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RESUMEN

Este articulo tiene por objetivo analizar en qué medida se garantiza el derecho a la educacion
de la nifiez inmigrante y retornada desde Estados Unidos a Oaxaca, México, después de que la
administraciéon Trump incrementara la contencion de las politicas migratorias con importantes
repercusiones para los mexicanos adultos y su descendencia. Se ha empleado una metodologia
cualitativa integrada por técnicas etnograficas de observacién con y sin participacion,
entrevistas, grupos de discusion y andlisis documental. Los principales hallazgos muestran que
la conculcacion del derecho a la educacion de esta nifiez incrementa su vulnerabilidad con
repercusiones determinantes sobre su presente y futuro educativo, social y laboral. La
originalidad del estudio radica en el abordaje de las consecuencias del retorno en la nifiez y en
su derecho a la educacion en el estado de Oaxaca, poco atendido por los estudios migratorios,
lo que también constituye una aportacion.
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ABSTRACT

This article aims to analyze the extent to which the right to education of immigrant and returned
children from the United States to Oaxaca, Mexico, is guaranteed after the Trump
administration increased containment of immigration policies with significant repercussions
for adult Mexicans and their offspring. A qualitative methodology integrated by ethnographic
observation techniques with and without participation, interviews, discussion groups, and
documentary analysis has been used. The main findings show that the infringement of the
children’s right to education increases their vulnerability with a decisive impact on their
educational, social, and labor present and future. The originality of the study lies in the
approach to the consequences of return on childhood and their right to education in the state of
Oaxaca, not attended enough by migratory studies, which is also a contribution.
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INTRODUCCION

La diaspora en retorno desde Estados Unidos a México ha continuado en la administracion de
Donald Trump (2017-2021), con casi 1 milléon de migrantes detenidos en el afio 2019, solo en
la frontera norte (Laborde, 2019b). Mientras que la intensificacion de las redadas por parte del
Departamento de Inmigracion y Aduanas (ICE, por sus siglas en inglés) se convirtieron en una
de las principales estrategias para la detencion y deportacion de migrantes. Asi lo demuestra,
por ejemplo, el operativo de agosto de 2019 en el que se detuvo a 680 trabajadores migrantes
indocumentados en Mississippi, convirtiéndola en la redada mas grande realizada en los
Estados Unidos en la ultima década (Laborde, 2019a). En el caso de los migrantes mexicanos,
entre los afios 2009 y 2016 Estados Unidos deportdé a mas de 3 millones y 1.4 millones
adicionales realiz6 lo que se considera como un retorno voluntario a su pais de origen
(Bancomer-Conapo, 2018).

Durante la administracion de Donald Trump, si bien el volumen de deportaciones de
mexicanos no supero6 los mas de 3 millones que habia habido en la administracion de Barak
Obama, el Instituto Nacional de Migracién (2017, 2018, 2019a) y la Unidad de Politica
Migratoria (2017, 2018, 2019) registraron un incremento durante los distintos afios del mandato
del republicano. Concretamente, esta ultima (2019) contabilizd 193 974 deportaciones de
mexicanos en el afio fiscal 2019. Sin embargo, estas cifras no contemplan a los migrantes que
no entran en México por orden de una deportacidon, sino por otras causas —que pueden ser
voluntarias, pero también forzosas —, ni a aquellos que no ingresan por controles fronterizos
oficiales, ni a los hijos de estos migrantes nacidos en Estados Unidos que se desplazan
siguiendo a sus padres en el retorno, pero que no pueden ser contabilizados como retornados
porque no nacieron en México. Por tanto, las dimensiones del fendmeno son aun mayores.

En el marco de esta didspora en retorno, dos cuestiones importantes deben sefialarse. La
primera, su cardcter eminentemente joven debido a la elevada presencia de hijas e hijos de
migrantes mexicanos: nifias y nifios que nacieron en Estados Unidos o en México y que se han
desplazado siguiendo a sus progenitores en su proceso de movilidad internacional. No es un
asunto baladi considerar la ingente cantidad de poblacion infantil que entra en México como
consecuencia de las constantes restricciones migratorias promovidas por Estados Unidos, y que
afectan a los migrantes mexicanos adultos, pero también a su descendencia: si para 2017
algunas cifras sefialaban la presencia en México de mas de 500 000 nifias y nifios procedentes
de los Estados Unidos (Jacobo, 2017), hoy son ya mas de 900 000 (Barros, 2019).

La segunda de las cuestiones a abordar es el impacto en el sistema educativo mexicano de
la llegada de este elevado numero de nifias y nifios, y cémo se les estd atendiendo para
garantizarles el ejercicio de su derecho a la educacion, como nifiez inserta en el marco de la
movilidad internacional. En la encuesta intercensal de 2015, el Instituto Nacional de Estadistica
y Geografia (Inegi, 2015) registro 39 214 411 migrantes inscritos en Educacion Basica con
edades de entre 0 y 16 afios, entre los que la mayor presencia estaba representada por nifias y
nifios nacidos en México que procedian de los Estados Unidos y por sus pares nacidos en aquel
pais (Inegi, 2015).

En este trabajo se aterriza el analisis de estas cuestiones en el estado de Oaxaca, situado en
el suroeste de México. Considerada la entidad federativa con mayor numero de migrantes
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indocumentados en los Estados Unidos (Bancomer-Conapo, 2019), segun el Instituto Nacional
de Migracion (2019b), Oaxaca fue uno de los estados con mayor numero de migrantes
deportados en el periodo 2017-2020. A estas llegadas por deportacion, deben sumarse las
producidas por otras causas que también tienen caracter de involuntariedad. Por ejemplo: el
incremento del racismo y la xenofobia con la llegada de Donald Trump al gobierno y su
discurso antiinmigrante, que provocd un incremento de los crimenes de odio hacia los latinos
en general, y en particular, hacia los mexicanos; y especialmente, el riesgo a la deportacion
debido a la situaciéon de irregularidad documental de los migrantes. También deben
considerarse los retornos por reunificacion familiar, que en muchos casos tienen lugar por el
efecto domino que produce la deportacion de un migrante, y que provoca la llegada a México
del resto de los miembros de su unidad familiar. Como ocurre a nivel nacional, en el estado de
Oaxaca las cifras del retorno son atin mayores.

Dentro del flujo de retorno a México, algunas de las nifias y nifios que lo integran nacieron
en Estados Unidos —y por lo tanto, en México son inmigrantes—, y otros en México —y por lo
tanto, son retornados—, pero todos se enfrentan al reto de (re)insertarse en la sociedad mexicana
a través de la escuela. En esta (re)insercion, la institucion escolar constituye un importante
espacio de socializacion del fendomeno migratorio, donde la conculcacion del derecho a la
educacion incrementa su vulnerabilidad y sus posibilidades de exclusion con importantes
repercusiones en su vida presente y futura. En este trabajo se entiende el derecho a la educacion
en el sentido de Torres (2006): como un derecho que no se agota con el simple acceso al sistema
educativo, sino que también implica el acceso a una buena educacion. Asi, nos preguntamos:
(qué ocurre dentro de las escuelas oaxaquenas a las que accede esta nifiez procedente de
Estados Unidos? (En qué medida ejerce su derecho a la educacion? Se responderd a estas
preguntas a través de una investigacion etnografica desarrollada en diferentes instituciones
educativas de las regiones Valles Centrales, Sierra Norte y Mixteca Alta de Oaxaca,
catalogadas como regiones de alta expulsion de migrantes hacia Estados Unidos que han
retornado a ellas en el marco de la coyuntura migratoria binacional descrita.

NINEZ MIGRANTE. EDUCACION, VULNERABILIDAD Y EXCLUSION

La vulnerabilidad es entendida por Cornejo, Céspedes, Escobar, Nuiiez, Reyes, y Rojas (2005)
como:

[...] una condicién dindmica que resulta de la interaccion de una multiplicidad de
factores de riesgo [...] que ocurren en el ciclo vital de un sujeto y que se manifiestan en
conductas o hechos de mayor o menor riesgo social, economico, psicoldgico, cultural,
ambiental y/o bioldgico, produciendo una desventaja comparativa entre sujetos, familias
y/o comunidades (p.14).

Esta desventaja comparativa afecta a determinados grupos insertos en la categoria de
“grupos vulnerables” (Carrera, 2009). La categoria de “grupos vulnerables” nace en los afios
noventa, cuando la concepcion de vulnerabilidad se aborda desde un enfoque poblacional
(Carrera, 2009), para hacer referencia a la existencia de grupos susceptibles de experimentar
una mayor conculcacion de sus derechos debido a su origen étnico-cultural, condicion
socioecondmica, de sexo-género, etcétera (Cornejo, 2017). Junto a organizaciones como el
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (Unicef) (Lazaro et al., 2014), numerosos

3



Nifiez, migracion y derecho a la educacion. Vulnerabilidades y consecuencias en la movilidad...
Rodriguez-Cruz, M.

expertos incorporan la nifiez en los grupos considerados susceptibles de vulnerabilidad, por
encontrarse en situacion de desventaja para ejercer sus derechos en condiciones de igualdad
con respecto a otras personas (Barros, 2019; Zuiiga y Giorguli, 2019; Cornejo, 2017; Diaz y
Pinto, 2017; Jacobo, 2017; Szulc, 2015; Guzman, 2014; Mufioz, 2014).

La vulnerabilidad es un fendmeno multicausal que articula distintos elementos que
acrecientan las condiciones de riesgo de las personas para permanecer dentro del sistema (Diaz
y Pinto, 2017; Lazaro et al, 2014; Cornejo et al., 2005). En el caso particular de la nifiez, no
solo los elementos etario, socioeconomico, étnico-cultural y de sexo-género —elementos
estructurantes de esta categoria en nuestras sociedades contemporaneas— pueden hacer de esta
un grupo vulnerado, sino también la condicién migratoria, considerada fundamental en el
andlisis estructural de la misma en el actual contexto de la globalizaciéon mundial (Zaniga y
Giorguli, 2019; Valdéz, Ruiz, Rivera y Antonio, 2018; Zuniga, Hamann y Sanchez, 2008). Por
ello, nuestro estudio se centra en sujetos que se encuentran en unas condiciones de vida
determinadas por su edad y por su situaciéon de movilidad internacional, lo que nos lleva a
ocuparnos del binomio nifiez-migracion, y derivado de este, de la categoria niriez migrante.
Para definir dicha categoria se sigue la Ley General de los Derechos de Nifios, Nifias y
Adolescentes (Camara de los Diputados, 2014), que determina que la nifiez esta integrada por
personas de entre 0 y 12 afios, y la adolescencia por personas de entre 12 y 18 afios. Por lo
anterior, definimos la nifiez y la adolescencia migrante como aquella integrada por personas
menores de 12 y 18 afios, respectivamente, que participan en procesos de movilidad.

El cauce privilegiado para la (re)insercion de la nifiez migrante es la escuela, un espacio
donde se socializa de manera importante el fendmeno migratorio (Despagne y Jacobo, 2016;
Romén y Carrillo, 2017). La experiencia de esta nifiez en esta institucion no solo serd
determinante para su (re)insercion escolar y social en el presente, sino también para su
(re)insercion social y laboral en el futuro. Por ello, la institucion educativa adquiere un papel
sustancial en la vida de esta nifiez y en la garantia del derecho a la educacion, cuya conculcacion
implica incrementar sus condiciones de vulnerabilidad.

Ratificada por México, la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (Asamblea
General de las Naciones Unidas, 1948, art. 26) reconoce la educacion como un derecho humano
per se. Por su carédcter de derecho habilitante, el derecho a la educacion permite el desarrollo y
la movilidad social (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (Unesco, s.f.), para lo cual debe garantizarse no solo el acceso a la educacion, sino
también a una educacion de calidad y a la igualdad de oportunidades una vez que se ha accedido
a ella (Torres,2006). La educacion para todos, sin discriminacion, esta garantizada por el
derecho internacional de los derechos humanos, quedando prohibida cualquier forma de
discriminacioén, ya que la esencia misma del derecho estd en juego (Unesco, s.f.). La
Declaracién (Asamblea General de las Naciones Unidas, 1959) y Convencién sobre los
Derechos del Nifio (Asamblea General de las Naciones Unidas, 1989) —ratificada por México
en 1990 afiaden la atencion al interés superior del nifio, que incluye la prestacion de servicios
educativos. En la misma linea, la Corte Interamericana de los Derechos Humanos reconoce la
importancia del derecho a la educacién para la nifiez, puesto que “favorece la posibilidad de
gozar de una vida digna y contribuye a prevenir situaciones desfavorables para el menor y la
propia sociedad” (Corte IDH, 2003, Opinién Consultiva No. 18, parr. 84).
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A nivel nacional, la Constitucion mexicana (1917, art. 3) reconoce que “toda persona tiene
derecho a la educacion”, mismo que se garantiza desde un enfoque de derechos humanos y
desde los principios de igualdad, inclusion e interculturalidad “al promover la convivencia
armonica entre personas y comunidades para el respeto y reconocimiento de sus diferencias y
derechos, en un marco de inclusion social”. También la Ley Nacional de Educacion (Céamara
de los Diputados, 2019) reconoce que toda persona tiene derecho a la misma (Camara de los
Diputados, 2019, art. 5) y se sustenta sobre los mismos principios de inclusion (Camara de los
Diputados, 2019, art. 7, 61, 62), igualdad (Camara de los Diputados, 2019, art. , 11, 15, 16) e
interculturalidad (Cémara de los Diputados, 2019, art. 13, 14, 15) con enfoque de derechos
humanos (Camara de los Diputados, 2019, art. 12, 15, 62). Asimismo, esta ley incorpora la
condicion migratoria como parte de la diversidad que debe ser atendida por el derecho a la
educacion (Camara de los Diputados, 2019, art. 8, 9). En la misma direccion, la Ley de
Educacion para el Estado Libre y Soberano de Oaxaca (LEELSO, 2018) elaborada por el H.
Congreso del Estado Libre y Soberano de Oaxaca (HCELSO), que empieza reconociendo la
educacion como derecho humano (LEELSO, 2018, art. 1), desde los mismos principios de
inclusion (LEELSO, 2018, art. 5,29,56) e igualdad (LEELSO, 2018, art. 29, 45, 56, 58, 86),
garantiza el derecho a la educacion de la nifiez migrante (LEELSO, 2018, art. 10, 56). Por
tratarse de un estado eminentemente diverso con gran presencia de mestizos, indigenas y
afromexicanos, esta Ley hace especial énfasis en la diversidad sociocultural (LEELSO, 2018,
art. 2,7,9,10,11,41) y en la garantia del derecho educativo desde la interculturalidad (LEELSO,
2018, art. 5,7,11,17,19 y 61), resaltando la necesidad de una educacion intercultural para todos
(LEELSO, 2018, art. 19, 61). Puede notarse que el aparato juridico internacional, nacional y
estatal dirige sus planteamientos a los principios de igualdad, inclusion e interculturalidad con
enfoque de derechos humanos para evitar la vulneracion del derecho a la educacion de la nifiez
y su exclusion.

Junto al abandono y la falta de acceso escolar (Cornejo et al., 2005; Garcia-Campo, 2015),
la condicidon migratoria se encuentra entre los elementos de vulnerabilidad que afectan el
derecho a la educacion y el riesgo de exclusion, existiendo una estrecha relacion entre
vulnerabilidad social y derechos humanos vulnerados, como el derecho a la educacion
(Cornejo, 2017; Diaz y Pinto, 2017; Garcia-Campo, 2015; Lazaro et al., 2014; Muioz, 2014).
Cabe destacar la vulnerabilidad de este derecho entre los sujetos a los que Manzano (2008)
denomina “estudiantes en riesgo”: aquellos que pueden encontrarse en situacion de
“vulnerabilidad educativa” por experimentar “una serie de dificultades marcadas a lo largo de
su trayectoria escolar que les impiden sacar provecho al curriculo y a las ensefianzas” (Diaz y
Pinto, 2017, p.46). Segun Diaz y Pinto (2017), las barreras con las que pueden encontrarse los
sujetos son multiples, y pueden conducirles a una situacién donde la relacion entre vulneracion
del derecho a la educacion y vulnerabilidad educativa, se traduce en exclusion social. La
exclusion social se interpreta aqui en el sentido de Martinez-Roman (2011, p.66), como
aquellos “obstaculos que encuentran determinadas personas para participar plenamente en la
vida social, viéndose privadas de alguna o varias de las opciones sefialadas como
fundamentales para su desarrollo humano”.

Lazaro et al. (2014) subrayan dos aspectos relevantes en los procesos de exclusion infantil.
Primero, la no consideracién de los nifios como sujetos de derecho, al ser conceptualizados
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como “personas incompletas” (Szulc, 2015). Segundo, las consecuencias que tiene la exclusion
en la vida futura de la nifiez, pues esta “afecta el proceso de maduracion fisica, psicologica,
afectiva y relacional en épocas tempranas de la vida con efectos en el futuro” (Lazaro et al.,
2014). Si se entiende la exclusidon como un proceso, la precariedad educativa debe considerarse
como escalon de la misma, puesto que sitia a los sujetos en el inicio de itinerarios de exclusion
educativa en interseccion con otros sociales y en un futuro laborales.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Los resultados presentados corresponden a una investigacion etnografica desarrollada durante
los afos 2018, 2019 y 2020 en las regiones del estado de Oaxaca de los Valles Centrales, la
Sierra Norte y la Mixteca Alta, catalogadas como regiones de alta expulsion de migrantes a
Estados Unidos, y que retornaron acompafiados de sus hijos menores. Cinco escuelas de
Educacion Basica (primaria y secundaria), situadas en diferentes municipios y comunidades de
dichas regiones forman parte de la investigacion, como se detalla:

Tabla 1. Instituciones, niveles y ubicacion geografica

Institucion Nivel educativo Municipio/Comunidad Region

Benito Juarez Primaria Teotitlan del Valle Valles Centrales
Licenciado Pérez  Primaria Heroica Ciudad de Mixteca Alta
Gasga Tlaxiaco

Técnica 48 Secundaria Tlacolula de Matamoros Valles Centrales
Técnica 40 Secundaria Ixtlan de Juarez Sierra Norte
Federal Leyes de  Secundaria Heroica Ciudad de Mixteca Alta
Reforma Tlaxiaco

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados.

En estas instituciones se han registrado 122 alumnos con edades de entre 8 y 14 afios, que
llegaron desde los Estados Unidos durante los ultimos tres —entre 2017 y 2020—. Una minoria
de ellos se adscribe a los pueblos indigenas zapoteco (Valles Centrales y Sierra Norte), mixteco
(Mixteca Alta) y triqui (Mixteca Alta) y se inscribe en las escuelas senaladas, que no ofertan
la educacion intercultural bilingiie, por otro lado, solo disponible hasta el nivel primaria en
Meéxico. Este alumnado llega a Oaxaca desde Arizona, California, Carolina del Norte, Carolina
del Sur, Florida, Georgia, Illinois, Massachusetts, Nevada, Nueva Jersey, Nueva York,
Tennessee, Texas, Virginia y Washington.

Para la obtencion de los datos se ha empleado una metodologia cualitativa, que implico el
desarrollo de un trabajo de campo etnografico, donde se utilizaron técnicas de observacion con
y sin participacion, entrevistas semiestructuradas y grupos de discusion. La observacion ha
estado dirigida al registro de précticas socioeducativas dulicas y extra-aulicas, que conculquen
el derecho a la educacion de la nifiez en estas instituciones y sus consecuencias. Las entrevistas
han sido aplicadas a alumnado inmigrante y retornado (52) y a docentes (18), a fin de analizar
coémo viven y explican estos agentes la experiencia de educacion de esta nifiez; y en el caso de
las nifias y nifios, en qué medida se ejerce o se vulnera su derecho a la educacion, y cudles son
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sus repercusiones. En la misma direccion han sido aplicados los grupos de discusion (tres con
alumnado y uno con docentes). También se han analizado la produccion bibliografica
especializada, los instrumentos juridicos internacionales sobre el derecho a la educacion, y las
secciones de otros instrumentos nacionales y estatales dedicadas al mismo, y se han consultado
datos estadisticos sobre migracion Estados Unidos-México y Estados Unidos-Oaxaca.

EL DERECHO A LA EDUCACION DE LA NINEZ MIGRANTE.
VULNERABILIDADES Y CONSECUENCIAS

El trabajo de campo evidencia dos formas principales de vulneracion del derecho a la educacion
entre la nifiez inmigrante y retornada en las instituciones educativas estudiadas, que tienen que
ver con la lengua del lugar de destino —el espafiol—y el curriculum escolar.

En lo relativo a la lengua, debe sefialarse la inexistencia de programas dirigidos a la
ensenanza del espafiol —lengua de instrucciéon y comunicacion— a estas alumnas y alumnos que
tienen en una mayoria de casos el inglés como lengua principal, debido a su larga experiencia
de vida en Estados Unidos. Se trata de nifias y nifios que nacieron en aquel pais y migraron a
Oaxaca con edades comprendidas entre los 8 y los 14 afios, o bien, que nacieron en Oaxaca,
migraron a Estados Unidos con una edad de entre 0 y 3 afios y ahora retornan con edades
situadas en el mismo rango. Si bien algunos de ellos manejan el espafiol en forma hablada
debido a que este les fue transmitido en el dmbito doméstico, poseen un bajo nivel de
competencia que solo pueden desarrollar en situaciones de oralidad rudimentarias y que no les
da acceso al nivel de complejidad lingiiistico-conceptual que requiere el &mbito académico. A
esto hay que afiadir el bajo o nulo nivel de competencia escrita y leida del espafiol. Lo anterior
ha permitido registrar notables dificultades para el desarrollo de una adecuada (re)insercion en
la institucion escolar, tanto a nivel de los procesos de ensefianza-aprendizaje propiamente
dichos, como de las interacciones con docentes y compaieros.

En el nivel de los procesos de ensefianza-aprendizaje, las observaciones evidencian los
obstaculos enfrentados por esta nifiez para su desarrollo educativo, que van desde la absoluta
incomprension de las explicaciones del docente, pasando por la incapacidad de entender lo que
se lee y hasta la imposibilidad de escribir en espafiol y, por lo tanto, de realizar las tareas
correspondientes. Pues no se puede esperar que un alumno que desconoce la lengua de
instruccion desarrolle de manera exitosa su proceso académico sin que aquella le haya sido
ensefada.

Hablo inglés y escribo inglés y la profa” me dice “escribalo de nuevo, escribalo de
nuevo” y yo escribo inglés porque pues atin no puedo [escribir en espanol] y todo

esta en espanol (A. L. Saavedra, comunicacion personal, 4 de marzo de 2019).
Como descendientes de mexicanos, se espera que estas nifias y nifios se desenvuelvan como
monolingiies nacionales que han vivido toda su vida en México (Despagne, 2018), y por lo
tanto, que han desarrollado toda su escolaridad en este pais, obviando sus experiencias de vida
y movilidad internacional en los Estados Unidos. En tal sentido, los registros etnograficos
ponen de manifiesto la sustentacion del sistema educativo nacional sobre el monolingiliismo,
aun cuando esta nifiez no solo tiene el inglés como lengua principal, sino que también es
indigena. No obstante, solo varias de las nifias y nifios que han formado parte de la muestra de
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investigacion hablan la lengua correspondiente a su etnia de adscripcion: zapoteco, en los
Valles Centrales y en la Sierra Norte, y mixteco y triqui, en la Mixteca Alta. Segtn sus relatos,
los progenitores no suelen transmitir la lengua indigena a su descendencia en los Estados
Unidos por la prioridad concedida al inglés para su futuro profesional.

Respecto a la situacion de bilingliismo inglés-zapoteco/mixteco/triqui y de monolingliismo
en inglés, también se registran notables contrasentidos en algunas de las escuelas que ponen en
evidencia la falta de protocolos de actuacion y la construccion de estudiantes subordinados al
mandato del monolingiiismo mexicano. Por ejemplo, se registr6 la puesta en marcha de un
programa de recuperacion de la lengua mixteca en una de las escuelas. Aunque se trata de una
escuela no inscrita en el sistema de educacion intercultural bilingiie, esta iniciativa esta siendo
desarrollada por los propios docentes, quienes aprenden primero palabras y oraciones sencillas
en mixteco, para después ensefiarlas a los alumnos.

Para los estudiantes que llegan a la institucion desde Estados Unidos unicamente hablando
inglés y mixteco, la ensefianza escrita del mixteco no supone mayor problema, no asi para los
que llegan hablando inglés y triqui,? ni para los que solo hablan inglés —la mayoria—. Para estas
dos ultimas casuisticas la situacion lingiiistica es muy complicada y deja ver importantes
contradicciones:

- Pese a que el transcurso de los procesos de ensefianza-aprendizaje se desarrolla
exclusivamente en espafiol, a este estudiantado se le ensefia mixteco —con todas las
limitaciones del caso—, pero no se le ofrece un curso de idioma espaiiol para que pueda
desempefiarse adecuadamente en los procesos educativos. La ensefianza del espaiiol es
igualmente necesaria para estudiantes que hablan mixteco puesto que, como se ha
indicado antes, los procesos educativos se desarrollan tnicamente en espafiol y la
ensenanza del mixteco es marginal y no transversal al curriculo.

- La ensefanza del mixteco se realiza bajo el argumento de que esta es la lengua madre
de los alumnos, obviando que hay alumnos que tienen el triqui como lengua madre, y
que la mayoria no habla ninguna lengua indigena y tiene el inglés como lengua
principal.

- Durante el transcurso de las sesiones educativas, exclusivamente en espaiiol, el inglés
y el triqui se someten a un constante proceso de sustraccion lingiiistica, aunque, se
insiste, no se ofrecen cursos formalmente dirigidos a la ensefianza del espafiol para los
estudiantes procedentes de Estados Unidos. Incluso el propio mixteco se somete al
mismo proceso de sustraccion, ya que, como se ha explicado, su ensefanza es marginal
en el curriculum.

Tanto en esta como en el resto de instituciones educativas, a falta de programas de ensefianza
de espafiol, se espera de este alumnado que en el transcurso de las sesiones de ensefianza lo
aprenda bajo su responsabilidad, o recibiendo el apoyo puntual de su docente, quien debe
atender a un grupo-clase integrado por una media de 30 estudiantes. En otros casos, estas nifias
y nifios se convierten en alumnos subordinados a otros, que no cuentan con experiencia
migratoria y que son seleccionados por los maestros. Estos eligen estudiantes con el nivel de
dominio del espafnol correspondiente al grado de referencia que han desarrollado toda su
escolaridad en el sistema educativo nacional, razén por la que son subitamente transmutados

2 En esta institucion no se registraron estudiantes hablantes de zapoteco.
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en educadores circunstanciales de los inmigrantes y retornados. Asi describia esta estrategia
una de las docentes entrevistadas:

Tengo un alumno que le cuesta mucho trabajo. Entonces le dije: “;Sabes qué, hijo?
T... haz de cuenta, €l no te va a buscar [tu compafiero no te va a ayudar]. Ta que no
sabes mucho de espafol, pégate a ¢él, dedicate a eso” (C. M. Aguilar, comunicacion
personal, 11 de noviembre de 2018).
Estas formas de proceder no salvan la situacion lingiiistica de estas nifias y nifios en las escuelas
en las que, sobre todo durante los primeros afios de escolaridad, registran elevados indices de
fracaso escolar, no por su incompetencia, sino por la falta de preparacion del sistema educativo
mexicano para atenderlos. Tras un duro proceso de esfuerzo y frustracion, estos nifios terminan
“aprendiendo espafiol a la fuerza” (L. R. Roman, comunicacidon personal, 28 de febrero de
2019) y arrastrando a su paso por el sistema educativo problemas en el habla y en la
lectoescritura:

Aunque ya va un afo que llegué, aun tengo problemas porque cuando la profa dicta
yo escribo, pero me como las letras porque le falta las letras a lo que escribo, para
leer igual eso me cuesta y no comprendo (J. L. Amparo, comunicacion personal, 14
de noviembre de 2019).

En el nivel de las interacciones, el desconocimiento de la lengua de comunicacion —el
espafiol- y de los coédigos sociolingliisticos manejados en las escuelas también tiene
repercusiones. Por un lado, el desconocimiento del espafiol dificulta las interactuaciones
socioeducativas con otros sujetos —principalmente, compafieras y compafieros y docentes—
tanto en el aula como en otros espacios escolares —el patio, las canchas, el comedor—. Por otro
lado, tal y como lo sefiala Tacelosky (2021), la capacidad de comunicacion la integran no solo
el nivel gramatical y discursivo, sino también el estratégico, que es el que tiene que ver con la
sociolingiiistica. Es decir: con el comportamiento que rigen los codigos sociales de
comunicacion de un contexto sociocultural dado, y que refieren al uso del lenguaje segtn el
entorno —la escuela— las situaciones —el aula-clase, el receso en el patio, los tiempos de comida
en el comedor, etcétera— y las relaciones —con compatfieras y companeros de clase y docentes,
principalmente, pero también con directores, personal administrativo y de servicios, entre otros.

El estudiante que llega a una nueva escuela con una dilatada experiencia de vida en otro
pais, no solo debe aprender el idioma, sino también qué decir, cuando y como, y qué hacer,
cudndo y cémo (Tacelosky, 2021). Esto es, el estudiante tiene que aprender normas
sociolingiiisticas que van a condicionar sus relaciones e interacciones con sus pares y con otros
sujetos. Por ejemplo, durante una observacion se registré como en una de las escuelas, un
maestro recibi6é a un alumno procedente de Estados Unidos con un mayor contacto fisico al
que el alumno entendia como correcto y adecuado. Ante la proximidad del maestro, el alumno
se retird bruscamente y le extendi6 la mano con el semblante serio, advirtiéndole que guardara
la distancia personal, ya que en Estados Unidos los maestros no deben acercarse fisicamente a
sus alumnos. A lo que el maestro le contesto que en México “hay més contacto” (M. Rodriguez-
Cruz, diario de campo, 7 de noviembre de 2019). Esto evidencia que los codigos
sociolingiiisticos también determinan como van a (re)insertarse los estudiantes procedentes de
Estados Unidos en las escuelas mexicanas. En este sentido, los registros apuntan a que, tanto
el desconocimiento de dichos codigos como la falta de competencia lingiiistica en espaiol son
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elementos que se conjugan para dificultar la construccién de capital social al impedir la
construccion de redes en el contexto escolar, lo que a su vez impide disponer de estas fuera de
la escuela para la (re)insercion social.

Junto a lo anterior, existe otro elemento que también imposibilita el acceso de esta nifiez a
una educacion adecuada para su desarrollo y éxito académico: los contenidos de estudio
nacionalizantes que ignoran los conocimientos adquiridos durante la experiencia escolar y vital
previamente desarrollada en Estados Unidos y que constituyen la base de su identidad
sociocultural. La presencia de alumnado indigena en las aulas del sistema educativo mexicano
supone una situacion de partida de alta diversidad que es alimentada por la pluralidad de
nacionalidades coexistentes en las mismas a través de las migraciones, quienes no solo traen
alumnos procedentes de Estados Unidos, sino también de otras latitudes (Flores, 2012;
Gutiérrez, 2014; Roa, Santillan, Islas y Lopez, 2017). Ademas, esta diversidad se complejiza
cuando se trata de contextos como el que aqui se aborda, en el que las categorias de indigena y
migrante pueden confluir entre la poblacion. En este sentido, debe tenerse en cuenta que
Oaxaca es el estado mexicano con mayor diversidad étnica y lingiiistica nacional —concentra
18 de los 65 grupos etnolingliisticos de México— y se configur6 en la década de los ochenta
como entidad federativa emergente en expulsion de migrantes a Estados Unidos (Bartolomé y
Barabas, 2016), muchos de los cuales han retornado.

En el marco de este estudio se observa una composicion plurinacional de las aulas
oaxaquefias, integradas por estudiantes mexicanos y méxico-americanos®, ademas, algunos de
ellos indigenas. Ello implica la coexistencia en las aulas de significados y acervos lingiiisticos,
culturales e identitarios estadounidenses —y en su caso, indigenas— con sus equivalentes
mexicanos, pero también su confrontacion. Durante el trabajo de campo etnografico, con
frecuencia el alumnado inmigrante y retornado reconocia su dificultad para entender los
contenidos de estudio, no solo por la limitacion de la lengua, sino también por la disparidad de
contenidos de estudio entre Estados Unidos y México. No por casualidad este alumnado hace
especial hincapié¢ en las dificultades para entender y aprender los contenidos relativos a las
materias de Historia, Geografia y Ciencias Sociales: aquellas en las que los acontecimientos
histéricos y sus versiones y los esquemas socioculturales y nacionales entran mas directamente
en confrontacién porque responden a la reproduccion sociocultural y nacional de cada pais
respectivo a través del sistema educativo. Asimismo, esta complejidad se incrementa cuando
la ensefnanza de los elementos sociales, culturales, geograficos y otros cualesquiera descienden
al nivel micro de la entidad federativa:

Es bien complicado porque... aca es todo sobre México, la cultura, la educacion... no
entiendo nada... ni nada de... y la Historia se me dificulta y ahora que los distritos de
Oaxaca, las regiones, la Reptblica mexicana y todo lo demads y no, no... es bien dificil
para mi (M. M. Olvera, comunicacioén personal, 18 de noviembre de 2019).

> Aquellos que, habiendo nacido en Estados Unidos, han obtenido la doble nacionalidad:
mexicana —por derecho de sangre— y estadounidense —por derecho de suelo—. En el caso que
nos ocupa, la nacionalidad sociocultural obtenida mediante una larga experiencia de vida en
los Estados Unidos trasciende a la nacionalidad mexicana obtenida administrativamente por
derecho de sangre, ya que las experiencias de socializacion y enculturacion tempranas se han
desarrollado en Estados Unidos.
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En el caso particular de la materia de Historia, en muchas ocasiones los acontecimientos
acaecidos entre México y Estados Unidos acaban enfrentando a ambos paises mediante el
ensalzamiento de sus respectivos nacionalismos. Puede ponerse como ejemplo la guerra entre
estos paises en el periodo 1846-1848, conocida como la Intervencion estadounidense en
Meéxico (Vazquez, 1997) en la que este pais perdié lo que hoy son los estados de California,
Nuevo México, Arizona, Nevada, Utah, Colorado y parte de Wyoming (Vazquez, 1997). La
asistencia a una clase de Historia en la que se impartio este contenido en el 3er grado de
Primaria permitié corroborar los conflictos de identidad generados en los estudiantes con
experiencia migratoria, quienes eran acusados por los no migrantes de extranjeros y traidores
a la patria mexicana por haber nacido, crecido y vivido en los Estados Unidos (M. Rodriguez-
Cruz, diario de campo, 27 de febrero de 2019). Lo mismo fue enfatizado por los estudiantes
durante la aplicacion de sus entrevistas:

Se burlan de mi porque... luego aprendimos el tema que Estados Unidos le robo
expansion a México y me dicen que yo no soy merecido de estar aqui en México,
porque soy nacido en Estados Unidos y asi que... yo merezco estar en Estados Unidos
y siempre se burlan porque hablo inglés... y me dicen que Donald Trump, y que yo
le apoyo a Trump, y de que los Estados Unidos no come chile y que los gringos no
sabemos nada... y que yo no soy mexicano... (A. B. Aparicio, comunicacion personal,
28 de febrero de 2019).

Este nacionalismo también se extiende a los contenidos que integran el resto de las materias.
Asi lo ponen de manifiesto numerosos registros etnograficos como el obtenido durante otra
observacion de aula en la que se impartia la asignatura de Biologia a alumnos del 1° grado de
Secundaria. Con la finalidad de explicar al alumnado el papel de las papilas gustativas en el
sistema nervioso, la docente plante6 la elaboracion colectiva de una ensalada de fruta hecha
con jicama, platano, naranja y manzana y aderezada con chile, tajin y lima. Tras la degustacion
de la ensalada por parte de los estudiantes, estos tenian que salir al frente de la clase a explicar
las sensaciones que habian experimentado con sus sabores para contestar a la pregunta de su
maestra: “;Qué tiene que ver el sistema nervioso con esos sabores que han probado?” (M.
Rodriguez-Cruz, diario de campo, 12 de noviembre de 2018).

En sus discursos, los alumnos destacaban los sabores tipicamente mexicanos del chile, el
tajin y la lima, y su combinacidén —como tipicamente mexicana es también la practica de afiadir
picante a la fruta—. Debe reconocerse que esta es una buena estrategia pedagogica para alcanzar
el objetivo que la docente se proponia: explicar el papel de las papilas gustativas como
integrantes del sistema nervioso y codificadoras del sabor a través de la percepcion de sabores
de distintos alimentos, en este caso, de alimentos muy mexicanos y de una practica
gastronémica muy mexicana —la de sazonar la fruta con picante y otros alimentos de fuerte
sapidez— de ahi su caracter nacionalizante. Pero esta actividad dejaba fuera de juego al
alumnado inmigrante y retornado, no familiarizado con estos sabores.

A manera de practica educativa de inclusion e interculturalidad, habria sido adecuado que
la docente también propusiera la elaboracion colectiva de alguna comida habitualmente
consumida por las nifias y nifios procedentes de Estados Unidos para que fuera igualmente
degustada por toda la clase en el marco del mismo ejercicio. Ello hubiera permitido un
acercamiento entre alumnos con y sin experiencia migratoria, asi como favorecido su
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interaccion, conocimiento y reconocimiento mutuo. Sin embargo, el ejercicio no incorpor6 el
elemento gastrondmico-cultural del alumnado migrante y se centrd exclusivamente en el
mexicano, dejando escapar la oportunidad de promocionar la interculturalidad en una actividad
en la que la visibilidad de las fronteras culturales es promovida por la migracion (Vargas y
Lugo, 2012).

Dentro de esta l6gica mononacional, también son muy importantes dos de los elementos
mas solidamente transmitidos por el sistema educativo a través de las escuelas: la bandera y el
himno nacional mexicanos. En todas las instituciones se ha registrado la instruccion del
estudiantado en diferentes roles y estatus, tanto para la realizacion de los honores
correspondientes a la bandera durante el canto al himno todos los lunes, como para otros actos
oficiales y conmemorativos. También se ha registrado la (omni)presencia de la bandera en los
distintos espacios escolares: oficinas de directores y coordinadores y del personal
administrativo, salas de reunion docente, salones de acto, patios y aulas. Incluso se han
registrado aulas en las que no hay ninguna decoracion a excepcion de la bandera de México.

Respecto al himno nacional, este se canta todos los lunes en un acto de honor a la bandera
en el que participa toda la comunidad educativa, pero también se ha registrado su proyeccion
durante los recesos de muchas escuelas. En algunas de ellas, el himno es utilizado para marcar
tiempos: cuando suena durante el tiempo de receso, indica que este llega a su término y que la
comunidad educativa debe regresar a sus tareas. Frente a lo anterior, no se han registrado
banderas estadounidenses ni “méxico-estadounidenses” en ningiin contexto escolar, lo que
pone de manifiesto tanto la invisibilidad como la anulacién de la identidad de estos estudiantes
en el espacio educativo. Fue muy significativa la observacion realizada al respecto durante la
celebracion del homenaje a la bandera en una de las escuelas, donde, ante las miradas atonitas
de la comunidad educativa, y frente a la bandera mexicana, una estudiante estadounidense hacia
los honores a la —inexistente— bandera de la Unién Americana. Un acto que, si bien intentod
romper la estructura simbdlica del ritual de nacionalizacion para dar un lugar a la identidad
nacional propia —la estadounidense—, fue evadido por las miradas de reprobacion de dicha
comunidad (Marta Rodriguez-Cruz, diario de campo, 4 de marzo de 2019).

Aunque la Constitucion (1917), la Ley Nacional de Educacion (Camara de los Diputados,
2019) y la LEELSO (2018) hacen especial incidencia en la importancia de la interculturalidad,
entendida como “la presencia e interaccion equitativa de diversas culturas y la posibilidad de
generar expresiones culturales compartidas, adquiridas por medio del didlogo y de una actitud
de respeto mutuo” a fin de “erradicar la exclusion, la invisibilizacion, la discriminacién, la
intolerancia y la agresion como formas de trato a lo diverso” (LEELSO, 2018, articulo 4), la
realidad observada muestra la asimilacion de la nifiez migrante al mandato de lo mononacional
mexicano a través de un proceso de sustraccion de sus propios elementos culturales y
lingiiisticos, que no son integrados equilibradamente en una dindmica educativa y convivencial
de respeto y reconocimiento mutuo entre las culturas que se encuentran en el espacio escolar.

DISCUSION

Diaz y Pinto (2017) afirman que el término vulnerabilidad denota riesgo. En un contexto como
el que aqui se analiza, este riesgo tiene que ver con la existencia de una serie de condicionantes
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y dificultades para el ejercicio del derecho a la educaciéon —y mas concretamente, a una buena
educacion—, y derivado de lo anterior, con las posibilidades de una exitosa (re)insercion
socioescolar para la nifiez inmigrante y retornada de Estados Unidos.

Particularmente, los datos obtenidos en este estudio ponen de manifiesto la existencia de
una vulnerabilidad educativa entendida en los términos de Manzano (2008) y de Diaz y Pinto
(2017), por cuanto entre esta nifiez se registran determinados obstaculos para acceder y
aprovechar el curriculum y las ensefianzas dentro del aula, mismos que no encuentra el
alumnado sin experiencia migratoria internacional. Asimismo, la cantidad de nifias y nifios
inmigrantes y retornados que conforman la muestra de estudio —122— presentan dificultades de
(re)insercion escolar semejantes en sus respectivas instituciones de adscripcion, lo que
evidencia que la problematica no obedece a casos aislados en los que las dificultades de acceso
y aprovechamiento de estos elementos deriven de otras causas —por ejemplo, déficits de
atencion u otros elementos patologizados—, sino a las rigidas estructuras sobre las que se
sustenta el sistema educativo mexicano para tratar la diversidad cultural.

Esta rigidez ha sido constatada a través de dos de los elementos principales que integran los
procesos de ensenanza-aprendizaje: la lengua de instruccion y comunicacion y el curriculum
escolar. En lo relativo al elemento lingiiistico, el espafiol es el tinico vehiculo transmisor del
conocimiento y de las situaciones de comunicabilidad oral, pese a la existencia de alumnos
procedentes de Estados Unidos que tienen el inglés como lengua principal, asi como de otros
que, junto a la anterior, hablan alguna lengua indigena —zapoteco, mixteco o triqui, en cada
caso—. En la realidad observada, a pesar del incremento de la diversidad lingiiistica registrada
a tenor de la migracion, no se consideran las distintas lenguas con las que llegan los estudiantes
ni se favorece su (re)insercion a través de cursos oficiales de ensefianza y nivelacion del
espanol. De manera que la coexistencia entre lenguas distintas se traduce en desigualdades
entre estas y entre sus hablantes (Blommaert, 2005).

A una situacion de diversidad lingiiistica como la registrada —en la que llegan a confluir el
espafiol, el inglés y las lenguas indigenas— se contesta mediante politicas sustractivas dirigidas
a todo idioma que no sea el espafiol. Sin embargo, dentro de la logica de jerarquizacion
lingliistica que existe en México, cuando entre los estudiantes se da una situacion de
trilingliismo devenida de la experiencia de movilidad internacional, se privilegia al espafiol,
lengua de uso nacional que sigue reproduciendo el discurso del mestizaje (Despagne, 2018);
seguida del inglés, entendido como puente hacia una exitosa insercion laboral y hacia la
prosperidad econdmica; y se relega a las lenguas indigenas a la Gltima de las posiciones, debido
a la consideracion de su “inutilidad” en los contextos nacionales y globales y de lenguas de
menor categoria dentro de las logicas del perseverante racismo.

Las caracteristicas de la didspora en retorno desde Estados Unidos implican un gran desafio
para el sistema educativo mexicano por la elevada presencia de nifias y nifios en edad escolar
con el inglés como lengua principal y, en menor medida, con un bilingliismo inglés-lengua
indigena. Ello hace urgente la creacion de politicas y programas dirigidos a su atencion a fin
de que la barrera del idioma deje de ser una de las mas importantes para ejercer efectivamente
el derecho a la educacion. No obstante, estas politicas y programas no solo deberian ocuparse
de la ensefianza del espafiol, sino también, y como parte del capital cultural, de la ensefianza
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del inglés, y para el caso de las lenguas indigenas, de la consideracion de modalidades
educativas interculturales trilingiies dirigidas al estudiantado indigena migrante procedente de
Estados Unidos.

En el ambito de lo sociolingiiistico, es importante considerar que muchas nifias y nifios
migrantes se encuentran desprovistos no solo de los esquemas de conocimiento necesarios para
desarrollar exitosamente las tareas académicas al llegar a las escuelas (Velaz, 2003), sino
también de los codigos de comportamiento socioculturales y educativos para poder desarrollar
una convivencia adaptada al nuevo contexto. Como se ha explicado en el acédpite anterior a
través de registros etnograficos, el conocimiento o desconocimiento de los codigos
sociolingiiisticos también van a determinar los procesos de (re)insercion socioescolar de la
nifiez migrante en las escuelas mexicanas. Por lo anterior, su ensefianza deberia formar parte
de un protocolo de bienvenida mediante el que se le introduzca en el conocimiento de los
cddigos sobre los que se sustentan las interacciones sociales y lingiiisticas de la cultura
mexicana en general, y oaxaquefia en particular.

En cuanto al curriculum escolar, basdindonos en nuestros resultados, puede afirmarse que un
curriculum construido sobre pardmetros monolingiiisticos, mononacionales y monoculturales
puede llevar al estudiante migrante a una alienacion de si mismo para incorporarlo al precepto
de la homogeneidad. Si bien las normas y leyes nacionales y estatales insisten en la importancia
de la interculturalidad, mediante la que se concibe a la escuela como “un centro de aprendizaje
comunitario en el que se construyen y convergen saberes, se intercambian valores, normas,
culturas y formas de convivencia” (Camara de los Diputados, 2019, articulo 14), se pierde de
vista que la diversidad y la interculturalidad no se circunscriben a los pueblos indigenas y
afromexicanos, sino que hay una realidad mucho més amplia y compleja en la que esa
diversidad se expande debido a la presencia de sujetos indigenas y afromexicanos y no
indigenas y no afromexicanos con experiencia migratoria internacional.

Inclusive, la LEELSO (2018) habla de interculturalidad para todos (LEELSO, 2018, art.
19), afirmando que “la educacién en el Estado de Oaxaca tendrd un enfoque intercultural en
los tipos, niveles y modalidades educativos” (LEELSO, 2018, art. 61) y determinando que se
garantizard “la atencion a estudiantes migrantes y transnacionales, asi como la formacion de
trabajadores de la educacion para su atencion a través de los programas respectivos” (LEELSO,
2018, art. 56). Sin embargo, el curriculum escolar excluye los elementos sociales y culturales
que conforman la identidad de la nifiez migrante, asi como los conocimientos vitales, escolares
y extraescolares previos que lleva consigo (Gonzélez, Pinto y Manti, 2005; Jiménez, Smith y
Teague, 2009) y que deben ser incorporados de manera equilibrada, horizontal y dialoégica con
sus pares mexicanos para poder hablar de una verdadera interculturalidad.

Por lo demas, este estudiantado vive un proceso educativo sustentado sobre estructuras de
discontinuidad curricular a partir de experiencias de escolaridad fragmentada. La etnografia
evidencia como esta escolaridad fragmentada provoca graves dificultades entre la nifiez
migrante para superar las distintas materias, debido a la disparidad existente entre los
contenidos de estudio trabajados en Estados Unidos y los encontrados a su llegada a las
escuelas mexicanas. Esto, conjugado con la existencia transversal de elementos de
nacionalismo que lleva a estos estudiantes a desarrollar experiencias de confrontacion entre la
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identidad propia, adquirida en el pais de procedencia, y la que se les trata de imprimir en el
pais de destino/retorno. Por lo anterior, también es necesaria la creacion de programas y
estrategias pedagdgicas que puenteen los conocimientos adquiridos en Estados Unidos y los
que se deberan adquirir en México, buscando la soldadura de esa discontinuidad curricular y
de los modelos educativos manejados en los distintos paises, lo que se convierte ya en una
cuestion de politica binacional, puesto que se trata de ciudadanos compartidos y en
movimiento.

Esta discontinuidad repercute muy negativamente en la promocion académica de esta nifiez
y vulnera su derecho a la educacion, ya que el aprendizaje es acumulativo y “si no se parte
temprano y a un ritmo sostenido, los niflos quedardn con una desventaja practicamente
insalvable” (Eyzaguirre, 2004, p. 258), respecto de aquellos que no experimentan la
discontinuidad curricular ni la fragmentacion escolar. De hecho, tal y como se ha constatado
etnograficamente, la fragmentacion de la experiencia escolar que vive la nifiez inmigrante y
retornada dificulta la culminacion en México de los estudios iniciados en Estados Unidos.
Como sefialaban los docentes durante un grupo de discusion, “algunos no aguantan y
abandonan” (M. R. Zuiiga, comunicacion personal, 6 de noviembre de 2019), optando por la
desercion escolar, mientras que otros casos registrados han puesto de manifiesto el rezago
educativo debido a las dificultades encontradas que se han venido explicando. Ello da cuenta
de la vulneracion del derecho a la educacion de esta nifiez, lo que pone en riesgo su futuro
educativo y social, pero también laboral.

Trabajos como los de Eyzaguirre ya advierten que los resultados académicos
extremadamente bajos “dejan a los nifios en una situacion tan precaria que les dificulta su
integracion a la sociedad” (Eyzaguirre, 2004, p. 250); para la investigadora hay una relacion
directa entre los puntajes obtenidos por los estudiantes en la escuela y la calidad de vida futura.
En el mismo sentido, la propia Unesco (Mufoz, 2014) llama la atencidn sobre la importancia
de una educacion de calidad en la nifiez, puesto que esta desempefia un papel importante en la
compensacion de las desventajas sociales, econémicas e idiomaticas. Por lo tanto, la
vulneracion del derecho a la educacion impide la movilidad social (Muioz, 2014). Como sefiala
Castel (1995), estas experiencias representan zonas de vulnerabilidad que finalmente terminan
en la exclusion educativa. En tanto que proceso dindmico, la exclusion resulta de itinerarios
que llevan a los sujetos “desde situaciones de menor o mayor integracion a zonas de
vulnerabilidad y, finalmente, de exclusion” (Manzano, 2008, p.50). Traducido al ambito
educativo, estas zonas de mayor o menor vulnerabilidad tienen que ver con la posibilidad de
determinados estudiantes de llegar a ser privados de determinados contenidos y aprendizajes
escolares (Manzano, 2008), como en el caso que nos ocupa.

El derecho a la educacion no se agota con el acceso fisico a una escuela, sino con recibir
una buena educacion. Los estudiantes inmigrantes y retornados que han formado parte de este
estudio ya han accedido a una escuela, pero experimentan una incorporacion subordinada al
sistema educativo mexicano en la que se conculca este derecho, por cuanto no reciben una
educaciéon que les permita adquirir adecuadamente las competencias lingiiisticas, socio-
lingiiisticas, de contenido, cognitivas, entre otras necesarias para (re)insertarse efectivamente
en el ambito escolar y social con posibles repercusiones en su insercion laboral a futuro.
“Escuela para todos, si. Pero derecho a la educacion para pocos” (Gentili, 2001, p.8).
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CONCLUSIONES

El incremento en el carécter restrictivo de la politica migratoria estadounidense durante la
administraciéon Trump ha mantenido el retorno forzado de migrantes mexicanos a su pais de
origen, quienes han llegado acompanados de sus hijos menores, algunos nacidos en México, y
otros en Estados Unidos. La presencia en México de una elevada cantidad de poblacion en edad
escolar procedente de Estados Unidos implica un aumento de la demanda de servicios
educativos para insertarse a la sociedad mexicana. Esto se traduce en un gran impacto en el
sistema educativo no preparado, ya no para acoger a un elevado niimero de nifias y nifios
inmigrantes y retornados, sino para garantizarles el derecho a la educacion, reconocido en
distintos instrumentos juridico-normativos internacionales como la Declaraciéon Universal de
los Derechos Humanos (Asamblea General de las Naciones Unidas, 1948), la Declaracion
(Asamblea General de las Naciones Unidas, 1959) y Convencion (Asamblea General de las
Naciones Unidas, 1989) de los Derechos del Nifio y la Corte Interamericana de los Derechos
Humanos (2003), nacionales como la Constitucion mexicana (1917) y la Ley Nacional de
Educacion (Camara de los Diputados, 2019), y estatales como la LEELSO (2018).

La etnografia ha puesto de manifiesto como el derecho a la educacion de la nifiez inmigrante
y retornada a Oaxaca es vulnerado a través de dos elementos fundamentales: la falta de planes
y programas dedicados a la ensefianza de la lengua del pais de destino —el espafiol—; y la
existencia de curriculos de estudio nacionalizantes y exclusores para con la diversidad y
sustentados sobre la dinamica de la discontinuidad curricular.

La observacion participante y no participante y la aplicacion de entrevistas y grupos de
discusion han evidenciado que esta nifiez desconoce la lengua de instruccion y comunicacion
escolar, lo que tiene consecuencias determinantes para desarrollar de manera adecuada sus
procesos de ensefianza-aprendizaje, asi como para construir capital social dentro y fuera de la
institucion educativa. Ambos elementos, de hecho, impiden la (re)insercion escolar de esta
poblacion y pueden situarla en posiciones de exclusion en las estructuras escolares, sociales y
culturales y en un futuro laborales, debido a que el desconocimiento de la lengua implica un
bajo nivel en la adquisicion de conocimientos con respecto a sus pares no migrantes, asi como
el arrastre de problemas de lectura, escritura y comprension oral y escrita del espafiol.
Asimismo, se ha constatado el desarrollo de logicas de sustraccion lingiiistica que también
tienen repercusiones para esta nifiez, principalmente, la pérdida de una importante parte de su
capital cultural. En el caso del inglés, su ensefianza no se conserva dentro de programas
bilingiies en las instituciones educativas mexicanas, mientras que para el caso del estudiantado
bilingiie hablante de inglés y de lengua indigena, tampoco existen programas adecuados para
favorecer un trilingliismo en el que junto a la obligada ensefianza del espafiol se puedan
conservar las otras dos lenguas.

Por su parte, el curriculum nacionalizante aplicado en las instituciones educativas revela la
exclusion de esta nifiez inmigrante y retornada que encarna parte de su diversidad social,
cultural y lingiiistica. Frente a un curriculum inclusivo e intercultural, y contradiciendo lo que
dictan las normas y leyes nacionales y estatales, se aplica un curriculum nacionalizante y
excluyente al que estas nifias y nifios deben asimilarse, renunciando a las experiencias y
conocimientos escolares y extraescolares adquiridos en su vida previa, lo que supone, ademas
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de la negacion de ellos mismos como diferentes, la experiencia de una escolaridad fragmentada
conducente a la pérdida de otra parte de su capital cultural que les serviria para desenvolverse
en la vida social, cultural y en un futuro también laboral.

Nuestros resultados etnograficos muestran que la garantia del derecho a la educacion no se
reduce al simple hecho de estar presente en una escuela, sino que abarca otros elementos de
gran trascendencia que tienen que ver con como se esta presente en ella, qué tipo de educacion
se recibe, si se trata de una educacion que considera la diversidad social, cultural y lingiiistica,
y si se orienta al desarrollo académico y personal integral de los sujetos en pos de garantizar
su (re)insercion educativa y socio-cultural y su futuro laboral. La realidad observada nos habla
de una educacion que no evita el incremento de los indices de vulnerabilidad y exclusion de
una nifiez que puede quedarse fuera del sistema, y ser arrojada a posiciones de marginalidad y
exclusion, debido a la conculcacion de su derecho a la educacion a partir de su condicion
migrante.
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