados con las escuelas ni con los planes de estudio de
Estados Unidos (Zaniga, Hamann y Sdnchez Garcia, 2008), lo que conduce a ma-
yores tasas de retencion de grado escolar entre los estudiantes estadounidense-
mexicanos (Hamann, Zaniga y Sdnchez Garcia, 2010).

Después de analizar los planes de estudio de las escuelas normales del cen-
tro de México, concluimos con una serie de recomendaciones para los docentes
mexicanos y estadounidenses. Abordamos la necesidad de iniciativas binacio-

nales mas fuertes en los programas de formacion docente para integrar las rea-
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lidades complejas de los estudiantes que compartimos y atender sus necesidades
mas apremiantes. Nuestras recomendaciones giran en torno a la investigacion,
las politicas publicas y la formacion de los docentes.

La Escuela Normal en México: contexto actual

Las escuelas normales publicas de México son los sitios donde se preparan la
mayoria de los maestros de preescolar a noveno grado, e histéricamente han
desempenado un papel central en el sistema educativo nacional. En un informe
reciente, el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educaciéon (INEE, 2017)
proporciond datos demograficos y un vistazo general de las escuelas normales.
Entre 2015 y 2016, se inscribieron 108 555 estudiantes en las escuelas normales
de México. Tal como sucede en Estados Unidos, la mayoria de los estudiantes en
las escuelas normales son mujeres —el 72 por ciento—; sin embargo, a diferencia
de Estados Unidos, en algunos planteles la proporcion de género es igual, mien-
tras que muchos de los planteles rurales son internados para un solo sexo.

Al igual que sucede en otros paises, México se enfrenta en la actualidad a
una escasez de docentes. Las solicitudes de ingreso en las escuelas normales
cayeron de 88 994 en el afio 2000 a 49 859 en 2015. Por lo general, las escuelas
normales aceptan alrededor del 50 por ciento de los solicitantes, pero las tasas
de aceptacion han aumentado debido a la caida de las solicitudes. Esto ha afec-
tado a algunas disciplinas mas que a otras. Las escuelas normales, por ejemplo,
tienen especial dificultad para cubrir la demanda de profesores de CTIM y de
artes, sobre todo en las comunidades rurales e indigenas (Arnaut, 2004).

Debido a que el gobierno federal controla los planes de estudio de todas las
escuelas normales, es fundamental su influencia en la formacién de los maes-
tros. Las reformas federales que se han llevado a cabo desde 1996 han hecho
hincapié en la necesidad de que las escuelas normales dejen de actuar Unica-
mente como instituciones de formacién de profesores y que se conviertan en
instituciones de investigacion de educacién superior. En respuesta, las escuelas

normales de México han desarrollado 33 carreras de grado. Ademas de educa-
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ciéon inicial y primaria, las escuelas normales ofrecen carreras de magisterio
en fisica, quimica, matematicas, educacién especial, educacion bilingiie y edu-
cacion fisica, entre otras. Con esta nueva orientaciéon se anima al profesorado
normalista a forjar asociaciones, llamadas cuerpos académicos, con colegas in-
vestigadores de otras instituciones de educacién superior. Estos cuerpos aca-
démicos tienen como objetivo aumentar la actividad de la investigaciéon para
mejorar las practicas educativas en México. Algunos profesores normalistas han
establecido asociaciones de este tipo con académicos de otros paises, entre los
que se encuentra Estados Unidos.

La Escuela Normal en México: contexto historico

A lo largo de la historia de México, las escuelas normales han tenido la mision
institucional de formar maestros para cubrir la demanda educativa de todos los
ninos del pais, sobre todo los de la clase trabajadora; no obstante, con el paso de
los anos, esta mision pasé de la formacién para la ensenanza agraria y rural ala
investigacion y la formacién de maestros en escuelas urbanas y en todo México
(INEE, 2017).

Si bien las escuelas normales empezaron a crecer rapidamente en la época
posterior a la Revolucién Mexicana, después de la década de 1920, Watty (2004)
remonta sus origenes a las academias de francmasones escoceses (la Compania
Lancasteriana), creadas en 1822 para formar maestros mexicanos. En ese mo-
mento, el gobierno mexicano dej6 de depender de las 6rdenes catélicas para or-
ganizar la educacién de sus ciudadanos. El apoyo a la educacién ptiblica mejoré
bajo la ideologia liberal del dictador Porfirio Diaz, que tomo el poder en 1876
y gobern6 México con el grupo aliado de tecnécratas llamados Los Cientificos.
Durante este periodo de 35 anos —conocido como Porfiriato—, las escuelas nor-
males se convirtieron en un sistema que permitié a los educadores romper con
“los postulados y simbolos del régimen colonial, los cuales habrian de ser su-
plantados por otros: la unidad, la cientificidad, el pragmatismo y la secularidad”
(Watty, 2004, p. 39).
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Cuando las escuelas normales se establecieron con mayor formalidad —una
vez concluida la Revolucién Mexicana en 1925-, funcionaron como programas
de educacion media para facilitarle a las comunidades rurales el ingreso a la
escuela primaria. Para 1978, las escuelas normales funcionaban en todo el pais
como programas de educacién preparatoria, y en 1984 una importante reforma
federal convirtio a las escuelas normales en instituciones de educacion superior,
con programas de licenciatura con una duracién de cuatro anos (INEE, 2017).
En esta trayectoria —desde las escuelas secundarias con la intencién de formar
maestros que trabajaran en las comunidades rurales y agrarias hasta conver-
tirse en instituciones de educacién superior—, las escuelas normales han teni-
do que adaptarse a los objetivos académicos y sociales que han ido cambiando
(Figueroa Millan, 2000). La principal tension se ha dado entre el activismo, que
implica la formacién de una gran masa de docentes para ampliar el acceso a la
escuela en las comunidades desatendidas, y la calidad, que involucra los hechos
de identificar y mantener los estandares de formacién de los docentes. Al te-
ner sus raices en el periodo revolucionario, las escuelas normales crecieron a la
sombra de valores colectivistas propios de aquella sociedad mexicana, que toda-
via hoy en dia orientan la educacién normalista. La creencia en una educaciéon
gratuita para todos sigue siendo el bastién de las escuelas normales en México
(Navarrete-Cazales, 2015).

Una educacién normalista promueve que los educadores sean activistas y
asuman roles de liderazgo en la escuela y en la comunidad. Las historias de los
normalistas que encabezaron revoluciones en las comunidades rurales forman
parte de su imagen social. Por ejemplo, Diaz Gonzalez (2017) documenta la ac-
cién colectiva emprendida por un grupo de normalistas en 1976 para derrocar
al gobierno municipal que gobernaba a una comunidad indigena. Santos (2017)
describe las acciones de otro grupo de docentes durante las revueltas estudian-
tiles de 1968. Mas recientemente, el activismo normalista en 2014 propicié la
desaparicién de 43 estudiantes de la Escuela Normal Rural “Raul Isidro Burgos”
de Ayotzinapa, un crimen que atrajo la condena internacional y los reclamos por
el regreso de los 43 desaparecidos (Villegas, 2018). Después de requisar varios
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autobuses para viajar a la Ciudad de México para conmemorar la masacre de
1968 en Tlatelolco, un grupo de funcionarios ptblicos corruptos, que trabajaban
con el crimen organizado a las afueras de Iguala, Guerrero, presuntamente se-
cuestrd y asesind a estos estudiantes normalistas.

A pesar de los fuertes valores sociales y la tradicién de la escuela normal de
México, algunos investigadores sostienen que las escuelas normales han llegado
a depender demasiado de modelos extranjeros de formacion de maestros que
hacen hincapié en la investigaciéon empirica mientras descartan el conocimien-
to de la comunidad local (Marin y Delgado, 2001). Desde hace décadas existen
estas discusiones y tensiones entre la practica basada en la evidencia y las cos-
tumbres y tradiciones locales (Figueroa Millan, 2000), y siguen evolucionando.

Reformas recientes al plan de estudios y enfoque en la diversidad

Con el paso de los afnos, la Secretaria de Educacion Publica (SEP) ha puesto
en marcha varias reformas politicas y curriculares en relacién con las escue-
las normales, las cuales no pocas veces han sufrido resistencia a nivel local. En
2012, por ejemplo, el Plan de Estudios modific6 los lineamientos para los pro-
yectos de titulacion de la ley de 1997. Se cambio el requisito para la titulacién:
anteriormente los estudiantes debian escribir un trabajo sobre algtin problema
en la ensenanza, en términos tedricos y practicos, pero se reemplazoé por algu-
na de estas tres opciones: el portafolio y el examen profesional, el informe de
practicas y el examen profesionales, o bien la tesis de investigacion y un examen
profesional. Aunque estos posibles esquemas de titulacién se disenaron para ser
mas rigurosos, con la intencién de impulsar la investigaciéon académica en las
escuelas normales, muchos contintian operando bajo las directrices de titula-
cién de 1997 (INEE, 2017).

Los cambios efectuados en 2012 también introdujeron nuevos cursos dise-
nados para mejorar la capacidad de los futuros docentes para trabajar con es-
tudiantes culturalmente diversos. Estos cursos incluian Adecuaciéon Curricular
en el tercer semestre, Atencion a la Diversidad en el quinto semestre y Atencién
Educativa para la Inclusion en el séptimo semestre. Estos cambios han sido ob-
jeto de algunas criticas: Delgado y Reyes (2018), por ejemplo, afirman que los
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planes de estudios enfocados a la diversidad se escribieron para una audiencia
de educadores convencionales, que posicionan a los estudiantes no mayoritarios
como problemas a solucionar. En el material curricular no se distingue entre los
estudiantes que estdn marginados a causa de alguna discapacidad de quienes
lo estdn por circunstancias de vida o por la inequidad institucionalizada. Esto
crea en la mente de muchos normalistas un marco deficitario ante los alumnos
marginados, y los deja sin un plan de accién que les permita involucrar las ha-
bilidades y las fortalezas relativas de los ninos provenientes de las comunidades
marginadas. Mas adelante, en las siguientes secciones, discutimos cémo estos
tres cursos no atienden las necesidades educativas de otros grupos de estu-
diantes diversos en México, sobre todo de los estadounidensemexicanos y otros
transnacionales.

En 2018, la SEP dio a conocer una nueva malla curricular que incluye la
revision de estandares y cursos. Por ejemplo, los futuros maestros de educa-
cién primaria ahora toman, durante el tercer semestre, el curso de Educacion
Socioemocional, en lugar de Adecuacién Curricular; durante el cuarto semestre
cursan Atencién a la Diversidad; y durante el quinto semestre cursan Educacién
Inclusiva. Algunos cambios en los cursos se publicaron en la pagina web (SEP,
2018), no obstante, al momento de la recoleccién de datos para la elaboracién de
este capitulo, ninguno de los cursos de diversidad o de inclusién de la reforma
de 2018 se habia publicado en linea.

La lectura de los datos

Colaboramos con dos cuerpos académicos con la intencién de reunir informa-
cién para nuestro estudio en dos escuelas normales diferentes. Las dos se en-
cuentran en el centro de México, a unos noventa minutos en coche entre si. La
primera, la cual referiremos con el pseudénimo Civica, era una escuela normal
urbana en la segunda ciudad mas grande del estado. En esta comunidad, los
niveles histéricos de migracion, incluidos los indices recientes de migracion de

retorno, eran moderados, en comparacion con la media nacional. En esta escue-
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la estaban matriculados aproximadamente 400 estudiantes, hombres y mujeres
jovenes que estudiaban uno de los tres programas de licenciatura: Licenciatura
en Educacion Preescolar, Licenciatura en Educacién Especial y Licenciatura en
Educacion Primaria. El alumnado de Civica, como sucede en la mayoria de las
normales, era politicamente activo. Los activistas estudiantiles nos mostraron
su espacio en el campus y, mientras entrevistdbamos a los profesores y estu-
diantes, las clases se cancelaron por protestas politicas en mas de una ocasion.
En las entrevistas, los estudiantes también nos hablaron de los paros de trafico
que organizaron para exigir reformas educativas y de politicas puablicas.

La segunda escuela normal, identificada en este estudio con el pseudodni-
mo Amistad, era un internado rural; solo se aceptaban mujeres, provenientes de
todo el pais, en su mayoria de comunidades rurales. Denominadas internas, las
estudiantes de Amistad cultivaban sus propios alimentos y se rotaban las res-
ponsabilidades para mantener las instalaciones del campus. “Educacién Bésica”
era el Ginico programa de licenciatura disponible en Amistad. Muchas de las es-
tudiantes y algunas de las maestras de Amistad tenian experiencia personal en
términos de migracion a Estados Unidos. Las escuelas primarias y secundarias
que atiende la normal Amistad se encuentran en comunidades rurales con al-
tos niveles histéricos de migracion hacia y desde Estados Unidos. Los datos del
censo mexicano de 2015 muestran que entre el 5 y el 8 por ciento de los ni-
nos de las comunidades que atiende Amistad nacieron en Estados Unidos, un
porcentaje significativamente mayor que el promedio nacional (Jensen, Mejia
Arauz y Zepeda, 2017). Ademas del activismo politico y de la gestién compartida
de las instalaciones, la orientacién colectivista en Civica y Amistad se eviden-
ciaba en los distintos murales de héroes de la Revolucion Mexicana, de iconos
de la izquierda, como el Che Guevara, y de los 43 estudiantes desaparecidos de
Ayotzinapa. En efecto, las alumnas de la normal Amistad —exclusivamente fe-
menina- indicaron que formaban parte de la misma red nacional de diecisiete
escuelas normales rurales que la de Ayotzinapa —exclusivamente masculina—,
y que los estudiantes de estos campus viajaban regularmente para reunirse en

eventos sociales, como bailes.
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La recopilaciéon de datos con los normalistas; es decir, estudiantes y formado-
res de docentes en las normales Amistad y Civica, se llevé a cabo en el marco de un
estudio mas amplio para analizar la transicién de los nifios y jévenes estadouni-
densemexicanos hacia la escolarizacion y la vida en el México rural (Bybee et al.,
2020). Mantuvimos reuniones periédicas con el profesorado de Civica y Amistad
durante mas de un ano para coordinar nuestra visita, y nuestro equipo de siete in-
vestigadores —dos profesores universitarios y cinco estudiantes— pasd seis sema-
nas a tiempo completo recopilando datos en los dos campus (véase el Cuadro 3.1).
A modo de intercambio, discutimos con los normalistas los planes de estudio para
la formacién de docentes, mientras que cinco estudiantes universitarios bilingties
de Estados Unidos les impartieron, a los normalistas de Civica, clases semanales
de inglés. Tuvimos entrevistas individuales y grupales con veintidés administra-
tivos, docentes y estudiantes normalistas sobre como el plan de estudios federal
prepara a los futuros maestros para atender las necesidades de los ninos de fa-
milias migrantes en general y, mas especificamente, de aquellos con experiencia
previa en Estados Unidos; en este grupo habia tres personas —Victor, Cristina y

Dolores—, quienes habian vivido y estudiado en Estados Unidos.

Cuadro 3.1 Participantes en la investigacion en Amistad y Civica

Civica Amistad
Nombre Posicion Nombre Posicion
Docente Administrador/
Maria* Normalista, Lucia Docente
Educacién Especial Normalista
Administrador/
; Docente
Lucia Docente Elena .
. Normalista
Normalista
Docente
. . , Docente
Rogelio Normalista, Victor** . .
y . Normalista, Inglés
Educacién Especial
Administrador/ Docente
Alejandra Docente Mariela Normalista,
Normalista Educacion Especial
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Docente Docente
Aurelio . Claudio Normalista,
Normalista . )
Historia
Docente
Natalia Normall's’ta, Antonio Docen:t €
Educaciéon Normalista
Preescolar
. Docente
Carlos Alumno Normalista Rosana .
Normalista
Selena Alumno Normalista Cristina** Alumno Normalista
Cristofer Alumno Normalista Dolores** Alumno Normalista
Rosario Alumno Normalista Sara Alumno Normalista
Noemi Alumno Normalista Gabriela Alumno Normalista

Fuente: Datos recopilados por los autores, 2016-17

"Todos los nombres son pseudénimos.

“Normalistas con experiencia escolar en Estados Unidos.

Nos reunimos con los normalistas para identificar cudles de sus cursos —
pertenecientes todavia al plan de estudios del 2012- abordaban las necesida-
des de estudiantes diversos, como los migrantes, y senalaron tres: Adecuaciéon
Curricular, Atencién a la Diversidad y Atencién Educativa para la Inclusion.
Ademas de las entrevistas, analizamos estos cursos codificando el material
del plan de estudios oficial, escribiendo notas analiticas y con herramientas
de software lingiiistico para identificar temas y tendencias. Este andlisis, junto
con los conceptos de diversidad y de inclusion que articularon los propios nor-
malistas, proporciona una visién de cdmo se preparan los maestros mexicanos
para atender las necesidades de los estudiantes diversos en general, y de los
mexicoestadounidenses en particular.

La malla curricular de las escuelas normales mexicanas especifica siete se-
mestres de cursos, mas un octavo semestre final reservado para un curso de
certificacion y el ejercicio de la ensenanza a estudiantes. Nuestro andlisis inicial

de los planes de estudio revel6 que ninglin material de los tres cursos sobre di-
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versidad hacia referencia especifica a la migracién o al transnacionalismo (véase
el Cuadro 3.2). Por lo tanto, ademas de examinar la diversidad y la inclusiéon en
el material del plan de estudios formal, utilizamos los datos de las entrevistas
para comprender como los administrativos, el profesorado y los estudiantes nor-
malistas se “imaginan” -o entienden en términos informales (Ginsberg y Clift,
1990)- la migracién y el transnacionalismo.

Lo que descubrimos

Para examinar la frecuencia de los términos utilizados en los tres cursos que
abordan la diversidad y la inclusion, introdujimos el texto integro del material
del plan de estudios en un software de analisis lingiiistico. El Cuadro 3.2 pro-
porciona los términos clave que fueron relevantes para nuestro analisis. Tal vez
el dato mdas importante se refiere a los términos no incluidos en esta lista: no
hay ninguna referencia ni a la migracién ni a los estudiantes transnacionales.
Analizamos nociones como diversidad e inclusion en relacién con los tres cursos
de diversidad. Se menciond con frecuencia discriminacién y barreras, y el cuadro
proporciona también informacién sobre los grupos sociales que se identifican
como victimas de la discriminacién y de barreras: diferencias sociales relacio-

nadas con el género, a discapacidad, y el indigenismo.

Cuadro 3.2 Frecuencia de los términos clave en los tres planes de estudios

Posicion | Frecuencia Término Posicion | Frecuencia Término
13 228 educacion 41 66 actividades
16 164 aprendizaje 42 66 situaciones
19 119 diversidad 44 60 docente
24 94 alumnos 45 59 barreras
27 87 inclusion 46 59 estrategias
28 85 situacion 47 58 social
29 83 estudiantes 48 57 curricular
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30 81 escuela 50 56 curso

31 80 discriminacion 52 55 didécticas
33 77 unidad 55 52 género

34 76 caso 56 50 diferentes
38 70 educativa 58 48 discapacidad
39 69 atencion 59 48 inclusiva
40 67 didactica 145 23 indigenas

Fuente: Planes de Estudio 2012 (Secretaria de Educacién Publica, 2018)

Curiosamente, aunque el género fue la categoria social a la que se hacia fre-
cuentemente referencia en el material para el curso, no aparecié mucho en nues-
tras entrevistas con los estudiantes y docentes normalistas. Por el contrario, la
discapacidad y la indigenidad ocuparon un lugar destacado en el discurso de nues-
tros participantes. En las siguientes secciones presentamos una vision general de
los planes de estudio formales de cada clase, seguidos de los planes de estudio

“imaginados”, que surgieron en las entrevistas con nuestros participantes.

Adecuacion curricular

Plan de estudios formal. En este curso, los normalistas aprenden a adaptar —o
acondicionar- el plan de estudios y la instruccion para atender las necesidades
de aprendizaje de estudiantes concretos, en especial aquellas necesidades rela-
cionadas con su procesamiento cognitivo. En el curso se introducen contenidos
que describen los objetivos de las lecciones diseniadas por profesores, asi como la
integracion en estas lecciones de diversas perspectivas, estrategias y experien-
cias previas de los estudiantes. Se espera que los profesores incorporen las ne-
cesidades culturales, sociales y lingiiisticas de los estudiantes en las actividades
e interacciones de su clase. Los elementos clave del curso son los proyectos y las
presentaciones en equipo, el uso de la tecnologia, el trabajo en equipo, la obser-
vacion de docentes, el analisis compartido y la responsabilidad del maestro de
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reproducir el contenido a través de medios integradores, sensibles a la expresion
cultural de los estudiantes y a como perciben el valor del aprendizaje.

El plan de estudios hace referencia repetidamente a la Reforma Integral de
la Educacion Bésica para apoyar las practicas de ensefianza y crear mayor signi-
ficado con los estudiantes diversos en el aula (Ronzoén, Trevino y Vadillo, 2014).
Se instruye a los docentes para que consideren las competencias académicas y
sociales de los estudiantes mientras desarrollan los planes para la clase, y para
que adapten dichos planes segin sea necesario. De nueva cuenta, no hay men-
cién alguna acerca de las poblaciones inmigrantes en el material de este curso.

Aunque en el material se identifican una serie de posibles necesidades de los
alumnos que deben tenerse en cuenta y adaptarse, se centra mas en la forma-
ciéon de las clases y en la planificacion curricular que en ejemplos de necesidades
especificas de los alumnos. Se concentra en la creacién de entornos de apren-
dizaje eficaces, la evaluacién de estudiantes, la comunicacién con los alumnos,
la observacién que hacen los docentes de sus colegas y el uso de la tecnologia
para proporcionar una ensenanza clara y relevante. En el curso se entienden
estas caracteristicas de planificacién y ensenanza en funcién de los requisitos
actuales para la acreditacién y para atender las necesidades de los estudiantes
diversos.

Enfoques “imaginados” para la adaptacién curricular. La nocién de adapta-
cién curricular surgié en multiples ocasiones en las entrevistas con adminis-
trativos, educadores y estudiantes normalistas. Al preguntarles cémo se dirige
la educacién normalista a los estudiantes estadounidensemexicanos, algunos
mencionaron la obligacién formal que tenian de adaptar los planes de estudio
para atender las necesidades de todos los estudiantes. Por ejemplo, Carlos, un
normalista que estudia Educaciéon Especial en la escuela Civica, dijo:

Yo lo que vi en algin momento de alguna materia, no me recuerdo, me
imagino que habria sido en Propoésitos y Contenido, de la Educacion
Bésica en la primaria que una obligacién que tenia el maestro de
Educacién Bésica regular, que nosotros teniamos que aprender ese

curriculo, o ese programa, era que nosotros teniamos que adaptar
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a ellos... a su contexto... a su idioma, a su religién, necesidades, [...]
es algo que nosotros tenemos como obligacién a hacer, de que si yo
estoy viendo que un alumno obviamente no tiene el mismo lenguaje
que yo tengo, tengo que hacer adecuaciones, mas yo como educador
especial, en la Educacion Especial se hacen adecuaciones... entonces
esas adecuaciones son las que van a ayudar a ese nino... (Entrevista

con Carlos, escuela normal, 17/5/17)

Al decir “en algin momento de alguna materia, no me recuerdo”, Carlos
intenta identificar como la experiencia anterior al ejercicio docente lo preparé
para atender las necesidades de los estudiantes estadounidensemexicanos. En
su busqueda, finalmente llega a la nocién de las adecuaciones que podria hacer
para los estudiantes que forman parte de una minoria lingiiistica o religiosa, o
para la poblacién con la que trabaja como educador especial. Aunque la reflexién
sobre su formacién para atender las necesidades de diversas poblaciones es en-
comiable, preocupa la falta de especificidad sobre las necesidades reales de los
alumnos que compartimos.

La misma limitacion se evidencié en una conversacién con la maestra Elena,
una alfabetizadora normalista de la escuela Amistad. Cuando se le pregunt6
sobre las necesidades de los estadounidensemexicanos, hablé sobre las practicas
de las estudiantes normalistas que ella supervisaba:

Las alumnas se integran al inicio del afo escolar, y estan observando,
escuchan los problemas, ven cdmo se detectan, se diagnostican, se
hace un proyecto de mejora, y entonces ellas le dicen de ruta, este... de
ruta escolar, entonces ellas hacen un proyecto en donde atienden
las necesidades que son apremiantes, entonces eso las estudiantes
participan ahi, también se incorporan ahora si que a las activida-
des docentes, y participan y le dan seguimiento a todos los casos,
(no? Por ejemplo, le decia lo de la lectoescritura. Por ejemplo ahi,
hacen estrategias de dictado de lectura diaria al inicio de la sesi6n

de trabajo, van haciendo que los nifios lean, que les guste la lectura, y
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ellas participan en esas estrategias que propone la escuela, ;no? Pero
si, ahi donde yo veria, es que las mismas escuelas primarias, ellos si
les podrian ayudar con este seguimiento de casos ya detectados
[-..] cudles son las estrategias que han utilizado para adaptar o
incluir a los ninos a la escuela, ;no? (Entrevista con Elena, escuela
normal, 23/5/17, énfasis anadido)

Al igual que Carlos, el comentario de la maestra Elena enmarca de manera
abstracta las necesidades de los estudiantes estadounidensemexicanos, como
si las herramientas y adaptaciones en el aula satisfarian las necesidades acadé-
micas. Su idea es que “detectardn” a estos estudiantes simplemente con evalua-
ciones comunes, tras las cuales los maestros disenarian planes para atender sus
necesidades. Si bien son comprensibles las suposiciones de la maestra Elena, no
reflejan las experiencias de los estudiantes estadounidensemexicanos, muchos
de los cuales informan que sus maestros de primaria y secundaria no los “ven”
(Ztniga, Hamann y Sanchez Garcia, 2008). Al igual que Carlos, Elena basa su
experiencia en el drea de contenidos —alfabetizacién- para imaginar adecua-
ciones y estrategias que los estudiantes estadounidensemexicanos necesitaran
con respecto a las actividades diarias de lectura y alfabetizacion. Aunque hay
evidencia que sugiere que los estudiantes estadounidensemexicanos tienen di-
ficultades con el dictado (véase el capitulo 5 de Gallo), esta intervencién se
basa en suposiciones sobre la visibilidad de los estudiantes y sus necesidades

de intervencion.

Atencion a la diversidad

Programa de estudios formal. En este curso, los normalistas discuten temas de
diferencias culturales, que son andlogos a los cursos de Educacién Multicultural
en Estados Unidos. Con cuatro unidades y un total de 53 paginas, Atencién a
la Diversidad es el curso mas extenso de los que analizamos —Adecuacion cu-

rricular comprende 23 paginas y Atencion Educativa para la Inclusién tiene 16
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paginas—. En la primera unidad se aborda el término diferente y como las escue-
las aceptan o rechazan a los alumnos “diferentes”. Se analizan la accesibilidad
y la funcién de los servicios de apoyo escolar para los alumnos de las minorias.
La segunda unidad estimula la introspeccién en torno a las respuestas de los
profesores sobre la discriminacién y los anima a combinar su experiencia per-
sonal con ejemplos de casos para comprender como la discriminacién afecta la
vida cotidiana. En esta unidad se identificaron tres “mecanismos” de discrimi-
nacién: la institucionalizacién, la invisibilidad y la naturalizacién. La tercera
unidad requiere que los profesores disenen métodos de ensenanza intercultural
que comuniquen expresamente el aprecio por la diversidad cultural. Se insta a
los docentes a aprovechar las oportunidades de aprendizaje y las actividades que
refuerzan la “coexistencia de multiples culturas en la comunidad escolar” (p.
40). En esta unidad también se establece una escala de reaccién ante la diversi-
dad, que va desde la discriminacién pura y dura hasta la tolerancia, el respeto,
la valoracion vy, por altimo, el aprecio. Los profesores deben identificar estas
reacciones y ser conscientes de que otras personas, dentro y fuera de la escuela,
pueden reaccionar ante la diversidad o la discapacidad intelectual de cualquiera
de las formas mencionadas. En la cuarta unidad, los profesores desarrollan sus
propios métodos para fomentar el aprendizaje inclusivo en las aulas. Cada uni-
dad se basa en la anterior para crear experiencias que cambien el paradigma de
la discriminacién mediante ejemplos escritos para ilustrar situaciones en tiem-
po real, en las que deberia darse la ensefnanza intercultural.

El material del curso sugiere que las aulas son escenarios fundamentales
para comprender la desigualdad social. De acuerdo con lo anterior, el significado
que le dan los estudiantes y los valores que adoptan se establecen a través de
factores sociales y culturales, es decir, a través de sus experiencias diarias den-
tro y fuera de la escuela. Los estudiantes normalistas deben desarrollar habitos
de ensenanza que trasciendan la discriminacion social, algo que puede ser habi-
tual en la escuela. Se les instruye para que consideren cémo las fuerzas globales
influyen en la vida personal de los estudiantes, lo que podria incluir factores

como la migracién familiar internacional. En una unidad se hace el simulacro de
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un grupo cultural que, al naufragar, se apropia de nuevos significados lingtiis-
ticos y se retine con el resto de la clase, que no era consciente de tales cambios.
El juego de roles es una actividad didactica practica que muestra como funciona
la discriminacion y cudles son los roles sociales de los distintos tipos de indivi-
duos: los “rechazadores”, los “sobreprotectores” y quienes apoyan.

En las paginas 12 a 55 del plan de estudios se presentan casos de nifios que
experimentan diversas injusticias en la escuela relacionadas con el género, la
raza, el idioma o la discapacidad. Los estudiantes normalistas deben desarrollar
actividades en el aula y estrategias de ensefianza para superar tal discrimina-
cion. En estos ejemplos se distingue entre la respuesta a los estudiantes con
discapacidades y la respuesta a los estudiantes que sufren discriminacion racial,
étnica o de género. Los ejemplos de diversidad racial se limitan a los estudiantes
indigenas, tipificados en una leccién sobre “El caso de Juan, el nifio triqui”. En
estas lecciones, los estudiantes normalistas son dirigidos a un sitio web en el que
aprenden sobre la lengua y las costumbres de Juan y de su familia, como parte
del pueblo indigena triqui, en Oaxaca. Aunque los casos abren un debate general
sobre las diferentes identidades lingiiisticas y culturales, de nueva cuenta no se
menciona a los ninos transnacionales como los estadounidensemexicanos.

Enfoques “imaginados” de la diversidad. Cuando se les pregunto a los norma-
listas como se les preparaba para abordar cuestiones de diversidad en sus aulas
o sobre sus propias concepciones de la diversidad, los educadores y estudiantes
normalistas a menudo establecieron relaciones con factores como la discapaci-
dad vy, especialmente, con la indigeneidad. Por ejemplo, al preguntarle cémo se
relaciona la diversidad con la educacion, Carlos, estudiante de la normal Civica,
explicé que los educadores mexicanos eran mas propensos a centrarse en la dis-
capacidad que en otros factores:

Yo digo que la gente... se va mas por la discapacidad, ;no? La in-
clusion... pero no toman en cuenta eso... la étnia y todo... Como que
la gente no se imagina que también es eso una inclusion, sino que lo
rechaza al contrario porque piensa que no pertenece a eso, 0 sea no

lo ve desde ese punto de vista... y como lo dice usted... hay personas
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que vienen de... no sé... de otros paises, y no saben como darle una
clase a ese nino y solamente lo tienen, no sé... Dibujos o algo asi...
;por qué? Porque no hay tanta gente capacitada, no sé... para ha-
blar nahuatl, inglés y todo eso... (Entrevista con Carlos, escuela

normal, 17/5/17, énfasis anadido)

Aqui, Carlos hace referencia a la prevalencia del discurso sobre la discapa-
cidad, incluso si los estudiantes hablan otras lenguas como el nahuatl o el in-
glés. Aunque su inclusion del inglés puede interpretarse como una referencia
implicita a los estudiantes estadounidensemexicanos que luchan por aprender
el espanol (Hamann, Zuniga y Sanchez Garcia, 2010), Carlos no hace ninguna
referencia explicita a esta poblacion.

Otros estudiantes y educadores de la escuela normal hicieron mayor referen-
cia a los estudiantes indigenas y a los desafios contextuales y lingiiisticos que
enfrentan. Selena, otra estudiante de Civica, expuso lo siguiente para caracteri-
zar el papel de la diversidad en su futuro ejercicio de la docencia:

Bueno, yo creo que, este, una vez entrando en la primaria tenemos
que ver en qué contexto nos encontramos, ;no? Por ejemplo, si la
comunidad tiene una lengua que habla -nahuatl u otra lengua-,
pues este... tenemos quizd que investigar entre nosotras, buscar una
manera de comunicarnos con los ninos, porque a veces llegamos a
comunidades que hablan otro dialecto y nosotras no. (Entrevista a

Selena, escuela normal, 17/5/17, énfasis afiadido)

Con su comentario, Selena refleja la conciencia de la diversidad lingtiiistica
de México —que incluye las 68 lenguas indigenas reconocidas oficialmente- y
cémo estas lenguas varian segin la comunidad, asi como la importancia de la
sensibilidad de los profesores hacia estas cuestiones. Del mismo modo, Victor,
un formador normalista de inglés en Amistad, ofrece una definicion de diversi-
dad que hace referencia explicita a los mexicanos que hablan lenguas —indige-

nas-— distintas del espanol.
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Aladiversidad, yo me refiero a alumnas que vienen de contextos dife-
rentes, bueno, aqui... es una zona rural... y las alumnas vienen de lu-
gares muy remotos... de Oaxaca, del Estado de México, de Guerrero...
donde... hay veces que hasta hablan muy poco espanol... (Entrevista

a Victor, escuela normal, 30/5/17)

Fue sorprendente que, en nuestra entrevista, Victor no reconociera la di-
versidad o la discriminaciéon en términos de transnacionalismo, dado que él
mismo, aunque nacié en México, tuvo la experiencia de la escolarizacién en
Estados Unidos, y las habilidades lingiiisticas que adquirié en la secundaria y
la preparatoria en Texas fueron la base de su carrera como maestro de inglés.
La experiencia personal de Victor como transnacional no se tradujo en conside-
rar las diversas necesidades o la discriminacion de los estudiantes con pasado
migratorio. Mas atn, los comentarios de Carlos, Selena y Victor sefialan sus re-
laciones discursivas imaginadas entre las nociones de diversidad y discapacidad
con, sobre todo, los estudiantes indigenas. Quiza este enfoque sea un reflejo del

enfoque del plan de estudios de Atencion a la Diversidad.

Atencion inclusiva para la educacién

Plan de estudios formal. Este curso es analogo al de Educacién Inclusiva en
Estados Unidos, y representa un intento por calibrar las escuelas normales con el
movimiento que hay en México en favor de una educacién inclusiva. En el curso
se abordan los fundamentos legales interregionales e internacionales para guiar
el desarrollo de practicas y actitudes en las escuelas y atender las necesidades
de todos los estudiantes. Esta disenado para preparar a los futuros maestros
en su ultimo semestre mediante la integraciéon de los contenidos de los cursos
anteriores. De entre las palabras recurrentes en el material del curso estan ba-
rreras y obstdculos para el aprendizaje. La visién general del curso articula las
politicas educativas actuales o recientes, los programas y los movimientos que

buscan cambiar las normas escolares sobre los estudiantes con discapacidades,
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las minorias indigenas, los modelos sociales de aprendizaje y otros aspectos re-
lativos a la inclusion de estudiantes diversos. En el material del curso se utilizan
los acronimos NEE (Necesidades Educativas Especiales) y BAP (Barreras para el
Aprendizaje y la Participacion).

Con el curso se prepara a los docentes para que sepan identificar, en sus fu-
turas aulas, distintas formas de diversidad y de discapacidad entre los estudian-
tes, para que eliminen o minimicen las BAP mediante la creacién de experiencias
significativas que incorporen los conocimientos de los alumnos provenientes
de comunidades marginadas. Hay una frase comin en el material del curso
“Educacion para todos”, que podria interpretarse como una inclusién de los es-
tudiantes que compartimos, pero en el programa no encontramos ninguna refe-
rencia a los inmigrantes; no obstante, si encontramos un enfoque de género. Por
ejemplo, los estudiantes que sufren inequidad de género.

El curso ofrece una visién histérica de cémo se han desarrollado los cambios
en las politicas de inclusién educativa en México, en especial durante los prime-
ros anos de la década de 1990 con el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de
la Educacién Basica (1992) y la Reforma Integral para la Educacién Basica (1993).
Se identificaron tres contextos como fuentes de la diversidad de los alumnos:
las escuelas, las aulas y las familias. De acuerdo con el curso, cada uno de estos
contextos afecta el desarrollo de los ninos y debe orientar el disefio del plan de
estudios, las lecciones y las actividades educativas. El curso ensena que navegar
por las politicas actuales de inclusiéon deberia ayudar a los educadores a mejorar
el aprendizaje y el desarrollo de los alumnos diversos y discapacitados.

Con los diagramas de las unidades de aprendizaje de las paginas 9 a 16 del
plan de estudios de Atencién Inclusiva para la Educacion se guia a los estudian-
tes normalistas para que colaboren en el andlisis de escenarios y tomen decisio-
nes sobre la inclusion. Los docentes utilizan estos diagramas para identificar
las NEE y las PAB en los escenarios de ensenanza que imparten y para recopilar
observaciones cualitativas para determinar en qué medida son inclusivas sus
propias practicas de ensenianza y las de los demas. Se evalia a cada estudiante

normalista por su grado de comprensién de la evolucién de la inclusién en las
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politicas y las practicas educativas, asi como por aplicaciéon de précticas inclusi-
vas en su propia ensenanza.

Enfoques imaginados para la inclusion. En nuestras entrevistas, los normalis-
tas —tanto docentes como estudiantes— enmarcaron las nociones de inclusién
sobre todo en términos de procesos para integrar a los alumnos de educacién
especial. La maestra Elena lo tipific6 de la siguiente manera:

Cuando hablamos de la asignatura de Inclusiéon Educativa, estamos
hablando de que se detectan las necesidades educativas especiales;
concretamente, que se detectan aquellos ninos que presentan al-
guna discapacidad, y entonces ese tipo de alumnos que requie-
ren de un apoyo, de parte del docente, este... pues se diagnostican
al principio, se hace un diagnéstico de esa necesidad que requieren
los alumnos; posteriormente, las alumnas, una vez que ya diagnosti-
caron ellas, hacen una adecuacion curricular en torno a los conte-
nidos que se trabajan dentro de lo que seria el plan de estudios [...]
pero en si, los ninos que tienen problemas de... o sea... que son inmi-
grantes, o algunos que regresan, verdad, regresan del extranje-
ro para incluirse a sus lugares de origen, no tenemos esa informacion
tal cual porque no hemos tenido todavia, eh... no nos han informado.
Lo que nosotros si tenemos es problemas de este... escritura, pro-
blemas de desintegracion familiar, problemas de hiperactividad,
problemas de sindrome de Down. (Entrevista con Elena, escuela

normal, 23/5/17, énfasis anadido)

Con su comentario, la maestra Elena presenta la nocién de educacion inclu-
siva en relacién con el proceso de identificaciéon de los alumnos de educacién
especial. Habla del proceso de “detectar” y de “diagnosticar” a los alumnos con
discapacidad para realizar adaptaciones curriculares. Se comprenden este tipo
de relaciones dada la procedencia de la inclusién en los contextos de los dere-
chos de los discapacitados y de la educacién especial, incluso cuando algunos
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investigadores han utilizado el término de forma mas amplia para demostrar
que se abordan “las necesidades especificas de todos los ninos en edad escolar,
independientemente del género, la raza, la etnia, el idioma, la cultura, la situa-
cién econdmica o la discapacidad” (McLaughlin, 2006, p. 928). Debido a nues-
tras indicaciones durante la entrevista, la maestra Elena considera brevemente a
los estudiantes estadounidensemexicanos, aunque dice no “tener informacién”
sobre ellos. En cambio, replantea la preocupacion por la inclusién en términos
de “problemas de escritura, problemas de desintegracién familiar, problemas de
hiperactividad, problemas de sindrome de Down”. Para ella, la inclusion tiene
que ver con la discapacidad.
Otro ejemplo de esto surgié en nuestra entrevista con Dolores, una estu-
diante normalista mexicana de la escuela Amistad:
Incluir a todos nuestros alumnos; por ejemplo, también sabemos que
no nada mas cabe la posibilidad de que existan ninos este... que lle-
guen de Estados Unidos, sino también que exista algtiin nifio con dis-
capacidad. Entonces, la integracion se refiere a que trabajemos de la
misma manera con los ninos, o no de la misma manera, pero si que
los ninos con alguna discapacidad o los ninos migrantes lleguen y se

integren al grupo... (Entrevista con Dolores, escuela normal, 6/1/17)

Al hablar de incluir a todos los alumnos, Dolores establece una relacién entre
“los alumnos que llegan de Estados Unidos” y “los nifios con discapacidad”. Mdas
adelante en su comentario, reitera esta relacién al afirmar que “los ninos con al-
guna discapacidad o los ninos inmigrantes” deben ser “integrados en el grupo”,
aunque las necesidades de ambos grupos sean muy diferentes.

Cristina fue otra estudiante normalista estadounidensemexicana que des-
cribié una transicion mucho mas dificil hacia las escuelas mexicanas que la de
Dolores debido a su espanol limitado. Al describir sus propios conceptos de in-
clusion, Cristina refirio esto:

Cuando hablan de inclusién, por decir, en la materia de Inclusién,

salia el maestro, ;no? Pregunta abierta: “;Qué creen ustedes que es
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inclusién?” o “;Cudl seria una buena forma de incluir a los ninos?” y
ahi voy yo como siempre... “No, pues, no solo se trata de los nifos con
discapacidad, sino de también otros ninos que tienen decadencias en
ciertas materias. No porque necesariamente se fueron y regresaron,
sino que simplemente son cosas que van de un maestro a otro que no
lo abarca, asi que el nino llega con decadencias al siguiente maes-
tro. Y hay muchas otras veces que me mencionan...: “No, pues, c6mo
incluirian a Cristina dentro de su salon de clase, si ha ido a Estados
Unidos y no sabe nada”. (Entrevista con Cristina, 23/5/17)

Al igual que las maestras Elena y Dolores, Cristina hace referencia a la aso-
ciacion que se hace implicitamente entre los ninos con discapacidad y los alum-
nos transnacionales. En las respuestas a las preguntas sobre la inclusién en sus
clases normales, afirma en concreto que la inclusiéon “no solo se trata de los
ninos con discapacidad, sino también de otros nifios que tienen decadencias en
ciertas materias” entre ellos los que “se fueron y regresaron [de Estados Unidos]”.
Su comentario parece reflejar la frustracion ante la idea dominante de que la
inclusion solo se aplica a los alumnos con discapacidades, cuando hay alumnos
—como ella- que también luchan por sentirse incluidos en la escuela. Aunque su
discurso abre un espacio para que sus profesores y companeros discutan “c6mo
incluirian a [una estudiante como] Cristina dentro de su salén de clase, si ha ido
a Estados Unidos”, la descripcién de que dicha estudiante “no sabe nada” refleja
una falta de comprension de las ventajas y experiencias educativas de los estu-
diantes estadounidensemexicanos. Ante la falta de contenidos centrados en la
escolarizacion y la inclusién de los estudiantes que compartimos, los formadores
de docentes —como Elena- y los estudiantes —como Dolores y Cristina— tuvieron
que darle sentido por cuenta propia a las necesidades de los migrantes, que la
mayoria no habia considerado de manera sistemdtica. Aunque las experiencias
personales de Dolores y Cristina les dieron herramientas para ampliar la conver-

sacion e incluir a los estudiantes estadounidensemexicanos, sus declaraciones
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reflejan la misma confusién que encontramos con otros participantes entre las

experiencias de los migrantes y la discapacidad.

Discusion y conclusion

En nuestro analisis encontramos poca evidencia de que la educacion normalis-
ta aborde las necesidades de los estudiantes estadounidensemexicanos, a quie-
nes los docentes probablemente dardn clases. Aunque los profesores y alumnos
normalistas expresan conciencia e interés en las realidades de nifios y jovenes
transnacionales, en el material de los tres cursos, diseniado para abordar la di-
versidad y la inclusién de los estudiantes, no se mencionan especificamente la
migracion, el transnacionalismo, ni los ninos y jévenes cuyas vidas se ven afec-
tadas a diario por estos fenémenos, lo cual es alarmante, dado que entre los 9
millones de estudiantes que compartimos entre Estados Unidos y México, los
estadounidensemexicanos radicados en México son los que mas crecen: actual-
mente se estima que son mas de 600 000, desde preescolar hasta la secundaria,
mas del tres por ciento de la poblacién estudiantil total en México.

Por lo tanto, aunque las escuelas normales de México han evolucionado con
el paso del tiempo para responder mejor a las necesidades de todos los estu-
diantes, los planes de estudio actuales contienen importantes lagunas en lo que
respecta a las necesidades de los estudiantes que compartimos. En las entre-
vistas, los futuros maestros y sus formadores asociaron las experiencias de la
migracién con la discapacidad al considerar las distintas adaptaciones y al des-
cribir la inclusién en las aulas. Se observo una relacién similar entre estudiantes
discapacitados y estudiantes estadounidensemexicanos al preguntarles sobre el
concepto de diversidad, aunque en este caso los normalistas se basaron mas en
su comprension de las necesidades que tienen los alumnos indigenas. Esta rela-
cién entre discapacidad y estudiantes inmigrantes cuya lengua materna no es
el inglés se ha documentado bien en las aulas de Estados Unidos, especialmente
en los nuevos destinos migratorios, donde se percibe que las aulas de educa-

cién especial son el sitio donde los maestros son sensibles a las diferencias en
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el aprendizaje (Artiles et al., 2010). Descubrimos que nuestros resultados tam-
bién son consistentes con los de Delgado y Reyes (2018), quienes aseguran que
el plan de estudios de las escuelas normales mexicanas muestra insuficiencia
en su percepcién de los estudiantes marginados y al no distinguir con claridad
entre los estudiantes que estdn “en riesgo” debido a su discapacidad, o debido a
las circunstancias de la vida o por desigualdades institucionalizadas. Esta falta
de claridad deja a los educadores mexicanos sin una aproximacién clara o cohe-
rente para entender o atender las necesidades de los estudiantes estadouniden-
semexicanos marginados que enfrentan importantes desafios en las escuelas
mexicanas.

Ofrecemos cuatro recomendaciones para mejorar la formacién de los nor-
malistas a fin de atender las necesidades de los estudiantes que compartimos y
otros desatendidos en México. La primera recomendacién enfatiza las tres pos-
teriores: pasar de una orientacién de igualdad a una de equidad. Existe en las
escuelas mexicanas, desde las primarias hasta las normales, un principio ético
bien documentado, a saber, que “todos somos iguales”, es decir, la nocién de que
todos los estudiantes merecen la oportunidad de tener éxito, y que la identidad
y la solidaridad colectivas superan las diferencias individuales (Levinson, 2001).
La ética de la igualdad —de importancia histérica en México y reflejada en el
sentimiento omnipresente de “somos una raza”- puede difuminar diferencias
importantes respecto de los origenes y la identidad de los estudiantes, que se
deben comprender, respetar, apreciar e integrar mejor en la vida del aula para
que salgan adelante los estudiantes marginados; esto incluye a los estadouni-
densemexicanos. Reconocer y discutir sus diferencias —por ejemplo, conocer la
sociedad estadounidense, el bilingiiismo, la identidad nacional- debe ser razén
para mejorar y no para debilitar la solidaridad en las aulas mexicanas. Promover
la equidad en las aulas requiere un esfuerzo intencional y concertado para cam-
biar un poco los valores: ver las diferencias de los estudiantes, incluyendo el
transnacionalismo, como fortalezas que deben incorporarse, y no como proble-

mas 0 amenazas a la cohesion del grupo.
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En segundo lugar, el material de los tres cursos sobre diversidad que exa-
minamos deberia actualizarse para abordar experiencias de grupos sociales y
culturales mas amplios, en especial los inmigrantes y sus hijos. La revisiéon no
seria dificil de hacer, dado que el material actual de los cursos esta bien disefiado
y se reflexiona sobre cuestiones de diversidad e inclusién de los estudiantes. La
revision podria anadir casos de estudio que aborden las experiencias matiza-
das de los estudiantes transnacionales y sus familias. Los planes de estudio de
las escuelas normales se beneficiarian al acercar la sensibilidad y especificidad
que refleja “El caso de Juan, el nino triqui” a las experiencias de los estudian-
tes transnacionales. Deben incluir, en igual proporcién, contenido sobre los
estudiantes transnacionales y sobre las experiencias y las necesidades de los
estudiantes discapacitados e indigenas, contenidos que se deben tratar a pro-
fundidad en los distintos cursos existentes y en las entrevistas con los docentes
y los estudiantes normalistas.

En tercer lugar, y tal vez lo mas importante, el plan de estudios imaginado
debe responder mejor a las experiencias, fortalezas y necesidades de los estu-
diantes estadounidensemexicanos. Nos impresion6 que, incluso los normalistas
con experiencia personal en Estados Unidos, es decir, siendo ellos mismos trans-
nacionales, no pudieran desmarcarse de orientaciones deficitarias sobre los es-
tudiantes con pasado migratorio. En otro trabajo documentamos el estigma
cultural que implica ser un migrante de retorno en las escuelas publicas rurales
del centro de México (Bybee et al., 2020). No nos pareci6 que el plan de estudios
imaginado de los normalistas pudiera cambiar siquiera un poco esta insidio-
sa percepcion, por lo que los maestros y administrativos escolares siguen sin
ver la experiencia transnacional de tantos estadounidensemexicanos (Zuniga,
Hamann y Sdnchez Garcia, 2008). Descubrimos que los nifnos transnacionales y
sus familiares suelen ocultar su pasado migratorio para sentirse incluidos. Esto
debe cambiar. Sin duda ayudara dialogar abierta y respetuosamente sobre aque-
llo que los nifios y sus familias perdieron y ganaron con la experiencia migrato-

ria, especialmente en entornos escolares normales.
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Por dltimo, los docentes e investigadores estadounidenses deberian colabo-
rar mas con los normalistas para estudiar y disenar mejoras en la formacién del
profesorado de cara a los estudiantes que compartimos. Aprendimos mucho de
nuestros colegas normalistas —por ejemplo, una tradiciéon continua de activismo
y servicio publico—, y a menudo nos sorprendieron su generosidad y apertura
para con nosotros. Nos parecieron avidos por aprender a partir de investigaciéon
y de investigar por cuenta propia. En el capitulo 2 se describe una colaboracion
entre educadores estadounidenses, normalistas y la UPN para crear un plan de
estudios centrado especificamente en las necesidades y las fortalezas de los es-
tudiantes transnacionales que compartimos en Baja California; esperamos que
este proyecto sea un modelo para otros normalistas en todo México. Los cuer-
pos académicos recién formados son un incentivo maravilloso para colaborar en
términos académicos. Continuamos nuestro trabajo con los normalistas, con la
esperanza de que otros cuerpos binacionales hagan lo mismo. Es ineludible el
contacto directo con los socios normalistas si se quiere incursionar con seriedad

en una mejora de la ensefianza y la formacién de maestros en México.
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Parte 11

La ensenanza transnacional






Capitulo 4

Lo que los educadores de México y Estados Unidos deben saber y
reconocer para atender las necesidades educativas de los
estudiantes que compartimos

Edmund T. Hamann y Victor Zuniga

Como ya se anticipaba en la introduccién a este volumen, “un reto fundamen-
tal en ambos paises es formar a los profesores —asi como a los administrativos
escolares y a los paraeducadores— para atender las necesidades educativas de
los estudiantes que compartimos de una manera en que responde a —en lugar
de agregar a- la larga lista de demandas a los profesores, y de una manera equi-
tativa” (Jensen y Gandara). Nuestro propdsito en este capitulo es hacer una in-
mersion analitica profunda al concepto educadores que tienden puentes sobre
las fronteras, para dar respuesta a las siguientes preguntas: ;qué conocimientos
son necesarios para tender un puente sobre las fronteras?, ;qué compromisos
son necesarios?, ;para qué tipo de futuro del mundo estan ayudando a los nifnos
estos educadores que tienden puentes?, ;cudl es el problema que se intenta re-
solver al tender puentes por encima de las fronteras? Reconocemos que el propio
término tender puentes es una metonimia poderosa: los puentes conectan luga-
res; a menudo ofrecen un paso sélido sobre un terreno, que de otro modo seria
peligroso o dificil de cruzar —como un rio o un canén-, pero también requieren
diseno y mantenimiento.

El primer paso para salvar las fronteras es conocer las necesidades educa-
tivas de los alumnos. Puede parecer una tarea sencilla definir las necesidades
educativas: lo que deben saber los profesores y lo que deben aprender los alum-

nos. En cuanto a los conocimientos que deben aprender todos los alumnos, la
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Secretaria de Educacién Publica (SEP) de México establece un plan de estudios
nacional con estandares de contenido por materias y grados, desde preescolar
hasta el tercer afio de la secundaria.! En este sentido, la escolarizacién obligato-
ria en México es una organizacién centralizada con propésitos homogéneos; no
obstante, las diferencias regionales y las disparidades en la distribucién de los
recursos hacen que su aplicacion sea heterogénea.

Aunque en el contexto estadounidense sea un poco mas confuso lo que deben
aprender los ninos, pues la definicién del plan de estudios es una tarea de una
multitud de entidades y no una tarea nacional unificada —histéricamente co-
rrespondio a los distritos escolares locales y en décadas mas recientes se convir-
tié en un asunto a nivel estatal, como parte del Movimiento de los Estandares—,
46 de los 50 estados de Estados Unidos aprobaron la década pasada un Nucleo
Comun para el plan de estudios.? Quiza sea ain mas importante el hecho de
que, incluso en los estados que no forman parte del tronco comtn, por ejemplo
Nebraska, Virginia y Texas, las habilidades y los contenidos que los estudiantes
deben dominar son bastante similares a los del tronco comun. En efecto, las
antiguas materias de Thomas Jefferson —Lectura, Escritura y Aritmética- a las
que se ha anadido recientemente Ciencia, son todavia los elementos centrales de
lo que debe ensenarse en las escuelas de Estados Unidos; hay otras materias que
también estan generalizadas, como Salud y Educacién Fisica, pero no predomi-
nan (Proefriedt, 2008).

Bajo el entendido de que las escuelas mexicanas ensefian principalmente en
espanol y las estadounidenses en inglés, y de que varia el contenido concreto
de la historia nacional y de las tradiciones civicas, hay una coincidencia sus-
tancial en lo que deben aprender los estudiantes en la primaria y secundaria de
ambos paises; sin embargo, este solapamiento aparente e importante en lo que

se supone que deben aprender los nifios en términos oficiales, asi como las im-

'Véase, por ejemplo, el Nuevo Modelo Educativo articulado por la Subsecretaria de Educacién Bésica.

2 Aunque cuatro de esos estados —Alabama, Arizona, Indiana y Tennessee— han rescindido desde
entonces su participaciéon en el Ntucleo Comun.
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plicaciones relacionadas con lo que los profesores deben ensenar, no refleja del
todo lo que deben saber los educadores de México y Estados Unidos, a medida
que los sistemas escolares de ambos paises se van cada vez mas entrelazando,
ni tampoco incluye gran parte de lo que necesitan aprender los estudiantes que
compartimos.

Una limitacién clave es que, a pesar de la amplia difusion de planes de estu-
dio casi uniformes, hay importantes debates en ambos paises sobre si lo que se
estd ensenando en la actualidad es lo que de verdad necesitan aprender los jéve-
nes. Como han senalado Allan Collins (2017) y otros autores como Hank Rubin
(2008), estudiosos de la tecnologia y la educacién, en esta era digital —con su
explosion simultdnea de hechos de acceso rapido y el nuevo imperativo de dife-
renciar lo destacado y preciso de lo intrascendente y enganoso—-, el aprendizaje
de los conceptos basicos de las distintas disciplinas es, en el mejor de los casos,
un ejercicio incompleto. Es muy posible que los estudiantes de hoy necesiten
saber algo muy distinto de lo que se ha ensenado durante mucho tiempo, y que
los docentes tengan que impartir sus clases de una manera muy diferente a
como lo hacian en el pasado. Kalman y Renddn (2014), en su articulo “Use be-
fore know-how”, concluyeron que los docentes de escuelas secundarias publi-
cas en el México urbano que “no utilizan la computadora en su vida cotidiana
ni navegan por internet de forma habitual se enfrentan no solo a tener que a
aprender a ensenar con estas herramientas sino, primero, a tener que aprender
a utilizarlas” (p. 992).

Pero los desafios de las tecnologias que cambian rapidamente y el acceso casi
instantaneo a través de internet a bibliotecas enteras de informaciéon no media-
da no son las Gnicas dindmicas que plantean preguntas sobre lo que necesitan
saber los estudiantes de hoy y del manana, y lo que deben ensenar los docentes.
Los hechos demograficos, que son el enfoque consistente a lo largo de los ca-
pitulos de este libro —el hecho de que hay cientos de miles de ninos en México
con escolaridad previa en los Estado Unidos (Masferrer et al., 2019; Zaniga y
Hamann, 2015) y el hecho de que hay millones en escuelas estadounidenses con

vinculos directos con México—, también apuntan a otras razones por las que los
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educadores, tanto estadounidenses como mexicanos, deben saber y hacer cosas
diferentes a las que hasta ahora les habian bastado para su ejercicio docente.

Como hemos argumentado desde hace mucho tiempo —por ejemplo, Hamann,
Zuniga y Sanchez Garcia, 2006-, el continuo movimiento a gran escala entre
Estados Unidos y México, incluyendo el de los ninos que viajan con o sin sus
familias, significa que hay una poblacién sustancial con un apego duradero a
los dos paises. Esta poblacién necesita dominar el inglés y el espanol, conocer la
historia y las responsabilidades civicas de Estados Unidos y también las l6gicas
de la participacion ciudadana en México, ser de dos culturas y sociedades dife-
rentes, en lugar de quedar atrapados en medio de ellas. Parafraseando a Susan
Meyers (2014), quien estudié a los jovenes y las familias que se desplazan entre
Villachuato, Michoacan, y Marshalltown, Iowa, para estas familias, la alfabeti-
zacion es ahora transnacional y no puede limitarse exclusivamente a uno de los
dos lados de la frontera. Por lo tanto, los conocimientos, la comprension y las
perspectivas que necesitan estos ninos, y que, al menos de forma rudimentaria,
llevan consigo a la escuela, no pueden entenderse en términos mononacionales.
En palabras de Regina Cortina (2019, p. 471) en su reciente discurso presidencial
del Comparative and International Education Society, “los sistemas nacionales de
educacion publica en Latinoamérica estan desfasados en su enfoque de encauzar
a poblaciones diversas hacia una sola lengua y una nacién”.

Ahora bien, el resto de este capitulo esta estructurado en cuatro secciones.
En la primera seccién resumimos los hallazgos empiricos, recogidos desde 1997,
de nuestros estudios en Georgia y luego en Nuevo Ledn, Zacatecas, Puebla,
Jalisco y Morelos. También sefialamos el contexto reciente y actual de la migra-
cién infantil entre México y Estados Unidos para establecer conjeturas informa-
das sobre lo que necesitan saber los maestros. En la segunda seccién, nuestro
proposito es resaltar las dimensiones de las experiencias de los nifios y jévenes
transnacionales relacionadas con sus ajustes en las aulas y lo que, a su vez, los
maestros estadounidenses y mexicanos necesitan saber para atender mejor a los

ninos que circulan entre ambos sistemas escolares. En la tercera seccién abor-

150



damos las preocupaciones conceptuales con que atanen a los estudiantes que
compartimos.

Por ultimo, reconocemos dos cuestiones politicas: (a) si bien en estos tiem-
pos distopicos —con la retdrica de los muros, la xenofobia renaciente y la persis-
tente violencia del narcotrafico- es facil lamentar los desafios que complican la
relacion entre Estados Unidos y México y que los maestros deben gestionar vale
la pena recordar que nunca hubo tantos ninos y padres en los dos paises con
experiencia en el otro pais. Esta interconexién, que nunca antes habia existido,
puede conceptualizarse como un reto y, de la misma manera, se la puede ver
como una oportunidad si los maestros recibieran el apoyo institucional para
contribuir a que se constituya; (b) si bien es cierto que quiza el ptblico cuestione
la globalizacién con mayor ruido ahora que en los tltimos 30 afos, la constan-
te e intensa interconexién de las familias mexicoestadounidenses y estadouni-
densemexicanas a través de la frontera politica crea tanto la necesidad como la
oportunidad de pensar en términos mas expansivos e inclusivos acerca de lo que
los maestros mexicanos y estadounidenses “necesitan saber y reconocer” para
servir mejor a los nifios que tienen a su cargo. La tarea educativa ya no consiste
Unicamente en preparar a los ninos mexicanos para el futuro mexicano —o a los
ninos estadounidenses para el futuro estadounidense—, sino en preparar ninos

biculturales y bilingiies para el futuro norteamericano.

Los ninos migrantes internacionales gestionan dos sistemas

Cuando comenzamos este trabajo, en 1997, habia pocas investigaciones sobre
los estudiantes en las escuelas mexicanas con escolarizacion previa en Estados
Unidos, y en la mayor parte de la investigacién sobre los recién llegados de
México a las escuelas estadounidenses se conceptualizé a estos estudiantes en
dos categorias relacionadas: estudiantes de inglés y estudiantes inmigrantes.
En efecto, nuestra primera incursion (Hamann, 2001) en el estudio de los alum-
nos de escuelas mexicanas con experiencia escolar en Estados Unidos comenzé

con la palabra teorizar y supusimos que podria haber algunos alumnos con este
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perfil biografico, basandonos en el hecho de que aproximadamente una cuarta
parte de los padres mexicanos recién llegados que entrevistamos en Georgia,
Estados Unidos dijeron que no se veian en dicho estado —ni a sus familias— tres
anos mas tarde (Hernandez-Le6n y Zaniga, 2000). Nos preguntamos, o teoriza-
mos, acerca de adéonde podrian ir, pero en aquella época habia pocas investiga-
ciones publicadas que describieran a los estudiantes de las escuelas mexicanas
con escolaridad previa en Estados Unidos.

Cuando empezamos a colaborar, la dindmica dominante de los estudiantes
que compartimos era la de estudiantes que se trasladaban de México a Estados
Unidos. Ambos autores participamos en el Proyecto Georgia (Hamann, 2003),
una colaboracién binacional que llev6 a educadores y académicos mexicanos a
Dalton, Georgia, para ayudar a los distritos escolares locales a responder a las
necesidades de una matricula latina en rdpido crecimiento y sin precedentes.
Uno de nosotros, Victor, fue el socidlogo que dirigi6 la parte mexicana del es-
fuerzo, mientras que el otro, Edmund, obtuvo acceso al sitio para investigar su
tesis doctoral al redactar la solicitud de subvencién de 500 000 délares del Titulo
Vil para la Educacién Bilingiie en todo el sistema para uno de los distritos esco-
lares mas importantes (véase una discusién mas detallada en Hamann y Zaniga,
2011.) En ese momento, el 49 por ciento de los ninos/as latino/as matriculados/
as en las escuelas publicas de Dalton habian nacido en el extranjero, de los cua-
les practicamente todos habian nacido en México. Ese recuento que se realizé en
el distrito escolar también identific6 a algunos nifios nacidos en Guatemala, lo
que plantea otro tema —los ninos y jévenes centroamericanos en Estados Unidos
y México- que retomamos brevemente mas adelante. Como sefialamos en su
momento con nuestro trabajo en Georgia, ademas de la migracién mexicana a
las regiones receptoras tradicionales de Estados Unidos: California, Arizona,
Texas o Chicago, esta migracion de fin de siglo también cre6 una “nueva diés-
pora latina” (Hamann y Harklau, 2010; Wortham, Murillo y Hamann, 2002), que
incluy6 poblaciones de reciente arribo que se trasladaron a regiones que nunca
antes habian acogido un nimero significativo de latinoamericanos recién lle-

gados. Ello cobra especial importancia, ya que la complejidad geogréfica de la
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migracion mexicana hacia el norte de Estados Unidos también significa que la
migracién de Estados Unidos a México incluya una serie de comunidades esta-
dounidenses de origen, como Omaha y Atlanta, ademas de lugares como Los
Angeles y Houston, y otras ciudades y pueblos mds pequefios, como Garden City,
en Kansas, y Dalton.

Desde el cambio de siglo, la migracién de México a Estados Unidos ha dis-
minuido de manera drastica (Passel, Cohn y Gonzalez-Barrera, 2012). En efecto,
desde el 2005, y mas claramente desde la recesién estadounidense en el 2009,
el flujo de Estados Unidos a México ha superado ligeramente el flujo de México
a Estados Unidos en lo que nosotros (por ejemplo, Hernandez-Ledn y Zuniga,
2016; Zuniga y Hamann, 2019), asi como otros autores (Boehm, 2016) hemos
llamado la Gran Expulsion. Sin embargo, nuestro trabajo inicial en México con
muestras aleatorias estratificadas para encuestar a miles de ninos en busca de
estudiantes con escolaridad previa en Estados Unidos precede a esta inversién
demografica mas grande. Incluso, cuando obtuvimos por primera vez financia-
ciéon del otrora Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT) para buscar
a los estudiantes que compartimos en Nuevo Leoén, en el periodo 2004-2005, y
en Zacatecas, en 2005-2006, el flujo seguia siendo principalmente de sur a nor-
te, aunque también era circular, y el 1.8 por ciento de los estudiantes de Nuevo
Ledn y el 3.0 por ciento de los estudiantes de Zacatecas (de educacién basica)
realizaron su escolaridad previa en Estados Unidos (Hamann, ZGniga y Sanchez
Garcia, 2010; Zaniga, Hamann y Sdnchez Garcia, 2008). Para iluminar la escala
de esta inversion demografica, comparamos el nimero de menores que se tras-
ladaron de Estados Unidos a México en 1990 con los que lo hicieron en 2010.
Segun los Censos de Poblacién de esos anos, 147 920 menores se trasladaron a
México en 1990. Esta cifra se cuadruplico con creces veinte anos después, lle-
gando a 633 124, la gran mayoria de los menores que se trasladan a México pro-
vienen de Estados Unidos (Zuniga y Giorguli, 2018).

Hay dos implicaciones clave en este trabajo que merece la pena destacar an-
tes de continuar. En primer lugar, al margen de la direccién a la que apunte la

brdjula de la migracion, es decir, mayor flujo hacia el norte o mayor flujo hacia
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el sur, existe una migracion de contraflujo que va en la direcciéon opuesta y que
coloca a los ninos en las escuelas de un nuevo pais. En segundo lugar, desde
hace tiempo sabemos que son variadas las razones que explican la presencia
de estudiantes transnacionales en las escuelas mexicanas. En un articulo mas
reciente, que analizaba las intervenciones de los estudiantes efectuadas entre
2004 y 2013 (Zaniga y Hamann, 2015), describimos varias explicaciones para
su reubicacién, desde la migracion circular de décadas atrds para dedicarse a
cosechas agricolas, hasta la necesidad de los padres de regresar para cuidar a los
abuelos de sus hijos, pasando por los padres que se quedan en Estados Unidos
pero envian a sus hijos a vivir a México con los parientes, hasta la reubicacion
debido a la deportacion y la reunificacion familiar en México, aunque nuestra
lista tampoco fue siquiera exhaustiva.

El éxito del trabajo inicial que realizamos con el respaldo del CONACYT hizo
que la Secretaria de Educacion Publica (SEP) se interesara en él y apoyara la pu-
blicacién y difusién gratuita de Alumnos transnacionales: escuelas mexicanas
frente a la globalizacién (Zaniga, Hamann y Sdnchez Garcia, 2008) y los talleres
de Capacitacién de Capacitadores para iniciar el esfuerzo, a fin de concientizar a
los maestros mexicanos en torno a la presencia de los estudiantes que comparti-
mos. Ademads, la SEP apoyd otras investigaciones sobre estudiantes transnacio-
nales en México, especificamente en los estados de Puebla (2009-2010) y Jalisco
(2010-2011). También apresurd nuestros vinculos con los lideres educativos de
Morelos, donde actualmente esta en curso nuestro estudio sobre los estudiantes
que compartimos y las necesidades de sus docentes.

Antes de centrarnos mas directamente en los estudiantes que compartimos,
queremos mencionar dos puntos finales mas. En primer lugar, nuestros cono-
cimientos sobre este tema son producto de dos décadas de trabajo exhaustivo
y en multiples lugares, tanto en Estados Unidos como en México, que abarca
los cambios en dindmicas migratorias mas amplias. Este trabajo ha implicado
encuestar a mas de 55 000 estudiantes, identificar a mas de 1200 con experien-
cia transnacional, realizar cientos de entrevistas con estos alumnos, y decenas

mas con sus padres y profesores. Vale la pena informar a los lectores para que
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sepan desde donde hablamos. En segundo lugar, queremos enfatizar que los es-
tudiantes que compartimos son ninos y adolescentes migrantes internacionales,
ya que se mueven de un pais a otro, lo que significa también que se mueven de
un sistema escolar a otro. Enfatizamos lo internacional para plantear la tesis de
que pensar en estos estudiantes como mexicanos o estadounidenses seria in-
trinsecamente incompleto, y pensar que su escolarizacién debe ser solo tarea de
uno u otro pafis seria ignorar las realidades de sus vidas plurinacionales. En esta
etapa de nuestra investigacién hemos descubierto que el primer paso en el pro-
ceso de formacion de los maestros que atienden a los estudiantes que se mueven
entre México y Estados Unidos es invitarlos a conocer y reconocer el rasgo mas
preeminente que los define: son migrantes internacionales y estudiantes trans-
nacionales. Una vez que los maestros reconozcan estos elementos esenciales de
la ontologia de los nifios/estudiantes, podran atender mejor sus trayectorias y

valorar mas sus competencias.

La conceptualizacion de los estudiantes que compartimos

Aunque en menor nimero que en afos anteriores, todavia hay ninos y jévenes
que se trasladan de México a Estados Unidos, y sus experiencias y antecedentes
—escolares y de otro tipo- varian significativamente. Si bien a lo largo de la fron-
tera existe una dindmica intrigante de ninos que asisten a escuelas de Estados
Unidos durante el dia y, literalmente, duermen en México por la noche (Brown,
2012), en las escuelas estadounidenses situadas lejos de la frontera fisica tam-
bién se matriculan estudiantes con escolaridad previa en México. Estos estu-
diantes provienen cominmente de areas rurales de lo que podria predecir una
distribucion aleatoria de la poblacion, ya que las dreas rurales de México tienen
mayores tasas de participacién en la migracién internacional que las urbanas
y econémicamente prosperas (Teran, Giorguli y Sanchez, 2015). A su vez, las
limitaciones relativas de la escolarizacion en las zonas rurales de México, donde
la Telesecundaria es habitual, debido a que la previsible falta de experiencia en

los contenidos por parte de los maestros conlleva a que el plan de estudios se

155



transmite a menudo mediante cintas de video o DVD y monitores de television,
pueden significar que los ninos lleguen con una formaciéon académica débil. Sin
embargo, también hay escuelas sélidas en las zonas rurales de México, y vale la
pena recordar que incluso si la poblacién transnacional que fluye hacia el norte
es mas rural que el promedio de México, el flujo predominante sigue siendo des-
de las zonas mas densamente pobladas, ya que casi cuatro quintas partes de la
poblacién de México residen ahora en municipios urbanos (CONAPO, 2012).

Cabe senalar, ademads, que buena parte de la poblacién que fluye hacia el
norte procede de origenes indigenas. En México, indigena no se refiere en tanto
a la herencia genética, ya que la mayoria de los mexicanos tienen algun tipo
de ascendencia con la poblacién anterior a la llegada de los europeos en 1519;
mas bien, el término hace referencia a aquellas partes del pais en las que atin
persisten lenguas distintas del espafiol, y en las cuales ha retrasado la incorpo-
racion a la identidad nacional. Aunque sigue habiendo poblaciones indigenas en
la mayoria de los estados de México —en parte debido a dinamicas de migracién
interna, como las que han hecho crecer tanto a las poblaciones de Monterrey,
Guadalajara y la Ciudad de México en los tltimos cien anos— (Olvera, Doncel y
Muniz, 2014), algunos estados mexicanos tienen importantes poblaciones indi-
genas, sobre todo en el sur, como Oaxaca, Guerrero y Chiapas, ademas de los de
la peninsula de Yucatan, y otros estados como Michoacan y Veracruz.

Leco Tomas (2015) ha analizado las implicaciones educativas del desplaza-
miento de los purépechas entre Michoacan y Carolina del Norte, y existe una am-
plia bibliografia sobre “Oaxacalifornia”, la migracién entre Oaxacay California,
que incluye hablantes de varias versiones del mixteco y el zapoteco, asi como de
lenguas menos comunes (por ejemplo, Kearney, 2005; Pérez, Vasquez y Burie,
2016). A propésito de este tema, hemos escrito sobre una estudiante de secun-
daria en la zona rural de Nebraska, que era bilingiie en inglés y espafol, cuya
madre era bilinglie en espafol y chinanteco —una lengua indigena de Oaxaca-,
y cuya abuela era monolingiie en chinanteco. Las tres mujeres vivian en el mis-
mo hogar en Estados Unidos (Hamann, Vandeyar y Eckerson, 2012). Aunque la

mayoria de los estudiantes que van de México a Estados Unidos hablan espafiol
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como primera lengua, es importante no suponer que este es el caso de todos los
estudiantes y padres recién llegados desde México.

En términos generales, si uno de los puntos clave es la variedad significati-
va entre los estudiantes que se trasladan de México a Estados Unidos, también
es importante senalar que a medida que disminuye la migracién sur-norte, es
cada vez mas comun que México sea relevante en términos biograficos como el
lugar de nacimiento de los padres de los alumnos de Estados Unidos, mas que el
suyo propio. Esto significa que las expectativas de estos padres de familia sobre
el funcionamiento de la escuela, sobre su propio papel respecto de la escuela y
el rol de los maestros, quiza reflejen mas su socializacién mexicana que lo que
sus hijos se encuentran o los maestros estadounidenses de sus hijos esperan. Si
bien es cierto que el paternalismo de los programas educativos para los padres
mexicanos recién llegados se ha senialado de forma enérgica y apropiada (por
ejemplo, Villenas, 2002), es util senalar loque puede ser util para ubicar a los
padres recién llegados y hacerles ver las diferencias en los distintos sistemas
educativos (Gallo, Wortham y Bennet, 2015), y que los padres incluso pueden
beneficiarse de las clases de inglés y alfabetizacién familiar, dirigidas especi-
ficamente a ellos. Stacy (2016) identificé a padres mexicanos que dijeron saber
que su participacion en las clases de alfabetizacion familiar sumaba a la histo-
ria de sus hijos como procedentes de familias responsables, lo que interrumpia
posibles supuestos mds peyorativos. Las razones que tienen los padres recién
llegados para asistir eran distintas de las razones por las cuales el sistema ofrece
dichas clases.

En Gltima instancia, los educadores estadounidenses de los estudiantes que
compartimos deben recordar que las etiquetas “estudiante mexicano” o “padre
mexicano” pueden ocultar la diversidad de la poblacién recién llegada o de se-
gunda generacion. Aunque no se puede esperar que los maestros distingan to-
dos los puntos de origen importantes entre los mexicanos rurales y los urbanos,
es crucial que sepan que esto podria ser una posible fuente de diferencias. Del
mismo modo, es posible que los profesores estadounidenses no sepan mucho

sobre las mas de 60 lenguas indigenas que alin existen en México, pero deben
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saber que existe la posibilidad de que algunos estudiantes y padres de origen
mexicano hablen o se identifiquen con ellas. Leco Thomas (2015, p. 94) cita ci-
fras de la Secretaria del Migrante de Michoacan del 2011, que contabilizé 120
000 purépechas en Estados Unidos, de los cuales aproximadamente el 20 por
ciento se encontraban en edad escolar. Ademas, los maestros estadounidenses
deben saber que, tal como sucede en su propio pais, la calidad y los recursos en
México varian de escuela en escuela. Hay ninos y padres de familia que llegan
de México con una educacién de primera clase, y otros que han tenido que lidiar
con escuelas con pocos recursos y dificilmente dotadas de personal, donde hay
una calidad de instruccién muy baja.

Como se ha senalado, el movimiento transnacional también puede ser de
norte a sur, lo que tiene implicaciones no solo para las escuelas “receptoras” en
México, sino también para los profesores de las escuelas “emisoras” en Estados
Unidos. Hemos sido parte de algunos esfuerzos incipientes para hacer que los
maestros estadounidenses piensen en que la posibilidad de que algunos de sus
estudiantes pudieran continuar su educacién en México —de forma temporal o
permanentemente— tiene implicaciones respecto a lo que su ensenanza deberia
alcanzar (por ejemplo, Hamann y Mitchell-McCollough, 2019; Hamann, Pérez et
al., 2017). Hay todo tipo de razones y circunstancias para trasladarse a México.
Hemos relatado casos de estudiantes que regresan con sus padres para que los
padres puedan cuidar a sus abuelos ancianos y enfermos, para vivir en casas que
han construido lentamente con los ingresos de lo trabajado en Estados Unidos
o porque los padres estdn cansados de la “carrera de ratas”, que a veces carac-
teriza el esfuerzo de los inmigrantes por triunfar en Estados Unidos (Zuniga y
Hamann, 2015). Hemos escrito las historias de padres de familia que regresan
con hijos después de un divorcio en Estados Unidos y de problemas familiares
con matrimonios que se rompen tras el regreso a México. En estos escenarios,
a veces el padre o la madre esperan quedarse en México —con los nifios, que
ahora forman parte de hogares con la familia extendida—. Otras veces los padres
acompanan a su hijo para ayudarle a establecerse con los abuelos antes de volver

a Estados Unidos, con la intencion de enviar el sueldo como remesas (Sanchez
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Garcia, Hamann y Zuniga, 2012). Dreby (2010) también senala esta dindmica.
Ademads, hemos tenido padres de familia que llevan temporalmente a sus hijos
a México para que, segtin explican ellos mismos, los nifilos puedan conocer ese
otro lado de su identidad (Hamann et al., 2018).

Aunque esto era poco frecuente cuando empezamos a analizar a los estu-
diantes transnacionales en las escuelas mexicanas, cada vez es mas frecuente
que los nifnos se trasladen a México debido a una deportacién. Los ninos no ne-
cesariamente son los deportados: la decisién de la Corte Suprema de Estados
Unidos en el caso de Plyler vs. Doe de 1982 prohibe que se aplique la ley de inmi-
gracion en las escuelas de Estados Unidos, y si los nifios han nacido en Estados
Unidos, tienen la ciudadania estadounidense por su lugar de nacimiento (véase
el capitulo 9 de Sugarman). Mas bien, la deportaciéon puede enviar a los nifnos a
México como parte de la decisién particular de mantener unido el nicleo fami-
liar, pero a los nifnos no necesariamente les va bien en las escuelas mexicanas
que no conocen; al respecto, ha habido casos en que los padres nos preguntan si
les aconsejamos que sus hijos regresen a Estados Unidos para ir alld a la escuela,
quedandose a vivir con familiares o hermanos mayores (Hamann et al., 2018).

La investigacion que se llevé a cabo en Estados Unidos en relacién con los
programas de ensenanza del espanol como lengua de herencia —béasicamente,
el espafiol que se ensena como lengua mundial a estudiantes que llegan al aula
con cierta familiaridad con el dicho idioma por la comunidad y/o el hogar— des-
taca que los estudiantes que ingresan a dichos programas varian ampliamente
en términos de destreza con el espanol (Beaudrie y Fairclaugh, 2012; Draper y
Hicks, 2000; Eckerson, 2015). De ello se desprende que los estudiantes que se
mudan o regresan a México también varian en términos de su familiaridad y
habilidad con el espanol, que en general casi no se ha desarrollado mucho en
las escuelas de Estados Unidos, excepto en los programas, mas bien escasos,
de inmersién en dos idiomas o decididamente bilingiies. Sin embargo, debido
a que los estudiantes a menudo “parecen” o “se ven” mexicanos, puede ser que

los maestros mexicanos malinterpreten las limitaciones o la poca experiencia
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con el espanol académico, como el simple rasgo de un nino de talante callado
(Ztnigay Giorguli, 2018).

El traslado de los estudiantes a México no siempre es su primer movimien-
to. En muchos de los casos en nuestro conjunto de datos, los ninos nacieron en
México, se mudaron a Estados Unidos y luego regresaron a México. No obstante,
entre estos traslados internacionales vivieron en mas de un estado o distrito es-
colar de Estados Unidos; incluso tenemos casos mas complicados de estudiantes
nacidos en Estados Unidos que se trasladaron a México, regresaron a Estados
Unidos y volvieron a trasladarse a México. A menudo, los ninos transnacionales
forman parte de familias de estatus mixto —con diferencias en “derechos” para
estar en Estados Unidos de forma temporal o permanente—. En resumen, los
estudiantes que compartimos, sobre todo los nacidos en Estados Unidos, estan
creando una nueva forma de circulacién internacional, tal y como mostraron los
recientes trabajos etnograficos de Roman Gonzalez y Carrillo (2017). En linea
con una logica de “transnacionalismo desde abajo” (Smith y Guarnizo, 1998),
misma hemos discutido a detalle en ocasiones anteriores (por ejemplo, Hamann,
Zuniga y Sanchez Garcia, 2006), en la que las familias extendidas emplean es-
trategias para reducir su vulnerabilidad econémica, generalmente se observa la
perspectiva del retorno legal —como un adulto joven— a Estados Unidos.

Todo esto significa que los estudiantes que se desplazan del sur al norte y
del norte al sur varian en una serie de dimensiones. Al igual que otros colabo-
radores de este volumen, pensamos que es importante la condicion compartida
de haber cruzado una frontera internacional y tener experiencia en dos paises
como parte de llegar a la propia mayoria de edad, pero la forma en que deberia

importar, en términos de ejercicio de la docencia, no siempre es la misma.
Narrativas de los educadores y narrativas posibles

Parte de la tarea de los docentes que buscan tender puentes implica el propio
reconocimiento necesario para tenderlos. De acuerdo con esta metonimia ya

mencionada, los maestros pueden ayudar a los estudiantes a unir mundos que,
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de otro modo, serian dispares. Pueden ayudar a “cruzar el puente” apoyando a
los estudiantes transnacionales en sus transiciones pedagogicas, lingiiisticas y
culturales; y pueden reconocer que los estudiantes y sus familias utilizan ambos
lados de la frontera para mitigar la vulnerabilidad y buscar mejores oportunida-
des para vivir. Sin embargo, la falta de ayuda puede dejar al estudiante vulnera-
ble y en desventaja.

Si bien la migracién es casi intrinsecamente perturbadora, puesto que en
gran medida saca a los individuos de una red social y de una ecologia politica
para colocarlos en otra (Boehm et al., 2011), esa perturbacién no necesariamen-
te es mala o evitable. En un estudio sobre la escolarizacién en una comunidad
michoacana con importantes vinculos con Iowa, Susan Meyers (2014, pp. 4-5)
senald lo siguiente:

Los profesores de México parecen decir... [que] los estudiantes no se
preocupan lo suficiente por la escuela. En particular, la mayoria de
los maestros y administrativos que entrevisté en las zonas rurales de
México expresaron su preocupacion de que sus estudiantes eligieran
la migracién por encima de la educaciéon. Los estudiantes suelen to-
mar decisiones equivocadas, afirman sus profesores; y erran en sus
prioridades. Pero, ;cOmo va a cursar una educacién secundaria una
nina de quince anos en el México rural si el boleto de autobts cuesta
dos ddlares al dia y su padre solo gana diez ddlares diarios para ali-
mentar a una familia de seis personas? A pesar de las criticas de estos
profesores, son mas los estudiantes de las zonas rurales de México
que acceden a la educacién postsecundaria gracias a las remesas que
envian sus familiares en Estados Unidos que a las becas de transpor-
te y material escolar que ofrecen algunos estados de México. Por lo
tanto, en términos econémicos absolutos, la migracion internacional
facilita la educacion formal, al menos para ciertos miembros de la
familia. Aun asi, la retérica a ambos lados es una opcioén de vida an-
titética a la educacion.
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Mientras que el ejemplo de Meyer registra el escepticismo de los maestros
mexicanos hacia la migracién, nuestro trabajo en Estados Unidos ha verificado
que también en el lado norte de la frontera es comtn que los maestros lamenten
o desconozcan la migracion. Las quejas de que las familias se van de vacacio-
nes durante el periodo escolar o de que los estudiantes “desaparecen”, es decir,
se trasladan a México, son frecuentes también en el lado estadounidense. Un
primer elemento para tender un puente entre los profesores en apoyo a los es-
tudiantes que compartimos es dejar de ver la migracién como algo malo; puede
complicar la escolarizacién, tal y como se ha construido tradicionalmente, pero
no es antitética a la educacion.

Ademads, los estudiantes de México con escolaridad previa en Estados Unidos
nos dijeron de manera regular que siguen en comunicacién con sus familiares y
amigos de aquel pais a través de las redes sociales. Con el internet omnipresente
y las redes sociales que permiten videollamadas gratuitas, como WhatsApp, los
estudiantes que compartimos estan modelando formas de vincular la vida en un
lado de la frontera con la vida en el otro lado. ;Acaso no pueden los maestros
hacer lo propio?; es decir, ;por qué no pueden los profesores utilizar las mara-
villosas tecnologias de la época actual para ayudar a que el trabajo académico
de los estudiantes que compartimos tienda un puente entre los dos mundos que
conocen, y los dos mundos que probablemente seguirdn gestionando en su vida
adulta? Por supuesto, esto presupone algo de tiempo y criterio por parte de los
docentes, ademas de un apoyo mas directo, para poder establecer esas conexio-
nes. Pero dado que hay ninos en la balanza, ;por qué los maestros no habrian
de tener el tiempo, el criterio y el apoyo? Por supuesto, la contingencia sanitaria
acontecida en el periodo 2020-2021 aceler6 la familiaridad de la mayoria de los
profesores estadounidenses con la educacién a distancia, lo que puede conducir
a que estas conexiones sean mas posibles y probables en el futuro.

Nuestra comprensién de “lo que podria ser” se ha basado durante mucho
tiempo en la teoria del aprendizaje constructivista y, mas concretamente, en el
uso que le da Erickson (1987) a las teorias de Vygotsky para recordarnos que los

alumnos utilizan lo familiar para darle sentido a lo desconocido, y que los entor-
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nos de aprendizaje deben ser seguros y fiables para que los alumnos puedan par-
ticipar plenamente en ellos. De esto se deduce que los profesores en ambos lados
de la frontera deben comprender mejor lo que los alumnos saben sobre el “otro
lado”, y considerar qué hace que su aula sea segura en lugar de incémoda para
los estudiantes de nuevo ingreso. Visitamos una escuela secundaria en Tijuana
con una poblacién transfronteriza tan alta que se habia rutinizado emparejar a
los estudiantes recién llegados de Estados Unidos con companeros que se habian
mudado o habian regresado desde ese pais anteriormente. Los transfronterizos
veteranos ayudaban a recibir y orientar a los novatos. Aunque esto no funciona-
ria en todas las escuelas, puesto que seria dificil de implementar en escuelas con
una poblacién transfronteriza muy baja, ciertamente podria convertirse en una
practica mucho mas comun.

Un tema llamativo que hemos observado tanto en Estados Unidos como en
México es cuan comun resulta que los profesores sean monolingiies: hablantes
de espanol en México y de inglés en Estados Unidos. En algunos casos hemos
visto que los docentes de los dos paises reciben con agrado la facilidad que tie-
nen los estudiantes que compartimos para manejarse en una segunda lengua,
pero hemos visto con mucha mayor frecuencia que la capacidad multilingiie de
los estudiantes transnacionales es algo a temer o ignorar.

Hablando en términos autobiograficos y senalando que nuestras primeras
lenguas son distintas, hemos sido capaces de forjar una colaboracién de veinte
anos alternando el uso de nuestras segundas lenguas mas débiles y combinando
eso con paciencia y lo que algunos lingiiistas llaman “voluntad de reparacién”
(Singh, Lele y Martohardjano, 1988). Se asocia una larga lista de beneficios al
bi/multilingiiismo, pero hay dos que podrian (a) ayudar a los docentes a comu-
nicarse con sus estudiantes y (b) con los docentes del otro lado. No desarrollar
el plurilingliismo de los maestros significa no atender del todo lo que algunos
alumnos podrian ganar con ello.

Desarrollar el bilingiiismo entre los profesores estadounidenses y mexicanos
no solo implica aprender una segunda lengua, sino también aceptar una trans-

formacién cultural. En ambos lados de la frontera, los profesores han aprendido
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que las lenguas son componentes esenciales de la nacién, un elemento casi sa-
grado del nacionalismo. En las escuelas mexicanas, durante varias décadas del
siglo XX, el espanol era reconocido como la lengua nacional. Aunque esa ya no
es la terminologia dominante, el monolingiiismo de los profesores sigue siendo
comun y no conoce dificultad alguna. Asi pues, el reconocimiento por parte de
los profesores del valor significativo de otras lenguas representaria el inicio de

una revolucién cultural en el plano de las ideas de la nacién y la identidad.

Desafio y/u oportunidad

Tender puentes entre los educadores es una tarea de enormes proporciones,
que quiza se sienta mas desalentadora en este clima politico que exige muros
a gritos y la separacion tragica de padres e hijos. Con todo ello, merece la pena
recordar que jamds hubo tantos ninos y tantos padres de familia en los dos pai-
ses con experiencia en el otro pais como los hay ahora. Jamas habia existido un
bilingiiismo y biculturalismo, al menos incipientes; y jamas habian traspasa-
do las fronteras tan facilmente los habitos académicamente pertinentes que se
identifican mas con una cultura que con la otra —por ejemplo, leerles a los nifnos
antes de dormir o llamarles la atencién sobre su comportamiento—. Esta inter-
conexién, ahora mayor que antes, puede entenderse como una oportunidad si se
apoya a los profesores para que contribuyan a que asi sea.

Por lo general, los educadores de ambos sistemas se desconocen el uno al
otro. Esta postura tiene que cambiar, dado el flujo de tantos estudiantes a través
de las fronteras. La tarea educativa ya no consiste inicamente en preparar a los
ninos mexicanos para el futuro mexicano —o a los nifos estadounidenses para
el futuro estadounidense—, sino en preparar a nifios biculturales y bilingiies
para el futuro norteamericano. Los alumnos/ninos circulan en las dos direccio-
nes. Mediante esa circulaciéon adquieren conocimientos lingiiisticos, histéricos,
geograficos y politicos que necesitan las dos partes si quieren comprender me-
jor y cooperar mejor con los del otro lado. Podemos reconocer esta realidad y

convertir estas experiencias migratorias en ventajas, o, en su defecto, podemos
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ignorarlas y despreciarlas, y ser complices de la relativa disminucién de los es-
tudiantes de la capacidad y del decrecimiento de sus oportunidades y su éxito.

Los ninos migrantes se desplazan de una regién a otra, de una ciudad a otra
o de un pais a otro. Su movilidad —o desplazamiento- es un rasgo esencial de su
ontologia. Se mueven mientras las escuelas permanecen inmoviles. Las escuelas
son la institucién arquetipica que tiene raices en una, y solo una, comunidad,
barrio, pueblo o ciudad. Por eso, cuando los ninos transnacionales tienen que ir
a la escuela, lo hacen en un lugar concreto, se trata, por lo general, de un lugar
que no los esperaba y que no habia previsto su llegada.

Como consecuencia de esta contradiccién, tenemos estudiantes moviles, ni-
nos y adolescentes, que asisten a instituciones inméviles (Zuniga y Hamann,
2008). La relacion pedagodgica que resulta de esta contradiccion es que las ex-
periencias migratorias de los estudiantes no se incorporan al proceso de apren-
dizaje. Sin embargo, ahora tenemos una oportunidad histérica para que las
escuelas estadounidenses y mexicanas acojan la riqueza de las experiencias mi-
gratorias de estos nifios y jovenes binacionales, bilingiies y biculturales que se
mueven entre los dos paises. Las escuelas, los profesores, los directores y los
administrativos que atienden a los estudiantes migrantes internacionales deben
crear instituciones que acojan las experiencias migratorias de los nifios. Para
ello, los agentes escolares deben comprender qué es la migracién y valorar las
competencias que los alumnos migrantes desarrollan a causa de su experiencia
migratoria. En este capitulo hemos trazado esta necesidad, pero hay que men-
cionar que también podemos ayudar a los educadores a abordarla mejor. La pe-
licula Una vida, dos paises (2016), con la “Guia del profesor” que la acompana
(Kleyn, 2015), y el cuaderno de trabajo del estudiante Mientras llego a mi escuela
(Romero Garcia y Morfin Stoopen (2009) son dos brillantes ejemplos de recursos
con aplicaciones prospectivas. Los profesores pueden aprender de ellos y utili-
zarlos como recursos con los alumnos. Por supuesto, siempre es necesario crear
mas. Ademas, la mayor familiaridad de los profesores con la ensenanza a dis-
tancia, que, como ya se mencionaba, la pandemia facilitd, puede ofrecer nuevas
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posibilidades para “tender puentes” a los estudiantes que van y vienen a través

de las fronteras.
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Capitulo 5

La formacion de los educadores para las pedagogias basadas en
fortalezas: el caso de los estudiantes transnacionales recién
llegados al centro de México!

Sarah Gallo

Alison estaba sentada en el salon de clases de quinto afio en la ciudad
natal de sus padres, en México,? e intentaba responder el dictado del
maestro: eran cuatro preguntas que los estudiantes debian responder
sobre sus poemas. Hasta hacia un mes habia estado en una secunda-
ria monolingiie (inglés) en Carolina del Norte, donde nacid. Alison
tenia muchas dudas sobre cémo escribir lo que le dictaba su profe-
sor en espanol, en México. Pero el maestro terminé por apartarse del
dictado tradicional —en el que solo habla él- y escribi6 las preguntas
en el pizarrén. Alison, que no sabia escribir en espanol, se pasé los
siguientes quince minutos copiando cuidadosamente lo que el pro-
fesor habia escrito, por lo que se perdi6 la leccién para todo el grupo
y la discusion sobre la rima consonante y asonante. Cuando sond la
cancién que marcaba el inicio del recreo por las bocinas y los nifios
salieron alegremente a jugar futbol o a disfrutar los sindwiches ca-

seros que podian comprar en los puestos de comida, Alison se quedé

'Me gustaria darle las gracias a Andrea Ortiz, quien fue mi asistente de investigacién en este
estudio. También me gustaria agradecer al programa Fulbright y a la National Academy of
Education, y a la fundacién Spencer por la financiacion con la que apoyaron este estudio.

2Todos los nombres son pseudénimos.
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en el salén de clases y tomo prestado el cuaderno de una amiga para
intentar ponerse al dia con el contenido dictado que no sabia escri-
bir en espariol. (Nota de campo, escuela primaria en Puebla, México,
26/1/17)

Esta nota de campo se produjo en una escuela primaria semirrural de Puebla,
y pone en relieve uno de los principales retos que los estudiantes mexicanos se
enfrentan en las escuelas de México: pedagogias muy poco diferenciadas que
requieren un nivel avanzado de espanol para poder participar en el contenido de
sus clases. En efecto, la recién llegada Alison dedic6 su tiempo y energia a escri-
bir las preguntas de la tarea y se perdio el contenido real de la leccién de poesia,
asi como las oportunidades para profundizar sus relaciones sociales durante el
recreo. Como muchos otros autores de este volumen lo sefialan, la mayoria de
los docentes en México no estan preparados para reconocer o edificar a partir de
la base multilingiie y de conocimientos diversos que traen consigo al aula los es-
tudiantes que compartimos. Por ejemplo, el maestro de Alison explicé como en
sus veinticinco anos de docencia nunca se le habia capacitado para trabajar con
estudiantes bilingiies, con estudiantes nuevos en el sistema escolar mexicano
0 con quienes estan en proceso de desarrollar su alfabetizacién en espanol. Se
necesita, por tanto, un trabajo colaborativo para apoyar mejor a los estudiantes
binacionales y a sus maestros, para que haya éxito educativo en ambos lados de

la frontera.

Para aprender de los alumnos y los docentes de las escuelas mexicanas

Este capitulo esta basado en un estudio etnografico de un ano de duracién con
diez estudiantes binacionales recién llegados a cinco escuelas diferentes —de pri-
maria y secundaria— en Puebla. Por estudiantes binacionales me refiero a jovenes
que han vivido y aprendido presencialmente en mas de un pais. Este estudio se
centrd en ninos de familias inmigrantes mexicanas de estatus mixto en Estados

Unidos, y también en familias en las que algunos miembros tenian documen-
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tacion oficial estadounidense y otros no, y que se habian mudado a México en
los dos anos anteriores. Nueve de los diez alumnos de este estudio nacieron en
Estados Unidos vy, por lo tanto, eran ciudadanos tanto de Estados Unidos como
de México, ya que la ciudadania mexicana estd al alcance de cualquiera que ten-
ga al menos un progenitor de nacionalidad mexicana. Un estudiante nacié en
México, pero habia vivido y estudiado siete anos en Estados Unidos antes de
regresar a México para continuar su escolaridad. He adoptado el término estu-
diantes binacionales para analizar las experiencias de escolarizacién presencial
de los estudiantes y en nuestras responsabilidades binacionales —como educa-
dores, investigadores y autoridades— para crear espacios de éxito educativo en
ambos lados de la frontera.

Las historias y experiencias migratorias de las distintas regiones de México
son muy diversas. El estado de Puebla —ubicado lejos de la frontera geografi-
ca entre México y Estados Unidos— es un territorio montanoso en el centro de
México situado a unas dos horas de la Ciudad de México. Con la excepcion de
la regiéon mixteca de Puebla, la mayor parte de la migracién internacional de
esta zona comenzo en la década de 1980, y se aceler6 durante los siguientes 20
anos® (Durand y Massey, 2009). La mayoria de los poblanos abandonaron pue-
blos pequenos con economias agricolas que ofrecian oportunidades econémicas
limitadas y se trasladaron a distintas partes de Estados Unidos, como la ciudad
de Nueva York y Carolina del Norte (Binford et al., 2014). Los estudiantes de
esta investigacion regresaron a los pequefios pueblos originarios de sus familias
en el México rural, donde sus padres generalmente habian construido una casa
sencilla con las ganancias obtenidas en Estados Unidos. Las familias se trasla-
daron a México por una serie de razones: algunos regresaron para cuidar a fami-
liares enfermos, otros para la reunificacién familiar después de la deportacién
de un pariente, mientras que otros decidieron vivir en México para que sus hijos

3 A diferencia de otras regiones de Puebla, la agricultura estadounidense recluté de modo
importante a trabajadores de la region de la mixteca para el programa Bracero a partir de la década
de 1960, y desde entonces ha habido un flujo migratorio robusto y relativamente ininterrumpido
originario de esta region.
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pudieran tener redes familiares mas profundas. Debido a las escasas oportuni-
dades de empleo en estas pequenas ciudades, los padres se dedicaron a producir
sus propios cultivos o abrieron un pequeno negocio, como una tienda de ropa
o una dulceria. La mayoria de las familias hablaron de la diferencia extrema en
términos de pobreza material que experimentaron al volver a México. Aunque
la mayoria trabajaba muchas horas en empleos en la industria de servicios con
salarios minimos en Estados Unidos, habian tenido suficiente dinero para com-
prar articulos como ropa y juguetes para sus hijos y tener alguna salida familiar
ocasional a un restaurante de comida rapida o al cine. Pero una vez que regresa-
ron a sus pueblos de origen en el México rural, sus ingresos apenas alcanzaban
para que la familia saliera adelante, y los articulos materiales eran una rareza.
Por ejemplo, una familia habia podido ahorrar y comprar una camioneta Ford
Expedition durante su estancia en Estados Unidos, con la que volvieron a su
pueblo en México. Sin embargo, debido al precio de la gasolina y a sus ingresos
limitados una vez establecidos en México, rara vez podian permitirse conducir-
la, por lo que no la utilizaban.

Las realidades escolares también eran muy diferentes en las escuelas rurales
de México en comparacion con las de Estados Unidos. A diferencia de Estados
Unidos, donde las escuelas publicas deben ofrecer apoyo para que los estudian-
tes que retnen ciertos requisitos desarrollen sus habilidades en inglés mientras
acceden, de forma simultanea, a los contenidos académicos —a menudo a través
del inglés como segunda lengua o mediante clases bilingiies—, en las escuelas
mexicanas no se disponia de apoyos paralelos para que los estudiantes desa-
rrollaran su espanol académico ni su alfabetizacion. Por “espanol académico”
me refiero a las formas de lenguaje y practicas de alfabetizacién basadas en la
escuela que permiten a los estudiantes participar con éxito en el aprendizaje en
el salén de clases. Al igual que el lenguaje escolar en inglés en Estados Unidos,
suele ser “particularmente dificil de dominar porque generalmente no se utiliza
fuera del aula, e implica un vocabulario nuevo, con estructuras oracionales mas
complejas y formas retdricas que no se encuentran tipicamente en entornos no

académicos” (Goldenberg, 2008, p. 13). En estas escuelas rurales no habia edu-
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cadores especializados que apoyaran a los alumnos en su desarrollo del idioma
espafol o que les ensenaran a leer y escribir en espafiol, ni tampoco apoyo pro-
fesional, como coaches de alfabetizacion, docentes de educacién especial, asis-
tentes de profesores o profesores especializados para disciplinas particulares,
mas alla de educacion fisica. Cada profesor titular era responsable de ensenar a
su grupo el plan de estudios de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) en su to-
talidad, pero rara vez recibia formacién sobre cémo adaptar su instruccion para
los estudiantes que llegaban al aula con experiencias y recursos diversos. Esto
incluia a los estudiantes binacionales que normalmente sabian leer y escribir en
inglés, pero que no habian tenido la oportunidad de desarrollar el espanol en
funcion de su escolarizacioén antes de trasladarse a México, debido a las oportu-
nidades limitadas de educacién bilingiie de calidad en la mayor parte de Estados
Unidos.

Es importante destacar que existe una brecha de aprendizaje entre los es-
tudiantes de las escuelas publicas urbanas y rurales en México. Los hallazgos
aqui presentados se basan en el contexto transnacional de Puebla, que —como
muchas partes de México que experimentan la migracion de retorno- es en gran
medida rural. Segun el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI), en
el 2013 el 45.9 por ciento de los alumnos de sexto grado de las escuelas publi-
cas rurales obtuvieron una puntuacién inferior a la media en los examenes de
matematicas, y el 53.5 por ciento obtuvo una puntuacién inferior a la media en
los exdmenes de espanol, mientras que sus homologos urbanos obtuvieron un
36.4 por ciento y un 37.2 por ciento por debajo de la media, respectivamente. En
el 2014 se estimé que Puebla educaba, en escuelas publicas y privadas, a cerca
del 4.6 por ciento de los estudiantes de México nacidos en Estados Unidos, una
cifra inferior a la de estados méas cercanos a la frontera, como Chihuahua, 11 por
ciento, o Baja California, 9 por ciento, (Jacobo Suarez y Espinosa Cardenas, 2016,
p. 181). Asi como los y las estudiantes inmigrantes latinos/as que asisten a la
escuela en Los Angeles tienen experiencias escolares diferentes en comparacién
con los de un pequeno pueblo de Indiana, lo mismo ocurre con los estudiantes

binacionales en México si se trasladan a zonas urbanas con altas concentracio-
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nes de estudiantes binacionales en lugares como Tijuana, en comparacién con la
zona rural de Puebla. Este contexto rural determina la limitada oferta educativa
especializada, las posibilidades de formacién de los maestros y la concentracién
de estudiantes binacionales.

En este capitulo me centro en las experiencias cotidianas en el salén de clases
de los estudiantes binacionales recién llegados, a fin de ilustrar las realidades de
la ensefianza y del aprendizaje relacionadas con dos temas clave que surgieron
como un desafio particular para los estudiantes binacionales y sus maestros: el
dictado y el aislamiento social. La etnografia es un tipo de investigacién en el
que los investigadores dedican mucho tiempo a las actividades rutinarias que
pretenden comprender mejor. Para mi, eso significé pasar un dia cada semana,
durante el ciclo escolar 2016-2017, en cinco escuelas mexicanas diferentes tra-
bajando con estudiantes recién llegados de Estados Unidos. Mi objetivo era com-
prender las complejidades a las que se enfrentan los estudiantes y los profesores
al participar en la ensefianzay el aprendizaje diarios con estudiantes que habian
recibido, hasta ese momento, su educaciéon formal en Estados Unidos y por lo
general en inglés. También conduje entrevistas con educadores, estudiantes y
familiares para entender mejor sus perspectivas y experiencias, y puse atencién
en los materiales —como los libros de texto y las tareas— utilizados durante las
horas de clases. En cada visita al salon de clases, filmé u observé a un nico es-
tudiante focal, seleccionado por haberse matriculado en la escuela mexicana en
los Gltimos dos anos y por haber asistido anteriormente a la escuela en Estados
Unidos. Dado que los estudiantes recién llegados suelen ser mas callados que sus
companeros mexicanos, debido a su inseguridad de cara a los ejercicios escola-
res y a su desarrollo del espafiol, concentrarse en un solo alumno permite abrir
una ventana para observar cémo vive la escolaridad a lo largo de una jornada
educativa, algo que, de otro modo, podria pasarse por alto con facilidad debido
al bullicio propio del sal6n de clases.

Los estudiantes de referencia procedian de diversos contextos de salida en
Estados Unidos, desde comunidades de inmigrantes mexicanos mas recientes en

regiones como Carolina del Norte hasta contextos transnacionales mas conso-
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lidados como la ciudad de Nueva York. Debido a que algunos miembros de estas
familias no tenian la documentacién estadounidense necesaria, el regreso de
alguna de ellas a México —por el motivo que fuera- significaba que planeaban
quedarse por un tiempo prolongado, y que sus hijos tendrian que inscribirse en

escuelas mexicanas.

Pedagogias basadas en las fortalezas de los estudiantes binacionales

Me centro en el papel potencial de las pedagogias basadas en fortalezas para
entender estas realidades escolares. Muchos estudiosos de la educaciéon han
demostrado que los ninos desarrollan conocimientos y recursos en distintos
contextos de aprendizaje, como la escuela, el hogar y la comunidad, y que la
incorporacion de dichos recursos en la escolarizacién podria mejorar su apren-
dizaje (por ejemplo, Gonzalez, 2011; Ladson-Billings, 1995; Orellana, 2009).
Aunque hace falta mas investigacioén para precisar cdmo la incorporacion de re-
cursos culturales especificos puede resultar en ganancias académicas medibles
(véase Jensen, Grajeda y Haertel, 2018), el enfoque basado en las fortalezas se
orienta ampliamente a la comprensién de una gama mdas amplia de formas de
conocimiento que pueden aprovecharse de cara a objetivos propios de la escuela.
Para los estudiantes binacionales en México, su abanico de conocimientos se
desarrolla a través del plan de estudios nacional en las aulas de México, entre los
miembros de la familia, en sus maltiples comunidades, a través de sus experien-
cias de inmigracién y mediante el tiempo que pasaron en las escuelas de Estados
Unidos. Sin embargo, en muchas aulas mexicanas, los inicos conocimientos que
“cuentan” son los que forman parte del plan de estudios nacional, que los estu-
diantes binacionales pueden explicar en espafiol académico. De alguna manera,
esto es paralelo a la forma en que se examina a los estudiantes inmigrantes
en Estados Unidos, tan solo en inglés, y a menos que los educadores busquen
explicitamente formas de acoger una gama mds amplia de recursos educativos
y lingiiisticos en sus aulas, no se valoran las formas de conocimiento distintas

de lo que se aprende en las clases. Una diferencia clave es que la mayoria de los
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educadores en México no han recibido la formacidn necesaria para trabajar con
estudiantes que hablan idiomas distintos al espafol, y para muchos estudiantes
binacionales no hay apoyo en la escuela para desarrollar su espanol académico
ni su alfabetizacién. Por tales motivos, busco contribuir a un didlogo sobre las
formas en que podemos apoyar mejor a los maestros mexicanos para que reco-
nozcan y aprovechen académicamente la gama de recursos educativos que los
estudiantes binacionales traen consigo a las aulas. El enfoque se centra en los
estudiantes binacionales que se trasladan de las escuelas estadounidenses a las
mexicanas, y en la discusion ofrezco algunas recomendaciones para las politicas
educativas de México y para los educadores mexicanos y estadounidenses, que

trabajan con los estudiantes que compartimos.

Algunos retos educativos en las escuelas mexicanas
El dictado

Uno de los temas en los que me centro es el “dictado,” que se utiliza habitual-
mente en los salones de clases de México. El dictado se enmarca en el contexto
mas amplio de la ensenanza de la lectoescritura en las escuelas mexicanas, en
el que se enfatiza la forma correcta por encima de la comunicacién auténtica
(Carrasco Altamirano, 2003; Teague, Smith y Jiménez, 2010). Por medio de la
investigacion desarrollada en las aulas mexicanas se ha encontrado que, a pesar
de las reformas educativas orientadas a priorizar la comunicacién escrita signi-
ficativa, asi como los objetivos de los educadores y de los padres de familia para
desarrollar auténticas practicas de alfabetizacién entre los estudiantes, la ma-
yor parte de la ensefianza de la alfabetizaciéon tiende a centrarse en los dictados,
la copia, los textos simples, la escritura limpia y los cuadernos organizados, y se
le da prioridad a las convenciones ortograficas prescriptivas de la Real Academia
Espanola de la Lengua (Jiménez, Smith y Martinez-Ledn, 2003). Dentro de estas
practicas instructivas, los educadores rara vez incorporan textos basados en la
comunidad, y a los estudiantes rara vez se les ofrece la oportunidad de escribir

a partir de sus propias experiencias o pensamientos (Teague, Smith y Jiménez,
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2010). Como enfatizaron Jiménez, Smith y Martinez-Ledn, “en cierto sentido, el
capital lingtiistico que trajeron a la escuela muchos de nuestros estudiantes par-
ticipantes... se reconocié erréneamente como un débito o deficiencia, y luego,
por sus convenciones, se le someti6 a un régimen de correcciéon en formas mas
aceptables para la escuela en términos de practicas dominantes de alfabetiza-
cién” (2003, p. 505). Esto se valid6 tanto en escuelas publicas de bajos ingresos
como en privadas de clase media. (Teague, Smith y Jiménez, 2010). Como des-
tacan estos investigadores, una instruccion de alfabetizacion tan rigidamente
centrada en la forma puede ser contraproducente para los objetivos de alfabeti-
zacion propuestos, centrados en la comunicacién de significados.

Ademads de la centralidad de las normas prescriptivas de la Real Academia
Espanola, hay otras razones por las que es comtn el dictado como practica peda-
gbgica. En la escuela mexicana hay un mayor énfasis en la oratoria, que incluye
la relacién oral-impreso. La oratoria es el lenguaje necesario para interactuar
con los textos, e incluye un subconjunto de habilidades y estrategias de lenguaje
oral utilizadas en los entornos académicos, y a menudo se desarrolla a través de
actividades como la narracién de cuentos, adivinanzas, trabalenguas, rimas y
actuaciones publicas (Escamilla et al., 2014). En contraste con las estrechas for-
mas de ensenar la escritura en espanol, hay una enorme flexibilidad y se le otor-
ga un alto valor a la creatividad en términos de contribuciones orales por parte
de los estudiantes (Jiménez, Smith y Martinez-Le6n, 2003). Ademas, el material
impreso, como las fotocopias, tiene un costo y es menos comin en la ensenanza
publica. Esto resulta particularmente cierto en la preparatoria, que, aunque en
teoria es obligatoria en México desde 2012, en la practica resulta a menudo inac-
cesible, sobre todo en las zonas rurales. Como enfatizé el director de la escuela
de Alison: “Se habla de la educacién obligatoria en el pais que es hasta secundaria,
la media superior. Entonces, si papd tiene posibilidades, en un momento dado los
va a apoyar [para que estudien, pero] normalmente no hay recursos” (entrevista,

escuela primaria en Puebla, México, 13/6/17).* Para asistir a la preparatoria en

+Las citas en itdlicas se refieren a conversaciones que tuve originalmente en espanol.
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la zona, las familias deben pagar colegiatura, transporte escolar, el costo de los
uniformes, de todos los libros y del material escolar, lo cual suele estar mas alla
de sus posibilidades econdmicas. Aunque los alumnos de primaria y secundaria
reciben libros de texto gratuitos, el gobierno mexicano no los proporciona a ni-
vel preparatoria y, para reducir costos, los profesores optan por dictar en lugar
de cobrarles a las familias este material. En todos los niveles de ensenanza, los
profesores utilizan el dictado para compartir sus contenidos, las tareas o las
notas a los padres de familia. Los profesores suelen tener una “voz de dictado”,
que tiende a ser mas lenta, mas grave y con repeticiones regulares, para que los
alumnos escriban su mensaje exacto. Estos rasgos prosédicos suelen indicar a
los alumnos que es el momento del dictado v, al oirlo, los estudiantes tienden
a dejar de hablar, toman el lapiz y el cuaderno, se sientan mas rectos, inclinan
la cabeza y se concentran para escribir las palabras precisas que pronuncia su
profesor.

No quiero descartar la utilidad del dictado para ciertos objetivos académicos,
ya que muchos investigadores han demostrado como puede ayudar a desarrollar
importantes habilidades de oratoria y de alfabetizacién con base en la letra im-
presa bajo ciertas condiciones (por ejemplo, Escamilla et al., 2014). Sin embargo,
lo que cuestiono es el uso indiferenciado del dictado con estudiantes a quienes
no se ha apoyado en el proceso de la alfabetizacién en lengua espanola, como es
el caso de la mayoria de los estudiantes binacionales recién llegados a México.
Al igual que sucede en muchas partes del pais, no hay una instruccién diferen-
ciada de alfabetizacién en espanol para los estudiantes recién llegados —lo que
equivaldria en Estados Unidos a las clases de inglés como segunda lengua o la
ensenanza especializada— y en general se deja a los estudiantes que desarrollen
a su suerte la lectura y la escritura en espanol (véase también Despagne, 2019;
Kleyn, 2017; Panait y Zahiga, 2016). El dictado —en el que los estudiantes deben
ocuparse inicamente de transferir los sonidos que escuchan en espanol al gra-
fema escrito correcto sin apoyo visual- es muy desafiante si atin no se ha apren-

dido el emparejamiento grafema-fonema en espanol, si no se dominan las otras
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reglas ortograficas como las reglas de acentuacion, o si se tiene un vocabulario
académico reducido del espanol.

En la siguiente interaccién, Alison —la alumna de quinto grado recién llega-
da de Carolina del Norte— intenté aprender a través del dictado. Seleccioné esta
interaccién porque difiere de los dictados tipicos. Por lo general, los maestros
no son conscientes de los retos que supone para los nuevos alumnos. Del mismo
modo, muchos estudiantes recién llegados permanecian en silencio cuando no
podian hacer el dictado al no querer llamar la atencién por ser diferentes. En
esta interaccion, por el contrario, vemos a un profesor que buscé diferenciar su
instruccién en un pequeno grado con su nueva alumna, asi como a una nueva
alumna dispuesta a consultar y esclarecer todas sus dudas. Al momento de la
leccién transcrita a continuacién, Alison llevaba ya varios meses en el aula del

profesor; estaba sentada al lado de Katlyn y le pidi6 ayuda a su amiga Frida.

Ejemplo 1: el dictado®

Profe (profesor)

Alison (estudiante binacional)

Katlyn (companera de banca)

Frida (amiga)

[Se destacan en VERSALITAS las palabras dichas como parte del dictado]

1. Profe: Pdnganle. La pregunta dice: “;Cémo se obtiene el drea del trapecio?”
2. Pénganle: “SUMANDO”. Pénganle: “SUMANDO”. Todos. ;Estamos bien de este
lado

3. también, todos?

(El Profe dicta durante cuarenta segundos)

15. Profe: Dice ahi:

“SUMANDO LA BASE MAYOR Y MENOR. MULTIPLICANDO EL RESULTADO POR...”

16. Alison a Katlyn: ;El resultado?

sVéase el apéndice de este capitulo para conocer las convenciones de transcripcion.
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17. Profe: “LA ALTURA. Y DIVIDIENDOLO ENTRE DOS”.

18. Alison hablando consigo misma: “ENTRE DOS”.

19. Profe: “,LA FORMULA QUE RESULTAES...!”

20. Alison hablando consigo misma: ...resulta...

21. Estudiantes: ;Profe! jProfe! ;Yo, yo! (Se ofrecen para responder la pregunta)
22. Alison hablando consigo misma: “ELRESULTADO”. Frida. (Le habla a su ami-
ga para que le ayude)

(El Profe deja de dictar durante 15 segundos)

29. Alison a Frida: Ven.

30. (Se acerca su amiga)

31. Alison a Frida: Aqui: “;Resultado?” (Sin saber qué escribir)

32. (La amiga corre por su cuaderno, pero se detiene cuando el Profe llama a
Alison)

33. Profe: ;Alguna duda? Digame. Si, [xxx] Alison.

34. Alison: (insegura) Siii. ;Resultado de qué?

35. Profe: Es mejor... [xxx] A ver.

36. Alison: En... el resultado...

37. Profe: “suMANDO”. A ver... De... De...

38. Alison: Sumando la...

39. Profe: A ver, desde el principio. A ver... “SUMANDO”

(E1 Profe le vuelve a dictarle a Alison, y ella va repitiendo... sesenta segundos)
48. (El Profe se acerca al escritorio de Alison para ver su trabajo)

49. Profe: Eso. Pon dos puntitos. Uno arriba, uno abajo. Eso. Ahora, una fle-
chita aqui.

50. (Toma su lapiz para mostrarle.) La vas a poner aca. Espera. Ponle.

51. Profe: Base mayor se escribe con b mayuscula. No. Con la otra b. Pero quitale...
52. es la pura letra. La...

53. Alison: Ah... (borra la v).

54. Profe: Eso. “MAS”.

55. (Alison escribe la x de “multiplicar”)

56. Profe: No. “Mas”. Esto es “por”. No, no, no, no. Es el signo “mas”, “mas”, “mas”.
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57. Alison: ;Cual?

58. Profe: Una cruz (el Profe se lo escribe).

59. (Alison resuella al entender, y borra el signo)

60. Profe: Es el signo de “mas”. ;Estd bien? Base menor, la b mindscula. Adelante.
“PORRRR”

61. Ahora el signo x de “ALTURA”. No, no, no le hace... pero bueno. Ahora ponle una
62. rayita... tooooodo, hasta abajo. Hasta all4. Ahora un “dos” abajo. Entre dos.
Es la férmula.

(Transcripcién de video, quinto grado, escuela primaria en Puebla, Mexico,
15/2/17)

A través de esta interaccién, Alison y el Profe recurrieron a diversas estra-
tegias educativas para completar el dictado. Cuando le pregunté a Alison qué
le parecian los dictados, dijo: “Dificiles. O sea: ;Cémo se hace eso?’. ;Cudl es
la... letra?’. ;Qué es esto, qué es aquello? Asi que: ;Hago esto primero? ;O no?””
(entrevista, escuela primaria en Puebla, Mexico, 26/5/17). En esta leccién de la
clase, la alumna recurri6 a una serie de recursos educativos para completar el
ejercicio. Primero tratd de corroborarlo con su companera de banca, pero no
tuvo éxito (linea 16), y luego llamé a una amiga, que estaba a punto de llevarle
un cuaderno para que lo copiara hasta que el Profe intervino (lineas 22, 29-32).
Alison también estuvo dispuesta a hacer preguntas (lineas 34, 57), a expresar
sus dudas (linea 34) y a superar las lagunas de silencio para acceder al apoyo de
su profesor y de sus companeros (lineas 16, 22, 29-32, 33-62). Como se indicé
en el parrafo inicial, también dedicaba sus ratos libres a ponerse al corriente en
el material escrito y su familia contrat6 a un tutor para ayudarles a sus hijos a
desarrollar en casa la alfabetizacién en lengua espafnola.

El Profe result6 ser un educador excepcional que supo construir relaciones
interpersonales con sus alumnos. Como han demostrado investigaciones en los
Estados Unidos, estas relaciones de atencién profunda son importantes para to-
dos los estudiantes, pero lo son atin mas para quienes tienen trasfondos diversos
(Campano, 2007; Gallo, Link y Wortham, 2016). Aunque ni en sus afios de forma-
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cién ni durante su ejercicio docente habia recibido ningtn tipo de capacitaciéon
para proporcionar instruccién diferenciada, el Profe se fij6 en sus estudiantes in-
dividuales y superviso el progreso de Alison. Durante el dictado, le ofreci6 retro-
alimentacién a Alison a lo largo del camino, como cuando le aclaré amablemente
la confusidén entre la b y la v, que son sonidos (casi) idénticos en espanol (lineas
51-54), y entre los simbolos “por” y “més” (lineas 54-60). También le escribid
ejemplos en su cuaderno para reducirle la carga de tener que escribir el contenido
dictado mientras intentaba aprenderlo al mismo tiempo (lineas 50, 58).

En las cinco escuelas, los alumnos recién llegados demostraron y hablaron
de los retos que supone aprender mediante el dictado y desarrollar su alfabeti-
zacién en espanol, ya que rara vez recibian apoyo en el aula. Cuando hablé con
los educadores, expresaron una serie de opiniones en torno al dictado. Por ejem-
plo, para ilustrar lo desafiante que es el dictado en espanol para los estudian-
tes recién llegados, tracé paralelos para los educadores —quienes normalmente
cuentan con experiencias rudimentarias en inglés— sobre lo que significaria
aprender mediante el dictado en inglés. Muchos respondieron tal como el di-
rector: “Hijoles, no lo habia pensado” (entrevista al director, escuela primaria en
Puebla, México, 6/5/17).

En particular, cuando se les pregunt6 a los profesores si tenian ideas sobre
como adaptar el uso tradicional del dictado para los alumnos recién llegados de
Estados Unidos, quien ofrecid las ideas mas concretas fue una profesora que ha-
bia vivido como inmigrante en aquel pais durante varios anos, y que se basé en
sus propias experiencias lingiiisticas y de aprendizaje para desarrollarlas. Ella
reflexion6: “Pues mira, como tal, de hecho [para] alguien que no domina el idio-
ma, dictarle es la muerte. Es como [decirle]: ‘Escribe esto que te voy a decir’. [Pero
ellos piensan:] iNo entendi ni lo que me estds diciendo!”” (entrevista a la profe-
sora, escuela primaria en Puebla, México, 19/6/17). Esta profesora tenia varias
sugerencias sobre como apoyar de mejor manera las practicas del dictado con
los estudiantes que atin no dominaban el espanol académico y sobre como pro-
porcionar pistas visuales a los estudiantes para ayudarles a contextualizar el

contenido; ademads externo la idea de facilitar copias del texto para darle segui-
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miento y la de emparejar, a cada uno de estos estudiantes, con un companero
que pudiera brindarle apoyo.

De igual manera, es importante enfatizar que no pretendo culpar a los edu-
cadores por tal problematica (véase también el capitulo 7 de Gonzalez y Garcia
Sanchez). Cuando les pregunté a los profesores si alguna vez habian recibido
cursos, formacién, material o algin otro recurso para ayudarles a pensar en
como trabajar con estudiantes binacionales, respondieron de manera unani-
me que “No, nada”. Los profesores, como los de Alison, ensenaban siguiendo
la forma que se les habia ensefiado para ensenar, siguiendo el plan de estudios
nacional relativamente rigido y buscando un margen de maniobra dentro de su
pedagogia para hacer ajustes acordes con los estudiantes binacionales sin ma-
yores apoyos estructurales. Al igual que los estudiantes binacionales y sus fa-
milias, ellos también estaban abandonados a su suerte. Y tal como se expone en
este volumen, necesitan mas apoyo los profesores en ambos lados de la frontera
que trabajan con los estudiantes que compartimos.

Aislamiento social

Otro desafio clave al que se enfrentaron los estudiantes binacionales en las es-
cuelas rurales mexicanas durante este estudio es el aislamiento social, o lo que
los estudiantes y profesores a menudo llamaban bullying o acoso. A diferencia de
otros estudiantes presentes en esta investigacion, Alison contaba con una red
social relativamente solidaria en su nueva escuela en México. Esto puede deber-
se a que tenia primos en su salén de clases; sus dos padres eran originarios de
esa comunidad; su familia extendida ocupaba una posicién importante a nivel
local; tenia una personalidad amable y relajada; o tal vez porque los docentes
y mi equipo de investigacion trabajamos duro para que los ninos se abrieran y
la aceptaran cuando se incorpor6 al grupo a mitad del ciclo escolar. Sin embar-
go, otros estudiantes —sobre todo en el centro de México, como senala Victor
Zuniga (2016) en su investigacion a través de contextos de recepcién a lo largo

y ancho de México- se enfrentan al aislamiento social por ser diferentes en las
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escuelas mexicanas (véase Despagne, 2019). En la siguiente interaccion, en otra
escuela de Puebla, la alumna Jocelyn, de cuarto grado, que habia llegado hacia
poco proveniente de Brooklyn, Nueva York, me cuenta una historia junto con su
amiga sobre una companera de clase que traté de convencer a todas las ninas de

no juntarse con Jocelyn por no ser como ellas.

Ejemplo 2: No es como nosotras

Vanessa (companera de cuarto grado)

Jocelyn (alumna binacional de cuarto grado)

Sarah (investigadora)

44, Vanessa: Y entonces, Diana me dijo. Nos vio y nos reuni6 a todas... Carmen, a
45. mi, a Silvia. Menos a Jocelyn. Le dijo que, nos dijo a nosotras que...

46. su mama es COmo es muy...

47. Jocelyn: ;Enojona?

48. Vanessa: No sé como decirlo... no... como muy... presumida.

49. Sarah: OK.

50. Vanessa: Y porque su hija... no sé qué tanto... y le da todo v...

51. Sarah: Hmmm...

52. Vanessa: Y Diana le dice [a Jocelyn]... nos dijo que no nos juntemos con
Jocelyn porque

53. segtin [Diana] que no es de nuestra clase.

54. Sarah: ;Quién dijo eso?

55. Vanessa: Diana. Pero yo...

56. Sarah: ;Que no es de tu clase?

57. Jocelyn: (risa nerviosa)

58. Vanessa: Es que... por ejemplo. De que segun ella nacié en Estados Unidos.
59. Y nosotras, pues acd. Como hemos estado toda nuestra vida. Y ella,

60. (hace gestos hacia Jocelyn) como nacié en Estados Unidos, Diana dice que
no nos

61. juntemos con ella porque no es de nuestra clase... no es igual que nosotras, dice.
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62. Sarah to Jocelyn: ;Y cémo te sentiste cuando te dijo eso?

63. Jocelyn: Mal.

64. Sarah: Si.

65. Vanessa: Luego.

66. Sarah: ;Y qué hacemos cuando alguien hace algo asi? Porque eso como...
en mi...

67. Vanessa: Le dije al maestro, pero el maestro no le dijo nada.

68. Sarah: Hmmm. Porque tal vez tenemos que tener conversaciones porque...
pues... lo que

69. pasa es que... todos son diferentes... ;no? Y decir que algo es malo solamente
70. por ser diferente es muy feo, ;verdad? Y en vez de pensar: “Ay es diferente...
71. no es parte de nosotras” es pensar “Guau... tiene experiencias diferentes
72.y también iguales, y podemos aprender unas de otras”, ;no?

73. Vanessa: Pero es que... mira... su mama no le dijo eso [a Diana].
(Transcripcién de video, cuarto grado, escuela primaria en Puebla, México,
11/1/17)

En esta interaccion, las alumnas de cuarto grado intentaron excluir a una
alumna binacional simplemente por ser diferente. Por suerte, Jocelyn tenia a
Vanessa, una amiga que la defendi6. Este no fue un incidente aislado: Jocelyn
me contd, en una entrevista, que otra companera de clase le regal6 una tarjeta
con un mensaje similar: “Y un dia de San Valentin me dio una carta [en la] que
decia: ‘Somos iguales pero no somos de la misma clase’, [y] ya no se senté conmi-
go” (entrevista, escuela primaria en Puebla, México, 5/5/17). A lo largo de esta
investigacién quedé claro que para muchos estudiantes binacionales es dificil
integrarse socialmente. Jocelyn, por ejemplo, habia estado viviendo en una de
las zonas urbanas mas grandes del mundo, la ciudad de Nueva York, y ahora
estaba en un pueblo de 5 000 habitantes en las faldas de un volcan. A pesar de
su uniforme escolar y de los rasgos fisicos similares a los de sus companeras, la
diferenciaban su forma de hablar, de aprender y de interactuar, ademas de los

accesorios que llevaba a la escuela, de modo que se le excluia, violentando asi
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la importancia de que “Todos somos iguales”, un principio que subyace en gran
parte de la escolarizaciéon mexicana (Levinson, 2001); ejemplo de ello es la frase
expresada por las alumnas de que Jocelyn “no es de nuestra clase” (lineas 53,
61). Jocelyn no habia formado parte de esa generacién escolar sino hasta el cuar-
to grado; esto es particularmente inusitado porque en las escuelas primarias
mexicanas los estudiantes tienden a permanecer juntos, es decir, suelen ser los
mismos companeros desde primero hasta sexto grado. Sin embargo, como ilus-
tran las explicaciones de Vanessa, la intencion detras del comentario de su com-
panera era que Jocelyn habia crecido de una forma distinta a la de ellas y que,
por lo tanto, habia que excluirla (lineas 58-61). El mensaje que les di a Vanessa
y a Jocelyn sobre como la diferencia deberia ser algo emocionante y que los es-
tudiantes podrian aprovecharla para aprender unos de otros, aunado a que ser
diferente no es motivo de burlas (lineas 68-73), parecia ajeno a la escolarizacion
de los estudiantes binacionales en estas escuelas rurales de México.

Otros estudiantes también experimentaron la exclusion social. Glenda, una
estudiante de tltimo ano de preparatoria, recordaba: “Siempre decian cualquier
cosa sobre mi y una vez me acosaron fisicamente. Fue mi companera de clase,
una chica. Los profesores no hicieron nada... cuando lo intentd, me puse agresi-
va... como que tengo esa idea de que ya no queria que me acosaran” (entrevista,
escuela primaria en Puebla, México, 22/5/17). Esto también ocurrid, aunque de
una manera mas sutil, a través del juego cotidiano entre los ninos. Por ejemplo,
Julidn, de siete anos de edad, describié cémo sus companeros lo habian exclui-
do durante los partidos de futbol por haber nacido en Estados Unidos: “Algunos
comparieros me preguntan dénde naci y les digo que en Estados Unidos. No me gusta
contarlo porque a veces se rien de mi, de que no soy de aqui, y me siento triste. Y, a
ver, yo juego futbol, y yo les digo: Yo quiero ser mexicano!’. Y ellos dicen: ‘No, tii
vas a ser de Estados Unidos porque tii naciste alld’. Muchos me dicen asi. Les digo:

29

‘Si, igual no hay otra persona’” (entrevista, escuela primaria en Puebla, México,
27/6/17). En todos los grupos de edad, los estudiantes externaron las distintas
maneras como se enfrentaron a la discriminacién a causa de sus experiencias

binacionales y como los educadores rara vez intervinieron para apoyarlos, es

192



por ello que frecuentemente se defendieron a si mismos —como pudo apreciarse
en los testimonios anteriores— para intentar contrarrestar el aislamiento social
que estaban viviendo.

México y Estados Unidos tienen historias compartidas extremadamente
complejas de colonizacion y conquista, en las que el conocimiento del espanol y
de México han sido devaluados frente a los de Estados Unidos (Urrieta, 2016), y
los estudiantes en los pequenos pueblos mexicanos —al menos los que se encuen-
tran lejos de la frontera con una densidad relativamente baja de migracion de
retorno- pueden haber rechazado las formas de hablar y de aprender de los es-
tudiantes binacionales porque los perciben como si quisieran actuar con aires de
superioridad (Despagne, 2019; Kleyn, 2017). Como explicé Adam, un estudiante
de secundaria recién llegado: “Ellos [sus companeros mexicanos] trataban de
decir que sentian que yo habia tratado de insultarlos o algo asi. Simplemente me
decian eso: ‘Nomads porque vienes de Estados Unidos, no te creas mejor que no-
sotros’. Y yo siempre les decia: ‘Nunca he dicho eso. Ni siquiera HABLO con uste-

2%

des, amigos’” (entrevista, escuela primaria en Puebla, México, 6/5/17). Ademas,
esta investigacion tuvo el ano en que Donald Trump fue elegido presidente de
Estados Unidos, y todos los estudiantes eran conscientes de sus posicionamien-
tos negativos hacia los mexicanos en los medios de comunicacién y a través de
politicas cada vez mas antiinmigrantes. Si bien los estudiantes mononacionales
mexicanos y los educadores no dieron la impresién de desfavorecer a los estu-
diantes binacionales debido a la retérica y las politicas de Trump, el clima poli-
tico fomenté una tensién atin mayor entre México y Estados Unidos, y, por ende,
entre los habitos mexicanos y estadounidenses de ser, hablar, actuar y aprender.

Todo esto contribuy6 a un contexto en el que los educadores mexicanos pa-
recian involucrarse minimamente en el mundo social de los estudiantes, inclu-
yendo el acoso hacia los estudiantes binacionales. A modo de reaccién, cuando
algunos estudiantes —como Vanessa o Glenda- les contaron a los profesores
sobre el maltrato que padecian por parte de sus companeros, no parecié que
los maestros tomaran cartas en el asunto. En términos de prevencion, y salvo

el caso de Alison, no pareci6 que los profesores buscaran formas para darles la
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bienvenida y orientar la socializacién de los nuevos estudiantes en sus salones
de clase ni que hablaran con los estudiantes sobre la comprensién y el posicio-
namiento positivo de las experiencias de vida, lenguaje y escolarizacién, que
son distintas de las que viven en las pequenas poblaciones de México. Es im-
portante senalar que se han creado algunos recursos educativos mas amplios a
nivel nacional para los estudiantes recién llegados, como el cuaderno de trabajo
Mientras llego a mi escuela (Garcia y Stoopen, 2009), que ofrece una serie de ac-
tividades para trabajar la adaptacion de estos alumnos a la escuela en México en
comparacion con la de Estados Unidos. Sin embargo, al igual que la mayoria de
los recursos para los estudiantes y las familias binacionales, los maestros de las
escuelas rurales locales no conocian este material, ni tampoco ningin docen-
te de ninguna de las escuelas mencioné estar familiarizado con estos recursos
educativos. Ademds, aunque habia amplios programas contra el acoso escolar
en todo México, el hecho de que los estudiantes excluyeran a otros por su origen
nacional o por hablar el espanol de forma diferente no parecia entrar en el &m-
bito de los actos de acoso que requerian la intervencion del profesor. No habia
apoyo estructural explicito —como consejeros, sistemas de amigos que ayudan
a sus companeros o grupos de afiliacién como clubes de estudiantes binaciona-
les— para ayudar a abordar algunos de los desafios sociales que los estudiantes
binacionales enfrentaban en estas escuelas. Sin embargo, los educadores tam-
bién vieron la necesidad de hacer cambios en esta area; por ejemplo, la directora
de la preparatoria mencion6 que en el futuro esperaba “implementar asesores...
el trabajo incluird conocer un poco a los estudiantes binacionales y, a través de
esta relacién, ellos puedran decirnos lo que no tienen o lo que quieren seguir es-
tudiando porque —si- el cambio es realmente dificil” (entrevista con la directora

de la escuela preparatoria, Puebla, México, 6/5/17).

Debate

Como han demostrado los estudios y el activismo de Ménica Jacobo, las cuestio-

nes en torno a la escolarizacion binacional en México tienden a centrarse en los
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procesos burocraticos de acceso a la escolarizacién (por ejemplo, Jacobo Suérez
y Espinosa Cardenas, 2016). Si bien estos son temas muy importantes, también
necesitamos abordar cuestiones mas amplias de formacién de los docentes y de
pedagogias. En este capitulo ofrezco un vistazo al interior de las aulas mexica-
nas de los estudiantes binacionales recién llegados para comprender mejor las
realidades, los retos y el ingenio de los educadores y de los estudiantes de hoy, ya
que la formacién y el apoyo que reciben muchos docentes en México es minimo.
Como senal6 el maestro de Jocelyn, cuando se enteran de que tendran un estu-
diante binacional en su clase, a menudo comienzan a “temblar” de miedo (nota
de campo, escuela primaria en Puebla, México, 2/1/17). Como la mayoria de los
profesores, él también se sentia completamente rebasado. Lopez y Santibanez
(véase el capitulo 8 de Lépez y Santibanez) ilustran con mucha claridad que,
cuanto mejor podamos formar a los educadores para trabajar con estudiantes
bilingiies y binacionales, mejores serdn las trayectorias educativas de los estu-
diantes a largo plazo.

Desde el punto de vista académico, el profesor de Jocelyn también estaba
muy sorprendido por su transicion. A diferencia de la mayoria de los estudiantes
binacionales en México, Jocelyn habia tenido la oportunidad de asistir a una
escuela bilingtie en Brooklyn, lo que facilité enormemente el aspecto académico
de su transicion. Su profesor sefialé: “Cuando leyé el pdrrafo, dije: ‘Ah, pues lee
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muy bien, lee hasta mejor que algunos de los nifios que tengo mds atrasados’” (en-
trevista, escuela primaria en Puebla, México, 20/6/17). Aunque su reaccién ilus-
tra las muy bajas expectativas académicas que tenia para Jocelyn cuando llego,
la experiencia también muestra cémo el acceso a la educacion bilingiie puede
preparar mejor a los estudiantes para sus estudios en ambos lados de la fronte-
ra. Desgraciadamente, en México, las escuelas bilingiies inglés-espafol son en
su mayoria privadas, rara vez estan situadas en ciudades pequenas y estan muy
por encima de las posibilidades econémicas de las familias binacionales de clase
trabajadora. Aunque el éxito de la transicién entre las escuelas estadounidenses
y mexicanas va mas alla de la formacién de los estudiantes para las exigencias

lingtiisticas y de alfabetizacién en el salén de clases, la oportunidad de asistir
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a programas bilingiies de calidad puede facilitar enormemente el aprendizaje
binacional.

En 2016, la Secretaria de Educacién Publica de México (SEP) aprobd una ley
que exige clases de inglés para todos los estudiantes de primero a duodécimo
grado, lo cual, si se implementa con cuidado, puede representar una oportuni-
dad para que los estudiantes binacionales y sus recursos lingiiisticos se posi-
cionen positivamente. Aunque el inglés que se ensefia en estas clases de lengua
extranjera no es lo suficientemente riguroso como para aumentar el repertorio
del inglés de los estudiantes binacionales (Despagne y Jacobo, 2016), estas cla-
ses pueden ofrecer oportunidades para que los estudiantes binacionales brillen
como lideres con conocimientos valiosos (Despagne, 2019; Kleyn, 2017). Sin em-
bargo, como Despagne (2019) también senalo, en algunos casos los estudiantes
binacionales reportaron que se les insult6 por ser “gringos” y se les posiciond
como presumidos por hablar en inglés, lo cual demuestra que hay mucho qué
trabajar para asegurar que las clases de inglés puedan ser un espacio positivo
para los estudiantes binacionales.

De las cuatro escuelas primarias contempladas en este estudio, solo la mas
cercana a una gran ciudad ofrecia clases de inglés una vez a la semana, gracias
a un acuerdo ingenioso que se establecié con un programa de formacién de pro-
fesores de inglés de una universidad cercana. Como explicé la directora de la
escuela rural de Jocelyn, aunque un conjunto de libros de texto en inglés llegd
con varios anos de antelacién, no habia espacio en el presupuesto para contratar
a un profesor de inglés o formar a sus profesores de planta, ni tampoco habia
tiempo en la jornada escolar —que se dividia en dos turnos de escolarizaciéon
en un mismo edificio compartido- para incorporar las clases de inglés en los
horarios de los alumnos. Aunque estaba enterada de que escuelas mas cercanas
a las zonas urbanas cobraban a los alumnos una cuota semanal para pagar a un
profesor de inglés, no habia podido convencer a ninguno para que acudiera a su
remota escuela, debido a los costos y al tiempo. En este estudio, el contexto rural

volvié a ser un factor importante.
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Recomendaciones

En esta seccion final ofrezco recomendaciones para las politicas educativas de
México y para los maestros mexicanos y estadounidenses que trabajan con los
estudiantes que compartimos. Las recomendaciones para la formacién docen-
te en México son dirigidas principalmente a la Direccion General de Educacion
Superior para el Magisterio (DGESuM), de la SEP, quienes legislan y supervisan la
formacién docente. En Estados Unidos, este trabajo de formacion se lleva a cabo
a nivel estatal en coordinacién con grupos de acreditacion, como el Council for
the Accreditation or Educator Preparation (CAEP).

Recomendaciones para las politicas educativas mexicanas

1. Crear un recurso facilmente compartible (infografia, formacién en linea,
etcétera) que les ayude a los educadores mexicanos a entender el concepto
basico de transferencia; es decir, los estudiantes que ya saben leer en inglés
no tienen que volver a aprender a leer en espanol, ya que la mayoria de estas
habilidades se pueden aplicar (Goldenberg, 2008), lo que si tienen que apren-
der son las diferencias superficiales de correspondencia letra-sonido entre el
inglés y el espanol, como la h de hombre en espanol —que es muda- frente a
hat en inglés, y otras reglas ortograficas del espanol escrito. Mientras que los
alumnos binacionales y sus profesores con los que trabajé no comprendieran
estas diferencias, algunos ejercicios, como el dictado, eran casi imposibles.

2. Analizar con atencién los objetivos de alfabetizacién de los estudiantes y
examinar si se pueden alcanzar con las practicas pedagoégicas enfatizadas en
el plan de estudios nacional. Si fuese un objetivo la auténtica comunicacién
escrita, examinar como el plan de estudios de alfabetizacion puede ampliar-
se mas alla de la correccién ortografica para incluir la expresién de ideas y
experiencias (Teague, Smith y Jiménez, 2010). Un enfoque unilateral en el
modo de ensenar resulta desafiante en especial para los estudiantes bina-

cionales, quienes por lo general no han tenido la oportunidad de aprender
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correctamente estas formas y que pueden traer consigo a las aulas mexica-
nas una gama madas amplia de conocimientos de alfabetizacién que no son
reconocidos.

3. Incorporar, como parte de la formacion de los docentes, cursos que los
capaciten para trabajar con alumnos bilingilies en los salones de clases
donde predomina el espanol. A través de estos cursos, los educadores pue-
den aprender a situar otras lenguas distintas al espafnol como recursos, y
no como problemas, y pueden crear estrategias de ensenanza en las que se
aprovechen estos medios lingiiisticos para alcanzar los objetivos académi-
cos. Entre las competencias se pueden incluir el desarrollo de la conciencia
metalingiiistica de los estudiantes, la comprensién de las diferencias clave
en los sistemas fonolégicos del espanol y del inglés, y la puesta en relieve
de las diferencias en los enfoques de la ensenanza de la alfabetizacién en
los dos paises. Los profesores no tienen que ser bilingiies para aplicar estos
enfoques pedagdgicos (véase Gallo, 2017).

4. Crear certificaciones para capacitar a los profesores a fin de que ofrezcan
apoyo para aprender el espafiol como segunda lengua y brindar su alfabeti-
zacion en todos los grados escolares —como se describe en el punto 3—; para
ello deberan gestionarse incentivos para que los docentes completen estos
cursos de certificacion.

5. La diversidad lingiiistica y la comunicacién intercultural forman parte
de las politicas publicas y de la Reforma Educativa de México, pero por lo
general se refieren a la educacion bilingiie y bicultural de las comunidades
indigenas, por lo que se debera buscar proactivamente la inclusion de los es-
tudiantes binacionales de habla inglesa en estas agendas, politicas publicas
y practicas escolares.

6. Crear escuelas piloto de doble inmersion, publicas y gratuitas, en zonas
con una poblacién estudiantil binacional importante, como en ciudades
fronterizas, Tijuana, por ejemplo. La proximidad a la frontera también pue-
de ofrecer un punto de partida ttil, ya que tal vez resulte mas facil encontrar

y formar profesores bilingiies en estas areas. Este modelo de escolarizacion
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permite que los alumnos con dominio del espanol y del inglés desarrollen
sus habilidades bilingiies y de alfabetizacién en ambas lenguas. Esto ayu-
daria a que el acceso a la educacién bilingiie en México pase de ser un bilin-
gliismo de élite —para las familias de altos ingresos que pueden pagar una
escuela privada o programas bilingiies—, a ser un bilingiiismo en beneficio
de los estudiantes binacionales de la clase trabajadora. También podria ser
una forma sélida de apoyar el Programa Nacional de Inglés en México, que se
esfuerza por ofrecer instruccién de esta lengua en la ensefianza publica del
primero al duodécimo grado.

7. Ofrecer capacitaciéon —durante la formaciéon como en el ejercicio magiste-
rial- para que los educadores puedan situar las experiencias diferentes como
recursos y no como déficits, haciendo hincapié en interrumpir el comporta-
miento discriminatorio entre los estudiantes. Los educadores deben estar
mejor preparados para trabajar con los alumnos, de manera que no discrimi-
nen a sus semejantes por su origen nacional, su lengua u otras diferencias.
Esta formacién no solo es importante para la aceptacion de los estudiantes

binacionales, sino para todas las diversidades sociales.

Recomendaciones para los educadores mexicanos

1. Supervise cuidadosamente a los nuevos alumnos y haga que se sientan a
gusto; como apreciarse en el caso de Alison, su profesor lo logré de manera
eficaz.

2. Implemente un sistema de companerismo para los estudiantes recién lle-
gados. Los procedimientos de escolarizacién son muy diferentes en México,
y los estudiantes binacionales pueden beneficiarse de un companero amable
que les ensene las practicas cotidianas.

3. Cree procedimientos para darles la bienvenida a los nuevos estudiantes
a su salon de clases, y busque oportunidades para que compartan —en caso
de que se sientan comodos— sus experiencias de vida y de escolarizacién en

Estados Unidos. Es posible que ya exista algo de material, como Mientras
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llego a mi escuela —descrito anteriormente—, por lo que parte de esta estra-
tegia incluye promover y compartir mejor los recursos que se han utilizado
en todo México.

4. Aligual que los profesores de Estados Unidos, que trabajan con alumnos re-
cién llegados, trate de ajustar su ensefianza (vocabulario, ritmo del discurso,
complejidad de las frases) y proporcione informacion clave enfaticamente a
través de apoyos visuales, imagenes y gestos fisicos (Goldenberg, 2008, p, 20).
5. En la mayoria de las escuelas mexicanas existen sélidas oportunidades
para la expresién oral y para que los estudiantes “cuenten” como hablantes
legitimos. En lugar de priorizar inicamente la ortografia correcta, piense
en como podra crear practicas de alfabetizacién que también le permitan
reconocer y desarrollar una amplia gama de habilidades de lectura y escri-
tura para ampliar quién “cuenta” como escritor legitimo (Jiménez, Smith y
Martinez-Leén, 2003).

6. Implemente conscientemente la practica del dictado en su docencia e in-
tente adaptarla en funcién de los alumnos binacionales; esto puede incluir
acciones como prestarles una copia del texto para que apoyen su escritura
visualmente o formar parejas con un companero que amablemente les ayude.
7. Procure crear actividades en el salon de clases, mas alla de la instruccién
al grupo entero que dirige usted como docente. Responder frente a todo el
grupo puede ser intimidante para los estudiantes binacionales que no se
sienten seguros de su espanol académico, del plan de estudios mexicano o de
los procedimientos de las clases en México. Las actividades en grupos mas
pequenos o el trabajo en parejas proporcionan espacios mas comodos para
que los estudiantes binacionales prueben cosas nuevas y permiten interac-
ciones de menor riesgo con sus companeros para que puedan sacarle mayor
provecho al espafol académico y social (Goldenberg, 2008).

8. Trabaje con otros educadores de su escuela para crear, en colaboracién,
sesiones de tutoria de alfabetizacién en espanol para los estudiantes recién
llegados, ya sea durante el almuerzo o fuera del horario escolar; o trabaje

con las familias de los estudiantes para buscar recursos locales cualificados
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—como un profesor jubilado— que puedan ayudar a guiar a los estudiantes en
su ensenanza del espanol.

9. Trabaje en la escuela con sus colegas para crear un club de estudiantes
binacionales, de manera que puedan profundizar en sus experiencias de ma-
nera colectiva, con el apoyo de los demas companeros y de los educadores de
la escuela. Considere la posibilidad de invitar también a estudiantes mono-
nacionales como aliados en este club.

10. Observe conscientemente cémo los alumnos posicionan a los estudiantes
binacionales respecto de sus diferencias e interrumpa el comportamiento
discriminatorio cada vez que lo pueda presenciar, sin importar cuan insigni-

ficante pueda parecer el insulto.

Recomendaciones para los educadores estadounidenses

Muchas de las recomendaciones para los educadores mexicanos pueden apli-
carse también a los educadores estadounidenses que acogen en sus aulas a
estudiantes inmigrantes recién llegados; no obstante, a continuacién ofrezco
algunas pensadas especificamente para este sector.
1. Promueva las oportunidades de educacién bilingiie adicional para los es-
tudiantes de familias inmigrantes. En funcién del contexto local, esto puede
ser a través de programas formales como las escuelas de doble inmersién, a
la hora del almuerzo o en clubes que ayuden a desarrollar el espafol acadé-
mico de los estudiantes al término de la escuela, o alentando a las familias
a desarrollar el espafnol académico de sus hijos en espacios externos, como
puede ser en centros comunitarios latina/os o en instituciones religiosas.
2. El clima politico actual ha hecho que los temas relacionados con el origen
nacional, la lengua, la inmigracién y la condicion de indocumentado sean
mas polémicos que nunca. Sin embargo, en lugar de permanecer en silencio
cuando se escuchen comentarios discriminatorios entre los estudiantes a
proposito de estos temas, es importante que usted interrumpa las conversa-

ciones que causan que los estudiantes de familias inmigrantes no se sientan
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bienvenidos o se sientan menos importantes. Las escuelas deben ser espa-
cios seguros para el aprendizaje de todos los estudiantes, lo que significa que
los educadores deben ser ejemplares y buscar proactivamente la manera de
mantener estos espacios seguros a pesar del contexto politico actual.

3. Algunas familias de inmigrantes pueden considerar la posibilidad de tras-
ladarse a su pais de origen y quiza acudan a usted para hablar de la transicién
académica de su hijo. En el siguiente enlace, podra acceder a un conjunto de
recursos que ofrecen algunas ideas sobre como entablar una conversacion de
apoyo sobre este tema con los cuidadores de los estudiantes: www.colorinco-

lorado.org/toolkit-mexican-schools.

Finalmente, es importante destacar el caracter ciclico de los estudiantes que
compartimos. Los estudiantes que conoci en Puebla vivian lejos de la frontera
geografica y no se trataba tan solo de estudiantes con escolaridad en Estados
Unidos que ahora iban a la escuela en México. Quedé claro que muchas veces
ellos o sus familias tenian planes concretos para que sus hijos nacidos en Estados
Unidos regresaran alla para estudiar. En efecto, una de las preguntas mas comu-
nes que recibi de los cuidadores de los estudiantes fue cual era la mejor edad
para enviar a sus hijos de vuelta a Estados Unidos para que tuvieran éxito en la
escuela. Jocelyn, por ejemplo, se imaginaba volver a vivir con sus familiares en
Nueva York al terminar la primaria o la secundaria. Por lo tanto, como se desta-
ca en este volumen, no podemos limitarnos a entablar didlogos sobre la adapta-
cion a la escuela mexicana para los estudiantes que compartimos. Tenemos que
pensar en las complejas trayectorias de los movimientos bidireccionales que los
estudiantes experimentan a través de estos dos sistemas nacionales de esco-
larizacién, y cobmo podemos apoyarlos mejor a ellos y a sus maestros para que

alcancen sus objetivos académicos.
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Apéndice: Las convenciones de transcripciéon

---: Interrupcién

[ ]: No estda completamente claro lo que se dice

xxX: No se puede entender las declaraciones habladas
‘VERSALITAS’: ‘DECLARACIONES HABLADAS POR EL DICTADO’
(Accién acompanada)
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Capitulo 6

La ensenanza equitativa incrementa las oportunidades de
aprender de los estudiantes que compartimos!

Bryant Jensen

Las oportunidades de aprendizaje no se distribuyen de manera equitativa en las
escuelas y los salones de clase. Para los 9 millones de estudiantes de primaria y
secundaria que compartimos entre México y Estados Unidos, las oportunidades
de un buen desempefio académico son menores que para sus companeros mas
privilegiados.? Los retos institucionales arraigados en ambos paises socavan las
oportunidades de aprendizaje de los estudiantes que compartimos. En Estados
Unidos, estos estudiantes son mas propensos a vivir en barrios segregados y a
asistir a escuelas segregadas y con pocos recursos (por ejemplo, Orfield, Kucsera
y Siegel-Hawley, 2012); mientras que en México es mas probable que los nifos
transnacionales asistan a escuelas rurales o semirrurales, que cuentan con me-
nos recursos que las escuelas urbanas (Jensen y Jacobo, 2019; Trevino, 2013).
En este capitulo abordo la ensenanza equitativa con vistas a mejorar las

oportunidades de un buen desempeno académico para los estudiantes que com-

'Reconozco y agradezco a Bruce Fuller, Patricia Gandara, Ronald Gallimore y a Leslie Reese por sus
generosos y agudos comentarios a los primeros borradores de este capitulo.

2 Utilizo la palabra desemperio para reflejar una nocién amplia de aprendizaje que incorpora
competencias tradicionales —por ejemplo, lectura, escritura, matematicas, comprensién del mundo
natural y social—, asi como competencias intrapersonales —por ejemplo, iniciativa, autorreflexion,
adaptabilidad, autorregulacién- e interpersonales —por ejemplo, comunicacion, colaboracion,
empatia, adaptacién- (National Research Council, 2012). Considero que desemperio es el desarrollo
de conocimientos, habilidades, identidades y del caracter que contribuyen a una vida de excelencia
en términos de ciudadania, eleccion de carrera y movilidad econémica.
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partimos entre Estados Unidos y México. Defino la ensefianza equitativa como
una instruccién de alta calidad que resuena con las experiencias vividas, los
valores y los conocimientos, las practicas y las identidades culturales de los es-
tudiantes (Jensen, Grajeda y Haertel, 2018; Jensen, Pérez Martinez y Aguilar
Escobar, 2016); ofrezco ejemplos de ensenanza equitativa en las aulas de ambos
paises, principalmente a nivel primaria, y concluyo con una serie de recomen-
daciones para que los educadores estadounidenses y mexicanos, los formadores
de docentes, los investigadores y las autoridades colaboren en la bisqueda de un
programa de ensenanza equitativa.

Mi enfoque en la ensenanza y el aprendizaje en el aula tiene en cuenta la
importancia de otros factores que influyen también en las oportunidades de
éxito para los estudiantes que compartimos. Delineo la ensenanza como inex-
tricablemente contenida dentro de estructuras mas amplias de oportunidades
de aprender, como la segregacién o la distribucién desigual de los recursos. La
ensenanza es importante incluso después de tener en cuenta estas influencias
multiplicadoras. Los estudios internacionales y las investigaciones realizadas en
México y Estados Unidos confirman que la calidad de la ensenanza tiene, entre
los distintos factores escolares, el efecto mas fuerte en la oportunidad de los es-
tudiantes de aprender (INEE, 2007, 2009, 2015; Riddell, 2008; Rivkin, Hanushek
y Kain, 2005; Willms, 2006). Con el apoyo adecuado, los profesores mas sélidos
pueden ayudar a los estudiantes a aprender el material académico de dos o mas
anos en un solo ano escolar (Hanushek, 2016).

Hay una distincién esencial entre la ensenanza de alta calidad y la ensefianza
equitativa. La forma en que los colegas y yo usamos equidad para caracterizar un
tipo particular de ensefianza incluye aspectos universales (Jensen y Garcia, 2019;
Jensen, Mejia Arauz y Aguilar Zepeda, 2017), como hacer preguntas analiticas
(Saunders, Goldenberg y Hamann, 1992), proporcionar expectativas claras de
comportamiento (Emmer y Stough, 2001) y crear relaciones calidas, respetuosas
y entusiastas con los estudiantes (Roorda, Koomen, Spilt y Oort, 2011). Muchos
consideran que estos aspectos de la ensenanza son “universales” puesto que son

importantes para que todos los alumnos, al margen del contexto, aprendan.
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La ensenanza equitativa es la instruccién, la planificacion de las lecciones,
la relacion entre el docente y el nifio y la participacién de los padres de familia
que se relacionan de manera significativa con lo que los nifios saben y hacen
fuera de la escuela, esto es, con la familia, los amigos y otros en sus comunida-
des. Integra las practicas culturales y las identidades de los nifios desatendidos,
como los estudiantes que compartimos. Las relaciones significativas con la vida
cotidiana de los alumnos son equitativas porque reconocen y contextualizan las
diferencias socioculturales en lugar de ignorarlas o de minimizarlas en aras de
la igualdad.

Reese, Jensen y Ramirez (2014) descubrieron en aulas de preescolar a segun-
do de primaria en una comunidad agricola rural de California que los profesores
comunicaban el apoyo emocional, una caracteristica universal de la ensenanza
eficaz, al utilizar la lengua materna de los nifnos, el espanol. Los profesores en
salones de clases de alto apoyo utilizaban el espanol con una frecuencia seis ve-
ces mayor que los de las aulas de bajo apoyo para ofrecer consuelo, ayuda y para
abordar problemas de aprendizaje. El uso del espanol, un factor cultural, fue un
medio a través del cual los profesores comunicaron un fuerte apoyo afectivo, ,
un factor universal. La ensenanza equitativa debe ser a la vez eficaz —universal-
y significativa —cultural-. Considero que estos dos valores se refuerzan mutua-
mente, como caras diferentes de una misma moneda.

Los estudiantes transnacionales que compartimos entre Estados Unidos
y México son un caso especialmente importante para examinar la nocién de
ensenanza equitativa. Aunque se trata de un grupo muy amplio y diverso en
términos de idioma, clase social, raza y experiencias migratorias, los estudian-
tes que compartimos, en tanto grupo demografico inico, demuestran un “de-
sarrollo paradéjico” (Fuller y Garcia Coll, 2010; Jensen, Reese, Hall-Kenyon y
Bennett, 2015): fuertes competencias sociales y de comportamiento, como la
colaboracién, el respeto y la compostura, pero un bajo desempeiio en las pruebas
académicas estandar en los distintos planes de estudios escolares. Los académi-
cos han argumentado que este perfil de desarrollo es “paraddjico” (Fuller et al.,

2009) porque en la sociedad estadounidense convencional, los nifios que tie-

209



nen un buen desempeno social también tienden a demostrar un alto desempeno
académico (Denham, 2006). La ensefianza equitativa, entendida y reproducida
en miles de aulas, promete mejorar el desarrollo paradéjico de los alumnos que
compartimos, aprovechando sus fortalezas en materia de comportamiento so-
cial en las actividades dentro del aula para mejorar sus oportunidades de apren-
dizaje académico.

Alo largo de este capitulo trazo comparaciones entre las escuelas estadouni-
denses y mexicanas respecto a la ensenanzay desempeifio académico. El propési-
to de estas comparaciones es vislumbrar posibilidades de mejora, mas que hacer
afirmaciones sobre su superioridad o su inferioridad. En efecto, hay fortalezas y
debilidades relativas en los sistemas educativos de ambos paises, y ciertamente
hay mayor variacion en la calidad de la ensenianza dentro de los paises que entre
ellos (Jensen y Sawyer, 2013). La organizaciéon de la escolarizacién en Estados
Unidos es diferente a la de México —como demuestra Santibanez en el capitulo
1-; por ejemplo, incluso con las recientes reformas, el gobierno federal gestiona
en gran medida la educacién mexicana, mientras que en Estados Unidos son
los estados y los distritos locales quienes administran la educacion. Diferencias
como estas tienen importantes implicaciones para cualquier tipo de recomen-
dacién binacional para la mejora de la educacién. En este estudio me ocupo de
las implicaciones que tienen estas diferencias —con el espiritu de aprender unos
de otros— para mejorar la ensefanza equitativa a favor de los estudiantes que

compartimos.

Bien educados y buen desempeno académico

Para que las interacciones entre el profesor y el alumno sean equitativas, el tra-
bajo de cada docente es saber quiénes son sus alumnos y los patrones de com-
portamiento y los valores relacionados que presentan. Para quienes ensenan a
estudiantes de origen mexicano miembros de familias transnacionales, décadas
de investigacién sugieren un hallazgo critico que es importante que los maestros

entiendan: los padres inmigrantes mexicanos estan muy preocupados por criar
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hijos “bien educados”, es decir, respetuosos, leales a la familia, colaboradores y
trabajadores (Bridges et al., 2012). Las practicas parentales de la “buena educa-
cién” se basan en valores familiares agrarios (LeVine y White, 1986) y se reflejan
en los gestos de cortesia social comunes en México y en frases como “Para servir-
le” 0 “;Mande usted?” (Reese, Balzano, Gallimore y Goldenberg, 1995). Cuando
hablan sobre su hijo con el maestro, en cualquiera de los dos paises, los padres de
origen mexicano expresan gran interés y responsabilidad por el comportamiento
de su hijo en clase y en la escuela. Preguntan: “;Mi hija/hijo se comporta de ma-
nera adecuada, respetuosa, servicial y obediente?” (Valdés, 1996).

Las competencias sociales asociadas a estar bien educado tienen implica-
ciones directas en las oportunidades de un buen desempeno académico de los
estudiantes transnacionales (Galindo y Fuller, 2010). Comprender este hecho,
aprovechando el esfuerzo de los padres por criar hijos “bien educados”, es un
buen punto de partida para examinar la ensenanza equitativa de los estudiantes
transnacionales de origen mexicano y ayuda a identificar algunos de los desa-
fios que se deben abordar.

Por ejemplo, a pesar de que en Estados Unidos se hace hincapié en las com-
petencias sociales que permiten la participacién de los estudiantes en tareas
académicas (Malecki y Elliott, 2002; Denham y Brown, 2010), los educadores
no suelen ver las competencias sociales de los ninos de hogares de inmigran-
tes mexicanos (Bridges et al., 2012); no perciben competencias sociales como el
respeto o la cooperacion por estar “culturalmente delimitadas” (Fuller y Garcia
Coll, 2010, p. 560). Muchos educadores estadounidenses caracterizan la “coo-
peracion” como el seguimiento de las reglas de la clase. En muchos hogares de
inmigrantes mexicanos, ese mismo concepto, sin embargo, se refiere a ser com-
placiente y a trabajar bien con los demas (Bridges et al., 2012).

Es dificil que los ninos bien educados se integren en las aulas cuando sus
puntos fuertes de desarrollo no coinciden con el modo en que los educadores
conciben o valoran la competencia (Jensen, Reese, Hall-Kenyon y Bennett,
2015). Los educadores estadounidenses pueden percibir como taciturnos a los

ninos que respetan a las personas con autoridad; ademads, se puede ver a los

211



ninos socializados para la colaboraciéon como carentes de iniciativa o de inde-
pendencia. A menudo, como educadores, vemos a los ninos y su desarrollo como
somos nosotros que como son realmente ellos, lo que puede socavar su oportu-
nidad de aprender contenidos académicos. Si nuestra visiéon nos impide ver o
valorar los puntos fuertes de los ninos, sera muy dificil integrarlos en las aulas
para organizar y motivar el compromiso académico y el aprendizaje.

Por otro lado, los valores y las practicas del estar bien educado forman parte
de la vida cotidiana en las aulas mexicanas, sobre todo en las escuelas publicas.
Siempre que los nifios permanezcan en una misma comunidad, se mantendran
en el mismo grupo escolar durante toda la primaria, desde primero hasta sexto
grado. El grupo 1°B de primer ano se convierte en 2°B de segundo ano, 3°B de
tercer afo, y asi sucesivamente (Jensen, 2005). Con cada afo escolar cambia el
profesor, pero el grupo de alumnos sigue siendo el mismo. De este modo, los
ninos de las escuelas publicas —casi nueve de cada diez nifios mexicanos— so-
cializan para conocerse y ayudarse mutuamente. Se identifican con el éxito y el
bienestar de los demas (Schmelkes, Mosso y Reyes, 2010). La identidad de grupo
sustituye en muchos sentidos a las identidades individuales (Levinson, 2001).
En el aula mexicana, estar bien educado es una ventaja escolar.

Almismo tiempo, algunas practicas de ensefnianza asociadas a estar bien edu-
cado pueden ser menos eficaces en términos universales. El estar bien educado
y los valores agrarios relacionados pueden enfatizar las practicas de aprendizaje
memoristico, como el dictado (véase el capitulo 5 de Gallo), o a la deferencia
hacia la autoridad del profesor, lo que puede limitar las oportunidades de los
alumnos de hacer preguntas no solicitadas, liderar un debate o expresar sus pro-
pias ideas. Las oportunidades equitativas para que los alumnos desatendidos
alcancen sus objetivos deben entrelazar una ensenanza de alta calidad en el aula
con los conocimientos, valores y practicas de las comunidades culturales de los
alumnos. Ambos aspectos son necesarios para una ensenanza equitativa.
Ensenanza equitativa para los estudiantes que compartimos

La ensefianza para todos los estudiantes, transnacionales o no, es inevita-

blemente contextual (Jensen, Wallace et al., 2019); esto se debe a que los es-
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tudiantes, al igual que todos nosotros, aprenden y construyen significados en
términos de lo que sabemos y hemos experimentado en entornos especificos, o
bien locales. Las implicaciones de esto son profundas, lo que funciona en un aula
podria, paraddjicamente, disminuir en otra aula la oportunidad de aprender en-
tre los estudiantes que compartimos. Por ejemplo, el hecho de que los estudian-
tes utilicen un lenguaje matematico preciso para transmitir ideas matematicas
(por ejemplo, Hill et al., 2008) puede ignorar involuntariamente —o, peor adn,
desestimar por inapropiadas— las practicas lingiiisticas cotidianas (por ejem-
plo, en espanol) de los estudiantes que compartimos (Moschkovich, 2010), lo
que afecta negativamente sus identidades académicas, su compromiso y su des-
empeno (Flores y Rosa, 2015). Las practicas lingiiisticas disciplinarias y coti-
dianas no son mutuamente excluyentes, por el contrario, interactdan (Jenseny
Thompson, 2020).

La alternativa a esta problematica es una ensenanza equitativa que sea a
la vez rigurosa y culturalmente situada. El aprendizaje mejora al incorporar —
en lugar de ignorar o rechazar— lo que los nifos y jévenes de las comunida-
des desfavorecidas saben y hacen afuera de la escuela, incluidas las formas de
socializacién en sus comunidades culturales. La equidad en la ensenanza es la
interaccion entre précticas eficaces y localmente significativas; en lugar de una
eleccion binaria entre ensenar de forma eficaz y atender a las variaciones con-
textuales, defiendo que se aborden ambas cosas: la combinacién de aspectos
genéricos y culturales (Jensen, Grajeda y Haertel, 2018).

Jensen, Pérez Martinez y Aguilar Escobar (2016) discuten tres elementos de
la ensenanza equitativa que dan forma a la oportunidad de aprender en las aulas
que tienen los estudiantes marginados. Estos elementos son criticos para mejo-
rar el aprendizaje de contenidos académicos entre los estudiantes que compar-
timos (Jensen, Mejia Arauz y Aguilar Zepeda, 2017). Resumo estos elementos en
el Cuadro 6.1, incluyendo algunos factores y variables asociados. Si bien me baso
en investigaciones interdisciplinarias realizadas en los dos paises para proponer
esta lista, estas variables no pretenden ser exhaustivas. Ademas, los factores

no son especificos de la ensenanza de un contenido académico concreto y re-
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conozco que las caracteristicas de una instruccion eficaz pueden variar segin
el contenido (Shulman, 1987). El propésito de especificar estos elementos, y los
factores y variables asociados, es discutir las afectaciones a un buen desempeno

académico de los estudiantes que compartimos, y examinar cémo se relacionan

entre si.

Cuadro 6.1 Elementos de la ensenanza equitativa, factores y variables

asociados

Elementos

Factores

Variables asociadas

Tiempo de Ensenanza

Pregunta fundamental:
(qué tanto se ensena?

Eficiencia institucional

Numero de dias escolares
al ano

Duracién del dia escolar

Cierre de la escuela

Eficiencia en el aula

Asistencia de los docentes

Asistencia de los
estudiantes

Uso del tiempo de clase

Calidad Genérica

Pregunta fundamental:
(qué tan bien se ensena el
contenido?

Apoyo afectivo

Clima positivo
Clima negativo

Sensibilidad del docente

Organizacion

Manejo de la conducta
Productividad

Formatos didacticos
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Calidad Local Uso de lenguaje

Pregunta fundamental: Aplicaciones de la vida Relacion con el contenido
2qué tan relevante es el
contenido que se ensena? Equidad
Competencia
Yo en el grupo Colaboracién entre pares

Organizacion social

Autonomia

Agencia Flexibilidad de rol

Expectativas equitativas

Fuente: Elaboracion propia, serie de estudios recientes (Jensen, Pérez Martinez &

Aguilar Escobar, 2016; Jensen, Grajeda & Haertel, 2018; Jensen, Mejia et al., 2020)

Tiempo de instruccion

No es de extranar que el aprendizaje escolar dependa de la cantidad de tiempo
que los ninos dedican a la practica deliberada de conocimientos y habilidades
académicas (Bloom, 1974). Las (in)eficiencias institucionales basicas, por lo
tanto, tienen un efecto directo en el desempeno académico de los estudiantes
(Stallings, Knight y Markham, 2014). El tiempo de instruccién depende del na-
mero de horas de instruccion previstas, reflejadas en el calendario escolar; es
decir, el nimero de dias de clase, la duracién de la jornada escolar, asi como el
uso eficiente del tiempo programado. Hay varios tipos de ineficiencias en la es-
cuela que pueden ampliar la brecha entre el tiempo de instruccién previsto y el
tiempo real (Abadzi, 2009); por ejemplo, el cierre no programado de la escuela,
el absentismo de los profesores o de los alumnos, asi como las largas transi-
ciones o tareas de gestion, las interrupciones regulares y las expectativas poco

claras en los ejercicios en el salén de clases.
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El tiempo de instruccién inadecuado es un problema importante en las
escuelas de escasos recursos de toda América Latina (Schiefelbein y McGinn,
2008). Ezpeleta y Weiss (1996) descubrieron en escuelas rurales de Guerrero y
Oaxaca que, de los 200 dias programados, solo se proporcionaban 100 en térmi-
nos de horas de instruccion reales. El tiempo real de instruccion, en el que los
alumnos participaban en la actividad instructiva, era en promedio de 60 a 90
minutos por dia. Los autores descubrieron que el absentismo de los profesores,
las reuniones improvisadas del profesorado y las exigencias burocraticas redu-
jeron significativamente el tiempo de instruccién y, por tanto, el desempeno
académico de los estudiantes. Dado que los estudiantes transnacionales tienen
mas probabilidades que sus iguales en México de asistir a una escuela rural o
semirrural —en lugar de una urbana-, es menos probable que vayan a tener el
tiempo de instruccidén que necesitan para alcanzar sus objetivos. El tiempo de
instruccién adecuado es necesario —pero sin duda alguna no es suficiente— para
mejorar la oportunidad de aprendizaje de los estudiantes que compartimos
(Martinic y Vergara, 2007; Schiefelbein y McGinn, 2008).

Calidad genérica

La calidad genérica de la ensenanza se refiere a los aspectos que son importan-
tes para que aprendan todos los ninos, independientemente de los anteceden-
tes socioecondémicos, culturales o lingiiisticos de los alumnos. En el Cuadro 6.1
identifico tres grandes factores de la calidad genérica de la ensenanza. El apoyo
afectivo se refiere a la medida en que los alumnos experimentan comodidad,
positividad y entusiasmo en sus relaciones con los companeros y con el docente
en el salén de clases (Denham, 2006). El afecto positivo, demostrado a través
de relaciones respetuosas y alegres, ayuda a los estudiantes a asumir riesgos y a
aceptar retos académicos y sociales dificiles (Blair, 2002; Roorda et al., 2011). La
organizacion se refiere a las habilidades de los profesores para ayudar a los alum-
nos a regular su propio comportamiento y con ello aprovechar al maximo cada

jornada escolar y mantener el interés en las actividades de aprendizaje (Emmer
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y Stough, 2001), a través de la reorientacion positiva del mal comportamiento
(Doyle, 1986), expectativas claras, rutinas productivas, etcétera. Por altimo, el
apoyo a la instruccién se refiere a la forma en que los profesores desarrollan las
habilidades de resolucién de problemas y de pensamiento critico de los alum-
nos mediante la modelizacidn, las preguntas, las correcciones, el didlogo y otro
tipo de interacciones en el aula. Las interacciones instructivas mas importantes
apoyan el razonamiento, el pensamiento critico y la comprensiéon conceptual de
los alumnos, mas que la memorizacién de hechos (Bransford, Brown y Cocking,
2000). Esto ocurre a través del discurso analitico regular (Goldenberg, 1992), la
retroalimentacién especifica e individual (Martinez Rizo, 2012) y el desarro-
llo de la competencia en las practicas lingiiisticas de las disciplinas académicas
(Snow y Uccelli, 2009).

Hay estudios realizados tanto en México como en Estados Unidos que
muestran que la calidad genérica de la ensenanza afecta las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes que compartimos (por ejemplo, Downer et al.,
2012; Goldenberg, 2008; Guevara et al., 2005; Reese, Jensen y Ramirez, 2014;
Schmelkes et al., 2010). Sin embargo, reconocer que hay caracteristicas genéri-
cas o universales de la calidad de la ensenanza (por ejemplo, Stigler y Hiebert,
2009) no quiere decir que no haya también diferencias o consideraciones im-
portantes para la calidad de la ensenanza a través del contenido académico. En
efecto, Grossman et al. (2014) han descubierto caracteristicas instructivas espe-
cificas para la ensenanza de las artes del lenguaje, mientras que Hill et al. (2008)
han identificado caracteristicas instructivas para la ensefianza de las matema-
ticas. Existen importantes solapamientos y divergencias entre la calidad de la

ensenanza genérica y la que es especifica del contenido (Blazar et al., 2017).

Calidad local

Como ya he mencionado antes, también sostengo que es fundamental distinguir
entre los aspectos genéricos y culturales de la ensenanza. Para ser claros, los

aspectos genéricos de la ensenanza nunca son “aculturales”. No existe tal cosa.
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Las formas predeterminadas de pensar, hablar, sentir y presentar, asi como de
organizar y motivar la participacion de los alumnos en las actividades en el aula,
tienden a privilegiar formas de ser normativas, incluso hegemonicas. Esta es la
forma en que evolucionan las instituciones sociales como las escuelas; estan
disenadas para instanciar los valores y las practicas de quienes ostentan el po-
der. En Estados Unidos, el contenido y la forma de la ensefianza, y el aprendizaje
en la escuela privilegian las formas de interaccién de la clase media blanca. En
México, la situacién no es tan diferente como se podria pensar. La escolarizacién
en ambos paises tiende a perpetuar los privilegios por las razones que he men-
cionado anteriormente: los alumnos infrarrepresentados tienen muchas mas
probabilidades de asistir a escuelas con pocos recursos y con profesores poco
preparados; mientras que el contenido y la forma de las interacciones escolares
favorecen a los ninos de familias y de comunidades privilegiadas.

Al abordar los aspectos culturales de la ensenanza, podemos atender esta
segunda desventaja a la que se enfrentan los estudiantes que compartimos. La
ensefnanza equitativa es calidad genérica instanciada en formas culturalmente
significativas. Debemos separar el objetivo de la ensenanza de alta calidad de
las formas en que puede privilegiar inadvertidamente a unos ninos sobre otros.
Por ejemplo, en las aulas estadounidenses se utilizan a menudo actividades
competitivas, como los juegos de Jeopardy, para repasar conceptos e integrarlos
con otros nuevos (McInerney, Roche, McInerney y Marsh, 1997). Los investiga-
dores han descubierto que estas actividades tienden a atraer a los ninos blancos
de clase media, mientras que marginan a los nifios de comunidades subrepre-
sentadas, especialmente indigenas (Rogoff, 2003, pp. 229-235; Suina y Smolkin,
1994). La competencia no es un motivador universal para el aprendizaje y para
algunos es incompatible en términos culturales. Resulta importante la integra-
cién para todos los estudiantes de los conceptos con los conocimientos previos
—esto es, la calidad genérica—, y las distintas maneras en que ejecutamos tal
integracion deben ser culturalmente significativas —esto es, la calidad local-.

Algunos colegas y yo hemos propuesto tres ambitos de calidad local en la

ensenanza (Jensen, 2014; Jensen, Reese, Rueda y Garcia, 2014), se trata de al-
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gunas maneras de hacer ajustes locales para generar oportunidades de apren-
dizaje que resuenen con lo que los estudiantes que compartimos saben, hacen
y se identifican afuera de la escuela (Jensen, Mejia Arauz et al., 2019; Jensen,
Mejia Arauz y Aguilar Zepeda, 2017) (véase el Cuadro 6.1). El primer ambito lo
identificamos como Aplicaciones de la Vida: en qué medida la ensenanza explo-
ra e integra aspectos de las vidas de los estudiantes como rutinas, practicas,
relaciones, valores o intereses. Esto incluye la forma en que los maestros y los
ninos utilizan lenguajes no escolares —codigos, estilo, lengua vernacula- para
mejorar el aprendizaje y las relaciones sociales (Garcia, 2005), conectar el co-
nocimiento y las experiencias extraescolares con el contenido de la instruccion
(Tharp, Estrada, Dalton y Yamauchi, 2000, pp. 26-29), ademas de examinar y
explorar las resoluciones de los problemas de la justicia social (Banks y Banks,
1995; Ogbu, 1992).

El segundo ambito lo identificamos como el El Yo en el Grupo, que se en-
foca en cémo la ensenanza socializa a los estudiantes para que trabajen y se
identifiquen con sus companeros para organizar el aprendizaje y motivar la
participacion en las actividades del aula (Paradise, 1996; Webb y Farivar, 1994).
Este ambito tiene especial importancia para los estudiantes que compartimos
y que han sido educados para ser “bien educados”: para que valoren el compor-
tamiento, la colaboracién, el respeto y la adaptacién por encima de practicas
individualistas como la competencia o el uso de recompensas externas (Rogoff
et al., 2015); examina en qué medida se ofrecen oportunidades a los estudiantes
para coordinar su participacion en las actividades del aula con sus compane-
ros: para ayudarse y apoyarse mutuamente, para aprovechar las contribuciones
de los demds y para trabajar hacia un objetivo comtn. Algunas investigaciones
muestran que la organizacién colaborativa en el aprendizaje es especialmente
significativa para los ninos de color en Estados Unidos (Slavin, 2010; Webb y
Farvivar, 1994), asi como para los estudiantes mexicanos de comunidades rura-
les, indigenas y de bajo nivel socioecondémico (Mejia Arauz, 2001). En aulas de
primaria superior en Salt Lake City de matricula mayormente latina, controlan-

do estadisticamente para la calidad genérica, descubri hace poco que una mayor
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colaboracién entre pares predijo, en términos importantes, las ganancias en el
desarrollo del lenguaje disciplinario de los estudiantes (Jensen, 2018).

Por ultimo, el &mbito que identificamos como La Agencia refiere a como se
gestionan la eleccion y la libertad de los alumnos en el aula; alude a la medida
en que todos los estudiantes tienen la oportunidad desempenar una responsa-
bilidad, hacer sus propias preguntas, liderar una actividad e interiorizar altas
expectativas. Bazan, Martinez y Trejo (2009) descubrieron que un mayor apo-
yo a la agencia por parte de los maestros de primer grado, en Sonora, enrique-
cia el compromiso con -y el proceso de- la alfabetizacién de los nifios. Adair,
Colegrove y McManus (2018) descubrieron que los educadores de primera infan-
cia en una escuela de Texas, cerca de la frontera entre Estados Unidos y México,
restringieron la agencia de los nifios en las aulas debido a las perspectivas de

déficit que tenian hacia los ninos y las familias inmigrantes.

Recomendaciones para fomentar una ensenanza equitativa

Abogar por una ensenanza equitativa para los alumnos que compartimos im-
plica la necesidad de cambiar las practicas de instruccion habituales y tradicio-
nales en los dos paises. Con esto no pretendo culpar a los profesores del bajo
desempeno de los alumnos. En realidad, creo que es vital distinguir a los profe-
sores del complejo acto de ensefniar (Jensen, Wallace et al., 2019; Shulman, 1987).
Introducir y perfeccionar la ensefianza equitativa no recae inicamente en los
profesores; la calidad de la ensefianza y los cambios en las practicas de instruc-
cién dependen de varias influencias que se encuentran en el interior y mas alla
del salon de clases. La ensenanza y el aprendizaje ocurren dentro de institucio-
nes que son inequitativas por diseno, ello se manifiesta en sus historias y orga-
nizacion, tal como describo més adelante, en la seccién “Algunas advertencias:
desigualdades estructurales™.

La ensenanza incluye la planificacién de las lecciones, la instruccion, la or-
ganizacion del aula y la conexioén con los estudiantes, con su familia y su co-

munidad. Implica no solo lo que los profesores hacen y saben, sino quiénes son
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en términos de disposiciones, identidades y antecedentes. La ensenanza es un
proceso relacional entre el docente y los estudiantes, entre los estudiantes y
entre lo que tienen en comun el docente y los estudiantes con el contenido que
estan aprendiendo (Ball, Thames y Phelps, 2008). También depende de apoyos
infraestructurales, como la proporcién manejable de estudiantes por el profesor
o el material didactico adecuado, o las tecnologias que escapan a lo que un pro-
fesor puede ofrecer por si solo (Jensen, Pérez Martinez y Aguilar Escobar, 2016).
Por lo tanto, mejorar la ensefianza es una obligacién compartida por todos no-
sotros: administrativos, legisladores, investigadores, estudiantes, docentes y
formadores de docentes.

El esfuerzo para conseguir que la ensefianza y el aprendizaje sean més equi-
tativos para los estudiantes que compartimos debe lidiar con las distintas ma-
neras en que el tiempo de instruccién y la calidad genérica y local interactGan
en el entorno del aula. Atender estos tres elementos por separado es necesa-
rio, pero insuficiente. La oportunidad equitativa de aprender se encuentra en la
combinacién de estos elementos. Por ejemplo, en 160 segmentos de video de 40
aulas publicas de educacién temprana en el estado de Aguascalientes, mis cole-
gas y yo descubrimos una relacién sélida y estadisticamente importante entre
el apoyo instruccional —la calidad genérica— y la organizacion social —la calidad
local-, esto es, el uso de la relacion social y de los incentivos auténticos para or-
ganizar el aprendizaje. Los profesores utilizaron el valor inherente de las tareas
analiticas y del pensamiento critico para motivar la participaciéon de los ninos
en colaboracién con sus companeros. En una de las aulas, el maestro proporcio-
no6 una amplia retroalimentacioén en intercambios de ida y vuelta con dos ninos
que trabajaban juntos en problemas de enunciados con sumas y restas.

Profesor: “A ver, ti puedes explicarle por qué sacaste ocho. A ver, explicale.
Tt le puedes ayudar” (Jensen, Pérez Martinez, Johnstun y Hernandez, 2018). En
esta interaccion, el profesor dio una respuesta personalizada mientras orienta-
ba al primer alumno para que le ayudara al segundo. Después de escucharlos
hablar entre si sobre sus respuestas, el profesor ayudé a los ninos a identificar

sus respectivos errores mientras aprendian unos de otros. El profesor socializé
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la participacion de los companeros y el aprendizaje social, con el fin de ensenar
una comprensiéon mas profunda de los conceptos matematicos. El maestro apro-
veché las fortalezas sociales de sus alumnos para mejorar su oportunidad de
aprender matematicas.

En tanto educadores, formadores de docentes, investigadores y autorida-
des en México y en Estados Unidos, ;coémo podemos ofrecer oportunidades de
aprendizaje mas equitativas como esta para los estudiantes que compartimos?
No seria sincero de mi parte decir que sabemos todo lo que necesitamos saber
para mejorar las oportunidades de un buen desempeno académico a través de
una ensenanza equitativa para los estudiantes que compartimos. Sin embargo,
gracias a la investigacion existente sabemos lo suficiente como para ofrecer al-
gunas sugerencias. Mis recomendaciones pretenden aplicar lo que ya sabemos
para fomentar una ensenanza equitativa, asi como para profundizar en lo que
sabemos a través de colaboraciones entre educadores, investigadores y otras
partes interesadas en los dos paises.

Educadores. Aprendan sobre sus alumnos transnacionales, y de ellos, para
conectar el contenido académico que ustedes ensefian con lo que sus alumnos
ya saben y hacen en su vida diaria. Las visitas a domicilio son sin duda una for-
ma Util de conseguirlo (Gonzdlez, Moll y Amanti, 2005). Si sustituimos nuestro
rol de profesor por el de alumno, podemos obtener mucha informacién ttil al
observar las rutinas, las interacciones y las tradiciones de la familia en el hogar.
Si se hace referencia a lo que se aprende de estas visitas en la ensefianza con los
alumnos en el aula, ustedes podrian aumentar el interés de ellos por los conte-
nidos académicos y el impacto que tienen las actividades dentro del aula en su
desempeno.

También pueden entrevistar a los transnacionales y a sus familiares. Por su-
puesto, sean sensibles, pero no dejen de hacer preguntas sobre sus experiencias
transnacionales, especialmente si los alumnos asistieron a la escuela en el otro
pais. Puede ser que hayan aprendido mucho en ese pais, sobre todo de educa-
cién civica, una realidad que suele ser “invisible” para los educadores del pais

en el que se encuentren (Zaniga y Hamann, 2013). También se pueden mante-
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ner conversaciones sobre los conocimientos y experiencias de los estudiantes
que compartimos durante las horas de clase. Compartir sobre uno mismo con
ellos (por ejemplo, sus antecedentes, sus pasatiempos, sus viajes recientes, sus
tradiciones familiares) puede animar a los estudiantes a compartir y a hacer pre-
guntas a los demas. Esto requiere una cultura de aula que aprecie las diferencias
de los alumnos como medio para aumentar la solidaridad, la participacién y el
aprendizaje en el aula.

Por tltimo, los educadores —los profesores y los administrativos por igual-
deben fomentar un clima de colaboracién para la mejora de la ensefianza en
sus centros (Gallimore, Ermeling, Saunders y Goldenberg, 2009). Algunos de los
aspectos de la ensenanza que he identificado en mi descripcién de la equidad
estan bastante matizados. No basta con hablar de ellos. Los profesores necesitan
poder verlos en la practica —en la suya propia y en la de los demds—, y disponer de
tiempo y apoyo adecuados para analizarlos en equipos colegiados para fomentar
la mejora (Jensen, Haertel y Gémez, 2020). En estos equipos, los profesores es-
tablecen objetivos conjuntos y observan los momentos clave de aprendizaje du-
rante la ensenanza de los demas para mejorar las oportunidades de aprendizaje
de los estudiantes (Ermeling, Gallimore y Hiebert, 2017).

Formadores de docentes. La ensenanza es una profesion exigente. Es impo-
sible que, en su primer ano de docencia, los profesores sepan y puedan hacer
todo lo que se requiere para ser un educador equitativo (Bullough y Baughman,
1997). Gran parte del aprendizaje de los profesores se debe producir en el tra-
bajo (Borko, 2004). En tanto, los formadores de profesores, construimos una
base para el aprendizaje profesional permanente, por lo que entre los variados
requisitos para obtener la licencia de profesor en México y en Estados Unidos
—conocimiento de los contenidos, métodos de ensenanza, planificaciéon de las
clases, evaluacion, ética, etcétera—, destaca el deber de construir, en los futuros
maestros, una base para el desarrollo de las disposiciones. Estas disposiciones
son orientaciones subyacentes a uno mismo, a los demads y a la sociedad, que
conforman nuestra forma de pensar y de actuar. En la profesién docente, las

disposiciones se relacionan inseparablemente con “los conocimientos y las ha-
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bilidades para ensenar un contenido especifico de manera particular” (Borko,
Liston y Whitcomb, 2007, p. 361).

Mis colegas y yo hemos identificado y validado de forma empirica tres dispo-
siciones a desarrollar en los maestros en formacién para que puedan fomentar
oportunidades de aprendizaje equitativas para los estudiantes mas desatendidos
(Jensen, Feinauer Whiting y Chapman, 2018), como las que compartimos entre
México y Estados Unidos. En primer lugar se encuentra la conciencia social: la
capacidad de los maestros para comprender la propia posicion social y la de los
demas, asi como las estructuras de privilegio de la sociedad. La autoconciencia
precede a la conciencia social. Los educadores conscientes comprenden qué es lo
que conduce a la segregacion étnica o socioeconémica en las comunidades, los
barrios y las escuelas. Comprenden como el tipo de escolarizacién suele perpe-
tuar, en vez de cambiar, las estructuras de privilegio de la sociedad.

La segunda es la mansedumbre: la capacidad de mantenerse curioso, abierto
al aprendizaje y ecuanime para aprender a partir de las diferencias sociocultu-
ralesy para persistir a través de la ambigiiedad y la incomodidad para comunicar
bien a través de dichas diferencias. La mansedumbre es apertura, si, pero es mas
que eso (Pettigrove, 2012). Los educadores mansos comunican sus puntos de
vista sin menospreciar a los que no estan de acuerdo. Buscan aprender de quie-
nes tienen experiencias y perspectivas diferentes. Estdn dispuestos a sentirse
incémodos para tener conversaciones dificiles; por ejemplo, sobre la migracién
no autorizada.

La tercera disposicién que deben desarrollar los educadores equitativos es la
defensa de los alumnos: el compromiso personal de hacer todo lo posible para
que la escolarizacién sea mds justa para todos los alumnos. Los educadores que
defienden a los estudiantes que compartimos los sitlan como personas cono-
cedoras o que saben; descubren estrategias para ayudarles a que nos ayuden a
nosotros, y a los demds dentro del aula, para comprender mejor lo que debe ser
hablar otro idioma o asistir a la escuela en otro pais; se desviven por encontrar
los recursos que necesitan los alumnos para tener éxito, y enriquecen las activi-

dades de la ensenanza al sostener discusiones sobre temas sociales que no son
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faciles, como la pobreza o la discriminacion. Estas tres disposiciones interrela-
cionadas -la conciencia social, la mansedumbre y la defensa de los alumnos—
son fundamentales para que los profesores en formacion sean equitativos en los
dos paises; le ayudaran al educador a ver la ensenanza como algo mas que una
profesion técnica, y lo conducira a preguntarse, reflexionar, innovar y colaborar
para atender mejor las necesidades de los estudiantes que compartimos. Estas
sugerencias para la formacién docente deben ser de interés particular para la
Direcciéon General de Educaciéon Superior para el Magisterio (DGESuM) de la SEP
en México y para grupos de acreditacion de programas de formacién docente en
Estados Unidos como el Council for the Accreditation of Educator Preparation
(CAEP).

Investigadores. Necesitamos mas pruebas sobre lo que constituye la ense-
nanza y el aprendizaje equitativos y como aplicarlos de forma mds sistemdtica
en todo el contenido académico y en todos los contextos socioculturales. Mis
colegas y yo hemos argumentado que esto requiere marcos interdisciplinarios,
multiples métodos analiticos y un enfoque pragmatico de la “evidencia” que va-
lora la creacién de significados subjetivos en contextos locales, ademds de ten-
dencias objetivas en la calidad de la ensefianza en todos los entornos (Haertel,
Moss, Pullin y Gee, 2008; Jensen, Grajeda y Haertel, 2018; Moss y Haertel, 2016).
Identifico dos maneras en que los investigadores pueden fomentar una ense-
fanza y un aprendizaje mas equitativos para los estudiantes que compartimos,
a continuacion las enmarco:

En primera instancia, los investigadores deberian disenar mdas productos
para fomentar la ensenanza y el aprendizaje equitativos. El diseno de productos
es una actividad de investigacion en tanto que es iterativa y busca, mediante el
rigor analitico, descubrir y perfeccionar los principios de la ensenanzay el apren-
dizaje (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer y Schauble, 2003). Los productos basados
en la investigacién incluyen planes de estudio, guias de instruccién, mediciones
para la ensefianza y programas de desarrollo profesional. Por ejemplo, mis cole-
gas y yo desarrollamos un sistema de observaciéon del aula, disefiado para medir

tres docenas de indicadores de los tres ambitos de calidad local mencionados en
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el Cuadro 6.1 (Jensen, Mejia Arauz et al., 2019; Jensen, Grajeda y Haertel, 2018),
denominada “Evaluacién de las Interacciones Socioculturales en el Aula” (CASI,
por sus siglas en inglés: Classroom Assessment of Sociocultural Interactions). Esta
medicién puede utilizarse para calificar segmentos de observacién del aula en
vivo o en video de 15 a 20 minutos de duracién. Mientras observan, los califica-
dores certificados toman notas de campo descriptivas en relacion con los indi-
cadores de la cAsl. Inmediatamente después de la observacion, los calificadores
examinan sus notas de campo junto con las rtibricas de la CASI para asignar una
puntuacién. Disenada para la investigacién y como herramienta formativa para
los profesores, la CASI demuestra una fuerte estructura interna y una fiabilidad
adecuada entre multiples calificadores y ocasiones de observacion.

En segunda instancia, se necesita mas investigacién para comprobar los
efectos de la ensenanza equitativa en el desempeno académico de los estudian-
tes que compartimos. Esto incluye examinar las relaciones entre los factores
de ensefanza que se identificaron en el Cuadro 6.1 y el desempefio académi-
co de los estudiantes que compartimos, asi como estudios sobre la eficacia de
los productos disefiados para apoyar la implementacién de practicas de ense-
nanza equitativa. Actualmente, mis colegas mexicanos y yo estamos disenando
una experiencia de aprendizaje profesional colaborativo llamada Matematicas
Equitativas para mejorar la ensefianza equitativa de las matematicas para los
ninos estadounidensemexicanos en las aulas rurales de Morelos; incorporamos
dos mediciones de ensefnanza en el desarrollo profesional: la CASI y el Protocolo
de Observacion de las Actividades de Ensenanza en Matematicas (POAEM)
(Rodriguez Martinez, 2018). Eventualmente probaremos la eficacia de este de-
sarrollo profesional en el aumento del desempenno matematico de las y los estu-
diantes estadounidensemexicanos.

Autoridades. La eliminacion de la disparidad entre el tiempo de instruccion
previsto y el tiempo real a causa de las ineficiencias institucionales sigue siendo
una cuestién de politicas educativas apremiante en toda América Latina (Bruns
y Luque, 2014; Schiefelbein y McGinn, 2008). Las autoridades en México debe-

rian promulgar y aplicar leyes para mejorar el tiempo de instruccién mediante
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la reduccién de las ineficiencias institucionales —como disminuir los cierres de
escuelas no programados o ampliar la jornada escolar—; y en el salén de clases
—como regular el sistema de profesores sustitutos-. Pueden ayudar a ello algu-
nas iniciativas, como la eliminacién del doble turno de las escuelas mexicanas,
causante de que las jornadas escolares se acorten y se segrega alin mas a los
alumnos por su condicién socioeconémica (Cardenas, 2011).

Ademas, se necesitan mayores fondos estatales y federales para la investiga-
cion colaborativa entre educadores y académicos mexicanos y estadounidenses
para entender y mejorar la ensenanza y el aprendizaje equitativos para los estu-
diantes que compartimos (Jacobo y Jensen, 2018). Cabe mencionar que ya exis-
ten precedentes de estas colaboraciones: en los tiltimos 35 afios se pusieron en
marcha varios programas educativos binacionales para apoyar a los inmigran-
tes mexicanos y a sus hijos (Martinez-Wenzl, 2013). Al menos una parte de los
fondos de estas iniciativas deberia reasignarse como inversion en investigacién
para abordar cdmo los educadores estadounidenses y mexicanos desarrollan los
conocimientos, las practicas y las disposiciones necesarias para ensenar de ma-
nera equitativa. Se necesita, de manera especial, un enfoque en los programas
de desarrollo profesional y su difusiéon, mas en las evaluaciones formativas que

en las evaluaciones sumativas de la ensefianza (Jensen, Wallace et al., 2019).

Algunas advertencias: desigualdades estructurales

Resulta fundamental reconocer que el esfuerzo por mejorar la ensefianza equi-
tativa en las aulas no puede igualar del todo, y por si mismo, las oportunidades
de rendimiento de la mayoria de los estudiantes que compartimos. La ense-
nanza se produce inextricablemente dentro de un contexto estructural, y las
desigualdades estructurales ocupan un lugar importante. Por ejemplo, el des-
empeno académico esta en relacién con la segregacién escolar de los alumnos
transnacionales, que a su vez esta en relacién con la segregacion de los profeso-
res. En ambos paises, los profesores mejor preparados trabajan en escuelas mas

privilegiadas en cuanto a los antecedentes de los estudiantes y los recursos de
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apoyo (por ejemplo, Frankenberg, 2009; INEE, 2015). Estos patrones de segrega-
cién son uno de los principales mecanismos a través de los cuales se reproducen
las desigualdades sociales y econdémicas (Anyon, 1981; Schmelkes, 2005).

Los estudiantes que compartimos se enfrentan a una doble desventaja en las
escuelas estadounidenses y mexicanas. Debido a las comunidades segregadas
en las que suelen vivir y a las escuelas a las que asisten, tienen menos probabili-
dades de recibir una ensenanza de alta calidad por parte de profesores bien pre-
parados en comparacién con estudiantes mas privilegiados (INEE, 2015; Orfield,
2014); gozan de menos recursos materiales y humanos. Este problema es ain
mas grave en México: un reciente estudio transnacional demuestra diferencias
flagrantes en la calidad de los maestros en distintas escuelas de México, mas que
al interior de ellas (Luschei y Jeong, 2018). Por otra parte, tienen menos probabi-
lidades de disfrutar actividades e interacciones en el aula que resuenen con sus
conocimientos, experiencias e identidades fuera de la escuela que sus compa-
neros mas privilegiados. Ello incluye experiencias con el transnacionalismo; en
su trabajo en Jalisco, Nuevo Ledn, Puebla y Zacatecas, Zuhiga y Hamann (2013)
descubrieron que los maestros carecian de conocimientos basicos de inglés,
acerca de la migracién o sobre el plan de estudios de las escuelas estadouniden-
ses para atender las necesidades educativas de los estudiantes estadounidense-
mexicanos que se encuentran en las escuelas mexicanas.

Esta es una doble desventaja sistematica y no casual. En Estados Unidos, por
ejemplo, los ninos y jovenes de familias inmigrantes mexicanas tienen mas pro-
babilidades de recibir instruccion solo en inglés que bilingiie (Gandara, 2017),
aun sabiendo, gracias a décadas de investigacion, que los programas bilingiies
son mas eficaces que los monolingiies para fomentar el desempeno académico
en inglés (por ejemplo, Cheung y Slavin, 2012); pese a dicha evidencia, en las
décadas de 1990y 2000 se aprobaron leyes estatales para restringir la ensefnan-
za bilingiie (Gandara & Hopkins, 2010). En los Gltimos afos, la actitud sobre los
programas bilingiies esta cambiando de nuevo, especialmente sobre los progra-
mas de inmersién dual, mismos que estan aumentando su popularidad (Adamy,

2016). Sin embargo, muchos de los nuevos programas imparten instruccién en
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lengua extranjera (unidireccional) en lugar de en lengua de herencia (bidirec-
cional), disefiados para familias monolingiies de clase media blanca y no para
familias de inmigrantes (por ejemplo, Valdez, Delavan y Freire, 2016).

En efecto, la condicién de inmigrante en Estados Unidos se asocia sistemati-
camente con la desigualdad de oportunidades en el rendimiento escolar. Aunque
notamos mejoras en el desempeno académico entre la segunda generacién —ni-
fos con un padre nacido en México- y la tercera —nifios con un abuelo nacido
en México—, no observamos mejoras significativas entre la primera y la segunda
generacion (Galindo, 2013; Reardon y Galindo, 2009). Las diferencias promedio
en el desempenio entre los estudiantes de origen mexicano de primera y segunda
generacion y sus companeros blancos no hispanos es de aproximadamente tres
cuartos de desviacién estandar, en comparacién con un tercio de desviacién es-
tandar respecto de los estudiantes de tercera generacion.

Gran parte de esta mejora intergeneracional se debe a la movilidad socioe-
condmica, pero las disparidades de desempeno entre los estudiantes mexicoes-
tadounidenses y sus companeros blancos no hispanos persisten también dentro
de los estratos socioeconémicos. Reardon y Galindo (2009) descubrieron una
brecha en el desempeno en lectura entre hispanos y blancos de un tercio de des-
viacién estandar en una muestra representativa a nivel nacional de estudiantes
de clase media, y una brecha de dos quintos de desviacién estandar en el desem-
peno en matematicas entre hispanos de clase media y blancos de clase media.

La desigualdad de oportunidades en el rendimiento no se debe simplemente
a la movilidad socioecondémica o a la adaptacién de los inmigrantes. En otros
trabajos se ha constatado que la situacién de documentacién de los estudiantes
inmigrantes en Estados Unidos y la de sus padres también afecta su desempeno
académico (Yoshikawa y Kholoptseva, 2013). La incertidumbre de ser —o de te-
ner a un familiar indocumentado- genera estrés, lo que dificulta la concentra-
ciéon en el trabajo escolar para desempenarse bien (Suarez-Orozco, Yoshikawa,
Teranishi y Sudrez-Orozco, 2011). Como afirma Sugarman en el capitulo 9 de

este volumen, la incertidumbre y el estrés aumentaron durante la era Trump.

229



En México, el urbanismo juega un papel fundamental en los sistemas de
desigualdad de oportunidades de rendimiento para los estudiantes que com-
partimos (por ejemplo, INEE, 2013). Los resultados promedio de desempefio aca-
démico entre las escuelas rurales y urbanas son lamentablemente dispares, es
decir, mas de una desviacion estandar completa, debido a la distribucién des-
igual de recursos para las escuelas rurales (INEE, 2016). El esfuerzo por ampliar
el acceso a la escuela en las ultimas décadas, sobre todo mediante la construc-
cion de muchas mas escuelas secundarias en las comunidades rurales, tuvo un
efecto satisfactorio en las inscripciones. En el ano 2000, solo la mitad de los jo-
venes de 15 afios en México estaban matriculados en la escuela, en comparacién
con mas del 80 por ciento de los jovenes de la misma edad en 2017 (INEE, 2018).
Esta rapida expansion, si bien positiva, amplid la variacién en la oportunidad de
aprender vy, por lo tanto, los resultados (Pérez Martinez, Ruiz Cuellar y Garcia
Cabrero, 2013; Schmelkes, 2005). La calidad y el volumen de la ensenanza en
las escuelas rurales es inferior al de las escuelas urbanas con mayores recursos
(Schiefelbein y McGinn, 2008). Las comunidades rurales tienden a ser mas po-
bres y a tener menos infraestructura que las comunidades urbanas, y los estu-
diantes que compartimos tienen mas probabilidades, que sus pares en México,
de asistir a una escuela rural o semirrural, en lugar de una urbana (Giorguli et
al., 2021); las escuelas semi o rurales tienen jornadas mas cortas, menos recur-
sos y maestros con menor formacioén (Solis, 2010).

También hay evidencia de que la migracién internacional afecta el desempe-
no académico en México (Jensen, Giorguli y Herndndez Padilla, 2018), aunque
se han realizado mas investigaciones sobre las relaciones de la migracién con
la permanencia, es decir, los anos de escolarizacion, que con el desempefio aca-
démico. Los investigadores, por ejemplo, han descubierto que las remesas de
un padre inmigrante en Estados Unidos pueden mejorar la inscripcién y la per-
manencia escolar de sus hijos que radican en México (Kandel y Kao, 2001). Sin
embargo, el impacto negativo de la separacién familiar, causada por la migra-
cién, puede socavar este impulso en términos de inscripcion escolar (McKenzie

y Rapoport, 2006). También es mixta la relaciéon entre la migraciéon familiar y
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las aspiraciones educativas de los jovenes mexicanos con un padre emigrante en
Estados Unidos. Esto quiere decir que tener un padre en Estados Unidos mien-
tras se asiste a la escuela en México puede aumentar los recursos y las aspira-
ciones educativas de los joévenes, pero también fomenta las aspiraciones de los
jovenes a emigrar por si mismos (Kandel y Massey, 2002). Kandel y Kao (2000)
consideran que la educacién y la migracién, en lugar de ser complementarias,
son “distintas vias para la movilidad” (p. 16).

En un estudio representativo a nivel nacional de estudiantes del tercer ano
de la secundaria en México, mis colegas y yo examinamos las relaciones entre la
migracion familiar, las aspiraciones migratorias de los jévenes y su desempefio
académico en el drea de lectoescritura (Jensen, Giorguli y Hernandez Padilla,
2018). Nuestros hallazgos confirmaron que la exposiciéon a la migracién de los
padres se asocié con planes mas inmediatos de los jévenes para migrar por si
mismos. También descubrimos que la inmediatez de sus planes de migracién
afecté su desempeno: los planes mas inmediatos de migrar a Estados Unidos,
antes de completar la escuela secundaria, estdn en relacién con un desempeno
académico menor, y este efecto fue mas pronunciado entre aquellos que habita-
ban comunidades de nivel socioeconémico bajo.

Con menos frecuencia se ha investigado la oportunidad de aprender de los
estudiantes en México con escolarizacion previa en Estados Unidos. Como ya se
menciond, sabemos que los estudiantes estadounidensemexicanos en México
son mas propensos que sus pares a asistir a una escuela rural y que esto afecta su
oportunidad de logro (Jensen y Jacobo, 2019). También sabemos que estos estu-
diantes se enfrentan a retos de adaptacién a la escuela en México —por ejemplo,
un dominio limitado del espafiol, lagunas en el conocimiento del plan de estu-
dios, aculturacién-, que pueden afectar sus oportunidades de aprender (Zaniga
y Hamann, 2013). Hamann, Zaniga y Sanchez Garcia (2010) descubrieron que,
por estos desafios, los estudiantes estadounidensemexicanos de Zacatecas y
Nuevo Ledn son tres veces mas propensos a ser retenidos un grado en la escuela
que sus pares mexicanos. Esto es alarmante, considerando el grave efecto de la
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retencion de grado en el desempeno académico de los estudiantes en general en

México (por ejemplo, Jensen, Giorguli y Hernandez Padilla, 2018).

Conclusion

Los estudiantes que compartimos entre México y Estados Unidos son un grupo
grande y diverso, y no cabe duda de que varian sus necesidades de aprendiza-
je; sin embargo, sostengo que hay una necesidad abrumadora de mejorar las
oportunidades de un buen desempeno académico para estos 9 millones de ni-
nos y jévenes proporcionandoles una ensenanza mas equitativa. He definido y
mostrado lo que entiendo por ensefianza equitativa, y he dado algunos pasos en
este sentido para comprenderla. Mis recomendaciones —dirigidas a educadores,
formadores de docentes, investigadores y a las autoridades de los dos paises—
pretenden responder, y no ignorar, las estructuras sistematicas mas amplias de
la desigualdad educativa en Estados Unidos y en México, como la segregacién o
la distribucién desigual de recursos. Me centro en la ensenanza porque es una
de las causas institucionales mas poderosas y cercanas a la desigualdad de resul-
tados. Para ser claros, exigir acciones en favor de una ensefianza mas equitativa
no significa culpar a los educadores por el bajo desempeno de los inmigrantes
mexicanos y de sus hijos. Hago un llamado para propiciar una mayor colabora-
cién con los educadores para entender y mejorar la ensefianza y el aprendizaje
en el aula. En este capitulo me he enfocado principalmente en la mejora de la
ensefianza —una responsabilidad compartida por legisladores, administrativos,
investigadores, estudiantes, maestros y formadores de maestros— que de los
maestros.

A través de una combinacion de elementos —por ejemplo, tiempo de instruc-
cién, calidad genérica o calidad local-, la ensefianza equitativa es una forma
distinta de ser para conectar el aprendizaje académico con las vidas, los corazo-
nes y las mentes de los estudiantes que compartimos. Al mismo tiempo rompe
con la tradicién de la practica en el aula y prepara a todos los estudiantes para el

éxito profesional y la participacion civica en el siglo XXi. La ensefianza equita-
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tiva es una instruccion eficaz y significativa, de alta calidad, que se sitda en las
practicas, costumbres y valores locales de las familias y comunidades de los es-
tudiantes. Formar educadores equitativos para los estudiantes que compartimos
requiere comprender la importancia de criar a los nifios con buena educaciéon y
con ello eliminar las formas deficientes de percibir a los inmigrantes mexicanos
y a sus hijos, y de proporcionar actividades e interacciones conectadas y comu-

nitarias en las aulas para mejorar las oportunidades de aprender toda/os.
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Capitulo 7

En espejo: experiencias en el aula de estudiantes y docentes para
abordar los retos del transnacionalismo en las escuelas de México

Betsabé Roman Gonzalez y Juan Sanchez Garcia’

Durante los Gltimos 15 afios se han documentado satisfactoriamente los desa-
fios para integrar, en las escuelas mexicanas, a estudiantes con experiencia en
Estados Unidos. Algunos investigadores se refieren a estos estudiantes como
“invisibles” ya que a menudo no se reconocen los conocimientos, experiencias e
identidades que obtuvieron en Estados Unidos (por ejemplo, Ziniga y Hamann,
2009). Sin embargo, los profesores también podrian volverse invisibles si los
administrativos les dieran prioridad a las voces de los estudiantes o de otras
personas y si implementaran nuevas estrategias sin consultarlos, en tanto que
son ellos los actores centrales en el salén de clases (Sanchez Garcia y Hamann,
2016). En este capitulo examinamos las perspectivas de estudiantes y profesores
que reflejan los desafios del transnacionalismo en las escuelas mexicanas. Igoa
(1995) reconocié la necesidad que tienen los ninos inmigrantes de encontrar un
“reflejo” de si mismos en otras personas, como sus companeros o sus profesores,
con la esperanza de que el nifo tenga una forma de conocer su nuevo entorno.
Ademds, Marks y Abo-Zena (2015) destacan que es necesario un “reflejo social”
para ayudar a los ninos inmigrantes en sus transiciones educativas. En con-
secuencia, poner ante el espejo las experiencias en el proceso educativo de los

estudiantes que compartimos y de sus maestros mexicanos nos permite reco-

'Damos las gracias a los doctores Victor Zuniga y Edmund T. Hamann, quienes han sido colegas y
mentores de nuestros proyectos.
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nocer los mundos, internos y externos, en donde los estudiantes y los maestros
se encuentran en constante interaccién; ademads, tendremos la oportunidad de
ofrecer sugerencias orientadas a la formacién de los maestros en un contexto de
trayectorias migratorias.

Los profesores constituyen uno de los primeros vinculos entre estos alum-
nos y sus nuevos contextos, por lo que sus practicas pedagoégicas deben refle-
jar las creencias culturales y el conocimiento de una sociedad binacional. A su
vez, los estudiantes transnacionales viven una experiencia nueva en otro pais
(UNICEF, 2008; 2017). Sostenemos que es necesario ver a los estudiantes y a los
profesores como protagonistas de los procesos de ensenanza y de aprendizaje
para hacer frente a los diferentes retos de la educacién transnacional -y, por
supuesto, aprovechar las oportunidades que el transnacionalismo de los estu-
diantes aporta a las aulas-.

Entre 2005 y 2010, pero sobre todo durante la segunda mitad del Gltimo, es
decir, durante los anos de la Gran Recesion, alrededor de un millén de ciuda-
danos mexicanos regresaron a México provenientes de Estados Unidos; de los
cuales el 25 por ciento eran ninos y adolescentes (Giorguli y Gutiérrez, 2011).
Desde entonces, cada afio han llegado a México mas nifnos, que son migrantes
de “retorno”, a pesar de que muchos se encuentran por primera vez en México
al haber nacido en Estados Unidos. Este movimiento o repatriaciéon ha supuesto
la separacion de las familias, que han tenido que enfrentarse a distintos retos
sociales, econdmicos y educativos debido a esa misma separaciéon, como asistir a
la escuela en dos paises. Por lo tanto, la migracién de ninos y adolescentes entre
México y Estados Unidos puede entenderse en el marco de las familias separadas
por la frontera (Dreby, 2010) o de los procesos de transicién de los nifios por los
que las familias se separan en un lado y se retinen en el otro (Suarez-Orozco,
2015).

Optamos por “escolarizacion transnacional” para referirnos al escenario de
experiencias en mas de un pais que los profesores o, mas cominmente, los es-
tudiantes traen consigo al salén de clases, queremos enfatizar que la escolari-

zacion transnacional involucra diferentes actores, comunidades y situaciones.
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Cada historia que compartimos ejemplifica las dindmicas que encuentran algu-
nos o la mayoria de los miles de estudiantes que cada ano se trasladan a México
desde las escuelas de Estados Unidos. Sus maestros y directores no siempre sa-
ben a dénde se fueron o si regresardn algtin dia. Algunos vuelven a Estados
Unidos al siguiente ano escolar, pero a otros jamas los vuelven a ver.

La historia es similar en México. Hay estudiantes que regresan o llegan por
primera vez a la tierra de sus padres provenientes de Estados Unidos. La mayoria
de los maestros, directores y companeros no saben de donde vienen, ni quiénes
son, ni qué formacién académica han tenido ni si se quedaran todo el ano esco-
lar o no.

Las escuelas estan pensadas para darles a los ninos las herramientas nece-
sarias para construir relaciones y convertirse en actores sociales que puedan
contribuir a la sociedad en general (Berger y Luckmann, 2003), pero no podran
conseguirse estos objetivos si en el sistema educativo se sabe poco sobre las
trayectorias migratorias y educativas de sus alumnos transnacionales. Esta falta
de reconocimiento por parte de los profesores, de las instituciones y de las au-
toridades educativas puede interpretarse como una “ceguera moral” y una falta
de sensibilidad hacia la vulnerabilidad de estos ninos (Bauman y Donskis, 2013).

Reconocemos la gravedad de las acusaciones, y quiza los profesores no ig-
noren a propdasito la situacién de estos alumnos, pero atender sus necesidades y
promesas a medida que alcanzan la mayoria de edad es una labor seria e impor-
tante. Nuestro objetivo en este capitulo es incentivar un didlogo entre todos los
actores implicados en el proceso educativo, especialmente entre los profesores
en los dos lados de la frontera. Al final, ofrecemos recomendaciones para mejo-
rar las practicas de ensenanza-aprendizaje en las aulas transnacionales, y para
el desarrollo profesional de los docentes, tanto estadounidenses como mexica-
nos, desde la perspectiva de la inclusion y la atencion a la diversidad. Como pun-
to de partida, comenzamos con cinco afirmaciones:

1. Los ninos tienen derecho a una educaciéon de calidad y a la igualdad en

ambos paises, Estados Unidos y México.
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2. Las familias y los nifios son vulnerables y estdn en peligro en contextos
transfronterizos.

3. Las escuelas son instituciones sociales en las que los ninos deben interac-
tuar y aprender sobre diferentes contextos sociales.

4. Los profesores deben ser expertos en pedagogia y en el plan de estudios, y
deben establecer estrategias de aula inclusivas en las que la heterogeneidad
de los alumnos se considere una fortaleza pedagégica y curricular.

5. Esta ensenanza debe prestar especial atencion a la diversidad y considerar
la experiencia transnacional de los alumnos —tanto escolar como comunita-

ria— como recursos educativos.

El conjunto de datos

La informacién empirica para este capitulo proviene de entrevistas semiestruc-
turadas con estudiantes transnacionales y docentes mexicanos. Seguimos, do-
cumentamos y escribimos sobre las vidas de diez ninos y ninas que llegaron al
estado de Morelos, justo al sur de la Ciudad de México, entre 2010 y 2012. Se
trata de ninos y ninas de entre 8 y 13 afnios de edad con experiencia educativa en
Estados Unidos. Habian estado matriculados entre el tercer grado de primaria 'y
el primer ano de secundaria (Cuadro 7.1).

Seleccionamos cada caso para iluminar diferentes experiencias de migracion
voluntaria y no voluntaria de Estados Unidos a México. Se trata de un estudio
longitudinal, en el que las entrevistas se llevaron a cabo en sus escuelas y ho-
gares en ambos paises. Respecto a los docentes, entrevistamos a 12 maestros
de primarias y secundarias en Morelos, asi como a la coordinadora estatal del
Programa Binacional de Educaciéon Migrante (PROBEM)? (Cuadro 7.2).

Disefiamos estas entrevistas para explorar los desafios y la comprensién que

tienen los maestros cuando llegan a sus aulas los estudiantes transnacionales

2 prOBEM es el programa federal mexicano que atiende a los estudiantes que transitan
transnacionalmente.
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y para considerar las respuestas pedagogicas que les ofrecen a los estudiantes
migrantes y a sus contextos. Para este trabajo tuvimos en cuenta estudios pre-
vios sobre la educacién transnacional en ambos paises (por ejemplo, Hamann,
Zuniga y Sanchez, 2018; Roman Gonzalez, 2017; Roman Gonzalez y Carrillo
Cantda, 2017; Sdnchez y Hamann, 2016; Sadnchez y Zaniga, 2010; Zuniga, Hamann
y Sanchez, 2008 y 2010), que nos proporcionaron diversos antecedentes sobre la
migracion internacional y la escolarizacion.

Para elaborar este capitulo tomamos extractos de entrevistas con estudian-
tes que han tenido una escolarizacién formal en ambos paises y los yuxtapusi-
mos con experiencias de profesores mexicanos que los han tenido en sus aulas.
Con esto encontramos tres temas relacionados con el factor espejo: 1. Las fami-
lias transnacionales, 2. Las transiciones educativas, y 3. Las aspiraciones futu-

ras en uno o ambos paises.

Cuadro 7.1 Ninos entrevistados en el estado de Morelos

Punto de Punto de
" Pais de Edad al llegar partida en
Nombre .. P llegada en
nacimiento a México Estados
. Morales
Unidos
Astrid Estados Unidos 10 Port'erv11!e, Jiutepec
California
Luis Estados Unidos 14 Port.erv1l}e, Jiutepec
California
. Porterville, .
Salvador Estados Unidos 13 . . Jiutepec
California
Flor Estados Unidos 11 Portland, Jiutepec
Oregon
Quique Estados Unidos 13 Chicago, Jiutepec
~ linois
fos Chicago,
Marco México 8 .S Cuernavaca
Illinois
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Lula Estados Unidos 13 Los Angel.es, Tlaltizapan
California

Sofia Estados Unidos 15 Los Angel.es, Tlaltizapan
California

Elena Estados Unidos 9 Los Angel‘es, Tlaltizapan
California

Beto México 15 San’Fa An'a, Temixco
California

Fuente: Elaboracién propia de los autores. Base de datos de ninos entrevistados en

Morelos, 2014.

*Se han cambiado los nombres por pseudénimos para proteger la identidad de los nifios.

Cuadro 7.2 Entrevistas con maestros, directivos y la directora estatal de

PROBEM en Morelos

Nombre* Puesto
Eleine Maestra de primaria
Margarita y José Antonio Maestros de primaria
Angélica Maestra de primaria
Xochitl Directora de primaria
Maricruz Maestra de primaria
Miss Monserrat Maestra de primaria
Virginia Maestra de primaria
Omar Mae’str.o de secundaria
(séptimo a noveno)
Maria de la Luz, Alicia y Consuelo M?:g;rt?r;ieasﬁgsggg)na
Ana Directora del PROBEM

Fuente: Elaboracién propia de los autores. Base de datos de maestros y directivos entre-
vistados en Morelos, 2014.

*Todos los nombres son pseudénimos.
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1. Familias transnacionales

Las perspectivas de los estudiantes

Una de las principales razones por las que los nifios dicen que se mudaron a
México es “para estar juntos en familia” (Cuadro 7.1, Luld, 2012). En la mayoria
de los casos, los ninos mas pequenos y los adolescentes son los que se desplazan
con sus padres, mientras que los hermanos mayores se quedan en Estados Unidos
para trabajar o estudiar. Algunos hermanos mayores, incluso, estan casados y
tienen su propia familia. Las familias transnacionales no son homogéneas; hubo
un momento en que la frontera los dividid, y quiza sigan atin divididos. A partir
de nuestro estudio sobre las narrativas de los nifnos, esbozamos tres tipos gene-
rales de familias transnacionales en México.

El primer tipo son las familias retornadas, las cuales tanto los padres como los
hijos nacieron en México y estaban indocumentados mientras vivian en Estados
Unidos. Después de estar en aquel pais durante algunos anos, estas familias de-
cidieron, por distintas razones, regresar a México y quedarse. A veces, los nifos
eran demasiado pequenos como para recordar cuando se trasladaron a Estados
Unidos. Al regresar a México, los estudiantes de estas familias a menudo tenian
cierto dominio del espanol a nivel conversacional, que aprendian en casa, pero
muchos de ellos no recibieron instrucciéon formal en espanol en Estados Unidos
antes de mudarse a México. En consecuencia, las habilidades de estos estudian-
tes para leer o escribir en espanol eran limitadas, ademas de presentar dificulta-
des en otras materias, como Historia de México.

Beto, por ejemplo, se traslad6 a Estados Unidos con su madre para reunirse
con su padre cuando tenia dos anos. Se consideraba orgullosamente “california-
no” hasta que, 12 anos después, en México, descubrié que era mexicano. Para
Beto era como estar por primera vez en México: solo recordaba, por fotos. como
era la casa de sus padres y, al término del verano, ya queria regresarse a su casa

en California. Para su desgracia, la familia habia vuelto a México para quedarse.
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Estaba desolado: “me senti muy mal y empecé a llorar, ni siquiera me despedi de
mis amigos, habia planeado muchas cosas con ellos, y al contrario, aqui estaba
sin poder regresar a mi casa”. Beto no sabia que sus padres habian huido de
Estados Unidos para evitar las amenazas de muerte de un pandillero.

El segundo tipo de familia transnacional es la familia de estatus mixto que
vive en México. Se trata de familias en las que los padres son de origen mexicano
y al menos uno de los hijos naci6é en Estados Unidos. A diferencia de los retor-
nados, la mayoria de los nifnos estadounidenses nunca han estado en México y
es su primera vez en el sistema escolar mexicano. La familia de Lult ejemplifica
esta situacion. Ella y sus tres hermanas nacieron en Estados Unidos. Sus padres
eran inmigrantes indocumentados en aquel pais y se les neg6 la residencia legal
varias veces. Para evitar la separacion de sus hijas, la familia decidi6 trasladarse
a México antes de que alguno de los padres fuera deportado. Las nifias tienen
doble nacionalidad y pueden volver a Estados Unidos en cualquier momento.
Aunque al principio les costé integrarse en las escuelas y comunidades mexica-
nas, prefirieron quedarse con sus padres para mantener unida a la familia. En
palabras de Lul: “Estamos aqui en familia, eso es lo que importa. Puede que no
tengamos las cosas y la comodidad que teniamos alla [en Estados Unidos], pero
los seis estamos bien... Tener a nuestra familia unida y tener salud y comida y
una casa, eso es suficiente”.

El tercer tipo de familia transnacional es la familia dividida (por la frontera).
Se trata de familias cuyos padres son nacidos en México y cuyos hijos son naci-
dos ya sea en México o en Estados Unidos. Al igual que sucede con otras familias
de estatus mixto que se trasladan a México, existe una gran posibilidad de que
los padres indocumentados jamas vuelvan a Estados Unidos. Sin embargo, sus
hijos estadounidenses tienen la oportunidad de regresar si asi lo deciden. Si los
hijos binacionales se encuentran “estancados” en la escuela o si sienten que sus
planes para el futuro se veran obstaculizados en caso de quedarse en México, se
trasladan a Estados Unidos con sus hermanos mayores, con familiares o amigos.

Quique ejemplifica esta situacién, tenia nueve anos cuando se trasladé a

México con sus padres tras la deportacién de su papa. En su primer ano de se-
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cundaria empez6 a fumar, a beber alcohol, a consumir drogas y a meterse en
peleas para ganarse el “respeto” de sus companeros. Asi lo recuerda Quique:
“En esta escuela [fue] la primera vez que probé drogas. Nunca lo habia hecho
antes, pero aqui todo mundo lo hace, tengo amigos que me las dan [las drogas]”.
Cuando su padre lo encontré en casa esnifando alcohol isopropilico, la familia
decidi6é que seria mejor que volviera a Estados Unidos. Tenia 13 anos cuando se
fue a Chicago y se quedd a vivir con su hermano mayor y la mejor amiga de su
madre. En casi cuatro anos, Quique ha regresado a México una sola vez para

visitar a sus padres y a su hermano menor.

Las perspectivas de los profesores

En las conversaciones que tuvimos con los profesores y las directoras de prima-
ria y secundaria, compartieron con nosotros sus ideas sobre la escolarizacién
transnacional y la migracion, y cudl fue su reaccién ante las situaciones nuevas,
las aspiraciones que tenian sus alumnos y la nueva formacién de los profesores.
Estas entrevistas también nos permitieron conocer las dindmicas de inclusién y
exclusion de los alumnos en sus escuelas.

En las entrevistas, los educadores mexicanos reconocieron la presencia de
migrantes internacionales en Morelos. En el pasado, Morelos habia tenido un
modesto registro de migracion de retorno (Durand y Massey, 2003). Sin embar-
go, durante la dltima década los maestros observaron un aumento en el nime-
ro de estudiantes transnacionales en sus escuelas. La mayoria de los docentes
comentaron que la migracién a Estados Unidos es muy comin en México y que
ambos paises estan interconectados. Hablaron de cémo los morelenses pueden
trasladarse un dia a California, Nevada, Texas, Illinois o Minnesota, y estable-
cerse alli para luego, de repente, volver a México. Algunos profesores observa-
ron que el caso de cada familia era diferente.

Una maestra, Miss Monserrat, expresé que habia estado trabajando con ni-
nos que habian vivido y estudiado en Estados Unidos. Algunos de sus alumnos

le contaron que “sus papds se tuvieron que regresar [a Estados Unidos]; o que
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sus mamas, por cuestiones de trabajo, los regresaron a ellos, y ellas estan alla”.
Miss Monserrat explicé que es muy comin que, mientras los padres estan en
Estados Unidos, los abuelos se encarguen de los ninos en México, una dinamica
que Dreby (2010) también detalla respecto de los estados cercanos de Puebla y
Oaxaca.

Otros estudiantes habian regresado a Morelos junto con toda su familia, so-
bre todo a los que habian deportado. Recordé a un alumno que tenia a su padre
en Estados Unidos y a su madre en México: “Hay un nifio que nada m4s vive con
su mama. Su papa est4 alla [en Estados Unidos]. Yo creo que se van a vivir alla al
cumplir [el muchacho] los dieciséis afios, porque algunos son nacidos alld. Como
que la aspiracién es irse”.

Los profesores también hablaron de la separaciéon de las familias a causa
de la frontera. Una profesora, Eleine, describi6 a los padres que se marchan de
México y nunca regresan; explicd que una nina de su salén de clases vivia sola
con su madre en México, y no tenian ni idea de donde estaba su padre, que se
habia ido a Estados Unidos cuando ella era bebé.

Otro profesor, llamado Omar, coment6 la situacién de ninos nacidos en
Estados Unidos que regresan a ese pais sin sus padres:

Unos, al terminar la secundaria, se han ido a estudiar a otro lado, y
también hay casos que, inmediatamente [después] de terminar la se-
cundaria, se regresan a Estados Unidos... Los que no tienen claro sus
perspectivas de futuro se dejan absorber por los grupos y el ambiente

en el que viven, y pues ahi se quedan.

En espejo

La percepciéon de los estudiantes transnacionales y la visién de los maestros
mexicanos coinciden en presentar un panorama de familias que gestionan la
frontera de distintas maneras. Mientras que los estudiantes relatan los diferen-

tes tipos de familias que representan una importante diversidad social y lin-
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gliistica, muchos de los profesores parecen estar bien informados sobre diversos
fendmenos migratorios. Dar voz tanto a los alumnos como a los profesores pone
de manifiesto los retos que conllevan las trayectorias migratorias de los ninos,
ademads sirve para explorar las areas de oportunidad en las que los sistemas es-
colares y sus planes de estudio podrian trabajar para una mejor integracion de
los ninos migrantes en las escuelas y las aulas.

En sus testimonios, los estudiantes hablan de las dificultades para adaptarse
a su nueva comunidad, cultura e incluso a sus propios familiares. Los profesores,
sin embargo, aunque son conscientes de las trayectorias migratorias —especial-
mente de las familias que emigran a Estados Unidos—, no son conscientes de los
nuevos patrones migratorios que implican retornar o el movimiento circular.
Estos nuevos patrones tienden a ocultar la heterogeneidad de las familias mi-
grantes, de los nifios y las particularidades de sus experiencias socioculturales.

Gonzalez, Moll y Amanti (2005) consideran que, cuando los profesores cono-
cen el origen cultural de sus alumnos, pueden revisar sus planes de estudio para
aplicar mejores estrategias de ensefianza y con ello aprovechar la diversidad en
sus aulas. También pueden incorporar mejor a los padres en el esfuerzo educati-
vo, lo cual representa un recurso importante para los estudiantes.

2. Transiciones educativas

Las perspectivas de los estudiantes

Los primeros dias en la escuela pueden ser un reto dificil si se esta en un pais
nuevo y se asiste a la escuela por primera vez, si no se domina el idioma que se
habla ni se sabe bien qué esperar de los profesores y compafnieros. Cuando nos
reunimos con estudiantes transnacionales recién llegados a las escuelas mexi-
canas, éstos suelen comparar su nueva escuela con las estadounidenses, y a me-
nudo expresan que desearian estar de vuelta en Estados Unidos. Cuando nos

reunimos con los que llevan un poco mds de tiempo en México, quienes ya ha-
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blan, leen y escriben el espanol con mayor fluidez, han aprendido cosas nuevas
y han descubierto cdmo moverse en la escuela y cémo hablar con los profesores.
Poco a poco se adaptan a su nuevo entorno y se disipan las comparaciones con
sus anteriores escuelas en Estados Unidos.

La primera impresion de Beto, por ejemplo, fue que su nueva escuela era de-
masiado pequena: “Mi secundaria en Cuentepec [Morelos] es como cuatro veces
mads chica que la McFadden [en California], y esta prepa es mas grande que la que
estd en Cuentepec, pero si vas a California te vas a dar cuenta que la McFadden
es mucho mas grande”. La secundaria a la que habia ido Beto era efectivamente
muy pequena, incluso en comparacién con otras escuelas de México; solo habia
nueve grupos y nueve aulas, tres para cada nivel de secundaria. Aunque tenian
electricidad, los salones eran oscuros y no tenian ventiladores ni aire acondicio-
nado. Aparte de las aulas, solo habia dos espacios mas: la biblioteca, que a su vez
era centro de computo, y la oficina del director. La escuela tenia un campo de
futbol detras de las aulas de primero de secundaria y una cancha de baloncesto
cubierta por una carpa junto a la entrada. Los profesores y los alumnos utilizan
la cancha de baloncesto para los honores a la bandera mexicana de los lunes y
para hacer ejercicio durante las clases de educacion fisica.

Para Lulq, la falta de dominio del espafiol era su principal problema en su
escuela mexicana. Durante la realizacién de nuestra encuesta, un docente la
senald y dijo: “Ella no sabe espanol, acaba de llegar”. Una vez que tuvimos la
oportunidad de hablar con ella en el despacho de la directora, nos explicé: “No
puedo leer en espanol, ni en inglés, por mi problema, pero si me lees las pregun-
tas te las puedo contestar”. Mas tarde nos conté que le habian diagnosticado dis-
lexia en Estados Unidos. Ademas, su falta de conocimiento del espanol la hacia
sentirse muy incémoda. Luld se sentia muy “frustrada” por estar en Méxicoy en
una escuela nueva: “Ellos [los maestros] piensan que soy de aqui, pero no. Ellos
no saben. Me piden que trabaje al mismo ritmo que los demads, pero no puedo.
No entiendo”.

Las estrategias de ensefianza de su escuela no estaban alineadas con su ex-

periencia previa para Quique, sobre todo mientras intentaba aprender espanol.
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Recordé haber intentado escribir un dictado en espanol (véase el capitulo 5 de
Gallo), pero pensando en inglés:
Yo estaba acostumbrado a la pronunciacién en inglés, por eso cada
vez que los maestros dictaban, jse me hacia muy dificil! Escuchaba
algo y tenia que escribir algo diferente, esa era la parte dificil para
mi... Ya que le agarré la onda, se me hizo mas facil... Mira, mis libre-
tas tienen rojo por todos lados, asi califican aqui los maestros lo que

escribes, y me daban un buen de planas de tarea. jEra siper aburrido!

Tanto Beto como Sofia —la hermana mayor de Luli- describieron como muy
diferentes las maneras de interactuar con los profesores en Estados Unidos y en
México. Beto, por ejemplo, dijo que en California se sentia libre para hacerles
preguntas a sus profesores y participar en clase, mientras que en Cuentepec se
sentia perdido. En México le resultaba mas dificil hablar con su profesor, ademas
de que tenia reglas escolares nuevas:

Yo no sabia como hablar con los maestros, no me refiero al espanol,
sino que cuando necesitaba algo, como ir al bafo. Por ejemplo, en
Estados Unidos te dan tres pases [para ir al bafo] para todo el semes-
tre, y aqui no sabia si tenfa que preguntar, o solo ir, o qué. Era muy
confuso... Y luego, tampoco sabia como calificaban: alld usan letras
como la A para “Excelente” y la F para “Reprobado”. Aqui usan niime-

ros. No sabia si me iba bien o mal, le tuve que preguntar a mis papas.

Sofia se expres6 en términos similares a los de Beto:
Aqui [en México] es diferente; [los maestros] no escuchan a los estu-
diantes. All4 [en Estados Unidos], los estudiantes tienen poder, po-
demos levantar nuestra voz, podemos decir lo que pensamos o si el
maestro no es un buen maestro. Aqui, los maestros tienen mas poder.

Es diferente: no los sacan, aunque hayan hecho algo incorrecto.
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Sofia reprob6 su primera clase de inglés en México por responderle a su pro-
fesora e intentar corregirla delante de los demds alumnos: “Al final del semestre
me puso un 40. Entregué todas mis tareas, hice todo lo que ella queria, pero a
pesar de eso reprobé. iNo es justo!”.

Por ultimo, nuestros estudiantes entrevistados coincidieron en que los
maestros de México esperan que aprendan reglas, actividades y contenido nue-
vo en cuestion de dias, sin tomar en cuenta que vienen de otro pais o que hablan
otro idioma. Sofia nos dijo que, para ella, la asignatura mas dificil era Historia.
Lo explicé asi:

Yo sé Historia de Estados Unidos; nosotras nacimos alla. Me sé el
himno americano y el juramento a la bandera, pero aqui no me sabia
nada de México, ni su himno, ni el juramento a la bandera. Yo sé que

soy inteligente y... terminé aprendiéndomelo.

Las perspectivas de los profesores

La movilidad transnacional es un proceso en el que los estudiantes se encuen-
tran con desconciertos y con rupturas educativas y sociales (Hamann y Zaniga,
2011). Existen retos a la hora de adaptarse a los centros educativos, a la interac-
cién con los profesores y companeros, y a tener que hacerlo en un idioma nuevo
o poco conocido. Una maestra, Virginia, explicé que podia relacionarse con la
manera en que los estudiantes gestionaban las diferencias entre las escuelas de
ambos paises debido a que ella habia trabajado en California unos anos atras:
Puedo palpar esa actitud de los ninos, de como anoran el conocimien-
to de sus raices. Yo creo que es eso, estar en un pais con costumbres
muy distintas... Sin embargo, nosotros tenemos muy arraigadas las
costumbres, nuestras tradiciones, y eso es parte de nuestra identidad

que no debemos de perder.
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La maestra Eleine pensaba que otra de las diferencias que notan los alum-
nos tiene que ver con la infraestructura de la escuela. Comenté que en Estados
Unidos tienen “otra forma de vida”, que puede ser mejor que la mexicana.
Comentd, por ejemplo, que un nino le dijo que algunas escuelas tenian albercas.
También menciond que a uno de sus alumnos le gustaban mas las escuelas en
Estados Unidos porque ahi le daban de comer.

Durante una entrevista con los profesores José Antonio y Margarita, José
Antonio nos hablé de una nifia transnacional que era su alumna en cuarto grado
de primaria y tenia problemas para adaptarse a la escuela. Le contaba que en
Estados Unidos tenian el desayuno gratis, mientras que en México tenian que
comer en casa antes de ir a la escuela. Otra diferencia que le comento era que las
escuelas en Estados Unidos le parecian “realmente agradables”, mientras que en
México el techo tenia goteras cuando llovia. También habia menos estudiantes
en cada salén de clases en Estados Unidos, se movian de un salén a otro y termi-
naban la escuela a las tres de la tarde, en lugar de a la una de la tarde, como en
México. Margarita, por su parte, observé que también las calificaciones eran di-
ferentes. En Estados Unidos usaban letras para calificar a los alumnos, tomaban
menos materias y tenian casilleros y transporte, mientras que en México usaban
numeros para calificar y no tenian lo demas.

La maestra Maricruz coincidié con sus colegas y detallé que los cambios en el
entorno pueden obstaculizar las habilidades de aprendizaje del nifio:

Ha sido un cambio brutal de la civilizacion, de aulas acondicionadas, y
aqui llegan a un mundo que no le entienden. Por mas que se quiera
explicar, no le van a entender... por mas que se quisiera integrar, pues

no podia porque no hablaban espanol.

Muchos profesores estuvieron de acuerdo con la ultima afirmacién de
Maricruz: el idioma es un reto enorme para los estudiantes transnacionales.
Maricruz recordd a una nina de su salén de clases, que al principio tenia proble-
mas con el idioma y cémo, con el tiempo, empezo a mejorar su espanol sin dejar

de dominar el inglés:
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Ellalleg6 en segundo ano y si hubo mas problema con el idioma. Lleg6
hablando puro inglés. La maestra y los alumnos no le entendian por-
que no saben inglés. Si batall6 mucho para adaptarse. En tercer ano
ya era un poco mas sociable y tenia un poco mas de amigos. En cuarto
ano ya dominaba bastante mas el espafiol. Al no entender el idioma,
pues si batall6 con las otras materias. La clase de Inglés le encantaba,

estaba muy activa. De cuarto afio en adelante, ya les dan Inglés.

Segtn la profesora de Inglés, Miss Monserrat, los ninos tienen dificultades

con el idioma espanol cuando los padres “no se los ensenan en casa”. Esta es una

idea comiin que comparten los profesores, aunque los padres afirmen que ha-

blan espanol en casa todo el tiempo. A diferencia de sus companeros docentes,

como ella impartia la clase de Inglés, consideraba que no le resultaba tan dificil

incluir a los alumnos transnacionales:

Pues quizas en las otras materias [tengan problemas]; si en su casa no
trabajan el espanol, al llegar aqui sufren un shock, se detienen y hay
un poco de limites para poder desarrollar las demas materias como
sus companeros. Fuera de eso, no he encontrado otras dificultades,

solo lo ortografico. En lo demas, son buenos estudiantes.

No obstante, Miss Monserrat subraya que el conocimiento del inglés tiene

algunas ventajas, como la de poder ayudar a sus companeros con sus trabajos.

Ella, por ejemplo, les pide a los alumnos transnacionales que le ayuden en la

clase:

El reto es tratar de pronunciar bien el inglés como ellos lo hacen. Yo
no he ido a Estados Unidos, mi preparacién ha sido totalmente acadé-
mica... He trabajado con ellos como monitores, son las personas que
me apoyan, las que pasan a exponer, terminan y me apoyan con los

demas equipos, son como mis maestros chiquitos.
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Otro profesor, Omar, no da clases de Inglés, pero explica como las habilida-
des que traen los estudiantes transnacionales pueden ser ttiles en otras asigna-
turas: “Muchos traen buenos habitos de estudio y responden bien en la forma de
trabajar, a la vez sirven de apoyo a los que les cuesta més trabajo. [A ellos] los
usamos como monitores”.

Una de las ventajas que la mayoria de los profesores observaron sobre las fa-
milias inmigrantes fue que los padres transnacionales eran muy participativos
y responsables. Nunca tuvieron problemas para contactarlos y hablar con ellos
sobre la escolarizacion de sus hijos. Hubo algunos casos en los que el alumno vi-
via con sus abuelos u otros familiares. En tales casos, los profesores observaron
una falta de participacién de los adultos en la educacién del nino. Los profesores
también explicaron que el nivel educativo de los padres influia en el grado de

implicacién en la educacidon de sus hijos.

Ante el espejo

La comparacién de las escuelas de ambos paises es habitual, tanto entre los
alumnos transnacionales como entre los profesores. Ambos exponen las dificul-
tades que surgen cuando los nifios se incorporan a un nuevo entorno educativo,
las discontinuidades lingiiisticas son las mencionadas con mayor recurrencia;
no obstante, también se destacan las mejores condiciones de la infraestructura
de las escuelas en Estados Unidos, que pueden hacer que los alumnos se sientan
decepcionados con su nueva escuela en México.

En las entrevistas con los estudiantes, es recurrente que la adquisicién del
idioma, sobre todo la lectura y la escritura en espanol, resulte la tarea més dificil
de aprender. Ademas, Historia de México y Matematicas son dos de las tres ma-
terias mas dificiles. Los estudiantes también reconocen que su interaccién con
los profesores en México es distinta de la que tienen con los de Estados Unidos.
Para decirlo con sus propias palabras, “los profesores en México son buenos,
pero no son muy pacientes” (Cuadro 7.1, Luld, 2013) y no tienen en cuenta sus
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origenes lingiiisticos y culturales. También observan que los docentes mexica-
nos ostentan cierto “poder” y son autoritarios.

Por su parte, los profesores declaran que cuando las autoridades escolares no
mencionan que el nuevo alumno procede de Estados Unidos, les resulta dificil
identificarlos en el aula; no obstante, cuando descubren quiénes son, los profe-
sores se enteran de las diferentes formas de evaluacion en las escuelas estadou-
nidenses y de cémo los alumnos reciben apoyo adicional en los salones de clases
para aprender el idioma inglés. Es importante senalar que los profesores recono-
cieron algunas ventajas de la migracion escolar, de entre las cuales destaca una
mayor participacién por parte de los padres de familia en temas educativos, pero
que puede tratarse de un recurso fundamental para los alumnos y de un apoyo
adicional para los profesores.

Estos dos puntos de vista nos hacen preguntarnos qué mas se podria hacer
para reconocer a los estudiantes transnacionales y sus trayectorias en las escue-
las de México. ;Qué tipo de acciones se necesitan para tener transiciones escola-
res exitosas donde los estudiantes se sientan bienvenidos y decidan quedarse y
continuar con sus estudios? ;Y cémo podrian las escuelas mexicanas aprovechar
las practicas de las escuelas estadounidenses, como por ejemplo incorporar mas

a los padres de familia en la escolarizacion de sus hijos?

3. Las aspiraciones futuras en uno o ambos paises

Las perspectivas de los estudiantes

Tal vez como un reflejo de las aspiraciones educativas, que han recibido la in-
fluencia de su vida en Estados Unidos, y por el aumento en los anos de esco-
laridad obligatoria en México, estos hijos mas jovenes conformen la primera
generaciéon —para la mayoria de las familias transnacionales— en terminar la
escuela secundaria, la preparatoria y quiza lleguen a ir a la universidad. Hemos

observado que los padres transnacionales se involucran con mayor actividad en
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las escuelas de sus hijos y a menudo van mucho més alla en busca de los recursos
econdmicos y morales para apoyar la trayectoria educativa de sus hijos. Ademas,
los estudiantes transnacionales son conscientes de los retos y sacrificios que
hacen sus padres para ayudarles a terminar la escuela, y se esfuerzan por estar
a la altura de sus expectativas, mientras se enfrentan a sus propios retos acadé-
micos, sociales y culturales. Los estudiantes también son conscientes de que sus
ciudadanias legales pueden obstaculizar o favorecer sus aspiraciones profesio-
nales y laborales en uno o los dos paises. En otras palabras, los ninos retornados
nacidos en México no pueden regresar a Estados Unidos sin un visado; en cam-
bio, los que nacieron en Estados Unidos, pueden viajar de un pais a otro gracias
a su nacionalidad obtenida por el lugar de nacimiento.

Beto, a pesar de ser un retornado mexicano, nos dijo que todavia suena con
volver a California algiin dia. Reconocié que necesita ciertos documentos para
hacerlo, y constantemente pregunta sobre la posibilidad de estudiar o trabajar
en Estados Unidos. “;Cémo le hago para regresar a Estados Unidos? ;Qué nece-
sito? ¢Es dificil sacarla [la visa]?”. También cree que es importante mantener sus
conocimientos de inglés para tener éxito en Estados Unidos:

Mira, esto es lo que voy a hacer, voy a terminar la prepa, luego ir a
la uni y después encontrar un trabajo muy bueno donde me envien a
Estados Unidos legalmente. Después me voy a quedar alla y le voy a
mandar dinero a mis papas, o tal vez hasta me los lleve de vuelta a
Estados Unidos... Por ahora no quiero olvidarlo [el idioma] para cuan-

do me regrese.

En cambio, para estudiantes como Luld, Sofia y Quique, los papeles del visa-
do no eran un problema. Cuando Lult dej6 de ir a la escuela en México porque
no se sentia aceptada, vio a Estados Unidos como una opcién para seguir estu-
diando:

Yo quiero regresar [a la escuela], pero ahora soy mas grande que los
demas estudiantes y pienso que se van a burlar de mi... Podria ir a una
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escuela para adultos, pero voy a ser la Ginica joven ahi... Una tercera

opcién seria regresarme a Estados Unidos: alld me puedo inscribir.

En cierto momento, Sofia volvié a California con el sueno de terminar la
preparatoria y de trabajar para enviarles dinero a sus padres. Sin embargo, le
bastaron dos meses para darse cuenta de que, en cambio, queria estar en México
y que, aunque era estadounidense, ahora “se sentia mas mexicana”.

Por dltimo, los planes de Quique cambiaron cuando volvié a Estados Unidos.
Esta de acuerdo con que estar en aquel pais cambid su vida para bien: dej6 de
consumir drogas y empez6 a hacer deporte y volvié a la escuela de nuevo. Su
plan principal era terminar la preparatoria y empezar a trabajar para mantener
a sus padres en México y llevarselos a Estados Unidos. Sin embargo, estudiar y
trabajar al mismo tiempo se convirtié en un gran reto para él, y decidi6 dejar la
escuela por un tiempo. Ademas, cuando Donald Trump llegé a la presidencia,
se dio cuenta de que seria mucho mas dificil llevarse a sus padres de vuelta a
Estados Unidos. Aun asi, quiere terminar la preparatoria y tener unida a su fami-
lia, por lo que trabaja y envia dinero a sus padres siempre que puede.

Yo sé que eso [terminar la escuela] haria que mis padres se sientan
muy orgullosos y es mi prioridad, pero no puedo dejar de trabajar
ahorita. Mi hermanito se va a venir a vivir conmigo y tengo que aho-
rrar para cuando llegue. No voy a defraudar a mis papas. Estoy tra-
bajando mucho para tener algo alld [en México]. Si ellos no pueden
estar aqui conmigo, entonces haré todo lo posible para regresarme y
estar con ellos.

Las perspectivas de los profesores
Los profesores mexicanos reconocieron, en su mayoria, que los estudiantes
transnacionales son un grupo heterogéneo con experiencias binacionales en

Estados Unidos y México. Consideraron que existe una alta probabilidad de que
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los estudiantes nacidos en Estados Unidos aprovechen su ciudadania estadouni-
dense, con elementos multiculturales y multilingiiisticos, y que regresen a ese
pais para estudiar o trabajar.

Aunque tener la doble nacionalidad les brinda a los estudiantes estadouni-
denses ciertas ventajas sobre quienes tan solo tienen la nacionalidad mexicana,
los profesores piensan que estos estudiantes nacidos en Estados Unidos batallan
mas para encontrar una identidad propia. Algunos ninos les dicen a sus maes-
tros que son estadounidenses y que les gustaria volver al pais donde nacieron.
Los profesores dijeron que otros ninos, nacidos en México pero que empezaron a
estudiar en Estados Unidos, suelen sentirse mas mexicanos; pese a ello, a veces
también suefian con volver a Estados Unidos algin dia. Por ejemplo, el profesor
José Antonio coment6 que una de sus alumnas tiene como meta volver a Estados
Unidos y terminar allé los estudios. Esta chica, explica el profesor, “conoce muy
bien el sistema educativo de all4, ya lo vivié y le agradd. Tiene la posibilidad de
regresar. El papd vive alla y ella tiene la nacionalidad. Frecuentemente ha co-
mentado que en un mes se va”.

Otra profesora, Virginia, explic6 que los nifos transnacionales tienen una
identidad compleja:

Si el nino ya probé las comodidades de Estados Unidos y le gustd, y si
tiene las posibilidades de regresar, lo va hacer. Aunque sea de “moja-
do”, o con papeles. Sea como sea, lo va a hacer; pero si las bases estan
sélidas en lo familiar, lo van a rescatar y se va quedar en su tierra.
México es muy bonito, y cuando estds fuera de tu patria, la afioras
mucho. Amas a tu pais con todo y su corrupcién y mugre que hay.
Amas a tu pais, porque es tu identidad. Esos que van y vienen me pre-
ocupan, porque llega un momento en que ya no encuentran de dénde
son, no hallan su lugar para quedarse. Estan all4 y quieren estar aca.
Estan aca y quieren estar all4, y pierden su identidad, pierden su pa-
tria, pierden su sentido de pertenencia.
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Maricruz (otra profesora) se explay6 sobre su sensacién de cémo los estu-
diantes transnacionales contemplan las geografias de su futuro:
Ademas de Guadalupe y Gerardo, hay otra nina que se llama Paulina.
Ella tiene doble nacionalidad. Dice que, nada mas terminando sus es-
tudios de secundaria y prepa, se va regresar a Estados Unidos... Creo
que es una nina muy capaz, que ha sobresalido. Tiene un coeficiente
intelectual alto; entonces si creo que lo logre, pues tiene sus objetivos
muy claros... Todos tienen las mismas oportunidades, es nada mas
que uno quiera, ella decia que le gustaba mas alla. Creo que va a tener

mejor desempeno en Estados Unidos que aca.

El profesor Omar también observo que la decision de los estudiantes de emi-
grar depende de que tengan unas aspiraciones claras para su futuro:
Unos, al terminar la secundaria, se han ido a estudiar al otro lado, y
también hay casos que inmediatamente de terminar la secundaria, se
regresan a Estados Unidos... Los que no tienen claro sus perspectivas
de futuro, se dejan absorber por los grupos y el ambiente en el que
viven, y pues ahi se quedan.

Miss Monserrat hablé de la importancia de tener fuertes lazos familiares en
uno o ambos paises:

Nosotros, como profesores, sabemos cuando el nino estd aqui con
uno o con los dos padres. Los que estan con ambos padres son los que
suelen tener aspiraciones; pero hay casos en los que toda la familia
tiene algtn tipo de negocio (como la venta de diferentes productos),
y el nino quiere seguir esos pasos. No tienen un ejemplo de aspira-
ciones mayores.
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Ante el espejo

Existen claras similitudes en la percepcién de los ninos y los profesores en cuan-
to a la aspiracion a la vida transnacional. Volver a Estados Unidos para vivir,
continuar con los estudios y trabajar son ideas arraigadas, sobre todo cuando
se tiene la doble nacionalidad. En sus relatos se vislumbra un futuro binacional.

Tanto los estudiantes binacionales como los profesores mexicanos estan de
acuerdo en que la doble nacionalidad es una ventaja respecto a los companeros
mononacionales. Poder viajar de un lado a otro no solo les permitira tener expe-
riencias multiculturales, dominar dos o mas idiomas y tejer redes mas amplias,
sino que también les abrira el camino a un futuro mejor y a mejores oportunida-
des de trabajo en los dos paises. Por desgracia, ni las escuelas ni las comunidades
estan preparadas para promover una ciudadania global que se integre en sus
planes de estudio y que responda a los retos pedagégicos a los que se enfrentan
los nifos transnacionales en su educacién temprana, realidad que oscurece sus

objetivos y suenos a futuro.

Recomendaciones de estudiantes y docentes

Los resultados de nuestras entrevistas con estudiantes transnacionales y sus
maestros mexicanos sugieren una serie de recomendaciones para acoger, guiary
apoyar mejor la transiciéon de los ninos transnacionales a las escuelas mexicanas
o0 a las estadounidenses.

Desde el punto de vista de los estudiantes, los profesores y administrativos
escolares deberian conocer las trayectorias educativas y migratorias de los estu-
diantes transnacionales para mejorar los protocolos de bienvenida a la escuela y
al salon de clases; establecer programas educativos que rescaten y promuevan el
bagaje cultural de las familias migrantes en los planes de estudio y mddulos de
ensenanza; y promover un curriculo de transiciéon con procedimientos lingtiis-
ticos, pedagobgicos, de contenido y de evaluacion.
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Desde la perspectiva de los profesores mexicanos, seria deseable conocer las
trayectorias de los alumnos y de qué manera dichas trayectorias pueden condi-
cionar su rendimiento escolar para readaptar las practicas docentes y promover
el respeto y el trabajo en equipo entre los companeros; establecer, junto con los
alumnos transnacionales y mononacionales, estrategias en favor de una ciuda-
dania global en el interior del aula; y crear planes de estudios para la formacién
inicial del profesorado que apunten a la inclusién educativa y se centren en la
pedagogia multicultural con atencién a la diversidad.

Pensando especificamente en los profesores de Estados Unidos, serian utiles
para ellos los siguientes aspectos: entender el transnacionalismo visto desde
la perspectiva de los estudiantes como fuente de informacién; aprovechar las
experiencias transnacionales de los estudiantes desde una perspectiva multi-
cultural, que ellos compartan con sus companeros, y relacionando sus historias
con el material de clase; educar paray desde una ontologia globalizada; publicar
guias en espanol para facilitar la inclusion a las escuelas de los dos paises; desa-
rrollar recursos curriculares en inglés y espanol para utilizarlos en los procesos
de ensenanza-aprendizaje; conocer los planes de estudio y la organizacién de
la escolarizacion en México para facilitar la transicion de los estudiantes; tener
acceso a la formacién continua del profesorado con tecnologia a distancia para
ayudar a ciertos desafios escolares, como la diversidad; y aumentar el nimero
de docentes bilingiies en todas las escuelas, para lo cual el espanol, y otras len-
guas, deben formar parte del plan de estudios en las instituciones de formacion

de docentes.

Conclusiones

Las condiciones de expulsién en la economia global que presentan los dos paises
(Sassen, 2015) muestran que la poblacién de estudiantes con experiencia trans-
nacional seguira creciendo y se intensificara en los préximos afios. Como resul-
tado, la escolarizacién transnacional deberia formar parte de nuestras agendas

con vistas a un mejor desarrollo de las sociedades globales (véase el capitulo 2
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de Hamann y Zaniga). Los estudiantes que compartimos son parte de una nueva
era, en la que la ciudadania plena requiere una comprensién social mas profun-
da del intercambio transnacional (Gandara, 2016, 2020).

Estos estudiantes comparten el conocimiento de dos sistemas educativos, de
dos culturas y de al menos dos idiomas, que, de contar con el apoyo y cultivo efi-
caz, les facilitan las herramientas para tener éxito en numerosos entornos. Los
estudiantes transnacionales pueden trascender las mismas fronteras que tal vez
separen a sus familias, estudios y culturas; no obstante, todavia estamos muy
lejos de reconocer este potencial en nuestras escuelas. Se necesitan politicas
publicas y acciones educativas inmediatas para captar todo lo deseable y posible
para los estudiantes que comparten México y Estados Unidos.

Recomendamos dos estrategias para apoyar a los estudiantes que com-
partimos en las escuelas mexicanas. En primer lugar, se necesitan programas
escolares que apoyen el aprendizaje del espanol como segunda lengua. A este
respecto, Reimers (2006) afirma que, aunque a veces hay recursos de espanol
como segunda lengua en las aulas (dirigidos a los estudiantes indigenas), no
encontramos evidencia en nuestro estudio de que el material de espafnol como
segunda lengua se utilizara para ensenar espanol o para ayudarles a los estu-
diantes transnacionales en su transicion del inglés al espanol. En segundo lugar,
los directores y profesores de las escuelas deberian aprovechar la cultura escolar
que traen consigo desde Estados Unidos los padres retornados para que se invo-
lucren en la educacidon de sus hijos y en su rendimiento escolar (véase el capitulo
1 de Santibanez).

Deben considerarse conjuntamente las experiencias de espejeo entre los dos
actores mas importantes en la interfaz ensenanza/aprendizaje, los estudiantes
y los profesores, para comprender las trayectorias educativas y migratorias de
los ninos transnacionales, asi como los retos y lagunas que debemos abordar.
Los estudiantes que compartimos traen consigo un conjunto de habilidades lin-
giiisticas, sociales y culturales que sus companeros pueden aprovechar. Por lo
tanto, creemos firmemente que no debe verse a los estudiantes con experiencia

migratoria en otros paises como una carga en el salén de clases, sino como ac-
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tivos capaces de contribuir a la visién del mundo tanto de los profesores como
de los companeros. Por supuesto que esto solo ocurrira si los profesores estan
preparados para acoger a estos alumnos y se les ensena a percibir, a apreciar y
aprovechar sus fortalezas.

Los estudiantes que compartimos convierten los obstaculos y desafios en
oportunidades que les permiten ir y venir entre los dos paises, gracias a que com-
prenden los dos sistemas y sus entramados sociales (Roman Gonzalez, Carrillo
Cantd y Herndndez-Ledn, 2016). En consecuencia, es importante que nosotros,
en tanto docentes, apreciemos las experiencias de estos estudiantes y de qué ma-
nera pueden fomentar en nuestras aulas un sentido de comunidad, amor, amis-
tad y companerismo. Es nuestro deber hacer todo lo que esté de nuestra parte
para incluirlos de una mejor manera en nuestras escuelas (Nieto, 2005y 2015).

Al yuxtaponer los puntos de vista de los profesores mexicanos y los estu-
diantes transnacionales, aprendimos que las escuelas y los sistemas escolares
pueden prestar una mejor atencion a la diversidad con marcos multiculturales
que permitan a los estudiantes transnacionales compartir sus experiencias con
los estudiantes mononacionales. Consideramos que estas experiencias en espejo
beneficiaran el didlogo y la interaccion entre alumnos y profesores. Como escri-
bié Octavio Paz (2004) en su poema “Piedra de sol”: “el mundo cambia / si dos

se mirany se reconocen”.
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Parte III

Politicas en enlace






Capitulo 8

Habilidades lingiiisticas y culturales de los profesores
estadounidenses: La necesidad de disenar politicas publicas para
atender las necesidades de los estudiantes bilingiies

Francesca Lopez y Lucrecia Santibafez

En 2016 habia 43 millones de inmigrantes en Estados Unidos, lo que represen-
taba el 13 por ciento de la poblacion total; mas del 55 por ciento de ellos proce-
dian de México. Los inmigrantes abandonan sus hogares para acceder a mejores
oportunidades para si y sus familias, para escapar de la violencia, para reunirse
con familiares que se habian ido anteriormente, entre muchas otras razones. La
inmigracion sigue patrones aleatorios: madres o padres que se trasladan a otro
pais sin sus hijos, quienes a veces se les unen posteriormente, ya sea acompa-
nados por otros miembros de la familia o haciendo el viaje por su cuenta; los
hermanos nuevos que nacen en Estados Unidos son el origen de las “familias
de estatus mixto”. A veces las cosas no salen bien, ya sea que deporten a los
miembros de la familia o que decidan regresar a su pais de origen, estos trasla-
dos de retorno pueden resultar profundamente perturbadores. Los nifios deben
adaptarse a situaciones y condiciones nuevas, como a un idioma, una cultura y
una estructura social diferentes y, sobre todo, a normas y expectativas de com-
portamiento y de rendimiento educativo diferentes. A los jovenes que viven su
escolarizaciéon tanto en Estados Unidos como en México, conocidos como estu-
diantes transnacionales, a veces se les denomina también sojourners, para refle-
jar la migracién constante que no se capta totalmente al emplear términos como
“migrante” o “inmigrante” (Zaniga y Hamann, 2009). Los cambios drasticos en

el entorno de aprendizaje que introduce el estrés anadido pueden amenazar no
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solo el desarrollo académico de los estudiantes que compartimos, sino también
su aprendizaje socioemocional, que refiere, de manera colectiva, a los conoci-
mientos, actitudes y habilidades sobre el yo y los demds (Bronfenbrenner, 1979,
1989; Sandstrom y Huerta, 2013; Wright y Masten, 2005). Esto plantea retos ex-
traordinarios para los profesores que les ensenan: ;qué deben saber y hacer los
maestros de alumnos transnacionales para atender sus necesidades especificas?

Existe un amplio conjunto de investigaciones centradas en como los
profesores pueden apoyar las necesidades lingiiisticas de los alumnos cuya
lengua doméstica difiere de la lengua dominante en las escuelas. En Estados
Unidos, estos alumnos suelen clasificarse como estudiantes de inglés (EL, por sus
siglas en inglés: English learners) y, en la mayoria de los casos, el espanol es
su lengua doméstica. Para reflejar las fortalezas culturales y lingiiisticas que
comparten estos estudiantes se ha argumentado que el término bilingiie emer-
gente deberia reemplazar otros términos que no toman en cuenta el potencial
lingiiistico de los estudiantes (por ejemplo, Garcia, 2009), aunque otros autores
han sefnialado las limitaciones implicitas del término, que sigue reflejando lo
que los estudiantes atin no tienen. Aqui utilizamos los términos estudiantes en
dos lenguas, para reflejar con mayor precision las realidades lingiiisticas de los
estudiantes de Estados Unidos cuya lengua materna no es el inglés, y estudiantes
transnacionales en dos lenguas, para referirnos a los estudiantes que comparten
Estados Unidos y México.!

La investigacién académica ha ignorado las necesidades tinicas de nuestros
estudiantes transnacionales, en gran medida debido a la suposicién de que los
estudiantes —tanto aquellos cuyas familias han estado en Estados Unidos desde
hace generaciones, como los que han arribado en tiempos mds recientes— lle-
garon para quedarse. Sin embargo, hay un gran nimero de estudiantes trans-
nacionales en dos lenguas (ETDL) inscritos en escuelas de Estados Unidos que se

irdn a México, algunos de los cuales probablemente volveran. Por consiguiente,

'Mantenemos la terminologia utilizada por los propios estados de los Estados Unidos al describir la
clasificacion basada en criterios estatales.
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aunque los estudiantes transnacionales en dos lenguas compartan muchas ne-
cesidades con otros estudiantes bilingiies, también tienen necesidades especi-
ficas debido a sus experiencias transnacionales. Comenzamos este capitulo con
una revision de la investigacion sobre el tipo de conocimiento que los profesores
deben tener sobre las necesidades lingiiisticas y del aprendizaje socioemocional
de los estudiantes en dos lenguas. A continuacién, analizamos algunas de las
consideraciones singulares, propias de los contextos por los que navegan estos

estudiantes.

Qué saben los docentes sobre el lenguaje y el aprendizaje socioemocional

La revision del rendimiento general de los estudiantes en dos lenguas reali-
zada durante los dltimos dieciséis anos por medio de la Evaluaciéon Nacional
de Progreso Educativo (NAEP, por sus siglas en inglés: National Assessment of
Educational Progress) indica que, en general, las escuelas de Estados Unidos no
conducen practicas eficaces para el mejoramiento de sus resultados de apren-
dizaje académico. Sin embargo, hay diferencias marcadas entre los estados en
cuanto al rendimiento de los estudiantes de inglés. Entre 2005 y 2015, los estu-
diantes en dos lenguas de cuarto de primaria de Arizona obtuvieron un rendi-
miento aproximadamente 1 desviacién estdndar por debajo al de sus companeros
de California, quienes a su vez obtuvieron un rendimiento aproximadamente 1
desviacién estandar por debajo al de sus companeros de Texas.? Habra quien se
pregunte si las diferencias en los planes de estudios entre los distintos estados
explican estas diferencias en los resultados; sin embargo, los estudiantes de los
tres estados que no estan registrados como “estudiantes de inglés” obtuvieron
un rendimiento similar entre si, lo que indica que no es probable que las diferen-
cias curriculares entre los estados sea la fuente de la variacién. Entonces, ;qué

la explica?

2Con datos obtenidos del Departamento de Educacién de Estados Unidos, del Instituto de Ciencias
de la Educaciény del Centro Nacional de Estadisticas Educativas, Evaluacién Nacional del Progreso
Educativo.
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Afirmamos que las politicas a nivel estatal son el principal mecanismo que
influye en el rendimiento de los estudiantes en dos lenguas. Esto se debe a
que las politicas a nivel estatal, que varian de un estado a otro, prescriben el
tipo de conocimientos que deben tener los profesores. Aunque existen muchas
Politicas Educativas de Ensenanza de la Lengua (LIEP, por sus siglas en inglés:
Language Instruction Educational Policies) en Estados Unidos, con amplias va-
riaciones entre los distintos estados como al interior de cada uno de estos.
Estas politicas por lo general incorporan en la instruccién la lengua doméstica
de los estudiantes bilingiies, a fin de propiciar el conocimiento del contenido
académico a medida que estos estudiantes adquieren una mayor competencia
del inglés, o bien priorizan la instruccién en inglés para construir la competen-
cia en el idioma, previendo que el conocimiento del contenido vendra después
(véase el Cuadro 8.1).

Este conocimiento necesario contribuye, a su vez, a la autoeficacia de los
profesores, en la que se incluye la percepcién de su capacidad para influir en el
rendimiento de los alumnos y en su aprendizaje. Destacamos la autoeficacia por
encima de otras métricas en la calidad del profesorado en relacién con el rendi-
miento de los alumnos ya que en las investigaciones ha demostrado tener una
fuerte conexion con los resultados de los alumnos (por ejemplo, Caprara et al.,
2006; Klassen y Chiu, 2011; Tschannen-Moran y Hoy, 2001) (véase la Figura 8.1).

Cuadro 8.1 Gama de programas educativos de enseinanza de idiomas y su

respectiva lengua de enseinanza y objetivos

Programa
Educativo de Inmersion Inglés como Educacién
Ensenanza en inglés segunda bilingiie Dos lenguas
de laLengua | estructurado lengua transitoria
(LIEP)
Idioma de . . e e
ensefanza Inglés Inglés Bilingiie Bilingiie
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Dominio del | Dominio del | Dominio del Bilingiiismo /

Objetivo inglés inglés inglés Bialfabetizacién

Fuente: Elaboracién propia basada en un andlisis de la literatura existente (2018).

Figura 8.1 Marco conceptual que representa la formacion de los proyectos
y su autoeficiencia como mediadores de la politica sobre los resultados en
dos lenguas

Politicas pablicas Requerimientos : .
Autoefi del -
estatales # para la formacién ‘ . cgo:::;:i ¢ - M:nm’ f{“dlﬁg‘s
LIEP del docente dos leng

Fuente: Elaboracion propia basada en un analisis de la literatura existente (2018).

Sibien las politicas estatales “ejercen una influencia importante en la forma-
cién que recibe el docente antes de entrar al aula como profesor responsable de
cierta materia” (Loeb y Miller, 2006, p. 8), las politicas estatales LIEP desempenan
un papel especialmente destacado en la formacién que reciben los profesores de
los estudiantes en dos lenguas (Lopez, Scanlan y Gundrum, 2013). Por ejemplo,
antes de que hubiera politicas LIEP restrictivas en Arizona y California, estos
dos estados y Texas tenian aproximadamente la misma proporcion de maes-

tros con formacion bilingiie o de inglés como segunda lengua.® Entre el 2000 y

sDefinimos como profesores con formacion bilingiie a aquellos docentes que tienen una certificaciéon
de educacion bilingtie o de inglés como segunda lengua, una licenciatura con educacién bilingiie o
de inglés como segunda lengua, campo principal de estudio o una maestria en educacion bilingiie
o de inglés como segunda lengua. Esto se debe, entre otras cosas, a que la Encuesta de Escuelas
y Personal del Departamento de Educacion de los Estados Unidos (U.S. Department of Education
School and Staffing Survey) no distingue entre la certificacién bilinglie y la de inglés como
segunda lengua. En los tres estados que analizamos aqui, los requisitos son muy similares tanto
para la certificacién de inglés como segunda lengua como para la bilingiie, salvo una excepciéon
clave: las certificaciones bilingiies requieren que los profesores demuestren su competencia
lingtiistica y realicen cursos que incluyan pedagogias bilingiies. Hay que tener en cuenta que, en
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2012, cuando tanto Arizona como California tuvieron una legislaciéon contraria
al bilingiliismo, comenzé a divergir la proporciéon de profesores con formacién
bilingiie o de inglés como segunda lengua en los tres estados (véase la Grafica
8.2): en Texas aumento la proporcion de profesores con formacion bilingiie o de
inglés como segunda lengua, pero disminuy6 en Arizona y California. Puesto
que los docentes de nivel preescolar reciben conocimientos esenciales a través
de cursos obligatorios (véase Darling-Hammond, 2000; Darling-Hammond y
Bransford, 2005), y que los cursos mas rigurosos que conducen a la certificacién
de especialista en educacién bilingiie o de inglés como segunda lengua estan
relacionados con mejores resultados para los estudiantes en dos lenguas (Lopez
et al., 2013),* es ttil identificar las habilidades discretas de los maestros en rela-
cién con el desempenio académico de los estudiantes en dos lenguas de cara a las

politicas de formacién de docentes.

California, la homologacién de inglés como segunda lengua se obtiene a través de la credencial
World Languages-£LD. Cualquier credencial en California emitida después de 2002 llevaba incluida
la autorizacién de ensenanza del inglés. Esta autorizacion de ensefianza del inglés permite a los
profesores ensenar el desarrollo de la lengua inglesa de manera integrada (es decir, el desarrollo
de la lengua inglesa que se imparte dentro de las clases regulares en todas las areas de contenido),
pero no el desarrollo designado de la lengua inglesa (es decir, el desarrollo de la lengua inglesa
especifico que se imparte durante tiempo especialmente designado para ello o como parte de
un curso aparte destinado a desarrollar el dominio del idioma inglés, por ejemplo, inglés como
segunda lengua). Los profesores con una autorizacion bilingiie en California pueden ensenar el
desarrollo designado de la lengua inglesa, pero los profesores con una autorizacién de ensenanza
del inglés deben obtener la credencial World Languages-ELD (cTc, 2012). El hecho de que los grupos
de sass combinen los certificados bilinglies y los de inglés como segunda lengua implica una
limitante en los datos a la que no podemos escapar. Es necesario interpretar los resultados con esto
en mente.

+Los programas bilingiies de transicién son los programas bilingiies mas frecuentes en Estados
Unidos y requieren que los profesores tengan una certificacion bilingiie y que dominen la lengua
doméstica de los estudiantes bilingiies emergentes (Lopez et al., 2013). Los programas de inglés
como segunda lengua que se utilizan en Estados Unidos tienden a ser (1) de tipo pull-out, en los
cuales se extrae a los alumnos de su salén de clases principal (en donde las clases se conducen solo
en inglés) durante una(s) hora(s) y un(os) dia(s) designado(s) y se les proporciona una instruccién
focalizada en inglés en un grupo reducido; o (2) instruccién en un area de contenido (por
ejemplo, ciencias) que hace hincapié en la adquisicion del idioma inglés en el contexto mismo del
contenido.
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Grafica 8.2 Porcentaje de nuevos profesores con formacion bilingiie o de
inglés como segunda lengua a lo largo del tiempo (CA= California; TX=
Texas; AZ= Arizona)
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Fuente: Analisis propio con datos de Schools and Staffing Survey (sass, 1994, 2000,

2004, eTC.). National Center for Education Statistics.

Las habilidades que requieren los docentes para atender las necesidades

de los estudiantes en dos lenguas

Aunque muchos especialistas han propuesto marcos para describir los conoci-
mientos y habilidades que deben desarrollar los maestros de los estudiantes en
dos lenguas (véase el andlisis de Lopez y Santibanez, 2018), aqui describimos la
investigacién que sustenta el marco teérico mas completo que identificamos.
Este marco fue creado hace casi dos décadas con la aportacién de expertos de
la Asociacion Americana de Escuelas Normales para la Formacién de Docentes
(AACTE, por sus siglas en inglés: American Association of Colleges for Teacher
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Education), del Centro Nacional para la Educacién Bilingiie (National Center
for Bilingual Education), del Centro para la Investigacién sobre la Educacion,
la Diversidad y la Excelencia (Center for Research on Education, Diversity, and
Excellence) y del Comité de Estandares para la Formaciéon de Profesores de
Inglés para Hablantes de Otros Idiomas de Pre-K a duodécimo grado (Teachers
of English to Speakers of Other Languages Pre-K-12 Teacher Education ESL
Standards Committee) (Menken y Antunez, 2001), y consta de tres &mbitos: co-
nocimientos de pedagogia, conocimientos de lingiiistica y conocimientos de la di-
versidad cultural y lingiiistica. Teniendo en cuenta las criticas planteadas por la
revisién reciente que realizaron Faltis y Valdés (2016) (por ejemplo, hay estudios
e investigaciones empiricas que se han utilizado con frecuencia en la formacién
de docentes pero, puesto que a menudo no atafien a las poblaciones estudian-
tiles de preescolar a duodécimo grado, no son aplicables para la formacién de
docentes), en las tres secciones continuas resumimos brevemente la investiga-
cién, actualizada con las nociones fundamentales y las criticas que plantean los
propios Faltis y Valdés (2016).

Conocimientos de pedagogia

Los conocimientos pedagégicos de los profesores deben reflejar una investi-
gacion centrada en la alfabetizacion en la lengua doméstica de los estudian-
tes en dos lenguas, la adquisicién del lenguaje y el bilingiiismo, asi como las
practicas lingiiisticas particulares y exigencias lingiiisticas de las diferentes
asignaturas; esto incluye enfocarse en la importancia de que los maestros ad-
quieran diversas estrategias de aprendizaje para adaptarse a la variabilidad de
las necesidades lingtiisticas de los estudiantes en dos lenguas, con el objetivo
de asegurar que estos participen “en la interaccién comunicativa para la cons-
truccion de significado (vocabulario y practicas lingiiisticas), la interpretacion
de la conversacion y el texto, y el desempeno, utilizando el lenguaje y el cono-
cimiento recién aprendidos para mostrar la comprension del contenido” (Faltis
y Valdés, 2016, p. 573).

290



Alfabetizacion en la lengua doméstica

Aunque quienes se oponen a los enfoques bilingties afirman que se les impide a los
estudiantes en dos lenguas aprender inglés en entornos que promueven la alfa-
betizacién en su lengua doméstica, numerosas investigaciones apoyan la nocién
de que “los conocimientos y las habilidades desarrollados en la primera lengua se
transferiran a la otra” (Hakuta, 1990, p. 50). En efecto, los expertos han descubier-
to que los estudiantes en dos lenguas emplean su lengua doméstica para procesar
una segunda lengua, tanto en forma impresa como oral, lo cual se relaciona con
su alfabetizacion en inglés (August y Shanahan, 2006; Genesee, Geva, Dressler
y Kamil, 2008). Mds atin, los maestros con tales aptitudes que les permiten nu-
trir la alfabetizacién en el idioma doméstico de los estudiantes en dos lenguas, al
exponerlos a una ensenanza disciplinaria de alta calidad y al modelado, no solo
evitan que estos estudiantes se queden atras en el contenido a medida que pro-
gresan con el inglés (August, Carlo, Dressler y Snow, 2005), sino que también les
proporcionan las ventajas académicas asociadas al bilingiiismo (Adesope, Lavin,
Thompson y Ungerleider, 2010; Peal y Lambert, 1962). Por lo tanto, los maestros
que entienden el papel que desempena para estos estudiantes la alfabetizacién en
su propia lengua doméstica con vistas al desarrollo de un segundo idioma, estan
mads inclinados a incorporar o a implementar estrategias bilingilies que reflejen
una vision de las fortalezas del dominio de la lengua doméstica de los estudiantes.
Aunque existen numerosos contextos en los que los maestros no comparten la
primera lengua de los estudiantes en dos lenguas, este conocimiento es decisivo
para entenderla y determinar en qué medida pueden fomentar la alfabetizacion de
los estudiantes en su primera lengua (Faltis y Valdés, 2016).

Inglés como segunda lengua y Desarrollo de la lengua inglesa
A menudo, los estudiantes en dos lenguas pueden tardar hasta siete anos en de-
sarrollar las variantes del inglés necesarias para tener éxito en la escuela, pero el

tiempo que lleguen a necesitar varia en funcién de la persona, de como se defina
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y evalte el dominio del inglés, del entorno educativo y del tipo de apoyo pedag6-
gico que se les brinde. Aunque a la mayoria de los estudiantes en dos lenguas se
les reclasifica como competentes en inglés pasados siete anos, hasta una tercera
parte de ellos tardan mas, y se les identifica como estudiantes de inglés a largo
plazo. Por lo regular los estudiantes de inglés a largo plazo no reciben el apoyo
pedagdgico ideal (Menken, Kleyn y Chae, 2012), lo que subraya la importancia
de que los maestros posean habilidades para impartir una instruccién que apo-
ye el desarrollo de la comprension de la materia a medida que los estudiantes
desarrollan el dominio del inglés. Esto incluye habilidades para presentar cier-
tos enfoques de inglés apoyado, las cuales enfatizan la adquisicién de la lengua
inglesa a través del mismo contenido con el apoyo que se proporciona a los es-
tudiantes segtn sea necesario (Echevarria y Graves, 2010; Goldenberg, 2013).
Entre estas habilidades, que con frecuencia se describen como aproximaciones
de andamiaje, se incluye la conciencia del nivel de inglés, que debe utilizarse con
los estudiantes para asegurar la comprension, mientras se apoya la “interaccion
comunicativa [de los estudiantes en dos lenguas] para construir significado (vo-
cabulario y practicas lingtiiisticas), la interpretacion del habla y del texto, y el
desempeno mediante el uso de la lengua y de los conocimientos recién aprendi-
dos, para mostrar la comprensién del contenido” (Faltis y Valdés, 2016, p. 573).

Plan de estudios

Dada la escasez de recursos curriculares dirigidos en especifico a los estudiantes
en dos lenguas, los docentes deben ser capaces de “adaptar los planes de estudio
y los materiales existentes” para atender las necesidades de estos estudiantes
(Menken y Antunez, 2001, p. 10). El panorama actual de las politicas publicas
no es una excepcion: se han criticado los Estdndares Estatales Basicos Comunes
(ccss, por sus siglas en inglés: Common Core State Standards) y los Estandares de
Ciencias de Proxima Generacidn (NGSS, por sus siglas en inglés: Next Generation
Science Standards) por no tomar en cuenta la diversidad lingiiistica y cultural
de nuestros estudiantes (por ejemplo, Bale, 2015). Hasta que los planes de estu-
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dio no reflejen las necesidades de los estudiantes en dos lenguas, los maestros
tendran que ser capaces de alinear el contenido y los estdndares culturalmente
sensibles con los estandares lingiiisticos disciplinarios para asegurar que dichos

estudiantes tengan un acceso equitativo.

Evaluacion

Ademas de comprender coémo pueden evaluar lo que saben sus alumnos, es impe-
rativo que los maestros de los estudiantes en dos lenguas entiendan los limites de
las evaluaciones que a menudo se les exige a estos alumnos. En muchos estados
se evalta a los estudiantes en dos lenguas en inglés, a pesar de que, por defini-
cién, su inglés se encuentra todavia en desarrollo y, por lo tanto, las puntuacio-
nes de estos exdmenes no son un reflejo valido de lo que saben. Es por ello que,
para muchos estudiantes en dos lenguas, la evaluacién en el idioma que tienen
en desarrollo suele reflejar mas el punto en que se encuentran en su trayectoria
de competencia que lo que saben sobre el contenido (Butler y Stevens, 2001). Una
de las practicas mas prometedoras que reduce este tipo de sesgo en la evaluacién
—aunque no lo elimine- es el uso de modificaciones lingiiisticas y de glosarios
emergentes (Abedi, 2002; Abedi, Hofstetter y Lord, 2001), que coinciden con el
tipo de apoyo que los docentes deberian proporcionar en su instruccién. Cuando
los profesores conocen formas mas precisas para evaluar a los estudiantes en dos
lenguas, pueden disefniar mejor su instrucciéon para atender las necesidades de
sus alumnos. Dado que a menudo no se proporcionan este tipo de adaptaciones
lingiiisticas, es imperativo que los docentes comprendan las limitaciones de las
evaluaciones, que muchas veces se interpretan de manera incorrecta y que, sin

embargo, pueden tener una gran importancia para los estudiantes.

Practicas profesionales

Aunque la bibliografia actual indica de manera explicita que los maestros de los

estudiantes en dos lenguas deben tener experiencia de campo que les ayude a
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aplicar y desarrollar ain mas los conocimientos que hayan adquirido en entor-
nos culturalmente diversos, con bastante frecuencia los futuros maestros tienen
experiencia de campo en escuelas que no ofrecen la oportunidad de trabajar con
alumnos cultural y lingiiisticamente diversos. Esto les impide a los pasantes de
maestros aplicar precisamente las mismas habilidades que aprenden en sus pro-
gramas, lo que limita el grado en que pueden practicar y mejorar sus habilidades
antes de convertirse en maestros. Algunos estados, como California, exigen un
programa de induccién de uno o dos anos de duracién para “sacar” la acredita-
cién. La investigacion ha descubierto que, aunque la fase de induccién represen-
ta una oportunidad tnica para que los maestros perfeccionen sus habilidades
para ensefar a los estudiantes en dos lenguas con la ayuda de un coach, no
siempre se aprovecha. El proceso de induccién en California, por ejemplo, esta
estructurado de tal manera que no requiere que los maestros demuestren com-
petencia en la ensenanza de estudiantes en dos lenguas como el grupo diverso
que son para obtener una credencial permanente (Santibanez y Snyder, 2018).

Conocimientos de lingiiistica

Las suposiciones sobre como funciona la adquisicién del idioma —por ejem-
plo, que cuanto mas inhiban los estudiantes en dos lenguas el uso de su len-
gua doméstica en Estados Unidos, mas rapidamente adquiriran el inglés; o que
aprender concienzudamente la gramatica mejorard la adquisicién del idioma; o
que el inglés conversacional no es tan exigente desde el punto de vista cogniti-
vo como el inglés académico- reflejan creencias bastante extendidas en Estados
Unidos. Lamentablemente, este tipo de opiniones sobre la lengua no se basan
en la investigacién y resultan perjudiciales para los estudiantes en dos lenguas.
Para contrarrestar estas y otras suposiciones generalizadas sobre la adquisicion
del idioma, Faltis y Valdés (2016) afirman que, como minimo, los maestros de
los estudiantes en dos lenguas requieren una comprension de la investigacién
que esté centrada en la estructura del lenguaje (lingiiistica), en el uso del len-

guaje como una funcién de contextos especificos, en las variedades lingtiisti-
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cas no estandar y en la alternancia de cédigos (sociolingiiistica); (véase Alfaroy
Bartolomé, 2017; Potowski y Shin, 2019; Valdés, 2005), ademas de la investiga-
cién sobre los procesos psicoldgicos de la adquisicion de la lengua (psicolingiiis-
tica) para apreciar el afecto que tienen los estudiantes hacia su lengua doméstica
y hacia el inglés, del papel que juega la lengua doméstica en la adquisicién del
inglés y de qué manera los docentes pueden promover los “repertorios comuni-
cativos completos” de los estudiantes (Faltis y Valdés, 2016, p. 570).

Este amplio conocimiento basado en el lenguaje es esencial para evitar visio-
nes errdneas sobre el lenguaje y su adquisicion, sobre todo para los estudiantes
que, en sus contextos, se relacionan con multiples lenguas o con variedades no
estdndar. Los profesores deben tener los conocimientos necesarios y la “claridad
ideolégica” que describen Alfaroy Bartolomé (2017) para entender y apreciar di-
chas variedades y, al mismo tiempo, construir los repertorios lingiiisticos de los
estudiantes en variantes formales. Sin este conocimiento, los profesores pueden
caer en suposiciones basadas en deficiencias sobre las variedades lingiiisticas
utilizadas en diferentes contextos, que han demostrado tener consecuencias

perjudiciales para los estudiantes en dos lenguas.

Conocimiento de la diversidad cultural y lingiiistica

En el tercer sector de su matriz, Menken y Antunez (2001) incluyen, entre los
fundamentos a ensenar a los estudiantes en dos lenguas, la politica, la historia
y la legislacion; y entre conocimientos basicos que deben tener los maestros de
los estudiantes en dos lenguas, el multiculturalismo y la participacién de los
padres de familia. Estas dimensiones coinciden con trabajos anteriores que ha-
bian establecido ya la importancia de desarrollar entre los maestros una sélida
comprension del contexto sociohistérico de los jévenes tradicionalmente mar-
ginados (Gay, 2005; Hollins y Torres-Guzman, 2005; Milner, 2010; Morrison,
Robbins y Rose, 2008; Valenzuela, 2016); desarrollar, ademds, sus competencias
culturales para que sean capaces de incorporar, al proceso de aprendizaje y de

ensefnanza, la diversidad de las experiencias de los estudiantes y de las familias
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(Butvilofsky y Sparrow, 2012; Gonzalez, Moll y Amanti, 2005); y la comprensién
de su propia identidad cultural, social y lingiiistica (Faltis y Valdés, 2016; Pray
y Marx, 2010). En particular, se ha demostrado que los cursos que abarcan estas
dimensiones reducen los prejuicios de los profesores (Kumar y Hamer, 2013),
que pueden tener una marcada influencia en el rendimiento de los estudiantes
marginados (Lépez, 2017; McKown y Weinsten, 2002; Tenenbaum y Ruck, 2001).

El apoyo empirico para exigir una formacién docente especializada; es decir,
formacién bilingiie o de inglés como segunda lengua, indica mejores resultados
académicos en matematicas (Master, Loeb, Whitney y Wyckoff, 2012) y lectura
(L6pez et al., 2013) para los estudiantes en dos lenguas. Cabe senalar que los
programas especializados de formacién de maestros que incluyen, aunque sea en
diversos grados, las competencias que hemos revisado requieren mas tiempo —a
veces hasta un semestre adicional de cursos o mas—. Dada la escasez de profeso-
res con formacion especializada, esto plantea un dilema. ;Se pueden incorporar
estos conocimientos de forma mas eficiente a los programas? ;Como podemos
formar a los profesores con estos conocimientos y, al mismo tiempo, equilibrar
las demas necesidades de formacién de los profesores? A pesar de este dilema,
para entender por qué una formacién docente mas rigurosa puede estar asociada
con mejores resultados académicos entre los estudiantes en dos lenguas, pasa-
mos a analizar uno de los factores que se encuentra en directa relacién con el
tipo de formacién que reciben los maestros: la autoeficacia de los docentes.

La autoeficacia de los docentes

Conceptualizamos la autoeficacia de los profesores como el grado en que ellos
mismos perciben tener la capacidad para influir en el rendimiento de sus alum-
nos y en como aprenden, incluyendo a los estudiantes que quiza estén desmoti-
vados o a los que presentan desafios particulares de aprendizaje (Klasseny Chiu,
2011; Berman, McLaughlin, Bass, Pauly y Zellman, 1977; Rotter, 1966; Guskey y
Passaro, 1994). La investigacion en el 4rea de la autoeficacia docente ha descu-

bierto un alto grado de correlacién entre las calificaciones de la autoeficacia y
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las calificaciones de la formacién (Tschannen-Moran, Woolfok Hoy y Hoy 1998,;
Raudenbush, Rowen y Cheong, 1992), asi como entre el entusiasmo por la ense-
fanza y la interaccién positiva con los estudiantes (véase Tschannen-Moran y
Hoy, 2001). La fuerte relacién entre la autoeficacia docente y la satisfaccién con
la docencia es especialmente relevante porque tiene que ver con el rendimiento
laboral (Caprara, Barbaranelli, Borgogni y Steca, 2003; Judge, Thoresen, Bono
y Patton, 2001; Klassen y Chiu, 2011). Ademas de los resultados consecuentes
del profesorado, existe también una sélida base de investigaciéon que vincula
los constructos de eficacia del profesorado con la motivaciéon de los alumnos
(Caprara, Barbaranelli, Steca y Malone, 2006; Skaalvik y Skaalvik, 2007) y con
su rendimiento (Caprara et al., 2006; Klassen y Chiu, 2011; Tschannen-Moran y
Hoy, 2001).

Muchos especialistas han argumentado que, en la actualidad, los profeso-
res no estan preparados de forma adecuada para atender las necesidades de los
estudiantes en dos lenguas (Gandara y Santibanez, 2016; Faltis y Valdés, 2016;
Menken y Antunez, 2001; Santibafiez y Snyder, 2018). Esta es una preocupacion
seria no solo porque los maestros dicen tener una confianza bastante menor en
la ensenanza dirigida a los estudiantes en dos lenguas, en comparacién con los
que no son este tipo de estudiantes (Ballantyne et al., 2008; Gdndara, Maxwell-
Jolly y Driscoll, 2005; Karabenick y Noda, 2004), sino también porque pueden
desarrollar actitudes negativas hacia este ellos si no han recibido la capacitacién
especializada que les permita ser eficaces con estos estudiantes(Walker, Shafer
y liams, 2004). Aunque la baja autoeficacia de los maestros de estudiantes en
dos lenguas suele atribuirse a la falta de certificacién especializada, incluso los
maestros certificados como especialistas dicen sentirse “incapaces de atender
las necesidades de los alumnos bilingiies” (Flores, 2001, p. 269) si obtienen su
certificacion por vias alternativas.

La certificaciéon de especialista, asi como las oportunidades de aprendizaje
continuo a través del desarrollo profesional centrado en las necesidades de los
estudiantes en dos lenguas, se asocia con niveles mas altos de autoeficacia de

los maestros y con los resultados de rendimiento de los estudiantes (Master et
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al., 2012). En particular, los maestros con estas experiencias adicionales que ex-
presan una mayor preferencia por trabajar con los estudiantes en dos lenguas
son, claramente, mas eficaces (Master et al., 2012). Visto en su conjunto, la for-
macion previa y la capacitacion durante el servicio magisterial son primordiales
para la autoeficacia de los maestros, asi como también para su satisfacciéon y su
deseo de trabajar con los estudiantes en dos lenguas. Todos estos factores tienen
implicaciones importantes para los resultados de estos estudiantes y deben in-
formar las deliberaciones politicas sobre el tipo de formacién que deben recibir
sus maestros.

Al investigar las diferencias en la autoeficacia de los profesores en Arizona,
California y Texas, Lopez y Santibanez (2018) descubrieron que la formacién
bilingiie o de inglés como segunda lengua se asocia con una autoeficacia no-
tablemente mas alta para los profesores principiantes en Arizona y California,
lo que sugiere que los profesores en contextos con requisitos de formacién mas
débiles pero que eligen recibir una formacién mas rigurosa tienen una mayor
autoeficacia. Esto quiere decir que la formaciéon mas rigurosa permite a los pro-
fesores recurrir a un sélido repertorio de conocimientos para atenuar los obsta-
culos que introducen las politicas restrictivas —por ejemplo, la imposibilidad de
utilizar la lengua doméstica de los estudiantes en dos lenguas como un recurso
para adaptar la docencia—, lo que aumenta su autoeficacia. Esta investigacién
concuerda con estudios anteriores que habian descubierto que los maestros con
certificacion bilingiie o de inglés como segunda lengua poseen habilidades que
les permiten sortear las restricciones de las politicas LIEP para atender las nece-
sidades de sus estudiantes en dos lenguas en este tipo de situaciones mas com-
plejas (por ejemplo, Lillie et al., 2012; Harper y de Jong, 2009). Hopkins (2013),
ademas descubrié que los profesores bilingiies tenian mas confianza para acer-
carse a los padres de los estudiantes en dos lenguas y que, por lo tanto, estaban
mejor informados sobre sus alumnos. Lopez y Santibafiez examinaron también
el sentimiento de seguridad en la formacion de los maestros, y descubrieron que
los nuevos docentes con formacion bilingiie o de inglés como segunda lengua

con al menos un estudiante en dos lenguas en el aula se sentian sustancialmen-
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te -y significativamente— mejor preparados que los profesores sin formacion
bilingiie. En general, los maestros se sienten poco preparados para ensenar a
los estudiantes en dos lenguas, y muchos siguen desarrollando sus habilidades
para ensenarles gracias a la capacitacién profesional durante el magisterio. En
un estudio sobre maestros de secundaria en el Distrito Escolar Unificado de Los
Angeles (LAUSD, por sus siglas en inglés: Los Angeles Unified School District), se
descubrié que un porcentaje importante de maestros con estudiantes en dos
lenguas en su salon de clases consideraban que el desarrollo profesional era una
forma util de remediar las lagunas debidas a la formacion anterior al magisterio
(Santibanez y Gandara, 2018).

Dado que la gran mayoria de los docentes se sienten poco preparados para
atender las necesidades de los estudiantes que hablan en casa un idioma distinto
al inglés (Ballantyne, Sanderman y Levy, 2008; Faltis y Valdés, 2016) y dado que
las creencias de los profesores sobre sus competencias estan asociadas con los
resultados tanto de los estudiantes —por ejemplo, el aprendizaje— como de ellos
mismos —por ejemplo, la rotaciéon— (véase Klassen y Chiu, 2011), deberia ser un
objetivo importante de la formacién de los profesores garantizar que se desarro-
llen habilidades en favor de su sentido de eficacia.

El aprendizaje socioemocional

Los estudiantes que compartimos no solo se enfrentan a los desafios asociados,
en la mayoria de los casos, con el aprendizaje de un idioma nuevo y de los con-
tenidos académicos —con frecuencia en programas convencionales impartidos
exclusivamente en inglés, donde no se aprovechan sus fortalezas lingtiisticas y
culturales—, sino también con los retos relacionados con el aprendizaje de una
cultura y un entorno desconocidos. Adaptarse al nuevo contexto puede resultar
extraordinariamente dificil para los estudiantes transnacionales en dos lenguas
y requiere una atencion inteligente y cuidadosa por parte de los profesores, de
los administrativos y de las propias familias. Sin embargo, los profesores y ad-

ministrativos que no comprenden los retos especificos a los que se enfrentan los
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estudiantes transnacionales en dos lenguas pueden abrigar expectativas poco
realistas sobre ellos, como dar por sentado que conocen ciertas rutinas bésicas
—el juramento a la bandera, por ejemplo— 0 normas en torno a la cultura civicay
a referencias historicas o culturales basicas en Estados Unidos. También podria
darse el caso de que estos estudiantes no estén preparados para cumplir con las
normas del aula sobre la disposicion a hablar en clase y a desafiar las opiniones
de los maestros (para obtener mas informacion sobre las costumbres en las es-
cuelas mexicanas, véase el capitulo 1 de Santibafiez). Una manera de captar el
aprendizaje y las habilidades adicionales que estos alumnos desarrollan en la
escuela es mediante el aprendizaje socioemocional.

De acuerdo con la descripciéon del aprendizaje socioemocional que ofre-
ce la Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (2013), este
comprende cinco dmbitos: autoconciencia, autogestién, conciencia social, ha-
bilidades para relacionarse y toma de decisiones responsable (CASEL, 2013). En
las ultimas décadas ha crecido la investigacion sobre los resultados del apren-
dizaje socioemocional entre los estudiantes. Una revisién exhaustiva de esta
investigacion, desarrollada por la Corporacién RAND, senala a las habilidades
de autoconciencia —denominadas intrapersonales— y de relacién —denominadas
interpersonales— como las habilidades del aprendizaje socioemocional mas pro-
metedoras para mejorar los resultados académicos (Grant et al., 2017). Este cre-
ciente cuerpo de evidencia contribuy6 a la introduccién de la Ley de Aprendizaje
Académico, Social y Emocional del 2013 (HR 1875), que habria ampliado el apren-
dizaje socioemocional en la formacién de maestros y directivos, asi como en el
plan de estudios escolar. Aunque el proyecto de ley no se convirtié formalizo,
muchos estados han comenzado a aplicar politicas publicas sobre el aprendiza-
je socioemocional; por ejemplo, varios distritos escolares en Texas han estado
probando la integracion del aprendizaje socioemocional tanto para los resulta-
dos de los estudiantes como para la capacitacion de los maestros. En febrero de
2018, el Jefe de las Escuelas del Estado de California publicé las directrices del
aprendizaje socioemocional para estudiantes, maestros y administrativos. Aqui

describimos brevemente algunas de las investigaciones que se han centrado ex-
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plicitamente en los estudiantes en dos lenguas y en las dimensiones interperso-
nales e intrapersonales del aprendizaje socioemocional.

En una revisién de la investigacién centrada en el aprendizaje socioemocio-
nal y los estudiantes en dos lenguas, Halle et al. (2014) explican que en varios
estudios se descubrié que los estudiantes en dos lenguas tienen mejores habili-
dades de aprendizaje socioemocional interpersonal e intrapersonal, y explican
también que los desafios asociados con el aprendizaje del idioma y del contenido
quiza contribuyan a aumentar estas habilidades del aprendizaje socioemocional
entre este tipo de estudiantes. A pesar de los efectos positivos del aprendizaje
socioemocional que introducen las mismas circunstancias desafiantes, también
hay investigaciones anteriores que han encontrado varias dimensiones intraper-
sonales —como el autoconcepto académico y la identidad étnica— que tienen una
correlaciéon negativa con contextos que no apoyan la lengua y la cultura de los
estudiantes en dos lenguas (L6épez 2010, 2017). En otro estudio se encontré que,
entre los estudiantes en dos lenguas, los problemas socioemocionales —una dimen-
sién del dominio interpersonal- estan relacionados en términos negativos con
los resultados y el autoconcepto académicos (Niehaus y Adelson, 2014). Vistas
en conjunto, estas investigaciones sugieren que los estudiantes en dos lenguas
—transnacionales o no- tienen numerosas ventajas, tanto lingiiisticas como re-
lacionadas con el aprendizaje socioemocional, pero los maestros deben ser cons-
cientes de cdmo aprovechar sus fortalezas y con ello mitigar las experiencias que

influyen de modo negativo en las habilidades del aprendizaje socioemocional.

Debate

Si bien es cierto que son escasas las investigaciones centradas en las necesidades
especificas de los estudiantes transnacionales en dos lenguas, hay mucho que se
puede extrapolar a partir de los aportes existentes. Sabemos, por ejemplo, que los
conocimientos pedagogicos y de contenido son necesarios pero insuficientes, da-
das las necesidades lingiiisticas caracteristicas de los alumnos que se encuentran

en contextos multilingilies. También sabemos que la colonizacién, la asimilacién,
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la segregacion y la escolarizacion inferior son parte del legado histérico de la
escolarizacién de las minorias en Estados Unidos, y muchos estudiantes trans-
nacionales —aunque sean étnica y racialmente diversos— compartirdn estas ex-
periencias con otras juventudes minoritarias. Si bien se ha documentado en la
investigacién que el conocimiento de la Historia puede ayudarles a los profe-
sores a atender mejor las necesidades de los estudiantes, tampoco es suficiente
cuando se trata de estudiantes transnacionales en dos lenguas. Sus experiencias
especificas y el estrés que conlleva un cambio tan monumental de circunstan-
cias requieren conocimientos adicionales entre los docentes.

Ya hemos afirmado en este capitulo que las politicas estatales son el prin-
cipal mecanismo que influye en el rendimiento de los estudiantes en dos len-
guas, ya que prescriben el tipo de conocimientos que deben tener los profesores,
lo cual también es valido para los estudiantes transnacionales en dos lenguas.
Cuanto mds se ajusten las politicas a las necesidades especificas de los estu-
diantes transnacionales en dos lenguas, mas probable serda que mejore su ren-
dimiento; por ejemplo, aunque Arizona, California y Texas consideren que la
autorizacién del docente bilingiie o de inglés como segunda lengua cumple con
los requisitos minimos para ensenar a los estudiantes en dos lenguas, los tres
estados tienen politicas marcadamente dispares sobre los requisitos para los
maestros de los estudiantes en dos lenguas, que han influido en la medida en
que los maestros buscan la acreditacion de especialistas. Es lamentable que los
estados contintien adhiriéndose a las politicas LIEP que promueven de mane-
ra desigual esta formacién mds rigurosa (véase la Grafica 8.2), dado que estas
politicas si parecen alinearse con los resultados de los estudiantes en los tres
estados aqui descritos. Como tal, estas politicas son especialmente importantes
para estudiantes transnacionales en dos lenguas, quienes necesitan profesores
con una comprension mas matizada de los retos a los que se enfrentan.

En conjunto, las pruebas que hemos analizado aqui no solo tienen implica-
ciones para las revisiones del LIEP de Arizona, sino también para todos los es-
tados con estudiantes multilingiies. El conocimiento riguroso es especialmente

necesario dado que la gran mayoria de los profesores en formacién proceden
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de entornos distintos a los de los alumnos a los que van a atender. Aunque la
formacién especializada puede parecer insostenible dada la gran cantidad de
lenguas representadas en las escuelas, el 70 por ciento de los estudiantes en dos
lenguas -la mayoria de los cuales comparten la misma lengua doméstica— se
concentran tan solo en el 10 por ciento de las escuelas (Faltis y Valdés, 2016).
Por lo tanto, los estados que no tienen requisitos rigurosos para los profesores
de estudiantes en dos lenguas deberian revisar sus politicas LIEP, que contribui-
rian a hacer mas estrictos los requisitos durante la formacién de los profesores.
Los estados deberian tener en cuenta el caso de Texas, que exige la certificacion
bilingiie o de inglés como segunda lengua en casos cuando una masa critica de
estudiantes que hablan dos lenguas comparten una misma doméstica, y la certi-
ficacién de inglés como segunda lengua en otros casos. Sin embargo, si se tiene
en cuenta que los estudiantes en dos lenguas pueden seguir necesitando apoyo
después de que se les reclasifique como competentes en el idioma, tiene senti-
do asegurar que todos los maestros deberian tener cierto conocimiento sobre
las necesidades especificas de los estudiantes en dos lenguas (Lucas, Villegas
y Freedson-Gonzalez, 2008; Santos, Darling-Hammond y Cheuk, 2012). Pese a
ello, este enfoque de ninguna manera puede sustituir una formacién rigurosa,
que requiere tiempo y recursos.

Ademas de requisitos mas estrictos para los docentes, es imprescindible que
los estados tengan en cuenta el acceso al bilingiiismo, al biculturalismo y a la
bialfabetizacion de los estudiantes en dos lenguas. El marco y las pruebas que
examinamos indican que las politicas LIEP, como las de Texas, sirven para ofre-
cer oportunidades que no existirian de no estar impulsadas por las politicas pu-
blicas. Esto es especialmente importante para los estudiantes transnacionales
en dos lenguas, quienes se enfrentan al reto de adaptarse a un nuevo pais y
cuyas ventajas pueden pasarse por alto por completo, debido a sus carencias
lingtiisticas y sociales percibidas.

En consecuencia, las politicas LIEP deben garantizar enérgicamente reflejar
no solo el tipo de conocimiento que deben dominar los docentes para cumplir

con los requerimientos estatales, sino también que los estudiantes transnacio-
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nales en dos lenguas tengan acceso a oportunidades de aprendizaje tales que
les permitan sacarle provecho a la competencia de sus maestros. Mas aun, las
politicas LIEP deben tener en cuenta la variacion dentro de los estudiantes en dos
lenguas, entre los cuales se incluyen estudiantes transnacionales, y también de
qué manera los maestros deben considerar sus necesidades especificas.

Los estados se estan dando cuenta poco a poco de que hay que medir y co-
municar otros resultados ademas de los académicos; por ejemplo, los resultados
no cognitivos. El aprendizaje socioemocional incluye un conjunto de dmbitos
que caracterizan el conjunto de habilidades y disposiciones que ayudan a los
estudiantes a tener éxito en la escuela y en lo personal. Sabemos muy poco sobre
el aprendizaje socioemocional de los estudiantes transnacionales en dos len-
guas y sobre como las escuelas y los distritos intentan supervisar las necesida-
des de estos estudiantes, sobre todo mas alla de lo académico. Sin embargo, es
buena senal que algunos estados, como California y Texas, hayan comenzado a
incorporar de manera formal el aprendizaje socioemocional en sus marcos de
informacién y responsabilidad a nivel distrital, y podria ser una funcién de la
Ley Federal de Educacion: la ley Todos los Estudiantes Triunfan (Every Student
Succeeds Act). Identificar en estos sistemas de informacién a los estudiantes
transnacionales en dos lenguas —algo que ningun estado hace, hasta donde sa-
bemos- posiblemente contribuya numerosamente a identificar y entender me-
jor sus necesidades y monitorear su progreso.

Conclusion

Aunque las politicas educativas de ensenanza de idiomas a nivel estatal y los
requisitos de formacién del profesorado varian sustancialmente de un estado
a otro, existen claras ventajas para los profesores de los estados que exigen
conocer las mejores practicas para los alumnos que compartimos. Cuando los
profesores tienen conocimientos especificos sobre las necesidades lingiiisticas,
culturales y de aprendizaje socioemocional propias de los estudiantes transna-

cionales en dos lenguas, es seguro que habra ventajas para la autoeficacia y la
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satisfaccion de los mismos profesores, asi como para el desempeno académico y
las habilidades del aprendizaje socioemocional de estos estudiantes. Por lo tan-
to, aunque actualmente se ignore en los debates de politicas pablicas a los es-
tudiantes transnacionales en dos lenguas, dichas politicas deberian reflejar las
fortalezas que este tipo de estudiantes traen consigo a las aulas y garantizar que
los docentes sepan aprovechar su potencial durante los anos de escolarizacién
obligatoria, tanto en Estados Unidos como en México. Aunque algunos estados,
como California, estan avanzando en la direccién correcta al derogar las politi-
cas que no satisfacen del todo las necesidades de los estudiantes en dos lenguas,
es lamentable el retraso de otros. Los datos que aqui analizamos pueden servir
de base para los debates sobre la formacion de los profesores, sobre todo porque
es poco probable que este tipo de estudiantes tenga profesores preparados para
atender sus necesidades. Para ello, los resultados que refieren a los requisitos de
formacion de los maestros, de la autoeficacia, de las tendencias de rendimien-
to, asi como del aprendizaje socioemocional senalan lo importante que seria
una formacién rigurosa de todos los maestros, y de una formacién especializada
para los maestros de estudiantes en dos lenguas durante sus primeras etapas
educativas en Estados Unidos.

A pesar de las pruebas que tenemos, las necesidades especificas de los alum-
nos que compartimos presentan retos adicionales para los programas de for-
macioén de los docentes de todo Estados Unidos. ;Hay algo que deban saber los
profesores sobre el sistema de educaciéon que hayan experimentado o pudieran
experimentar en el futuro los estudiantes transnacionales? ;De qué manera di-
fieren las expectativas educativas y de comportamiento entre Estados Unidos y
México? Aunque sabemos bastante sobre la importancia de que los profesores
comprendan las necesidades lingiiisticas de los estudiantes que compartimos,
se sabe menos sobre cémo la cultura, la historia, la escolarizacién previa y los
contextos nacionales pueden exigirles a los profesores conocimientos que no
suelen constituir parte de la formacién previa al magisterio. Por ejemplo, el cli-
ma cada vez mas hostil hacia los inmigrantes en Estados Unidos no ha ofrecido

respiro a la hostilidad que los estudiantes transnacionales pueden encontrar en
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México en contextos antiestadounidenses. ;Hasta qué punto estas experiencias
podrian moldear el sentido de pertenencia y de identidad de los estudiantes que
compartimos? ;Como se traduce esto en los retos futuros para incorporar a es-
tos jévenes a una sociedad que, en el mejor de los casos, los ha ignorado y, en el
peor, los ha rechazado? Las politicas draconianas de inmigracién que amena-
zan con la separacion de las familias crearon innumerables dificultades, como
acceso limitado a la nutricién o a la atencidn sanitaria adecuadas. ;Acaso esto
constituye conocimiento relevante para las expectativas educativas en Estados
Unidos? Si el sentido de pertenencia y de identidad tiene algin tipo de relaciéon
con los resultados educativos —que, como bien sabemos, si la tiene—, entonces
las experiencias de los estudiantes que compartimos—tanto las pasadas como
las futuras— son esenciales para informar sobre lo que sus profesores deberian

saber y ser capaces de hacer.
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Capitulo 9

Del caso Plyler a los refugios seguros: las politicas de Estados
Unidos sobre el ingreso a la escuela publica y las implicaciones
para los educadores de estudiantes transnacionales

Julie Sugarman

En momentos de gran incertidumbre en torno a las politicas migratorias de
Estados Unidos, el antiguo principio de la equidad de acceso a la educacién pro-
porciona un blindaje para los ninos en edad escolar de origen inmigrante que
buscan matricularse y obtener su educacién en las primarias y secundarias pu-
blicas del pais. En efecto, el sistema educativo de kindergarten a preparatoria
(K-12) destaca entre las instituciones publicas por la solidez de su marco le-
gal, que prohibe a los centros educativos tomar en cuenta la condicién de inmi-
grante a la hora de matricular estudiantes, o de negarles a los nifos de origen
inmigrante o a estudiantes de inglés (English learners o ELS) el acceso a la es-
colarizacién. Este marco, que tiene décadas de antigiiedad, ha cobrado mayor
importancia a medida que el sentimiento antiinmigracién —piedra angular de
la campana presidencial de Donald Trump, que impulsé una serie acelerada de
cambios de politicas ptblicas en los dos primeros afnos de su administracion- ha
perturbado profundamente las vidas de muchas familias transnacionales y sus
comunidades.

En 1982, la de Estados Unidos dictaminé en el caso Plyler vs. Doe que todos
los ninos —incluidos los inmigrantes no autorizados— tienen derecho a una edu-
cacién publica y gratuita de acuerdo con la definicién de ensenanza primaria y
secundaria propia de cada estado. Desde entonces, esta decisién establece que

los distritos no deben cobrar la matricula ni prohibir la inscripcién por moti-
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vos de inmigracién, y que las escuelas no deben realizar “practicas que puedan
enfriar [chill] o desalentar la participacién o conducir a la exclusion de los estu-
diantes con base en su ciudadania o estatus migratorio real o percibido, o el de
sus padres o tutores” (Departamento de Justicia y Departamento de Educacién
de los Estados Unidos, 2014a, p. 1). Aunque las politicas desarrolladas para
cumplir con la doctrina Plyler tienden a referir los procedimientos relacionados
con la inscripcién escolar, muchos educadores lo han aplicado de manera mas
general y evitan preguntas sobre el estatus migratorio en todo momento. La
decision también resuena en el esfuerzo, posterior a las elecciones de 2016, de
algunos distritos para establecer las escuelas como “santuarios” o “refugios”,
como respuesta a la intensificacion de la aplicacion de la ley de inmigracion.

A pesar de la influencia perdurable de la sentencia del caso Plyler, el verda-
dero trabajo para facilitar el acceso a la educacion lo realizan los educadores y
administrativos que aplican los procedimientos que protegen la privacidad de
las familias inmigrantes y hacen que se sientan seguras y bienvenidas en las
escuelas. Este trabajo de campo tiene lugar en comunidades que varian mucho
en cuanto a su actitud respecto a la inmigracién y las familias inmigrantes.
Ademas, la difusion que hacen los estados sobre la informacién y el cumplimien-
to del caso Plyler también varia, lo que a nivel local se traduce en una concienti-
zacion y sensibilizacién desiguales sobre estas cuestiones, y cuando se trata de
tomar decisiones en el dia a dia, es posible que algunos directivos de escuela y
otros miembros del personal que conocen las normas no las cumplan o no co-
rroboren su aplicacién. Por estas razones, a veces corresponde a los profesores
que trabajan directamente con nifnos de origen inmigrante y con ELS asegurarse
de que las escuelas cumplan con sus obligaciones, asi como recordarles a sus
colegas que tienen el interés profesional de garantizar que los alumnos se ma-
triculen y acudan a clases y que los padres de familia puedan participar en la
educacion de sus hijos.

En este capitulo examino cémo influye la decisién de la Corte Suprema en el
caso Plyler vs. Doe en las politicas y practicas de matriculacién escolar, asi como

la relaciéon de los centros educativos con la declaracién de distritos santuario o
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refugio seguro en docenas de comunidades tras la eleccion del presidente Donald
Trump. Las politicas relacionadas con el caso Plyler y con las declaraciones de
santuario ayudan a las escuelas a sistematizar la no discriminacion al establecer
expectativas sobre coémo deben ser acogidos y apoyados en la comunidad escolar
los ninos inmigrantes y sus familias. Estas cuestiones son cada vez mas rele-
vantes también para los educadores mexicanos, ya que los padres deportados o
que regresan desde Estados Unidos se han encontrado con problemas similares
a los que experimentan los inmigrantes estadounidenses al inscribir a sus hijos
en las escuelas mexicanas. Puesto que la politica de inmigracion afecta la vida
de una gran parte de los escolares estadounidenses en diversas comunidades a
lo largo del pais —y a mas de medio millon de ninos nacidos en Estados Unidos
escolarizados en México—, es fundamental que los educadores que trabajan con
estos ninos, en ambos lados de la frontera, comprendan las formas en que las
leyes y los reglamentos pueden allanar el camino hacia el acceso a la educacién

de los nifios transnacionales en tiempos que, por lo demas, son tumultuosos.

El contexto sociodemografico

Desde hace muchos anos ha venido creciendo el porcentaje de escolares esta-
dounidenses procedentes de familias lingiiistica y culturalmente diversas. Sin
embargo, muchas escuelas y distritos todavia tienen que garantizarles la igual-
dad de acceso y los servicios equitativos a todos los estudiantes. Muchos educa-
dores —especialmente los que se encuentran en los estados llamados “de nuevo
destino”- quiza no sean conscientes de la cantidad de nifios y de familias pre-
sentes en su comunidad cuya situaciéon migratoria es relevante en su relaciéon
con la escuela.

Las politicas relativas al trato de los inmigrantes y refugiados afectan a un
porcentaje importante de los ninos en Estados Unidos. Algo mas de una cuarta
parte de los nifos en edad escolar —entre los tres y los diecisiete anos-, es decir,
alrededor de 15.6 millones, viven con al menos un padre nacido en el extranjero

(véase el Cuadro 9.1). Sin embargo, solo el 13 por ciento de estos ninos —que
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constituye el tres por ciento de los nifios en edad escolar en general- han na-
cido en el extranjero (véase el Cuadro 9.2). Es mds probable que los educadores
conozcan el niimero o el porcentaje de ELs en su escuela debido a que esas ci-
fras se comunican a efectos de rendicién de cuentas, pero en realidad hay tres
veces mas hijos de inmigrantes que ELs, mismos que, a nivel nacional, suman
4.9 millones (National Center for Education Statistics, 2017). En 2016, alrededor
del 26 por ciento de la poblacién de Estados Unidos nacida en el extranjero era
originaria de México, lo que la convierte en la mayor nacionalidad extranjera
por un amplio margen (Zong, Batalova y Hallock, 2018). Mas audn, el Cuadro 9.2
muestra que los nifnios con al menos un padre mexicano constituyen el 40 por
ciento de los ninos de origen inmigrante. Muestra también que el porcentaje
de hijos nacidos en Estados Unidos con padres nacidos en México es mayor (el
92 por ciento) que el porcentaje de los hijos de inmigrantes de todas las demas

nacionalidades (el 87 por ciento).

Cuadro 9.1 Lugar de nacimiento de los padres de los nifos en Estados
Unidos entre 3y 17 anos (2016)

Cantidad Porcentaje poblacional
Ninos entre los tres y los 59 241 000 100%
diecisiete anos con ambos
padres nacidos en Estados 4% 678 000 73.70%
Unidos al menos uno de
los padres nacidos en el o
extranjero 15 563 000 26.30%

Fuente: tabulacién del Instituto de Politica Migratoria a partir de la Encuesta de la

Comunidad Americana (Oficina del Censo de Estados Unidos, 2016).
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Cuadro 9.2 Lugar de nacimiento de hijos de inmigrantes en Estados
Unidos entre 3y 17 anos de edad (2016)

Todos los nifios Ninos con al menos un padre
nacido en México
Cantidad Porcen'tan]e Cantidad Porcen'tan]e
poblacional poblacional
Ninos entre
3y 17 afios 15563000 100% 6282 000 100%
con al menos
un padre
nacido en el
extranjero el 13529000 86.90% 5795000 92.90%
nino naci6é
en Estados
Unidos el nifio
nacié en el 2035000 13.10% 487 000 7.70%
extranjero

Fuente: tabulacién del Instituto de Politica Migratoria a partir de la Encuesta de la

Comunidad Americana (Oficina del Censo de Estados Unidos, 2016).

Desde la década de 1990 se ha producido un marcado descenso en el grado
de cohesion de las familias inmigrantes en los estados y areas metropolitanas
de acogida tradicionales. En 2016, el 57 por ciento de los hijos de inmigrantes
vivian en cinco estados principales: California, Florida, Illinois, Nueva York y
Texas, contra el 66 por ciento en el ano 2000 y el 69 por ciento en 1990. Sin
embargo, los porcentajes de crecimiento mas rapido de los hijos de inmigrantes
se encuentran sobre todo en los estados del sur y del medio oeste, los cuales
posiblemente hayan tenido menos tiempo para desarrollar sistemas s6lidos en
relacién con los estudiantes inmigrantes y ELs (véase el Mapa 9.1). Entre 2007 y
2016, Dakota del Norte triplicé y Wyoming duplic6 el nimero de ninos en edad
escolar con uno o mas padres nacidos en el extranjero; las tasas de Kentucky,

Mississippi y Dakota del Sur fueron, en todos los casos, superiores al 80 por cien-
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to.! A nivel comunitario, aunque el nimero de inmigrantes que viven en las ciu-
dades ha aumentado con el paso del tiempo, su proporcién se redujo del 41 por
ciento en 1980 al 33 por ciento en el 2010, y la proporcién de inmigrantes que
viven en los suburbios crecié del 43 por ciento al 51 por ciento durante ese mis-
mo periodo (Academias Nacionales de Ciencias, Ingenieria y Medicina, 2015).

Mapa 9.1 Estados con las poblaciones mas grandes y de mayor
crecimiento de hijos de inmigrantes (Mapa de Estados Unidos con
division de estados)

HI Estados con la poblacion mas grande de hijos de
D! inmigrantes (2016)

I Estados con el crecimiento més réapido de hijos de
inmigrantes (2007-2016)

El grupo de inmigrantes mas afectado por los cambios en la politica migra-
toria de la era Trump es el de los inmigrantes no autorizados, un grupo que

'Datos de la tabulacion del Instituto de Politica Migratoria de las Encuestas de la Comunidad
Americana de 2007 y 2016 de la Oficina del Censo de Estados Unidos.
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incluye tanto a quienes entran al pais de forma ilegal como a quienes entran
legalmente, pero se quedan una vez que vence su visado. Segtn las estimacio-
nes del Instituto de Politica Migratoria, alrededor de 4.3 millones de nifios de
entre 3y 17 anos vivian con al menos un progenitor no autorizado en 2016, pero
tan solo el 18 por ciento de estos ninos eran no autorizados (véase el Cuadro
9.3). Esto significa que la mayoria de los hijos de los no autorizados estaban en
familias de estatus mixto, en las que algunos miembros de la familia no estan
autorizados mientras que otros son inmigrantes legales o ciudadanos estadou-
nidenses. Los inmigrantes mexicanos constituyen la mayor parte de la pobla-
cién no autorizada (56 por ciento), contando tanto a nifios como a adultos. Los
siguientes porcentajes de inmigrantes no autorizados provienen de Guatemala
(siete por ciento), El Salvador (cuatro por ciento) y Honduras (tres por ciento)
(Zong et al., 2018). Sin embargo, el Cuadro 9.3 muestra que los hijos de origen
mexicano constituyen el 68 por ciento de todos los hijos de inmigrantes no auto-
rizados. Los hijos de padres mexicanos no autorizados tienen una probabilidad
ligeramente menor de ser inmigrantes no autorizados (16 por ciento) que la que

tienen los hijos de inmigrantes provenientes de otros paises (24 por ciento).

Cuadro 9.3 Ciudadania y estatus legal de los ninos entre 3 y 17 anos que
viven con uno o mas padres inmigrantes no autorizados (2016)

Ninos con al menos un padre

Todos los ninos . . .
nacido en México

Porcentaje Cantidad Porcentaje

Cantidad poblacional poblacional

Ninos con al
menos un padre 4266000 100% 2920000 100%
no autorizado

el nino es
ciudadano 3328000 78.0% 2 389 000 81.8%
estadounidense
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el nifo es
inmigrante 162 000 3.8% 78 000 2.7%
legal

el nifo es
inmigrante 776 000 18.2% 453000 15.5%
ilegal

Fuente: tabulacién del Instituto de Politica Migratoria a partir de los resultados de la
Encuesta de la Comunidad Americana (Oficina del Censo de Estados Unidos, 2016) y
de la Encuesta de Ingresos y Participacién en Programas (Oficina del Censo de Estados
Unidos, 2008) basado en una metodologia desarrollada en consulta con James Bachmeier,
de la Universidad de Temple, y Jennifer Van Hook, del Instituto de Investigacion de la

Poblacion de la Universidad Estatal de Pensilvania.

Dadas las implicaciones que esto tiene para el éxito académico de los es-
tudiantes, es importante que los educadores comprendan el contexto local en
el que viven los inmigrantes y las comunidades culturalmente diversas. Por
ejemplo, a medida que estas poblaciones se han dispersado hacia los estados
del medio oeste y del sur, y hacia entornos suburbanos y rurales, han tenido
considerables impactos culturales, econémicos y demograficos en sus comuni-
dades, lo que ha traido consigo beneficios —sobre todo en areas que habian es-
tado signadas por la disminucién poblacional- pero también desafios, como por
ejemplo la tension en la asistencia de servicios sociales y educativos (Academias
Nacionales de Ciencias, Ingenieria y Medicina, 2015). EI proceso de integracion
de los inmigrantes, por tanto, no solo estd marcado por la politica nacional -
este fendémeno queda bien descrito en otros capitulos de este volumen-, sino
también por las caracteristicas propias de las comunidades en las que se insta-
lan y como responden a los inmigrantes.

La experiencia de los hijos de los inmigrantes y la respuesta de las escue-
las en las que pasan gran parte de sus horas de vigilia tiene una importancia
considerable para los ninos y sus familias, y también —entre otras razones no
menos importantes puesto que el 87 por ciento de estos nifos son ciudadanos

estadounidenses— para sus comunidades. Tal como se aborda en el capitulo 2,

324



anos de investigacion han demostrado que los hijos de inmigrantes no autori-
zados —sean o no ciudadanos— constituyen una poblacién especialmente vul-
nerable por muchas razones. Ademas de los factores de riesgo para el desarrollo
propios de la pobreza y de la escasa formacién de los padres —factores presentes
de forma desmedida en las familias de inmigrantes no autorizados— los ninos
también pueden sufrir altos niveles de estrés, los efectos de mudanzas frecuen-
tes y de cambios de escuela, y la falta de acceso a la asistencia gubernamental.
Los ninos que son ciudadanos estadounidenses en familias con estatus mixto
pueden sufrir el mismo miedo y estrés que los ninos no autorizados (Yoshikawa,
Suarez-Orozco y Gonzales, 2016). Incluso los hijos de inmigrantes legales pue-
den enfrentarse a estos retos debido a los cambios en la norma de “carga publi-
ca” que propuso la administracion de Trump en 2018. En virtud de dicha norma,
los extranjeros que solicitaran permiso de admision a corto plazo y tarjetas de
residencia (green cards) serian penalizados por hacer uso de ciertos beneficios
publicos, como el Programa de Asistencia Nutricional Suplementaria (cupones
de alimentos); los defensores de migrantes informaron que tan solo el rumor de
este cambio propuesto hizo que las familias inmigrantes cancelaran o no solici-
taran apoyos a los que tenian derecho (Blitzer, 2018). En este contexto, el acceso
a la escuela y los recursos que las escuelas proporcionan a las familias pueden
representar un elemento decisivo para disminuir los efectos que ponen en riesgo

el éxito académico de los ninos de origen inmigrante.

La resolucion del caso Plyler

La resolucion de la Corte Suprema de Estados Unidos, que protege el derecho de
todos los estudiantes a asistir a la escuela primaria y secundaria, tiene sus raices
en la historia de la inmigracién mexicana a Estados Unidos. Durante gran parte
del siglo XX no hubo limite en la cifra de personas que podian emigrar de otros
paises del hemisferio occidental a Estados Unidos. M4s atn, ante la escasez de
mano de obra durante la Segunda Guerra Mundial, Estados Unidos y México ins-

tituyeron un programa de trabajadores invitados —ampliamente conocido como

325



“Programa Bracero”- que ofrecia a los trabajadores agricolas mexicanos condi-
ciones muy favorables por su trabajo. A mediados de la década de 1960, los legis-
ladores cancelaron el programay firmaron la Ley de Inmigracién y Nacionalidad
de 1965 (INA, por sus siglas en inglés: Immigration and Nationality Act), que
daba prioridad a la reagrupacién familiar sobre otros criterios de seleccién y
establecia limites al nimero de inmigrantes a aceptar provenientes de cada pais.

En la década de 1970, los residentes legales permanentes que buscaban
patrocinar la inmigracién de familiares que atin se encontraban en México
comenzaron a sentir las restricciones de la INA en cuanto a las opciones de in-
migracion legal. Ademas, las condiciones demogréficas, econémicas y politicas
en México y Centroamérica empujaban a los trabajadores a buscar empleo en
Estados Unidos, que estaba avido de trabajadores con salarios bajos. Entre 1970
y 1980, tanto el nimero de inmigrantes mexicanos como su porcentaje respecto
al de la poblacién inmigrante total de Estados Unidos se duplicaron con creces.
Ya a principios de la década de 1970, las autoridades a nivel federal y los gru-
pos defensores de derechos civiles y laborales empezaron a expresar una gran
preocupacion por el impacto de la inmigracién no autorizada (Migration Policy
Institute, sin fecha; Rosenblum y Brick, 2011).

Mientras se desarrollaba esta dindmica, en 1975, los legisladores del estado
de Texas —a peticién de los superintendentes escolares de la zona fronteriza—
incluyeron, en un proyecto de ley de educacién rutinaria, una disposiciéon que
establecia que los distritos escolares solo estaban obligados a proporcionar edu-
cacion publica gratuita a los ciudadanos estadounidenses y a los inmigrantes
autorizados. Una vez adoptada, algunos distritos utilizaron la ley para dene-
gar la inscripcion a estudiantes cuyas familias no podian demostrar su condi-
cion de inmigrantes legales, mientras que otros —como los Distritos Escolares
Independientes de Houston y de Tyler— matricularon a dichos estudiantes,
pero cobrando a las familias una colegiatura anual de 1000 ddlares. Al adver-
tir la oportunidad para llamar la atencién sobre las distintas maneras en que
los mexicanos habian sido subyugados en las escuelas y en otras instituciones

estadounidenses, el Mexican American Legal Defense and Educational Fund
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(MALDEF) encabez0 el esfuerzo para plantear desafios legales a esta ley. Tras la
pérdida de un caso similar que habia presentado un abogado local contra el dis-
trito escolar de Houston, los abogados del MALDEF tuvieron éxito en su demanda
contra el distrito escolar de Tyler —que dirigia el superintendente James Plyler,
por el que se conoce el caso— a nombre de una familia con hijos, algunos de los
cuales eran ciudadanos estadounidenses mientras otros eran indocumentados
(Olivas, 2005).

A medida que se acumulaban los casos y las apelaciones contra Houston,
Tyler y el estado de Texas, los casos terminaron por consolidarse y llegaron a
la Corte Suprema de Estados Unidos bajo la denominacién Plyler. En 1982, el
Tribunal fallé en contra de Texas y de los dos distritos al declarar que negar la
educacion gratuita a una clase de personas violaba la clausula de igualdad de
proteccion de la Decimocuarta Enmienda de la Constituciéon de Estados Unidos
(Olivas, 2005). Con ello, la Corte Suprema indicé que el estado esta obligado,
segln la ley, a tratar por igual a todas las personas que se encuentran dentro de
su jurisdiccion, independientemente de como hubieran llegado alli (Ofer, 2012).

En su defensa, el estado de Texas argumenté que reservar los recursos eco-
noémicos de la educacién estatal para los residentes legales tendria un efecto
positivo en la educacién, que cobrar la matricula desalentaria la inmigracion
ilegal y que era poco probable que los hijos de los inmigrantes no autorizados
permanecieran en Estados Unidos el tiempo suficiente como para justificar la
inversion realizada en su educacién. En la opinién del tribunal, el juez Brennan
rechazo estos argumentos al exponer que Texas no habia justificado de qué ma-
nera fomentaba un interés sustancial para el estado negarle la educacion a un
grupo de ninos. Por su parte, el tribunal sostuvo que, aunque la educacién no
era un derecho fundamental en virtud de la Constituciéon de Estados Unidos —
como se habia determinado en la decisién de 1973 en el caso del Distrito Escolar
Independiente de San Antonio vs. Rodriguez—, la educaciéon desempena un papel
fundamental en una sociedad democratica y es diferente de otro tipo de apoyos
gubernamentales. El juez Brennan escribi6: “Es dificil entender con precision lo

que el estado [de Texas] espera conseguir al promover la creacién y perpetuacion
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de una subclase de analfabetos al interior de nuestras fronteras, lo que segura-
mente abonaria a los problemas y costos propios del desempleo, la asistencia
social y la delincuencia” (citado por Olivas, 2005, p. 209). Aunque un tribunal
de primera instancia, que juzgaba el caso Plyler, habia dictaminado que la ley de
Texas era inconstitucional porque solo el gobierno federal —y no los estados—
tenia derecho a regular la inmigracién, la Corte Suprema no tomé en considera-

cion este aspecto del caso en su sentencia (Olivas, 2005, 2010).

Desafios al caso Plyler

En las décadas después, a pesar de la sentencia del caso Plyler, tanto el gobier-
no federal como algunos estados hicieron intentos por singularizar a los inmi-
grantes no autorizados o por excluirlos por completo de las escuelas publicas.
El primer gran desafio a la sentencia fue la Proposicién 187, que los votantes de
California aprobaron en 1994. Esta ley negaba a los inmigrantes no autoriza-
dos cualquier servicio publico financiado por el estado, incluida la educaciéon.
También exigia que las escuelas informaran sobre los padres de familia no au-
torizados y que las autoridades locales cooperaran con las agencias federales
en la identificacién y detencién de ninos inmigrantes no autorizados. Varias
organizaciones —entre ellas MALDEF y la American Civil Liberties Union (ACLU)—
presentaron demandas y, en 1995, un tribunal federal de distrito declaré incons-
titucional la mayor parte de la Proposicién 187, incluidas las secciones relativas
a la educacion (Ofer, 2012).

Enrespuesta a esta anulacion, los partidarios republicanos de la Proposicién
187 —entre ellos el entonces gobernador de California, Pete Wilson— apelaron
al gobierno federal para que aprobara una legislacion federal que permitiera a
los estados negar la educacion a los estudiantes inmigrantes no autorizados.
En 1996, el representante Elton Gallegly, republicano de California, present6
una enmienda a la ley Illegal Immigration Reform and Immigrant Responsibility
Act, que les permitia a los estados negar la educacién publica a los inmigran-

tes no autorizados o cobrarles la colegiatura. Aunque la enmienda se aprobd
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en la Camara de Representantes, se retir6 antes de que se promulgara la Ley
de Reforma de la Inmigracién debido a la oposiciéon de republicanos clave, del
entonces presidente Bill Clinton y de profesionales de la educacién (Ofer, 2012;
Olivas, 2010).

A principios de la década de 2010, hubo esfuerzos en Alabama, Arizona,
Maryland y Texas para rastrear e informar acerca del niimero de inmigrantes no
autorizados que se inscribian en escuelas publicas, aparentemente para deter-
minar el costo de la educacién de esos estudiantes. Aunque por estas medidas
no se llegd a cobrar por la inscripcién ni a denegarla, los criticos denunciaron
que habrian disuadido a las familias no autorizadas de matricular a sus ninos y
que, por tanto, se habria violado la Decimocuarta Enmienda (Ofer, 2012). Jamas
se promulgaron las medidas de Arizona, Maryland y Texas, y se anularon en
los tribunales las partes pertinentes de la ley de Alabama (LegiScan, s. f.; Ofer,
2012; Open States, s.f. — a y b; Southern Poverty Law Center, 2013).

Violaciones y respuestas

Tras el fracaso del esfuerzo estatal y federal para apartarse de la doctrina Plyler
anteriormente mencionados, la sentencia se consolidé como ley en el pais. Sin
embargo, hay escuelas, distritos y estados que han tardado muchos anos en apli-
car politicas satisfactorias para cumplir con esta sentencia. El Education Law
Center informé en 2008 que un tercio de los distritos escolares de Pensilvania
mantenian précticas de inscripcién que violaban la ley federal y estatal, entre
las que se encontraba exigir a los ninos o a los padres el nimero de seguridad
social o el pasaporte, la tarjeta verde o el visado. Ese mismo ano, la ACLU, de
Nueva Jersey, también descubri6é que el 20 por ciento de los distritos estatales
preguntaban por la situacién migratoria durante el proceso de matriculacién vy,
dos anos mas tarde, la Unién de Libertades Civiles de Nueva York publicé resul-
tados similares: el 20 por ciento de los distritos neoyorquinos estaba violando la
ley (Ofer, 2012; véase la Caja de texto 9.1).
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Cuadro 9.4 Obstaculos a la matriculacién y respuestas en el estado de

Nueva York

En el 2009, la Unién de Libertades Civiles de Nueva York (NYCLU) recibié una que-
ja sobre las practicas de matriculacién en un distrito escolar del estado de Nueva
York. Después de que varias cartas dirigidas al Departamento de Educacion del
Estado de Nueva York (NYSED) no dieran pie a una accién correctiva, la NYCLU
estudio las politicas y practicas de matriculacion en todo el estado y descubrié
violaciones de las directrices relacionadas con la doctrina Plyler en, por lo me-
nos, el 20 por ciento de los distritos escolares. Después de que la divulgacion
de esta informacién a los medios de comunicacioén y a los distritos escolares
afectados atrajera una importante atencién publica, el NYSED emitié un memo-
rando dirigido a los superintendentes de los distritos en el que se describian las
implicaciones de la sentencia del caso Plyler y se detallaba la documentacién
alternativa que los distritos podian aceptar como prueba de edad, de residencia
dentro de los limites del distrito y para otros fines de obtencion de datos (King,
2010; Ofer, 2012).

Araiz de las denuncias presentadas en 2014 sobre estudiantes en Long Island
a quienes se estaba rechazando de las escuelas a causa de su estatus migrato-
rio, la NYCLU reexamind las practicas de inscripcioén en los distritos que habian
infringido la ley anos atras. Se descubrié que mas de la mitad seguian emplean-
do practicas que podian desalentar la inscripcion de las familias inmigrantes —
como exigir nimeros de la seguridad social o actas de nacimiento—, incluyendo
dieciséis distritos que exigian una prueba del estatuto migratorio (New York
Civil Liberties Union, 2014).

Mas tarde, en el otono de ese mismo ano, el NYSED y el fiscal general del es-
tado de Nueva York respondieron a las quejas de la NYCLU y de otros grupos de
que a chicos inmigrantes se les impedia matricularse en la escuela o se les ne-
gaba la oportunidad educativa, sobre todo en aquellos distritos suburbanos que
habian recibido recientemente una gran afluencia de menores no acompanados.

Con el fin de garantizar una aplicaciéon coherente de los procedimientos de ma-
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triculacion, el NYSED publicé una nueva normativa, material de capacitacion e
informacién para los padres —traducida a diez idiomas— donde se explicaban
las obligaciones de los distritos en virtud de la doctrina Plyler y la documenta-
cién alternativa que podia aceptarse para efectuar la inscripcién escolar (NYSED,
2014a, 2014b, 2015). Se describi6 la nueva politica como “Primero admitir, des-
pués preguntar” (Tenenbaum y Drummond, 2016).

En un primer momento, la investigacion del fiscal general de 2014-2015 so-
bre la denuncia de la NYCLU se centré en cuatro condados del area metropolitana
de Nueva York, pero mas tarde se amplid a todo el estado. La investigacion dio
lugar a acuerdos con 20 distritos escolares en favor de modificar sus politicas
de matriculacion. El Distrito Escolar Libre de Hempstead fue un foco particular
de la investigacion del fiscal general —y de la cobertura mediatica—. En dicho
distrito de Long Island se retrasé la inscripcién o se puso en “lista de espera”
a decenas de estudiantes debido a politicas estrictas sobre la documentacién
requerida. A algunos estudiantes recién matriculados se les indic6 que se ins-
cribieran a los cursos, pero en la escuela les dijeron que no habia espacio para
ellos y los devolvieron a sus casas. En un acuerdo de 2015 con el fiscal general, se
exigi6 al distrito que modificara los procedimientos de matriculaciéon —incluida
la documentacién requerida—, que capacitara al personal y que contratara a un
ombudsman de la matriculacién y a un monitor independiente (Mueller, 2015;
Oficina del Fiscal General del Estado de Nueva York, 2015).

En un caso similar, la NYCLU y los Servicios Legales del Centro de Nueva York
demandaron al distrito escolar de la ciudad de Utica en nombre de seis refugia-
dos adolescentes, quienes alegaron que se les negd la admisién en la preparatoria
integral del distrito y que se les envi6 a lo que describieron como un programa
educativo alternativo inferior. Por el acuerdo al que se llegd, se le exigi6 al dis-
trito de Utica ponerse en contacto con los refugiados en edad escolar que no
estaban matriculados para explicarles sus opciones educativas (Tenenbaum y
Drummond, 2016).
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En respuesta a las quejas provenientes de todo el pais sobre las practicas de
inscripcion discriminatorias, el Departamento de Justicia y el Departamento de
Educacion de Estados Unidos publicaron conjuntamente en 2011 unas directrices
que subrayaban el mensaje basico del caso Plyler: las escuelas y los distritos no
pueden negar a los nifos el acceso a la educacién publica y gratuita de preescolar
a preparatoria a causa de su estatus migratorio o ciudadania, o el de sus padres
o tutores. Ademas, las directrices establecen que las practicas que desalienten
o prohiban la inscripcién de los estudiantes con base en su estatus migratorio
real o percibido podrian violar la ley federal, incluida la Ley de Derechos Civiles
de 1964. Las orientaciones —publicadas en forma de carta Dear Colleague, acom-
panada por una hoja informativa y un documento de preguntas y respuestas— se
actualizaron en 2014 (Departamento de Justicia y Departamento de Educacién
de Estados Unidos, 2014a, 2014b).

En esta guia de 2014, se explica la informacién que puede o no solicitarse a las

familias que matriculan a sus hijos en centros de ensefanza primaria o secun-

daria. Se trata de cuatro areas principales:

« Prueba de residencia. Los distritos pueden pedir a las familias comproban-
te de domicilio dentro de su demarcacion, pero no pueden preguntar acerca
de su ciudadania o su estatus migratorio. Los tipos de documentos que se
pueden aceptar son facturas de servicios publicos o contratos de renta de
vivienda. Los distritos no pueden exigir a las familias que presenten identi-
ficaciones oficiales emitidas por el estado, como, por ejemplo, la licencia de
manejo.

e Prueba de edad. Los distritos también pueden exigir una prueba de que
los ninos estan dentro de los limites de edad para asistir a la escuela, pero
no pueden exigir el acta de nacimiento ni pueden rechazar un acta de naci-
miento extranjera. Entre el tipo de documentacion que pueden aceptar estan
los registros hospitalarios o de adopcién, una anotacién en una biblia de
familia o un afidavit de uno de los padres.

« Numero de seguridad social. Los distritos no deben exigirles a los nifos, a

sus padres o tutores que proporcionen un nimero de seguridad social. Si lo
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solicitan, deben indicar que se da de manera voluntaria, bajo qué autoridad
la solicitan y con qué propésito se utilizara la informacion.

+ Raza o etnia. Los distritos pueden solicitar datos sobre la raza y el origen
étnico, pero no pueden denegar la inscripcion si los padres o tutores no pro-

porcionan esta informacion ni a causa de ella.

En la guia en cuestion se sugiere que los distritos revisen sus procedimientos
y documentos de inscripcion en busca de preguntas no permitidas, que les faci-
liten a las familias inscribir listas de comprobantes alternativos y supervisar que
el personal administrativo cumpla con la ley federal. También se observa que las
escuelas pueden crear una atmoésfera mas acogedora si esperan hasta después
de que el estudiante esté matriculado para recopilar informacién demografica
adicional —por ejemplo, datos sobre raza y etnia—, pues algunos datos deben
comunicarse al gobierno federal cada afio. Las escuelas también deben seguir
las directrices de la ley McKinney-Vento Homeless Assistance Act en lo que res-
pecta a la documentacion de la residencia y la tutela (Departamento de Justicia
y Departamento de Educacion de los Estados Unidos, 2014a, 2014b).

A pesar de esta orientacion federal, algunos distritos continuaron batallando
con estas obligaciones. En 2017, los abogados identificaron 40 distritos escolares
en California que preguntaban por el estatus de ciudadania de los estudiantes
o de los padres en los formularios de inscripcién y cinco que les exigian a los
padres mostrar el acta de nacimiento o la tarjeta del seguro social del nino al
inscribirle (Lawyers’ Committee for Civil Rights of the San Francisco Bay Area
and California Rural Legal Assistance, 2017). En julio de 2018, la ACLU de Nueva
Jersey presenté una demanda contra 11 distritos escolares y una escuela con-
certada por exigir documentaciéon improcedente para la inscripcién (Mooney y
O’Dea, 2018).

Ademads de los distritos que preguntan por el estatus migratorio para la
inscripcion, los defensores de los inmigrantes y refugiados y las organizacio-
nes de libertades civiles han llamado recientemente la atencién sobre el pro-

blema de los estudiantes a quienes se les niega la inscripcién o se les remite
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de forma inadecuada a programas educativos alternativos. El problema pare-
ce haberse intensificado entre 2014 y 2016, cuando llegaron a Estados Unidos
grandes cantidades de jovenes no acompanados —provenientes principalmente
de El Salvador, Guatemala y Honduras—, quienes fueron entregados a familias
y a otros tutores en comunidades repartidas por toda la geografia estadouni-
dense. Muchos de estos jovenes llegaron con una edad superior a la tradicional
para comenzar la preparatoria, sin pruebas de los créditos cursados para efec-
tos de revalidacién y con graves carencias en su escolarizacion anterior. Las fa-
milias informaron que hubo rechazos por falta de la documentacién necesaria
para probar la edad del estudiante, su relacién con el tutor o su residencia en
el distrito. En otros casos, el personal derivo indebidamente a los estudiantes
a programas alternativos o de educacién para adultos, que solo ofrecian una
equivalencia a la preparatoria, no el diploma regular (Booi et al., 2016; Burke
y Sainz, 2016). En realidad, los jévenes tienen derecho a matricularse en las
preparatorias de distrito hasta la edad maxima que establece cada estado que,
en la mayoria de los casos, es de 20 o de 21 anos (Diffey y Steffes, 2017). Remitir
a los estudiantes a la educaciéon para adultos por su capacidad lingiiistica o
educativa (percibidas) viola los derechos de los estudiantes en virtud de la ley
Equal Educational Opportunity Act, de 1974, y el Titulo vi de la Ley de Derechos
Civiles, de 1964, que prohibe la discriminacién por motivos de raza, color u
origen nacional (Booi et al., 2016).

Al tratar de entender por qué las familias siguen teniendo dificultades en el
proceso de matriculacion escolar, es razonable suponer que, en algunos casos,
la discriminacién y el racismo absolutos desempefian un papel; sin embargo,
en lo que respecta a los recién llegados de mas edad, a quienes se les disuadio
de matricularse o se les remitié a programas alternativos, hay varias cuestio-
nes sistémicas que también podrian ser relevantes para entender por qué los
administrativos respondieron como lo hicieron. En primer lugar, poner a dis-
posicién nuevas plazas a mitad de afno para una afluencia inesperada de recién
llegados puede suponer un reto financiero, ya que los presupuestos escolares

suelen fijarse el afno anterior. Con una inscripcién imprevista a mitad de ano,
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los distritos podrian no tener los recursos financieros —o la flexibilidad— para
contratar maestros nuevos y habilitar espacios adicionales. Existen fondos fe-
derales disponibles para los distritos que experimentan un aumento en la ins-
cripcion de inmigrantes recientes para apoyar las necesidades de aprendizaje
adicionales que tienen muchos de estos estudiantes, pero esos fondos también
se asignan con base en las tendencias del afio anterior. En segundo lugar, las
disposiciones para rendir cuentas sobre el rendimiento, que estan vinculadas
a las puntuaciones de los exdmenes estandarizados y a las tasas de graduacién
en la preparatoria de cuatro anos, pueden hacer que los administrativos sean
cautelosos a la hora de aceptar a ciertos estudiantes, si juzgan que no seran
capaces de cumplir con los puntos de referencia y los plazos estatales, pues
su bajo rendimiento probablemente conduciria a sanciones para las escuelas
y los distritos donde se inscriban. En tercer lugar, los administrativos pueden
pensar que colocarlos en una escuela alternativa puede realmente ser una me-
jor opcion para algunos estudiantes, ya que dichos programas suelen ser mas
flexibles y pueden ajustarse mejor a los objetivos de aprendizaje de algunos
de ellos. Por ejemplo, los administrativos pueden pensar que a un estudiante
inmigrante no le conviene matricularse en un programa tradicional de prepa-
ratoria si tiene pocas posibilidades de acumular los créditos necesarios para
graduarse antes de alcanzar la edad maxima de matriculaciéon. En ese caso,
pueden remitir a esos estudiantes a la educacién para adultos, donde pueden
aprender inglés y obtener una titulaciéon equivalente a la preparatoria (Booi et
al., 2016; Sugarman, 2017).

Por ultimo, la aplicacion de las directrices relacionadas con el caso Plyler
puede ser particularmente dificil para los distritos escolares debido a la subje-
tividad inherente a la determinacién de lo que hace que un ambiente se sienta
“frio” [chilled]. Como se explica mds adelante, no basta con evitar preguntas
inapropiadas en un formulario, ya que los estudiantes y las familias se basan
tan solo en su experiencia al juzgar si se sienten atacados por su condicién de

inmigrantes.
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Como proteger la asistencia a clases en medio de un clima restrictivo

Las politicas relacionadas con el caso Plyler vs. Doe buscan asegurar que los
estudiantes entren a la escuela por la puerta. Sin embargo, tras la eleccion del
presidente Donald Trump en 2016, las escuelas y los distritos se enfrentaron a
nuevos retos para garantizar que los ninos de origen inmigrante tuvieran un ac-
ceso equitativo a la escuela. Desde el principio de la campana, el entonces can-
didato Trump se centré en gran medida en sus comentarios publicos sobre la
inmigracién no autorizada y la presencia de inmigrantes mexicanos en Estados
Unidos, e incluso prometid construir un muro para mantenerlos fuera del pais.
Una vez que asumi6 el cargo de presidente, una de sus primeras acciones fue
emitir una serie de érdenes ejecutivas de alto perfil relacionadas con la inmi-
gracion. Si bien los tribunales retrasaron algunas de esas érdenes, se produjo un
cambio casi instantdneo en la aplicacién de las leyes nacionales. Mientras que la
administracion del presidente Barack Obama, anterior a la de Trump, habia prio-
rizado la deportacién mediante condenas penales para quienes hubieran cruzado
la frontera recientemente y para los inmigrantes no autorizados, la nueva medida
consistia en detener y deportar a cualquier persona sin estatus legal. La intensi-
ficacién de la aplicacién de la ley migratoria y el aumento de las expresiones de
racismo y xenofobia crearon una sensaciéon de miedo en muchas comunidades.
Para algunos, este temor hizo que las familias inmigrantes fueran reacias a salir
en publico y a aprovechar los recursos de los departamentos de policia, los tri-
bunales y la asistencia del gobierno (McHugh, 2018; Pierce, Bolter y Selee, 2018).

La deportacion de los inmigrantes no autorizados no era nada nuevo, y las
localidades de todo el pais habian dedicado, durante muchos anos, bastantes es-
fuerzos para proteger su salud y la seguridad, por ejemplo, gastando fondos es-
tatales y locales en asistencia sanitaria y social, que los programas federales les
denegaban, y asegurandose de que los inmigrantes supieran que podian denun-
ciar delitos sin ser denunciados al Servicio de Control de Inmigracién y Aduanas
(ICE, por sus siglas en inglés: Immigration and Customs Enforcement). A pesar de

que la administracién de Trump asegurd que seguia vigente la politica que pro-
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hibe la actividad de las fuerzas del orden en las escuelas, a muchos educadores
preocupd que los padres inmigrantes tuvieran miedo de llevar a sus hijos a la es-
cuela y de participar en las actividades destinadas a padres de familia por el ries-
go de encontrarse con agentes, o de que la comunidad escolar pudiera hacerles
sentir no bienvenidos. En efecto, algunos medios de comunicacién informaron
acerca de un descenso en la asistencia entre los estudiantes de origen inmigran-
te, sobre todo tras las redadas de inmigracién en sus comunidades (véase, por
ejemplo, Blitzer, 2017). Los estudiantes también reportaron un aumento en el
acoso escolar, lo que afecta su participacion educativa (Costello, 2017).

Algunos distritos escolares se movieron rapidamente después de las eleccio-
nes para declarar su apoyo a los estudiantes, a las familias y al personal, y con
ello reafirmarle a la comunidad que las escuelas “seguirdn siendo lugares segu-
ros en los que los estudiantes y las familias serdn bienvenidos sin temor a sufrir
danos” (citado en St. George, 2016). Tomando medidas oficiales, desde finales de
2016 hasta 2017, varios consejos escolares, como se refirié anteriormente, decla-
raron sus escuelas distritales como “santuarios”, “refugios seguros” o “zonas se-
guras” (véase el Cuadro de texto 9.5). Los detalles de cada declaraciéon diferian,
pero la mayoria incluia una politica segin la cual las escuelas no cooperarian
con los agentes de inmigraciéon a menos que presentaran una orden judicial, un
requerimiento o la orden de un tribunal; también describian el proceso a seguir
para que el personal de la escuela obtuviera la autorizacién necesaria para com-
partir informacién sobre los estudiantes con las fuerzas del orden; y limitaban
el tipo de informacién relacionada con el estatuto migratorio que podia recopi-
larse (Jones, 2017).

Cuadro 9.5 Distritos escolares seguros en California
Cinco semanas después de la elecciéon de Donald Trump, el Superintendente de
Instruccion Publica del Estado de California, Tom Torlakson, emitié una carta

en la que instaba a los distritos escolares a aprobar resoluciones para declararse

“refugios seguros”. En su carta, Torlakson esbozd las obligaciones que tienen
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las escuelas de seguir las leyes vigentes en relaciéon con la inscripcién y la pri-
vacidad de las familias, de mantener un entorno seguro y de garantizar que “la
perspectiva de la deportacion de los estudiantes indocumentados y sus fami-
lias no interfiera en ayudarles a nuestros estudiantes a tener éxito” (Torlakson,
2016). También senal6 la importancia de la participacion de los padres de fami-
lia en el proceso de aprendizaje, que podria verse obstaculizada de no sentirse
bienvenidos en las escuelas. Para marzo de 2018, ciento diecisiete distritos de
California —alrededor del 11 por ciento— habian emitido declaraciones de este
tipo (Departamento de Educacién de California, 2018).

En octubre de 2017, la legislatura aprobd la ley de Valores de California
(California Values Act), que prohibe el uso de recursos policiales locales para la
aplicacion de la ley migratoria federal (McHugh, 2018). Poco después, duran-
te ese mismo otono, California aprobé el proyecto de Ley de la Asamblea 699
(Assembly Bill), que codificé varias politicas esbozadas en la carta del super-
intendente. Entre estas se incluian una norma para no recopilar informacién
sobre el estatuto migratorio incluso después del proceso de inscripcién —yendo
asi mas alla de la guia Plyler que el gobierno federal ya habia publicado- y un
requisito para que el personal de la escuela o del distrito informara acerca de
cualquier consulta al consejo escolar relacionada con la aplicacién de la ley de
inmigracion. Ademas, la Ley 699 instruye a las escuelas para que eviten la remi-
sion a los Servicios de Proteccion Infantil si se detiene a los padres de un alumno
a causa de la ley antimigratoria, y exige a los distritos que informen a los pa-
dres y tutores de los inmigrantes sobre sus derechos legales y que eduquen a los
alumnos sobre el impacto negativo del acoso escolar (EdTrust West, sin fecha).

Al ano siguiente, el fiscal general de California public6é una guia y politicas
escolares modelo relacionadas con la Ley 699. En tal guia se explican las leyes
y los reglamentos estatales que rigen politicas ptblicas como la recopilacion de
informacién de las familias y la proteccién de la privacidad. También se pro-
porcionan ejemplos de documentos que las escuelas podrian recibir de parte de
los agentes federales, como 6rdenes de detencion del ICE y citatorios judiciales
(Becerra, 2018).
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La declaracién de un distrito como zona segura o santuario no tiene un sig-
nificado legal particular, aunque la legislaciéon vigente respalda los principios
que lo sustentan. Muchas de las politicas de santuario, adoptadas por los con-
sejos escolares, refuerzan los estatutos existentes, como las leyes Plyler y contra
la discriminacion. Ademas, las clausulas relativas al cumplimiento por parte del
personal escolar respecto a las peticiones del ICE se basan en la proteccion cons-
titucional que otorga la Cuarta Enmienda de la Constitucién de Estados Unidos
que, como la mayoria de las protecciones constitucionales, es valida para todas
las personas del pais, no solo para los ciudadanos. La Cuarta Enmienda exige
que las autoridades cuenten con una orden judicial para investigar o detener a
una persona que se encuentra en un lugar donde goza de privacidad. En gene-
ral, el ICE ha operado con 6rdenes administrativas —no judiciales— y ha contado
con la colaboracién voluntaria de otros organismos. Aunque ninguna institu-
cion estadounidense, ni siquiera las escuelas y las iglesias, puede impedir que
las fuerzas del orden ejecuten érdenes judiciales, dichas instituciones pueden
establecer procedimientos para verificar la pretension legitima de cualquier vi-
sitante de acudir a sus instalaciones (Hanson, Cheer y Broder, 2017).

Las declaraciones de los consejos escolares también estaban en conso-
nancia con la intencién que declard el gobierno federal de Estados Unidos. El
Departamento de Seguridad Nacional indicé, en 2016, que sus agencias segui-
rian respetando la politica de lugares sensibles promulgada en 2014. Esta po-
litica establecia que los agentes federales evitarian las acciones de aplicacion
de la ley de inmigracién en las escuelas —incluyendo los centros preescolares,
las guarderias, las universidades, los eventos educativos y las paradas de auto-
bis cuando hubiera ninos-, los hospitales, los complejos médicos, los lugares
de culto y las reuniones publicas, como ceremonias o manifestaciones; no obs-
tante, las acciones pueden llevarse a cabo en estos lugares con la aprobacion
de un “funcionario supervisor apropiado” o en circunstancias especiales (U.S.
Customs and Border Protection, 2016).

Algunas politicas de los distritos santuarios también reafirman los derechos

que tienen las familias en virtud de la ley de Derechos Educativos y Privacidad
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de la Familia de 1974 (FERPA, por sus siglas en inglés: Family Educational Rights
and Privacy Act), que les impide a los centros educativos facilitar a terceros —in-
cluidas las autoridades de inmigracién- informacién sobre los estudiantes sin el
consentimiento de sus padres, en el caso de los menores, o del propio estudian-
te, si es mayor de 18 anos. Una preocupacion que han senalado los defensores es
que la FERPA no cubre la “informacion de directorio”. Los distritos pueden deci-
dir qué categorias de informacién sobre los estudiantes se clasifican como infor-
macion de directorio, pero la lista sugerida en la guia federal de la FERPA —y que
muchos distritos adoptan- incluye el nombre, la direccién y la fecha y el lugar
de nacimiento, todo lo cual podria ser ttil para el ICE. Mientras que el resto de
la informacion requiere el permiso afirmativo de la familia para su divulgacién,
la informacién del directorio funciona sobre una base de exclusién voluntaria.
Las escuelas deben facilitar un aviso publico para que las familias opten por no
compartir dicha informacién, pero, después de un “tiempo razonable”, queda
a discrecion de las escuelas proporcionar la informacién de directorio a otras
agencias (Hanson et al., 2017).

A pesar de la politica de lugares sensibles y de la garantia de los distritos
escolares para que las escuelas no cooperaran voluntariamente con los funcio-
narios de inmigracién, hay limites en cuanto a la seguridad de los inmigrantes
no autorizados en y cerca de esos lugares. En un ejemplo muy publicitado, el
ICE detuvo a un padre a unas cuadras de la escuela en la que acababa de dejar
a una de sus hijas, mientras se dirigia a dejar a una segunda hija a otra escuela
(Sanchez, 2017). Ademas, si bien las escuelas tienen la obligaciéon de no cumplir
voluntariamente con las politicas que podrian dar lugar a la interrupcién del
entorno escolar, no tienen la autoridad para interferir con las acciones legales de
aplicacion de la ley migratoria.

Al declararse zonas seguras o santuarios, los distritos envian un mensaje a
los padres de familia y a los estudiantes para que se sientan bienvenidos y prote-
gidos al interior del sistema legal; también envian un mensaje a los educadores y
al personal sobre lo que se espera de ellos para que cumplan los mandatos lega-

les y éticos del sistema educativo estadounidense. Como parte de su declaracion
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de valores, muchos santuarios también refuerzan la multiculturalidad, cuando

los distritos la han establecido como una caracteristica clave de su comunidad.

Debate

Dada la resolucion del caso Plyler en 1982 —con la importante presién contra
los desafios legales y contra el incumplimiento de los distritos a lo largo de las
décadas de 1990 y del 2000, y con la publicacién de las directrices federales de
2011 sobre las practicas de matriculaciéon escolar—, resultaria facil pensar que
estaba resuelta la cuestion del acceso de los estudiantes inmigrantes a la edu-
cacion publica de preescolar a preparatoria en Estados Unidos. En cambio, la
respuesta que se dio a la oleada de menores de edad no acompanados que llegd
al pais entre 2014 y 2016 expuso —a lo sumo- los fallos del sistema en cuanto a
la formacion e inflexibilidad para colocar a los inmigrantes adolescentes recién
llegados. Ademas, si bien es cierto que muchos distritos escolares bastante afec-
tados se declararon santuarios tras las elecciones de 2016, muchos otros distri-
tos decidieron —en un momento en que muchas familias inmigrantes no estaban
seguras de sus derechos— no hacer declaracion alguna, ni siquiera en apoyo a la
ley y las politicas publicas vigentes. Estos sucesos ponen de manifiesto como
la aplicacién de una politica educativa, aparentemente sencilla, adquiere una
carga simbdlica cuando se cruza con politicas migratorias, uno de los temas que

causa mayor division politica en el pafs.

El impacto de la doctrina Plyler en temas de inmigracion y educaciéon

A nivel superficial, la resoluciéon del caso Plyler regula una parte muy estre-
cha de la escolarizacién: la solicitud y la inscripcién. Sin embargo, el caso Plyler
ha llegado a representar algo mas que la resolucién de un caso concreto. En
realidad, “se ha convertido en un caso importante para temas clave, como son
la equidad para los nifnos, la proteccién de nuestras fronteras, como nos cons-

tituimos y quién puede tomar estas decisiones cruciales” (Olivas, 2005, p. 197).
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Uno de los mensajes méas contundentes de la sentencia —que el juez Brennan
senalé de manera explicita en su opinién personal- es que no se debe casti-
gar a los ninos por las decisiones de sus padres. Este tema vuelve a aparecer en
otras politicas relacionadas con la inmigracién; por ejemplo, dicho argumento
es una de las defensas del programa de Accién Diferida para los Llegados en la
Infancia (DACA, por sus siglas en inglés: Deferred Action for Childhood Arrivals),
promulgado por el presidente Barack Obama en 2012, que concede permisos de
trabajo y exencion de la deportacién a los inmigrantes no autorizados llegados a
Estados Unidos cuando eran nifios. Asimismo, aunque las asistencias guberna-
mentales no urgentes —como Medicaid y la Supplemental Security Income- no
estan disponibles para los inmigrantes no autorizados y para muchos inmigran-
tes autorizados durante sus primeros cinco anos en el pais, existen numerosas
excepciones en cuanto a beneficios para nifos, como los programas de comidas
escolares gratuitas y de precio reducido y el Programa Especial de Nutricién
Suplementaria para Mujeres, Bebés y Nifios (WIC).

Otro tema que destaca en la opinién del juez Brennan es la idea de que la
educacion es diferente de otros servicios sociales o instituciones civicas por su
importancia para los individuos, las comunidades y una sociedad democratica
en general. Dado que la educacién postsecundaria se percibe ya mds como una
necesidad que como un lujo, aumentar el acceso de las poblaciones tradicional-
mente desatendidas se ha convertido en una preocupaciéon generalizada entre
los defensores y profesionales de la educacién superior. Se plantea si la doctrina
Plyler deberia aplicarse mas alla de la educacién de preescolar a preparatoria, lo
que apoyaria el esfuerzo por elaborar politicas que abran la matricula de las uni-
versidades estatales a los jévenes inmigrantes no autorizados, permitiéndoles
pagar la matricula estatal (Olivas, 2010).

Algunos elementos de la sentencia del caso Plyler también son relevantes
para los debates educativos mas alla de la educacién de los inmigrantes; por
ejemplo, la responsabilidad compartida de educar a hijos de terceros. En el caso
Plyler, 1a cuestion era si las familias no autorizadas contaban como miembros de

la comunidad y si, como tales, tenian el derecho a beneficiarse de un bien pu-
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blico. Esa cuestion resuena aiin hoy dia en las diferencias filoséficas sobre si el
dinero de los impuestos gastado en educacién pertenece a la comunidad y a sus
instituciones publicas o si pertenece al nino, en cuyo caso las familias podrian
utilizar vales o créditos fiscales para extraer ese dinero del sistema escolar pu-
blico y transferirlo a escuelas privadas.

Desde hace 50 anos, el gobierno de Estados Unidos ha desempefiado un pa-
pel central al establecer los derechos de los estudiantes de origen inmigrante
para tener acceso a la educacion —a través de las disposiciones discutidas en este
capitulo- y a una experiencia educativa profunda, a través de diversas disposi-
ciones, como la decisién de la Corte Suprema de 1974 en el caso Lau vs. Nichols,
que exigié adaptaciones adecuadas para los estudiantes de inglés. Sin embargo,
los acontecimientos de la era Trump demostraron el importante papel que des-
empenan los estados y las localidades en la experiencia diaria de los inmigrantes
que navegan por la vida civica. Esto ha sido particularmente evidente gracias a
las declaraciones de los distritos santuario y, en general, al movimiento de las
ciudades santuario, que mueve a las agencias locales a limitar su cooperaciéon
con el ICE y a proporcionar a los inmigrantes no autorizados el acceso a ciertos
servicios, como la licencia de conducir y asistencia legal.

Las politicas estatales y locales que protegen el acceso a la educacién de los
estudiantes de origen inmigrante podrian ponerse en tela de juicio si se recon-
sideraran las pasadas interpretaciones de la clausula de proteccién equitativa,
una perspectiva cuya probabilidad quizd haya aumentado con el importante
éxito que tuvo el expresidente Donald Trump al incorporar nuevos jueces a los
tribunales federales durante sus afnos de gobierno. También es posible que el
Departamento de Educacion de los Estados Unidos intente reinterpretar la doc-
trina Plyler si los presidentes, en el futuro, favorecieran politicas que limitaran

la inmigracion.
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Implicaciones para los educadores

Debido al papel central que desempenan los agentes locales en la aplicaciéon
de las politicas publicas, muchos educadores actiian no solo como docentes
sino también como defensores. Entre los estandares profesionales para los pro-
fesores de inglés como lengua extranjera que publicé TESOL International, la
asociacién de profesores de inglés para hablantes de otras lenguas, se incluyen
indicaciones para que los educadores estén familiarizados con las leyes rela-
cionadas con los estudiantes de inglés y para que sean capaces de fungir como
defensores y como fuentes de informacién para los estudiantes y sus familias
(TESOL International Association, 2010). Hay educadores activos en muchos
campos diferentes que se dedican a este tipo de trabajo, pero se trata de un im-
perativo especifico para los profesores de los estudiantes de inglés, puesto que
se ocupan de estudiantes y familias que, con frecuencia, carecen de las habili-
dades lingiiisticas y del conocimiento de los sistemas necesarios para defender-
se por si mismos, y porque los profesores y administrativos de otras areas por
lo general no estan capacitados para comprender las necesidades especificas
de los estudiantes de inglés y de sus familias (Staehr Fenner, 2014). En efecto,
muchos administrativos cuentan con que los especialistas en el aprendizaje del
inglés son una especie de guardianes de las necesidades de los alumnos lingiiis-
tica y culturalmente diversos y de sus familias.

En consecuencia, tal como se describe en el capitulo 8 de este libro, los pro-
fesionales de la ensenanza del inglés desempefian un papel importante para
garantizar que los centros educativos cumplan con las leyes federales que pro-
tegen los derechos de los alumnos de origen inmigrante. Los educadores pueden
aprender sobre estos derechos y su implementacion gracias a los diversos recur-
sos disponibles en linea, sobre todo el English Learner Tool Kit y el Newcomer Tool
Kit, que publicé el Departamento de Educacién de los Estados Unidos en 2015y
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2016, respectivamente.! A continuacion, los educadores pueden tomar medidas
para revisar las politicas y practicas de su distrito y plantear sus preocupaciones
a los administrativos, en caso de que, por ejemplo, los formularios de inscrip-
cién incluyan preguntas no permitidas o de que el personal no haya recibido
capacitacién sobre la documentacién que puede aceptarse para la inscripcién
escolar. Quiza haya educadores que prefieran asumir un papel mas activo como
enlace con la comunidad o trabajar directamente con grupos comunitarios para
ayudarles a las comunidades de inmigrantes a entender sus derechos y a desen-
volverse mejor en el sistema escolar.

Los educadores y otros miembros de la comunidad también pueden pedirles
a los directivos de los distritos escolares locales que consideren la posibilidad de
promulgar resoluciones de santuario o de refugio seguro. El movimiento de las
escuelas santuario, en efecto, puede significar una nueva oportunidad para que
las escuelas desarrollen y apliquen politicas holisticas en apoyo a sus estudian-
tes de origen inmigrante. Podrian incluirse politicas relacionadas con el registro
escolar, la recopilacién de datos, la privacidad de los estudiantes y la interacciéon
con las agencias federales de inmigracion, tal como se ha comentado en este
capitulo, pero también, de forma mas general, en términos de apoyo académico
y social. Los profesores de los estudiantes de inglés estan bien posicionados para
describirles a los administrativos —sobre todo a los que se muestran reacios a
tratar lo que consideran cuestiones con una connotacién politica— cémo dichas
practicas afectan el desarrollo académico, lingiiistico y social de los alumnos.
Los educadores también podrian reunir pruebas en favor de la eficacia de estas
practicas. Al existir una cantidad importante de distritos geografica y demo-
graficamente diversos que adoptan politicas de santuario, se presenta una gran
oportunidad para que los especialistas investiguen como estimulan al sistema
para que brinde mayor apoyo a los estudiantes y a las familias de origen inmi-

'Los enlaces a estos y otros recursos estan disponibles en el sitio web de la Oficina de Adquisicion
de la Lengua Inglesa, del Departamento de Educacion de los Estados Unidos (Departamento de
Educacién de los Estados Unidos, 2020).
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grante, y si hay efectos observables de las politicas de santuario a nivel estu-
diante, aula o comunidad.

Los investigadores y las autoridades también podrian interesarse en com-
parar las experiencias de las escuelas de Estados Unidos con las que trabajan en
México en la aplicacién de nuevas politicas destinadas a facilitar la inscripcién
de los ninos con ciudadania estadounidense que regresan al pais junto con sus
familias. Estas familias han experimentado obstaculos similares a los que he
enumerado en este capitulo, como padres que llegan sin los registros escolares
de Estados Unidos, familias a las que se les da informacién incorrecta sobre el
proceso de inscripcién y escuelas que siguen exigiendo una apostilla (legaliza-
cion) en las actas de nacimiento extranjeras y en los registros estudiantiles con
traduccion oficial, a pesar de las nuevas regulaciones que eliminan esos requisi-
tos (Jacobo y Jensen, 2018). Est4 claro que difundir la informacién correcta sobre
estas politicas se ha vuelto un reto en los dos lados de la frontera. Las sugeren-
cias anteriores, pensadas principalmente para los educadores estadounidenses
que abogan por los nifios inmigrantes en dicho pais, son véalidas también para
los maestros mexicanos que trabajan con ninos estadounidensemexicanos re-
cién llegados, tal como se explica en el capitulo 5.

A pesar del enfoque restrictivo de la administracién Trump, no cabe duda de
que la inmigracién es una caracteristica permanente de la vida moderna. Al co-
nocer y fomentar la aplicacion de las politicas relacionadas con el caso Plyler vs.
Doe y los distritos santuario, los educadores pueden garantizar que las familias
inmigrantes sigan experimentando entornos escolares acogedores y seguros, tal
como exige la ley, que fomenten el éxito académico de los nifios inmigrantes, asi

como la vitalidad civica y econémica a largo plazo de sus comunidades.
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Capitulo 10

Politicas binacionales para los estudiantes que compartimos y los
profesores que necesitamos

Patricia Gdndara y Bryant Jensen

Los educadores que trabajan con alumnos inmigrantes y en aulas bilingties sue-
len sorprenderse, y a veces hasta escandalizarse, al escuchar que mas de 600
000 estudiantes estadounidenses asisten a escuelas en México o que 2 millones
de jovenes han pasado parte de su vida tanto en México como Estados Unidos.
En gran medida, el movimiento de familias y nifios de origen mexicano se ha
enmarcado como un viaje de ida hacia el norte. Algunos individuos, incluso,
han presionado para que se construya un muro para dejar fuera a estos ninos y
a sus familias; sin embargo, el hecho es que ahora hay mas personas y familias
de origen mexicano que salen de Estados Unidos que las que entran. Se esta
produciendo un éxodo de los hijos estadounidenses de las familias mexicanas,
lo que crea nuevos retos para los que México no esta preparado y que Estados
Unidos no reconoce. Ademdas, un nimero grande y creciente de ninos y jévenes
migrantes de América Central y del Sur, en los recientes afnos, exige colaboracio-
nes nuevas y sofisticadas entre nuestros paises.

Los capitulos de este volumen articulan estudios relativamente nuevos sobre
las necesidades educativas, sociales y emocionales de los estudiantes binaciona-
les, y las caracteristicas de una fuerza docente que necesitamos para apoyarlos.
Como vimos en los capitulos 3, 5y 7, la transicién a las escuelas mexicanas pue-
de ser desafiante si los estudiantes no han recibido educacién en espanol, si no
leen ni escriben en el idioma, si no tienen nociones de la historia de México ni

conocen las costumbres escolares, o si no estan familiarizados con las rutinas
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del salén de clases, con la pedagogia y las expectativas que se tienen de ellos.
Aunque ahora hay cientos de miles de estudiantes estadounidenses en escue-
las mexicanas, sencillamente no tenemos idea de a cuantos les ha parecido de-
masiado dificil la transicién, demasiado sinuosas las dificultades burocraticas
para matricularse y han terminado por abandonar la escuela. Tampoco sabe-
mos cuantos mas se han puesto a trabajar para ayudar a mantener a su familia,
deportada y sin recursos, en lugar de ir a clases. Estas cifras también pueden
alcanzar las decenas de miles o incluso mas. Y puesto que estos jovenes son
ciudadanos estadounidenses, pueden regresar a Estados Unidos, y muchos lo
haran, estén o no preparados para la economia y la vida civica de aquel pais.

Si bien es cierto que ahora hay un drea de investigaciéon emergente sobre este
fenémeno, en su mayor parte ha ocurrido bajo el radar educativo, por lo que ain
no se han desarrollado politicas que aborden las necesidades de estos estudian-
tes ni que preparen a los educadores para su ensefianza. Mientras tanto, a pesar
del éxodo de las familias de origen mexicano, sigue creciendo el porcentaje de
estudiantes estadounidenses que son latinos/as y hablan espanol en casa. En
algunas partes de Estados Unidos, como Nuevo México, Texas y California -y,
pronto, Nevada y Arizona- estos estudiantes son ya mayoria numérica en las
escuelas puablicas. Mas adn, aunque el fenémeno no sea nuevo, siguen siendo
deficientes las soluciones para proporcionar, a estos estudiantes, una educacién
equitativa que los prepare para participar de forma importante en la vida civica
y en la economia nacional. Al parecer, fueron muchos los actores politicos que
pensaron que el problema desapareceria si se limitaban a ignorarlo.

Mientras concluiamos este libro, la pandemia del coronavirus aquejé al
mundo, y se cerraron las escuelas de Estados Unidos y México. Los estudiantes
en ambos lados de la frontera perdieron muchos meses de clases. Se envid a
los estudiantes a casa para continuar su escolarizacion a través de la educa-
cién a distancia digital en dispositivos a los que no tienen acceso muchos de los
estudiantes mas desfavorecidos (Esquivel et al., 2020). Mas aun, sus padres —
migrantes en Estados Unidos— estaban sobrerrepresentados en cantidades des-

proporcionadas entre los afectados por la pandemia, y —para proveer el sustento
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familiar y dado que carecen de acceso a la asistencia ptiiblica— a menudo se veian
obligados a acudir a trabajos basicos en la industria alimentaria, en hospitales
y centros de cuidado, con lo que corrian un gran riesgo (Oppel Jr. et al., 2020).

En México, la falta generalizada de recursos digitales en los hogares de los
estudiantes obligd a la Secretaria de Educacion Publica (SEP) a transmitir las
lecciones escolares por televisién, una estrategia que no permitié la interac-
cion con los profesores ni el control de la asistencia. Ademas, muchos de los
alumnos mas pobres no tienen televisién (Linthicum, 2020). No es de extranar
que escuchemos a diario sobre estudiantes en Estados Unidos y en México que
abandonan la educacién a distancia. Muchas de estas familias en ambos lados
de la frontera simplemente no pudieron asumir, también, la tarea de educar a
sus hijos en casa. Es extraordinario el estrés de estas familias migrantes —asi
como el de otras familias pobres—, y cada vez hay mas pruebas de que los estu-
diantes siguen sufriendo traumas con potenciales efectos a largo plazo (Kelly et
al, 2020). Por lo tanto, estos estudiantes que compartimos se han encontrado
en una situacion de desventaja multiple a causa de la pandemia, y han quedado
muy rezagados. Entre las estrategias que se sugieren para abordar este proble-
ma, destaca el tiempo de instruccion adicional para estos estudiantes, desa-
fortunadamente no esta nada claro de dénde saldrdn los fondos y los recursos
humanos para desarrollarlo. A los profesores de los alumnos que compartimos
se les ha pedido que den un paso adelante para encontrar formas de reducir las
brechas educativas que, si ya antes eran grandes, ahora son peores. Los conoci-
mientos y estrategias compartidos en los capitulos anteriores constituirdn una
base para la tarea que tenemos por delante. Lo que antes argumentabamos que
debia empezar a introducirse en la formacion del profesorado se ha convertido
en algo urgente. Y no podemos perder de vista el hecho de que también los pro-
fesores han estado luchando contra los efectos de la pandemia en si mismos y en
sus familias. Sera necesaria una colaboracién entre paises, sistemas escolares y
educadores de proporciones sin precedentes.

Con o sin muro, Estados Unidos y México estan inexorablemente unidos.

México es el socio comercial mas importante de Estados Unidos, y viceversa.
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Las dos economias son profundamente interdependientes. Si una se tambalea,
también vacilara la otra, y asi serd, a menos que se haga algo urgentemente para
elevar el nivel educativo de estos jévenes de origen mexicano en ambos lados de
la frontera, y se atajen las enormes diferencias de rendimiento y los problemas
de salud mental derivados de la pandemia. Por ejemplo, si la regiéon que incluye a
Los Angeles, San Diego y Tijuana —una regién que llamamos Lasanti (Mordechay
y Orfield, 2017)- fuera una nacién, seria la undécima economia mas grande del
mundo. Sin embargo, el nivel educativo medio de la regién en realidad va en
caida. Un estudio reciente del Instituto de Politicas Publicas de California ha
advertido que, dentro de una década, en el estado de California faltaran mas de
un millén de titulos universitarios de los necesarios para cubrir los puestos de
trabajo existentes (Johnson, Cuéllar Mejia y Bohn, 2015). Esto se debe principal-
mente a que los jovenes de origen mexicano son un porcentaje cada vez mayor
de la poblacién en edad escolar, y sin embargo no se les esta preparando para
la universidad: de todos los subgrupos, son los menos propensos a cumplir la
educacion superior (Gadndara y Mordechay, 2017). Al mismo tiempo, el nivel edu-
cativo promedio del lado mexicano es el tercer ano de la secundaria—muy por
debajo del diploma de preparatoria. Si esto contintia, muchos jévenes de nacio-
nalidad estadounidense volveran a Estados Unidos sin la suficiente formacion
educativa para participar de forma destacada en la sociedad civil, contribuir a
la economia o incluso mantener una familia. Lo que esta en juego es increible-

mente alto.
Las politicas que necesitamos

Algunas de las soluciones a estos retos son bastante obvias. La ensefianza bilin-
giie les permitiria a los estudiantes prosperar, tanto en las aulas estadouniden-
ses como en las mexicanas, y también readaptarse en términos académicos de
forma relativamente fluida. La popularidad de los programas bilingiies y bidi-
reccionales —que no solo ensefan en espanol e inglés, sino que también pueden

integrar a los estudiantes de habla hispana y a los de habla inglesa en escuelas
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mas solidas— es un desarrollo relativamente reciente que luce muy prometedor
en Estados Unidos. Sin embargo, en los estados de dicha nacién se han produci-
do politicas de educacién lingiiistica erroneas, centradas en la ensefianza exclu-
sivamente en inglés, lo que les ha dado pocas razones a las personas bilingiies
para que se preparen como profesores bilingiies (Gandara y Escamilla, 2017).
;Por qué invertir tanto esfuerzo y dinero para prepararse para un trabajo que
quiza no exista? ;Y por qué seguir trabajando como profesor bilingiie si el puesto
requiere el doble de trabajo sin compensacién ni apoyo adicionales? La contrata-
cién de profesores bilingiies ha sido limitada y pocos distritos escolares ofrecen
incentivos econdmicos para aceptar estos puestos de trabajo. Por esto mismo
hemos visto una reduccién en el nimero de profesores bilingiies en estados cla-
ve (véase el capitulo 8 de Lopez y Santibafiez), incluso a pesar del aumento en
el nimero de alumnos que necesitan estos profesores. Como han demostrado
varios estudios, los profesores bilinglies tienen muchas ventajas sobre los mo-
nolingiies de inglés, al margen del tipo de programa lingiiistico que se ofrezca;
pueden supervisar el aprendizaje de los alumnos, ajustar las lecciones cuando
los alumnos no estan aprendiendo, animar a los alumnos, escuchar sus preo-
cupaciones, darles la bienvenida, facilitar sus transiciones y hacerles sentir que
si pertenecen al grupo. Todas estas funciones resultan especialmente cruciales
después del tiempo que se estuvo fuera de la escuela por la pandemia. También,
es mas probable que los padres confien informacién importante sobre sus hijos
a un docente que hable su mismo idioma.

En México —donde la politica educativa federal exige que se ensene inglés
y que los alumnos se gradtiien como bilingiies competentes— solo un cinco por
ciento de los profesores realmente habla inglés, y tan solo la mitad de los profe-
sores de inglés tienen el nivel de competencia que se espera de sus propios alum-
nos. Asi que hay pocos maestros que puedan atender las necesidades lingiiisticas
de los alumnos estadounidensemexicanos con dominio del inglés. La educacién
bilingiie es practicamente inexistente en las escuelas publicas. Baja California
—el estado mexicano con el mayor porcentaje de angloparlantes— ha abierto re-

cientemente sus dos primeras escuelas publicas bilingiies. En Guanajuato, por
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ejemplo, han surgido iniciativas prometedoras para reclutar jéovenes adultos
estadounidensemexicanos en programas de formacion de maestros de inglés
(Mora Pablo et al., 2015, p. 12). Si bien la educacién bilingiie es una respuesta
obvia a los estudiantes que compartimos, es un desafio organizarla a gran es-
cala en ambos paises debido a la escasez de maestros bilingiies adecuadamente
preparados. El idioma, por importante que sea, no es el inico impedimento que

viven estos estudiantes en Estados Unidos y México.

Las experiencias de los estudiantes migrantes

La decision de una familia de abandonar su hogar y emigrar est4 cargada de mie-
do, ansiedad y un profundo sentimiento de pérdida (Sudrez-Orozco y Suarez-
Orozco, 1995). La mayoria de los que llegan a la frontera de Estados Unidos son
también desesperadamente pobres y estan traumatizados por el viaje. Solo cir-
cunstancias extremas podrian llevar a las familias a dejarlo todo para arriesgar-
se en otro pais donde se les considera ilegales o no bienvenidos. Falicov (2002)
describe la respuesta a la migracién como un duelo o luto, no muy diferente a la
pérdida de un ser querido. Para los ninos, la experiencia puede ser especialmen-
te estresante si la familia emigra por etapas, con un padre que se va y otro que se
queda, o si se separa a los nifnos de sus padres en la frontera —como ocurrié con
las politicas de la administracién de Trump en 2018-. Estas separaciones pue-
den tener consecuencias perjudiciales para la salud psicologica y fisica de por
vida, incluyendo alteraciones en el desarrollo del cerebro (SRCD, 2018). Las se-
paraciones familiares resultantes de la aplicacion de la ley de inmigraciéon tam-
bién afectan a los ninos ciudadanos estadounidenses, lo que aumenta el riesgo
para su salud mental, como ansiedad, depresién, problemas de comportamien-
to vy los sintomas propios del trastorno de estrés postraumatico (Rojas-Flores,
Clements, Hwang Koo y London, 2017; Yoshikawa y Kholoptseva, 2013; Zayas,
Aguilar-Gaxiola, Yoon y Rey 2015).

Las politicas draconianas de aplicacion de la ley de inmigracién de la admi-

nistracion de Trump agravarn el estrés tipico de las familias inmigrantes. Los
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hijos de inmigrantes en Estados Unidos son un grupo especialmente vulnerable,
sobre todo si son latinos/as. Aunque la mayoria son ciudadanos estadounidenses,
se calcula que unos 5.9 millones (American Immigration Council, 2018) tienen
en su familia al menos a una persona no autorizada, con lo que corren el ries-
go de que se les deporte repentinamente o de que pierdan el sustento familiar.
No todos los indocumentados son latinos/as 0, mas concretamente, mexicanos,
pero si han sido el objetivo del ICE.! Aunque los inmigrantes indocumentados
provienen de todo el mundo, los individuos percibidos como mexicanos —como
es el caso también de los centroamericanos— han corrido el mayor riesgo (Shan,
2018, p. 9).

Estas politicas de inmigraciéon han creado una situacién de aprendizaje casi
imposible para los “English Learners”, casi todos ellos hijos de inmigrantes
(Gandara, 2017). Entre octubre de 2017 y enero de 2018, el Proyecto de Derechos
Civiles de la Universidad de California en Los Angeles llevé a cabo una encues-
ta entre el personal escolar de aproximadamente 750 escuelas de 24 distritos
—urbanos, suburbanos y rurales— en 13 estados, con la intencién de investigar
hasta qué punto estas politicas afectaban a las escuelas del pais (Ee y Gdndara,
2019). Aproximadamente 3600 educadores respondieron que habian observado
un impacto en la intensificacion de la aplicaciéon de la ley de inmigracién en sus
estudiantes. Es importante sefialar también que el 90 por ciento de los educado-
res que respondieron trabajaban en escuelas designadas por el gobierno federal
como Titulo I, es decir, escuelas que atienden a altos porcentajes de estudiantes
pobres y de bajos ingresos y que a menudo tienen desafios que las sobrepasan.

De entre los encuestados que afirmaron haber observado algin tipo de im-
pacto de las politicas de inmigracion en sus escuelas, el 80 por ciento respondid
que habian notado problemas emocionales o de comportamiento entre los jéve-
nes inmigrantes, y mas de una cuarta parte informé que dichos problemas eran
“profundos”. Asimismo, casi el 85 por ciento de los encuestados senald que sus

alumnos inmigrantes habian externado abiertamente su temor al ICE, y casi el

!Servicio de Inmigracién y Aduanas: la agencia federal encargada de vigilar la inmigracién.
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40 por ciento dijo que este problema era serio. Una cuestion sobre la que no se
informa mucho, pero que se mencioné en repetidas ocasiones, es la creciente
inseguridad alimentaria y de vivienda de los estudiantes inmigrantes, ademas
del trauma psicolégico que sufren; incluso los nifios mas pequenos sufren en
distintos niveles: una nina de primer grado le pregunté a su maestra: “;Cémo
vamos a comer?”

No es de extranar que casi dos tercios de los encuestados informaran que, a
consecuencia del régimen de aplicacion de la ley, sus estudiantes inmigrantes
estaban sufriendo una caida en el rendimiento académico, y muchos educadores
comentaron que incluso sus estudiantes mas destacados, que iban camino a la
universidad, estaban abandonando la escuela porque su futuro se habia tornado
ya muy incierto. Si bien la mayoria de estos estudiantes son ciudadanos estadou-
nidenses, la deportacion de uno de los padres puede significar que ellos también
abandonen el pais (Jensen y Jacobo, 2019) o que ya no cuenten con los recur-
sos para continuar su educacién y que tal vez tengan que dejar la escuela para
ayudar a la manutencién de la familia, si se ha deportado al principal sostén
o cuidador. Para estos jovenes es muy dificil la decisiéon de quedarse o de irse:
;seguir a uno de sus padres a un pais que no conocen y renunciar a su sueno de
recibir educacién, o cargar con la culpa de quedarse mientras otros miembros
de la familia se marchan a un futuro incierto? Por supuesto, también esta el
reto de encontrar una manera —y un lugar- de vivir para quien decida quedarse.
Los estudiantes también se preocupan por sus amigos y companeros de clase,
incluso sino les afecta a ellos directamente, y la pérdida de companeros de clase
crea una sombra que se cierne sobre todo el grupo (Minikwu, 2017). La imagen
de los pupitres vacios en los que se sentaban compaferos y amigos persigue a los

demas estudiantes, pues a menudo nadie sabe qué les ha ocurrido.

Las experiencias de los profesores con el control de la inmigracion

También los profesores se ven profundamente afectados por el impacto en sus

alumnos. Algunos han informado que han tenido que interrumpir las clases
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para ocuparse de los alumnos que lloran o se comportan mal en clase, pero qui-
z4a el mayor impacto en las escuelas haya sido la disminucién del sentido de la
confianza y de la comunidad entre los educadores. Algunos profesores senala-
ron que no sabian a qué colegas podian confiarles informacién sobre la situacion
migratoria de ciertos estudiantes. Revelar informacion sobre la situaciéon fami-
liar de un estudiante a la persona equivocada podria tener graves consecuen-
cias para esa familia. Ademas de la preocupacion por la falta de confianza en la
escuela, los profesores también se preocupan por cémo los perciben los padres
de familia con opiniones contrarias a la inmigraciéon. Un profesor de Arizona
lamentaba que, aunque los alumnos quieren saber lo que esta ocurriendo, cada
vez que se habla de temas migratorios en clase recibe la llamada de un padre
molesto (una encuesta, Proyecto Derechos Civiles, ucLA, 2019). De las respues-
tas de los educadores se desprende claramente que muchos se sienten presiona-
dos por todas partes e inseguros sobre a quién recurrir en busca de apoyo.

Poco se ha informado en la prensa o en la literatura académica acerca del tre-
mendo impacto que la aplicacién de la ley de inmigracién ha tenido, en ambos
paises, en los profesores de los estudiantes que compartimos, pero esta situacién
ha afiadido atin mas estrés y responsabilidad, factores que pesan sobre la mayo-
ria de los docentes, y para lo que basicamente no estan preparados. Sin embargo,
como se pone de manifiesto en este libro, varios investigadores y profesionales
han trabajado activamente para estudiar los problemas y desarrollar proyectos
y colaboraciones para empezar a abordar las necesidades de los profesores de
los estudiantes que compartimos. Si bien se necesitan muchos mas aportes al
respecto, debe ponerse en practica urgentemente lo que se ha aprendido gracias

a las investigaciones realizadas hasta ahora.

Dialogo en favor de politicas binacionales

Un impedimento importante para un mayor progreso en esta drea, ademas de la
atencion inadecuada, es el hecho de no verlo como un desafio conjunto -la res-

ponsabilidad de estos estudiantes y sus maestros— compartido en partes iguales
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tanto por México como por Estados Unidos. Claramente, los ciudadanos nacidos
en Estados Unidos son responsabilidad de su propio pais, por lo que deberian
tener acceso a todos los beneficios educativos que tiene cualquier estudiante
estadounidense. Como senala Sugarman en el capitulo 9, también se ha com-
probado que la Constitucion de Estados Unidos protege la educacién de todos los
menores de edad en el pais hasta su graduacién de preparatoria. Sigue siendo un
problema enojoso e irresoluto lo que pueda ocurrir con ellos después (Gonzales,
2011). Pero si deportan a sus padres o si regresan a México con ellos —sean o no
ciudadanos estadounidenses—, este pais debe proporcionarles educacién basi-
ca a estos estudiantes. Sin embargo, como senala Santibanez en el capitulo 1,
México —carente de programas de espafiol como segunda lengua y de otras es-
trategias para los recién llegados— no cuenta con la preparacién suficiente para
atender sus necesidades.

Rara vez han colaborado los sistemas educativos de México y Estados Unidos
para definir responsabilidades o disefiar politicas para abordar los problemas
educativos, y cuando esto ha sucedido, los acuerdos han caido en el olvido en
las administraciones gubernamentales posteriores. Parece que la respuesta a
las politicas debe comenzar con una declaracién clara de nuestra responsabi-
lidad compartida para proporcionarles una educaciéon equitativa a estos estu-
diantes. Tenemos algunos precedentes de colaboracién binacional: La Comisién
Binacional México-Estados Unidos, que establecieron los presidentes Ronald
Reagan y José Lopez Portillo en 1981 a través del Departamento de Estado de
los Estados Unidos, la cual ofrece un precedente y un marco para el didlogo
politico binacional en materia de educacién (Escobar, Martin y Lowell, 2013).
Recomendamos reactivar este esfuerzo para mejorar la formacién de los maes-
tros y la calidad de las escuelas para los estudiantes que compartimos. En la dé-
cada de 1980, el Departamento de Educacién de Estados Unidos, la Secretaria de
Educacion Publica (SEP) y la Secretaria de Relaciones Exteriores (SER) de México
trabajaron conjuntamente en el desarrollo de programas educativos de apoyo
a los inmigrantes mexicanos y sus hijos en Estados Unidos (Martinez-Wenzl,

2013). Administrados a través de los consulados mexicanos en Estados Unidos,
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en estos programas se incluian el intercambio de maestros, el Documento de
Transferencia, donacién de libros de texto, educacién secundaria en linea, edu-
cacion para adultos, becas y centros de computo comunitarios; sin embargo, La
falta de recursos y de una planificacién cuidadosa, ademds de la escasa super-
vision por parte de los consulados mexicanos, hicieron que la mayoria de estas
actividades tuvieran una eficacia tan solo modesta (Gandara, 2008).

A pesar de que esté carente de recursos, esté poco estudiado y haya gozado de
poco apoyo durante las tltimas administraciones, podria ser til el marco orga-
nizativo que proporcionan los didlogos anteriores sobre politicas ptblicas para
abordar las necesidades educativas de estos estudiantes. Uno de los principales
retos que hay que afrontar es el hecho de que cada estado de Estados Unidos
goza de autonomia respecto a sus programas educativos y su financiacién, por lo
que crear colaboraciones con México requiere forzosamente un compromiso de
estado por estado; esto echa por tierra el esfuerzo del sistema educativo mexica-
no, que estd mucho mas centralizado. Aun asi, el Departamento de Educacion de
Estados Unidos puede trabajar con las instituciones mexicanas para redisenar
los programas y evaluar su eficacia y, en este sentido, colaborar con las oficinas
estatales de educacion. En efecto, Alfaro y Gandara muestran en el capitulo 2
cémo el memorando de entendimiento que firmaron hace poco el Departamento
de Educacién de California, la Universidad de California y la SEP de México quiza
sea una herramienta util que pudiera replicarse en otros sitios. El documento
proporciona un marco por el que un estado de Estados Unidos, California, puede
celebrar acuerdos con varios estados mexicanos, con la venia del gobierno fede-
ral, para construir y financiar programas conjuntos. Aunque el documento no
garantiza que se establezcan dichos programas, elimina ciertos impedimentos

burocraticos y posibilita estos esfuerzos.

Sacarles provecho a las leyes vigentes

En estos didlogos y en los acuerdos se deben considerar seriamente los recursos

necesarios para hacer frente a los retos compartidos y como se deben desplegar
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tales recursos. También esta claro que los profesores y las escuelas no podran
atender del todo las necesidades de aprendizaje de los hijos de los inmigrantes
hasta que haya cesado por completo el reino del terror que se extiende sobre las
familias inmigrantes en Estados Unidos. Hasta entonces es posible que, senci-
llamente, sea demasiado pedirle a los profesores que impartan clases eficaces
a alumnos que estan traumatizados psicolégicamente, y que son incapaces de
centrar su atencién en el aprendizaje, mientras no se disponga de recursos para
apoyar en términos emocionales tanto a los alumnos como a sus profesores.
Pero debemos empezar a formar a maestros —tanto en Estados Unidos como en
México— que al menos comprendan a estos estudiantes y sus circunstancias, y
que cuenten con estrategias pedagégicas disenadas para tales circunstancias.
Si bien escapa del alcance de las escuelas intervenir en politicas migratorias,
las instituciones educativas deben entender de qué manera estas politicas han
afectado a sus estudiantes, qué pueden hacer para apoyarlos y cémo pueden
alzar la voz en su defensa.

Parte de esto es comprender como las leyes vigentes estan disenadas para
proteger los derechos educativos y el bienestar de los estudiantes que compar-
timos. En el capitulo 9, por ejemplo, Sugarman identifica los derechos reco-
nocidos a partir de la sentencia del caso Plyler de la Corte Suprema de Estados
Unidos en 1982, con los cuales deberian estar familiarizados los administrati-
vos, los profesores y el resto del personal de los centros educativos. Los edu-
cadores pueden y deben tomar medidas para que las escuelas cumplan la ley
federal al garantizar una educacién gratuita y apropiada para todos los alum-
nos, al margen de la condicién de inmigrantes que tengan ellos o sus padres.
Maés atin, los defensores de los derechos civiles han argumentado que, dadas
las circunstancias, en una educacién “gratuita y apropiada” se deben incluir
los servicios de apoyo necesarios para que los ninos puedan acceder a dicha
educacién, como consejeros, trabajadores sociales y psicélogos. Sugarman su-
braya que el English Learner Tool Kit, que elabor6 la Oficina de Adquisicién de
la Lengua Inglesa del Departamento de Educacion de los Estados Unidos, es
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un recurso excelente para revisar las politicas y practicas de las escuelas y los
distritos en relacion con la ley federal.

También existen mecanismos de proteccion legal para los estudiantes que
compartimos en México. En 2015, por ejemplo, la SEP modificé varias normas
para facilitar el acceso a la escuela de los estudiantes con escolarizacién previa
en Estados Unidos. Con estos cambios se elimind el requisito del acta de na-
cimiento mexicana, el tramite de la apostilla y la traduccion al espanol de los
documentos escolares para inscribir a un nino en la escuela. Si bien se trata de
cambios positivos destinados a beneficiar a los estudiantes que compartimos y
a sus familias, Jacobo (2017) sostiene que varia mucho la difusién de estas poli-
ticas y su implementaciéon a manos de los educadores y funcionarios locales. La
SEP alin no capacita al personal a nivel estatal para garantizar la correcta imple-
mentacion de las politicas. Hay muchas personas, incluidos los padres de fami-
lia, que atiin desconocen estas reformas, por lo que recomendamos una campana
audaz para comunicar los derechos de acceso a la escuela en México para los
estudiantes que compartimos, dirigida sobre todo a los estados con poblaciones

no urbanas.

La formacion de los docentes orientada a las fortalezas

Una de las grandes ironias es que, aunque se suele ver a estos alumnos como
problemas o cargas para las escuelas, los estudiantes que compartimos po-
seen fortalezas especificas muy valiosas que se deberian reconocer, desarrollar
y aprovechar en los dos paises. Los hijos de la inmigracion son resilientes. La
mayoria de ellos han experimentado, de primera o segunda mano, tremendas
privaciones e inseguridad, y en el dia a dia han tenido que adaptarse a nuevas
circunstancias con poca ayuda; perseveran, van a clases, suelen trabajar antes
y después de la escuela para ayudar a la familia, y en Estados Unidos la inmensa
mayoria se gradda de preparatoria. También son optimistas —creen de verdad en
el sueno americano—-, incluso cuando se encuentran al otro lado de la frontera.

Muchos siguen creyendo que algin dia realizaran su suenio en Estados Unidos.
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Muchos estudiantes de origen mexicano, criados para ser bien educados, tie-
nen un aprendizaje colaborativo: con frecuencia prefieren estudiar en grupo o
en equipo, y son menos individualistas que la mayoria de los estudiantes esta-
dounidenses (véase el capitulo 6 de Jensen), una caracteristica que las empresas
sistematicamente buscan en sus empleados. Son bilingiies y, si se les proporciona
la instruccién, pueden ser bialfabetas. El bilingiiismo es una clara ventaja en el
lugar de trabajo y en la sociedad en general (Callahan y Gandara, 2014). Y sus
muiltiples perspectivas culturales, los llevan a darse cuenta de que hay mas de una
forma de ver un problema o una solucién. Son precisamente las multiples pers-
pectivas —culturales— las que tan a menudo conducen a la innovacién y la crea-
tividad, a los avances en la resolucién de problemas aparentemente irresolubles.
Hay muchas razones para invertir en estos jévenes talentosos y prometedores
y, como hemos argumentado en este libro, esa inversién debe empezar por los
docentes.

Los capitulos 1, 4y 5, de Los estudiantes que compartimos, también destacan
cémo el conocimiento y la experiencia que tienen estos alumnos relacionados
con su propia migracion pueden ser fortalezas que los educadores deben apre-
ciar e incorporar para atender sus necesidades educativas. Gallo, en el capitulo
5, recomienda a los profesores que les ofrezcan oportunidades a los estudian-
tes transnacionales en México para que hablen de sus experiencias vividas en
el extranjero como una forma para conocerlos mejor y para que compartan los
conocimientos y las fortalezas que han adquirido. Para atender las necesida-
des de desarrollo de los estudiantes estadounidensemexicanos, los maestros
también deben modificar —o por lo menos explicar— los ejercicios en el salén
de clases, como por ejemplo el dictado. En ambos paises, argumenta Gallo, los
docentes necesitan una formacién especifica para manejar, como fortalezas en
favor del aprendizaje en el aula, las experiencias migratorias de los estudiantes
que compartimos. En el capitulo 1, Santibafiez argumenta que el dominio del
inglés es una habilidad particularmente importante entre los estudiantes esta-
dounidensemexicanos a aprovechar en las escuelas mexicanas, y que durante la

formacion para mejorar la bialfabetizacion de los maestros se deben abordar las
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principales diferencias entre los sistemas y las costumbres de las escuelas pu-
blicas en Estados Unidos y México. Un mecanismo para reconocer y aprovechar
los conocimientos de inglés de muchos de estos estudiantes es llevando el Sello
de Bialfabetismo a las escuelas mexicanas, una practica que ha ganado polpula-
ridad tanto a nivel federal como local en Estados Unidos. Por ahora se tiene en
Baja California el proyecto de otorgar el Sello de Bialfabetismo a los estudiantes
que sean capaces de demostrar habilidades sobresalientes de bialfabetismo al
graduarse de secundaria. Sus objetivos son objetivo animar a los estudiantes a
conservar sus conocimientos de inglés; animar a los profesores a centrarse en la
ensefnanza del inglés, y proporcionar una validacién formal de la bialfabetiza-
cién que sea util para la universidad y la obtencién de empleo.

Distintos académicos mexicanos y estadounidenses han participado tam-
bién en el desarrollo de programas para ofrecerles a los estudiantes estadouni-
densemexicanos que se encuentran en México la posibilidad de obtener el titulo
universitario en la docencia del inglés, lo que ayudaria a multiplicar el nimero
de profesores de dicha lengua en este pais. La Universidad de Guanajuato, por
ejemplo, tiene un programa de licenciatura y posgrado bastante publicitado di-
rigido a migrantes nacidos en Estados Unidos y a migrantes retornados a México
para que se conviertan en profesores de inglés y ensefen en distintos contextos,
como primarias y secundarias publicas (Mora Pablo et al., 2015). Para fomentar
un enfoque basado en fortalezas, el programa cambi6 su disefio, basado en un
principio en inglés britanico, e incorporé el inglés americano, por ser el que
hablan los interesados que llegan. La Universidad Pedago6gica Nacional (UPN),
por su parte, esta ahora comprometida con el desarrollo de un programa para
ofrecer la Licenciatura en Ensenanza del Inglés, con lo que los graduados se con-
vertirian en profesores de esta lengua en el sistema escolar ptblico. Existe un
creciente interés por ofrecer soluciones para que los estudiantes que comparti-
mos radicados México puedan desarrollar su carrera en la ensenanza del inglés.
Dado el aumento de los salarios de los profesores en México (véase el capitulo 1
de Santibanez), esto podria convertirse en una posibilidad importante para los

estudiantes de habla inglesa que se quedan en México.
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Politicas locales de educacion

No es de extranar que varien las necesidades de aprendizaje de los alumnos, las
necesidades profesionales de sus maestros y el grado de satisfaccion de estas
necesidades segun el pais y la region. El cardcter urbano es un factor especial-
mente importante que subyace a la calidad escolar en México, pues los recursos
materiales y humanos tienden a ser mds fuertes en los entornos urbanos que en
los rurales o semirrurales. En Estados Unidos se observan variaciones similares
entre regiones, cuando se trata de atender las necesidades de los estudiantes
de origen mexicano en dicho pais, es fundamental tener en cuenta las politicas
locales, dada la descentralizacion histérica de la gobernanza escolar en favor de
los estados y los distritos escolares. En el capitulo 8, Lépez y Santibanez senalan
discrepancias en los requisitos de las licencias estatales de los profesores para
atender las necesidades culturales y lingiiisticas de los estudiantes “bilingties
emergentes”, la mayoria de los cuales proceden de familias inmigrantes; revelan
que los requisitos de formacion del profesorado para desarrollar conocimientos
culturales y lingtliisticos son mas estrictos en Texas, gracias a su compromiso
a largo plazo con la ensenanza bilingiie en los primeros anos, que en Arizona,
donde practicamente se ha prohibido la ensefianza bilingiie. Esto se traduce en
una mayor eficacia del profesorado, mayor satisfacciéon laboral y en un mejor
rendimiento académico por parte de los alumnos transnacionales en Texas.

En México también se necesitan politicas locales bien pensadas para atender
las necesidades de los profesores y los alumnos. Los capitulos 3y 7 de este libro
abogan, por ejemplo, por una formacién previa y una capacitacién continua que
ayude a los profesores de Morelos a aprender a incorporar a la vida escolar y al
salon de clases las experiencias y los puntos fuertes del desarrollo de los ninos
de familias inmigrantes, especialmente de los estudiantes con escolarizacion
en Estados Unidos. Bybee y los coautores del capitulo 3 demuestran como los
candidatos a maestros en las escuelas normales necesitan cursos y experiencia
practica centrados explicitamente en la equidad —justicia— y no en la igualdad

—uniformidad-, para dejar a un lado las visiones deficitarias existentes de los
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estudiantes que compartimos y sus familias. Roman Gonzalez y Sdnchez Garcia,
en el capitulo 7, abogan por dotar a los maestros de Morelos de material bilingiie
para apoyar a los estudiantes estadounidensemexicanos, asi como por aprender
sobre la organizacion de la escolarizacion en Estados Unidos para ayudar a los
ninos y a sus familias en la transicién a las normas de escolarizacién en México.

Los esfuerzos en favor de las politicas locales también deberian ser binacio-
nales, como es el caso del programa de formaciéon de docentes en California y
Baja California, descrito por Alfaro y Gandara en el capitulo 2. La colaboracién
entre las autoridades educativas locales de Estados Unidos y México puede fa-
cilitar el acceso a la escuela, la colocaciéon adecuada y la transicién curricular
para los estudiantes que compartimos. Reactivar y reajustar el Documento de
Transferencia (Martinez-Wenzl, 2013) puede ayudar a ello. Este esfuerzo puede
facilitar que las escuelas y distritos de Estados Unidos les proporcionen a los
padres de familia y a sus hijos la informacién que necesitan para que tengan una
transicion lo mas suave posible a las escuelas de Estados Unidos o México. Por
supuesto que, cuando las familias se marchan sin previo aviso, como suele ocu-
rrir en el caso de las deportaciones y las detenciones, no es posible hacerse con
el Documento de Transferencia; no obstante, en algunos estados mexicanos, el
Programa Binacional de Educacién Migrante (PROBEM) es una herramienta efi-
caz para localizar los documentos escolares de los estudiantes que llegan repen-
tinamente a México y facilita la colocacién escolar adecuada.

El financiamiento a la mejora colaborativa

Es mucho lo que se debe saber sobre la ensefianza y el aprendizaje de los alum-
nos que compartimos y sobre el desarrollo, el apoyo y el bienestar de sus pro-
fesores. En el futuro, la investigacion deberia abordar precisamente lo que los
profesores tendrian que saber, ser capaces de hacer y llegar a ser, para satisfacer
el potencial de aprendizaje y las aspiraciones de vida de estos alumnos en tiem-
po y espacio. Podrian disenarse e implementarse politicas de apoyo con prue-

bas mads solidas en lo que se refiere a la contratacién de docentes, los requisitos
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estatales para la certificacion, la adopcién de requisitos en los programas de
formacién y el apoyo in situ a la mejora continua de los profesores (National
Research Council, 2010). Recomendamos que los organismos de financiacién en
Estados Unidos —por ejemplo, la Fundacién Nacional de Ciencias, el Instituto
de Ciencias de la Educacién (Departamento de Educacién) y los Institutos
Nacionales de Salud- colaboren con las instituciones mexicanas —por ejemplo,
con la Comisiéon Nacional para la Mejora Continua de la Educacién (MEJOREDU) y
el Consejo Nacional de Humanidades, Ciencias y Tecnologia (CONAHCYT)- en la
solicitud conjunta de propuestas sobre la ensefianza, la formacién y el desarro-
llo de los docentes. La atencién tendria que centrarse en la investigacién para
la mejora de la ensenanza y el aprendizaje de los estudiantes, y esto puede ser
especialmente ttil si se concentrara en la recuperacién educativa posterior a la
pandemia. Entre los temas de investigacion consideramos a las diferencias en
el rendimiento académico entre los estudiantes transnacionales y sus compa-
neros; la comparacién entre los contenidos y estandares de los planes de estu-
dios de Estados Unidos y México; asi como disenar equipos piloto de aprendizaje
profesional para implementar practicas de ensenanza mejoradas y duraderas
(Gallimore, Ermeling, Saunders y Goldenberg, 2009), ademas de las estrategias
para ayudar a los estudiantes a recuperarse de las lagunas educativas que pue-
dan tener. Si los hallazgos de esta investigacién fuesen tan fructiferos como
todos esperamos que lo sean, seria necesario un esfuerzo concertado por parte
de las editoriales académicas estadounidenses y mexicanas para establecer un
programa de publicacién y difusiéon, en ambos idiomas, para que los educadores
de ambos lados de la frontera tengan acceso a este trabajo.

Tiempo adecuado para aprender
En el capitulo 6, Jensen identifica los frutos mas factibles de conseguir para que
las autoridades responsables y los investigadores mejoren las oportunidades

de los estudiantes compartidos. Por ejemplo, debe abordarse la brecha entre el

tiempo de aprendizaje previsto y el tiempo real en el aula, algo especialmente
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grave en las escuelas semirrurales de México. Las autoridades deberian finan-
ciar evaluaciones para garantizar las horas de instruccién previstas y deberian
considerar la posibilidad de alargar la jornada escolar en México —hoy por hoy
son menos de cinco horas en la mayoria de las escuelas primarias—. Como se ha
senalado antes, es probable que esto sea un recurso decisivo para los estudiantes
que han perdido muchos meses de instruccion. Jensen también sugiere que se
investigue mads sobre el aprendizaje de los profesores para mejorar la ensenan-
za, para crear productos —como planes de estudio, guias de instruccién, pro-
tocolos de colaboracién entre docentes, medidas practicas de ensenanza— que
puedan probarse para revisar su eficacia a gran escala. Esto también requiere
que los profesores dispongan de tiempo fuera del horario lectivo, algo todavia
poco comiin en Estados Unidos y novedoso en México. El Programa Escolar de
Mejora Continua (PEMC), una iniciativa federal de desarrollo profesional lanzada
en México en 2019 (SEP, 2019), tiene un enorme potencial para que los docentes
en este pais hagan realidad el aprendizaje colaborativo y mas cercano a la rea-
lidad practica.

Gandara (2017) ha senalado que los alumnos que atin estan aprendiendo un
idioma necesitan mas tiempo para completar correctamente los ejercicios en el
salon de clases. Desde un punto de vista matematico, es sencillamente imposi-
ble que el alumno que tiene la doble tarea de adquirir un idioma nuevoy, a la vez,
seguir el ritmo ordinario del plan de estudios pueda realizarlo en el mismo pe-
riodo de tiempo en que otros alumnos realizan solamente una tarea. Mas aiin, se
ha demostrado que, en las escuelas de Estados Unidos, los estudiantes de inglés
disponen en realidad de menos tiempo que otros estudiantes debido a factores
burocraticos y logisticos, como el tiempo que se pasan esperando a que el pro-
fesor explique lo que no entendieron o el traslado para reunirse con los asesores
que les brindan apoyo lingiiistico (Gandara et al., 2003). Es imprescindible que
las escuelas en ambos lados de la frontera reconozcan que, para tener éxito, los
estudiantes que compartimos necesitan un tiempo extra de aprendizaje, y ha-
cerlos repetir el ano escolar no deberia ser algo normal. Hay distintas formas de

atender esto, pero una manera efectiva es mediante redes de tutoria entre los
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propios companeros. Mientras ayudan a un companero inmigrante a reforzar
sus habilidades lingiiisticas o a comprender mejor una tarea, los tutores pueden
practicar una segunda lengua.

Conclusion

Si bien nuestra comprensién de lo que necesitan los estudiantes binacionales va
en constante aumento, este es un momento dificil para sugerir posibles politicas
que se ocupen de estos estudiantes. Estados Unidos paso6 por un periodo de gran
sentimiento antiinmigrante, y tanto Estados Unidos como México han sufrido la
agitacién econémica causada por la pandemia. México, incluso, se encuentra en
una coyuntura critica para determinar hasta qué punto el gobierno mantendra
el control de la politica educativa o si el sindicato de profesores se apoderara de
ella. Se estaban llevando a cabo importantes reformas que pretendian mejorar
la formacion de los profesores, pero la actual administracion gubernamental las
ha desmantelado en buena medida. En el 2019 disolvié el Instituto Nacional para
la Evaluacién de la Educacion (INEE) y, con él, desaparecieron los exdmenes na-
cionales de los alumnos. Puede pasar algo de tiempo antes de que se consideren
con seriedad las recomendaciones que aqui hacemos; no obstante, pedimos que
las politicas federales, estatales, locales y —si— bilaterales reflejen y respondan
mejor a las realidades transnacionales de los mas de 9 millones de estudiantes
que compartimos entre Estados Unidos y México. Los beneficios son mutuos.
En este momento, México es mayormente una nacién de destino que un pais
emisor de inmigrantes, lo que significa que los grupos de estudiantes binacio-
nales de mayor crecimiento son los nifios y jovenes nacidos en Estados Unidos
que se encuentran ahora en México, ya sea a causa de que sus familias fuesen
deportadas o bien que hayan retornado voluntariamente. La educacién es un
sector en el que no podemos permitir que el partidismo nuble o malinterprete la
realidad. Muchos de estos estudiantes pueden cruzar la frontera legalmente y a
voluntad; no ven su futuro en un pais o en el otro, sino en ambos. Nuestras po-

liticas pueden ser mas receptivas si se reactiva el didlogo de fondo entre los dos
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paises, si se adoptan medidas para hacer cumplir las leyes vigentes que protegen
los derechos de los estudiantes que compartimos, si se desarrollan programas de
formacién de profesores orientados a sus fortalezas, si se innova a nivel local y si
se financia y difunde la investigacién orientada a resolver problemas con el fin
de mejorar, en distintos contextos, el aprendizaje de estos alumnos, asi como la
ensefnanzay el aprendizaje de sus profesores.

En esta labor, vemos a los educadores; es decir, a los futuros docentes, a
los maestros, a los formadores de docentes, a los administrativos escolares y a
los paraeducadores, como aliados cercanos. Es dificil identificar una tarea mas
compleja que la ensenanza (Shulman, 1987). Las autoridades deberian invertir
en soluciones con los educadores, mas que para los educadores, en beneficio de
los alumnos. Los docentes necesitan apoyo para mejorar su trabajo, no incenti-
vos que enfrenten a las escuelas entre si ni iniciativas contraproducentes, como
la evaluacion del desempeno docente que se instituy6 en México en 2015 que,
en lugar de priorizar el apoyo para mejorar la ensenanza de los maestros, les
amenaz6 con la pérdida de su empleo. Formar a los profesores que necesitamos
para los estudiantes que compartimos entre México y Estados Unidos exigira
un compromiso reflexivo y una colaboracién que sortee mdaltiples fronteras. Las

posibilidades son tan emocionantes, como apremiantes las exigencias.
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A medida que aumenta la migracion global, millones de estudiantes, tanto
en Estados Unidos como en México, inician su formacion escolar en un pais
pero la contindan en el sistema escolar de otro. En este sentido, cada vez
es mas comun que docentes de ambos paises se encuentren con
estudiantes transnacionales en sus aulas. Si bien en los EE. UU se
brindan programas de inglés como segundo idioma, las escuelas
mexicanas no ofrecen dichos programas de espanol; ademads, ninguno de
los dos paises ha preparado ni apoyado adecuadamente a sus maestros
para abordar las necesidades de los estudiantes transnacionales.

Ante esta realidad, los capitulos de este libro, escritos por pioneros
mexicanos y estadounidenses, tienen el objetivo de preparar y apoyar a
los educadores de ambos lados de la frontera para comprender las cir-
cunstancias, fortalezas y necesidades de los estudiantes transnacionales,
ya que los docentes saben poco sobre las circunstancias de la vida de los
estudiantes transnacionales y no tienen mucho conocimiento sobre los
sistemas escolares del pais del que ellos o sus familias provienen. Con
recomendaciones para lideres, legisladores, docentes, formadores de do-
centes e investigadores, Los estudiantes que compartimos describe poli-
ticas, practicas docentes y normas de ambos sistemas, asi como ejemplos
de iniciativas binacionales para innovar la forma en que preparamos y
apoyamos a los maestros que necesitamos para que nuestros estudiantes
compartidos prosperen.
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