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Resumen

La frontera México-Estados Unidos constituye un espacio de superdiversidad donde escuelas publicas
atienden crecientemente a estudiantes migrantes internacionales con trayectorias, lenguas y culturas
diversas. Sin embargo, persiste un vacio de conocimiento sobre como las escuelas gestionan esta
diversidad y qué condiciones institucionales posibilitan u obstaculizan la construccién de espacios
interculturales. En esta investigacion etnografica analizo como se relaciona la gestion pedagdgica con la
construccion de condiciones institucionales para la creacion de espacios interculturales en una escuela
primaria de Tijuana que durante el ciclo escolar 2023-2024 atendi6 a 17 estudiantes migrantes
internacionales provenientes de Haiti, Estados Unidos y China.

Desarrollé un ciclo escolar completo de trabajo de campo mediante observacion participante,
entrevistas en con docentes, directivos y personal administrativo. EI marco analitico articulé los
conceptos de gestion pedagdgica (Ezpeleta, 1992) —que identifica tres dimensiones: politica,
administrativa y técnica— con el concepto de "sujetos enteros" para comprender como las condiciones
estructurales configuran las estrategias educativas.

Los hallazgos revelan que la gestion politica esta marcada por abandono institucional sistematico:
ausencia de protocolos especificos, carencia de recursos materiales y falta de formacion docente
intercultural. La gestion administrativa opera mediante improvisaciones pragmaticas como la "politica de
puertas abiertas" que garantiza inscripcion sin documentacion, pero asigna grados escolares segun edad
cronoldgica sin evaluaciones diagnosticas. La gestion técnica se desarrolla mediante iniciativas creativas
individuales de docentes que implementan soluciones como traduccion tecnoldgica con recursos propios y
construccion de vinculos afectivos que trascienden diferencias linglisticas. Evidencié tensién permanente
entre estrategias asimilacionistas —segregacion espacial, estereotipos sobre estudiantes haitianos, rituales
civicos monoculturales— y estrategias interculturales —uso de traductores electrénicos, estudiantes como
mediadores linglisticos, intercambio de experiencias previas—, aunque estas Ultimas permanecian
fragmentarias y no institucionalizadas.

Las estrategias interculturales, aunque limitadas y dependientes de iniciativas individuales,
evidencian posibilidades de construccion de espacios educativos mas equitativos cuando existen
condiciones minimas para reconocer la diversidad como recurso valioso. Las implicaciones para una
transformacion educativa estructural incluyen reconocimiento de la superdiversidad como realidad
permanente, formacion docente especializada, profesionalizacion del PROBEM, desarrollo de protocolos
antidiscriminacion y asignacion diferenciada de recursos que reconozcan los costos reales de la educacion
intercultural.

Palabras clave: gestion pedagdgica, interculturalidad, superdiversidad, migracion, educacion.
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Capitulo I. Introduccion:

En esta tesis presento un estudio etnografico sobre la complejidad de situaciones y retos que
enfrenta la gestion pedagdgica (Ezpeleta, 1992) de una escuela primaria pablica de Tijuana, Baja
California, México, que atendia a estudiantes de diversas nacionalidades durante el ciclo escolar
2023-2024. Este centro escolar, ubicado a menos de un kilometro de la frontera con San Diego,
California, Estados Unidos de América (EUA), se caracterizaba por atender a estudiantes
migrantes internacionales (haitianos, estadounidenses y chinos), lo que la convertia en un espacio
de notable diversidad cultural y linglistica. Su particular ubicacion geogréfica y composicion
demogréafica la posicionaron como un espacio privilegiado para analizar los desafios que
experimentan los diversos sujetos educativos—docentes, directivos, estudiantes y familias—al
formar parte de este entramado escolar en el contexto de la migracién internacional.

¢De ddénde proviene mi interés por la migracion y la escuela?

Para comenzar, me gustaria compartir un poco acerca de mi y posicionar el lugar desde
donde construi esta investigacion. Naci en Baja California; sin embargo, la historia de mi familia
estd marcada por la migracion. Mi madre y su familia emigraron desde Michoacan a Baja
California hace mas de 40 afios, buscando nuevas oportunidades. Mi padre, aunque naci6 en Baja
California, proviene de una familia que también migré a este estado, con origenes en Michoacan
y Estados Unidos de América.

Ademas, durante una década, mis padres se vieron obligados a emigrar a EUA debido a
situaciones econdmicas. Este periodo representd un capitulo en mi vida en el que transité entre
México y Estados Unidos de América, experimentando de primera mano los retos de la
movilidad transfronteriza.

En cuanto a mi formacidn, soy Trabajador Social por la Universidad de Guadalajara, y a
lo largo de mi carrera he tenido la oportunidad de vivir en diferentes lugares de México debido a
diversas oportunidades laborales. De esta manera, la migracion no solo ha sido un tema presente
en mi historia familiar, sino también una parte significativa de mi propia vida.

En Tijuana, tuve la oportunidad de colaborar en Casa del Migrante, donde trabajé con
personas de diversas culturas y contextos complejos: retornados, desplazados internos y
migrantes internacionales. Este espacio me permitidé conocerles, convivir, escuchar sus historias

y apoyarles en sus objetivos dentro de la ciudad. Esta experiencia me sensibilizé profundamente
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sobre la realidad migratoria, al tiempo que me enfrentd a importantes desafios al intervenir con
una poblacién sumamente diversa. Cada persona se acercaba con circunstancias unicas y
necesidades particulares que requerian atencién individualizada.

Por otro lado, soy la primera persona de mi familia en ir a la universidad y obtener un
titulo. Mi madre apenas fue un par de afios a la primaria y mi padre no terminé la secundaria.
Mis hermanos llegaron hasta la preparatoria y no continuaron con una formacion superior. Es el
mismo caso con mis tios, primos y demas miembros de mi familia. En algin momento, incluso
yo cuestioné la necesidad de ir a la universidad y me pregunté cual seria su propdsito. Sin
embargo, aqui me encuentro hoy, estudiando un doctorado y dedicandome a investigar sobre la
gestion pedagogica en escuelas que atienden a estudiantes migrantes internacionales.

En cierto sentido, mi interés por la educacion y la migracién estd profundamente
influenciado por mi historia familiar y los desafios que mis familiares enfrentaron al buscar
acceso a la formacion académica.

Primeros pasos en el contexto de estudio

Esta investigacion surge de una primera aproximacion al campo, en el marco del proyecto
"La migracion internacional en Tijuana. Retos para la gestion en escuelas publicas". Durante el
mes de octubre del 2022, asisti durante una semana a una escuela primaria publica del turno
matutino, ubicada en la zona centro de la ciudad de Tijuana, la cual atendi6 a nifios y nifias en
contexto de migracion internacional; en este periodo realicé observacion participante y
entrevistas a docentes, personal administrativo y directivo, en torno a su experiencia trabajando
con estudiantes que arribaban desde otros paises.

En esa investigacion destaco la complejidad de la gestion pedagdgica para incorporar a
estudiantes con origen haitiano o con padres provenientes de Haiti. Se encontraron desafios
como la diversidad linguistica y conflictos de convivencia, como cuando las canchas de fatbol
eran acaparadas por un grupo de estudiantes haitianos que no dejaban jugar a los demas nifios, lo
que parecia estar relacionado a una falta de entendimiento linguistico con los estudiantes

mexicanos. Este comportamiento generé conflictos entre el alumnado y quejas de los padres.

! Realizado por el Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo (1IDE) de la Universidad Auténoma de

Baja California (UABC) bajo la solicitud de la Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacion
(Mejoredu)
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Ademas, se destaca que la oficina del director era frecuentada por estudiantes haitianos debido a
situaciones relacionadas con su comportamiento.

Este analisis inicial puso de manifiesto la importancia de profundizar en la cotidianidad
de una escuela primaria publica y fronteriza, con un contexto de diversidad cultural y linguistica,
al revelar como los espacios escolares pueden convertirse en territorios donde convergen
identidades diversas y se producen encuentros culturales que requieren estrategias especificas
para su adecuada gestion. La forma en que los sujetos educativos negocian las diferencias
culturales, puede promover el didlogo intercultural, sin embargo, en ocasiones reproducen
practicas homogeneizadoras o discriminatorias, lo que constituye un aspecto central de la gestion
en estos contextos. Los hallazgos iniciales de aquel estudio mostraron tanto esfuerzos por
generar espacios de reconocimiento, como situaciones donde prevalecian dinamicas de
exclusion, evidenciando la complejidad en la gestion de una escuela con presencia de estudiantes
de diferentes nacionalidades y culturas.

Los estudiantes migrantes internacionales en las escuelas receptoras

Dentro de la diversidad de situaciones que acompafan a la migracion internacional, se
evidencia como este fendmeno impacta en el ambito educativo. Los centros escolares se han
enfrentado a la tarea de recibir en sus aulas a estudiantes migrantes internacionales lo que genera
una necesidad de atencién con enfoque intercultural (Baca et al., 2019; Bustamante y Mateos,
2021; Jensen et al., 2017; Tacelosky, 2021; Zuhiga et al., 2008). Estos estudiantes llegan con
diversas necesidades y caracteristicas, como diferencias linguisticas y culturales, falta de
documentacion para inscribirse, ante lo cual las cuales las escuelas deben hacer frente mediante
diversas estrategias (Osuna, 2021; Valdéz et al., 2018; Zufiga, 2013).

El contexto internacional estd marcado por las nuevas politicas migratorias del gobierno
de Donald Trump, que han intensificado significativamente las presiones sobre el sistema
educativo mexicano. Segun Frelick (2025), estas medidas incluyen la suspension del derecho al
asilo, la ampliacion de procesos acelerados de expulsion, el fin de programas de proteccion
temporal para poblaciones de Cuba, Haiti, Nicaragua y Venezuela, y la implementacion de
detencion obligatoria de migrantes. Adicionalmente, la suspension de la aplicacion CBP One y el
cierre de oficinas de movilidad segura han interrumpido vias legales de migracion. La
declaracion gubernamental de una "invasion™ migratoria y el despliegue de fuerzas armadas para

"sellar la frontera” han generado un incremento en los flujos migratorios de retorno hacia
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México, concentrandose particularmente en ciudades fronterizas como Tijuana, donde las
instituciones educativas enfrentan nuevos desafios para atender a esta poblacion.

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO, 2019) sefiala que los estudiantes migrantes internacionales enfrentan diversas
barreras como:

. La interrupcion de su trayectoria educativa debido a desplazamientos frecuentes,
lo que genera brechas dificiles de cerrar, afectando la coherencia y calidad de su experiencia
educativa.

. Falta de reconocimiento de estudios previos, complicado por la diversidad de
sistemas educativos y estandares entre paises, lo que presenta obstaculos administrativos y afecta
la autoestima y motivacion de las y los estudiantes.

. Falta de acceso a la educacion, influenciada por factores econémicos, geograficos,
culturales y linguisticos.

. Inequidades en recursos y ubicacion geografica que perpetian disparidades y
limitan directamente la capacidad de estos estudiantes para aprender.

La discriminacion y exclusion social constituyen desafios adicionales. El origen étnico,
cultural o linglistico se convierte en un factor que dificulta su incorporacion en sistemas
educativos locales, afectando negativamente el acceso y generando impactos adversos en el
entorno de aprendizaje.

Estas barreras identificadas por la UNESCO (2019), ponen en evidencia la urgente
necesidad de desarrollar estrategias de gestion efectivas, capaces de atender la diversidad cultural
y linglistica que caracteriza a las aulas con presencia de estudiantes migrantes internacionales.
La exploracién de dichas estrategias implementadas en las escuelas que reciben a estos
estudiantes (Baca et al., 2019; Bustamante y Mateos, 2021; Garreta et al., 2022; Jensen et al.,
2017; Miranda, 2018; Tacelosky, 2021; Valdéz et al., 2018) se revela como un aspecto esencial
para comprender y abordar los desafios inherentes a la diversidad de situaciones vinculadas a la
migracion internacional.

El contexto escolar de nivel basico en México y la migracion internacional

México enfrenta maltiples retos en el &mbito educativo que se han mantenido a lo largo
del tiempo, aunque con algunas mejoras graduales. El sistema educativo mexicano presenta

carencias estructurales significativas en infraestructura basica que afectan directamente la calidad
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educativa. Segun el informe "Indicadores nacionales de la mejora continua de la educacion en
México 2024" de Mejoredu, que evalud 141,228 centros educativos durante el ciclo escolar
2022-2023, persisten importantes déficits en servicios basicos: 19% de las escuelas del pais
carece de agua potable, 14.2% no cuenta con instalaciones para lavado de manos, y 5.9% no
tiene acceso a electricidad (Mejoredu, 2024).

Las disparidades son particularmente marcadas en educacion indigena y zonas rurales.
Solo 45.4% de las primarias indigenas report6 disponibilidad de agua entubada, evidenciando las
profundas desigualdades que persisten en el sistema educativo (Mejoredu, 2024). Entre los ciclos
escolares 2018-2019 y 2022-2023, aunque se observd un crecimiento en la disponibilidad de
servicios basicos completos—pasando del 47.7% al 71.5% en primarias y del 47.9% al 73.9% en
secundarias—, estas mejoras no han logrado cerrar las brechas existentes (Mejoredu, 2024).

En este complejo panorama educativo, la atencion a la migracion internacional se suma al
entramado de retos para la gestion de las escuelas en México. Zufiiga (2013) y Mota (2019)
sefialan que la respuesta institucional y la visién de politica educativa muestran que el sistema
educativo esté lejos de reconocer las necesidades de los nifios y nifias migrantes. El paso por las
escuelas del pais es una secuencia de rupturas, donde el simple proceso de inscripcion puede ser
todo un reto burocratico, y su integracion a las aulas suele estar envuelta en desaliento e
incomprension.

A nivel normativo, México ha desarrollado un marco legal robusto para impulsar la
inclusion e interculturalidad educativa. La Ley General de Educacion (2019), en su articulo 33,
establece la garantia de acceso a la educacion basica y media superior para todas las personas,
incluso aquellas que carezcan de documentos académicos o de identidad. Complementariamente,
el articulo 38 de la misma ley establece que la educacién basica debe adaptarse para responder a
las caracteristicas linguisticas y culturales de los diversos grupos indigenas, poblacion rural
dispersa y grupos migratorios.

La propuesta curricular, instrumentada durante el periodo de esta investigacion,
representa una transformacion que reconoce explicitamente la "condicion migratoria” como un
factor que no debe interrumpir las trayectorias formativas (SEP, 2024). Esta propuesta establece
que el Estado tiene una obligacion particular de garantizar el derecho a la educacién "con un
énfasis sustantivo" hacia personas migrantes, colocandolas entre los grupos prioritarios de

atencion educativa y promoviendo la interculturalidad critica como eje articulador. Esta
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perspectiva resulta fundamental para la inclusion de estudiantes migrantes, pues concibe a la
escuela no como un espacio aislado, sino como parte del tejido social donde confluyen “las
lenguas, costumbres, habitos, identidades, relaciones, afectos y expectativas" que los estudiantes
traen consigo (SEP, 2024, p. 77).

Adicionalmente, México participa en iniciativas especificas como el Programa
Binacional de Educacion Migrante (PROBEM), surgido de la colaboracion entre la Secretaria de
Educacion Pdblica y la Secretaria de Relaciones Exteriores a través del Instituto de los
Mexicanos en el Exterior. Este programa tiene su origen en el Memordndum de Entendimiento
sobre Educacién firmado en 1990 entre los gobiernos de México y Estados Unidos, el cual se
fundamentd en experiencias previas de intercambio educativo entre Michoacan y California
durante el ciclo escolar 1985-1986, donde se identificd un grupo de estudiantes que transitaban
entre ambas regiones durante el afio académico (Lopez, 2023).

El PROBEM opera mediante cinco ejes tematicos establecidos desde la primera reunion
binacional en 1982: informacion y difusion, acceso escolar, intercambio de maestros, apoyos
educativos y culturales, y evaluacién. Su objetivo central es "asegurar con equidad y pertinencia
la continuidad y calidad de la educacién basica para nifios y jovenes que cursan una parte del afio
escolar en México y otra en Estados Unidos" (Instituto de los Mexicanos en el Exterior, 2015),
atendiendo asi las necesidades de la poblacién migrante transnacional, los menores repatriados y
quienes permanecen en Estados Unidos (Instituto de los Mexicanos en el Exterior, 2025).

Actualmente, 22 estados de la Republica Mexicana participan en el PROBEM, siendo un
programa de gestion estatal sin coordinacion federal centralizada (Y. Ldpez, comunicacion
personal, 09 de noviembre de 2024). En Baja California, donde opera desde 1997, la
coordinacion estatal se ubica en Tijuana debido a la alta demanda de atencidon a poblacién
migrante en este municipio fronterizo (LOpez, 2023). Cada entidad federativa asigna su
ubicacion administrativa, determina su presupuesto y define énfasis particulares en los ejes
tematicos segun sus caracteristicas y posibilidades.

El pais también es signatario de diversos tratados y acuerdos internacionales que protegen
el derecho a la educacion de las infancias migrantes, como sefialan Lopez Vega et al. (2024).
Entre estos se encuentran la Declaracion Universal de Derechos Humanos (DUDH), el Pacto

Internacional de Derechos Civiles y Politicos (PIDCP), el Pacto Internacional de Derechos



Econdmicos, Sociales y Culturales (PIDESC), entre otros instrumentos fundamentales para la
proteccion de los derechos humanos.

Sin embargo, como sefiala Mota (2019), a pesar de este extenso marco normativo,
persisten importantes brechas en su instrumentacion y alcance. Las escuelas continGan
enfrentando dificultades para integrar adecuadamente a estudiantes en contexto de movilidad, lo
que contribuye a la desercion escolar de esta poblacion vulnerable. Esta situacion es
particularmente relevante considerando que, segin la OIM (2022), la poblacién inmigrante en
México aument6 un 123% entre 2000 y 2020, siendo Baja California el estado con la mayor
concentracion de migrantes internacionales (13%), seguido por la Ciudad de Mexico (9%),
Chihuahua y Jalisco (8% cada uno), y Tamaulipas (6%). Estos datos son especialmente
significativos para Baja California, estado donde se desarrolld la investigacion.

El contexto educativo en Baja California y la migracion internacional

Baja California, y especificamente Tijuana, se destaca como un punto estratégico para
estudiar la gestion en escuelas que reciben migrantes internacionales. Segun el Centro de
Estudios Migratorios (2022)?, en este estado confluyen diversas dimensiones de la migracion. El
censo de poblacion 2020 indica que Baja California alberga a mas de 152,000 personas
extranjeras, de las cuales 91,983 viven en Tijuana.

Corona et al. (2008) mencionan que Baja California se ha conformado a través de la
migracion y que se calcula que para el afio 1950, 63.4% de las personas que habitaban en este
estado eran nacidos en otro lugar de México. La ciudad de Tijuana, ubicada en la frontera entre
México y Estados Unidos de América, ha sido un destino importante para las personas que
buscan mejores oportunidades de vida.

La frontera tijuanense, representd un punto estratégico para el estudio. Su ubicacion
geopolitica y su papel como espacio de confluencia de diversos flujos migratorios la convierten
en un escenario ideal para analizar las dindmicas educativas multiculturales e interculturales.
Como sefialan Camacho y Vargas (2017), la colindancia con Estados Unidos de América facilita
las conexiones transfronterizas y la movilidad familiar, generando contextos educativos

particularmente complejos y diversos.

2 El centro de Estudios Migratorios forma parte de la Unidad de Politica Migratoria, Registro e Identidad de
Personas de la Secretaria de Gobernacidn.
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La eleccion de estudiar una escuela responde a la necesidad de realizar un analisis en
profundidad de la gestion pedagdgica en su cotidianidad, considerando tanto las barreras
estructurales como sociales que enfrentan los estudiantes migrantes. Como documentan
Camacho y Vargas (2017), la inclusion social del alumnado estd estrechamente vinculada a
multiples factores, incluyendo la capacitacion del personal educativo, la experiencia previa con
estudiantes migrantes y las cargas de trabajo que afectan la atencion a las necesidades
particulares del alumnado.

Esta investigacion adoptd una aproximacion etnogréafica doblemente reflexiva para
comprender la realidad que se vive en esta institucion desde sus sujetos enteros y sus procesos
socioculturales. Se buscd conocer y registrar las situaciones cotidianas y sus resoluciones, asi
como el sentido que éstas cobraron para los participantes, entendiendo que la gestion de la
interculturalidad se construye en las interacciones diarias de la comunidad escolar.

Discurso intercultural, discriminacion y asimilacionismo en la escuela

La interculturalidad se manifiesta de diversas formas en multiples espacios y la escuela es
uno de ellos (Organizacion Internacional para las Migraciones, OIM, 2018). Para Bordegaray y
Novaro (2004), las escuelas son espacios de diversidad cultural y requieren la capacidad de
interpretar codigos diversos y de convivir con lo impreciso y lo cambiante. “La interculturalidad
se refiere a la presencia e interaccién equitativa de diversas culturas y a la posibilidad de generar
expresiones culturales compartidas, a través del didlogo y del respeto mutuo” (UNESCO, 2005,
p. 16).

Valdez et al. (2018) y Ceriani et al. (2021) mencionan que en el contexto de escuelas que
reciben estudiantes migrantes internacionales en Latinoamérica, se observa una marcada
tendencia a reproducir un discurso homogeneizador que busca tratar a todos los alumnos por
igual, sin considerar sus circunstancias especificas como personas migrantes provenientes de
diversos sistemas educativos. A pesar de las normativas que abogan por un curriculum inclusivo
e intercultural, se impone un enfoque nacionalizante y excluyente. Rodriguez (2021) agrega que
el curriculum exige que los nifios y nifias migrantes se integren a la cultura dominante,
renunciando a sus experiencias y conocimientos previos.

Por su parte, Velasco y Baronnet (2016) sefialan que el racismo en las escuelas de
México se manifiesta a través de los contenidos curriculares y las practicas cotidianas, reflejando

su persistencia en la sociedad mexicana. Estos investigadores subrayan que los docentes
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desempefian un papel crucial en la perpetuacion o la eliminacion del racismo en el ambito
escolar.

Los autores argumentan que el cambio hacia una educacion antirracista requiere que los
maestros desarrollen una conciencia critica sobre el significado del racismo y sus implicaciones,
ademas de ejercer una constante auto-vigilancia sobre sus propias acciones y los contenidos
escolares. Sin embargo, también reconocen que esta tarea no es sencilla, pues muchos docentes
han normalizado el racismo a lo largo de su vida y formacion profesional, considerandolo como
un dispositivo clasificatorio natural, lo que dificulta su identificacion y eliminacion en la practica
educativa cotidiana (Velasco y Baronnet, 2016).

En el contexto latinoamericano, Carrasco y Paz (2022) proporcionan un analisis
exhaustivo de las dinamicas de discriminacion en el sistema educativo chileno. Su investigacion
revela que la discriminacion opera en multiples niveles, desde las interacciones cotidianas hasta
las politicas institucionales. Los autores documentan como entre un 23% y 37% de los
estudiantes locales consideraban negativa la presencia de pares migrantes, percepcion que se
materializa en practicas de exclusion social y académica. Un hallazgo particularmente
preocupante es como estas actitudes se normalizan a través de lo que los investigadores
describieron como préacticas pedagdgicas paternalistas, asistencialistas y racistas, que se
sustentan en un discurso nacionalista profundamente arraigado en la comunidad escolar.

Valledor et al. (2020) profundizan en el andlisis de estas dindmicas en Chile,
identificando como las narrativas de superioridad cultural persistian incluso en practicas
pedagdgicas aparentemente inclusivas. Los investigadores documentaron casos especificos
donde docentes, al abordar temas histéricos o comparar culturas, reproducian inadvertidamente
sesgos que reforzaban jerarquias culturales. Un ejemplo fue el tratamiento de temas histéricos
donde el profesor planteaba una correspondencia entre historia nacional y héroes, y ademas se
referia al interés de enaltecer la figura de los héroes de la propia nacionalidad, en menoscabo de
los de otras nacionalidades.

Como sugiere Diez (2004), la interculturalidad trasciende el ambito escolar,
constituyéndose como un proyecto politico y social que abarca todas las dimensiones de la
sociedad. Si bien las escuelas pueden incorporar e implementar practicas interculturales, estas
por si solas no pueden transformar una vision social dominante, discriminatoria 0 marginadora

en una basada en la comprension y el dialogo intercultural.



Andamiajes tedrico-conceptuales

Gestion pedagdgica

Para hablar de las escuelas que reciben a estudiantes internacionales y su dinamismo,
retomo la perspectiva de Justa Ezpeleta (1992), quien menciona que la gestién pedagogica se
puede observar en tres tipos de gestion: politica, administrativa y técnica.

Hablar de gestion pedagogica implica tender un puente hacia las gestiones politica,

administrativa y técnica cuya autonominacion en los niveles superiores a la escuela les ha

hecho prescindir de esta instancia donde sus politicas para realizarse necesariamente
confluyen. Es decir que, aunque la escuela es el contexto especifico de la gestion
pedagdgica ésta, sin embargo, no empieza ni termina en los establecimientos en tanto no

se trata de unidades autosuficientes. (Ezpeleta, 1992, p. 107).

Para esta autora, la gestion se expresa en un conjunto de estrategias que pueden
observarse en los tres tipos de gestion. Su finalidad es "acercar las formas de operacion
institucional del servicio educativo a la finalidad especifica de la escuela —ofrecer ensefianza y
provocar aprendizajes” (Ezpeleta, 1997, p. 102). Es decir, la autora concibe a la gestién mas alla
de solo lo administrativo, poniéndola al servicio de lo educativo. Esto implica una vision
holistica de los procesos escolares que intenta evitar su fragmentacion.

Ezpeleta (1992) también menciona que la gestion pedagdgica en las escuelas desempefia
un papel fundamental en el proceso de transformacion, pues es en este ambito donde se lleva a
cabo la interaccion con los estudiantes y se crean las condiciones tanto objetivas como subjetivas
para el trabajo docente; asimismo, sefiala que es necesario realizar cambios sistematicos en la
gestion para permitir que cada institucidn educativa tenga la capacidad de tomar iniciativas en su
propio contexto.

Dias (2016) retoma el planteamiento de Justa Ezpeleta y describe a la gestién pedagdgica
como algo que va mas alla del salon de clases, por lo que se requiere analizarla desde una vision
amplia de la escuela, confrontandola también con la politica de educacion nacional. El autor
pone énfasis en el rol que desempefia el docente tanto en su nivel de responsabilidad, como en el
mismo alcance de su actuar, argumentando que este desarrolla una relacion directa o indirecta
con diversos actores o0 sectores tanto de la escuela, como del sistema y la comunidad educativa,
por lo que debe de desarrollar la capacidad de articulacién y relacion con otros, lo que implica la

misma capacidad de gestion.
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La gestion pedagdgica se entiende como el conjunto coordinado de acciones transversales

y mediadoras para el adecuado desarrollo del proyecto de ensefianza escolar. La finalidad

es lograr la mas alta calidad en resultados de aprendizaje, esencia del trabajo de la

escuela. Dicha gestion se desarrolla, principalmente, por medio de acciones de
formacion, acompafiamiento y evaluacion con miras al proceso de alcance de los
aprendizajes en un ambiente de complejidad y reflexion. [...] Tampoco esta centrada

exclusivamente en un unico actor escolar. (Dias, 2016, p. 47)

Consecuentemente, entiendo a la gestion pedagdgica como un entramado de relaciones,
procesos sociales y estrategias, que se generan entre diferentes sujetos, sectores y niveles, que
tienen un impacto dentro de un contexto escolar especifico, pero que no esta limitado a este. En
este entramado existen recursos, que dan soporte a los procesos educativos de los estudiantes,
que se ven inmersos en establecimientos escolares que les brinda ciertas herramientas para
desarrollar sus procesos de aprendizaje. La escuela puede tener una organizacion bien
delimitada, donde cada sujeto conoce claramente su papel, o bien manifestarse como un proceso
desordenado en el que la gestidn se desarrolla de manera menos estructurada.

Este marco tedrico resulta particularmente relevante para analizar como las escuelas en
contextos de alta diversidad cultural, como es el caso de Tijuana, desarrollan estrategias de
gestion pedagogica para atender las necesidades especificas de los estudiantes migrantes
internacionales, considerando los aspectos politicos, administrativos y técnicos que intervienen
en dichos procesos.

La perspectiva intercultural como horizonte analitico

En contextos escolares marcados por la superdiversidad, como el caso de las escuelas
tijuanenses que reciben estudiantes migrantes internacionales, la gestion pedagdgica se ve
interpelada por la necesidad de desarrollar respuestas educativas que trasciendan los enfoques
asimilacionistas tradicionales. La interculturalidad emerge entonces no como un dato dado, sino
como una construccién social y pedagdgica que requiere ser analizada en sus manifestaciones
concretas.

Siguiendo a Walsh (2010), la interculturalidad critica se configura como un proceso y
proyecto que busca desafiar las estructuras de dominacion, funcionando como herramienta
pedagbgica que cuestiona la racializacion y subalternizacion. Sin embargo, entre el
asimilacionismo que niega la diferencia y la interculturalidad critica que la visibiliza como
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potencia transformadora, existe un continuum de enfoques que van desde el multiculturalismo
que reconoce sin transformar, hasta propuestas educativas que buscan el didlogo entre saberes
(Stefoni et al., 2016).

Esta tension me resulta fundamental para comprender como la gestion pedagdgica opera
en contextos de diversidad cultural: las estrategias implementadas por los sujetos escolares
pueden orientarse hacia la reproduccion de logicas dominantes o hacia la construccion de
espacios educativos mas democréaticos e inclusivos. La interculturalidad, en este sentido, no
constituye un horizonte inevitable sino una posibilidad que se materializa —0 no— a través de
las practicas cotidianas de gestion.

La doble reflexividad como posicionamiento metodoldgico

El estudio etnografico de la gestion pedagdgica en contextos de diversidad cultural
requiere un posicionamiento metodoldgico que reconozca la complejidad de las relaciones entre
investigador y sujetos investigados. En este sentido, adopto la perspectiva de la "etnografia
doblemente reflexiva" propuesta por Dietz (2011), que establece "una relacién intersubjetiva y
dialéctica entre el investigador y el sujeto investigado, manteniéndola a lo largo de todo el
proceso de investigacion” (p. 15).

Esta aproximacion genera "un continuo y reciproco proceso de critica y autocritica entre
ambas partes, lo que alimenta una doble reflexividad que desafia las conceptualizaciones y
'teorias implicitas' de ambos tipos de participantes” (Dietz, 2011, p. 15). En el contexto de este
estudio, la doble reflexividad adquiere particular relevancia al permitir que tanto los sujetos
escolares como el investigador cuestionen mutuamente sus marcos interpretativos sobre la
diversidad cultural, la migracién y los procesos educativos.

Este posicionamiento metodoldgico se articula coherentemente con la perspectiva
intercultural critica, ya que ambos enfoques comparten el cuestionamiento de las relaciones de
poder asimetricas y la busqueda de espacios dialdgicos de construccion de conocimiento. La
doble reflexividad permite, asi, que el proceso investigativo se convierta en un espacio de
aprendizaje mutuo donde las voces de los diversos actores escolares no solo sean escuchadas,

sino que interpelen activamente las interpretaciones del investigador.
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Alcance, enfoque y preguntas de investigacion

En esta investigacion adopto un enfoque etnografico para analizar en profundidad la
gestion pedagogica en una escuela primaria especifica de Tijuana que atiende estudiantes
migrantes internacionales. Su alcance se concentra en comprender como se construyen las
condiciones institucionales para la creacion —o no— de espacios interculturales, examinando
tanto las estrategias implementadas por los sujetos educativos como las tensiones que emergen
en la cotidianidad escolar.

El estudio se articula en torno a la pregunta central: ;Cémo se relaciona la gestion
pedagogica con la construccién de condiciones institucionales para la creacién de espacios
interculturales en una escuela primaria que atiende estudiantes migrantes internacionales en
Tijuana? Esta interrogante se despliega en tres dimensiones especificas que exploran: las
caracteristicas del contexto escolar particular, la constitucion de los sujetos enteros en este
espacio educativo, y las maneras en que la gestion pedagdgica genera —o limita— posibilidades
para la construccion de interculturalidad.

La escuela primaria estudiada

La escuela primaria estudiada, con mas de 70 afios de existencia, representa un espacio
emblematico en la zona centro de Tijuana, cuya historia refleja lo que Ezpeleta y Rockwell
(1983) denominan "una construccion social permanente”. Su origen es particularmente
significativo: el terreno donde se encuentra la escuela fue anteriormente la sede de un reconocido
prostibulo llamado "Molino Rojo", que en 1946 fue adjudicado por medio de las gestiones de un
reconocido maestro de la ciudad con el apoyo de un sindicato de trabajadores, para convertirlo en
un centro educativo. Esta transformacion espacial, de prostibulo a escuela, simboliza
materialmente un proceso de construccién social, la escuela no es simplemente una institucion
estatal que se establece en un sector social sino una realidad construida mediante procesos de
apropiacion, resistencia y transformacion (Ezpeleta y Rockwell, 1983).

A lo largo de més de siete decadas, la institucion habia formado a muchas generaciones
de estudiantes, convirtiéndose en parte fundamental del tejido social e historico de la ciudad de
Tijuana. Esta longevidad propicié la acumulacion de capas de experiencia institucional que,
como sefiala Ezpeleta (1992), conforman la memoria colectiva y establecen tradiciones

particulares que median entre las prescripciones oficiales y las practicas cotidianas.

13



Su ubicacion cercana a la frontera con Estados Unidos de América (EUA), determinaba
en gran medida su configuracion sociocultural, constituyéndose un espacio de interaccién entre
las estructuras gubernamentales y los sectores subalternos de la sociedad (Ezpeleta y Rockwell,
1983). Esta escuela recibié tanto a estudiantes retornados de EUA, como a quienes se
encontraban en contexto de migracion interna o internacional con aspiraciones de cruzar hacia el
norte. Asi, la institucion no sélo operaba dentro de una politica educativa nacional, sino que se
encontraba en la interseccion de procesos transnacionales de migracién, politicas fronterizas y
movimientos poblacionales.

Esta posicion geografica convertia a la escuela en un espacio de convergencia
multicultural desde la década de 1990, cuando comenzé a recibir principalmente estudiantes
chinos, llegando a albergar hasta 80 alumnos de esta nacionalidad (Directora, comunicacion
personal, 31 de enero de 2024). En el contexto migratorio reciente, esto cambid, siendo los
estudiantes retornados de EUA, haitianos y centroamericanos quienes han conformado la mayor
parte de la poblacion migrante internacional. Esta transformacion demogréafica ejemplifica la
heterogeneidad de las escuelas. Las instituciones educativas no reproducen simplemente las
regulaciones establecidas. Cada escuela, desde su contexto social, cultural y material Unico,
reinterpreta los elementos formales y compartidos, creando asi una gestion distintiva propia
(Ezpeleta, 1989).

Durante el ciclo escolar 2023-2024, la institucion, en el turno vespertino, operaba de
13:00 a 17:00 horas, con un ajuste en temporada invernal que finalizaba a las 16:30 horas.
Contaba con una matricula total de 296 estudiantes distribuidos en 12 grupos (dos por cada
grado), 17 eran migrantes internacionales: 12 de Haiti, 3 de Estados Unidos de América y 2 de
China, representando aproximadamente 5.7% de la poblacion estudiantil total. Esta distribucién
temporal y espacial no era meramente administrativa, sino que, como sefialaria Ezpeleta (1986),
configuraba la dimension material de la vida cotidiana escolar, estableciendo condiciones
especificas para la gestion pedagdgica en este contexto multicultural.

Justificacion y relevancia del estudio

El fendmeno de la migracion internacional ha crecido de manera sostenida a nivel global,
impactando profundamente diversos aspectos sociales, culturales y educativos. Uno de los
mayores desafios en este contexto es garantizar el acceso a una educacion inclusiva y equitativa

como un derecho fundamental para todas las personas, especialmente para estudiantes migrantes
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internacionales, quienes enfrentan obstaculos Unicos debido a su movilidad. Tijuana, localizada
en la frontera entre México y Estados Unidos de América, se posiciona como un lugar
estratégico tanto de transito como de asentamiento para personas en contextos migratorios
diversos, lo que hace de este tema una prioridad en la agenda local y justifica la urgencia de
comprender los desafios especificos que enfrentan los sujetos educativos en la gestion
pedagdgica de estas instituciones.

La presente investigacion responde a la necesidad urgente de comprender como las
escuelas gestionan los procesos pedagdgicos para incluir y atender a estudiantes migrantes
internacionales. Este interés surge de un vacio en el conocimiento actual: no existen estudios
recientes que documenten de manera especifica las estrategias de gestion pedagdgica
implementadas frente a los retos que imponen los nuevos flujos migratorios. Ademas, la falta de
informacion actualizada sobre estas précticas dificulta la elaboracion de politicas y programas
educativos efectivos, 1o que hace indispensable analizar como se desarrolla concretamente la
gestion pedagogica en instituciones que atienden a poblacion migrante internacional.

Este analisis permitira identificar las necesidades especificas de esta comunidad escolar,
los desafios que enfrentan y las practicas pedagdgicas locales que buscan garantizar el derecho
humano a la educacién, alineandose con los principios establecidos por la Comision Nacional de
los Derechos Humanos (CNDH). Al mismo tiempo, posibilitarda comprender cémo se constituyen
los sujetos enteros en un espacio educativo donde convergen multiples experiencias migratorias,
culturales y linguisticas, y como el contexto fronterizo especifico de Tijuana influye en la
configuracion de estas dindmicas educativas.

Los resultados serdn compartidos directamente con las escuelas y actores locales
involucrados, con el proposito de fomentar una mayor sensibilidad y compromiso respecto a las
necesidades de los estudiantes migrantes internacionales y sus entornos educativos. Esta
investigacion pretende llenar un vacio crucial en el conocimiento sobre la vida cotidiana de las
escuelas que atienden a estudiantes migrantes internacionales en Tijuana, contribuyendo tanto al
ambito académico como a la construccion de practicas pedagogicas mas inclusivas y
culturalmente responsivas.

Organizacion del documento

En esta introduccién he contextualizado el problema de investigacion situandolo en las

dindmicas migratorias contemporaneas que configuran a Tijuana como ciudad fronteriza de
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superdiversidad, he justificado la relevancia de estudiar la gestion pedagogica en contextos de
diversidad migratoria internacional, y he planteado la pregunta central y objetivos especificos
que orientaron mi trabajo etnogréafico.

El resto del trabajo se estructura en cinco capitulos complementarios y las conclusiones.
El Capitulo Il traza las cartografias de la diversidad desde las dinamicas migratorias globales
hasta el caso especifico de la escuela primaria que estudié en Tijuana, posicionando la frontera
como un espacio educativo de superdiversidad. EI Capitulo Il articula los conceptos de gestion
pedagogica e interculturalidad critica como herramientas analiticas para comprender los espacios
educativos diversos, problematizando las tensiones entre discursos inclusivos y practicas
asimilacionistas. El Capitulo IV explica el enfoque etnografico doblemente reflexivo, las
técnicas de recoleccion de informacién y los procedimientos éticos que orientaron el trabajo de
campo.

Los hallazgos los presento en dos capitulos de resultados: el Capitulo V examina la
constitucion de los sujetos educativos como sujetos enteros, analizando las configuraciones
familiares, estudiantiles y docentes en el contexto de migracion internacional; el Capitulo VI
profundiza en las dimensiones politica, administrativa y técnica de la gestion pedagdgica,
identificando tanto las estrategias interculturales emergentes como las barreras estructurales y
simbdlicas que limitan la construccién de espacios educativos verdaderamente inclusivos.
Finalmente, las Conclusiones sintetizan los hallazgos centrales, los dialogo con investigaciones
previas, identifico las limitaciones del estudio y planteo lineas futuras de investigacion e

implicaciones para la transformacion educativa estructural.
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Capitulo 1. Marco contextual: cartografias de la diversidad, contextos migratorios y
espacios educativos fronterizos.

En el paisaje educativo de Tijuana, Baja California, la gestion pedagdgica en las escuelas
de educacion basica, se enfrenta a desafios singulares derivados de la creciente llegada de
estudiantes migrantes internacionales. Esta ciudad, ubicada en la frontera entre México y Estados
Unidos de América, ha emergido como un punto de encuentro para individuos en busca de
nuevas oportunidades y condiciones de vida. Como resultado, algunas primarias de Tijuana se
encuentran en un contexto caracterizado por la diversidad cultural y linglistica, acogiendo a
estudiantes que provienen de distintas partes del mundo, cada uno con su propia historia
migratoria y bagaje cultural.

El fendmeno de la migraciéon internacional no sélo ha transformado la composicion
demogréfica de las aulas, sino que también ha planteado retos pedagdgicos significativos que
requieren una atencion cuidadosa y adaptativa. La gestion de este fendmeno y su impacto en las
escuelas implica no solo abordar las necesidades académicas, sino también comprender y
responder a las complejidades interculturales, emocionales y sociales asociadas con la
experiencia migratoria.

Este capitulo presenta un panorama integral del fendbmeno migratorio internacional y su
impacto en el contexto educativo, construyendo progresivamente desde una perspectiva global
hacia las manifestaciones especificas en una primaria de Tijuana. El andlisis se estructura en
escalas geogréficas interconectadas que permiten comprender como las dinamicas migratorias
globales se materializan en espacios educativos fronterizos especificos, explorando desde las
causas estructurales del fendmeno migratorio hasta sus manifestaciones concretas en la escuela
primaria objeto del estudio etnografico.

Dindmicas migratorias globales: el marco mundial de la movilidad humana

La migracién internacional constituye uno de los fendmenos mas relevantes del siglo
XXI, experimentando transformaciones que han reconfigurado las geografias humanas a escala
mundial. Segun el Informe sobre las Migraciones en el Mundo 2024 de la OIM, en 2020 habia
281 millones de migrantes internacionales en el mundo, representando aproximadamente 3.6%

de la poblacién global. Esta cifra evidencia un crecimiento sustancial comparado con los 150
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millones registrados en el afio 2000, cuando constituian apenas 2.8% de la poblacion mundial,
manifestando un incremento del 87% en dos décadas (OIM, 2024).

La composicion demografica de esta poblacion migrante presenta caracteristicas
especificas que impactan directamente los sistemas educativos receptores. Se observa una
distribucion de género relativamente equilibrada donde 48% son mujeres (135 millones) y 52%
hombres (146 millones). Sin embargo, la composicion etaria ha experimentado cambios
significativos: mientras que en 2000 los nifios representaban 16% de los migrantes
internacionales, para 2020 esta proporcion habia disminuido al 10.1%, con 28 millones de nifios
y nifias migrantes internacionales, equivalente al 1.4% de la poblacién infantil mundial. Esta
transformacion refleja un envejecimiento de la poblacion migrante y patrones migratorios cada
vez mas orientados hacia la migracion laboral (OIM, 2024).

Los principales corredores migratorios conectan paises en desarrollo con economias méas
desarrolladas, destacandose Estados Unidos de América, Emiratos Arabes Unidos, Arabia
Saudita y Alemania como destinos principales. La consolidacion de estos corredores ha
establecido geografias migratorias que influyen directamente en las politicas educativas y las
estrategias de gestion pedagdgica de los paises receptores.

Un indicador del impacto econémico de la migracion es el crecimiento exponencial de las
remesas internacionales, que pasaron de 128,000 millones de ddlares estadounidenses en 2000 a
831,000 millones en afios recientes, representando un incremento del 549% que subraya la
importancia econémica de la migracion para los paises de origen (OIM, 2024).

También, la migracién estd estrechamente relacionada con los desplazamientos forzados
y las crisis humanitarias, ambito donde se observan los cambios mas dramaticos. A finales de
2022, habia 117 millones de personas viviendo en condiciones de desplazamiento en todo el
mundo, incluyendo refugiados, solicitantes de asilo y desplazados internos. Esta cifra representa
un aumento alarmante respecto al afio 2000, cuando se registraban 35 millones de personas en
situacién de desplazamiento, evidenciando un incremento del 234% en poco mas de dos décadas
(OIM, 2024).

Los conflictos recientes han intensificado estos patrones: la invasion de Ucrania por parte
de Rusia desde 2022 generd uno de los mayores desplazamientos de poblacién en Europa desde
la Segunda Guerra Mundial, mientras que el conflicto en Gaza iniciado en octubre de 2023 ha

provocado desplazamientos masivos en una region ya afectada por crisis prolongadas. Estas
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dinamicas globales establecen el marco dentro del cual se comprenden los flujos migratorios
regionales y sus impactos educativos especificos.

América Latinay el Caribe: migracion regional y transformaciones educativas

Las dinamicas migratorias globales adquieren caracteristicas particulares en América
Latina y el Caribe, region que presenta un panorama migratorio complejo y en constante
transformacion. Esta region funciona simultdneamente como origen, destino y transito de flujos
migratorios que impactan directamente sus sistemas educativos (OIM, 2020; 2022; 2024).

Segun el Informe sobre las Migraciones en el Mundo 2024 de la OIM, la migracion hacia
América del Norte constituye un rasgo fundamental de la region, con més de 25 millones de
migrantes latinoamericanos y caribefios residiendo en América del Norte en 2020, cifra que
representa un incremento sustancial desde los 10 millones estimados en 1990. Adicionalmente,
otros 5 millones se encontraban en Europa en 2020, nimero que se ha cuadruplicado desde 1990,
evidenciando la diversificacion de destinos migratorios (OIM, 2024).

La migracién intrarregional constituye un componente significativo, con 11 millones de
migrantes internacionales residentes en América Latina y el Caribe procedentes de paises de la
propia region. Esta dindmica ha sido facilitada por acuerdos de libre circulacion como el
Mercosur y el Estatuto Migratorio de la Comunidad Andina, que han permitido la movilidad
laboral entre paises sudamericanos durante décadas (OIM, 2020; 2022; 2024).

Los datos mas recientes revelan cambios sustanciales en la composicion y magnitud de
los flujos migratorios regionales. Argentina se consolidé como el principal pais receptor de
América del Sur con mas de 2 millones de inmigrantes en 2020, seguido por Colombia con casi 2
millones y Chile con méas de 1.6 millones. Sin embargo, estos patrones han sido alterados por
cambios normativos significativos: mientras Brasil reafirm6 su compromiso con la migracion
regular al adherirse nuevamente al Pacto Mundial para la Migracion en 2023, Chile introdujo
reformas restrictivas en 2021 que han limitado las posibilidades de obtener permisos de
residencia y han provocado el desplazamiento de migrantes haitianos hacia otros paises de la
region (OIM, 2024).

La crisis socioeconomica y politica de Venezuela continda siendo el factor mas
disruptivo en la region, con los venezolanos constituyendo una de las poblaciones de desplazados
transfronterizos mas numerosas del mundo. A finales de 2022, habia mas de 234,000 refugiados

venezolanos registrados y mas de 1 millén de personas con solicitudes de asilo en tramite. Paises
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como Peru, México, Brasil y Costa Rica acogen las mayores cantidades de solicitantes de asilo
de ese pais, mientras que Colombia habia otorgado estatus de proteccion temporal a 2.5 millones
de venezolanos para finales de 2022 (OIM, 2024).

Un fendbmeno emergente es el aumento considerable de migrantes de nacionalidades cada
vez mas diversas que utilizan América del Sur como zona de transito hacia Estados Unidos de
América. En 2022, aproximadamente 10% de los migrantes que cruzaron el Tapon del Darién
eran originarios de Africa y Asia, muchos de los cuales ingresan a la subregion por vias regulares
aprovechando politicas de visado favorables. Solo en los primeros nueve meses de 2023, mas de
390,000 migrantes cruzaron el Tapén del Darién desde Colombia hacia Panama, en su mayoria
venezolanos, ecuatorianos y haitianos (OIM, 2024).

Implicaciones educativas regionales

Esta compleja realidad migratoria genera implicaciones directas para los sistemas
educativos de la region. La diversificacion de nacionalidades migrantes, incluyendo poblaciones
africanas y asiaticas con diferencias linglisticas y culturales adicionales, presenta nuevos
desafios pedagdgicos que van mas allda de la tradicional migracion intrarregional
latinoamericana.

En Chile, la diversidad y heterogeneidad de la poblacion migrante plantea desafios
significativos en el ambito educativo. La migracion, impulsada por factores como la escasez de
empleo y condiciones laborales precarias en los paises de origen, ha llevado a la poblacién
migrante a enfrentarse a experiencias de desarraigo y vulnerabilidad (Gluckman et al., 2021).
Aunque la Ley General de Educacion de Chile y la Constitucion buscan garantizar el derecho a
la educacidn de los estudiantes migrantes en igualdad de condiciones, la realidad en las escuelas
chilenas refleja desafios persistentes: falta de preparacion intercultural, discriminacion basada en
nacionalidad y género, rigidez curricular, y racializacion que impacta particularmente a
estudiantes haitianos.

En Argentina, pais que histéricamente ha recibido migrantes y que mantiene su posicion
como principal receptor de América del Sur, los estudiantes migrantes internacionales enfrentan
desafios similares: barreras linglisticas, discriminacion racial y socioecondmica, y falta de apoyo
familiar, factores que afectan directamente su rendimiento académico y bienestar emocional.

Estas experiencias regionales establecen patrones y desafios que se reproducen, con
variaciones especificas, en otros contextos nacionales, incluyendo México, donde la posicion
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geografica estratégica amplifica tanto las oportunidades como las complejidades de la atencion
educativa a poblaciones migrantes diversas.
México como pais de origen, destino y transito: transformaciones educativas nacionales

Las dinamicas migratorias regionales de América Latina encuentran en México un punto
de convergencia que ejemplifica la complejidad de los fendbmenos migratorios contemporaneos.
México presenta una posicion estratégica Unica en el panorama migratorio global, funcionando
simultdneamente como pais de origen, destino y transito para las personas migrantes, condicion
que ha experimentado transformaciones significativas en las ultimas décadas.

Histdricamente, México ha sido reconocido como uno de los principales paises de
emigracion hacia Estados Unidos de Ameérica, con flujos significativos de migrantes mexicanos
en busca de mejores oportunidades econémicas que se han sostenido por décadas (OIM, 2022).
Segln el Informe sobre las Migraciones en el Mundo 2024 de la OIM, México mantiene su
posicién como el segundo mayor receptor de remesas internacionales del mundo (después de
India), recibiendo méas de 61,000 millones de ddlares estadounidenses en 2022, lo que representa
un incremento del 15% respecto a 2021 (OIM, 2024). Este dato subraya la magnitud e
importancia econémica de la diaspora mexicana.

Sin embargo, paralelamente a estos flujos de emigracién, México ha experimentado un
incremento sustancial en su poblacién inmigrante. Durante el periodo de 2000 a 2020, la
poblacion inmigrante en México aumentd en 123%, evidenciando la consolidacion del pais como
destino migratorio (OIM, 2022). Los datos censales revelan que las entidades federativas con las
mayores poblaciones de personas migrantes internacionales en 2020 fueron Baja California
(13%), Ciudad de México (9%), Chihuahua (8%), Jalisco (8%) y Tamaulipas (6%) (OIM, 2022).

El afio 2022 establecid un hito en la historia migratoria de México, registrando dindmicas
migratorias sin precedentes (OIM, 2024). Se document6 el mayor nimero de personas en transito
en varios puntos del territorio nacional, con 444,439 migrantes en situacion migratoria irregular
registrados, lo que representa un incremento del 43% en comparacion con 2021, cuando se
registraron 309,692 migrantes (O1M, 2022). Esta cifra constituye el mayor nimero de eventos de
personas en situacion migratoria irregular jamas registrada en el pais.

La composicion de estos flujos migratorios ha experimentado una diversificacion notable.
Ademas de la migracion tradicional desde los paises del norte de Centroamérica, se registraron
niveles extraordinarios de migrantes que llegaron por tierra desde Venezuela, Cuba, Nicaragua,
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Colombia, Ecuador, Haiti y otras regiones del mundo, incluyendo paises como Rusia y Ucrania
(OIM, 2022). Esta diversificacion refleja las transformaciones geopoliticas globales y los nuevos
patrones de movilidad internacional que han convertido a México en un corredor migratorio cada
vez méas complejo.

Entre estos flujos migratorios se destaca la presencia significativa de poblaciones en
situacion de vulnerabilidad: mujeres, nifios, nifias, adolescentes, personas indigenas, personas
con discapacidad y enfermedades cronicas, personas LGBTQ+ y otras poblaciones vulneradas
(OIM, 2022), lo que plantea desafios especificos para la proteccion de derechos humanos y la
provision de servicios basicos, incluyendo la educacion.

Respecto a la poblacion menor de edad en contexto migratorio, los datos de 2022
muestran tendencias diferenciadas. Se registré un total de 70,019 eventos de nifias, nifios y
adolescentes (NNA) en situacion migratoria irregular, en comparacion con los 77,608 eventos
registrados en 2021 (OIM, 2022). La proporcion de todos los eventos de personas en situacion
migratoria irregular representados por NNA disminuy6 del 25% en 2021 al 16% en 2022,
atribuida principalmente a una reduccion en el nimero de NNA del norte de Centroamérica
registrados (OIM, 2022). Sin embargo, esta disminucion porcentual debe contextualizarse dentro
del incremento general de migrantes, lo que significa que, en términos absolutos, México
continta recibiendo un namero considerable de menores de edad en contexto migratorio.

En este contexto de creciente diversidad migratoria, el sistema educativo mexicano
enfrenta el desafio fundamental de garantizar el derecho humano a la educacién para todos los
nifios, nifias, adolescentes y jovenes que llegan al pais. La propuesta curricular instrumentada
durante el periodo de esta investigacion, representa una transformacién curricular que busca
atender precisamente esta realidad multicultural y migratoria.

La NEM, establecida en el marco del articulo 23 de la Ley General de Educacion,
constituye una propuesta curricular que reconoce la educacion como un derecho humano y bien
publico de interés nacional (SEP, 2024). Esta reforma surge como respuesta critica a las
limitaciones historicas del curriculo nacional, el cual habia reproducido "la desigualdad, el
racismo y el clasismo como mecanismos estructurales™ centrados en el nacionalismo, mestizaje,
positivismo y patriarcado del periodo posrevolucionario (SEP, 2024, p. 44-45).

Esta transformacion curricular resulta significativa, pues busca superar un modelo

educativo que tradicionalmente habia excluido la diversidad étnica, cultural, lingiistica y
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migratoria. La NEM establece que el derecho a la educacion implica que los nifios, nifias,
adolescentes y jovenes puedan iniciar, continuar y concluir procesos formativos sin que la
condicion migratoria y econdmica sea factor para interrumpir su trayectoria formativa o ser
excluidos de ésta (SEP, 2024). Esta declaracion explicita sobre la condicion migratoria
representa un avance en el reconocimiento de los derechos educativos de estudiantes migrantes
internacionales.

La NEM establece el eje articulador de la interculturalidad critica, que trasciende el
multiculturalismo tradicional al reconocer que en los espacios escolares se presentan "relaciones
de poder que se entrelazan y determinan de manera desigual y asimétrica” basadas en "género,
etnia, clase, sexo, territorio, cultura, lengua y capacidad” (SEP, 2024, p. 111). Para estudiantes
migrantes internacionales, esto podria representar la posibilidad de que sus conocimientos y
perspectivas culturales sean efectivamente valorados e integrados al curriculo, més alla de una
simple tolerancia superficial de la diferencia. Sin embargo, la materializacion de este
planteamiento depende fundamentalmente de que el personal docente comparta esta lectura
critica de las relaciones de poder y posea las herramientas pedagdgicas necesarias para traducir
estos principios en estrategias educativas concretas, lo cual representa un desafio considerable en
la implementacion curricular.

La instrumentacion de estos principios en las escuelas que reciben estudiantes migrantes
internacionales enfrenta desafios particulares. El sistema educativo mexicano presenta una
magnitud considerable que contextualiza la complejidad de atender a la poblacion migrante.
Segun datos de la SEP, al cierre del ciclo escolar 2024-2025, el sistema atendié a mas de 34.5
millones de estudiantes distribuidos en 262,600 instituciones educativas de todos los niveles, con
23.4 millones en Educacién Bésica, 5.5 millones en Educacién Media Superior y 5.6 millones en
Educacion Superior (SEP, 2025). En este contexto de gran escala, la integracion efectiva de
estudiantes migrantes internacionales representa un desafio transversal que requiere estrategias
especificas en todos los niveles educativos,

Como sefiala Mejoredu (2022), persisten desafios estructurales: la falta de docentes
capacitados, materiales adecuados y condiciones Optimas para el aprendizaje. El informe
"Infancias en movilidad y barreras para su educacion™ de UNICEF (2023) destaca problematicas
especificas que van mas alla de las limitaciones generales del sistema: la falta de informacion
accesible sobre iniciativas de inclusion y la insuficiencia de recursos gubernamentales para
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programas destinados especificamente a la educacion de nifias, nifios y adolescentes en contexto
de migracion.

A pesar de los esfuerzos del personal educativo, que han implementado précticas como
clases de nivelacion y explicacion detallada de normativas, persisten percepciones negativas y
actos de discriminacion. Las barreras identificadas incluyen: el miedo de las familias a
detenciones arbitrarias por parte de autoridades migratorias, la falta de recursos econémicos para
cubrir gastos escolares, la carencia de informacidn sobre servicios educativos disponibles y el
caracter transitorio de muchas trayectorias migratorias, donde México representa un punto de
paso hacia Estados Unidos mas que un destino final.

Esta situacion genera estancias temporales que desincentivan la inscripcién escolar, ya
que las familias consideran poco viable invertir tiempo y recursos en un proceso de
incorporacion educativa cuando su permanencia en el pais podria ser breve.

Estas dinamicas nacionales establecen el marco dentro del cual se comprenden las
especificidades regionales y locales, particularmente en estados fronterizos como Baja
California, donde las dindmicas migratorias adquieren caracteristicas particulares que impactan
directamente la gestion pedagdgica de las instituciones educativas.

Baja California y Tijuana: la frontera como espacio educativo super diverso

Las dinamicas migratorias nacionales adquieren caracteristicas especificas en Baja
California, entidad que encabeza la concentracion de migrantes internacionales en México y
donde Tijuana emerge como epicentro de convergencia educativa intercultural. La posicion
geografica estratégica de esta region fronteriza ha configurado un espacio educativo Unico donde
confluyen multiples factores que determinan las experiencias escolares de estudiantes migrantes
internacionales.

Segun el censo de poblacion 2020, Baja California alberga a mas de 152,000 personas
extranjeras, de las cuales 91,983 residen en Tijuana, convirtiendo a esta ciudad en el principal
receptor de poblacién migrante entre las ciudades fronterizas mexicanas. Esta concentracion
responde a dinamicas geograficas y economicas especificas: la frontera entre Tijuana y San
Diego registra mas de 48,000 cruces peatonales diarios hacia Estados Unidos, constituyéndose
como uno de los cruces fronterizos de mayor transito a nivel mundial, como reporté el Centro de

Estudios Migratorios (2022). Esta intensa movilidad transfronteriza posiciona a Baja California
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como un estado de particular relevancia para el analisis de los fendmenos migratorios
contemporaneos.

Corona et al. (2008) documentan que Baja California se ha conformado historicamente a
través de la migracion, calculandose que para el afio 1950, 63.4% de las personas que habitaban
en este estado eran nacidos en otro lugar de México. Esta caracteristica migratoria fundacional
ha influido profundamente en el desarrollo de Tijuana, generando transformaciones significativas
en su estructura social, econémica y, particularmente, educativa.

En el dmbito educativo especifico, Tijuana ha experimentado flujos considerables de
inmigracion de menores, incluyendo los que llegaron con la caravana migrante de
centroamericanos que arribd en 2018 buscando asilo politico en Estados Unidos de América, y la
oleada de haitianos que llegd ese mismo afio procedente de diversos paises de Sudamérica,
donde habian emigrado anteriormente después de los sismos del 2010 en Haiti (Merone y
Castillo, 2018).

Entre 2010 y 2017, Baja California ocup6 el primer lugar en inmigracién relativa de
menores desde Estados Unidos de Ameérica, recibiendo 9,344 nifios y nifias de entre 5y 17 afios,
segun Camacho y Vargas (2017). Estos menores enfrentaron diversas dificultades al integrarse a
las escuelas de la regién, confrontando aspectos administrativos, culturales y sociales que
evidencian la complejidad de la inclusion educativa migratoria.

Vargas (2018) identifica tres tipos de barreras para la insercion educativa de estudiantes
migrantes en el estado: estructurales (falta de acceso a escuelas debido a disponibilidad de cupo
0 posesion de documentos, aunque no se requieran por normativa), culturales (dificultades en el
manejo del espafiol por parte de estudiantes transnhacionales y escaso bilingtismo del personal
educativo), y sociales (separacion familiar, falta de redes sociales en las escuelas y dispersién
escolar de estos estudiantes).

Segun datos del Programa Binacional de Educacion Migrante (Probem), recopilados por
El Sol de Tijuana los estudiantes migrantes internacionales representan 7.14% de la matricula
total estatal, equivalente a 46,101 estudiantes migrantes inscritos en Baja California. 85% de
estos estudiantes proviene de Estados Unidos de América, mientras que el resto tiene raices en el
Caribe, Centroamérica, Asia y Europa (Hernandez, 2023).

Tijuana se destaca como epicentro de esta realidad migratoria, siendo el hogar de 28,067
alumnos migrantes internacionales, de los cuales 15,177 se encuentran en nivel primaria
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(Hernandez, 2023), evidenciando la concentracién de la poblacion migrante en edad escolar
basica. Esta concentracion en educacion primaria resulta particularmente significativa para
comprender las dindmicas de gestion pedagdgica que desarrollan las instituciones educativas
tijuanenses.

La realidad educativa tijuanense enfrenta desafios considerables que trascienden las
problematicas generales del sistema educativo nacional. La comunicacion entre los nifios
migrantes y el resto de la comunidad escolar presenta obstaculos, y los docentes enfrentan la
necesidad de desarrollar estrategias de gestion pedagdgica para adaptarse a patrones culturales
distintos. Segun Lopez (2023), la clave para superar estos desafios radica en la sensibilizacion
del profesorado, siendo fundamental que los docentes abracen la diversidad cultural y garanticen
que los estudiantes migrantes se incorporen al proceso educativo sin renunciar a su identidad.

A pesar de los esfuerzos del PROBEM, que ha proporcionado formacién a profesores y
colaborado con UNICEF para garantizar el acceso a la educacién, muchas de sus
responsabilidades adn no se han establecido oficialmente en normas de gobierno ni en
operaciones institucionales. Este programa, originalmente disefiado para atender a hijos de
migrantes retornados de Estados Unidos de América, ha debido ampliar su rango de atencién a
migrantes de otras partes del mundo, evidenciando la necesidad de adaptacion institucional ante
la diversificacion migratoria.

El sistema educativo mexicano enfrenta carencias estructurales que se agudizan en
contextos fronterizos: la ausencia de planes de estudio para la ensefianza del espafiol como
segunda lengua y la falta de recursos especificos para atender a estudiantes migrantes,
limitaciones que se agravan en contextos como Tijuana donde la diversidad cultural y linglistica
es particularmente compleja.

Estas caracteristicas regionales y locales establecen las condiciones dentro de las cuales
operan las instituciones educativas tijuanenses, configurando un espacio donde la gestion
pedagdgica debe responder simultaneamente a dinamicas globales, nacionales y locales de
migracion internacional.

La escuela como microcosmos intercultural: el caso especifico de estudio

Las dinamicas educativas analizadas a nivel global, regional y nacional convergen de
manera especifica en la escuela primaria seleccionada para esta investigacion etnografica. Para
comprender el significado de esta institucion como espacio de convergencia intercultural, resulta
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fundamental situarla en el contexto histérico mas amplio de las migraciones hacia Baja
California y Tijuana.

Como documenta Marifiez (2011), durante la década de 1940 la poblacion de Baja
California creci6 tres veces su tamafio debido a oleadas masivas de migracién interna desde
distintos puntos de la republica mexicana. Este crecimiento demografico acelerado transformo
radicalmente la composicion social del estado y generd una demanda educativa sin precedentes.
Las escuelas primarias creadas en los afios cuarenta y cincuenta atendian principalmente a
estudiantes provenientes de diversos estados mexicanos, configurando desde sus origenes
instituciones educativas caracterizadas por la diversidad de origenes geogréaficos y culturales de
su poblacién estudiantil.

Sin embargo, la historia migratoria de Baja California precede a este fenémeno de
migracion interna masiva. Durante la primera mitad del siglo XX, la principal poblacion
migrante internacional en el estado fue la china, estableciendo patrones de asentamiento y
participaciéon en la vida econdémica y social de ciudades como Tijuana y Mexicali (Marifiez,
2011). Posteriormente, a partir de los afios cuarenta, la migracion interna desde estados del sur y
centro de México se convirtio en el flujo predominante, transformando la demografia regional de
manera permanente.

Dentro de esta historia de migraciones internas, Meneses y Angeles (2013) sefialan que
las protagonizadas por minorias étnicas indigenas entrafian especificidades vinculadas a una
vulnerabilidad multifactorial asociada a circunstancias de discriminacién y abusos. Estos grupos
no solo enfrentan desafios por su especificidad cultural e histdrica dentro de la nacion mexicana,
sino también por patrones migratorios particulares caracterizados por el cambio de migrantes
internos a internacionales durante su trayecto al norte, proceso que frecuentemente involucro
varias décadas y multiples generaciones.

Las migraciones mixtecas desde Oaxaca, Guerrero y Chiapas constituyen un ejemplo
paradigmatico de este patron. Meneses y Angeles (2013) documentan que su movilidad desde
mediados del siglo XX ha sido tal que actualmente constituyen una de las minorias étnicas mas
numerosas tanto en California como en la franja fronteriza mexicana, particularmente en Tijuana.
Esta presencia significativa de poblacién indigena migrante en la ciudad ha configurado un tejido
social complejo donde convergen multiples identidades culturales, linglisticas y experiencias
migratorias diferenciadas.
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Los autores sefialan que hijas e hijos de migrantes mixtecos guerrerenses asentados en
Tijuana desde hace méas de dos décadas evidencian en sus discursos sobre educacién e identidad
étnica que estas variables operan como factores de desarrollo y bienestar comunitario (Meneses y
Angeles, 2013). Esta constatacion resulta relevante para comprender como las escuelas primarias
tijuanenses, incluyendo la estudiada en esta investigacion, han debido atender histéricamente no
solo diversidad de origenes geograficos sino también diversidad étnica y linguistica asociada a
poblacion indigena migrante.

Mas recientemente, Tijuana ha experimentado flujos migratorios internacionales de
caracteristicas distintas. Vargas (2021) documenta que el afio 2016 registré un arribo masivo de
poblacién haitiana a la ciudad. Entre abril y septiembre de ese afio llegaron aproximadamente
11,000 personas, de las cuales 8,000 pudieron transitar hacia Estados Unidos, mientras que
alrededor de 3,000 permanecieron en Tijuana. Este flujo migratorio haitiano tenia caracteristicas
especificas: muchas de estas personas habian salido de Haiti afios atras debido a catastrofes
ambientales (terremotos de 2010, huracan Matthew de 2016) y crisis de salud (epidemia de
cllera en 2010), estableciéndose inicialmente en paises sudamericanos como Brasil, Chile,
Venezuela o Ecuador.

Como sefiala Vargas (2021), cuando las condiciones econdmicas y politicas de estos
paises se complicaron, muchos haitianos contemplaron la posibilidad de continuar su trayectoria
migratoria hacia Estados Unidos —donde numerosos tenian familiares— para acogerse a
programas como el Temporary Protection Status (TPS). Sin embargo, al llegar a Tijuana en
2016, muchos enfrentaron obstaculos para cruzar la frontera, lo que result6 en el asentamiento de
una poblacion haitiana significativa en la ciudad.

Este contexto migratorio complejo —con capas histdricas que incluyen migracién china
de principios del siglo XX, migraciéon interna masiva desde los afios cuarenta, migracion
indigena desde estados del sur particularmente a partir de mediados del siglo XX, y migracién
internacional haitiana reciente— configura el escenario en el cual operan las instituciones
educativas tijuanenses contemporaneas, incluyendo la escuela primaria que constituye el foco de

esta investigacion.
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La escuela primaria estudiada: historia institucional y convergencia migratoria.

La escuela primaria que estudié se ubica a menos de un kilometro de la frontera entre
México y Estados Unidos, en el centro de la ciudad de Tijuana. Tijuana, municipio que
constituye la segunda ciudad mas poblada de México con aproximadamente 2,000,000 de
habitantes (Vargas, 2021), forma parte —junto con Rosarito, Tecate y San Diego, California—
de la zona metropolitana transnacional més grande del mundo, con aproximadamente 5,000,000
de habitantes. Esta posicion geogréafica convierte a la escuela en un punto de convergencia
natural para familias migrantes que buscan proximidad tanto a la frontera como a los servicios
urbanos centrales.

La institucién, con méas de 70 afios de existencia, representa un espacio emblematico cuya
historia refleja las transformaciones urbanas y sociales de Tijuana. Su origen resulta
particularmente significativo: el terreno donde se encuentra fue anteriormente la sede del
reconocido cabaret Molino Rojo y el Hotel del Rio, que en 1946 fue transformado en centro
educativo a través de las gestiones de un reconocido maestro de la ciudad con el apoyo de un
sindicato de trabajadores (Vazquez, 2019). Esta transformacion espacial, de espacio de
entretenimiento nocturno a escuela, simboliza materialmente los procesos de construccién social
que caracterizan a Tijuana como ciudad en constante transformacion.

La institucién forma parte de un complejo de educacién basica publica con tradicion
histdrica en la ciudad, fundado en 1948. Su creacion se inserta precisamente en el periodo de
crecimiento demografico acelerado documentado por Marifiez (2011), cuando la migracion
interna masiva hacia Baja California generaba demandas educativas urgentes. Esta institucion
atendio desde sus origenes a poblacion estudiantil caracterizada por la diversidad de
procedencias geogréaficas dentro de México.

Esta posicién geografica e historica ha convertido a la escuela en un espacio de
convergencia multicultural. Desde la década de 1990 comenzdé a recibir principalmente
estudiantes chinos, llegando a albergar hasta 80 alumnos de esta nacionalidad (Directora,
comunicacion personal, 31 de enero de 2024), reflejando la continuidad histérica de la presencia
de poblacion china en Baja California documentada por Marifiez (2011) para la primera mitad
del siglo XX. En el contexto migratorio mas reciente, esta composicion ha cambiado: estudiantes
retornados de Estados Unidos, haitianos y centroamericanos conforman actualmente la mayor

parte de la poblacién migrante internacional.
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La presencia de estudiantes haitianos en la escuela se vincula directamente con el flujo
migratorio documentado por Vargas (2021) a partir de 2016. Durante el ciclo escolar 2023-2024,
doce de los diecisiete estudiantes migrantes internacionales en el turno vespertino eran de origen
haitiano, evidenciando coémo los procesos migratorios transnacionales contemporaneos se
materializan en las aulas escolares especificas.

Ademas de atender a estudiantes migrantes internacionales, esta escuela también ofrece
educacion a estudiantes mexicanos de bajos ingresos que viven en la zona y estadn expuestos a
entornos de alto riesgo: campamentos de personas en situacion de calle, establecimientos de
entretenimiento nocturno y espacios de comercio informal. A tres cuadras del plantel se
encuentra el Desayunador y Albergue Padre Chava, que diariamente brinda alimento gratuito a
poblacion en situacion vulnerable.

La proximidad a la Avenida Revolucion, calle eminentemente turistica que data de
principios del siglo XX y esta ligada a la historia sociocultural de Tijuana, afiade complejidad al
contexto. Esta avenida, que histéricamente recibié visitantes de diversas nacionalidades,
especialmente del sur de California hasta la década de 1980, se ha transformado y actualmente
ofrece una mezcla de cafés, antros, establecimientos de entretenimiento nocturno y farmacias.

Esta diversidad socioecondmica y cultural presenta un conjunto Unico de desafios y
oportunidades para la institucion educativa. La ubicacion estratégica de la escuela la convierte en
opcion preferida para familias migrantes que desean permanecer en el centro de la ciudad, donde
prospera el comercio y la frontera esta cercana. La proximidad a albergues para migrantes,
centros comunitarios y la Comision Mexicana de Ayuda a Refugiados (COMAR) refuerza la
conexion de esta institucién con la comunidad migrante tijuanense, posicionandola como un
nodo educativo dentro de la red de servicios para poblacion migrante.

La poblacién extranjera matriculada refleja las tendencias migratorias hacia la region
fronteriza: histéricamente tuvo una importante poblacion de alumnos hijos de migrantes chinos,
en consonancia con los patrones documentados por Marifiez (2011); en afios recientes, al menos
38 nifios inmigrantes, muchos procedentes de América Central y del Caribe, se han matriculado
segun datos del PROBEM. La presencia durante 2023-2024 de estudiantes haitianos (12),
estadounidenses (3) y chinos (2) en el turno vespertino ejemplifica la diversidad de origenes y

trayectorias migratorias que confluyen en este espacio educativo especifico.
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Esta distribucion temporal y espacial no es meramente administrativa, sino que configura
la dimension material de la vida cotidiana escolar, estableciendo condiciones especificas para la
gestion pedagdgica en este contexto multicultural caracterizado por capas histéricas de
diversidad migratoria. La concentracion de estudiantes migrantes en el turno vespertino, aunque
representa un porcentaje relativamente bajo del total estudiantil (5.7%), presenta desafios
especificos que requieren estrategias pedagdgicas adaptadas a una superdiversidad cultural y
linglistica que se ha construido a lo largo de mas de siete décadas de historia institucional en una
ciudad caracterizada por su condicion fronteriza y su funcion histérica como destino de multiples
flujos migratorios.

La construccion de cartografias educativas interculturales

El recorrido analitico desde las dinamicas migratorias globales hasta el espacio educativo
especifico de la escuela primaria tijuanense revela como se construyen las geografias de la
diversidad en contextos fronterizos. Esta construccion no es un proceso lineal de implementacion
de politicas globales en espacios locales, sino una compleja articulacién de factores que operan
en multiples escalas simultdneamente.

Las transformaciones migratorias globales, caracterizadas por el incremento del 87% en
la poblacion migrante internacional y la diversificacion de nacionalidades y causas de
desplazamiento, se materializan en América Latina a través de crisis especificas como la
venezolana y la reconfiguracion de destinos migratorios regionales. Estas dinamicas regionales
encuentran en México un punto de convergencia donde se articulan tanto flujos migratorios
tradicionales hacia Estados Unidos de América como nuevas corrientes de transito y destino que
han convertido al pais en un corredor migratorio cada vez mas complejo.

Baja California, como entidad fronteriza que concentra 13% de la poblacion migrante
internacional de México, ejemplifica como los factores geograficos, econémicos y politicos se
combinan para crear espacios de atraccion migratoria que impactan directamente los sistemas
educativos locales. Tijuana, con sus 91,983 residentes extranjeros y mas de 48,000 cruces
peatonales diarios hacia Estados Unidos de América, se constituye como un laboratorio natural
donde confluyen dindmicas de migracion de transito, destino y retorno que generan demandas
educativas especificas.

La escuela primaria estudiada representd el punto de materializacion concreta de estas

dindmicas. Su ubicacion en el centro histérico de Tijuana, la posicionaba como un nodo donde
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convergen las aspiraciones migratorias de familias diversas con las capacidades institucionales
del sistema educativo mexicano. La transformacion histérica del espacio fisico, de cabaret a
escuela, simboliza los procesos mas amplios de construccion social que caracterizan los espacios
fronterizos.

La composicion estudiantil, con 17 estudiantes migrantes internacionales de tres
nacionalidades diferentes (Haiti, Estados Unidos de América y China) entre una matricula total
de 296 alumnos, ilustra como los flujos migratorios internacionales que atraviesan la region se
materializan en realidades pedagdgicas especificas dentro del aula. Esta diversidad,
aparentemente modesta en términos cuantitativos, representa un microcosmos de las
complejidades interculturales que caracterizan los espacios educativos fronterizos
contemporaneos.

Este marco contextual establece las condiciones dentro de las cuales opera la gestion
pedagdgica en contextos de diversidad migratoria. La gestion no puede entenderse Gnicamente
como un conjunto de técnicas administrativas o pedagogicas, sino como un proceso complejo de
mediacion entre dindmicas globales, marcos normativos nacionales, condiciones locales
especificas y realidades interculturales cotidianas.

La escuela primaria tijuanense estudiada se constituyo asi en un espacio privilegiado para
analizar etnograficamente como los sujetos educativos —docentes, directivos, estudiantes y
familias— responden cotidianamente a las complejidades interculturales presentes en el aula. La
diversidad cultural y linglistica documentada proporcion6 el contexto necesario para
comprender que las estrategias educativas no emergen en el vacio, sino que se construyen en
respuesta a condiciones historicas, geograficas, politicas y sociales especificas que caracterizan
los espacios educativos fronterizos contemporaneos.

En este contexto, la gestién pedagdgica se convierte en el espacio donde se articulan —o
se fragmentan— las mdltiples dimensiones analizadas, requiriendo un analisis etnografico que
permita comprender cOmo se construyen concretamente las condiciones institucionales para la
creacion de espacios interculturales en el encuentro cotidiano entre la diversidad cultural y las

estructuras educativas formales.
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Capitulo I11: Marco tedrico: gestion pedagdgica e interculturalidad, construcciones tedricas
para el analisis de espacios educativos diversos

En este capitulo presento las bases conceptuales para comprender y analizar la gestion
pedagdgica en espacios educativos caracterizados por la diversidad cultural y migratoria.
Estructuré el marco tedrico en cuatro dimensiones complementarias que convergen en la
comprension de como los sujetos educativos construyen cotidianamente respuestas pedagogicas
ante la diversidad: la gestién pedagogica como articulacion de estrategias institucionales, los
estudiantes migrantes internacionales como sujetos complejos en contextos de superdiversidad,
la interculturalidad como horizonte analitico que trasciende enfoques asimilacionistas, y las
précticas interculturales como materializacion concreta de las estrategias de gestion.

Estos elementos tedricos me proporcionan herramientas conceptuales para examinar
etnograficamente cémo los sujetos enteros implementan estrategias de gestion en contextos
fronterizos como Tijuana, donde confluyen dindmicas migratorias complejas que interpelan las
formas tradicionales de organizacion escolar. EI marco no predetermina los resultados de dicha
gestion, sino que me ofrece categorias analiticas para comprender las tensiones, apropiaciones y
transformaciones que emergen en el encuentro cotidiano entre diversidad cultural y estructuras
educativas formales.

Este marco tedrico lo construi desde un posicionamiento epistemoldgico critico e
interpretativo que converge con el enfoque etnografico adoptado en la investigacion. Siguiendo
la perspectiva critica de Ezpeleta, que analiza las relaciones de poder en espacios educativos sin
determinismo estructural, se asume que el conocimiento sobre la gestion pedagbgica se
construye en la vida cotidiana escolar, donde los sujetos enteros desarrollan practicas que pueden
tanto reproducir como transformar las relaciones de poder existentes. Esta perspectiva se articula
con la epistemologia decolonial de Walsh, que cuestiona las formas hegemonicas de
conocimiento y reconoce la validez de saberes pedagdgicos construidos desde la experiencia
intercultural. El enfoque de la superdiversidad de Vertovec aporta una epistemologia de la
complejidad que trasciende categorias binarias tradicionales, reconociendo la interseccionalidad
de variables que configuran las experiencias educativas contemporaneas.

Este posicionamiento epistemoldgico es congruente con mis preguntas de investigacion

planteadas, con las que busqué comprender los procesos de construccion social (el “cdmo™) mas
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que establecer verdades universales sobre la gestion pedagdgica. La pregunta central sobre como
se relaciona la gestion pedagdgica con la construccion de espacios interculturales asume que
estos espacios no preexisten, sino que se construyen cotidianamente a través de las estrategias de
gestion de los sujetos enteros, requiriendo un enfoque metodoldgico que privilegie la
observacion de procesos sociales situados y la comprension de significados construidos
intersubjetivamente.

La gestion pedagogica: articulacion de estrategias en la vida cotidiana escolar

Para comprender los antecedentes conceptuales de la gestiobn pedagdgica en el
pensamiento de Justa Ezpeleta, es necesario partir de su anélisis sobre la relacion entre el Estado
y las clases subalternas en la escuela. Para el Estado y las clases dominantes se trata de
"conservar y potenciar sus formas de dominacion, incluida la reproduccion de las clases
subalternas en tanto subalternas” (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p. 70).

Sin embargo, para las clases subalternas, su desarrollo politico orienta el movimiento
hacia la obtencion de mejores condiciones de vida y la transformacion de las relaciones sociales
establecidas. Esta relacion Estado-clases subalternas es fundamental porque "el movimiento de
una clase afecta el de las otras, asi como el movimiento del Estado afecta el de las clases"
(Ezpeleta y Rockwell, 1983, p. 70). En nuestras sociedades, la organizacion politica hace
aparecer esta relacion como un encuentro entre ciudadanos "libres"”, mediado por un orden estatal
aparentemente autbnomo. Sin embargo, el Estado establece relaciones con los grupos dominados
que los constituyen en subalternos y tiende a limitar su organizacién autonoma.

Es en este contexto donde la escuela emerge como "uno de los lugares privilegiados en
que se encuentran el Estado y las clases subalternas” (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p. 71). Esta
confluencia no es casual: el Estado, dado su vinculo histérico con las clases dominantes, tiene
intereses referidos a la educacion, mientras que la educacion es una de las demandas mas
presentes en los reclamos populares. La educacion se transforma asi en un necesario instrumento
de accion y poder politicos, tanto para el Estado como para las clases subalternas.

La dimension politico-institucional ocupa un lugar central en el andlisis de Ezpeleta. Esta
relacion se caracteriza por su dinamismo y constante negociacion, por la mediacion entre
politicas estatales y demandas populares, y por una dimension historica que incorpora
experiencias acumuladas, luchas, resistencias y memoria colectiva.

La vida cotidiana escolar como espacio de construccién social
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En la década de 1980, a partir de este marco de comprension, Ezpeleta y Rockwell
comenzaron a desarrollar una perspectiva tedrica que mas tarde sentaria las bases para el
concepto de gestion pedagogica. Su punto de partida fue el reconocimiento de un vacio
fundamental en la investigacion educativa: el estudio de la vida cotidiana escolar. Como sefialan
las autoras, "se conoce muy poco acerca de lo que alli realmente pasa, de las practicas y los
conocimientos a través de los cuales existe, de las jerarquias, seguramente cambiantes, de esas
practicas. Se desconoce su vida cotidiana™ (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p. 72).

La vida cotidiana, en esta perspectiva, se presenta como una categoria fundamental de
analisis. No es simplemente el acontecer diario, sino un ambito complejo que "cobra sentido
solamente en el contexto de otro medio, en la historia, en el proceso histérico como sustancia de
la sociedad" (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p. 74). Es en este ambito donde se materializa la
relacion entre el Estado y las clases subalternas, donde "los hombres se apropian de usos,
practicas y concepciones, cada una de las cuales es sintesis de relaciones sociales construidas en
el pasado” (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p. 73).

El sujeto entero: complejidad y multidimensionalidad

En el marco de la vida cotidiana escolar emerge otra categoria analitica fundamental: el
"sujeto entero”. Esta categoria, desarrollada por Ezpeleta, representa una ruptura con la vision
tradicional que reduce a los sujetos educativos a roles predefinidos. El sujeto entero se constituye
y reproduce en la vida cotidiana a través de multiples relaciones y experiencias. La categoria de
sujeto entero reconoce que "no se es Unicamente maestro” (Ezpeleta y Rockwell, 1983). Los
docentes son simultaneamente profesionales con formacion académica, trabajadores asalariados
con derechos laborales, miembros de comunidades, portadores de identidades culturales y
actores politicos. Esta multiplicidad de dimensiones se reproduce y actualiza en la vida cotidiana
escolar, donde "el contexto concreto produce urgencias, necesidades, problemas, no previstos por
la administracion” (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p. 165).

Esta conceptualizacion supera la vision reduccionista del docente como mero transmisor
de conocimientos. Como sefiala Ezpeleta (1992), el maestro es una "persona conformada a través
de diversas relaciones sociales y comprometida con diversos y no siempre coherentes referentes
normativos” (p. 29). Esta perspectiva reconoce la complejidad de los sujetos educativos en
multiples dimensiones: profesional, laboral, social, cultural y politica (véase figura 1). Como

enfatiza Ezpeleta:
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Trasponiendo las puertas de la escuela, la teoria suele ver a los sujetos como maestros y
alumnos ‘exclusivamente’, olvidandose demasiado a menudo que esas son las caras
reiteradamente circunstanciales de un sujeto 'entero’, que no por ejercerlas se desprende
de su identidad social. (Ezpeleta, 1986, p. 57)

Figura 1. Dimensiones del sujeto entero.

Profesional: .
o ubm:l. asalariado,
formscion, erechos,
pedagogigos, condiciones

Cultural:
identides, valores,
creencias.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Justa Ezpeleta.
La escuela como construccion social permanente

Un elemento central en el pensamiento de Ezpeleta es la concepcion de la escuela como
una construccion social permanente (Ezpeleta y Rockwell, 1983). Esta construccién implica la
interaccion de diversos procesos sociales: la reproduccion de relaciones sociales, la generacion y
transformacion de conocimientos, la conservacion o destruccién de la memoria colectiva, el
control y la apropiacién de la institucion, la resistencia y la lucha contra el poder establecido. Lo
significativo de esta perspectiva es que rompe con la visién determinista de la escuela. Como
sefialan las autoras, "la realidad cotidiana de las escuelas sugiere que no se trata de una relacion
fija, 'natural’, dada, donde inevitablemente los maestros y nifios que sobreviven en ella
internalizan valores y contenidos que los haran obreros y ciudadanos sumisos” (Ezpeleta y
Rockwell, 1983, p. 73).

Un aspecto fundamental que Ezpeleta desarrolla es la comprension de que las escuelas no
son entidades homogéneas. Como sefiala, "las escuelas no 'reflejan' la normativa. Desde sus
condiciones sociales, culturales y materiales especificas, cada una 'refracta’ los elementos

formales y comunes y produce con éstos una sintesis particular" (Ezpeleta, 1989, p. 23). Esta
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heterogeneidad se manifiesta en el contexto social, los recursos y condiciones materiales, los
sujetos enteros y la historia institucional de cada escuela.

El concepto de apropiacion emerge como un elemento fundamental en el pensamiento de
Ezpeleta. "El proceso de apropiacion da existencia real a la escuela en esta escala, da concrecion
incluso a los mecanismos de control, a las prescripciones estatales que llegan a formar parte
efectiva de cada escuela” (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p. 76). Este proceso tiene dimensiones
tanto individuales como colectivas, posee un caracter transformador que modifica las
prescripciones originales y mantiene una vinculacion histérica que conecta con experiencias
previas y proyecta posibilidades futuras.

La gestion pedagdgica como concepto articulador

Los elementos conceptuales desarrollados durante la década de 1980 encontraron una
articulacién mas sistematica en el trabajo de Ezpeleta de 1992, donde introduce especificamente
el término "gestion pedagdgica”. Es significativo notar que, si bien sus trabajos anteriores y
posteriores abordan las complejidades de la gestion de la escuela y sus maltiples dimensiones, es
en este texto donde la autora acufia y desarrolla explicitamente la descripcion de gestion
pedagogica:

Hablar de gestion pedagodgica implica tender un puente hacia las gestiones politica,

administrativa y técnica cuya autonominacion en los niveles superiores a la escuela les ha

hecho prescindir de esta instancia donde sus politicas para realizarse necesariamente
confluyen. Es decir que aunque la escuela es el contexto especifico de la gestion
pedagdgica ésta, sin embargo, no empieza ni termina en los establecimientos en tanto no

se trata de unidades autosuficientes. (Ezpeleta, 1992, 107)

Esta descripcion resulta fundamental porque establece a la gestion pedag6gica como un
concepto articulador que vincula las diferentes gestiones que convergen en la realidad escolar: la
gestion administrativa, que se ocupa de las condiciones materiales de la escuela y la organizacion
institucional; la gestion técnica, que aborda los procesos de ensefianza-aprendizaje y la
importancia de los saberes docentes; y la gestion politica, que en el planteamiento original de
Ezpeleta se centra en las condiciones laborales de las y los maestros. Para los propdsitos de esta
investigacion, se propone ampliar la comprensién de la gestion politica incorporando también la

relacion Estado-escuela y las tensiones entre politicas educativas y realidades escolares,
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elementos cruciales para analizar la inclusion educativa de los sujetos migrantes (Véase figura
2).

Figura 2. La gestion pedagogica

Vida cotidiana escolar

a0 »,, “?‘,b.
Sujeto i Gestion iy Posibilidades
En::ero Pedagégica —, deensefanza

y aprendizaje

Gestion
Técnica

Escuela: encuentro del Estado y las clases subalternas

Fuente: elaboracion propia a partir de Justa Ezpeleta

El esquema anterior muestra un proceso dinamico donde los sujetos enteros,
reproduciéndose en la vida cotidiana escolar (espacio de encuentro Estado-clases subalternas),
desarrollan estrategias (gestion técnica, politica y administrativa) que conforman la gestion
pedagogica, cuyas acciones generan las posibilidades concretas de ensefianza y aprendizaje.

En trabajos posteriores, como el de 1997, Ezpeleta continGa desarrollando su analisis
sobre la gestion, definiéndola como un “conjunto de estrategias para acercar las formas de
operacion institucional del servicio educativo a la finalidad especifica de la escuela -ofrecer
ensefianza y provocar aprendizajes-" (Ezpeleta, 1997, p. 2). Si bien esta definicion no utiliza
especificamente el término "gestion pedagdgica", mantiene la coherencia con sus planteamientos
anteriores.

Mas adelante, Ezpeleta (2004) profundiza en las tensiones inherentes a la gestion
pedagdgica, identificando lo que denomina una "combinacion de regulaciones de distinto orden”
(p. 412). Esta perspectiva reconoce como lo administrativo puede dominar sobre lo pedagogico y
advierte sobre el peligro de reducir la visién del establecimiento al quehacer pedagdgico. La
escuela emerge como una organizacion compleja con multiples dimensiones: administrativa,
laboral y pedagogica, todas ellas interrelacionadas en una trama de interacciones que determina
la realidad educativa.
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La evolucion del pensamiento de Ezpeleta, desde sus analisis de la vida cotidiana escolar
hasta su conceptualizacion de la gestion de la escuela, con un momento crucial en 1992 donde
acufia el término "gestion pedagdgica”, representa un desarrollo conceptual coherente y
progresivo. Los elementos identificados en sus trabajos tempranos encuentran una
sistematizacion mas formal en su teorizacion, manteniendo la riqueza de su perspectiva original
mientras proporcionan un marco mas estructurado para la observacion y analisis de las escuelas.

La gestion pedagogica emerge, asi como un concepto que mantiene la centralidad de lo
pedagogico sin reducirse a ello, reconoce la complejidad institucional y sus mdaltiples
dimensiones, preserva la importancia del sujeto social en toda su complejidad, identifica las
tensiones estructurales del sistema educativo y proporciona un marco para el analisis de la
escuela.

Estudiantes migrantes internacionales en contextos de diversidad

La conceptualizacion de la gestion pedagdgica desarrollada por Ezpeleta adquiere
particular complejidad cuando se analiza en contextos educativos caracterizados por la
diversidad cultural y migratoria. Los centros educativos contemporaneos se han convertido en
entornos de convivencia multicultural que deben desempefiar un papel formativo orientado hacia
el reconocimiento, respeto y valoracion de la diversidad cultural, promoviendo una actitud
receptiva frente a las diferencias como elementos que enriquecen la experiencia colectiva
(Arnéiz y de Haro, 2006).

La investigacion educativa ha desarrollado diversas conceptualizaciones para abordar las
particularidades de esta poblacion estudiantil. Zdfiga et al. (2008) desarrollaron el concepto de
"estudiantes transnacionales" para referirse a alumnos que han experimentado la migracion
internacional y cursado parte de su escolaridad en un pais distinto al de origen, enfrentando
desafios especificos como la brecha linguistica, la falta de puentes culturales y la adaptacion a
nuevos sistemas educativos, mientras desarrollan habilidades de negociacion en entornos
plurales.

Para efectos de esta investigacion, se adopta el término "estudiantes migrantes
internacionales™ propuesto por Vargas (2023) y definido por Obach et al. (2021) como aquellos
que han emigrado de su pais de origen y se han establecido en otro donde han ingresado a la
escuela. Esta designacion resulta particularmente pertinente dado que las escuelas estudiadas

acogen a estudiantes de diversas nacionalidades con trayectorias escolares variadas, quienes
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deben equilibrar la interaccion con familiares que transmiten valores de su cultura de origen con
la integracion en escuelas que inculcan valores de la sociedad anfitriona (Obach et al., 2021).

Esta realidad cobra particular relevancia en ciudades fronterizas como Tijuana, donde la
confluencia de estudiantes migrantes internacionales genera dindmicas complejas que requieren
un analisis profundo de las relaciones sociales que se desarrollan en estos espacios educativos.

En el contexto especifico de Tijuana, los estudiantes migrantes internacionales presentan
caracteristicas particulares que los distinguen de la migracion estudiantil tradicional. Muchos de
estos estudiantes son hijos de migrantes haitianos, centroamericanos o deportados de Estados
Unidos de América a México, cuya migracion no tiene como causa principal la busqueda de
estudios, sino que es consecuencia de procesos migratorios familiares motivados por la busqueda
de mejores condiciones de vida, la huida de problematicas politicas, sociales y econémicas, asi
como la necesidad de salvaguardar su integridad fisica y emocional (Vargas y Lopez, 2025).

Estos estudiantes forman parte de familias que han salido de sus paises de origen con la
intencion de encontrar seguridad, proteccién y oportunidades dignas, muchas veces huyendo de
violencia, pobreza extrema, persecucion o desastres socioecondmicos. Su insercion escolar en
México enfrenta mdaltiples barreras: motivacionales, econdmicas, culturales y sociales,
presentando desafios relacionados con la continuidad educativa, el rezago académico y la
incorporacion escolar (Vargas, 2023).

El marco de la superdiversidad en contextos educativos

El concepto de superdiversidad, introducido por Vertovec (2007), surge como respuesta a
la creciente complejidad de los patrones migratorios y ofrece una perspectiva valiosa para
entender la realidad multicultural que caracteriza contextos fronterizos como Tijuana. Este
concepto describe una condicion que va mas alla de la diversidad étnica tradicional, abarcando
multiples variables que se intersectan de manera compleja: pais de origen, canal migratorio,
estatus legal, acceso al empleo, localidad, respuestas por parte de las autoridades locales, y
experiencias de los propios migrantes.

En el contexto educativo, la superdiversidad se manifiesta a través de la presencia
simultanea de estudiantes con historias migratorias maltiples, repertorios linglisticos complejos
y experiencias culturales hibridas que desafian las categorias tradicionales de clasificacion

escolar. Como sefialan Rockwell y Brisefio (2020), resulta fundamental reconocer que la
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heterogeneidad linglistica y cultural no constituye un fendmeno reciente sino una constante
historica frecuentemente invisibilizada:

El imaginario de comunidades aisladas, homogéneas, cerradas en si mismas, con

poblaciones monolingues hablantes de una lengua "pura”, nunca fue parte de esa historia,

y ha sido mas bien un imaginario de cierto discurso, pastoral, antropoldgico e incluso

educativo. La heterogeneidad es lo que ha primado, lo que en realidad permea la vida

cotidiana tanto fuera como dentro de las mismas aulas. (Rockwell y Brisefio, 2020, p. 35-

36)

Esta comprension historica de la heterogeneidad resulta particularmente relevante para
contextos fronterizos contemporaneos como Tijuana, donde la superdiversidad se evidencia no
solo a través de la presencia de multiples nacionalidades, sino también mediante la interseccion
de variables como clase social, experiencias migratorias previas, estatus legal, competencias
linguisticas diversas y trayectorias educativas fragmentadas.

Rockwell y Brisefio (2020) identifican lo que denominan "diversidad de la diversidad",
fendmeno particularmente visible en regiones fronterizas y con alta movilidad migratoria, donde
confluyen estudiantes con trayectorias migratorias sumamente heterogéneas: migrantes internos
indigenas que se establecieron lejos de sus tierras de origen, nifios y jovenes deportados o
retornados de Estados Unidos que hablan inglés como primera lengua, estudiantes de paises
centroamericanos y caribefios solicitantes de asilo. Esta caracterizacion describe precisamente el
contexto que enfrentan escuelas fronterizas donde las categorias simplificadoras de origen
nacional o competencia linguistica resultan insuficientes para comprender la complejidad de las
trayectorias estudiantiles.

La superdiversidad linglistica, segin Blommaert y Backus (2012), se caracteriza por la
coexistencia de multiples lenguas y variedades linguisticas en un mismo espacio, la complejidad
de los repertorios linglisticos individuales que pueden incluir competencias parciales en varias
lenguas, y la fluidez de las practicas lingiisticas que se adaptan constantemente a diferentes
contextos comunicativos. Esta perspectiva exige reconocer que las politicas educativas
tradicionales orientadas a normar o estabilizar el uso del lenguaje resultan insuficientes para
contextos de superdiversidad. “La diversidad linguistica y la historia de las lenguas tienen un

dinamismo que rebasa cualquier normatividad" (Rockwell y Brisefio, 2020, p. 35), lo que
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requiere aproximaciones pedagdgicas mas flexibles y contextualizadas que reconozcan los
repertorios linguisticos complejos como recursos educativos valiosos.

La diversidad linguistica real ha sido sistematicamente invisibilizada por censos y
discursos oficiales que asumen el monolingliismo como norma y el bilingliismo Unicamente en
relacion con el espafiol. Esta invisibilizacion historica de personas bilinglies o trilinglies en
lenguas indigenas, asi como de la heterogeneidad linguistica que siempre ha caracterizado
territorios como México, revela como los imaginarios homogeneizadores han dominado el
discurso educativo a pesar de contradecir las realidades cotidianas de las aulas (Rockwell y
Brisefio, 2020).

Las préacticas translinglisticas que emergen en contextos de superdiversidad cuestionan
separaciones tajantes entre lenguas, entre lo oral y lo escrito, entre "lengua de la escuela” y
"lengua de la comunidad”. Rockwell y Brisefio (2020) plantean que transformar las précticas
escolares implica dejar de identificar a nifios y nifias con repertorios bilinglies o plurilingues
como linglisticamente deficientes, reconociéndolos en cambio como usuarios con amplios
repertorios semidticos. Adoptar perspectivas translinglisticas en la ensefianza permitiria que los
estudiantes desplieguen formas de expresion que de otras maneras no son validas en ambientes
escolares, formandose como sujetos activos con agencia sobre actividades que involucran el
manejo de lengua oral y escrita con multiples recursos provenientes de diversas variantes
linguisticas.

Esta comprension integral de la superdiversidad exige, que educar en una diversidad
siempre presente requiera la inclusién no solo de las lenguas sino también de los conocimientos
y practicas, formas diversas de aprender y comprender: "Porque lograr reconocer la diversidad
no es solo la cuestion de la lengua, también es de las formas de ser, pensar y estar en y con el
mundo” (Rockwell y Brisefio, 2020, p. 37). Esta perspectiva integral de la superdiversidad
requiere que los sujetos educativos desarrollen estrategias de gestion pedagdgica que reconozcan
y aprovechen esta diversidad linglistica, cultural y epistemoldgica como recurso educativo,
trascendiendo aproximaciones asimilacionistas que buscan homogeneizar a los estudiantes segun
modelos culturales y linguisticos dominantes.

Racismo y discriminacion: obstaculos estructurales para la gestion intercultural

Un aspecto critico en el analisis de las experiencias de estudiantes migrantes, que impacta

directamente las posibilidades de gestion pedagogica intercultural, es "la invisibilizacion de la
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discriminacion de la que son objeto nifios y nifias migrantes, [que] termina reproduciendo
nociones hegemonicas de la cultura dominante, imposibilitando la condicion de igualdad
necesaria para sustentar un proyecto intercultural” (Stefoni et al., 2016, p. 157). Esta
invisibilidad no es casual, sino que puede deberse a su proceso de naturalizacion, es decir, una
situacion problematica, cuya existencia no es interpelada ni cuestionada por los actores, porque
se entiende como parte 'normal’ de la cotidianeidad (Riedemann y Stefoni, 2015).

La naturalizaciéon de la discriminacion en los espacios escolares tiene efectos
particularmente perjudiciales porque convierte las practicas excluyentes en parte del sentido
comun institucional, limitando las posibilidades de que los sujetos enteros desarrollen estrategias
de gestion pedagdgica verdaderamente interculturales. Esto genera lo que podriamos denominar
una violencia simbolica normalizada que perpetia las desigualdades sin generar
cuestionamientos explicitos.

Es fundamental comprender que "la discriminacion se construye sobre la base de una
interaccion compleja de procesos de racializacion, construccion de la extranjeridad, la
nacionalidad, el género y la clase™ (Stefoni et al., 2016, p. 164). Esta complejidad interseccional
requiere que la gestion pedagdgica desarrolle herramientas analiticas y practicas igualmente
complejas para identificar y transformar estas dindamicas discriminatorias.

Como sefiala van Dijk, "el racismo como un sistema social de dominacién no sélo es
moralmente incorrecto, sino también incompatible con las normas y valores basicos de una
sociedad democratica como la igualdad y la justicia” (van Dijk, 2013, p. 115). Esta perspectiva
sistematica del racismo es crucial para comprender que las practicas discriminatorias en las
escuelas no son simplemente comportamientos individuales aislados, sino manifestaciones de
estructuras mas amplias de dominacién que se reproducen a través de las instituciones educativas
y que requieren estrategias de gestion pedagbgica especificamente orientadas a su
transformacion.

La interculturalidad como horizonte analitico para la gestion pedagdgica

La comprension de los estudiantes migrantes internacionales en contextos de
superdiversidad requiere un marco analitico que trascienda los enfoques tradicionales hacia la
diversidad cultural. La gestion pedagogica, en su encuentro cotidiano con esta diversidad, puede
orientarse hacia diferentes direcciones que van desde la reproduccion de l6gicas asimilacionistas

hasta la construccion de espacios genuinamente interculturales. Esta seccion analiza los
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diferentes enfoques hacia la diversidad cultural y sus implicaciones para las estrategias de
gestion pedagogica.

Limitaciones del multiculturalismo: del asimilacionismo al reconocimiento sin

transformacion

El asimilacionismo representa el enfoque mas tradicional y persistente hacia la diversidad
cultural en educacién, entendido como “la expectativa y la intencion de que quienes son
considerados pertenecientes a una cultura minoritaria adopten como propia la cultura
hegemanica o que es considerada mayoritaria” (Beniscelli et al., 2019, p. 399). En el contexto de
la gestion pedagogica, este modelo se traduce en estrategias que operan bajo la premisa de que
"las diferencias culturales son un problema tanto para el nifio que pertenece a una cultura
minoritaria, como para el que forma parte de la cultura considerada mayoritaria” (Beniscelli et
al., 2019, p. 400).

El modelo educativo asimilador se fundamenta en el discurso de la igualdad que sacrifica
la diferencia, considerando que esta Gltima constituye "una amenaza o un obstaculo para la
integracion de los individuos y para la cohesion social" (Jiménez-Delgado, 2016, p. 49). Esta
I6gica aparentemente benevolente enmascara procesos mas complejos de dominacion cultural y
exclusion simbdlica que limitan las posibilidades de los sujetos enteros para desarrollar
estrategias de gestion pedagdgica verdaderamente inclusivas.

El multiculturalismo emerge como una aparente alternativa al asimilacionismo,
definiendo "tanto una situacion como un enfoque" (Stefoni et al., 2016, p. 158). Sin embargo,
presenta limitaciones significativas que la convierten en una respuesta insuficiente para abordar
las complejidades de los contextos de superdiversidad. EI multiculturalismo "simplemente
describe una realidad" (Beniscelli et al., 2019, p. 399) sin abordar las asimetrias de poder
subyacentes que caracterizan las relaciones entre grupos culturales diversos.

La principal critica al multiculturalismo radica en que parte del supuesto de que las

relaciones que se establecen entre estas culturas diversas son igualitarias y simétricas, con

lo que se niega la conflictividad que en general caracteriza a estas relaciones, a la que
subyacen situaciones de desigualdad tanto generadas histéricamente como otras

emergentes. (Stefoni et al., 2016, p. 158)
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Esta limitacion fundamental evidencia la necesidad de explorar enfoques alternativos que

no solo celebren la diferencia, sino que también aborden criticamente las relaciones de poder que

determinan las posibilidades reales de gestion pedagogica intercultural.

Interculturalidad: enfoques discursivos internacionales

El analisis de los enfoques internacionales para el tratamiento de la diversidad cultural

proporciona un marco comprensivo para entender las diferentes perspectivas educativas. Segun

Malaga (2018), basandose en Dietz y Mateos (2013), existen multiples enfoques que caracterizan

las respuestas educativas a la diversidad:

Educar para asimilar y/o compensar se fundamenta en procesos de adaptacion cultural del
alumnado a los canones dominantes monoculturales. La educacién compensatoria
manifiesta una adaptacion unidireccional que busca superar las desventajas culturales y
linguisticas generadas por la insercion de grupos minoritarios en esquemas dominantes,
manteniendo esencialmente un caracter asimilacionista.

Educar para diferenciar y/o biculturalizar se asocia con la educacién pluralista,
introduciendo la ensefianza de la lengua y cultura de origen a través de programas
conservacionistas que buscan la interculturalizacién curricular y la atencion de
identidades subnacionales.

Educar para tolerar y/o prevenir el racismo se presenta como educacion para el
entendimiento cultural con un giro incluyente, aunque mantiene binarismos (dominante-
dominado; mestizo-indigena) y puede derivar en practicas asimilacionistas que intentan
incorporar lo ajeno en lo propio.

Educar para transformar contempla el empoderamiento a través de pedagogias criticas
gue buscan democratizar las instituciones formativas, tanto escolares como no escolares.
Educar para interactuar se basa en el aprendizaje complejo que tematiza la
heterogeneidad en el aula como recurso de aprendizaje, recuperando mecanismos de
formulacion, negociacién y resolucion de conflictos.

Educar para empoderar busca concientizar a grupos histéricamente excluidos del sistema
educativo general, desarrollandose principalmente a través de educacion para la accion
afirmativa en contextos latinoamericanos.

Educar para descolonizar constituye un enfoque desarrollado principalmente en México y

América Latina, que parte de la metafora del didlogo con un giro poscolonial/descolonial,
45



enfocandose en lo indigena para comprender las relaciones historicas y estructurales

asimétricas.
Interculturalidad critica

La interculturalidad surge "como un enfoque superador de este multiculturalismo, y
también como respuesta a contextos sociales distintos, y desde objetivos divergentes,
especialmente en el caso de América Latina™ (Stefoni et al., 2016, p. 159). Este enfoque no se
limita a reconocer la diversidad existente, sino que se caracteriza por ser "una situacion, proceso
0 proyecto que se produce en el espacio entre dos distintas formas de produccién cultural™
(Novaro, 2006, p. 2).

La propuesta intercultural trasciende la mera coexistencia que caracteriza al
multiculturalismo para "procurar intervenir en el proceso, orientandolo hacia espacios de
comunicacion que no se generarian 'naturalmente™ (Stefoni et al., 2016, p. 159). En este sentido,
"la interculturalidad supone la posibilidad de un encuentro igualitario entre grupos diversos,
mediante el didlogo entre distintas posiciones y saberes, y la construccion conjunta de
prioridades y estrategias” (Stefoni et al., 2016, p. 160).

Walsh (2010) profundiza esta discusion proponiendo el concepto de interculturalidad
critica, definiéndola como un proceso y proyecto que busca desafiar y derribar las estructuras
sociales, politicas y epistémicas de la colonialidad. Este enfoque funciona como una herramienta
pedagdgica que cuestiona continuamente la racializacion, subalternizacion e inferiorizacion,
visibilizando formas distintas de ser, vivir y saber.

La interculturalidad critica "es el medio para provocar reflexiones otras que contribuyan a
desactivar las violencias simbdlicas implicitas en las interacciones y las intersubjetividades en
educacion béasica" (Mendieta y Garcia, 2023, p. 43). Desde la perspectiva de Walsh (2010), se
perfila como un proyecto en construccion que no solo reconoce las culturas, sino la valorizacién
de sus conocimientos y formas de vida que constituyen un ejemplo alternativo para sociedades
en crisis.

Educacion intercultural

La educacion intercultural surge como una propuesta pedagdgica que busca plantear
nuevas formas de abordar la educacion en contextos multiculturales, fundamentandose en la
reciprocidad y el didlogo entre culturas a partir de su reconocimiento y valoracion mutua

(Aranaiz y de Haro, 2006). Un contexto intercultural se caracteriza como aquel espacio donde
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coinciden en tiempo y lugar diferentes grupos y modos de expresion cultural que interactdan en
condiciones de igualdad, permitiendo el enriquecimiento mutuo a través del intercambio y
crecimiento conjunto, asi como la afirmacion de la propia identidad.

El enfoque intercultural se propone como una mirada que permite comprender la
compleja articulacion entre diversidad cultural e igualdad en educacién, reconociendo la
diversidad humana como normalidad y situando la diversidad cultural en el foco de la reflexion
sobre educacion, asumiendo el compromiso ético del educador por la equidad y la justicia social
(Aguado-Odina et al., 2017).

En conjunto, estos enfoques permiten visualizar la complejidad de las respuestas
educativas frente a la diversidad cultural, que oscilan entre modelos asimilacionistas,
conservacionistas, pluralistas, criticos y decoloniales. Mas alla de sus diferencias, cada enfoque
refleja una determinada forma de concebir la alteridad, el poder y la justicia en los contextos
escolares, asi como el papel que se le asigna a la educacion en la reproduccion o transformacion
del orden social. Al analizarlos comparativamente, se evidencia que las propuestas mas
transformadoras no s6lo reconocen la diversidad como un hecho, sino que la posicionan como
una oportunidad para construir espacios educativos mas democraticos, reflexivos vy
emancipadores. Esta mirada resulta clave para repensar las politicas y practicas pedagogicas en
contextos marcados por desigualdades estructurales y trayectorias migratorias diversas, como los
que caracterizan a muchas regiones de América Latina.

Comunicacion intercultural

La dimensidén comunicativa de la interculturalidad resulta fundamental para comprender
los procesos educativos en contextos de diversidad. Segin Malaga (2018), es necesario
considerar tres dimensiones analiticas: la dimension inter-cultural incluye la visibilizacion de
practicas culturales contextualizadas propias de cada sector social; la dimension inter-actoral
intenta aprovechar la comunicacion de saberes, pautas y canales de negociacion con los actores
implicados; la dimension inter-lingle parte de la articulacion de horizontes lingiisticos y
culturales diversos.

La comunicacion intercultural se construye en la interaccion entre las personas,
delimitando la educacion intercultural como enfoque que situa la diversidad cultural en el foco

de la reflexion educativa (Aguado-Odina et al., 2017). La valoracion de la diferencia constituye
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un principio central que trasciende la tolerancia pasiva para promover una valoracion activa de la
diferencia como fuente de aprendizaje y crecimiento.
Escuela intercultural

La escuela intercultural se constituye como espacio vivencial donde los sujetos se
transforman y auto-transforman simultaneamente, caracterizandose por la distincion derivada de
multiples inteligencias y racionalidades donde ninguno es igual al otro (Sanchez, 2018). En su
sentido més profundo, la escuela intercultural no constituye simplemente un lugar para la
educacidn tradicional, sino un lugar de intercambio entre lo diverso.

La educacion intercultural debe materializarse en caracteristicas operativas que aseguren
la dinamicidad del concepto, ya que la interculturalidad constituye un concepto vivo y dindmico
que se construye en interaccion, manteniendo equilibrios de respeto y convivencia, y debe
desarrollarse en cualquier contexto, no solamente en aquellos donde estan presentes diferentes
culturas (Aranaiz y De Haro, 2006).

Practicas interculturales

Las précticas interculturales se fundamentan en principios éticos profundos que
trascienden las metodologias pedagdgicas, conceptualizandose como préacticas de convivencia
gue se crean y reproducen segun los valores que tienen los sujetos para enfrentarse al mundo y
dotarlo de sentidos y significados (Sanchez, 2018).

Estas practicas interculturales deben apuntar a una inclusién social desde la alteridad, es

decir, desde la presencia del otro en cuanto ser sujeto pensante y dialogante, dos

condiciones del mundo-de-la-vida que pueden garantizar el logro de la justicia y de la

equidad, sinénimos de un buen-vivir. (Sanchez, 2018, p. 169-170)

La materializaciéon de la educacién intercultural requiere elementos operativos
especificos que van desde el conocimiento hasta la representacién, pasando por la comunicacion
y las précticas concretas. van Dijk (2013) propone tres elementos fundamentales:

e Conocimiento intercultural: Constituye la base fundamental, ya que, sin un conocimiento
detallado sobre los estudiantes migrantes y sus experiencias, "cualquier politica
intercultural fracasara" (van Dijk, 2013, p. 116). Este conocimiento debe incluir las
perspectivas y saberes de los propios grupos minoritarios, reconociendo que el
conocimiento sobre el "otro™ no puede construirse unilateralmente desde las perspectivas
dominantes, sino que debe implicar una comprension profunda de las experiencias
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vividas, las trayectorias migratorias, las competencias desarrolladas y los desafios

enfrentados por los estudiantes migrantes.

e Comunicacion intercultural: La diversidad étnica requiere una comunicacion efectiva que
reconozca las diferencias culturales y linguisticas, demandando que las instituciones
educativas hagan "un esfuerzo especial para comprender y producir adecuadamente los
diversos discursos que definen la comunicacion intercultural exitosa™ (van Dijk, 2013, p.
117). Esta dimension es particularmente relevante en contextos de superdiversidad, donde
los repertorios linglisticos complejos requieren aproximaciones flexibles y creativas.

e Representacion y cooperacion intercultural: Las sociedades diversas “exigen de gestion y
cooperacion entre grupos, lideres y politicos diversos”, lo que implica que los
representantes de grupos minoritarios "deberian estar representados" en los procesos de
toma de decisiones educativas (van Dijk, 2013, p. 118). Esta dimensidn participativa es
fundamental para asegurar que las politicas y practicas educativas respondan
efectivamente a las necesidades y perspectivas de los estudiantes migrantes.

Estas consideraciones tedricas se concretan en practicas interculturales inclusivas
especificas, entendidas principalmente como:

Aguellas basadas en el aprendizaje cooperativo o en el aprendizaje dialégico. Pero

ademas de estas, existen otras como son los proyectos de trabajo o las asambleas, que

también favorecen la atencién a la diversidad, y que por tanto podrian definirse como

practicas interculturales inclusivas. (Escobedo, 2017, p. 1139)

Estas précticas se caracterizan por promover la participacion activa de todos los
estudiantes, valorar los diferentes conocimientos y experiencias que aportan, y crear
oportunidades para el didlogo y la construccidon conjunta de aprendizajes. El aprendizaje
cooperativo, en particular, permite que los estudiantes desarrollen competencias interculturales a
través de la interaccion directa con compafieros de diferentes trasfondos culturales.

La implementacién de practicas interculturales requiere la integracion pedagdgica y
social, reconociendo que la educacion intercultural no puede limitarse al ambito escolar, sino que
debe articularse con transformaciones sociales mas amplias, pensando las relaciones culturales
dentro de proyectos tanto pedagdgicos como sociales. La educacion intercultural debe contribuir

al desarrollo de la persona en su propio contexto, fomentando la participacion activa en diversas
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acciones sociales y promoviendo la aceptacion de la diversidad cultural y la interaccion
dialogada y creativa con las demas culturas (Ortiz, 2015).

Este marco tedrico proporciona herramientas conceptuales para analizar la gestion
pedagogica en contextos de superdiversidad sin predeterminar los resultados de dicha gestion. La
conceptualizacion de Ezpeleta sobre la gestion pedagdgica como estrategias implementadas por
sujetos enteros reconoce que estas acciones pueden orientarse hacia diferentes direcciones segun
las condiciones especificas, las tensiones existentes y las decisiones de los actores involucrados.

La reconceptualizacion de los estudiantes migrantes internacionales en Tijuana,
incorporando el marco de la superdiversidad, revela la complejidad de variables que se
intersectan en estos contextos educativos. El analisis del racismo y la discriminacién como
obstaculos estructurales evidencia que la gestién pedagogica opera en un campo tensionado por
desigualdades de poder que pueden tanto reproducirse como transformarse a través de las
practicas cotidianas.

Los diferentes enfoques hacia la diversidad cultural —desde el asimilacionismo hasta la
interculturalidad critica— proporcionan un continuum de posibilidades que permite analizar las
orientaciones que pueden adoptar las estrategias de gestion pedagdgica. La interculturalidad
critica emerge no como un destino inevitable, sino como una perspectiva que visibiliza las
estructuras de dominacion y ofrece herramientas para su transformacion.

Las préacticas interculturales, con sus elementos operativos especificos, constituyen
referentes para analizar como se materializan concretamente las estrategias de gestion
pedagdgica en contextos de diversidad. Sin embargo, su implementacion depende de las
decisiones, resistencias y apropiaciones que realizan los sujetos enteros en la vida cotidiana
escolar.

En conjunto, este marco tedrico permite examinar la gestion pedagdgica como un proceso
complejo y situado, donde los sujetos enteros desarrollan estrategias que pueden tanto reproducir
como transformar las relaciones de poder existentes, segun las condiciones especificas y las
orientaciones que adopten en el encuentro cotidiano con la diversidad cultural.

Posicionamiento tedrico: hacia una perspectiva critica de la interculturalidad

La construccion teorica desarrollada en este capitulo se fundamenta en una comprension

critica de los procesos educativos en contextos de diversidad migratoria que reconoce, siguiendo

los planteamientos de Stefoni y colaboradores, que uno de los principales obstaculos para la
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construccién intercultural radica en la invisibilizacion sistematica de la discriminacion que
enfrentan los estudiantes migrantes. Esta invisibilizacion no constituye un fenémeno casual, sino
que responde a procesos de naturalizacion que convierten las précticas excluyentes en parte del
sentido comun institucional.

La adopcion de esta postura critica implica reconocer que la discriminacion en contextos
educativos opera a través de la interseccion compleja de multiples procesos: la racializacion de
ciertos grupos migratorios, la construccion social de la extranjeridad, las jerarquias de
nacionalidad, las desigualdades de género y las diferencias de clase social. Esta perspectiva
interseccional, desarrollada particularmente por Stefoni en el contexto chileno, resulta
fundamental para comprender las dinamicas que operan en contextos fronterizos mexicanos
como Tijuana.

Desde este enfoque, la interculturalidad no puede concebirse como un estado alcanzable
mediante el simple reconocimiento de diferencias culturales o la implementacion de politicas
aparentemente inclusivas. Por el contrario, la construccion intercultural demanda la
identificacion y cuestionamiento activo de las nociones hegemonicas de cultura dominante que
se reproducen cotidianamente en los espacios escolares, imposibilitando las condiciones de
igualdad necesarias para encuentros genuinamente interculturales.

Gestion pedagdgica y construccion de interculturalidad

La articulacion teorica desarrollada permite conceptualizar la gestién pedagdgica como
un proceso complejo donde los sujetos educativos construyen respuestas situadas ante los
desafios que plantea la superdiversidad migratoria. Esta construccion ocurre en un campo
tensionado por la persistencia de estructuras discriminatorias que, al naturalizarse, se convierten
en parte de la cotidianeidad escolar sin ser interpeladas ni cuestionadas por los actores
educativos.

El marco teorico construido reconoce que las estrategias de gestion pedagogica pueden
orientarse hacia direcciones divergentes segun las condiciones especificas y las decisiones de los
sujetos enteros. Sin embargo, mantiene una perspectiva critica que visibiliza como la aparente
neutralidad de ciertas practicas educativas puede reproducir nociones hegemodnicas que
perpetdan la exclusion de estudiantes migrantes internacionales.

La construccion intercultural emerge, asi como una posibilidad que requiere trabajo

consciente y permanente de desnaturalizacion de las practicas discriminatorias, reconocimiento
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de las asimetrias de poder existentes y desarrollo de estrategias especificamente orientadas hacia
la transformacién de las condiciones estructurales de desigualdad que caracterizan los contextos

educativos fronterizos contemporaneos.
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Capitulo IV. Marco metodoldgico: trayectoria y aproximaciones de la investigacion

En este capitulo presento el método que sustenta esta investigacion, con la que trato de
analizar las estrategias de gestion pedagdgica en una escuela primaria que atendia a estudiantes
migrantes internacionales en Tijuana, Baja California durante el ciclo escolar 2023-2024. Esta
situacion cobra particular relevancia en el contexto fronterizo actual, donde el fendmeno
migratorio continta intensificAndose y demandando respuestas educativas especificas para
estudiantes que arriban desde contextos donde frecuentemente sus derechos han sido vulnerados.

La complejidad de esta realidad educativa requirié una aproximacion metodolégica que
me permitiera adentrarme en las practicas cotidianas de gestién pedagdgica, comprendiendo
cémo los sujetos enteros —docentes, directivos, personal administrativo— desarrollaban
estrategias concretas para atender la diversidad cultural, linglistica y experiencial que
caracterizaba a estos estudiantes. Con esta investigacion busque documentar lo no documentado
(Rockwell, 2009), de las estrategias de gestion, explorando tanto las posibilidades
transformadoras como las tensiones y contradicciones que emergen en el encuentro cotidiano
entre las prescripciones estatales y las realidades escolares especificas.

Estructuré el método en dos etapas principales que responden a la naturaleza compleja
del fendmeno que estudié: (1) trabajo de campo, centrado en la inmersion etnogréafica prolongada
para capturar la riqueza de las interacciones cotidianas, y (2) doble reflexividad, orientada a
validar, profundizar y enriquecer los hallazgos iniciales mediante el didlogo sistematico con los
participantes. Ambas etapas las fundamente en el paradigma interpretativo y el enfoque
etnogréfico, reconociendo que la comprension de la gestién pedagdgica en contextos de
migracion requiere acceder a los significados que los sujetos educativos construyen en sus
practicas situadas.

Paradigma interpretativo

El paradigma interpretativo se basa en la premisa de que las personas atribuyen
significados a su realidad social y construyen su comprension del mundo a través de la
interaccion y la interpretacion de los eventos (Moreira, 2002). Este paradigma reconoce la
complejidad y multiples facetas de la realidad social, subrayando la necesidad de prestar atencion
detallada a los significados y las interpretaciones que los sujetos y grupos asignan a sus

experiencias.
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Desde el punto de vista de Moreira (2002), este paradigma me proporciono un marco
teorico y practico para la comprensién y el estudio de los fendmenos sociales y educativos desde
una perspectiva subjetiva y contextual. El paradigma interpretativo, basado en la creencia de que
la realidad es socialmente construida, destaca la importancia de interpretar significados y
contextos en la comprension profunda de los fendmenos sociales.

Erickson (1989) destaca que este paradigma se focaliza en la comprension de los
significados construidos por individuos en contextos educativos, posibilitando una comprension
maés profunda y enriquecedora de la ensefianza y el aprendizaje. En segundo lugar, permite a los
investigadores explorar la diversidad de perspectivas y experiencias de los participantes,
contribuyendo a dar voz a las personas marginadas en la sociedad. Su flexibilidad y
adaptabilidad facilitan a los investigadores ajustar su enfoque conforme surgen nuevos hallazgos
Yy perspectivas.

Etnografia como enfoque

La etnografia, originada en la antropologia, se destaca por su inmersion profunda en un
entorno cultural especifico para comprender las practicas y significados de un grupo de personas.
Bronistaw Malinowski desarrollé una metodologia que puso énfasis en la necesidad de vivir y
participar activamente en la vida de la comunidad estudiada, incluyendo una residencia
prolongada en la sociedad que se investiga.

En el contexto educativo, Rockwell (2009) la reconoce como una rama de la antropologia
que busca recuperar y compilar conocimiento sobre la sociedad y su cultura. En investigaciones
sobre educacion, esta perspectiva se adapta de manera idénea, ya que permite adentrarse en las
practicas de gestion pedagdgica en el dia a dia, particularmente para esta investigacion me
permitio observar situaciones donde los estudiantes se encontraban en contextos educativos tras
haber migrado.

La investigacion antropologica en educacion ha demostrado su capacidad para
desentraiiar la complejidad de las interacciones en el entorno educativo y revelar la
heterogeneidad de experiencias vividas en las escuelas (Rockwell, 2009). Ademas, la etnografia
se presenta como un proceso que puede ayudar a "documentar lo no documentado™ (Rockwell,
2009, p. 48), donde el trabajo de campo es crucial, demandando un detallado diario que dé

cuenta de una observacion constante y de la interaccion en la localidad.
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El analisis no se separa de la recoleccion de datos, ya que ambas son partes indisociables
del proceso investigativo (Rockwell, 1986). La flexibilidad y apertura en el trabajo de campo,
junto con el constante trabajo teorico, son cruciales para observar con profundidad y evitar
sesgos preconcebidos.

Contexto de la investigacion

La escuela primaria que estudié se ubica en el centro de la ciudad de Tijuana, a menos de
un kilometro de la frontera con San Diego, Estados Unidos de América. Esta ubicacion
geogréfica resultd estratégica para comprender las dindmicas migratorias que influyen en la
composicion estudiantil de la institucion.

El impacto de los flujos migratorios en el desarrollo urbano de Tijuana ha reconfigurado
significativamente la geografia social de la ciudad. Como documenta Urbalejo (2021), la
distribucion espacial de la poblacion migrante ha transformado la composicién demogréfica y
linglistica, situacion que se refleja directamente en las escuelas de la ciudad, creando
microsistemas educativos con caracteristicas particulares.

Esta realidad se refleja en un paisaje linguistico y cultural dinamico caracteristico de
Tijuana, donde convergen el espafiol y el inglés con el creole haitiano y diversas lenguas
africanas y asiaticas, evidenciando la transformacion de una migracion inicialmente percibida
como transitoria en asentamientos permanentes que reconfiguran el tejido sociocultural de la
region fronteriza (Garcia y Landa, 2018).

Caracteristicas de la escuela

Seleccioné una escuela primaria que ofrece el servicio en el turno vespertino,
especificamente sefialada por el personal de la Secretaria de Educacion estatal como una
institucidn receptora de estudiantes migrantes. Este centro educativo, inaugurado en 1948, posee
una trayectoria de mas de 75 afios en la formacion educativa de la comunidad tijuanense,
comparte espacio fisico con un jardin de nifios y una secundaria, ubicados en una misma
manzana del centro de la ciudad.

La eleccion de esta institucién fue estratégica por multiples razones: me brindd la
oportunidad de investigar de manera cercana las interacciones cotidianas de los estudiantes
migrantes internacionales, me permitid6 comprender como una institucion con historia

consolidada enfrenta las necesidades especificas de poblaciones culturalmente diversas, y me
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facilitd el acceso a diferentes niveles de la comunidad educativa que interactian con estudiantes
migrantes.

La eleccion del turno vespertino se basé en informacién proporcionada por directivos y
personal administrativo, quienes me indicaron una mayor concentracion de estudiantes migrantes
internacionales durante este horario. Ademas, durante el periodo de investigacion, la escuela
contaba con la presencia del PROBEM, lo que enriquecio mis posibilidades de observacion de
estrategias especificas para atender a esta poblacion.

Durante el periodo de investigacion (ciclo escolar 2023-2024), el centro educativo
funcionaba como una escuela primaria vespertina con una poblacion estudiantil total de 296
alumnos. La institucién mantenia una organizacion de dos grupos por cada uno de los seis grados
de primaria, sumando un total de 12 aulas activas. Las actividades académicas se desarrollaban
en el horario de 13:00 a 17:00 horas, con una pausa de media hora para el recreo, lo que me
permitia observar dindmicas educativas tanto formales como informales.

Dentro de esta comunidad estudiantil, destacaba significativamente la presencia de 17
estudiantes de origen extranjero. Esta composicion multicultural se distribuia de la siguiente
manera:

e 12 estudiantes provenientes de Haiti
e 3estudiantes de Estados Unidos de América
e 2 estudiantes de China

Este grupo de estudiantes migrantes presentaba una composicion que reflejaba la
complejidad de los flujos migratorios contemporaneos hacia Tijuana. La diversidad de origenes
nacionales se traducia en una marcada variabilidad en competencias linglisticas que creaba un
espectro amplio de necesidades comunicativas dentro del aula. Mientras algunos estudiantes
Ilegaban siendo completamente monolinglies en sus idiomas de origen —creole haitiano, inglés o
chino—, otros habian desarrollado competencias parciales en espafiol durante sus procesos
migratorios.

Las experiencias migratorias también mostraban notable diversidad que influia
directamente en procesos de adaptacion escolar. Algunos habian llegado directamente desde sus
paises de origen en migraciones familiares planificadas, mientras otros habian transitado por
multiples paises —incluyendo Estados Unidos de Ameérica, otros paises centroamericanos o

sudamericanos— antes de establecerse en Tijuana. Estas trayectorias migratorias complejas
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habian generado experiencias educativas fragmentadas, con interrupciones escolares de duracion
variable y exposicion a diferentes sistemas educativos.

El tiempo de residencia en Tijuana constituia otro factor diferenciador que impactaba los
niveles de adaptacion sociocultural y competencia en espafiol. La poblacién estudiantil migrante
incluia desde nifios recién llegados —algunos con apenas semanas en la ciudad— hasta
estudiantes con varios afos de residencia que habian desarrollado competencias comunicativas
maés solidas y redes sociales mas establecidas. Esta heterogeneidad temporal creaba dinamicas
particulares dentro del aula, donde estudiantes con mayor experiencia local ocasionalmente
fungian como mediadores culturales o linglisticos para compafieros recién llegados
Personal docente

En cuanto al cuerpo docente, la plantilla inicial constaba de 12 profesores titulares, uno
asignado a cada grupo escolar. Sin embargo, durante el afio de investigacion presencié una
situacién institucional significativa: la jubilacion de cuatro docentes durante el ciclo escolar, lo
que generd una situacién de inestabilidad y provocd una significativa rotacion en el personal
educativo.

Esta situacion de cambio constante en el personal docente resultdé particularmente
relevante para mi investigacion, ya que me permitio observar:

e Diferentes aproximaciones pedagdgicas hacia los estudiantes migrantes

e Procesos de adaptacién tanto de docentes nuevos como de estudiantes

e Estrategias institucionales para mantener continuidad en la atencion educativa

e Impacto de la rotacion docente en la estabilidad emocional y académica de
estudiantes migrantes

Los docentes se caracterizaban por ser mayoritariamente monolingues en espafol y
experiencia variable en atencion a diversidad cultural. Esta caracteristica linguistica contrastaba
con la diversidad idiomatica de los estudiantes, creando desafios comunicativos que requerian
estrategias creativas de interaccion.

Programa Binacional de Educacion Migrante (PROBEM)

Un elemento adicional y significativo en el contexto de investigacion fue la presencia del

PROBEM. Aungue no constituia una entidad permanente en la escuela, realizaba intervenciones

periddicas enfocadas especificamente en los estudiantes migrantes internacionales.
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Las actividades del PROBEM, si bien no estaban formalmente integradas en el curriculo
escolar oficial, representaban un esfuerzo institucional adicional para apoyar la adaptacion vy el
aprendizaje de este grupo estudiantil particular. Esta presencia permitié observar: Estrategias
especificas de atencion a estudiantes migrantes.

Participantes de la investigacion

Los participantes de esta investigacion incluyeron diversos sujetos de la comunidad
educativa que interactuaban directa o indirectamente con estudiantes migrantes internacionales.
La seleccion siguid criterios de interaccion directa con esta poblacion estudiantil,
representatividad de diferentes roles institucionales, disponibilidad para participar en
observaciones prolongadas y entrevistas, y consentimiento informado. Estructuré la participacion
en dos modalidades metodoldgicas: entrevistas formales con observacion sistematica, vy
observacion participante sin entrevistas estructuradas.

Personal docente

Durante la investigacion observé e interactué con la totalidad del personal docente en
diferentes momentos y actividades escolares. De los 12 maestros titulares, seleccioné 5 para
entrevistas formales por trabajar directamente con estudiantes migrantes internacionales en sus
aulas. Este grupo presentaba notable diversidad en experiencia profesional —desde mas de 20
afios de servicio hasta menos de 5 afios de ejercicio— permitiéndome contrastar perspectivas
generacionales sobre la atencion a la diversidad cultural.

La formacion especifica para atender poblaciones migrantes mostraba marcada
variabilidad. Mientras algunos contaban con capacitaciones formales en educacion intercultural o
habian participado en talleres sobre atencion a poblaciones migrantes, otros dependian
exclusivamente de experiencia practica desarrollada mediante contacto cotidiano con estudiantes
de diferentes origenes. Esta heterogeneidad en la preparacion profesional se reflejaba en sus
aproximaciones pedagogicas, que oscilaban desde enfoques tradicionales centrados en la
asimilacion hasta perspectivas mas inclusivas que valoraban la diversidad cultural como recurso
educativo.

En cuanto a competencias linglisticas, aunque la mayoria era monolingiie en espafiol,
algunos habian desarrollado competencias basicas en inglés que ayudaban en la comunicacion
con estudiantes angloparlantes. Esta capacidad, aunque limitada, representaba tanto un desafio

como una oportunidad en los procesos de trabajo con estudiantes diversos.
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Personal directivo y administrativo

El personal directivo y administrativo constituyé un grupo clave para comprender
procesos institucionales, relaciones con familias y dinamicas organizacionales que influyen en la
atencion a estudiantes migrantes.

La directora me proporcion0 perspectivas fundamentales sobre gestion institucional,
politicas escolares y toma de decisiones relacionadas con estudiantes migrantes. Su participacion
incluyod entrevistas formales y conversaciones informales sobre trayectoria profesional,
experiencia con poblacion migrante, desafios administrativos y estrategias institucionales
desarrolladas.

La asesora técnico psicopedagogica, aunque formalmente responsable del apoyo
pedagogico 'y psicoldgico, desempefiaba principalmente funciones administrativas,
especialmente durante ausencias de la directora. Si bien ocasionalmente brindaba apoyo a
docentes en sus procesos de ensefianza, su contribucion principal radico en su perspectiva sobre
procesos institucionales y gestion cotidiana escolar.

La secretaria resulté crucial no solo para comprender aspectos operativos relacionados
con inscripcién, documentacion y seguimiento de estudiantes migrantes, sino también por su
perspectiva historica Unica: su padre habia sido director de la institucion cuando ella era nifia,
proporcionandole memoria institucional valiosa sobre transformaciones de la escuela a lo largo
del tiempo y contextualizando cambios en la atencion a poblaciones diversas.

Tanto directora como asesora técnico psicopedagdgica poseian dominio de espafiol e
inglés, competencia que les permitia establecer comunicacién directa con estudiantes
angloparlantes y facilitar procesos de mediacion linglistica cuando era necesario,
constituyéndose en puentes comunicativos importantes dentro de la institucion.

Practicantes del Programa Binacional de Educacion Migrante (PROBEM)

Los 2 practicantes del PROBEM me proporcionaron perspectivas valiosas, aunque
revelaron limitaciones del programa en capacitacion y preparacion especializada. Ambos eran
estudiantes universitarios en Gltimos semestres realizando servicio social, y ninguno contaba con
formacion especifica en educacion migrante o estrategias interculturales, situacion que
reconocieron durante las entrevistas.

El primer practicante (2023), estudiante de pedagogia, era monolingiie en espafiol sin
experiencia previa con estudiantes migrantes. Su llegada implico un proceso de aprendizaje
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sobre la marcha, enfrentando necesidades de comunicacion y atencion sin herramientas
especificas.

La segunda practicante (2024), estudiante de idiomas, aportaba perspectiva diferente por
su historia personal: habia crecido y estudiado en Estados Unidos hasta regresar a México para
estudios universitarios. Esta experiencia le proporcionaba sensibilizacion hacia realidades
migrantes y dominio sélido del inglés que facilitaba comunicacion con estudiantes
angloparlantes. Sin embargo, también reconocid carecer de capacitacion especifica para trabajar
con poblacion migrante, operando mediante improvisacion constante.

Su condicién de practicantes temporales les otorgaba una perspectiva externa-interna
particularmente valiosa: podian observar dinamicas escolares desde posicion tanto integrada
como analiticamente distanciada, proporcionandome analisis criticos sobre limitaciones y
desafios del programa, asi como sobre practicas institucionales establecidas.

Estudiantes migrantes internacionales y comunidad educativa amplia

Los 17 estudiantes migrantes internacionales —previamente descritos en sus
caracteristicas demogréficas, linglisticas y migratorias— fueron participantes centrales mediante
observacion sistemética de sus interacciones cotidianas en espacios formales e informales del
ambiente escolar. No realicé entrevistas formales directas con estos estudiantes; sin embargo, la
observacion participante me proporciond informacion sobre dindmicas de integracion y
exclusion, estrategias de adaptacion cultural y formas de negociacion lingiistica que emergian
espontaneamente.

Mi investigacion etnografica también incorporé observaciones de la comunidad educativa
amplia. El personal de apoyo y conserjes, si bien no participaron en entrevistas formales, fueron
incluidos en mis observaciones por su interaccién cotidiana con estudiantes migrantes en
espacios informales como recreos, comedor Yy actividades extracurriculares, donde
frecuentemente emergian dindmicas sociales significativas.

Documenté las interacciones con padres y madres de familia durante reuniones escolares,
eventos culturales y encuentros informales, proporciondndome perspectivas valiosas sobre
experiencias familiares de migracion, expectativas educativas y desafios de integracion
comunitaria que complementaban mis observaciones del ambiente escolar.

Proceso de seleccidn y participacion
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La participacion de cada actor siguid criterios especificos que garantizaran la
representatividad y relevancia de las perspectivas recolectadas: interaccion directa con
estudiantes migrantes internacionales, disponibilidad para participar en observaciones
prolongadas y entrevistas, representatividad de diferentes roles y perspectivas dentro de la
comunidad educativa, y consentimiento informado para participar en la investigacion.

Disefio de investigacion

Desarrollé esta investigacion bajo un enfoque etnografico que, siguiendo a Rockwell
(2009), busca documentar lo no documentado de la realidad social, es decir, aquellos procesos y
practicas cotidianas que configuran la vida escolar pero que frecuentemente permanecen
invisibles en los analisis educativos formales.

El disefio metodoldgico estuvo guiado por la perspectiva de "etnografia doblemente
reflexiva" propuesta por Dietz (2011), la cual atraves6 todo mi proceso investigativo, no
limitandose a un momento especifico sino constituyéndose como una orientacién fundamental.
Esta perspectiva implicé un compromiso constante con el dialogo y la reflexion conjunta con los
participantes, reconociendo gue el conocimiento se construye en la interaccion.

Estructuré el trabajo de campo en dos momentos diferenciados pero interconectados, cada
uno con propadsitos especificos que se complementaron para construir una comprension profunda
y reflexiva de la gestion pedagdgica en contextos de diversidad migratoria.

La primera etapa consistio en una inmersién etnografica prolongada durante el ciclo
escolar 2023-2024, donde la observacion participante y las entrevistas semiestructuradas
constituyeron las técnicas centrales de recoleccion de informacion. Desde esta etapa inicial, la
perspectiva doblemente reflexiva orientd mi trabajo de campo: conduje las entrevistas como
conversaciones dialégicas donde compartia interpretaciones preliminares y solicitaba
retroalimentacion a los participantes; las conversaciones informales funcionaban como espacios
de contraste entre mis observaciones y los marcos interpretativos de los actores; y las
observaciones eran frecuentemente seguidas de momentos de conversacion donde verificaba
interpretaciones y profundizaba en los significados que los participantes atribuian a sus practicas.
Esta etapa me permitié documentar las practicas cotidianas, las estrategias de gestion pedagogica
desarrolladas por los sujetos educativos.

La segunda etapa formalizé y profundizé esta perspectiva reflexiva mediante un ejercicio

especifico que estructuré bajo los principios de la etnografia doblemente reflexiva de Dietz
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(2011). Comparti y discuti los hallazgos preliminares sistematizados con los participantes
docentes en una sesion de trabajo conjunto. Esta actividad no constituy6 una mera validacion de
resultados, sino un proceso dialégico que me permitié contrastar, matizar y profundizar las
interpretaciones que habia construido desde la observacion externa con los marcos
interpretativos de los propios actores educativos. La actividad genero nuevas categorias
analiticas, cuestionaron mis interpretaciones preliminares y enriquecieron mi comprension sobre
la gestion pedagdgica en la primaria que estudié.

La distincion entre ambas etapas no radica en la presencia o ausencia de reflexividad
dialogica —presente en ambas—, sino en el grado de formalizacién y sistematizacion de este
proceso reflexivo: mientras en la primera etapa la reflexividad ocurria de manera fluida e
integrada a mi trabajo de campo cotidiano, en la segunda etapa la estructuré como un dispositivo
metodoldgico especifico orientado a la co-construccion explicita de conocimiento con los
participantes.

Tecnicas de recoleccion de informacion

Las técnicas de recoleccion se organizaron en funcion de las dos etapas del disefio,

privilegiando aquellas que permitieran capturar tanto las practicas observables como los

significados que los actores educativos atribuyen a sus experiencias.

Observacion participante.

La observacidon participante constituyd la técnica principal para la recopilacion de
informacién durante la primera etapa de la investigacion. Guber, sefiala que esta técnica
"consiste principalmente en dos actividades: observar sistematica y controladamente todo lo que
acontece en torno del investigador, y participar en una o varias de las actividades de la
poblacién” (Guber, 2015, p. 52). Durante un ciclo escolar completo (2023 - 2024), me adentré en
el entorno escolar, participando en actividades cotidianas y observando las interacciones entre
los miembros de la comunidad educativa.

El valor de esta técnica, como advierte Guber, no reside simplemente en poner al
investigador ante los actores —ya que entre unos y otros siempre se interponen la teoria y el
sentido comun del investigador—, sino en que "la presencia directa es, indudablemente, un
aporte valioso para el conocimiento social porque evita algunas mediaciones —por ejemplo, del

sentido comun de terceros— Yy ofrece a un observador critico lo real en toda su complejidad™
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(Guber, 2015, p. 56). Esta presencia prolongada y sistematica en el campo me permitié acceder a
dimensiones de la gestion pedagogica que dificilmente hubieran emergido mediante otras
técnicas.

Tradicionalmente, el objetivo de la observacion participante ha sido "detectar las
situaciones en que se expresan y generan los universos culturales y sociales en su compleja
articulacion y variedad” (Guber, 2015, p. 52). En este sentido, la flexibilidad y apertura de esta
técnica permitieron que los sujetos expresaran el significado de su vida, cotidianidad y
experiencias en el contexto escolar.

Se realizaron 161 registros de observacion en diferentes espacios y actividades:

e Aulas de clase: Observacion de dinamicas de ensefianza-aprendizaje con estudiantes
migrantes

e Recreos: Interacciones sociales entre estudiantes de diferentes origenes

e Comedor: Momentos de alimentacion y socializacion

e Actividades del Probem: Sesiones especificas de apoyo a estudiantes migrantes

e Paseos escolares: Actividades educativas fuera del aula

e Ceremonias civicas: Eventos institucionales y su impacto en estudiantes migrantes

e Consejo técnico escolar: Reuniones donde se discuten estrategias pedagdgicas

e Reuniones con padres y madres de familia: Interacciones con familias migrantes

e Direccidn de la escuela: Procesos administrativos y de gestion

e Actividades culturales: Eventos que involucran diversidad cultural

La diversidad de espacios que observé respondié a la necesidad de comprender la gestion
pedagdgica en sus multiples dimensiones —politica, administrativa y técnica— tal como opera
en la cotidianidad escolar, no Unicamente en el espacio aulico sino en todos aquellos contextos
donde se materializan decisiones, estrategias y relaciones que configuran las posibilidades de
construccién de espacios interculturales. Durante estas observaciones, también revisé de manera
no sistematica algunos materiales didacticos utilizados por los docentes, libros de texto oficiales
y documentos del PROBEM que circulaban en el contexto escolar, lo cual permitio

contextualizar las practicas observadas.
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Entrevistas semiestructuradas.

La entrevista constituye una estrategia fundamental para acceder a lo que las personas
saben, piensan y creen, funcionando como una relacién social que permite obtener enunciados y
verbalizaciones sobre las experiencias de los participantes (Guber, 2015). Esta técnica fue
fundamental para acceder a informacion relacionada con las biografias, el sentido que los sujetos
atribuyen a los hechos, sus sentimientos, opiniones y emociones, asi como las normas de accion
y los valores que orientan sus practicas educativas.

Se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas con diversos participantes,
proporcionando una perspectiva mas profunda sobre las experiencias, opiniones y percepciones
en relacion con la educacion de estudiantes migrantes. Como proceso, la entrevista pone en juego
una relacion que las partes conciben de maneras distintas, donde aspectos como los temas
abordados, los términos de la conversacion, el lugar y la duracidén constituyen elementos
centrales que configuran la dindmica particular de cada encuentro (Guber, 2015).

Aspectos explorados:

e Experiencia trabajando con estudiantes migrantes internacionales

e Tiempo de experiencia y formacion recibida

e Capacitacion especifica para atender diversidad cultural

e Herramientas y recursos disponibles

o Desafios y dificultades enfrentadas

e Vivencias del dia a dia en el aula

e Percepciones sobre los estudiantes migrantes

e Aspectos técnicos, politicos y administrativos de la gestion pedagdgica

e Estrategias de integracion e incorporacion escolar

Instrumentos para la recoleccién y registro.

Siguiendo las recomendaciones de Goetz y Le Compte (1988), se utilizaron diversos
instrumentos para capturar la complejidad de las experiencias:
e Diario de campo: Registro escrito detallado que mantuve durante todo el proceso de
investigacion, anotando observaciones, reflexiones, impresiones y cualquier informacion
relevante. Este instrumento permiti0 mantener un registro sistematico del trabajo de

campo Y facilit6 la reflexion sobre mi propia posicion en la investigacion.
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Notas de campo: Registro menos reactivo que complementd el diario de campo,
permitiendo ser menos intrusivo durante las observaciones. Estas notas fueron
codificadas informalmente durante la recopilacion y utilizadas para generar categorias
relacionadas con los fendmenos observados.

Teléfono inteligente: Utilizado para tomar fotografias, audio y video cuando fue posible,
capturando tanto interacciones verbales como no verbales, preservando matices y detalles
de las conversaciones y comportamientos observados.

Grabaciones de audio: Especialmente para entrevistas, permitiendo transcripciones
precisas y andlisis detallado posterior.

Guion de entrevista.

Andlisis cualitativo

El andlisis de la informacion siguidé un proceso sistematico y reflexivo en dos etapas

diferenciadas que se complementaron para construir progresivamente categorias analiticas cada

vez mas refinadas y fundamentadas tanto en el material empirico como en el didlogo con los

participantes.

Etapa 1: Primera inmersion etnogréafica y andlisis inicial

Organizacién de la informacion

La primera etapa del analisis comenz6 con la organizacion sistematica de toda la

informacion recolectada durante los diez meses de trabajo de campo. Este proceso incluyo:

Organizacion de registros de campo: Realicé multiples revisiones de las 161 sesiones de
observacién, agrupando las diversas actividades observadas segun espacios, tipos de
interaccion y actores involucrados. Cada registro fue numerado y fechado para mantener
un seguimiento cronoldgico del proceso.

Transcripcién de entrevistas: Transcribi completamente las 10 entrevistas realizadas: 5 a
docentes, 1 a directora, 2 a practicantes del PROBEM, 1 a personal administrativoy 1 a
la asesora técnico pedagogica.

Consolidacion de documentos: Al finalizar esta etapa, consolidé los siguientes
documentos para analisis posterior:

5 Transcripciones de entrevistas a docentes

1 Transcripcion de entrevista a directora

65



1 Transcripcion de entrevista a asesora técnico pedagogica
1 Transcripcion de entrevista a secretaria
2 Transcripciones de entrevistas a practicantes PROBEM
1 Registro integrado de diario de campo
Reduccidn y codificacion inicial
La fase de reduccion siguid los pasos metodologicos sugeridos por Toéjar (2006),

implementando un proceso sistematico de anlisis:

Reduccion antes de la recogida.

El marco conceptual inicial se basdé en la gestion pedagdgica segun Justa Ezpeleta,
estableciendo como unidades de observacion las dimensiones politica, técnica y administrativa.
Los propositos preliminares incluyeron explorar la gestion pedagogica en una escuela con 30
afios de experiencia atendiendo estudiantes migrantes de diversos origenes (EUA, China, Haiti,
centroamericanos).

Separacién en unidades tematicas:

Fragmenté la informacion en segmentos significativos relacionados con los objetivos de
investigacion. Los espacios observados se organizaron segun:

e Interacciones en aulas: Dindmicas de ensefianza-aprendizaje

e Espacios de recreo: Socializacion entre estudiantes

e Actividades del comedor: Momentos de alimentacion

e Paseos escolares: Actividades educativas externas

e Actividades culturales: Eventos que involucran diversidad

e Reuniones institucionales: Consejos técnicos y reuniones con padres

Identificacién y clasificacion:

Utilicé ATLAS.ti para la codificacién sistematica, implementando un proceso inductivo
donde los cdédigos emergieron directamente del material empirico. La légica de codificacion
siguio el siguiente proceso:

Codificacion inicial: Asigné cddigos descriptivos a fragmentos de texto relevantes,
manteniendo cercania con las palabras y expresiones de los participantes. Este proceso generd un

primer sistema de categorias exploratorias (véase Tabla 1).

Tablal. Categorias iniciales
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Categoria

Cdédigos especificos

1. Contexto y perfil de estudiantes

migrantes

Caracteristicas generales

* Origen

Procedencia nacional y regional de
estudiantes

* Lengua

Idiomas maternos 'y  competencias
linglisticas

* Tipo de familia

Estructura familiar y dinamicas internas

» Apoyo entre estudiantes migrantes

Redes de solidaridad estudiantil

* Relaciones sociales

Interacciones dentro y fuera del aula

» Comportamiento

Patrones conductuales observados

* Objetivo de migracion

Motivaciones y expectativas familiares

2. Desafios para estudiantes migrantes

Obstéaculos pedagdgicos

* Actividades estereotipadas

Practicas que reproducen prejuicios
culturales
« Actividades no disefiadas para

necesidades especificas
Ausencia de adaptaciones curriculares
* Clasismo
Discriminacién por clase socioeconémica
» Racismo
Practicas  discriminatorias  por  origen
étnico/racial
* Burlas

Situaciones de acoso o exclusiéon social

Limitaciones institucionales

» Condiciones laborales de maestros
Sobrecarga y falta de recursos docentes
« Diferencias linguisticas

Barreras comunicativas en el aula

» Docentes sin experiencia

Falta de preparacion para contextos
multiculturales

» Docentes sin capacitacion

67



Categoria

Cdédigos especificos

Ausencia de formacién intercultural

« Falta de protocolos para atencion

Ausencia de procedimientos sistematicos

« Falta de recursos

Carencia de materiales y herramientas
especificas

3. Estrategias de atencion

estudiantes migrantes

para

Iniciativas pedagogicas especificas

» Actividades especificas para estudiantes
migrantes

Adaptaciones curriculares dirigidas

« Apoyo para gestionar diferencias
linglisticas

Estrategias comunicativas

» Tutoria entre pares migrantes

Estudiantes migrantes guian a nuevos

estudiantes

* Asesor técnico pedagogico como
traductora

Mediacion linguistica institucional

* Generar confianza para promover

aprendizaje

Construccion de vinculos afectivos

Herramientas y recursos

« Estrategias socioemocionales

Atencion integral del bienestar estudiantil

* Instrucciones precisas

Claridad en comunicacion pedagégica

» Uso de bocina y traductor electrénico

Tecnologia para comunicacion

* Videojuegos en linea para aprendizaje de
espaiiol

Recursos digitales educativos

4. Préacticas de asimilacion

Actividades culturales nacionalistas

* Actividad dia de muertos

festividades nacionales

* Actividades sobre Baja California
Regionalismo excluyente

« Actividades sobre la cultura de México
Nacionalismo cultural

* Descubrimiento de América

68



Categoria Cdédigos especificos

Narrativas histéricas hegeménicas

» Honores a la bandera

Rituales civicos excluyentes

» Estudiantes haitianos no entienden
festividades mexicanas

Incomprension cultural problematizada

5. Practicas racistas Comentarios discriminatorios explicitos

» "Es mas facil trabajar con estudiantes de
EUA"

Jerarquizacién por nacionalidad

« "Migrantes no quieren integrarse"

Responsabilizacion de estudiantes

* "Nifios haitianos llegan rebeldes"

Estigmatizacion conductual

* "Nifios haitianos son agresivos"

Racializacion de comportamientos

* Prejuicios sobre estudiantes haitianos

Estereotipos especificos anti-haitianos

. Prejuicios sobre estudiantes
centroamericanos

Discriminacion regional

Actitudes docentes

* Docente incomoda trabajando con
estudiante haitiana

Rechazo personal explicito

» Docente asume que estudiante haitiano
habla francés

Prejuicios linglisticos

* Practicante Probem ignora estudiantes
gue no hablan espafiol

Exclusion sistematica

Fuente: Elaboracion propia

Codificacion enfocada: refiné los codigos iniciales, agrupandolos segun similitudes
tematicas y conceptuales, lo que permitié identificar patrones recurrentes y relaciones
significativas entre las practicas observadas.

Codificacion tedrica: estableci relaciones entre categorias, conectandolas con el marco
tedrico de gestién pedagdgica y con literatura especializada sobre interculturalidad, racismo
institucional y educacién en contextos de migracion.
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Sintesis y agrupamiento.

Se elabor6 un sistema de categorias que integrd el marco tedrico inicial con las categorias
emergentes, permitiendo un andlisis contextualizado de la gestion pedagogica en la escuela

especifica.

Procesos analiticos.

Tras la organizacion y reduccion de la informacion, procedi con los procesos analiticos
siguiendo a Tojar (2006):

Teorizacion:

Esta actividad intelectual estuvo orientada a identificar y manipular conceptos abstractos
y sus interrelaciones. Clasifiqué las categorias segun sus atributos comunes y estableci vinculos
significativos entre ellas. Este proceso me permitié relacionar las categorias emergentes con la
literatura especializada sobre gestion pedagdgica, asimilacion, practicas racistas e
interculturalidad en contextos escolares.

Del proceso de teorizacion emergieron progresivamente categorias mas complejas que
trascendian la descripcion inicial. Por ejemplo, lo que inicialmente identifiqué como "actividades
especificas para estudiantes migrantes” comenzd a revelar tensiones entre estrategias
interculturales genuinas y précticas asimilacionistas encubiertas. Asimismo, las "diferencias
linguisticas" dejaron de verse como un problema técnico aislado para comprenderse como
manifestacion de racismo linguistico y ausencia de politicas institucionales.

Comparacion constante:

e Implementé un proceso de comparacion entre:

e Diferentes fuentes de informacion: Contrasté perspectivas de docentes, directora,
practicantes y personal administrativo

e Distintos espacios observados: Comparé dinamicas en aulas, recreos, comedor,
actividades especiales

e Perspectivas de diferentes actores: Analicé convergencias y divergencias en las
percepciones

e Momentos temporales: Comparé situaciones al inicio, desarrollo y final del ciclo

escolar
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Este proceso de comparacion constante revelo, por ejemplo, que las practicas racistas no
eran incidentes aislados sino patrones sistematicos que atravesaban diferentes espacios escolares;
0 que las estrategias de gestion administrativa (como la "politica de puertas abiertas™) generaban

consecuencias contradictorias en las dimensiones técnica y politica de la gestion pedagogica.

Categorias al final de la Etapa 1.

Al concluir esta primera etapa de andlisis, habia identificado categorias que organizaban
los hallazgos iniciales:
e Gestion pedagbgica en sus tres dimensiones (administrativa, técnica, politica)
como marco estructurador
e Sujetos enteros y superdiversidad como categorias que capturaban la complejidad
de los actores y el contexto
e Practicas interculturales emergentes que algunos docentes desarrollaban desde la
experiencia
e Practicas racistas y discriminatorias como obstaculos sistematicos
e Précticas de asimilacion como tendencia institucional dominante
e Diferencias linglisticas y su gestion (o ausencia de gestion)
e Componentes de inequidad estructurales
Sin embargo, estas categorias aun requerian refinamiento, validacién y profundizacion
mediante el dialogo con los participantes.
Etapa 2. Doble reflexividad
La segunda etapa del andlisis se fundamentd en la doble reflexividad como estrategia
metodoldgica que enriquecid significativamente la comprension y validacion de los hallazgos

iniciales.

Conceptualizacion de la doble reflexividad.

Segun Dietz (2011), la doble reflexividad se refiere a una "etnografia doblemente
reflexiva" que establece una relacién intersubjetiva y dialéctica entre el investigador y el sujeto
investigado, manteniéndola a lo largo de todo el proceso de investigacion. Este enfoque genera

"un continuo y reciproco proceso de critica y autocritica entre ambas partes, lo que alimenta una
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doble reflexividad que desafia las conceptualizaciones y 'teorias implicitas' de ambos tipos de
participantes” (Dietz, 2011, p. 15).

Implementacion de ejercicios sustentados en la doble reflexividad.

A lo largo de toda la estancia de investigacion se realizaron entrevistas dialdgicas,

creando espacios de conversacion abierta y respetuosa donde tanto participantes como

investigador expresaron libremente opiniones, inquietudes y perspectivas. Estas conversaciones

trascendieron el formato tradicional de preguntas y respuestas, permitiendo:

Clarificacion de interpretaciones en tiempo real

Validacion continua de observaciones

Retroalimentacidn inmediata sobre percepciones del investigador
Construccion colaborativa de significados

Sesion formal de retroalimentacion (enero 2025):

Después de concluir la estancia principal (julio 2024), se implementd un proceso formal

de retroalimentacion que incluyo:

Fotografias representativas captadas durante la estancia
Reflexiones preliminares sobre cada categoria identificada
Interpretaciones iniciales sobre la gestion pedagdgica
Preguntas especificas para validacién

Sesion colectiva: Realicé una presentacion formal al personal de la escuela.
Participantes: 12 docentes y la directora de la escuela
Metodologia implementada:

Presentacion de diapositivas con fotografias contextualizadas
Lectura de reflexiones preliminares por parte de los docentes
Dialogo colectivo sobre cada reflexion presentada
Validacion, cuestionamiento o ampliacion de interpretaciones
Identificacion de aspectos no considerados inicialmente

Profundizacion en hallazgos especificos

Andlisis de la retroalimentacion e integracion.

Organizacion de la informacion de retroalimentacion:
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Transcribi completamente la sesion de retroalimentacion (véase anexo 1)
Organicé comentarios por categoria de analisis

Identifiqué validaciones, cuestionamientos y nuevas perspectivas
Reduccion y analisis:

Codifiqué comentarios de validacion

Identifiqué interpretaciones alternativas propuestas por los participantes
Detecté aspectos no considerados en mi analisis inicial

Clasifiqué sugerencias y ampliaciones

Procesos analiticos de integracion:

Este proceso de integracion entre el andlisis inicial y la retroalimentacion de los

participantes resulté fundamental para refinar y profundizar las categorias. Algunos ejemplos de

este refinamiento:

Lo que identifiqué como "frustracion docente" ante la transitoriedad migratoria fue
matizado por los participantes como una “"pedagogia de la transitoriedad"” —no solo
frustracion sino una limitacion consciente del compromiso pedagdgico basada en la
incertidumbre sobre la permanencia estudiantil.

La categoria de "abandono institucional” fue confirmada pero enriquecida con la
metafora contundente de un docente: "hay mas fotografos que estrategias”, que
sintetizaba la contradiccidn entre visibilidad mediatica y apoyo real.

Lo que observé como segregacion espacial fue problematizado por los docentes con
interpretaciones multiples: algunos la confirmaban como real y persistente, otros la
matizaban sefialando afinidad cultural versus exclusion, evidenciando la complejidad de
las dindmicas de integracion.

La dimension socioemocional, que yo habia identificado como importante, fue articulada
por un docente como fundamento técnico-pedagdgico: el vinculo afectivo no solo como
valor sino como prerrequisito estructural del aprendizaje en contextos de migracion.

La doble reflexividad fortalecio la investigacion mediante:

Validacion de participantes: Los hallazgos fueron confirmados, cuestionados o ampliados

por quienes vivieron directamente las experiencias analizadas.
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e Triangulacion interpretativa: Contrasté mis interpretaciones con las de los participantes,

identificando convergencias y divergencias.

e Reflexividad metodoldgica: El proceso me permitié cuestionar mis propios sesgos Yy

ajustar interpretaciones segun la perspectiva de los sujetos.

e Co-construccion de categorias: Algunas categorias analiticas emergieron directamente del

dialogo con los participantes, no solo de mi observacion externa.

e Sistema final de categorias, subcategorias y codigos

El proceso analitico completo —que integro la codificacion inicial, la teorizaciéon, la

comparacion constante y la doble reflexividad con los participantes— resulté en el siguiente

sistema de categorias que estructura los hallazgos de esta investigacion:

Tabla 2. Sistema de categorias (Tabla completa con c6digos en anexo 2)

Categoria

Subcategoria

Contexto y configuracién de
sujetos enteros

Superdiversidad del contexto escolar

Configuraciones de docentes como sujetos enteros

Configuraciones de estudiantes y familias migrantes

Gestion politica

Abandono institucional sistematico

Marco normativo y contradicciones

Programas especificos: Limitaciones del PROBEM

Escuela como "modelo" institucional

Desigualdades estructurales por turno escolar

Micropolitica sindical

Condiciones laborales y contradicciones del autocuidado

Gestion administrativa

Direccion escolar entre multiples demandas

Estrategias comunicativas interculturales

Procesos de inscripcion y documentacion

Inestabilidad laboral y rotacion docente

Gestidn técnica

Estrategias de inclusion linguistica

Dimensién socioemocional como base técnica

Dilema ético docente

Adaptaciones curriculares y evaluativas

Estrategias interculturales emergentes

Resistencia estudiantil a asimilacién

Barreras técnicas para la inclusion

Obstaculos para la construccion

de espacios interculturales

Practicas discriminatorias y racismo institucional

Complejidad de interpretaciones sobre integracion

Estrategias asimilacionistas
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Categoria Subcategoria

Protocolos asimilacionistas

Fuente: Elaboracion propia

Este sistema categorial representa la sintesis del proceso analitico completo, integrando
tanto la observacién etnogréfica prolongada como las perspectivas, validaciones y reflexiones
aportadas por los propios actores educativos. Las cinco categorias principales —Contexto y
configuraciéon de sujetos enteros, Gestion politica, Gestion administrativa, Gestion técnica, y
Obstéculos para la construccion de espacios interculturales— se despliegan en 27 subcategorias
y 250 codigos especificos (véase anexo 2) que capturan la complejidad de la gestion pedagdgica
en contextos de superdiversidad migratoria.

Procedimientos éticos

Se obtuvieron consentimientos informados de todos los participantes antes de la
recopilacién de datos, explicando claramente los propoésitos de la investigacion y los usos de la
informacion. Se garantizé la confidencialidad utilizando seudénimos en todos los informes y
manteniendo la privacidad de los participantes.

La investigacion se desarroll6 siguiendo pautas éticas rigurosas, reconociendo la
influencia del investigador en las comunidades y asumiendo una postura ética y responsable. Se
mantuvo un profundo respeto hacia las perspectivas y experiencias de los participantes, evitando
diluir la identidad del investigador y reconociendo la complejidad moral, social y politica del
proceso investigativo.

La duracion de un ciclo escolar completo me permitié establecer relaciones de confianza
que facilitaron la implementacion efectiva de la doble reflexividad, asegurando que los
participantes se sintieran comodos compartiendo sus experiencias y perspectivas tanto durante el
trabajo de campo como en el proceso de retroalimentacion.

Analisis de informacion y organizacion de resultados

El andlisis del material etnografico se sustenté en dos categorias analiticas amplias
derivadas del marco tedrico con las que orienté mi entrada al campo: gestion pedagdgica
(Ezpeleta, 1992) y sujetos enteros (Ezpeleta, 1986). Estas categorias, si bien provinieron de la
literatura, resultaron suficientemente abiertas y flexibles para acoger la diversidad de situaciones,

estrategias y tensiones observadas durante el de trabajo de campo.
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El proceso analitico combino este marco conceptual inicial con un enfoque inductivo que
permitio identificar subcategorias, patrones y hallazgos especificos emergentes del material
empirico. Asi, las tres dimensiones de la gestion pedagdgica —politica, administrativa y
técnica— se llenaron de contenido situado: protocolos inexistentes, improvisaciones creativas,
diferencias linguisticas, estrategias tecnologicas, sobrecarga directiva, entre muchas otras
dindmicas concretas que no hubiera podido anticipar antes del trabajo de campo. Similarmente,
el concepto de sujetos enteros me permiti6 comprender como las trayectorias migratorias,
condiciones laborales, proyectos familiares y caracteristicas identitarias de docentes, estudiantes
y familias configuraban sus posibilidades de participacion en el espacio escolar.

El ejercicio de doble reflexividad desarrollado con docentes al final del ciclo escolar fue
fundamental para profundizar el andlisis, permitiendo contrastar mis interpretaciones con las
perspectivas de los sujetos educativos y enriquecer la comprension de las tensiones entre
estrategias asimilacionistas, interculturales emergentes y obstaculos estructurales que atraviesan
la atencion a la diversidad migratoria.

La presentacion de los hallazgos se organiza en dos capitulos complementarios. El
Capitulo V examina a los sujetos educativos como sujetos enteros, analizando primero las
configuraciones de los docentes y posteriormente las configuraciones familiares y estudiantiles
en contexto de migracidon internacional. ElI Capitulo VI analiza la creacién de espacios
interculturales a través de la gestion pedagdgica, articulando sus tres dimensiones: politica,
administrativa y técnica, donde evidencio la tension permanente entre ldgicas contradictorias que

caracterizan la atencion educativa en el contexto fronterizo estudiado.
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Capitulo V. Contexto y configuracion de los sujetos enteros

En este capitulo presento las configuraciones complejas de los sujetos educativos que se
interrelacionaban en esta escuela primaria fronteriza. Inicio describiendo el contexto urbano de
superdiversidad donde se ubicaba la institucion y la rutina escolar cotidiana, para posteriormente
analizar cbmo docentes, estudiantes y familias constituyen lo que Ezpeleta (1986) conceptualiza
como "'sujetos enteros™: sujetos cuyas practicas pedagogicas y experiencias escolares no pueden
comprenderse Unicamente desde sus roles institucionales formales, sino como resultado de
maltiples dimensiones que se intersectan —historias migratorias, condiciones laborales,
responsabilidades familiares, trayectorias educativas fragmentadas y proyectos de vida
diversos— configurando formas especificas de habitar y significar el espacio escolar en un
contexto de superdiversidad.

La escuela primaria se encontraba inserta en el corazon del centro de Tijuana, a menos de
un kilémetro de la frontera con Estados Unidos, en un territorio urbano donde la superdiversidad
no constituia Unicamente una caracteristica demografica sino la cotidianidad del contexto.
Caminar las cuadras circundantes hacia la institucion implicaba atravesar un paisaje urbano
marcado por la convergencia, el transito y el asentamiento temporal o permanente de personas de
multiples origenes nacionales, trayectorias migratorias y proyectos de vida.

Los murales artisticos en las paredes de edificios deteriorados contrastaban con la
infraestructura urbana descuidada: aceras rotas, alcantarillas que emanaban olores intensos,
basura acumulada en esquinas. En las calles, familias de diversas nacionalidades caminaban
hacia la escuela: madres haitianas con sus hijos de la mano, abuelas chinas conversando sus
nietos, familias mexicanas que habian migrado desde otros estados, deportados de Estados
Unidos cuyo espafiol con acento inglés revelaba trayectorias de retorno. Las lenguas se
entrecruzaban: espafiol, inglés, creole haitiano, chinos, ademas de lenguas indigenas.

A pocas cuadras se extendia la Avenida Revolucion con sus restaurantes, bares y cafés
que han definido histéricamente la imagen turistica de Tijuana. Sin embargo, el centro que
rodeaba a la escuela mostraba una cara distinta de la ciudad fronteriza: no la del espectaculo para
visitantes estadounidenses, sino la de un espacio de supervivencia, transito y reinvencion para
poblaciones en contexto de movilidad. Indigentes —muchos de ellos ciudadanos
estadounidenses con historias de deportacion y adiccion— dormian en las entradas de comercios

cerrados. Callejones cercanos albergaban personas migrantes en condiciones precarias. Varios
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albergues operaban en un radio de pocas cuadras, recibiendo a solicitantes de asilo que esperaban
resoluciones migratorias, a familias en transito hacia Estados Unidos, a deportados recientes
intentando reorganizar sus vidas en un pais.

El comercio callejero dibujaba mapas de la diversidad cultural: en una esquina, un puesto
de tacos de carne; en la siguiente cuadra, una sefiora de origen asiatico vendia chunkun —
pastelillos chinos al vapor—; metros adelante, otra mujer ofrecia birria estilo Jalisco; una
vendedora ambulante mé&s exhibia dulces en una carrera. Un restaurante de comida china
coexistia con un establecimiento de comida haitiana que habian emergido en afios recientes
respondiendo a la creciente comunidad. No faltaban tampoco las franquicias transnacionales de
hamburguesas, presencias globales que operaban a cuadras de mercados locales donde se
vendian productos importados junto a frutas y verduras de la region.

Las artesanias mexicanas se exhibian en locales orientados tanto a turistas como a
compradores locales. Una calle cercana se especializaba en la venta de flores: rosas, claveles,
crisantemos, girasoles, arreglos para toda ocasion, atendidos por familias que llevaban afios en
ese giro. Los bazares ofrecian ropa de segunda mano —muchas prendas provenientes de Estados
Unidos—, mezclada con mercancia nueva importada de Asia. Este entramado comercial revelaba
tanto la globalizacion de los intercambios econdémicos como las economias populares que
sostienen a sectores amplios de la poblacién urbana.

En la misma manzana donde se ubicaba la escuela primaria vespertina convergian otros
dos establecimientos educativos: un jardin de nifios y una escuela secundaria, ambos también del
turno vespertino. Esta concentracién generaba momentos de particular intensidad en las calles
circundantes durante las horas de entrada y salida: padres y madres de familia de diferentes
niveles educativos coincidian en las banquetas; estudiantes adolescentes de secundaria
compartian espacios con nifios de preescolar, como se aprecia en la figura 3 donde estudiantes de
la primaria cruzan hacia la esquina donde se encontraba la secundaria, para caminar media

cuadra méas y llegar a la entrada de su escuela (véase figura 3).
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Figura 3
Estudiantes haitianos caminando rumbo a la escuela, acompafados por su mama.
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Un letrero en una pared cercana proclamaba: "Tijuana es sagrada porque Tijuana es
libre". Esta frase —apropiada y resignificada por diversos movimientos sociales locales—
capturaba algo esencial de la ciudad fronteriza: un territorio de libertades relativas, de
reinvenciones posibles, de encuentros improbables, pero también de desigualdades profundas, de
transitos forzados, de esperas angustiantes para quienes aspiraban a cruzar hacia el norte. La
libertad que el letrero celebraba coexistia con las restricciones materiales, legales y simbolicas
que enfrentaban muchos de quienes habitaban o transitaban ese centro urbano.

Este contexto de superdiversidad urbana —marcado por la movilidad transnacional, la
desigualdad socioeconémica, el comercio informal, la presencia simultdnea de mdultiples
culturas, lenguas y proyectos migratorios— no constituia simplemente el telon de fondo donde se
ubicaba la escuela, sino que permeaba la institucion de multiples formas. Las familias que
llegaban a inscribir a sus hijos traian consigo las experiencias de ese centro urbano: los albergues
donde residian temporalmente, los trabajos precarios en comercios de la zona, las redes
comunitarias 0 su ausencia, las aspiraciones de movilidad hacia Estados Unidos o las
resignaciones ante deportaciones. La escuela, en este sentido, funcionaba como uno mas de los
espacios donde se materializaba y negociaba la superdiversidad que caracterizaba al centro de

Tijuana, un microcosmos que condensaba dindmicas méas amplias de la ciudad fronteriza
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contemporanea, como se muestra en la figura 4 donde familiares de origen diverso se reunian

antes de la hora de entrada para entregar a los estudiantes.

Figura 4
Familias esperando entregar estudiantes en entrada de la primaria.

La jornada escolar vespertina iniciaba formalmente a la 1:00 de la tarde, aunque la vida
institucional comenzaba a manifestarse desde las 12:45 horas, cuando las puertas se abrian para
recibir a los estudiantes. En cada una de las dos entradas, dos o tres docentes esperaban para
cumplir con el protocolo de ingreso: aplicar gel antibacterial en las manos de cada estudiante,
recibir mensajes de madres y padres de familia, guardar dinero que las familias confiaban para
que sus hijos compraran alimentos en el recreo, y ocasionalmente mediar en algin conflicto que
Ilegaba desde el hogar o la calle. Este momento entre el exterior y el interior escolar constituia un
espacio de negociacion donde se entrecruzaban multiples lenguas, preocupaciones familiares y

culturas de crianza diversas.

Figura 5
Maestros recibiendo a estudiantes en la puerta de la primaria
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Durante los quince minutos previos al timbre oficial, el patio se transformaba en un
espacio de socializacion relativamente libre. Algunos estudiantes corrian inmediatamente hacia
la cooperativa escolar —un pequefio local operado por madres voluntarias que vendia dulces,
jugos y alimentos— para "apartar” su comida del recreo pagando por anticipado, estrategia que
las madres explicaban como forma de evitar que los nifios perdieran o gastaran el dinero en otras
cosas. Otros se dirigian directamente a jugar: balones de fatbol y basquetbol aparecian casi
instantdneamente, mientras grupos de nifias saltaban la cuerda o jugaban al avion pintado en el
suelo. En este breve tiempo, las interacciones revelaban ya agrupaciones particulares: hermanos
de diferentes grados que permanecian juntos, estudiantes que conversaban en creole entre si,
intercambios en inglés que contrastaban con el espafiol predominante, mientras los docentes
vigilaban discretamente desde las entradas.

A la 1:00 en punto, el timbre —tocado manualmente por algin miembro del personal—
marcaba el inicio formal de la jornada. Los estudiantes corrian hacia sus salones: los grupos de
primero a tercer grado ubicados en la planta baja ingresaban relativamente ordenados, mientras
los de cuarto a sexto grado subian las escaleras hacia el segundo piso entre risas, juegos y menor
supervision adulta. Solo uno de los docentes formaba consistentemente a sus estudiantes antes de
ingresar (véase figura 6); el resto simplemente esperaba en sus aulas a que el grupo completo
ingresara. Para las 1:05, el patio quedaba vacio y el silencio relativo de las aulas trabajando

contrastaba con el bullicio previo.
Figura 6

Maestro formando a sus estudiantes antes de entrar al aula
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Las primeras dos horas de clase transcurrian en una dinamica relativamente
convencional: docentes desarrollando contenidos curriculares, estudiantes trabajando en sus
cuadernos, interrupciones ocasionales desde la direccion con avisos administrativos. Sin
embargo, esta aparente homogeneidad ocultaba adaptaciones constantes: explicaciones
individuales mediante gestos y dibujos para estudiantes que no comprendian las instrucciones
verbales, traducciones informales entre compafieros, copiado del pizarrén sin comprension
completa del contenido. El espafiol funcionaba como lengua de instruccion exclusiva, pero las
aulas multilinglies generaban negociaciones comunicativas permanentes que no siempre
resultaban visibles desde una observacion superficial.

Entre las 2:25 y 2:30 de la tarde iniciaba uno de los momentos mas significativos de la
vida escolar: el comedor. Antes de las 3:00 pm —hora oficial del recreo—, los grupos
comenzaban a bajar en orden para recibir alimentos del programa "Pancita llena, corazén
contento”, que proporcionaba comidas gratuitas. Las opciones variaban: pozole, caldo de pollo
con arroz, sopa, siempre acompafados de fruta. Las madres voluntarias que conformaban el
comité servian los platos en el espacio techado designado como comedor.

La distribucion espacial en el comedor no respondia a indicaciones explicitas del
personal, pero seguia patrones observables y consistentes. Estudiantes de ciertos origenes
nacionales tendian a agruparse en mesas especificas, frecuentemente en los extremos del espacio;
hermanos de diferentes grados escolares trascendian las divisiones por grupo para reunirse a
comer; algunos nifios —particularmente aquellos que no hablan espafiol— comian solos (véase
figura 7) o buscaban activamente la compafila de hermanos mayores como estrategia de
acompafiamiento. Estas configuraciones espaciales, aparentemente espontaneas, revelaban
dinamicas complejas de pertenencia, exclusiéon y construccion de redes de apoyo dentro del

contexto escolar.
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Figura 7

Estudiante haitiana come sola en el comedor, mientras sus compafieros conviven entre ellos.

. e

A las 3:00 pm exactas sonaba el timbre del recreo oficial. Durante treinta minutos, el

patio se convertia en un microcosmos donde las dinamicas de integracion, exclusion,
negociacion cultural y formacion de identidades se manifestaban con particular intensidad.
Grupos de nifios ocupaban aproximadamente la mitad del patio para jugar fatbol, otros utilizaban
las canchas de basquetbol; nifias saltaban la cuerda, jugaban al avion, o conversaban sentadas en
las bancas. Dos docentes caminaban constantemente cumpliendo su “guardia”, particularmente
atentos a accidentes —que ocurrian con frecuencia: rodillas raspadas, golpes en la cabeza, caidas
que requerian avisar a las familias—. La preocupacién institucional por prevenir accidentes
graves se habia intensificado tras un incidente ocurrido en otra escuela de Mexicali, situacion
que gener6 tension entre el personal educativo y modificé protocolos de supervision e incluso
horarios de recreo.

En este espacio del recreo, ciertas dindmicas de agrupacion se hacian particularmente
visibles. Estudiantes que compartian idiomas maternos distintos al espafiol tendian a buscar la
compafia mutua; hermanos permanecian juntos con mayor frecuencia que en otros momentos de
la jornada (véase figura 8); algunos nifios con limitaciones importantes en el dominio del espafiol
pasaban recreos enteros en relativo aislamiento, sentados en las bancas o caminando por el
perimetro sin integrarse a juegos colectivos. Sin embargo, esta descripcion requiere matices
importantes: también se observaban estudiantes migrantes internacionales completamente
integrados en juegos de futbol y basquetbol con comparfieros mexicanos; amistades emergentes

entre nifios de diferentes origenes nacionales que compartian espacios, juegos y alimentos; y

83



dinamicas de apoyo mutuo que trascendian las diferencias linguisticas mediante gestos, risas

compartidas y la complicidad que caracteriza las relaciones infantiles.

Figura 8

Hermanas haitianas acompafiandose durante el recreo

El timbre de las 3:30 pm marcaba el regreso a las aulas. Los Gltimos noventa minutos de
la jornada transcurrian con el cansancio acumulado: estudiantes menos atentos, docentes también
agotados. Algunos grupos realizaban actividades menos demandantes cognitivamente; otros
continuaban con contenidos curriculares regulares; la variacion dependia de las decisiones
docentes individuales y las caracteristicas de cada grupo.

A las 4:45 pm comenzaba la salida: los grupos de primero a tercer grado salian primero,
formados en filas que sus maestros conducian hasta las puertas, donde uno por uno eran
entregados a familiares autorizados. Este proceso de “entrega" —término utilizado
consistentemente por el personal— duraba aproximadamente veinte minutos y requeria
verificacion cuidadosa, particularmente para los estudiantes mas pequefios. A las 4:55 pm
bajaban los grupos mayores, quienes salian con mayor autonomia por la segunda puerta (véase
figura 9). Para las 5:05 pm, el patio quedaba nuevamente vacio, las puertas se cerraban, y solo
permanecian algunos docentes terminando pendientes administrativos, el personal de limpieza
recogiendo los desechos del dia, y la directora atendiendo situaciones que requerian resolverse
antes de la jornada siguiente.

Esta rutina cotidiana —aparentemente predecible y estructurada por timbres, horarios y
espacios designados— constituia el marco dentro del cual se desarrollaban las complejas
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dindmicas de gestion pedagdgica que esta investigacion documenta. Cada momento de esta
cotidianidad implicaba decisiones, adaptaciones, negociaciones y tensiones relacionadas con la
diversidad cultural y linguistica que caracterizaba a la institucion. Los momentos escolares —
entrada, clase, comedor, recreo, salida— operaban simultineamente como espacios de
normalizacion institucional y como territorios donde las diferencias culturales, linguisticas y

socioecondmicas se manifestaban, negociaban y a veces se confrontaban.
Figura 9

Estudiantes en la hora de la salida, caminando hacia la puerta.
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Los sujetos de esta investigacion se encontraban insertos en una escuela primaria del
turno vespertino ubicada en la zona centro de Tijuana, institucion que durante el ciclo escolar
2023-2024 albergaba 296 estudiantes distribuidos en 12 grupos. Este espacio educativo, situado a
menos de un kilometro de la frontera con Estados Unidos de América, configuraba un contexto
particular donde convergian estudiantes, docentes y familias con trayectorias migratorias
diversas.

La composicion estudiantil incluia 17 migrantes internacionales, cifra que representaba
5.7% del total, pero cuya presencia generaba dindmicas especificas en la vida cotidiana escolar.
Como explicé la directora: "las familias llegan a esta escuela porque esta en el centro y porque
hay cerca albergues, también vecindades que rentan los grupos de haitianos por ejemplo aqui en
el centro” (Directora, comunicacion personal, 11 de abril de 2024), evidenciando como la

ubicacion geografica determinaba el perfil de los sujetos que transitaban por la institucion.
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Mis hallazgos de investigacion revelaron que la escuela constituia un espacio de
superdiversidad en el sentido que plantea Vertovec (2007), donde confluian multiples variables
que se intersectaban de manera compleja: paises de origen diversos, canales migratorios
diferenciados, estatus legales variados y trayectorias educativas fragmentadas.

Los 17 estudiantes migrantes internacionales identificados —12 de Haiti, 3 de Estados
Unidos de América y 2 de China (véase tabla 3)— representaban solo la dimensién mas visible
de esta complejidad. Sus trayectorias migratorias ilustraban la diversidad de canales vy
experiencias: estudiantes haitianos que habian nacido en Haiti, pero vivido en Brasil antes de
llegar a México; otros nacidos en Chile de padres haitianos; algunos que habian transitado por
Republica Dominicana. Entre los estudiantes estadounidenses, los tres habian nacido en Estados
Unidos de padres con trayectorias binacionales —padre mexicano deportado y madre
estadounidense—, constituyendo su ingreso a esta primaria el primer contacto tanto con el
sistema educativo como con el idioma espafiol. Los estudiantes chinos presentaban igualmente
trayectorias diferenciadas: una nifia recién llegada que habia nacido en China de padres que
previamente habian vivido en México, retornado a China donde ella asisti6 a la escuela y
aprendi6 chino e inglés, para posteriormente regresar a Tijuana; y un nifio que llevaba en México
desde el nivel preescolar, cursaba ya cuarto grado, dominaba el espafiol y mostraba mayor
integracion escolar.

Las trayectorias educativas previas resultaban igualmente fragmentadas: estudiantes
haitianos que nunca habian asistido a la escuela coexistian con otros que habian cursado varios
grados en Chile, Brasil o Republica Dominicana; los hermanos estadounidenses, a pesar de tener
entre seis y doce afos, carecian completamente de experiencia escolar previa; la nifia china
recién llegada habia sido escolarizada en su pais de origen pero enfrentaba ahora un sistema
educativo y una lengua de instruccion completamente diferentes.

Los estatus legales también variaban significativamente. Los estudiantes chinos contaban
con documentacién legal mexicana formal; los hermanos estadounidenses, aunque nacidos en
Estados Unidos, residian en México con sus padres y tenian documentacion mexicana; entre los
estudiantes haitianos, algunos poseian residencia permanente en Mexico, otros habian obtenido
reconocimiento de refugiados, varios mantenian Gnicamente documentacion haitiana sin estatus
migratorio regularizado en México, y algunos se encontraban en una situacion deliberadamente

indeterminada: sus familias evitaban solicitar el reconocimiento de refugiados en México porque
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consideraban que ello podria perjudicar futuras solicitudes de asilo en Estados Unidos,

manteniendo asi una situacion de transito prolongado con documentacion precaria.

Su distribucion por grados escolares (desde primero hasta sexto) y su diversidad

linglistica configuraban lo que Blommaert y Backus (2012) denominan repertorios linglisticos

complejos: estudiantes monolinglies de inglés o creole, bilinglies creole/espafiol, trilingles

creole/portugués/espariol adquiridos en diferentes momentos y contextos migratorios, bilingties

espariol/chino, y trilinglies inglés/chino/espafiol con diferentes niveles de competencia en cada

lengua segln sus trayectorias educativas y geograficas especificas.

Tabla 3. Descripcion de estudiantes migrantes internacionales inscritos en la primaria

No | Nombre Grado | Nacionalidad Idiomas
estudiante
1 William 1 EUA Inglés
2 Shalina 1 Haiti Espafiol / Creole
3 Azeneth 1 Haiti Espafiol / Creole
4 Sandra 2 Haiti Espafiol / Creole
5 Erika 2 China Inglés / Chino/
Entiende
espafiol
6 Marcelin 3 Haiti Espafiol / Creole
7 Angie 4 Haiti Creole
8 Andrés 4 China Espafiol /Chino
9 Vanessa 5 EUA Inglés
10 | Edu 5 Haiti Creole
11 | Froylan 5 Haiti Espariol / Creole
12 | Gerardo 5 Haiti Espafiol / Creole
13 | Daniel 5 Haiti Espafiol / Creole
14 | Albertson 5 Haiti Creole /
Portugués
15 | Robert 6 EUA Inglés
16 | Danna 6 Haiti Creole /
portugués /
Espariol
17 | Bart 6 Haiti Creole /
portugués /
Espariol

Nota: Usamos seuddénimos para proteger la identidad de los participantes
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Sin embargo, la superdiversidad del contexto trascendia la presencia de estudiantes
migrantes internacionales. La investigacion document6 también estudiantes nacidos en Estados
Unidos de América, pero escolarizados en México, asi como migrantes internos procedentes de
estados como Jalisco, Michoacdn y Guerrero, cuyas voces fueron registradas durante las
observaciones en la direccion. Esta realidad evidencio lo que Pérez (2021) sefiala sobre la
imposibilidad de hacer suposiciones sobre trayectorias linguisticas o identitarias basandose
Unicamente en la nacionalidad o el pais de nacimiento.

Las estructuras familiares que documenté ejemplificaron la complejidad que caracteriza a
los contextos de superdiversidad: padres haitianos solteros, familias transnacionales
fragmentadas por deportaciones, nucleos familiares en transito con aspiraciones de continuar
hacia Estados Unidos de América, y configuraciones donde hermanos mayores asumian
responsabilidades de cuidado debido a incompatibilidades entre horarios escolares y jornadas
laborales parentales. Estas adaptaciones, lejos de representar disfuncionalidades, evidenciaron
estrategias creativas ante restricciones estructurales y la ausencia de redes comunitarias
consolidadas en el contexto migratorio.

La superdiversidad también caracteriz6 al cuerpo docente. Los hallazgos mostraron que
la directora tenia origen en Sonora, mientras que 2 maestros procedian de Michoacéan, 1 Chiapas
y 2 de Sinaloa, habiendo migrado a Tijuana por razones familiares o laborales. Esta composicion
diversa del personal educativo afiadia otra capa de complejidad al panorama institucional, donde
las experiencias migratorias internas se entrelazaban con las dindmicas de migracion
internacional que caracterizaban a la poblacion estudiantil.

Este microcosmos de superdiversidad desafiaba las categorias tradicionales de
clasificacion escolar y las aproximaciones pedagodgicas convencionales, requiriendo que los
actores institucionales desarrollaran estrategias adaptativas para navegar esta complejidad
multicultural y multilinglie que definia la vida cotidiana de la escuela.

Configuraciones de los docentes como sujetos enteros

Los docentes, al igual que los estudiantes y las familias que conformaban esta comunidad
escolar, constituian lo que Ezpeleta (1986) conceptualiza como "sujetos enteros”,
configuraciones complejas que trascienden la vision reduccionista de los actores educativos

como portadores de roles institucionales unicos.
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Trasponiendo las puertas de la escuela, la teoria suele ver a los sujetos como maestros y
alumnos ‘exclusivamente’, olvidandose demasiado a menudo que esas son las caras
reiteradamente circunstanciales de un sujeto 'entero’, que no por ejercerlas se desprende

de su identidad social. (Ezpeleta, 1986, p. 57)

La investigacion reveld que los docentes se encontraban atravesados por mdltiples
dimensiones —historias de vida, experiencias migratorias, formacién académica, condiciones
laborales, responsabilidades familiares y posicionamientos criticos— que se intersectaban de
manera dinamica, impactando directamente en sus estrategias de gestion pedagogica.

Tabla 4. Personal de la escuela que atendia de manera directa estudiantes migrantes

Personal Grado que atendia Condiciones laborales Migrante interno

Maria (Docente) 1 Plaza Chiapas
Alba (Docente) 1 Plaza / Jubilada N/A
Laura (Docente) 1 Interina (1 mes) Ciudad de México
Karen (Docente) 1 Plaza N/A
Efrén (Docente) 2 Plaza N/A
Daniela (Docente) 3 Interina N/A
Nadia (Docente) 3 Plaza N/A
Talina (Docente) 4 Doble plaza N/A
Mauricio (Docente) 4 Plaza N/A
Luz (Secretaria / Docente) 4 Plaza N/A
Eleazar (Docente) 5 Doble Plaza Sinaloa
Santiago (Docente) 5 Plaza Michoacan
Esau (Docente) 6 Plaza / Trabajo escuela privada Sonora
Miguel (Docente) 6 Doble plaza — préxima jubilacion Michoacan
Directora (Docente) N/A Doble plaza — Directora en otra escuela Sonora

por la mafiana
Asesora técnico pedagdgico N/A Doble plaza — docente en otra escuela N/A
por la mafiana

Docente educacién fisica 1 1,2,3 Interino (alta rotacion) N/A
Docente educacidn fisica 1 4,56 Interino (alta rotacion) N/A
Conserje 1 N/A Plaza N/A
Conserje 2 N/A Plaza N/A

Nota: Se utilizaron seudénimos para proteger la privacidad de los docentes
El maestro Miguel ejemplificaba esta complejidad constitutiva del sujeto entero. No era
Unicamente un docente con mas de 30 afios de experiencia, sino simultdneamente un migrante
interno originario de Michoacan que habia construido su trayectoria profesional en Tijuana, un
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padre de familia, un trabajador sindicalizado con participacion politica activa, un portador de la
memoria institucional sobre la atencion a estudiantes chinos, y un sujeto proximo a la jubilacion
enfrentando procesos de transicion vital. Su aparente hermetismo ante la observacion de clases y
las percepciones contrastantes que generaba entre colegas no podian comprenderse Gnicamente
desde su rol docente, sino como expresion de un sujeto entero donde confluian experiencias
laborales acumuladas, posicionamientos politicos desarrollados a través de su participacion
sindical, y estrategias defensivas construidas en su larga trayectoria institucional. Como sefiala
Ezpeleta, estos sujetos son "personas conformadas a través de diversas relaciones sociales y
comprometidas con diversos y no siempre coherentes referentes normativos™ (Ezpeleta, 1992, p.
29).

La maestra Alba ilustraba otra configuracién de sujeto entero donde la experiencia
historica se entrelazaba con procesos de desgaste profesional y personal. Su trayectoria de mas
de 30 afios no la definia Unicamente como educadora experimentada, Sino como una mujer
trabajadora y madre de familia que habia vivido las transformaciones demograficas de la
institucion, habia desarrollado saberes especificos sobre estudiantes chinos y haitianos, y
enfrentaba ahora procesos de agotamiento que la llevaban a rechazar estudiantes no
hispanohablantes, como mencionaba la directora.

Sus préacticas pedagogicas cotidianas evidenciaban esta interseccion compleja entre
experiencia y desgaste. Durante las observaciones de aula, se manifestaba "mucho mas seria" que
otros docentes y "mas estricta que los otros maestros" (Licon, diario de campo, 8 de noviembre
de 2023). Su aproximacién hacia estudiantes migrantes revelaba las tensiones de su
configuracién como sujeto entero: mientras que su experiencia le habia proporcionado
conocimientos sobre diversas nacionalidades, su agotamiento profesional limitaba su disposicion
para adaptar estrategias pedagdgicas especificas.

Un episodio durante el pase de lista ilustraba estas tensiones:

Al intentar pronunciar el apellido de una estudiante haitiana, la maestra preguntaba

directamente: "tu apellido es Marlyn o Marlyn ¢como se pronuncia?" Ante el silencio de

la nifia, insistia: "es Marlyn o Marlyn, dime nifia", mostrando una mezcla de intencion
comunicativa y frustracién cuando la estudiante "solo asienta con la cabeza nuevamente"
sin verbalizar respuesta. La maestra continuaba "con cara de confusién”. (Licon, diario de

campo, 8 de noviembre de 2023)
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Su actitud de "solo estar esperando jubilarse™ (Directora, comunicacion personal, 8 de
noviembre de 2023) expresaba la interseccion entre dimensiones laborales (proximidad al retiro),
emocionales (desgaste profesional) y pedagogicas (resistencia a la diversidad), evidenciando
cémo el sujeto entero no puede fragmentarse en roles aislados.

El maestro Eleazar encarnaba las contradicciones inherentes al sujeto entero que describe
Ezpeleta, pero también revelaba como las experiencias formativas especificas con poblaciones
diversas configuran competencias pedagdgicas particulares. Su trayectoria profesional ilustraba
la construccion de saberes especializados a través de la préctica situada en contextos de
superdiversidad.

Su ingreso a la docencia no habia seguido rutas tradicionales, sino que emergia de una
experiencia laboral especifica:

Yo empecé a estudiar para maestro gracias a que empecé a trabajar en el programa:

Programa Primaria para Nifios y Nifias Migrantes (PRONIM). Ese programa se llevo a

cabo hace mucho tiempo y yo estaba estudiando en el Tecnoldgico de Los Mochis

cuando empecé a trabajar por las tardes dando clases a nifios. (Maestro Eleazar,

comunicacion personal, 20 de marzo de 2024)

Esta declaracion revelaba como su vocacion docente no precedia a su encuentro con la
diversidad migratoria, sino que emergia precisamente de esa experiencia practica. El Programa
Primaria para Nifios y Nifias Migrantes habia constituido un espacio formativo crucial que
configuré su comprension sobre las necesidades educativas de poblaciones moviles: "ese
programita me llevo a mi a los campos, a trabajar en los campos con nifios de Oaxaca y de
Guerrero, y muchos de ellos traian lenguas, lenguas indigenas: el mixteco, maya" (Maestro
Eleazar, comunicacién personal, 20 de marzo de 2024) - Esta experiencia directa con diversidad
linglistica y cultural habia proporcionado saberes especificos que trascienden la formacion
docente convencional.

Su experiencia posterior en supervision habia ampliado su conocimiento sobre flujos
migratorios complejos:

Cuando estaba en la supervision, recibia a muchos nifios, pero mas surefios, mas de aqui

de América. Bueno, también son de América los nifios, ;no? Pero mas de Honduras, El

Salvador, esas partes. Recibia mucho, también mucho, mucho movimiento de todos los

estados de Baja California, mas que nada de Sinaloa, de Guerrero, de Oaxaca. Mucho
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nifio que a veces es muy similar porque viene mucho nifio oaxaquefio con idioma,

lenguaje indigena, lenguas. (Maestro Eleazar, comunicacion personal, 20 de marzo de

2024)

Esta reflexion evidenciaba su capacidad para identificar patrones en los movimientos
migratorios y reconocer similitudes entre experiencias de migracion interna e internacional,
particularmente respecto a la diversidad linglistica indigena.

Su filosofia pedagdgica de "prefiero seres humanos, antes que estudiantes" (Maestro
Eleazar, comunicacion personal, 7 de mayo de 2024) se sustentaba en saberes experienciales
desarrollados durante afios de trabajo directo con poblaciones vulnerables. Su descripcion del
trabajo en campos agricolas revelaba la construccion de metodologias especificas para contextos
adversos:

Eran nifios que llegaban cansados, nifios que trabajaban por la mafana en los campos

agricolas. Y de cuatro a ocho nos tocaba atenderlos a nosotros en los campos, en esas

galeras tremendas calurosas que trabajaban ellos. Y pues tenias que buscar la manera de
hacerlos sentir comodos, bienvenidos. (Maestro Eleazar, comunicacion personal, 20 de

marzo de 2024)

Esta experiencia habia desarrollado competencias pedagdgicas particulares para trabajar
con estudiantes en condiciones de fatiga fisica, espacios inadecuados y contextos de
vulnerabilidad laboral. Su manejo de grupos multigrado —"Yo tenia grupo multigrado y
trabajabamos con diferente nivel de complejidad en cada uno de los grados" (Maestro Eleazar,
comunicacion personal, 20 de marzo de 2024)— evidenciaba saberes técnicos especificos para la
atencion simultanea de estudiantes con niveles educativos diferenciados, competencia altamente
relevante en contextos de superdiversidad donde las trayectorias escolares fragmentadas son
comunes.

Sin embargo, esta misma configuracion como sujeto entero incluia las contradicciones
sefialadas previamente: reproducia comentarios machistas, racistas y clasistas, evidenciando
cdmo un sujeto puede ser simultaneamente portador de valores inclusivos desarrollados a través
de la experiencia préactica y reproductor de esquemas discriminatorios interiorizados en otros
espacios de socializacion.

Durante una actividad sobre equidad de género, por ejemplo, el maestro Eleazar
desarrollo una sesion donde inicialmente promovia la reflexion critica sobre roles tradicionales,
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preguntando a los estudiantes sobre la division de tareas domésticas en sus hogares y
cuestionando estereotipos. Sin embargo, en esa misma sesion realizd un chiste racista sobre el
cabello de las mujeres africanas ("¢;Ddnde tienen las mujeres el pelo més chino? Pues no, en
Africa"), coment6 que "en Haiti tratan mal a las damas" generalizando sobre toda una cultura
nacional, y expreso posiciones abiertamente transfobicas al plantear escenarios alarmistas sobre
personas trans en bafos publicos, afirmando que se trataba de "trastornos mentales™ comparables
a "si tu hija se sintiera una planta”". Cuando estudiantes cuestionaron estas afirmaciones, el
maestro cerrd la discusion apelando a "la ciencia™ para sostener visiones binarias sobre género:
"todos nacemos hombres o hacemos mujer, eso dice la ciencia”, y declar6 categdricamente: "ni a
mi me van a obligar que le llame ella o elle".

Sus actividades socioemocionales, aunque disefiadas para fomentar autoestima vy
proyeccion de futuro, en algunas ocasiones reproducian concepciones clasistas sobre el éxito. En
un ejercicio de visualizacién donde pedia a los estudiantes imaginarse como adultos, las
preguntas orientaban hacia indicadores materiales especificos: "Super carro bien lindo, ¢ddnde
vives?", asociando felicidad con consumo y estatus. Cuando conversaba con Gerardo, un
estudiante haitiano que manifestaba deseos de regresar a Republica Dominicana, le planted dos
Unicos escenarios posibles si migraba a Estados Unidos: " Exitoso, triunfador y con una linda
familia" si regresaba a Republica Dominicana "Drogas, pandillas, carcel”, reproduciendo tanto
estereotipos sobre jovenes migrantes como visiones normativas sobre configuraciones familiares
"exitosas".

Estas contradicciones no invalidaban los saberes pedagdgicos valiosos que habia
desarrollado —su comprension sobre la importancia del vinculo afectivo, sus estrategias
creativas para trabajar con diversidad linglistica, su sensibilidad hacia experiencias traumaticas
de migracién— pero evidenciaban la complejidad del sujeto entero: portador simultaneo de
competencias interculturales construidas en la experiencia y de marcos ideoldgicos
discriminatorios que operaban, frecuentemente, sin reflexion critica sobre sus contradicciones.

Su andlisis critico de las condiciones laborales docentes no emanaba Unicamente de su
posicion sindical, sino de su experiencia acumulada como trabajador precario en diferentes
contextos educativos.

La maestra Maria ejemplificaba como las dimensiones de género, cuidado y experiencia
profesional limitada configuran de manera determinante al sujeto entero, generando
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simultaneamente inseguridades y adaptaciones creativas. Su configuracion profesional revelaba
tensiones especificas entre formacion teorica, experiencia practica previa con diversidad, y las
demandas del sistema publico.

Su ansiedad profesional se articulaba directamente con su experiencia relativamente
reciente en el sistema publico y los constantes cambios curriculares:

Hay maestros con mas experiencia, su experiencia con diferentes planes educativos les

ayuda mucho, ya tienen més afios y han trabajado con més planes. Cada plan cuando ya

van entendiendo lo cambian, yo siempre dudo de mi, siempre me pregunto si voy bien,

SOy un poco insegura, que pasa si no logro que nadie aprenda a leer, siempre estoy

preocupada, pero dicen que no depende de uno, que no nos estresemos. (Maestra Maria,

comunicacion personal, 26 de octubre de 2023)

Esta declaracion evidenciaba como la inestabilidad de las politicas educativas impactaba
diferenciadamente segin la experiencia docente acumulada, generando mayor ansiedad en
profesoras con menor trayectoria en el sistema educativo pablico. Su constante autoevaluacion
("siempre dudo de mi") y la presién autoimpuesta sobre resultados de aprendizaje ("que pasa Si
no logro que nadie aprenda a leer") revelaban formas especificas en que las docentes méas
jévenes internalizaban responsabilidades sistémicas.

Sin embargo, su experiencia previa habia desarrollado saberes especificos altamente
relevantes para contextos de superdiversidad:

Yo no soy maestra de primaria, estudié pedagogia y mi experiencia con estudiantes mas

diferentes fue en grupos multigrado con estudiantes con necesidades educativas especial,

era muy cansado, ahi me tocaba hasta limpiarlos cuando iban al bafio, ahora con
estudiantes migrantes entiendo que también tienen necesidades especiales, pero a mi se
me dificulta la comunicacién porque no sé mas que espafiol. (Maestra Maria,

comunicacion personal, 26 de octubre de 2023)

Esta reflexion revelaba multiples dimensiones de su configuracion como sujeto entero.
Primero, evidenciaba saberes experienciales desarrollados en contextos de alta complejidad
pedagdgica (grupos multigrado y necesidades educativas especiales) que proporcionaban
herramientas para la adaptacion curricular y la atencion individualizada. Segundo, mostraba su
capacidad para establecer conexiones analiticas entre diferentes tipos de diversidad estudiantil,
reconociendo que los estudiantes migrantes también presentan "necesidades especiales” que
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requieren estrategias pedagogicas diferenciadas. Tercero, explicitaba las limitaciones
estructurales que enfrentaba para la comunicacion intercultural, reconociendo honestamente que
su monolingtiismo espafiol era considerado por ella como una barrera significativa.

Esta consciencia sobre sus propias limitaciones contrastaba con otros docentes que no
reconocian estos obstaculos, evidenciando una reflexividad profesional desarrollada a través de
su experiencia previa con diversidad.

Su experiencia previa con estudiantes con necesidades educativas especiales habia
desarrollado competencias de cuidado integral (“hasta limpiarlos cuando iban al bafio") que,
aunque demandantes fisica y emocionalmente, proporcionaban herramientas para el manejo de
situaciones complejas que requieren paciencia, adaptabilidad y comprension de las necesidades
individuales especificas. Estas competencias se transferian parcialmente al trabajo con
estudiantes migrantes, aunque las diferencias linguisticas afiadian complejidades nuevas para las
cuales se sentia menos preparada.

Como se analizo previamente, su condicion de madre de tres hijos, esposa de taxista, y
coordinadora de multiples comisiones escolares configuraba su practica pedagogica de formas
que no podian separarse de estas dimensiones familiares y laborales. Las interrupciones por
responsabilidades de cuidado o su dependencia del apoyo de la conserje evidenciaban cémo el
sujeto entero navega simultaneamente maltiples roles que se intersectan constantemente en el
espacio escolar.

El maestro Efrén ilustraba como las estrategias de supervivencia econémica del sujeto
entero pueden articularse creativamente con la practica pedagdgica, desarrollando formas
innovadoras de compensar limitaciones institucionales mediante recursos y saberes
autogestionados.

Su reflexion sobre las inversiones personales en tecnologia educativa revelaba tanto las
limitaciones materiales de la institucion como las estrategias individuales para superarlas:

Yo trato de usar mis cosas para trabajar aqui en la escuela, uso mucho la tecnologia, les

pongo videos para que entiendan mas, pero la computadora y el proyector son mios, casi

todo lo que hay en el salon es mio, yo siempre trato de buscar ofertas para que mi trabajo

sea mas practico y que les ayude a los nifios, pero aqui no me dan nada, yo pago mi

internet. (Maestro Efrén, comunicacion personal, 24 de noviembre de 2023)
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Esta declaracion evidenciaba multiples dimensiones de su configuracién como sujeto
entero. Revelaba una apropiacion tecnoldgica autogestionada que trasciende las limitaciones
institucionales, donde invierte recursos econémicos personales para mejorar sus condiciones de
trabajo y las oportunidades educativas de sus estudiantes. Esta estrategia de gestion técnica no
respondia Unicamente a iniciativa profesional, sino a la interseccion entre su comprension sobre
las necesidades pedagogicas especificas en contextos de diversidad cultural ("les pongo videos
para que entiendan mas") y su capacidad econdmica relativa para realizar estas inversiones.

Su critica implicita a la ausencia de provision institucional (“aqui no me dan nada, yo
pago mi internet") revelaba tanto su consciencia sobre las responsabilidades que el sistema
deberia asumir como su decision pragmatica de no esperar estos apoyos para desarrollar su
practica pedagogica. Esta tension entre critica institucional y responsabilizacion individual
caracteriza muchas experiencias docentes en contextos de precariedad estructural.

Su uso especifico de videos como estrategia pedagogica para estudiantes con diversidad
linguistica evidenciaba saberes técnicos desarrollados a traves de la experiencia directa y la
busqueda autodidacta. Como se menciond previamente, habia invertido tiempo en buscar videos
sobre estrategias para trabajar con estudiantes haitianos, evidenciando una metodologia de
autoformacion continua que complementaba las limitaciones de la formacion docente oficial.

Su actividad paralela organizando fiestas, que ocasionalmente beneficiaba a la institucion
cuando prestaba mobiliario y equipos para celebraciones escolares, ilustraba formas en que las
competencias desarrolladas en espacios laborales externos se articulaban productivamente con
necesidades escolares. Esta interseccion revelaba como los saberes del sujeto entero trascienden
las fronteras entre trabajo formal e informal, generando sinergias que benefician tanto su sustento
econdmico como su préctica pedagdgica.

Sin embargo, estas estrategias de gestion individuales también evidenciaban la
responsabilizacion de problematicas sistémicas, donde la iniciativa personal compensa ausencias
estructurales sin cuestionar las causas de estas deficiencias. Su inversion personal en tecnologia,
aunque beneficiosa para sus estudiantes, normalizaba la expectativa de que los docentes
financien recursos basicos para el ejercicio de su funcién, evidenciando como las estrategias de
supervivencia pueden simultdneamente resistir y reproducir condiciones de precariedad laboral.

La maestra Nadia representaba otra configuracion compleja donde la condicion de madre
soltera, trabajadora con dos trabajos (docente de informatica por las mafianas en un colegio
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particular y maestra de primaria por las tardes), y su reciente incorporacion a la institucion se
intersectaban generando tensiones especificas. Su angustia por dejar a su hijo de un afio en
guarderia —expresada en que "durante el dia solo estoy pensando en como estard mi bebé"
(Maestra Nadia, comunicacion personal, 12 de junio de 2024) — no constituia una distraccion de
su rol docente, sino una dimension constitutiva de su sujeto entero que impactaba directamente
su disponibilidad emocional y pedagogica.

Su transicién hacia la docencia habia ocurrido por presion familiar en un momento de
incertidumbre profesional: "yo no estaba ejerciendo, fue mi mama quien me obligé casi casi, me
dijo: no estudiaste para trabajar en otra cosa que no sea la docencia” (Maestra Nadia,
comunicacion personal, 12 de junio de 2024). La maternidad no planificada habia reconfigurado
completamente sus proyecciones vitales, como evidenciaba su reaccion inicial al enterarse del
embarazo: "Me dijeron que estaba embarazada y yo solo pude llorar y llorar" (Maestra Nadia,
comunicacion personal, 12 de junio de 2024).

Sin embargo, “aunque mi vida cambi6 totalmente, mi principal preocupacion y atencion
es ahora para su hijo” (Maestra Nadia, comunicacion personal, 12 de junio de 2024). Esta
transformacion personal hacia la maternidad, habia reorientado completamente sus prioridades
vitales. Su necesidad de mantener dos empleos para sostener econdmicamente a su familia
configuraba condiciones materiales especificas que determinaban sus posibilidades de
dedicacion y formacion profesional, evidenciando como las circunstancias biograficas del sujeto
entero impactan directamente las condiciones para el ejercicio de la gestion pedagodgica en
contextos de diversidad.

El maestro Efrén ilustraba como las acciones de supervivencia econdmica del sujeto
entero pueden articularse creativamente con la practica pedagdgica. Su actividad paralela
organizando fiestas no solo complementaba sus ingresos, sino que ocasionalmente beneficiaba a
la institucion cuando prestaba mobiliario y equipos para celebraciones escolares. Su inversion de
recursos propios en tecnologia educativa y su autodidactismo buscando videos sobre estrategias
para trabajar con estudiantes haitianos evidenciaban como las iniciativas individuales del sujeto
entero pueden compensar limitaciones institucionales, aunque también revelaban la
responsabilizacion individual de problematicas sistémicas.

La maestra Laura encarnaba como las experiencias familiares configuran saberes

pedagdgicos especificos. Su condicién de madre de una nifia con autismo habia desarrollado
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capacidades especiales para establecer vinculos con estudiantes diversos, logrando que Ruth, una
estudiante haitiana considerada con "retraso™ por la maestra anterior, comenzara a participar
activamente y "empez6 a trabajar mucho, de hecho, fue la primera vez que la escuche hablar"
(Licon, diario de campo, 24 de enero de 2024).

Esta transformacion en el desempefio de Ruth evidenciaba las competencias pedagogicas
especificas que la maestra Laura habia desarrollado desde su experiencia materna. Mientras que
la maestra anterior "creia que ella tenia un retraso y que necesitaba un diagnéstico de USAER",
la maestra Laura logré que la estudiante, quien "tiene muy poca relacion con sus compafieros y
maestros, casi no habla y no hace nada”, comenzara a establecer vinculos comunicativos y
pedagdgicos significativos (Licon, diario de campo, 24 de enero de 2024).

Sin embargo, esta misma experiencia materna configuraba sus prioridades profesionales
de manera especifica: "ella creia que los estudiantes migrantes no era un problema tan relevante,
que habia que estudiar sobre los nifios con necesidades"” (Licon, diario de campo, 24 de enero de
2024). Este comentario, inicialmente percibido como minimizacién de las necesidades de
estudiantes migrantes, se comprendia mejor al conocer que "tiene una hija autista y creo que su
comentario estaba construido a partir de su realidad y dando valor a la realidad que ella vive en
su dia a dia" (Licon, diario de campo, 24 de enero de 2024).

Esta configuracién evidenciaba como las vivencias personales del sujeto entero
determinan no solo metodologias pedagdgicas efectivas, sino también concepciones sobre
relevancia educativa y prioridades investigativas, mostrando la imposibilidad de separar las
dimensiones profesionales de las experiencias familiares que constituyen al sujeto entero.

Las configuraciones de los docentes mas jovenes, como la maestra Karen, revelaban
coémo la poca experiencia profesional se articula con otras dimensiones del sujeto entero. Su
doble falta de experiencia —laboral y multicultural— no podia comprenderse Unicamente desde
deficiencias formativas, sino como expresion de un sujeto entero recién egresado del sistema
educativo superior, enfrentando simultdneamente procesos de insercién laboral, adaptacion
institucional, y construccion de identidad profesional en un contexto de diversidad para el cual
no habia sido preparada. Karen mencionaba no tener experiencia trabajando en escuelas que
atendian migrantes y menos con estudiantes haitianos, lo que le generaba dificultades especificas

para trabajar con los estudiantes migrantes internacionales que asistian a su clase. Esta
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inexperiencia se articulaba con su condicion de docente nueva, complejizando sus procesos de
adaptacion profesional y pedagdgica en un contexto de alta diversidad.

El maestro Santiago ejemplificaba como las configuraciones critico-reflexivas del sujeto
entero emergen como respuesta a contradicciones sistémicas. Su andlisis critico sobre las
deficiencias estructurales para atender diversidad migratoria —"no tenemos las herramientas
pedagdgicas, ni psicoldgicas para atender a los estudiantes migrantes”— no emanaba Unicamente
de su experiencia docente, sino de su configuracion como sujeto politico capaz de articular
analisis sobre contradicciones entre discursos oficiales y condiciones reales de implementacion.

La directora encarnaba una configuracion particularmente compleja del sujeto entero,
donde confluian maltiples dimensiones que impactaban directamente su gestién institucional. No
era Unicamente la autoridad educativa de la institucion, sino simultdneamente una madre de dos
hijos —uno estudiando universidad fuera de la ciudad y una hija que asistia a la misma primaria
donde dirigia—, migrante interna originaria de Sonora, y trabajadora con doble direccion por
necesidad econémica.

Su trayectoria vital revelaba coémo las circunstancias biogréaficas configuran las
decisiones profesionales de manera determinante. Su transicién de maestra de aula a directora no
habia respondido a aspiraciones de crecimiento profesional, sino a necesidades econdmicas
derivadas de su condicion de madre soltera: "hubiera preferido sequir dando clases en el aula y
no estar como directora en dos escuelas, porque eso era muy estresante” (Directora,
comunicacion personal, 11 de abril de 2024) ademés su situacion como madre soltera la habia
llevado a tener que aumentar sus ingresos econdmicos. Esta declaracion evidenciaba como las
responsabilidades de cuidado y las presiones econdémicas reconfiguran las trayectorias
profesionales, particularmente para mujeres en el ambito educativo.

Su doble direccion —matutina en otra institucion y vespertina en la escuela objeto de
estudio— no solo implicaba una sobrecarga laboral significativa, sino que configuraba formas
especificas de ejercer el liderazgo institucional. Su presencia fisica limitada en la institucion
vespertina, derivada de sus multiples responsabilidades, influia en las dinamicas de gestion y en
los procesos de toma de decisiones cotidianas. Esta situacion ilustraba como las configuraciones
laborales del sujeto entero impactan directamente las formas de gestion institucional y las

posibilidades de acompafiamiento pedagogico.
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Su condicién de madre con una hija en la misma institucion donde dirigia afiadia otra
capa de complejidad a su sujeto entero, generando intersecciones entre lo personal y lo
profesional que configuraban tanto sus decisiones directivas como sus estrategias de conciliacion
familiar. Esta proximidad fisica y emocional con la institucion la posicionaba simultdneamente
como autoridad educativa y como madre usuaria del servicio, evidenciando cémo las multiples
dimensiones del sujeto entero se entrelazan en la préactica cotidiana.

Estas multiples configuraciones evidenciaban que los docentes, como sujetos enteros, "se
apropian de usos, practicas y concepciones, cada una de las cuales es sintesis de relaciones
sociales construidas en el pasado™ (Ezpeleta y Rockwell, 1983, p. 73). Sus estrategias de gestion
pedagdgica no podian comprenderse Unicamente desde competencias profesionales o
metodologias didacticas, sino como expresiones complejas donde se articulaban historias
migratorias, experiencias laborales, responsabilidades familiares, condiciones econdmicas,
posicionamientos politicos y vivencias personales que configuraban formas especificas de
apropiar, resistir y recontextualizar las prescripciones educativas oficiales en el contexto
cotidiano de la diversidad escolar.

Configuraciones familiares y estudiantiles: sujetos enteros en contexto de migracion

Los estudiantes migrantes internacionales y sus familias constituian igualmente sujetos
enteros cuyas trayectorias no podian reducirse a su condicién estudiantil o migratoria. Sus
historias revelaban entramados complejos donde se intersectaban nacionalidades, experiencias
geogréficas previas, configuraciones familiares fragmentadas, estrategias de supervivencia,
aspiraciones futuras y posicionamientos ante la escolarizacion que configuraban formas
especificas de habitar el espacio escolar.

Las trayectorias de los hermanos Robert, Danna y William ejemplificaban la complejidad
constitutiva de estos sujetos enteros. No eran simplemente estudiantes retornados de Estados
Unidos de América, sino hijos de un padre deportado y una madre estadounidense con
discapacidad, quien subsistia mediante una pension transnacional. Su condicion de nacidos en
Estados Unidos de Ameérica, pero nunca escolarizados previamente los posicionaba en una
situacion muy peculiar: legalmente estadounidenses, lingiisticamente monolingies en inglés,
pero educativamente iniciandose en el sistema mexicano sin conocimientos basicos de
lectoescritura. Su aparente descuido personal —Illegaban sin asearse segun observaba la

directora— no podia interpretarse como negligencia familiar, sino como expresion de un nucleo
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familiar fragmentado donde los padres estaban ausentes y hermanos mayores asumian
responsabilidades de cuidado para las cuales no necesariamente tenian recursos o experiencia.

La estrategia familiar de que los hermanos mayores recogieran a los menores,
comunicandose Unicamente en inglés con el personal escolar, evidenciaba tanto las limitaciones
linguisticas como las adaptaciones necesarias ante circunstancias estructurales adversas. Su
dependencia del comedor escolar gratuito, la priorizacion que hacian directivos y docentes para
incluirlos en apoyos de dtiles y uniformes, y el financiamiento institucional de sus
participaciones en actividades recreativas revelaban una configuracion socioecondémica de
vulnerabilidad que la escuela intentaba compensar mediante estrategias de inclusion material.

Las familias haitianas presentaban configuraciones igualmente complejas que desafiaban
concepciones tradicionales sobre estructura familiar. EIl caso del padre soltero que habia llegado
solo a Tijuana y progresivamente fue trayendo a sus hijos —Shalina, Sandra, Daniel y Gerardo—
de dos madres diferentes que permanecian en Haiti y Republica Dominicana con nuevas parejas,
ilustraba estrategias migratorias escalonadas motivadas por aspiraciones de movilidad social. La
declaracion del padre a la directora sobre buscar "una mujer mexicana para casarse y que cuidara
a sus hijos" revelaba cémo las estrategias afectivas se articulaban con necesidades de cuidado y
estabilizacion familiar en el contexto migratorio.

Esta familia encarnaba también la transitoriedad que caracterizaba muchas experiencias
haitianas: después de invertir tiempo y esfuerzo en la integracion escolar de los nifios durante el
ciclo 2023-2024, lograron obtener permisos para continuar hacia Estados Unidos de América,
abandonando la escuela en mayo de 2024 ante la sorpresa del personal educativo que esperaba su
asentamiento permanente. Esta movilidad constante evidenciaba como los estudiantes haitianos
no eran simplemente alumnos de la institucion, sino sujetos en transito cuyas proyecciones
familiares trascendian las fronteras nacionales.

Los hermanos Barth y Danna representaban una configuracion diferente dentro de la
experiencia haitiana. Su trayectoria migratoria previa en Brasil, su llegada a Tijuana durante la
pandemia al cuarto grado, y su progresion hasta sexto grado los posicionaba como casos de
"éxito" segun la percepcion institucional. Barth encarnaba particularmente esta complejidad:
habia transitado de ser catalogado como "muy rebelde" a convertirse en "alumno destacado",
dominando creole, portugués y espafiol, mientras expresaba aspiraciones migratorias hacia

Francia, no hacia Estados Unidos de América. Esta configuracion revelaba como algunos
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estudiantes haitianos desarrollaban proyectos de movilidad global que excedian las expectativas
binarias Mexico-Estados Unidos que predominaban en el contexto fronterizo.

Marcelin ilustraba otra faceta de la experiencia haitiana donde las estrategias familiares
de ahorro para la migracion futura impactaban directamente la participacion escolar presente. Su
imposibilidad de participar en actividades que requirieran contribuciones econémicas —dia del
amor y la amistad, paseos escolares— no respondia a desinterés educativo, sino a una
priorizacion familiar explicita donde "todo el dinero que juntaban sus papas era para cuando se
fueran a vivir a Estados Unidos". Esta tension entre participacion escolar inmediata y proyecto
migratorio futuro evidenciaba como las aspiraciones familiares configuraban las posibilidades de
integracion estudiantil.

Los estudiantes de origen chino presentaban configuraciones contrastantes que revelaban
la importancia del capital social comunitario en las experiencias migratorias. Andrés, quien habia
llegado a primer grado y progresado hasta cuarto, dominaba espafiol y era considerado
"estudiante destacado”, mientras su madre mantenia un negocio en el centro y participaba
activamente en su seguimiento escolar. Erika, llegada a mitad del ciclo a segundo grado,
evidenciaba una configuracion familiar donde la abuela asumia responsabilidades de
acompafiamiento escolar, mientras la madre expresaba que su principal expectativa era que Erika
aprendiera espafiol en la primaria, pero que también ella podia ensefiarles chino a sus
comparieros.

Estas diferencias entre experiencias haitianas y chinas no podian atribuirse Unicamente a
recursos economicos, sino a la presencia de redes comunitarias consolidadas que proporcionaban
mayor estabilidad relativa a las familias chinas. Mientras los estudiantes haitianos se encontraban
mayoritariamente en situacion transitoria con aspiraciones de continuar hacia Estados Unidos de
América, las familias chinas contaban con estructuras de apoyo maés establecidas en la
comunidad local, evidenciando cdémo el capital social comunitario opera como factor
diferenciador en las posibilidades de adaptacion e integracién escolar.

La configuracion del comité de padres y madres de familia revelaba otra dimension
fundamental de estas dinamicas comunitarias. Conformado exclusivamente por cinco madres
mexicanas, este espacio de participacion evidenciaba la ausencia de familias migrantes
internacionales en instancias de toma de decisiones, situacion que respondia a maltiples factores

estructurales que limitaban sus posibilidades de participacion. Estas madres, que permanecian en
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la escuela durante toda la jornada atendiendo el comedor, participando en actividades de
recaudacion y administrando recursos, acumulaban conocimientos detallados sobre dindmicas
institucionales que las posicionaban como sujetos estratégicos en la micropolitica escolar.

Su disponibilidad temporal para estas funciones no era casual, sino producto de
configuraciones socioecondémicas especificas: residian en el centro de la ciudad, se dedicaban a
labores domeésticas o disponian de negocios con flexibilidad horaria. Esta interseccion entre
proximidad geogréfica, flexibilidad laboral y competencia linglistica las convertia en sostén
cotidiano de la escuela.

En contraste, las familias migrantes enfrentaban multiples barreras para esta
participacion: diferencias linguisticas que dificultaban la comunicacion, jornadas laborales
extensas e inflexibles, limitaciones econdémicas para dedicar tiempo no remunerado a actividades
escolares, y en muchos casos, la transitoriedad de su estancia que reducia la inversion en
vinculos institucionales a largo plazo. Estas condiciones estructurales generaban una ausencia
sisteméatica de las perspectivas y experiencias migrantes en los procesos participativos,
evidenciando como las desigualdades contextuales se traducen en formas diferenciadas de acceso
a espacios de toma de decisiones, aun cuando la institucion no estableciera restricciones
explicitas a su participacion.

La diversidad socioecondmica afiadia otra capa de complejidad a estas configuraciones.
La caracterizacion de la directora sobre familias que "no eran ricas, pero tampoco pobres"
contrastaba con las desigualdades materiales observadas cotidianamente: mientras algunas
madres costeaban pizzas completas para celebraciones grupales, otras apenas aportaban bebidas
o fruta picada. Estas disparidades constituian indicadores concretos a través de los cuales el
profesorado dimensionaba condiciones de vida del alumnado, generando una cartografia
informal de vulnerabilidades y privilegios relativos que evidenciaba cémo la escuela operaba
como microcosmos donde se reproducian desigualdades estructurales mas amplias.

Cierre

La investigacion reveld que los sujetos educativos de esta escuela primaria fronteriza
constituian entramados complejos que trascienden las categorias tradicionales de analisis escolar.
Tanto docentes como estudiantes y familias emergieron como sujetos enteros cuyas practicas y
experiencias no podian comprenderse Unicamente desde sus roles institucionales formales, sino a

partir de las multiples dimensiones que configuraban sus formas de habitar y significar el espacio
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escolar, tal como propone la perspectiva de Ezpeleta sobre la imposibilidad de reducir a los
actores educativos a sus funciones aparentes.

El concepto de superdiversidad propuesto por Vertovec (2007) resulté fundamental para
comprender la complejidad del contexto institucional, donde confluian no solo mdultiples
nacionalidades y lenguas, sino también trayectorias migratorias diferenciadas, configuraciones
familiares fragmentadas, condiciones socioeconOmicas heterogéneas y aspiraciones futuras
diversas. Esta superdiversidad no se limitaba a la presencia de 17 estudiantes migrantes
internacionales, sino que caracterizaba el conjunto de la comunidad educativa, incluyendo
docentes migrantes internos y familias con experiencias de movilidad territorial variadas.

Las configuraciones docentes evidenciaron como la gestion pedagdgica no emerge
Unicamente de competencias profesionales o formacion especializada, sino de la interseccion
entre historias biograficas, experiencias migratorias propias, condiciones laborales precarias,
responsabilidades familiares diferenciadas por género, y posicionamientos criticos ante las
contradicciones sistémicas. Los maestros como Miguel, Alba, Eleazar, Efrén, Maria, Nadia y
Karen ilustraron diferentes formas en que estas dimensiones se articulaban, generando estrategias
pedagogicas especificas que combinaban saberes experienciales, adaptaciones creativas e
iniciativas autodidactas para compensar limitaciones institucionales. Estos procesos
ejemplificaron lo que Ezpeleta (1983) conceptualiza como apropiacion, donde los sujetos no
simplemente internalizan prescripciones oficiales, sino que las reinterpretan activamente desde
sus contextos y experiencias especificas.

Las configuraciones familiares y estudiantiles revelaron igual complejidad, desafiando
narrativas lineales sobre la experiencia migratoria. Las familias no constituian unidades
homogéneas con proyectos migratorios uniformes, sino configuraciones diversas donde se
articulaban estrategias de supervivencia inmediata, aspiraciones de movilidad futura,
adaptaciones ante circunstancias adversas, y negociaciones constantes entre participacién escolar
presente y proyecciones transnacionales. Los casos de las familias deportadas de Estados Unidos
de América, las estrategias migratorias escalonadas haitianas, y las redes comunitarias
consolidadas chinas evidenciaron como el capital social diferenciado impactaba
significativamente las posibilidades de integracién escolar, mostrando la heterogeneidad y
particularidad de lo cotidiano que sefiala Ezpeleta como caracteristica fundamental de la vida

escolar.
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La ausencia de familias migrantes en espacios de participacion institucional como el
comité de padres y madres no respondia a exclusion deliberada, sino a la interseccion de
maltiples barreras estructurales: diferencias linguisticas, limitaciones temporales derivadas de
condiciones laborales precarias, restricciones econémicas para actividades no remuneradas, y la
transitoriedad que caracterizaba muchas experiencias migratorias. Esta situacion evidenciaba
cdémo las desigualdades contextuales se traducen en formas diferenciadas de acceso a espacios de
toma de decisiones, generando dinamicas de inclusion/exclusion que operan mas alla de las
intenciones institucionales explicitas.

El analisis de estos sujetos enteros permitié comprender que la escuela fronteriza no
constituia simplemente un espacio donde confluian diversidades preexistentes, sino un territorio
de construccion social permanente donde docentes, estudiantes y familias desarrollaban
estrategias adaptativas, negociaban significados, resistian limitaciones estructurales, y generaban
formas innovadoras de convivencia multicultural. Estas configuraciones complejas desafiaban
tanto las categorias simplificadas de clasificacion escolar como las aproximaciones pedagdgicas
convencionales, evidenciando la necesidad de marcos analiticos y estrategias educativas que
reconozcan y valoren la heterogeneidad constitutiva de los contextos de superdiversidad.

La vida cotidiana de esta institucion revelaba asi un microcosmos donde se
materializaban procesos sociales mas amplios de migracién, desigualdad, resistencia vy
transformacion, tal como plantea Ezpeleta en su comprension de la escuela como espacio donde
convergen multiples relaciones sociales. Este contexto configuraba un espacio para comprender
cdémo los sujetos educativos construyen, apropian y redefinen permanentemente los significados

y estrategias de gestién pedagogica en contextos fronterizos contemporaneos.
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Capitulo VI. La creacidn de espacios interculturales a través de la gestion pedagdgica

En este capitulo analizo como la gestion pedagdgica configura las posibilidades de
construccién de espacios interculturales en la escuela estudiada. Presento los hallazgos
organizados en las tres dimensiones identificadas por Ezpeleta (1992): la gestion politica, que
examina las relaciones entre Estado y escuela, las condiciones laborales docentes y la
implementacion de programas institucionales; la gestion administrativa, que evidencia las
tensiones directivas, los protocolos comunicativos interculturales y los procesos de inscripcion
de estudiantes migrantes; y la gestion técnica, que documenta las estrategias de gestion
desarrolladas para atender la diversidad linguistica y cultural, revelando la tension permanente
entre estrategias asimilacionistas e interculturales.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje desde la perspectiva de la gestion pedagogica
constituyen el resultado de la conjuncién de multiples estrategias que convergen en la realidad
escolar cotidiana. La gestion pedagdgica opera como concepto articulador que vincula tres
dimensiones fundamentales: la gestion administrativa, que se ocupa de las condiciones
materiales y la organizacion institucional; la gestion técnica, que aborda los procesos didacticos
y saberes docentes; y la gestion politica, que atiende aspectos de la relacién Estado-escuela, las
condiciones laborales del profesorado y las tensiones entre politicas educativas y realidades
escolares, entre otros.

En este entramado de dimensiones, es fundamental considerar como el clima escolar se
configura y opera dentro de la gestion pedagdgica. Como sefiala Ezpeleta "el clima se conforma
merced al ejercicio de las relaciones sociales y profesionales que soportan el trabajo de la
escuela” (Ezpeleta, 1989, p. 162). Estas relaciones no existen en el vacio, sino que estan
mediadas por "la definicion formal de la institucion (que asigna funciones y poderes) y en
particular por sus practicas" (Ezpeleta, 1989, p. 162). Esta mediacion es la que otorga significado
a las distintas interacciones que ocurren en el ambito escolar.

Esta vision integral permite comprender que las estrategias de gestién técnica dirigidas a
estudiantes migrantes internacionales no son simplemente resultado de decisiones didacticas
aisladas, sino producto de complejas interacciones entre condiciones institucionales, formacion
docente, recursos disponibles, y marcos normativos que configuran posibilidades y limitaciones
especificas. En este sentido, las relaciones internas entre el cuerpo docente, asi como las que se

establecen con el medio externo, especialmente con las familias migrantes, constituyen un
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aspecto crucial de la gestion pedagogica que impacta directamente en la atencion educativa
brindada.

Gestion politica

La gestion politica se construye en las estrategias cotidianas que desarrollan e
implementan los sujetos enteros en su contexto escolar inmediato para mediar y afrontar las
condiciones laborales y estructurales que les impone el sistema educativo mas amplio,
incluyendo las politicas educativas, regulaciones, programas y vinculaciones interinstitucionales
que condicionan las posibilidades de atencion a la diversidad migratoria. Este analisis permite
reflexionar sobre cémo influye el Estado en el nivel micro por medio de politicas educativas y
sus efectos concretos en la vida escolar, pero sobre todo como los sujetos enteros reaccionan en
su quehacer diario y hacen frente a las condiciones en las que se ven inmersos y que inciden en
sus condiciones y derechos laborales, mediante acciones y decisiones situadas en su practica
educativa cotidiana.

En este sentido, es fundamental reconocer que, como sefiala Ezpeleta "el encuentro del
maestro con su trabajo sucede en el contexto de otro encuentro: el de la institucion formalmente
definida y sus reglas con la poblacion destinataria del servicio en un lugar determinado”
(Ezpeleta, 1989, p. 161). Esta perspectiva permite comprender que la labor docente con
estudiantes migrantes no ocurre en el vacio, sino que esta condicionada por la interaccién entre
las normativas institucionales establecidas desde el nivel macro y las caracteristicas especificas
de la comunidad escolar que incluye a la poblacion migrante, asi como por las dinamicas
micropoliticas que atraviesan la cotidianidad institucional.

La gestion politica se manifiesta asi en la tension entre lo prescrito por las politicas
educativas generales y la realidad particular de cada escuela que recibe estudiantes migrantes.
Como afirma Ezpeleta (1989), "la confluencia de estos elementos resuelve la existencia
particular de cada escuela™ (p. 161). En este proceso de concrecion, las politicas nacionales sobre
inclusién educativa y atencién a la diversidad adquieren formas especificas segun las
condiciones locales, los recursos disponibles, las estrategias micropoliticas desarrolladas por los
actores, y las interpretaciones que los sujetos enteros escolares hacen de estas directrices.

Marco normativo nacional y su implementacion local
El marco normativo nacional que orienta la atencion a la diversidad en el sistema

educativo mexicano comprende multiples niveles de prescripcién que van desde el mandato
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constitucional hasta politicas especificas contemporaneas. El Articulo 3° constitucional establece
el derecho a la educacion sin discriminacion, mientras que la Ley General de Educacion
especifica obligaciones institucionales para garantizar inclusion educativa. En este entramado
normativo, las politicas de atencion a la diversidad han evolucionado desde enfoques
compensatorios hacia marcos que, al menos discursivamente, reconocen la diversidad como
valor educativo.

El plan curricular 2022 (SEP, 2024) representa el marco especifico mas reciente donde la
interculturalidad critica se presenta como eje articulador. La escuela estudiada se encontraba en
la interseccion de estas diversas politicas educativas que establecian lineamientos para la
atencion a la diversidad. El principio fundamental de inclusion educativa estaba presente en el
discurso institucional, como lo expresaba la directora: "El articulo tercero dice que ninguno, por
ningun motivo le puede negar a cualquier nifio la inscripcion a la educacion basica. Entonces,
nosotros tenemos como politica de la direccién las puertas abiertas” (Directora, comunicacion
personal, 31 enero 2024).

Dando continuidad a esta afirmacion por parte de la directora sobre la "politica de puertas
abiertas”, durante el trabajo de campo pude observar coémo esta concepcion del derecho a la
educacion se materializaba en estrategias de gestidn politica concretas. La escuela efectivamente
recibia estudiantes migrantes internacionales en diferentes momentos del ciclo escolar: cuando
inicié el trabajo de campo en enero de 2024, habia 12 estudiantes migrantes internacionales
registrados; sin embargo, al transcurrir los meses, se fueron sumando otros estudiantes
provenientes de Haiti y China.

La llegada de Erika, una nifia china que no hablaba espafiol, ilustra como operaba este
principio de apertura en la préctica cotidiana. La primera vez que la vi fue en el grupo de
segundo grado, acompafiada de su madre, quien si dominaba el espafiol y fungia como
mediadora en la comunicacién inicial con la escuela. Erika fue asignada a segundo grado
basandose en su edad, sin contar con evaluaciones diagndsticas sobre su nivel de escolarizacion
previa o sus competencias linguisticas en espafiol. EI maestro Efrén la ubico en la primera fila de
pupitres, junto a una de las estudiantes mas avanzadas del grupo, estrategia que buscaba
facilitarle el seguimiento de las clases y proporcionarle un referente cercano para apoyarse. Le
asignd los libros de texto gratuitos y, desde el primer dia, comenz6 a trabajar con ella dentro de

la dindmica regular del grupo.
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Durante las clases, Erika permanecia callada gran parte del tiempo, aunque mostraba
comprension receptiva del espafiol: seguia instrucciones basicas y respondia con gestos cuando
se le preguntaba algo. Ante cualquier duda, se acercaba al escritorio del maestro Efrén, quien se
esforzaba por resolverle las inquietudes de la manera mas sencilla posible, utilizando
explicaciones breves, sefialamientos y ejemplos visuales (véase figura 10). EI maestro también se
daba vueltas regularmente hacia su mesabanco para revisar como iba avanzando en las
actividades, ofreciéndole orientaciones individuales mientras el resto del grupo trabajaba. Esta
atencion, sin embargo, dependia completamente de la iniciativa y disposicion personal del
docente, sin contar con protocolos institucionales, materiales didacticos especificos para la
ensefianza del espafiol como segunda lengua, o tiempos designados para atencién diferenciada.

Figura 10
Estudiante china resolviendo ejercicios en el pizarrén, apoyada por su maestro.
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De manera similar, llegaron Ruth, Carlos y Angie, tres estudiantes haitianos con distintos
niveles de dominio del espafiol. Ruth, asignada a segundo grado, hablaba algunas un poco de
espariol que habia aprendido durante su estancia en Chile y transito por México; Carlos, ubicado
en quinto grado segun su edad de once afios, comprendia instrucciones bésicas, pero tenia
dificultades para expresarse fluidamente; y Angie, colocada en cuarto grado, Unicamente se
comunicaba en creole haitiano. A todos se les asigné grupo segun su edad cronoldgica, sin
evaluaciones diagnosticas, sin traductores disponibles y sin considerar sus trayectorias

educativas previas o sus necesidades especificas de aprendizaje.
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Este proceso evidenciaba una comprension particular del derecho a la educacion: el
acceso estaba garantizado sin restricciones documentales, idiomaticas o académicas —nadie era
rechazado—, pero la inclusion se limitaba al acto administrativo de la inscripcion y la asignacion
fisica de un pupitre dentro de un aula. La "politica de puertas abiertas" funcionaba como un
mecanismo de cumplimiento formal del mandato constitucional del articulo tercero, asegurando
el ingreso sin condiciones previas. Sin embargo, una vez dentro, la atencion educativa dependia
fundamentalmente de las estrategias individuales que cada docente desarrollaba desde su propia
iniciativa y recursos personales, sin contar con lineamientos institucionales claros, formacion
especifica en interculturalidad o ensefianza de espafiol como segunda lengua, ni materiales
pedagdgicos disefiados para responder a la diversidad linglistica y cultural presente en las aulas.

Los estudiantes podian entrar —eso estaba claro y era cumplido cabalmente—, pero una
vez dentro, las condiciones para que ese acceso se tradujera en una experiencia educativa
significativa dependian mas de la voluntad y creatividad pedagodgica de docentes individuales,
como el maestro Efrén, que de un sistema articulado de apoyos institucionales. Erika copiaba del
pizarrén y realizaba las actividades que podia comprender; Ruth intentaba seguir las
instrucciones mirando lo que hacian sus compafieros; y Angie enfrentaba la barrera linglistica
mas radical al no poder comunicarse verbalmente con nadie en el aula.

El factor determinante para la ubicacién de estos estudiantes era invariablemente la edad
cronologica, criterio administrativo que facilitaba la gestion administrativa pero que generaba
situaciones donde las necesidades educativas reales quedaban subordinadas a la ldgica
organizativa del sistema de grados. Esta practica producia situaciones donde estudiantes sin
experiencia escolar previa compartian aula con quienes habian cursado afios de educacion formal
en sus paises de origen, o donde nifios que apenas comenzaban a familiarizarse con el espafiol
eran ubicados en grados donde se esperaba que participaran en discusiones complejas o
produjeran textos elaborados en esa lengua.

Asi, el derecho a la educacion se materializaba en una dimension basica —el acceso
fisico al espacio escolar garantizado sin exclusiones—, pero quedaba trunco en su dimension
sustantiva: la garantia de una educacion pertinente, de calidad y adecuada a las caracteristicas y
necesidades especificas de cada estudiante migrante internacional. La apertura de las puertas

contrastaba con la ausencia de estructuras institucionales que sostuvieran pedagogicamente esa
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apertura, dejando en manos de la voluntad y capacidad individual de cada docente la
responsabilidad de materializar una inclusion educativa genuina.

Es importante precisar que las contradicciones observadas no provienen directamente de
los postulados tedricos de la NEM, sino de la brecha entre su discurso oficial y las exigencias
operativas del sistema educativo. El discurso de la propuesta curricular 2022 promueve
explicitamente la interculturalidad critica, el intercambio dialégico entre saberes, el
reconocimiento de la diversidad cultural y la contextualizacion de los aprendizajes a las
realidades locales especificas (SEP, 2024). Estos principios, en su formulacién teorica,
reconocen la importancia de construir espacios educativos que respondan a las particularidades
culturales y linguisticas de cada comunidad escolar.

Sin embargo, la instrumentacion cotidiana de esta evidenci6 tensiones significativas entre
este modelo que pretende establecer procesos de trabajo méas contextualizados a cada escuela, y
las estrategias de gestion administrativa que paraddjicamente reproducian esgquemas
homogeneizantes sin contemplar adecuadamente las realidades como el de la escuela
investigada, donde se presentaba alta diversidad cultural y linguistica. Esta contradiccion se
manifestaba de manera particularmente evidente en las demandas duales que experimentaban los
docentes.

Esta dinamica dejaba escaso espacio para que los maestros pudieran desarrollar
actividades mas especificas y pertinentes para la poblacion estudiantil migrante que atendian,
como lo expresaba vividamente la maestra Maria: "td ya traes tu rutina, y llegan y te ponen eso,
te mueve todo tu plan, pero tenemos que hacerlo” (Maestra Maria, comunicacion personal, 26 de
octubre de 2023). Las evidencias requeridas por la administracion educativa frecuentemente
correspondian a actividades orientadas hacia la cultura nacional dominante (véase figura 11), sin
considerar la composicion multicultural real de las aulas donde confluian estudiantes con

diversos origenes nacionales y trayectorias educativas.
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Figura 11

Estudiantes de segundo grado viendo un video sobre el himno nacional mexicano.

La falta de formacion especifica del profesorado para atender esta diversidad se hacia
evidente en observaciones como la del maestro Santiago: "Si realmente fuera una escuela
migrante los maestros tendrian que saber la diferencia entre interculturalidad y multiculturalidad”
(Maestro Santiago, comunicacion personal, 14 de febrero de 2024).

Durante el ejercicio sustentado en la doble reflexividad, mostré esta cita del maestro
Santiago a los docentes de la primaria durante una sesién de trabajo conjunto en la sala de
maestros. La reaccion inicial fue de extrafiamiento: algunos fruncieron el cefio, otros
intercambiaron miradas de sorpresa, y la maestra Maria pregunt6 al maestro Efrén: "¢ Quién dijo
eso? ¢Y cudl es la diferencia?" Esta pregunta detoné una conversacion espontanea entre los
docentes presentes, quienes comenzaron a construir colectivamente sus aproximaciones a ambos
conceptos.

El maestro Efrén fue el primero en aventurar una definicion: "Pues yo creo que la
interculturalidad es cuando tienes nifios de diferentes paises en tu salén, como en mi grupo que
tengo a Erika de China y a dos nifios haitianos”. La maestra Maria complement6: "Si, es como la
diversidad cultural, ;no? Que hay diferentes culturas aqui en la escuela”. ElI maestro Eleazar
afadid: "Multiculturalidad debe ser lo mismo, ¢no? Multi, muchas culturas. Inter, entre culturas.

Mas o0 menos es lo mismo". Esta concatenacion de ideas evidenciaba que la comprension docente
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de la interculturalidad se circunscribia fundamentalmente a la coexistencia fisica de estudiantes
de diferentes nacionalidades en un mismo espacio escolar —una definicién que, en términos
tedricos, corresponde méas precisamente al concepto de multiculturalismo que a la
interculturalidad critica.

Lo que Walsh (2009) conceptualiza como interculturalidad critica —es decir, un proyecto
politico, social, ético y epistémico que cuestiona y transforma las estructuras de poder que
producen diferencias coloniales y mantienen jerarquias raciales, culturales y epistémicas—
estaba completamente ausente del horizonte conceptual de los docentes. Para ellos, la
interculturalidad no implicaba una problematizacion de las relaciones asimétricas de poder
presentes en el aula, ni un cuestionamiento de los contenidos curriculares centrados en la cultura
nacional dominante, ni una valoracion de los conocimientos que portaban los estudiantes
migrantes. Se trataba, en cambio, de una nocién descriptiva y estética: la mera presencia
simultanea de diferentes culturas.

Esta comprension conceptual limitada contrasta significativamente con el planteamiento
de la propuesta curricular instrumentada en la propuesta curricular 2022, donde la
interculturalidad critica se presenta como un eje articulador que debe atravesar toda la préctica
educativa, reconociendo las "relaciones de poder que se entrelazan y determinan de manera
desigual y asimétrica™ (SEP, 2024, p. 111). La distancia entre el discurso curricular oficial y las
concepciones docentes reales constituye lo que Rockwell (2018) identifica como la brecha entre
el curriculum prescrito y el curriculum vivido: mientras las politicas educativas incorporan
retoricamente marcos conceptuales criticos y transformadores, los actores escolares cotidianos
operan desde marcos de referencia construidos desde la experiencia, sin mediacion de procesos
formativos sistematicos que les permitan apropiarse de estos conceptos complejos.

Paradojicamente, el propio maestro Santiago —quien habia sefialado esta carencia
formativa en sus colegas— tampoco demostrd tener claridad conceptual de los conceptos. Tras
un silencio reflexivo de varios segundos, respondio: "Pues... la verdad es que yo tampoco podria
explicartelo asi con detalle. Pero sé que hay una diferencia y que deberiamos saberla si vamos a
atender a estos nifios bien" (Maestro Santiago, comunicacion personal, 29 de enero de 2025).
Esta respuesta resulta reveladora: existia entre los docentes una intuicion —una percepcion

difusa— de que su formacion era insuficiente para la complejidad de la tarea que enfrentaban,

113



pero esta conciencia del déficit no venia acompariada del conocimiento especifico necesario ni
de espacios institucionales para desarrollarlo.

Esta situacion no implica que los docentes desarrollaran practicas explicitamente
asimilacionistas o racistas —de hecho, varios de ellos mostraban genuina preocupacién por el
bienestar de sus estudiantes migrantes y desplegaban esfuerzos individuales para apoyarlos—.
Sin embargo, la ausencia de marcos conceptuales criticos para comprender la diversidad cultural
si producia consecuencias pedagogicas especificas: la normalizacion de practicas monoculturales
y monolinglies que posicionaban implicitamente la cultura mexicana y el espafiol como
referentes Unicos y validos; la invisibilizacion de las lenguas, conocimientos y experiencias que
los estudiantes migrantes portaban; y la ausencia de estrategias pedagdgicas que reconocieran y
valoraran positivamente la diferencia cultural més alla de celebraciones folcloricas superficiales.

Lo que Tubino (2005) denomina "interculturalidad funcional” —aquella que reconoce la
diversidad cultural, pero sin cuestionar las estructuras de poder que producen desigualdad— era
precisamente lo que caracterizaba el enfoque docente observado. Los maestros reconocian que
habia "nifios de diferentes paises”, incluso expresaban empatia por sus dificultades, pero no
problematizaban las estructuras pedagogicas, curriculares y linglisticas que sisteméaticamente
privilegiaban ciertos saberes, lenguas y formas de ser sobre otras. La interculturalidad quedaba
reducida a una constatacion demografica —"tenemos estudiantes de varios paises'— sin
traducirse en transformaciones o estrategias, pedagdgicas o curriculares sustantivas.

Esta brecha entre concepciones docentes y marcos criticos de interculturalidad no puede
atribuirse a deficiencias individuales del profesorado, sino que constituye un efecto estructural de
la ausencia de politicas sistematicas de formacion docente continua. Como sefiala Stefoni et al.
(2019), la implementacion efectiva de enfoques interculturales criticos en contextos de
diversidad migratoria requiere procesos formativos prolongados, situados y dialégicos que
permitan a los docentes deconstruir sus propios marcos culturales implicitos, reconocer las
dimensiones de poder en las relaciones interculturales y desarrollar competencias pedagdgicas
especificas para trabajar con diversidad linguistica y cultural. Ninguno de estos elementos
parecia estar presente en la experiencia formativa de los docentes de esta primaria tijuanense.

Esta contradiccion evidencia la tension inherente entre el discurso de inclusion que
permea las politicas educativas y las practicas concretas que los sujetos educativos desarrollan
cotidianamente en el aula. Si bien la propuesta curricular 2022 (SEP, 2024) establece principios
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de interculturalidad critica, contextualizacion y reconocimiento a la diversidad, son los docentes
y directivos quienes, en su quehacer diario, traducen —0 no— estos principios en acciones
pedagogicas especificas. En la primaria estudiada, esta traduccion resultaba contradictoria: por
un lado, se garantizaba el acceso sin restricciones documentales ni linglisticas, cumpliendo
cabalmente con el mandato constitucional del derecho a la educacion; por otro lado, una vez
dentro del sistema, las decisiones y practicas pedagdgicas que los docentes implementaban
respondian a ldgicas homogeneizadoras que no consideraban las realidades culturales,
linglisticas y educativas especificas de los estudiantes migrantes.

La asignacion de grado escolar unicamente con base en la edad cronoldgica, sin
evaluaciones diagnosticas sobre escolarizacion previa o dominio del espafiol, constituia un
requerimiento administrativo que facilitaba la gestion institucional pero que generaba situaciones
pedagogicas complejas. Un estudiante haitiano de once afios sin experiencia escolar previa era
ubicado en quinto grado junto a estudiantes que habian transitado por todo el sistema educativo
mexicano; una nifia china que no hablaba espafiol era colocada en segundo grado simplemente
porque tenia siete afios. Esta préctica, si bien garantizaba la incorporacion inmediata al sistema
educativo, dejaba en manos de cada docente individual la responsabilidad de resolver cémo
atender estas necesidades diversas sin contar con formacion especifica, materiales didacticos
apropiados, o tiempos institucionales designados para ello.

Maés allad de estos requerimientos administrativos sobre asignacién de grados, las
estrategias de gestion técnica cotidianas que los docentes desarrollaban reproducian
frecuentemente enfoques nacionalizantes que privilegiaban la cultura mexicana como referente
Unico y valido. Las actividades escolares se organizaban en torno a efemérides y celebraciones
del calendario civico nacional, los contenidos curriculares partian de experiencias y referentes
culturales mexicanos sin considerar los marcos de referencia de estudiantes provenientes de
Haiti, China o Estados Unidos, y el espafiol era la Unica lengua legitima de instruccion y
comunicacion sin espacios para la expresion en creole haitiano, mandarin o inglés. Estas
decisiones pedagdgicas —tomadas cotidianamente por los docentes en la planeacion de sus
clases, en la seleccion de ejemplos, en las interacciones con los estudiantes— operaban desde
una ldgica asimilacionista implicita que esperaba que los estudiantes migrantes se adaptaran

unilateralmente a las normas culturales y lingiisticas del contexto receptor, sin generar
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intercambios culturales genuinos ni valorar los conocimientos y experiencias que estos

estudiantes portaban (véase figura 12).

Figura 12

Estudiantes de primer y segundo grado observando el tradicional altar de muertos.

Esta dinamica no respondia a intenciones discriminatorias explicitas por parte de los

docentes —quienes, como documente, mostraban disposicion para recibir a los estudiantes
migrantes y preocupacion genuina por su bienestar—, sino a la ausencia de herramientas
conceptuales y pedagdgicas que les permitieran operacionalizar los principios de
interculturalidad critica que la propuesta curricular 2022 proclama. Los docentes reproducian en
su préactica los marcos culturales y pedagdgicos en los que ellos mismos habian sido formados:
monoculturales, monolinglies y centrados en la cultura nacional dominante. Sin procesos de
formacion continua que les permitieran problematizar estos marcos implicitos, desarrollar
competencias interculturales o aprender estrategias pedagdgicas especificas para contextos de
diversidad linglistica y cultural, los sujetos educativos terminaban implementando précticas
homogeneizadoras que contravenian los principios tedricos que la politica educativa establecia.
Asi, la brecha entre el discurso oficial de inclusién intercultural y las realidades
pedagogicas del aula no se originaba en deficiencias de la politica educativa en si misma, sino en
las condiciones estructurales que limitaban su implementacion efectiva: la ausencia de formacion
docente especifica en interculturalidad y ensefianza de espafiol como segunda lengua, la falta de

materiales didacticos apropiados para contextos multilingiies, la inexistencia de protocolos
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institucionales para la atencion de estudiantes migrantes, y la sobrecarga administrativa que
dejaba escaso tiempo para desarrollar estrategias pedagogicas diferenciadas. En este contexto,
los sujetos enteros —docentes y directivos— hacian lo que podian con los recursos formativos,
materiales y temporales disponibles, pero sus practicas cotidianas terminaban reproduciendo
estrategias de gestion asimilacionistas que dificultaban la construccion de procesos
verdaderamente interculturales, a pesar de las buenas intenciones manifiestas y del marco

curricular que supuestamente orientaba su trabajo.

Programas gubernamentales especificos: El caso del PROBEM.

Un elemento central de la gestion politica era la relacion de la escuela con programas
institucionales externos, particularmente el Programa Binacional de Educacién Migrante
(PROBEM). Este programa, disefiado inicialmente para atender a poblacion transnacional
méxico-estadounidense, constituia la principal intervencion institucional especifica para
estudiantes migrantes en la escuela.

La directora describi¢ la presencia del programa en términos generales:

Recibimos nosotros ayuda de PROBEM, ese programa que es para el migrante. El

programa migrante en las escuelas. La coordinadora del PROBEM nos mandd un grupo

de chicas que trabajaban con los nifios, con todos los migrantes de cualquier

nacionalidad, pero en especial con los haitianos, y entonces ella mandaba a las chicas y

ellas trabajaban cosas como de integracién cultural, nada més. (Directora, comunicacién

personal, 31 de enero de 2024)

Sin embargo, documenté desajustes significativos entre los objetivos declarados del
programa y su implementacion real. Una falla fundamental era la falta de capacitacién adecuada
de los practicantes enviados para trabajar con poblaciones lingiistica y culturalmente diversas,
como lo expresd uno de ellos: "No me capacitaron, me dieron unos libritos y esos he estado
utilizando™ (Practicante PROBEM, comunicacion personal, 15 de febrero de 2024). Esta
improvisacion resultaba en intervenciones que frecuentemente no respondian a las necesidades
reales de los estudiantes.

Una sesion del PROBEM observada el 24 de octubre de 2023 ilustra estas
contradicciones. A las 12:35 horas llegd a la escuela un joven practicante universitario que

realizaba su servicio social en el programa. Sin coordinacion previa con los docentes, comenzé a
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recorrer los salones preguntando: "¢ Aqui hay nifios migrantes?" Para convocar a los estudiantes,
pidié a Danna, una nifia haitiana de once afios, que avisara a sus "compafieros migrantes”,
delegando en ella la identificacion y convocatoria del grupo, como anteriormente lo habia
realizado la directora de la primaria.

En la biblioteca se reunieron ocho estudiantes migrantes: seis haitianos —Danna,
Marcelin, Barth, Floylan, Shalina y Sandra—; Erika, una nifia china; y William, un nifio
estadounidense de seis afios que Unicamente hablaba inglés. El practicante repartié hojas blancas
y pidi6 que escribieran "cinco diferencias entre su pais y Tijuana", instruccién dada
exclusivamente en espafiol sin verificar comprension. Danna, la nifia haitiana de once afios a
quien el practicante habia pedido que convocara al grupo, tradujo espontdneamente al creole para
sus comparieros mas pequefios. William, en cambio, permanecia inmdvil frente a su hoja en
blanco sin comprender qué se esperaba de él. El practicante no se percatd de esta situacion.

Tras cinco minutos, interrumpi6 la actividad para "jugar loteria mexicana”. Sin explicar
las reglas claramente, comenz0 a sacar cartas del juego tradicional nombrando en voz alta: "jLa
dama! jEl catrin! jLa luna!" Los nifios haitianos, aunque confundidos inicialmente, aprendieron
la dinamica por observacion y comenzaron a divertirse. William, sin embargo, permanecio
excluido durante toda la sesion: el practicante nunca intenté comunicarse con él en inglés ni

adaptar la actividad para su participacion.

Figura 13
Practicante de PROBEM vy estudiantes migrantes de Haiti y EUA jugando a la loteria.
W EE
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A mitad del juego, el practicante se percatd de que entre las cartas aparecian "El
Borracho™ y "El Negrito" —esta Gltima una representacion estereotipada de una persona
afrodescendiente— y decidid retirarlas. "No habia pensado que esto podria ser racista”, me
coment6 mientras las apartaba. Sin embargo, no advirtié que estas imagenes seguian presentes en
las tablas que los estudiantes tenian frente a ellos. La reflexion sobre sensibilidad cultural surgio
reactivamente durante la actividad, no como parte de una planeacion anticipada.

Al finalizar, pregunt6: ";Qué otros juegos mexicanos conocen?" Los nifios haitianos
permanecieron en silencio; no conocian referentes de juegos tradicionales mexicanos. El
practicante no aprovech¢ esta oportunidad para que los estudiantes compartieran juegos de sus
paises de origen —lo cual hubiera constituido un auténtico ejercicio intercultural— y cerrd
asignando tarea: "Para la proxima, traigan cinco diferencias mas entre su pais y México".

Esta actividad evidenciaba varios problemas estructurales. Primero, reproducia una légica
asimilacionista unidireccional: se esperaba que los estudiantes migrantes conocieran vy
aprendieran elementos de la cultura mexicana sin ningun movimiento reciproco que valorara sus
propias culturas. Segundo, la planeacién era escasa o inexistente; el practicante experimentaba
sobre la marcha con lo que consideraba "representativo de la cultura mexicana". Tercero,
operaba de manera completamente desarticulada del funcionamiento regular de la escuela:
sacaba estudiantes de los salones sin coordinacion previa con los docentes, interrumpiendo las
clases. De hecho, cuando localicé a la maestra de primer grado para informarle de la actividad,
su reaccion fue reveladora: "Ah, ¢se llevaron a William? Qué bueno, asi pude avanzar mejor con
el grupo™ (Maestra Maria, comunicacion personal, 24 de octubre de 2023). La ausencia del
estudiante que Unicamente hablaba inglés representaba un alivio que le permitia trabajar sin las
complicaciones que implicaba su presencia.

Criticas docentes y contradicciones institucionales

El maestro Santiago articulaba explicitamente su critica al programa: "EI PROBEM no
sirve para nada, solo mandan nifios, pero no nos capacitan" (Comunicaciéon personal, 14 de
marzo de 2024). Esta percepcion evidenciaba la brecha entre los objetivos declarados del
programa (LoOpez, 2023) y su capacidad real para proporcionar herramientas efectivas para la
atencion educativa a estudiantes migrantes.

Los talleres formativos para docentes organizados por el PROBEM manifestaban una
descontextualizacion similar. Se enfocaban principalmente en estrategias para trabajar con
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poblacién transnacional méxico-americana, cuando el grupo predominante en ese momento era
de origen haitiano, con necesidades diferentes. La frustracion expresada por una docente: "Qué
decepcidn, esto no me sirve para mis estudiantes, estd muy avanzado para ellos" (Maestra Laura,
comunicacion personal, 20 de marzo de 2024) revelaba la capacidad critica de los educadores
frente a ofertas formativas desajustadas a su contexto especifico.

Esta descontextualizacion refleja la necesidad de desarrollar "puentes culturales”
especificos para los diferentes perfiles de estudiantes migrantes, reconociendo que sus
trayectorias y necesidades son heterogéneas. La experiencia con el PROBEM evidencia como las
politicas educativas pueden quedar atrapadas en categorias rigidas que no responden a la
complejidad y diversidad real de los fendmenos migratorios contemporaneos.

La directora también expresd preocupacién por como algunos aspectos del programa
contribuian a la discriminacion de los estudiantes migrantes: "Mafiana vendran a entrevistar a
Shalina y Barth, ven para que veas, como los tratan como bichos raros, eso me cae gordo, que los
traten asi y que solo los utilizan, los mandaron por medio de PROBEM™ (Directora,
comunicacion personal, 30 de enero de 2024). Esta observacion critica evidenciaba una
conciencia sobre la potencial objetivacion de estudiantes migrantes a través de programas
institucionales que, paraddjicamente, deberian proteger su dignidad y derechos.

El ejercicio basado en los procesos de doble reflexividad realizada posteriormente con los
docentes no solo confirmd estas limitaciones del programa, sino que revelé dimensiones de
andlisis critico que evidencian la capacidad docente para evaluar politicas educativas desde
marcos de referencia construidos desde la practica. EI maestro Santiago articuld de manera
contundente la desproporcion entre la exposicion mediatica y el apoyo real: "siempre vienen aqui
porgue somos una escuela que recibe estudiantes migrantes, por lo menos una vez al afio estan
aqui los fotdgrafos, los trajeados, nomas ahi los vemos, en todo el afio" (Comunicacién personal,
Maestro Santiago, 29 de enero de 2025). Su sintesis "hay mas fotdgrafos que estrategias"
constituyd una conceptualizacion analitica que capturé con precision tedrica la contradiccion
entre visibilidad institucional y apoyo pedagogico efectivo.

La carencia de formacion especifica se manifestaba en la necesidad de que los docentes
desarrollaran estrategias intuitivas, como expresd Santiago: "ahi estamos adivinando, como en la
loteria, hasta que le atinamos". Esta expresion revela una comprension profunda sobre las

consecuencias de la ausencia de marcos institucionales, evidenciando que los docentes
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conceptualizan su situacion no como deéficit personal sino como resultado estructural de politicas
inadecuadas. La improvisacion en las estrategias de gestion técnica no respondia solo a una
decision de los docentes, sino a la ausencia de programas formativos contextualizados: "No tiene
un programa disefiado hacia nosotros los maestros, aunque sea algo fundamental, como tratarlos,
cémo orientarlos, como llevarlo, como caminarlo, nada” (Comunicacion personal, Maestro
Santiago, 29 de enero de 2025).

El maestro Eleazar corroboro estas limitaciones relatando su experiencia en talleres del
PROBEM, desarrollando una critica que trasciende la mera queja para constituir un analisis
fundamentado sobre descontextualizacion de politicas educativas: "fue una payasada, una
chistosada, fuimos alla y nos quisieron dar algo de cémo ensefiar a los nifios extranjeros"”. Su
critica no solo sefialaba la inadecuacion de los contenidos, sino la desconexion con las realidades
pedagogicas que los docentes habian desarrollado desde la experiencia: "el amor es fundamental,
que se encarifien conmigo, para que los nifios puedan aprender”. Esta aproximacion relacional,
construida desde la practica cotidiana, contrastaba con propuestas formativas que "no tenian
cabeza, ni proposito” (Comunicacion personal, Maestro Eleazar, 29 de enero de 2025).

Esta revelacion evidencia que algunos docentes han desarrollado estrategias de gestion
para contextos de superdiversidad que anticipan desarrollos académicos contemporaneos sobre
educacion intercultural, sin haber tenido acceso formal a estos contenidos. La conceptualizacion
del "amor" como fundamento técnico-pedagdgico converge con investigaciones sobre dimensién
socioemocional en educacién migratoria, evidenciando capacidad de los sujetos enteros para
generar marcos teoricos desde la experiencia.

La escuela como ""'modelo™ institucional para atencion a estudiantes migrantes

Un aspecto adicional que emergié durante la investigacion fue la designacion de la
escuela como "modelo de atencion a estudiantes migrantes”, designacion que generaba presiones
adicionales sobre el personal educativo. Esta etiqueta que los maestros comentaban les era
impuesta por medios de comunicacion locales y autoridades educativas, si bien aparentemente
reconocia el esfuerzo de la institucion, en la practica funcionaba como un mecanismo que
intensificaba la exposicion publica de la escuela sin proporcionar los recursos y la formacién
necesarios para responder adecuadamente a las expectativas generadas.

Como expresaba un docente durante una reunion de planeacion: "Nos dicen escuela

migrante, como escuela modelo, pero ni nos capacitan, necesitamos técnicas especificas, no nos
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dan ni siquiera materiales en creole para trabajar con los nifios haitianos” (Maestro Eleazar,
comunicacion personal, 10 de abril de 2024). Esta expresion evidencia como las designaciones
institucionales pueden quedar en el nivel discursivo si no se proporcionan las condiciones
materiales y formativas necesarias para su implementacion efectiva.

El ejercicio sustentado en la doble reflexividad revelé otra dimension de las tensiones
generadas por la designacion como escuela modelo, profundizando la comprension sobre como
las etiquetas institucionales pueden convertirse en cargas adicionales que intensifican
contradicciones sistemicas. Los docentes evidenciaron cémo esta etiqueta atraia constante
exposicion mediatica sin correspondiente apoyo institucional. Como sintetizd6 el maestro
Santiago, la institucion recibia regularmente "fotografos” y "trajeados” que documentaban su
trabajo con estudiantes migrantes, pero esta visibilidad no se traducia en recursos o formacion
especifica.

Un evento que observé el 31 de enero de 2024 mostro esta dinamica de exposicion sin
apoyo. El dia anterior, la directora me habia advertido con evidente molestia: "Mafiana vendran a
entrevistar a Shalina y Barth, ven para que veas, cdmo los tratan como bichos raros, eso me cae
gordo, que los traten asi y que solo los utilizan™ (Directora, comunicacion personal, 30 de enero
de 2024). La solicitud habia llegado a través del PROBEM: un noticiero francés visitaria la
escuela para documentar la situacion de estudiantes migrantes haitianos.

Para esta visita, se cito especificamente a Shalina y Barth —dos estudiantes haitianos con
dominio del espafiol y creole — a que acudieran a la escuela, aun cuando ese dia no les
correspondia asistir por el calendario de evaluaciones que dividia la asistencia por mitades de
grupo. La directora habia accedido a la solicitud institucional, aunque con reservas evidentes
sobre la instrumentalizacion de los estudiantes para fines mediaticos.

Sin embargo, la mafiana del 31 de enero, Shalina y Barth no llegaron a la escuela. Los
reporteros franceses ya estaban en la direccion con sus cdmaras montadas, esperando a los
estudiantes que ejemplificarian "la complejidad que enfrentaba la escuela" con poblacion
migrante. Ante esta situacion, la Asesora Técnico Pedagdgica (ATP) recibid instrucciones de
buscar urgentemente algin estudiante migrante de origen haitiano. Salon por salon, la ATP
recorria preguntando a los maestros: "¢ Tienes algun nifio haitiano?"

Llego al grupo de tercer grado donde yo realizaba observacion ese dia. "¢ Aqui hay algun
estudiante haitiano que no hable espafiol?" pregunto desde la puerta. La maestra sefiald hacia
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Marcelin, un nifio haitiano de nueve afios que se encontraba trabajando en su cuaderno. "El habla
algo de espafiol, pero su idioma es creole”, aclaré la maestra. "Perfecto, que venga™, respondio la
ATP. Marcelin levant6 la mirada confundido cuando escuchd su nombre. La ATP le hizo sefas
para que la acompafara. El nifio, sin comprender claramente qué sucedia, pero respondiendo a la
autoridad de la ATP, se levanto de su lugar y salio corriendo rumbo a la direccion.

En uno de los pasillos de la entrada a la escuela esperaban los reporteros del noticiero
franceés junto a la directora. Cuando Marcelin entro, simplemente lo saludaron —el nifio no
habld, solo observaba las camaras con expresion de desconcierto— y le tomaron algunas
fotografias mientras lo acompafiaban a las canchas de la escuela, donde lo filmaron jugando
brevemente. Durante todo este proceso, que durd aproximadamente quince minutos, nadie le
explic a Marcelin que estaba sucediendo, por qué habia sido sacado de su clase, ni qué harian
con las imégenes capturadas. Fue la directora quien explicé a los reporteros los retos que
enfrentaban tanto la escuela como los estudiantes migrantes en este contexto fronterizo (véase
figura 14). Marcelin funcioné como elemento visual, como evidencia de la "diversidad™ que el

noticiero buscaba documentar, sin que su voz, su experiencia o su perspectiva fueran requeridas.

Figura 14

Directora de la primaria hablando con reporteros del noticiero francés sobre los estudiantes migrantes.
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Después de la sesion fotografica, Marcelin regresé a su salon igual de confundido que
cuando habia salido. "¢ Qué pas6?" le preguntaron sus comparieros. "No s¢, me tomaron fotos",
respondié encogiéndose de hombros. Nunca recibi6 explicacion alguna sobre el proposito de la
actividad ni sobre ddnde aparecerian esas imagenes. Para los reporteros, habia cumplido su
funcidn: proporcionar la imagen del "nifio migrante que no habla espafiol”.

Esta situacién me recordd precisamente lo que la directora habia anticipado con molestia:
"solo los utilizan, les toman la foto y ya, para conseguir su nota probablemente”. La incomodidad
de la directora no era gratuita; provenia de experiencias previas similares que habia presenciado
en la escuela. Un dia antes me habia relatado otro episodio revelador: una “influencer” habia
contactado a la escuela expresando su deseo de llevar regalos a los estudiantes migrantes —
balones, juguetes, articulos deportivos—. La directora accedio, entendiendo que se trataba de una
donacion solidaria. Sin embargo, al llegar y comenzar a convivir con los estudiantes, la
“influencer” empezé a tomarse selfies con los nifios, particularmente con los estudiantes
haitianos, fotografias que posteriormente compartio en sus redes sociales con mensajes sobre su
"labor social".

Esta practica no habia sido acordada previamente con la direccion, y ciertamente no se
habia solicitado el consentimiento informado de las familias para el uso de las imagenes de los
menores. La directora tuvo que intervenir, llamando la atencién de la visitante y confrontandola
directamente: "Le dije que, si su intencidn era lucrar con los estudiantes, mejor se llevara sus
regalos. Me puse furiosa, no me gusta que expongan asi a los nifios, no son animalitos"
(Directora, Comunicacion personal, 30 de enero de 2024), evidenciando su postura protectora
frente a la instrumentalizacion mediatica de los estudiantes. Esta reaccion mostraba que, aunque
los estudiantes pudieran tener carencias materiales asociadas a su condicion migratoria, la
dignidad y el respeto a su integridad debian prevalecer sobre cualquier beneficio publicitario o
narrativa de "ayuda" que los posicionara como objetos de caridad.

Esta dinamica ilustra como las designaciones institucionales pueden convertirse en
mecanismos de legitimacion de politicas educativas que no proporcionan las condiciones
materiales necesarias para su implementacion efectiva. La denominacion “escuela modelo”
funcionaba, asi como estrategia discursiva que permite al sistema educativo mostrar atencion a la
diversidad sin invertir recursos correspondientes, transfiriendo la responsabilidad del éxito a

iniciativas locales improvisadas. Los estudiantes migrantes, en este esquema, se convierten en
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capital simbdlico: su presencia permite legitimar programas, generar contenido mediatico y
proyectar una imagen institucional de inclusién, mientras las condiciones pedagogicas reales que
enfrentan permanecen fundamentalmente inalteradas.

La directora manifestaba visible ambivalencia frente a esta designacion institucional.
Durante diferentes conversaciones expreso que, si bien apreciaba el reconocimiento otorgado a la
escuela, esta etiqueta de "modelo™ generaba complicaciones significativas. La institucion recibia
frecuentes visitas de autoridades educativas, medios de comunicacion e investigadores —yo
mismo formaba parte de este flujo constante de observadores externos—, mientras continuaban
enfrentando las mismas carencias de recursos y apoyos especificos para atender adecuadamente a
la poblacion migrante. Esta tension entre el reconocimiento formal y la precariedad material
ilustra la complejidad inherente a la gestion pedagdgica en contextos de diversidad, donde los
directivos deben articular demandas frecuentemente contradictorias provenientes de diferentes
niveles del sistema educativo, protegiendo simultaneamente la dignidad de los estudiantes frente
a miradas externas que amenazan con convertirlos en espectaculo.

Desigualdades estructurales por turno escolar

Durante la investigacion documenté una dimensién adicional de la gestion politica que
impactaba especificamente a la institucion: las desigualdades estructurales derivadas de ser una
escuela vespertina. Esta inequidad no solo afectaba el acceso a programas y recursos, sino que
evidenciaba cémo estrategias de gestion administrativa reproducian sistematicamente
exclusiones que perjudicaban a escuelas que atendian poblaciones vulnerables.

En el ejercicio sustentado en la doble reflexividad, el maestro Efrén identificd
explicitamente esta variable como un factor determinante en el acceso a programas Yy recursos,
articulando analiticamente lo que era percepcion generalizada: "somos vespertinos, normalmente
el PROBEM se aprovecha en la mafiana, mas que en la tarde, los turnos de la tarde siempre
estamos mas descuidados™ (Comunicacion personal, Maestro Efrén, 29 de enero de 2025). Su
planteamiento revelaba una dimension de inequidad estructural que, aungue experimentada
cotidianamente por los docentes, no habia contemplado en mi anélisis inicial.

Esta percepcion se manifesto claramente durante una conversacion en la direccion el 9 de
noviembre de 2023, cuando la directora me comentd emocionada que habia asistido por la
mafiana a una actividad cultural significativa en Tijuana. Se trataba de la presentacion de Amal,
una marioneta gigante de 3.5 metros de altura que representa a una nifia refugiada de Siria de
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nueve afos. Esta instalacion artistica itinerante, creada por la compaiiia britdnica Good Chance
Theatre en colaboracion con Handspring Puppet Company, habia recorrido diferentes ciudades
del mundo para visibilizar la crisis de refugiados y generar empatia hacia la experiencia de las
infancias desplazadas. Su llegada a Tijuana —ciudad fronteriza con alta presencia de poblacion
migrante y refugiada— parecia particularmente pertinente.

A la presentacion de Amal asistieron diversas escuelas primarias de la ciudad, cuyos
estudiantes tuvieron oportunidad de interactuar con la marioneta, escuchar narrativas sobre
refugio y desplazamiento, y participar en actividades relacionadas con la experiencia migratoria.
Sin embargo, las escuelas del turno vespertino no fueron convocadas. La directora expreso su
molestia: "¢, TU crees? Pero ni nos notificaron, no nos invitaron para haber llevado a nuestros
estudiantes" (Directora, comunicacion personal, 9 de noviembre de 2023).

Observé la ironia de la situacion: una actividad disefiada especificamente para
sensibilizar sobre la experiencia de nifias y nifios refugiados excluia sistematicamente a escuelas
que, como la estudiada, atendian cotidianamente a estudiantes en situaciones de migracion,
desplazamiento y refugio. Los estudiantes haitianos, chinos y estadounidenses de esta primaria
vespertina —cuyas trayectorias migratorias compartian elementos con la narrativa que Amal
representaba— no tuvieron acceso a esta experiencia cultural y educativa precisamente porque su
escuela operaba en horario vespertino.

La directora solo se enter6 de la actividad porque, ademas de dirigir la escuela vespertina,
ocupaba un cargo directivo en otra institucion del turno matutino: "Yo fui porque soy directora
en otra escuela por la mafiana, sino ni me entero” (Directora, comunicacion personal, 9 de
noviembre de 2023). Esta doble posicion institucional le permitia constatar directamente las
desigualdades en el acceso a oportunidades educativas y culturales entre ambos turnos,
experimentando personalmente la contradiccion de ser invitada formalmente en su rol matutino,
mientras su escuela vespertina permanecia invisible para los organizadores.

Identifiqué que esta exclusion no constituia un caso aislado, sino una manifestacion de
estructura sistémica que privilegiaba horarios matutinos. EI maestro Efrén me explicaba como
estrategias de gestion administrativa configuraban estas desigualdades de manera aparentemente
neutral, pero con efectos discriminatorios sistematicos:

El sistema educativo a las 3 corta [cierra] y ya no hay nada, y si nos toca algo pues como

que de 1 a 3 y eso cuando dan los servicios hasta las 3, por eso agarran mas en el
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matutino. Normalmente se enfocan en el matutino, les envian mas cosas, aparte que

tienen mas afluencia de alumnos. (Comunicacion personal, Maestro Efrén, 29 de enero de

2025)

La explicacion del maestro Efrén me permitio identificar dos mecanismos que operaban
simultaneamente para producir inequidad. Primero, los horarios de operacién de las
dependencias administrativas del sistema educativo —que cerraban a las 15:00 horas—
generaban una ventana temporal muy reducida (de 13:00 a 15:00 horas) durante la cual las
escuelas vespertinas podian acceder a servicios, programas 0 gestiones administrativas. En
contraste, las escuelas matutinas disponian de toda su jornada escolar (de 8:00 a 12:30 horas)
dentro del horario habil del sistema educativo, facilitando enormemente la gestioén de apoyos, la
coordinacion con programas externos y el acceso a servicios institucionales.

Segundo, observé que la menor matricula de las escuelas vespertinas —"menos afluencia
de alumnos"— las hacia menos visibles y aparentemente menos prioritarias para programas con
recursos limitados. Esta ldgica, que privilegiaba el "impacto numérico™ medido por cantidad de
estudiantes atendidos, ignoraba que las poblaciones de turnos vespertinos frecuentemente
presentaban mayores necesidades socioeconémicas y educativas.

Esta estructura temporal no era simplemente una cuestion logistica, sino que evidenciaba
cémo las politicas educativas podian reproducir inequidades que afectaban particularmente a
escuelas que atendian poblaciones vulnerables. Constaté que las escuelas vespertinas, que
frecuentemente recibian estudiantes en situaciones socioecondmicas mas precarias —incluyendo
poblacién migrante con menores redes de apoyo Y recursos econdmicos limitados—, enfrentaban
asi una doble desventaja: atender poblaciones con mayores necesidades mientras disponian de
menor acceso a programas de apoyo institucional.

El caso especifico de la exclusion del evento de Amal ejemplificaba perfectamente esta
paradoja que identifiqué: una escuela que atendia cotidianamente a diecisiete estudiantes
migrantes internacionales con experiencias directas de desplazamiento era excluida de una
actividad disefiada precisamente para generar empatia hacia experiencias migratorias, no por
falta de pertinencia pedagogica, sino por operar en un horario que las estructuras administrativas
no contemplaban.

Esta dimensién de inequidad por turno escolar representa un hallazgo que trasciende el

caso especifico para evidenciar como las politicas educativas pueden generar desigualdades no
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intencionales pero sistematicas. La revelacion surgida durante el ejercicio de doble reflexividad
me hizo evidente la necesidad de analisis interseccionales de politicas educativas que consideren
estrategias de gestion aparentemente administrativos (horarios de operacion del sistema, criterios
de focalizacion basados en matricula) interactian con caracteristicas socioeconémicas de
poblaciones estudiantiles para generar inequidades estructurales.

Reconoci que las decisiones sobre horarios administrativos, calendarios de actividades
culturales o priorizacion de escuelas segin la matricula pueden parecer neutrales desde una
perspectiva administrativa, pero producen efectos diferenciados que sisteméaticamente perjudican
a instituciones que atienden poblaciones en mayor vulnerabilidad.

Inestabilidad laboral y sus efectos en la atencién a la diversidad

También encontré un aspecto critico de la gestion politica que impactaba especificamente
la atencidn a estudiantes migrantes: la rotacion constante de personal docente como resultado de
estrategias de gestion estatales de contratacion y procesos sistémicos de jubilacion que
trascendian el ambito de decision institucional local. La maestra Nadia identificd este problema
estructural:

En el ciclo pasado hubo mucha rotacion de personal, porque hubo jubilaciones y

entramos muchas nuevas maestras, también los nifios como que se destantean, de que

tenian su maestra y luego llegaba otra maestra que es la que estaba cubriendo, luego llego

la de base y también es como que apenas le estan entendiendo a alguien y llega otra, y

pues también es un problema. (Comunicacion personal, Maestra Nadia, 29 de enero de

2025)

Esta inestabilidad laboral revela como las estrategias de gestion politica del personal
docente del sistema educativo, disefiadas sin considerar las necesidades especificas de
poblaciones estudiantiles diversas, generan efectos desestabilizadores que afectan
particularmente a estudiantes migrantes, quienes requieren mayor estabilidad relacional para sus
procesos de adaptacion linglistica y cultural: "apenas le estan entendiendo a alguien y llega otra,
y pues también es un problema” (Comunicacion personal, Maestra Nadia, 29 de enero de 2025).
La discontinuidad docente fragmentaba los vinculos pedagdgicos justamente cuando estos
estudiantes mas necesitaban referencias estables para su integracion.

Para docentes nuevos, esta situacion significaba enfrentar simultaneamente inexperiencia
profesional e inexperiencia multicultural: "para uno también que va llegando y no sabe nada
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tampoco, asi como que yo llegué el ciclo pasado y no sabia qué herramientas utilizar”
(Comunicacion personal, Maestra Nadia, 29 de enero de 2025). Esta doble inexperiencia, en
contextos de alta rotacién, limitaba las posibilidades de desarrollar estrategias pedagogicas
efectivas y sostenidas para la atencion a la diversidad.

La revelacion de esta dimension evidencia como procesos aparentemente administrativos
(gestion de recursos humanos) tienen impactos especificos en poblaciones estudiantiles
particulares, requiriendo analisis que consideren efectos diferenciales de politicas generales en
contextos de diversidad.

Encontré que las dindmicas sindicales constituian un elemento fundamental en la gestion
politica de la escuela, operando como mecanismo de mediacién entre las carencias
institucionales y las necesidades docentes. ElI maestro Miguel, como figura con mayor
participacion sindical histérica, funcionaba como enlace entre la escuela y las estructuras
politicas del magisterio; Miguel era un maestro que estaba proximo a jubilarse, daba clases a los
estudiantes del sexto grado y contaba con méas de 30 afios de servicio, en los que habia visto
pasar a varias generaciones de estudiantes que incluian migrantes internacionales, principalmente
a los de origen chino, que habian hecho presencial durante los 90. El maestro motivaba a los
maestros nuevos para que realizaran actividades en pro del sindicato, evidenciando como la
micropolitica sindical permea las decisiones institucionales y configura las posibilidades de
gestion pedagdgica.

Durante el CTE del 26 de abril de 2024, emergi6 esta dimension micropolitica cuando se
convoco a los docentes a participar en una manifestacion en Mexicali (véase figura 15). El
maestro Miguel explico la logistica: "habria camiones que los llevarian a Mexicali ida y vuelta y
que era importante marchar porque era luchar por sus derechos y recursos” (Licon, diario de
campo, 26 de abril de 2024). Esta convocatoria no constituia simplemente una actividad sindical
opcional, sino una estrategia de gestion politica vinculada directamente con la activacion de
recursos y condiciones laborales que impactaban la atencion educativa a los estudiantes de la

primaria, incluidos los migrantes.
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Figura 15

Maestros de la primaria durante una sesién de consejo técnico escolar CTE.

La directora articul6 explicitamente esta conexion entre participacion sindical y gestion
institucional: "es casi obligatorio que los nuevos vayan, porque ya nos han quitado muchos
beneficios y tenemos que pelear por lo que adn nos quedaba™ (Comunicacién personal,
Directora, 26 de abril de 2024). Su argumento se enfocaba en como las politicas de austeridad
habian deteriorado las condiciones educativas, convirtiendo la movilizacion sindical en una
necesidad para mantener recursos basicos para la atencion a estudiantes.

Particularmente revelador resultd su explicacion sobre las "alianzas™ sindicales como
mecanismo de gestion de recursos humanos: "el sindicato y esas alianzas les sirven por si alguna
vez necesitaban algin favor" (Comunicacion personal, Directora, 26 de abril de 2024). El caso
del maestro Esal ilustraba esta dindmica: habia sido transferido a una escuela en las afueras
donde enfrentaba muchos problemas con su director, pero gracias a las alianzas dentro del
sindicato se habia podido reintegrar a esta primaria. Esta narrativa evidenciaba como las redes
sindicales operaban como mecanismo alternativo de estrategias de gestion politica cuando los
canales administrativos formales resultaban insuficientes o problematicos.

La presion especifica sobre docentes novatos revelaba otra dimension de esta
micropolitica: "sobre todo los docentes nuevos tienen casi la obligacidn de asistir, porque nunca
sabian cuando se podria ofrecer” (Comunicacion personal, Directora, 29 de abril de 2024). Esta
estrategia de incorporacion politica de maestros jovenes, como la maestra Nadia quien preguntd

inmediatamente sobre horarios y puntos de reunion para sumarse a la actividad de protesta,
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evidenciaba como las estructuras sindicales se reproducian mediante la socializacion de nuevos
docentes en las practicas de movilizacion politica.

La documentacion de estas dindmicas ilustra lo que Ezpeleta (2004) identifica como la
tension entre diferentes niveles de gestion que convergen en la escuela. Mientras las politicas
educativas oficiales promovian discursos de profesionalizacion y despolitizacion docente, la
realidad cotidiana evidenciaba que la gestion efectiva de recursos y condiciones para atender a
los estudiantes dependia, también de la capacidad de movilizacién politica y las alianzas
sindicales construidas por los docentes.

Esta dimensién micropolitica revela que los sujetos enteros desarrollan estrategias de
gestion politica que trascienden el ambito pedagogico para incidir en condiciones materiales que
posibilitan o limitan la atencidn a la diversidad. La micropolitica sindical emerge, asi como una
forma de gestion alternativa que permite a los docentes navegar las limitaciones sistémicas
cuando los canales institucionales formales resultan insuficientes.

Los discursos educativos recientes han incorporado el bienestar docente y el autocuidado
como elementos importantes para la excelencia educativa (Villa, 2022). Estas narrativas se
materializan en actividades y materiales formativos que se implementan en espacios
institucionales. Sin embargo, documenté una contradiccion fundamental entre estos discursos y
las condiciones laborales reales que el sistema impone a los educadores, constituyendo una
dimension central de la gestion politica porque evidencia como el Estado promueve narrativas de
autocuidado mientras mantiene condiciones laborales que lo obstaculizan sistematicamente.

Durante un CTE dedicado al autocuidado docente, emergieron reflexiones criticas sobre
esta contradiccion. La actividad institucional, basada en el documento "Autocuidado como
estandarte de docentes resilientes” presentado como parte del "Consejo Técnico Escolar y Taller
Intensivo de Formacion Continua para Docentes - Sexta Sesion Ordinaria”, requeria que los
maestros identificaran, evaluaran y reflexionaran sobre sus habitos de cuidado personal mediante
un cuestionario (véase figura 16). Sin embargo, la discusion derivd hacia las condiciones

estructurales que dificultan estas practicas en la realidad cotidiana del trabajo docente.
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Figura 16

Cuestionario de autocuidado aplicado a docentes de la primaria.

SRS = = =

"Si no voy al psicologo o al médico, 0 no hago ejercicio no es porque no quiera, es que
mi horario laboral no me lo permite, y no puedo pagar un psicélogo privado™ (Maestro Miguel,
comunicacion personal, 26 de abril de 2024). Esta expresion contrastaba con la logica
institucional que de cierta manera responsabilizaba individualmente a los docentes por su
autocuidado, ignorando las condiciones laborales que lo obstaculizaban. Otros maestros
reafirmaron esta percepcion:

Yo intenté ir a ISSSTECALI [Instituto de Seguridad y Servicios Sociales de los

Trabajadores del Gobierno y Municipios del Estado de Baja California] y los horarios de

los psicélogos de ahi no se compaginan con nuestros horarios, estamos ocupados en el

trabajo, no nos da tiempo de cuidarnos. (Maestro Miguel, comunicacion personal, 26 de

abril de 2024)

La directora sintetiz6 esta contradiccion institucional: "Los lineamientos se contraponen.
Piden que cuidemos nuestra salud, pero las normas son normas que no ayudan™ (Directora,
comunicacion personal, 26 de abril de 2024). Esta expresion evidencia como las politicas
educativas confluyen con la realidad escolar sin concebir las condiciones de los sujetos, lo cual
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generaba demandas contradictorias, exigiendo resultados sin proporcionar las herramientas
necesarias para alcanzarlos.

La experiencia de la maestra Nadia, quien expresé "Terapeada quedé" (Maestra Nadia,
comunicacion personal, 26 de abril de 2024) tras la actividad del cuestionario de autocuidado,
ilustra como estas dindmicas pueden producir efectos emocionales contraproducentes, generando
frustracion en lugar del bienestar que supuestamente promueven.

La recepcion de nuevos lineamientos administrativos en el mismo CTE donde se
abordaba el autocuidado docente ("ATP empieza a repartir lineamientos para la integracion,
operacion y funcionamiento de los consejos técnicos escolares de educacion basica, ACUERDO
050424") evidenciaba la acumulacién de responsabilidades burocraticas que caracteriza la labor
docente, actuando en detrimento del tiempo para reflexion pedagégica.

Esta contradiccion entre discursos de autocuidado y condiciones laborales precarias se
articulaba directamente con las estrategias de resistencia sindical documentadas. La movilizacion
politica emergia como respuesta no solo a demandas salariales, sino como mecanismo para
defender condiciones minimas que permitieran el bienestar docente y, por extension, la calidad
educativa para estudiantes migrantes. La contradiccion entre discursos oficiales (“Autocuidado
como estandarte de docentes resilientes™) y realidades laborales que impiden su implementacion
revela tensiones fundamentales en la relacion Estado-docentes que configuran las posibilidades
reales de atencion a la diversidad.

La gestion politica como entramado complejo

El andlisis de la gestion politica revelé un entramado complejo donde confluyen
maultiples niveles de tension que configuraban las posibilidades reales de atencion a estudiantes
migrantes. En el nivel macro, las politicas educativas nacionales como la NEM reproducen
contradicciones entre discursos interculturales y estrategias de gestion homogeneizadoras,
mientras que programas especificos como el PROBEM evidenciaban descontextualizacién y
limitaciones en su implementacion efectiva.

En el nivel local, la designacion institucional como “escuela modelo™” generaba presiones
adicionales sin proporcionar recursos correspondientes, ilustrando como el reconocimiento
formal puede convertirse en carga adicional para las instituciones. En el nivel micro, las
dindmicas sindicales operaban como mecanismos alternativos de gestion que permitian a los

docentes navegar las limitaciones sistémicas y defender condiciones minimas para su trabajo.
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La investigacion evidencio que la atencion efectiva a estudiantes migrantes no dependia
Unicamente de politicas educativas formales o programas especificos, sino de la capacidad de los
sujetos enteros para articular estrategias que combinan apropiacion de recursos institucionales,
resistencia a imposiciones, y movilizacion politica para defender condiciones laborales que
hicieran posible una gestion pedagdgica que configurara espacios interculturales.

Esta complejidad se alinea con la perspectiva de Ezpeleta sobre la gestion pedagodgica
como espacio donde convergen multiples elementos que trascienden lo puramente escolar. La
gestion politica emerge asi no como dimensidn separada, sino como elemento constitutivo de la
gestion pedagdgica que requiere ser analizada en sus multiples niveles para comprender las
posibilidades y limitaciones reales de las escuelas que atienden poblaciones diversas en
contextos de superdiversidad.

Gestion administrativa

La gestion administrativa constituye una dimension fundamental que condiciona las
posibilidades de atencion educativa a estudiantes migrantes. Como sefiala Ezpeleta (2004), existe
una "combinacion de regulaciones de distinto orden” donde frecuentemente lo administrativo
domina sobre lo pedagégico, situacion que se manifestd de manera particular en esta escuela
fronteriza donde la diversidad cultural y linglistica generaba demandas no contempladas en los
marcos normativos tradicionales.

La direccion escolar: entre multiples demandas y recursos limitados

La direccion escolar constituye un espacio central en la gestién administrativa, donde se
evidenciaba como las presiones burocraticas multiples limitaban las posibilidades de desarrollar
un liderazgo educativo orientado a la atencion de la diversidad. Durante la investigacién, observé
que la directora enfrentaba una sobrecarga significativa de responsabilidades que fragmentaba su
atencion y reducia su capacidad para dar seguimiento sistematico a las necesidades especificas
de las y los estudiantes migrantes.

Un factor determinante era su doble funcion directiva: trabajaba como directora en otra
primaria durante la mafiana y debia esperar alli hasta que saliera el ultimo estudiante antes de
poder trasladarse. Esto provocaba llegadas tardias —entre 15 y 30 minutos después de la hora
oficial— y reducia su tiempo disponible para atender asuntos pedagogicos relacionados con la
diversidad cultural. Apenas llegaba, era inmediatamente abordada por maestros y familias que la

esperaban con diversos asuntos pendientes.
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Esta realidad cotidiana ilustra lo que Ezpeleta identifica cuando sefiala que "no parece ser
la escuela la que supone el cargo, sino mas bien el cargo directivo el que supone a la escuela”
(Ezpeleta, 1989, p. 165). En este sistema, la direccion se convierte en un eslabon de “una cadena
de mandos que empieza fuera y muy lejos de la escuela”, donde las exigencias administrativas
frecuentemente desplazan dimensiones esenciales como la atencion a la diversidad.

En las observaciones documenté multiples jornadas en las que la directora atendia
simultdneamente diversos asuntos administrativos que consumian su tiempo: desde la gestion del
seguro escolar para estudiantes accidentados hasta la recepcion de padres que llegaban tarde con
sus hijos, la emisién de constancias o la organizacion de eventos escolares. Lo significativo de
estas observaciones radica en como estas demandas administrativas inmediatas desplazaban la
posibilidad de desarrollar un liderazgo pedagdgico orientado a ensefianza y aprendizaje, asi
como la atencidn de la diversidad, ejemplificando la tension entre las dimensiones administrativa
y pedagdgica de la gestion que Ezpeleta (1992) identifica como una caracteristica estructural del
sistema educativo.

Un ejemplo representativo de esta dinamica ocurrio en la direccion cuando una madre se
presentd para reclamar al profesor de educacién fisica porque su hija se habia caido durante una
clase y, segun alegaba, no le habian notificado. Asi mismo, la ATP atendia a una estudiante que
estaba presentando una crisis de ansiedad. Simultdneamente, la directora atendia a dos nifios que
habian chocado de frente mientras corrian. Mientras la maestra de uno de ellos utilizaba su
telefono personal para avisar a la madre, la directora solicitaba hielo de la tiendita escolar para
aplicarlo en el cachete inflamado de uno de los estudiantes. En ese preciso momento, llegd un
padre solicitando una constancia, mientras la directora intentaba comunicarse con el seguro
escolar para obtener un numero de autorizacion que permitiera la atencion médica de uno de los
nifios accidentados. Mientras la secretaria también entregaba uniformes a una madre de familia,
todo esto ocurria cuando apenas iban 25 minutos de haber iniciado la jornada escolar.

Esta constante fragmentacion de la atencion directiva limitaba significativamente las
posibilidades de desarrollar un seguimiento sistematico a las necesidades educativas de los
estudiantes migrantes, mostrando como en la complejidad de la vida cotidiana escolar, los
sujetos debian responder simultaneamente a multiples demandas que excedian sus roles formales
(Ezpeleta y Rockwell, 1983).
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La propia directora reconocia esta tension entre lo administrativo y lo pedagogico,
expresando que “preferiria estar trabajando frente al grupo, dando clases, para mi seria mucho
més sencillo,” pero que sus "necesidades econdmicas altas” la obligaban a asumir el cargo
directivo. Este testimonio ilustra vividamente al "sujeto entero” quien, al traspasar las puertas de
la escuela, no se puede desprender de su identidad social (Ezpeleta, 1986). La reflexion de la
directora revelaba la complejidad de las funciones directivas:

En el aula todo es mas sencillo porque llevas una serie de actividades que vas

programando trabajando y es mé&s secuencial, en cambio en una direccién nada es

horizontal. Tienes que estar haciendo una y otra cosa y se te acumulan muchas cosas, es

mas complicado (Directora, comunicacion personal, 9 de noviembre de 2023).

Adicionalmente, las demandas burocraticas consumian un tiempo considerable del
personal directivo: "sabado y domingo tengo que venir a hacer reportes administrativos en un
software que me pide la misma Secretaria, porque es como si fueras contador" (Directora,
comunicacion personal, 9 de noviembre de 2023). Esta sobrecarga administrativa no solo
limitaba las posibilidades de desarrollar un liderazgo pedagdgico enfocado en aspectos
esenciales como la atencion a la diversidad cultural, sino que también afianzaba la figura de la
directora, principalmente, como una administradora escolar, reforzando un enfoque gerencialista
en detrimento de su rol como lider educativa.

Las tensiones de la gestion directiva también se manifestaban durante los Consejos
Técnicos Escolares (CTE), espacio potencialmente valioso para la reflexion colectiva sobre la
atencion de asuntos pedagogicos. Como expreso la directora:

Realmente el tiempo no es suficiente para todo lo que nos piden, ademas esta actividad

debemos subirla a una plataforma, pero en general todo estd dirigido y planeado para

todas las escuelas por igual, entonces realmente cuando llegamos a los asuntos generales,
ya no hay tiempo, ya todo mundo se quiere ir, y realmente a casi nadie le gusta el CTE.

(Directora, comunicacion personal, 9 de noviembre de 2023)

La sobrecarga administrativa y la homogeneizacion de los espacios de reflexion
pedagdgica, como los Consejos Técnicos Escolares, obstaculizaban significativamente la
posibilidad de atender las necesidades educativas especificas del contexto particular. Las
escuelas no simplemente reflejan la normativa, sino que, desde sus condiciones especificas,

producen una sintesis particular de los elementos formales (Ezpeleta, 1989). Sin lineamientos
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institucionales especificos, la atencion a estudiantes migrantes se convertia en un proceso
improvisado y reactivo, respondiendo a emergencias mas que a una planificacion estratégica.

Las estrategias de gestion administrativa cruciales, como la distribucion de estudiantes
migrantes entre los grupos, carecian de criterios pedagdgicos explicitos y se basaban
principalmente en factores practicos: la edad, la disponibilidad de espacios o la disposicion
personal de algunos docentes. Esta adaptacion presentaba un proceso de apropiacion contextual
donde los sujetos educativos transformaban las prescripciones institucionales segin sus
circunstancias particulares (Ezpeleta y Rockwell, 1983). Estas presiones administrativas
cotidianas terminan por crear un sistema que, pese a las intenciones inclusivas de los directores,
homogeneiza a los estudiantes sin atender a sus caracteristicas particulares, especialmente

aquellos con necesidades especificas como los migrantes internacionales (Valdéz et al., 2018).

Recursos materiales y financiamiento escolar.

Las limitaciones materiales y financieras constituian otro factor determinante que
condicionaba las posibilidades de atencion educativa a la diversidad. El 20 de junio de 2024, la
directora realiz6 una actividad de rendicién de cuentas donde presento a las familias un desglose
detallado de los ingresos y egresos de la escuela durante el ciclo escolar 2023-2024 (véase figura
17). La informacidn se exhibi6 en un periédico mural y fue presentada mediante una proyeccion
en el patio, evidenciando un ejercicio de transparencia administrativa.

Durante la presentacion, la directora contextualizo el ciclo escolar como particularmente
complejo: "este ciclo ha sido diferente, se inicié con la reforma, ahora los nifios se dividen por
fase 3, 4 y 5, hubo cambio de libros, ahora se trabaja por metodologia de proyectos y campos
formativos, se supone que todo es mas integral™ (Directora, comunicacion personal, 20 de junio
de 2024). También hizo referencia explicita a la poblacion migrante: "hay muchos nifios de
fuera", reconocimiento publico de la diversidad que caracterizaba a la institucién, aungue sin

profundizar en las implicaciones pedagodgicas de esta realidad.
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Figura 17
Presentacion en actividad de rendicion de cuentas.

El desglose financiero revelaba las limitaciones materiales estructurales que enfrentaba la
institucion:

Ingresos totales: $152,539 pesos

Programa de Insumos y Mantenimiento para el Mejoramiento del Entorno Educativo

PIMMEE (gobierno estatal): $80,600

Inscripciones: $23,644

Kermés: $20,995

Rifa: $27,900

Egresos principales: $55,338 pesos

Forros para postes metalicos: $18,000

Premios para rifa: $8,000

Articulos de limpieza: $7,780

Posada escolar: $4,913

Llave de zinc para comedor: $3,718

Pintura para salén: $3,000
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Material de oficina: $2,874

Bafio portatil (renta): $2,100

Apoyo comedor (jabon, vasos, tenedores): $1,903

Limpieza de escombro: $1,500

Reparacion refrigeradora comedor: $1,200

Limpieza de salén: $350

Este desglose financiero resulta revelador de mdaltiples dimensiones. Primero,
evidenciaba que los $80,600 pesos proporcionados por el gobierno estatal —Unicos recursos
oficiales para todo el afio— resultaban insuficientes para las necesidades basicas de
mantenimiento y operacion. Como expreso la directora: "ese dinero lo entregaron tarde porque
hubo elecciones, pero es para todo el afio, por eso tienen que hacer otras actividades para
recaudar fondos, ya que es insuficiente” (Directora, comunicacion personal, 20 de junio de
2024). Esta insuficiencia obligaba a la escuela a desarrollar estrategias de autofinanciamiento
mediante inscripciones, kermés y rifas que recaian principalmente sobre las familias mexicanas
que conformaban el comité de participacion escolar (vease figura 18).

Segundo, los egresos reflejaban prioridades orientadas fundamentalmente a
infraestructura basica y seguridad fisica —forros para postes metalicos para evitar accidentes,
reparacién de instalaciones, materiales de limpieza— mas que a recursos pedagdgicos
especificos. Notablemente ausentes del presupuesto estaban rubros como materiales didacticos
multilingles, servicios de traduccion profesional, capacitacion docente en educacion
intercultural, o tecnologias de apoyo para estudiantes no hispanohablantes. Esta distribucién
presupuestaria no respondia necesariamente a falta de sensibilidad hacia la diversidad, sino a la
urgencia de atender necesidades basicas de infraestructura con recursos extremadamente

limitados.
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Figura 18

Informe de comité escolar de administracién participacion colocado en mural de la primaria.

e e

Tercero, la dependencia de actividades de recaudacion organizadas por el comité de
padres y madres —conformado exclusivamente por familias mexicanas— generaba dinamicas de
que dejaban fuera a las familias migrantes, por razones analizadas previamente (diferencias
linglisticas, condiciones laborales precarias, transitoriedad), no participaban en estas actividades
de recaudacion, quedando asi excluidas tanto de los procesos de toma de decisiones (véase figura
19). Esta situacion ejemplifica como las desigualdades estructurales se reproducen incluso en
espacios aparentemente neutrales como la gestion financiera escolar.

Esta realidad financiera evidenciaba lo que Paez y Pérez (2025) conceptualizan cuando
sefialan que "la gestion tiene que ver con lo administrativo de la escuela (lo que incluye el
financiamiento escolar), pero también con el trabajo en el aula y con las cuestiones de indole
politico que tienen su expresion en la escuela™ configurando "la trama de la escuela” que
repercute directamente en "las condiciones de posibilidad del trabajo con los estudiantes, lo que,
a fin de cuentas, es lo mas importante para la institucion educativa" (p. 380). El financiamiento
insuficiente no constituia simplemente un problema administrativo aislado, sino que determinaba
materialmente qué estrategias de gestion técnica resultaban viables y cuéles permanecian como

aspiraciones irrealizables.
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Figura 19
Actividad de rendicion de cuentas con padres de familia. De las familias migrantes internacionales solo
asistio el abuelo de un estudiante haitiano.

Adicionalmente, estos autores enfatizan que la gestion escolar no puede comprenderse
unicamente desde lo que ocurre dentro de los planteles, sino que debe reconocerse que elementos
fundamentales como la infraestructura, la dotacién de materiales didacticos y el financiamiento
son gestionados desde instancias externas a las escuelas (Paez y Pérez, 2025). La asignacion
presupuestaria de $80,600 pesos anuales, la entrega tardia de estos recursos por cuestiones
electorales, la ausencia de rubros especificos para atencion a la diversidad linguistica y cultural,
respondian a decisiones de politica educativa tomadas en niveles superiores del sistema. Esta
comprension resultaba fundamental para evitar responsabilizar exclusivamente a la escuela o a la
directora por limitaciones estructurales que trascendian el &mbito de accidn institucional.

En este contexto de escasez estructural, la atencion especializada a estudiantes migrantes
—que requeriria recursos adicionales significativos— quedaba relegada a esfuerzos voluntarios y
adaptaciones improvisadas, ejemplificando la brecha entre los discursos oficiales sobre
educacion inclusiva e intercultural y las condiciones materiales reales que posibilitaban o
limitaban su implementacion.

Estrategias de gestion comunicativas interculturales: entre recursos adaptativos y ausencia de

protocolos
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La gestion de protocolos institucionales para situaciones especificas con estudiantes
migrantes se realizaba de manera creativa pero improvisada, evidenciando lo que Ezpeleta
(1989) caracteriza como la "refraccion" de la normatividad en cada escuela, donde las
prescripciones formales se transforman al encontrarse con las realidades especificas.

La comunicacién con familias migrantes representaba un desafio central para la gestion
administrativa. La inexistencia de protocolos formales para la comunicacion intercultural
generaba situaciones complejas que demandaban creatividad y el uso de recursos no
institucionales. Un caso representativo quedé documentado cuando una estudiante haitiana no
habia sido recogida por su padre:

Mientras estoy en la direccion, se asoma el director de la mafiana y le dice a la directora

que si habia alguna nifia haitiana que pueda ayudarle a traducir porque ya pasa de la una

de la tarde y un papa haitiano no ha llegado por su hija. Entonces han tenido que llamar a

la delegacion para informar, pero, que la nifia solamente habla creole y necesita alguien

que pueda traducir. Y ademas que tienen que llamar al pap4, la directora de la tarde le

dice que si que hay una nifia bilinglie y que puede ir a apoyarles. La ATP se va a buscar a

la nifia para que pueda ayudar a traducir a la policia que ya esta en la escuela. La nifia

haitiana del turno de la tarde pasa a la direccion para apoyar con la traduccién (Licon, 9

de noviembre 2023, diario de campo).

A raiz de este incidente, pregunté a la directora sobre el protocolo formal para estos
casos, Y ella explico:

Cuando eso sucede se debe Ilamar al 911 a la unidad de violencia doméstica y de

cuidados [...] la patrulla viene por el nifio o la nifia y lo lleva a la delegacién y los papéas

tienen que acudir para recogerlo alla. Los de la patrulla se portan buena onda y en vez de

Ilevar al nifio a delegacién le dicen oye ‘¢por dénde vives? “ y si les dice dénde, primero

van a la casa a buscar a los papas y si los papas estan ahi, les llaman la atencion, pero les

dejan el nifio (Directora, comunicacion personal, 9 de noviembre de 2023).

Esta situacion y la explicacion de la directora revelan multiples capas de adaptacion
creativa en la gestion de protocolos institucionales. Por un lado, existe un procedimiento formal
(Ilamar al 911), pero, incluso, la aplicacion de este protocolo se adapta en la practica cuando "los
de la patrulla se portan buena onda" y modifican el procedimiento oficial. Por otro lado, cuando
este caso involucraba a una estudiante haitiana, la diferencia idiomatica afiadia un nivel adicional
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de complejidad que el protocolo estandar no contemplaba, obligando a la escuela a desarrollar
estrategias comunicativas utilizando a otra estudiante como mediadora linguistica.

El ejercicio sustentado en la doble reflexividad reveld dimensiones mas profundas de
estas estrategias comunicativas interculturales que los docentes habian desarrollado. Durante el
ejercicio de retroalimentacion, los docentes articularon explicitamente las limitaciones
comunicativas que enfrentaban cotidianamente, pero también evidenciaron comprension sobre
las complejidades de la comunicacion intercultural. EI maestro Eleazar sintetiz6 la complejidad:

El problema para nosotros es la comunicacién con los padres, porque entre nifios

aprenden muy rapido el espafiol, ellos lo pueden aprender y se adaptan, incluso hasta

juegan sin necesidad de estar hablando, se entienden, pero si el problema es la
comunicacion con los padres, porque al dejar tareas ellos es muy poca tarea nos traen de
regreso, entonces al comunicarte al teléfono del pap4, el nifio no estd y como que el papa
es un poquito indiferente, a lo mejor te quiere entender, pero no hay manera de como

entendernos con ellos (Comunicacion personal, Maestro Eleazar, 29 de enero de 2025).

Esta reflexion evidencia que los docentes han desarrollado marcos analiticos para
comprender diferencias generacionales en procesos de adquisicion linguistica y sus
implicaciones pedagdgicas, convergiendo con literatura especializada sin haber tenido acceso
formal a dicha literatura.

El maestro Esal profundiz6 sobre las implicaciones pedagdgicas de estas barreras,
revelando comprension sobre la importancia de informacion contextual para la atencidn
educativa:

Creo una de las grandes dificultades, por lo menos en mi caso es por ejemplo un caso

donde la maméa no habla absolutamente nada de espafiol, al momento que yo solicité

apoyo para comunicarme con este alumno, desde si el nifio estaba alfabetizado, desde si
el nifio tenia alguna condicion, desde si el nifio tenia algin padecimiento médico, o sea
cuestiones tan bésicas que desconociamos, porque la mama no hablaba absolutamente

nada de espafiol. (Comunicacion personal, Maestro Esau, 29 de enero de 2025)

La resolucion de este caso evidencio la creatividad institucional que requeria multiples
mediaciones tecnoldgicas y burocraticas:

Yo solicité a la direccién apoyo para un traductor que pudiera estar aqui, y para poder

servir como mediador en el didlogo con la madre de familia, finalmente no se pudo
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conseguir el traductor, se termino resolviendo esa situacion, haciendo una grabacion de

un audio que la directora mandé al sistema educativo, para que las personas responsables

buscaran un traductor, se hiciera la traduccion en audio, regresar el audio y entonces
pudiéramos nosotros tener informacion. (Comunicacion personal, Maestro Esal, 29 de

enero de 2025)

Adicionalmente, desarrollaron estrategias tecnoldgicas alternativas: "la otra forma en la
que logramos comunicarnos con ella, por lo menos en la entrada y salida a traves del traductor de
Google, aunque no siempre la traduccién es fiel, sobre todo en el creole” (Comunicacion
personal, Maestro Esal, 29 de enero de 2025).

Estas estrategias de gestion, si bien resuelven creativamente situaciones inmediatas,
evidencian la ausencia de protocolos formales de atencion a la diversidad linguistica y cultural.
Su carécter adaptativo revela tanto la creatividad de los sujetos educativos como las limitaciones
sistémicas para atender la diversidad linglistica, dejando la resolucion de estas situaciones a la
iniciativa personal de los sujetos y transfiriendo responsabilidades sistémicas a soluciones
individuales.

Este episodio ilustra vividamente como la diversidad linglistica y cultural genera
necesidades no contempladas en los marcos normativos tradicionales. La dependencia de
estudiantes como mediadores linguisticos, si bien constituye una estrategia de gestion inmediata,
plantea cuestiones éticas sobre la responsabilidad que se les transfiere y evidencia tensiones entre
la gestion formal y la realidad escolar (Ezpeleta, 1992).

Estas estrategias de gestion administrativa relacionadas con la comunicacion no se
limitaban a situaciones excepcionales, sino que constituian parte de la comunicacion cotidiana
con las familias no hispanohablantes. La directora relataba como debia desarrollar acciones
administrativas creativas para comunicarse con padres haitianos, por ejemplo, en un caso donde
necesitaba informar a una madre sobre problemas de conducta de su hija:

Esta situacion fue dificil, ay no yo tenia unas chiquillas vaguisimas, vaguisimas,

vaguisimas, que daban el timbre del recreo [...] y en vez de ir a su salon, agarraban y se

escondian por aqui y por alld y andaban entre los salones y visitando, de turistas.

Entonces yo no hallaba cémo decirle a la mama lo que estaba pasando y pues usamos el

traductor de la computadora. Le escribi una carta a la sefiora y se la traduje, se la traduje

primero al francés y ahi vino la sefiora y me dijo que no entendia, entonces se la traduje
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al haitiano criollo, y esa si la puse ahi (sefialo la pantalla de la computadora) y ya me

entendio, la leyo y la leyd, y ya volte6 y quien sabe qué le dijo a la nifia, y luego volteaba

y ya a la sefiora que no entendia muy bien porque como que no tenia la lecto-escritura

desarrollada. Pero mas o menos lo que pudo captar ahi y luego me decia aaa aaa aaa que

le iba a pegar a la nifia y yo no, no le pegue, nada mas digale que se meta al saldn.

(Directora, comunicacion personal, 31 de enero de 2024)

Este relato revela multiples capas de complejidad en la comunicacion intercultural: la
diferencia idiomatica inicial, los intentos de utilizar tecnologias de traduccion no disefiadas
especificamente para contextos educativos, las dificultades adicionales relacionadas con los
niveles de alfabetizacion, y finalmente, las diferencias en practicas y valores relacionados con la
disciplina infantil. La directora, actuando como "sujeto entero™ (Ezpeleta, 1986), debe navegar
entre no solo cuestiones administrativas formales sino también entre complejas negociaciones
culturales y éticas, desarrollando estrategias de gestién administrativa adaptativas no previstas en
la normatividad (Bustamante y Mateos, 2021).

Procesos de inscripcion y documentacion de estudiantes migrantes internacionales

Los procesos de inscripcion de estudiantes migrantes constituian otro ambito donde la
gestion administrativa evidenciaba adaptaciones significativas de las normativas institucionales.
La directora describid extensamente las complejidades de este proceso:

Nosotros recibimos a esos nifios en las condiciones en las que vengan y con la

documentacion que traen, a veces, por supuesto que les solicitamos los documentos como

cualquier otro nifio, pero la mayoria de ellos viene sin documentacion de escuela.

Muchos no fueron a la escuela y otros se vinieron y no pidieron documentacion.

Entonces, aun asi, los aceptamos. Su idioma y el de nosotros, al no ser el mismo, es

también un desafio. Pues si traen un comprobante de estudios no hay como esa

revalidacion de grados, no hay como nosotros antes teniamos como una tablita, un
acuerdo con Estados Unidos donde el tercer grado vale esto, el high school equivale a no
sé qué. Con estos nifios no aplica porque no tenemos convenio o conocimiento de los

paises de donde vienen, entonces la mayoria de ellos ingresd pues por Suramérica. Y

entonces, primero llegaron a Chiapas, llegaron a Chiapas y ahi en Chiapas algunos fueron

a la escuela, pero la gran mayoria se vino de largo hasta aca. (Directora, comunicacién

personal, 31 de enero de 2024)
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La escuela desarrollaba estrategias de gestion administrativa que respondian a una
flexibilidad pragmatica ante los requisitos documentales, recibiendo a los estudiantes "en las
condiciones en las que vengan". Esta préctica, surgida de la necesidad cotidiana, elimina de
cierta manera las barreras institucionales (Baca et al., 2019). Sin embargo, esta adaptacion no
respondia a un protocolo formal, sino a soluciones creativas ante la realidad inmediata.

La escuela debe gestionar simultaneamente multiples complejidades: la documentacion
incompleta o inexistente, las trayectorias educativas interrumpidas, la falta de equivalencias
claras entre sistemas educativos, y la ausencia de marcos normativos especificos para estudiantes
provenientes de paises distintos a Estados Unidos de América. Lo que Ezpeleta (1989)
caracterizaria como "refractar” la normativa, se manifiesta claramente en estos procesos de
inscripcion, donde las reglas formales deben adaptarse pragméticamente ante realidades no
contempladas en los marcos institucionales.

Nosotros no le solicitamos mas que la documentacidn que se necesita, no, en el acta de

nacimiento o algun comprobante de estudios que hayan tenido. Si ellos ya empezaron su

tramite migratorio en México, entonces tienen un CURP, que les asigna el Instituto

Nacional de Migracion les asigna un CURP, pero la mayoria de ellos lo que quiere es

asilo politico. Bueno, sus padres, entonces al momento de solicitar ellos asilo en

cualquier otro pais, Estados Unidos ya no los recibe. Por eso no tienen CURP, no tienen
documentacion mexicana, ya que lo rechazan los americanos, entonces, hacen su tramite
aqui los que devuelven y que se quedan. Entonces solo los que si logran obtener el asilo
pues se van, viven unos meses y se van. Y los que no, pues aqui los tenemos todavia.

(Directora, comunicacion personal, 31 de enero de 2024)

Este fragmento revela la complejidad adicional que representaba la situacion migratoria
de las familias. La directora debia enfrentar no solo cuestiones educativas, sino también
implicaciones de los diversos estatus migratorios y sus consecuencias en términos de
documentacion oficial, permanencia temporal o definitiva, y posibilidades de continuidad
escolar. Su gestion administrativa se entrelazaba asi con dimensiones politicas mas amplias
relacionadas con los procesos migratorios regionales y las politicas de asilo, aspectos para los
cuales no habia recibido formacion especifica ni contaba con orientaciones institucionales claras.

La adaptacion creativa en la interpretacion y registro de documentos en idiomas
diferentes al espafiol represento otro desafio significativo:
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Ellos vienen con acta de nacimiento. La gran mayoria si tiene acta de nacimiento, pero no
estd apostillada, no esta traducida. Entonces nosotros copiamos los datos por medio de
ellos. La mayoria de ellos carga con el compatriota traductor y no certificados, sino
alguno de ellos que ya mas o menos sabe el espafiol de los papés. El es el que los
acompafia a inscribir a los nifios. Este, ya le digo yo bueno, esta es el acta de nacimiento
del nifio. Asi es, entonces ¢cuantos afios tiene? ;tu nombre? Sabes que tiene once, pero
no ha ido nunca a la escuela. No, pues tiene ocho, pero nunca ha ido a la escuela, o tiene

diez, pero fue a la escuela en Chile y se quedo en tercero. Ya sabemos si sabe leer o

escribir. (Directora, comunicacion personal, 31 de enero de 2024)

Este relato evidencia como las estrategias de gestion administrativa formales, disefiadas
para procesar documentacion estandarizada en espafiol, debian ser adaptadas a través de
practicas creativas: la dependencia de mediadores linglisticos informales (frecuentemente otros
miembros de la comunidad migrante o incluso los propios hijos), la interpretacion visual de
documentos en idiomas que el personal no comprende, y la confianza en informacion verbal no
verificable sobre trayectorias educativas previas. Estas estrategias, necesarias en el contexto
especifico, evidencian lo que Ezpeleta (1989) identifica como la distancia entre las
prescripciones normativas y las realidades escolares concretas, donde los sujetos educativos
deben desarrollar estrategias adaptativas no previstas en los marcos institucionales.

Entre intenciones inclusivas y limitaciones estructurales

El andlisis de la gestion administrativa revelé las tensiones inherentes a un sistema
educativo donde presiones burocraticas, limitaciones materiales y demandas inmediatas
dificultaron el desarrollo de enfoques pedagodgicos coherentes para la atencion a estudiantes
migrantes.

Las estrategias de gestion administrativa adaptativas producian consecuencias técnicas
significativas. Al asignar estudiantes a determinados grados basandose Unicamente en
informacién fragmentada sobre sus trayectorias educativas previas, sin poder realizar
evaluaciones diagndsticas adecuadas debido a las diferencias linguisticas, se afectaban
directamente sus oportunidades de aprendizaje. Esta situacion ilustra una inseparable
interdependencia entre los procesos administrativos y pedagdgicos en la realidad escolar
(Ezpeleta, 1992).
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Igualmente, la ausencia de protocolos adecuados para la comunicacion con familias no
hispanohablantes limitaba su participacion en el proceso educativo, dificultando tanto el apoyo
familiar al aprendizaje como la construccion de una comunidad escolar inclusiva e intercultural.
La dependencia de estudiantes como mediadores linglisticos no solo planteaba problemas éticos,
sino que también reproducia dindmicas de poder intergeneracionales complejas, donde nifios y
adolescentes debian mediar entre el mundo adulto institucional y sus propias familias.

Las estrategias de gestion administrativa adaptativas, si bien resolvian creativamente
situaciones cotidianas, evidenciaban la ausencia de una planificacion sistematica para la atencion
a la diversidad linglistica y cultural, reflejando la tension entre los protocolos administrativos
formales y las necesidades pedagdgicas reales de contextos educativos diversos (Ezpeleta, 1992).

La directora, desempefiandose entre multiples responsabilidades simultaneas,
manifestaba preocupaciones genuinas: "Nosotros recibimos a esos nifios en las condiciones en
las que vengan". Sin embargo, carecia de condiciones institucionales y recursos necesarios para
traducir estas preocupaciones en un proyecto educativo intercultural articulado.

La gestion administrativa aparece, asi como ambito donde se materializa la relacion entre
Estado y escuela, donde las prescripciones normativas se "refractan™ a través de condiciones
particulares y donde los "sujetos enteros” despliegan estrategias de gestion para responder a
demandas cotidianas en un contexto de diversidad cultural y linguistica para el cual la institucion
no proporciona recursos ni orientaciones suficientes. Las estrategias de gestion administrativa
comunicativas interculturales desarrolladas por directivos y docentes, si bien evidencian
creatividad y compromiso, revelan simultdneamente las limitaciones sistémicas que transferian
responsabilidades institucionales a iniciativas individuales.

Gestion técnica

La gestion técnica se refiere a las estrategias de ensefianza y aprendizaje y a los saberes
docentes movilizados en la atencion educativa. Durante la investigacion, este &mbito reveld una
compleja interaccion entre estrategias de gestion técnica con un enfoque intercultural,
desarrolladas por algunos docentes, y otras que reprodujeron logicas de homogeneizacion
cultural, evidenciando las tensiones inherentes a un proyecto educativo no disefiado
originalmente para contextos de alta diversidad migratoria.

Al principio del ciclo escolar, observé resistencia generalizada de parte de los docentes

hacia los nuevos materiales y metodologias propuestas por la propuesta curricular 2022 (SEP,
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2024). Los docentes expresaban preocupaciones fundamentales sobre la viabilidad de la
instrumentacion del trabajo por proyectos, especialmente en los primeros grados, donde
consideraban prioritaria la adquisicion de habilidades basicas:

En la mayor parte de las escuelas a nivel nacional los estudiantes de primer afio no

trabajan con proyectos, [pero] primero hay que leer y escribir, primero y segundo grado

es para eso, si no todo se va atrasando, la prioridad en primero y segundo afio es la lecto-
escritura y el calculo mental, porque si el nifio no sabe leer no va a saber resolver un

problema. (Maestra Maria, comunicacion personal, 26 de octubre de 2023)

Las maestras de primer grado manifestaban particular preocupacién sobre la metodologia
de proyectos: "Nos quitarian mucho tiempo y de por si los estudiantes van muy atrasados, ahora
trabajando por proyectos seria muy complicado" (Maestra Alba, comunicacion personal, 16 de
noviembre de 2023). Esta percepcion se reforzaba con la experiencia practica de que los nuevos
libros (véase figura 20) "no se usan porque tienen muchas letras, mucho texto y los nifios no

saben leer" (Maestra Maria, comunicacion personal, 16 de noviembre de 2023).

Figura 20
Estudiante haitiana de primer grado practicando escritura de palabras bésicas en el pizarron

? @ £ X e
o= hormigo == e | W |= juo : 2 o
xe e

AN x
o wo xo

St % oz g

&, D 3 S8 ..
eV \ A
3 ‘\/\(\\f Ves 16 de enero de /[,/l )

La estructura del trabajo por proyectos de la propuesta curricular 2022 (SEP, 2024) les
representaba un desafio organizativo adicional. La maestra Maria explicaba detalladamente:
Ahora todo cambid, son 4 campos formativos, los proyectos son minimo de 15 dias,
deben llevar 11 momentos, tenemos que empezar con una lluvia de ideas y 2 preguntas
para detonarlas. [...] Cada momento es una sesion, al final tienes que presentar un

producto, los proyectos se pueden vincular con la comunidad, si te enfocas a los
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proyectos no te va a dar tiempo para que aprendan a leer y escribir (Maestra Maria,
comunicacion personal, 26 de octubre de 2023).

Esta complejidad metodoldgica se sumaba a la percepcion de que los nuevos materiales

no respondian adecuadamente a las necesidades de aprendizaje basicas (véase figura 21):

Ha sido muy complejo, también como vincularlos o trabajar solamente con proyectos,
porque no hay en los libros mucho que nos ayude. No esté realmente adecuado para que
los nifios aprendan cosas basicas. Entonces en los nifios hay un retroceso o no hay un
avance considerable. (Maestra Maria, comunicacion personal, 26 de octubre de 2023)

Figura 21
Libros de texto comerciales adquiridos por la escuela. Los docentes reportaban que los materiales

oficiales de la SEP resultaban insuficientes, especialmente para la ensefianza inicial de lectoescritura.

=

Esta reflexion sobre la distancia entre los materiales y las necesidades de aprendizaje
coincide con lo identificado por Jensen et al. (2017), quienes documentaron una preocupante
desconexion entre la ensefianza y la vida cotidiana de los estudiantes, especialmente
problematica para estudiantes que no estan en la norma, como los migrantes internacionales.

La descontextualizacion de algunas actividades propuestas también generaba dificultades
practicas de implementacion. EI maestro Efrén sefialaba:

Los libros de texto nuevos [...] son pesados, pero pues tiene uno que buscarle porque si

los trabajas no esta muy claro, porque luego quieren que hagas proyectos donde visiten el
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kiosko de la comunidad, aqui donde voy a encontrar el kiosko 0 cdmo voy a sacar a los

nifios a caminar por el centro. (Maestro Efrén, comunicacion personal, 7 de junio 2024)

Esta tension entre prescripciones generalizadas y realidades escolares especificas se
amplificaba en contextos urbanos con alta diversidad migratoria, donde los referentes culturales
locales podian resultar tan ajenos para estudiantes migrantes como para los docentes que debian
implementar las actividades. Como sefialan Aliaga Séez et al. (2022), suele existir una brecha
significativa entre las actividades disefiadas desde una vision idealizada de las comunidades
escolares y las realidades especificas de contextos con estudiantes migrantes.

La propuesta curricular 2022 (SEP, 2024) promueve el uso de un programa analitico
como herramienta para contextualizar la ensefianza, esto se alinea a lo que Beniscelli et al.
(2019) identifican como la necesidad de crear espacios de dialogo y reflexion que permitan a
estudiantes y docentes aprender de las diferentes culturas presentes en el aula. Sin embargo, este
elemento pedagogico generaba tensiones significativas para los docentes. La maestra Maria
explico:

Con este plan [programa] analitico yo tengo que construir aquello que sea méas adecuado

para los nifios. Sin embargo, eso que yo diagnostico, en los libros no hay algo que a mi

me ayude. Entonces, a partir de eso, yo tengo que buscar qué les voy a dar, eso que

necesitan [...] a veces nos dan hasta las planeaciones, sélo que efectivamente, eso no
responde a las necesidades del grupo. Entonces, eso tenemos que ir adecuando. Hemos
encontrado maneras, pero al final esas planeaciones pues no siempre van a ser las que
necesitamos. Tenemos que reforzarlo de alguna manera ¢no?, con una contextualizacion,

pero eso es mas trabajo. (Maestra Maria, comunicacion personal, 26 de octubre de 2023)

Este testimonio revela una contradiccion fundamental en la gestion técnica: mientras la
propuesta curricular 2022 (SEP, 2024) promueve la contextualizacién y adaptacion curricular —
principios alineados con lo que Posada y Rozo (2023) identifican como elementos clave de
practicas pedagdgicas interculturales— simultdneamente, pareciera que, omite reconocer la
complejidad técnica que esto implica, especialmente en contextos de diversidad linguistica y
cultural, donde la contextualizacion requeriria conocimientos especializados sobre educacion
intercultural que los docentes percibian no poseer.

Apenas al final del ciclo escolar, se percibié una adaptacion incipiente a la nueva

propuesta educativa, como sefialaba la directora: "Al final del ciclo escolar lo veo mas aterrizado
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a la realidad, si lo seguimos trabajando creo que vamos a lograr apropiarnos de este plan de
estudios y llegar a apreciarlo” (Directora, comunicacion personal, 28 de junio de 2024). Esta
adaptacion tardia manifestaba un proceso gradual de transformacion y apropiacion de las nuevas
metodologias. Sin embargo, este proceso resultaba particularmente complejo en contextos de
diversidad cultural, donde, como sefiala Walsh (2010), se requiere una perspectiva intercultural
critica que trascienda la mera adaptacion técnica para cuestionar y transformar las estructuras y
practicas educativas.

Estrategias de gestion técnica para la inclusion lingiistica

La diversidad linglistica representaba uno de los mayores desafios pedagogicos en la
escuela. Los 17 estudiantes migrantes internacionales identificados presentaban perfiles
linglisticos heterogéneos: monolinglies de inglés o creole, bilinglies creole/espafiol, trilingles
creole/portugués/espafiol, bilinglies espafiol/chino, y trilinglies inglés/chino/espafiol, con
diferentes niveles de competencia en cada lengua. Este entorno presentaba desafios
considerables, pero también oportunidades Unicas para examinar cdmo se negocian las
diferencias linguisticas y culturales en el dia a dia escolar (Licon y Péez, 2024).

Esta complejidad lingistica coincide con lo documentado por Tacelosky (2021), quien
en su investigacion con estudiantes transnacionales identific6 como la transicion entre el
"lenguaje del hogar" (cognitivamente poco exigente y contextualmente arraigado) y el "lenguaje
académico" (cognitivamente exigente y contextualmente reducido) requiere apoyo pedagdgico
especifico. Ante esta realidad, los docentes implementaron diversas estrategias de gestion
técnica, aunque sin la orientacion institucional sistematica que autores como Garreta et al. (2022)
han identificado como crucial en contextos de diversidad.

Los docentes articularon las dimensiones complejas de esta realidad linglistica,
evidenciando comprensién sobre procesos diferenciados de adquisicion lingiistica. EI maestro
Eleazar sintetiz6 un patrén fundamental que habia observado en su experiencia: mientras los
estudiantes migrantes aprendian espafiol rapidamente y se adaptaban con facilidad —incluso
desarrollando estrategias de comunicacion no verbal para jugar e interactuar con sus
compafieros—, la comunicacion con las familias representaba un desafio significativamente
mayor. Este desafio linglistico con los padres y madres generaba dificultades concretas en el
seguimiento académico: las tareas enviadas a casa frecuentemente no regresaban completas, y las

Ilamadas telefonicas para dar seguimiento resultaban poco exitosas cuando el nifio o nifia no
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estaba presente para mediar la comunicacion. EI maestro describia estas interacciones como
encuentros donde ambas partes —docente y familia— mostraban disposicion para entenderse,
pero carecian de los medios linguisticos para lograrlo efectivamente.

Esta problemética se materializaba en situaciones concretas que requerian soluciones
creativas. EI maestro Esau enfrentd un caso particularmente complejo al inicio del ciclo escolar
cuando necesitaba realizar la entrevista diagnostica inicial con la madre de un estudiante que no
hablaba absolutamente nada de espafiol. Esta conversacion, considerada una actividad
fundamental para obtener informacion vital sobre el estudiante —sus antecedentes educativos,
condiciones de salud, necesidades especificas—, resultaba imposible sin mediacion linguistica.
El maestro solicitd formalmente a la direccion apoyo de un traductor que pudiera estar presente
durante la entrevista, pero la escuela no contaba con estos recursos ni tenia acceso inmediato a
servicios de traduccion.

Ante esta imposibilidad, tuvieron que desarrollar una estrategia de gestion técnica
improvisada: la directora grabd un audio con las preguntas que el maestro necesitaba hacer, lo
envio al sistema educativo solicitando que personal con dominio del creole haitiano realizara la
traduccion, esperd a que regresara el audio traducido, lo compartié con la familia para que
respondiera y, finalmente, ese audio con respuestas tuvo que ser traducido nuevamente al
espafol para que el docente pudiera acceder a la informacion. Este proceso, que en condiciones
normales tomaria una conversacion de treinta minutos, se extendid por varios dias e involucro
maltiples instancias administrativas.

Esta situacion ilustraba cémo la falta de recursos institucionales obligaba a desarrollar
estrategias gestion técnica creativas para obtener informacion basica, evidenciando tanto la
iniciativa docente como las limitaciones sistémicas para atender la diversidad lingtistica.

La asignacion de actividades diferenciadas para estudiantes no hispanohablantes era una
estrategia de gestion técnica frecuente, pero tendia a simplificar los contenidos sin abordar
sisteméaticamente el desarrollo de competencias linguisticas en espafiol. Esta simplificacién no
era neutral: en contextos de creciente diversidad lingistica, los estudiantes que hablan lenguas
distintas al espafiol pueden enfrentar formas de discriminacion y exclusion derivadas de
jerarquias linguisticas que privilegian ciertas lenguas sobre otras, creando barreras adicionales
para su integracion y éxito educativo (Licon y Paez, 2024). Esta dinamica la observé de manera

particularmente clara en los casos de Robert y Angie, dos estudiantes cuyas trayectorias
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educativas evidenciaban las complejidades que enfrentaban los docentes al intentar responder a
necesidades linguisticas diversas sin contar con formacion especifica ni recursos apropiados.

Robert era un nifio estadounidense de doce afios ubicado en sexto grado. Segun
informacion proporcionada por la directora, no habia asistido a la escuela en Estados Unidos, por
lo que ademas de la barrera linglistica —Unicamente hablaba inglés y no comprendia espafiol—
carecia de escolarizacion previa y no sabia leer ni escribir. Esta combinacién de factores
generaba una situacion pedagdgica extremadamente compleja para su maestro, Esad, quien debia
atender simultdneamente a un grupo de estudiantes de sexto grado trabajando contenidos
curriculares correspondientes a ese nivel.

Durante mis observaciones en su salon, constaté que las actividades que el maestro Esau
asignaba a Robert eran radicalmente diferentes a las del resto del grupo. Mientras sus
comparieros trabajaban contenidos de sexto grado, Robert realizaba actividades de caracter
basico: hacer bolitas de papel, dibujar cuadrados y circulos, copiar frases simples, sopas de letras
(véase figura 22), actividades disefiadas para ayudarle a conocer las letras. EI maestro Esal me
explicd su estrategia:

Las actividades que le asigno realmente son muy sencillas, le voy poniendo actividades

para que copie letras, que haga figuras en su cuaderno, mientras sus comparieros analizan

las caracteristicas y composicion de una fruta, para él una de las actividades era solo
nombrar las frutas en espafiol. (Maestro Esal, comunicacion personal, 10 de mayo de

2024)

Figura 22

Sopa de letras actividad asignada a Robert, mientras sus compafieros revisaban temas de quimica.
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La diferencia linglistica representaba un desafio adicional para ambos, maestro y
estudiante. El docente intentd llevarle textos en inglés, buscando trabajar al menos algunos
contenidos en su idioma materno, pero esta estrategia resultd infructuosa: a pesar de hablar
inglés, Robert no sabia leer ni escribir en ese idioma, por lo que los textos le resultaban
incomprensibles. De cierta manera, esta situacion justificaba que sus actividades fueran mucho
mas simplificadas que las del resto del grupo.

Sin embargo, observé que muchas veces, aunque sus compafieros trabajaran en parejas,
Robert quedaba excluido, ubicado en una esquina del salén realizando sus actividades de forma

individual y aislada del trabajo colectivo (véase figura 23).
Figura 23
Robert trabajando de manera individual mientras sus compafieros realizaban actividades en parejas. Sus

tareas eran distintas a las del resto del grupo.
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Una situacion similar ocurria en el grupo de cuarto grado con Angie, una estudiante

haitiana que Unicamente hablaba y escribia en creole. A diferencia de Robert, Angie si habia
asistido a la escuela en Haiti, por lo que contaba con experiencia escolar previa. Sin embargo, al
solo dominar el creole haitiano, su maestra la ponia a copiar ciertas palabras del espafiol o trataba
que fuera encontrando su significado relacionandolas con imagenes.

Durante mis observaciones, constaté que Angie quedaba relegada de las actividades que
realizaba el resto del grupo. Mientras sus comparieros trabajaban los contenidos curriculares de
cuarto grado, ella se dedicaba a copiar palabras aisladas o a relacionar imagenes con términos en
espafol, actividades completamente desconectadas del trabajo colectivo que se desarrollaba en el

aula.
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No puedo decir que estas situaciones fueran resultado de discriminacion por parte de los
docentes. Tanto el maestro Esal como la maestra de Angie estaban haciendo esfuerzos
considerables para atender a estos estudiantes. Sin embargo, no contaban con los recursos, la
formacion ni las habilidades necesarias para desarrollar estrategias de gestion técnica realmente
inclusivas que permitieran a estos estudiantes participar del proceso de aprendizaje colectivo
mientras desarrollaban competencias en espariol.

Estas practicas de simplificacion radical reflejaban una concepcion implicita de los
estudiantes no hispanohablantes como linguisticamente deficientes, requiriendo actividades
completamente diferentes y desconectadas del trabajo colectivo. Rockwell y Brisefio (2020)
plantean una perspectiva alternativa:

Transformar las précticas escolares significa que a los nifios y nifias que poseen

repertorios bilingies o plurilinglies se les deje de identificar como deficientes

linguisticamente. Se les puede reconocer como usuarios con amplios repertorios
semidticos. Adoptar los lentes de translingiiismo en la ensefianza permitiria que los nifios

y nifias desplieguen formas de expresion que de otras formas no son vélidas en los

ambientes escolares. Con mayor autonomia para expresarse, se formaran en précticas que

los sitlen como sujetos activos (personas con agencia) de actividades que involucran el
manejo de lengua oral y escrita, con multiples recursos que provienen de diversas

variantes linglisticas. (Rockwell y Brisefio, 2020, p. 38)

Sin embargo, la realidad observada distaba significativamente de esta propuesta. Robert y
Angie no eran reconocidos como portadores de repertorios semioticos valiosos —Robert con su
inglés oral, Angie con su creole y experiencia escolar previa en Haiti— sino como estudiantes
que requerian actividades remediales completamente separadas del curriculo regular. Las
estrategias de gestion técnica implementadas, aunque bien intencionadas, perpetuaban su
exclusion del proceso de aprendizaje colectivo al ubicarlos en trayectorias pedagdgicas paralelas
sin interaccion significativa con sus compafieros ni con los contenidos académicos del grado
correspondiente.

Esta simplificacion reflejaba la falta de estrategias de gestion técnica adecuadas que,
como sefialan Aliaga et al. (2022), lleva a asignaciones arbitrarias sin considerar las
competencias reales de los estudiantes. A diferencia de las "aulas de acogida" documentadas por
Garreta et al. (2022) en Espafa, donde los estudiantes recibian apoyo linguistico intensivo
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mientras se integraban gradualmente al aula regular, las adaptaciones observadas carecian de una
progresion estructurada hacia competencias académicas en espafiol.

Durante mis observaciones, documenté como estas simplificaciones generaban
desconexién. Mientras estudiantes mexicanos de sexto grado trabajaban contenidos
correspondientes a su nivel que requerian analisis y sintesis, Robert copiaba numeros o realizaba
actividades de motricidad fina, tareas que no consideraban posibles competencias desarrolladas
previamente, mismas que tampoco habian sido diagnosticadas porque la diferencia linguistica
impedia realizar cualquier tipo de evaluacion de sus conocimientos previos.

El uso de tecnologias para la traduccion constituia una estrategia de gestion técnica
importante desarrollada por algunos docentes con mayor iniciativa personal. EI maestro Eleazar
detallaba:

Yo le decia ahora vamos a trabajar historia y luego le ponia la bocinita, te lo convertia en

francés y ya lo reproducia, pero yo tenia que escribirlo en espafiol, luego se traducia al

francés y luego lo reproducia con la bocina ya en audio. (Maestro Eleazar, comunicacion

personal, 22 de mayo de 2024)

Sin embargo, esta estrategia enfrentaba limitaciones técnicas especificas, particularmente
con el creole haitiano. Eleazar profundizé sobre estas limitaciones y sus adaptaciones creativas:

En el caso del Creole, como decia el profe, lo que pasa es que no es fiel la traduccion,

pero yo les trabajaba mas en francés y me entendian mas en francés que el creole y asi es

como el francés si tiene el audio, y entonces como que a lo mejor habia dificultad, pero
como que me entendian como si les dijera palabritas sueltas como “t0”, el nombre,

“dame” o sea entendian como palabritas, como si le hablara como indio, pero te

entendian mejor, acoplaban las palabritas y de alguna manera teniamos una

retroalimentacion, una respuesta de parte de ellos, porque ponerle toda la oracién en
francés no te la entendian como tal, pero si rescataban palabritas y si hay limitaciones.

(Maestro Eleazar, comunicacion personal, 29 de enero de 2025)

Esta estrategia de gestion técnica, aunque ingeniosa, dependia completamente de recursos
personales del docente y presentaba limitaciones significativas. Durante las observaciones, pude
constatar como este método requeria que el maestro utilizara su propio teléfono, sus datos
moviles, y desarrollara actividades de segmentacidn del contenido que no estaban contempladas
en su planeacion oficial (vease figura 24). A diferencia de las experiencias documentadas por
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Concha et al. (2023) en Chile, donde la integracion de herramientas tecnologicas para la

educacion intercultural formaba parte de una transformacion institucional mas amplia, estas

iniciativas permanecian como esfuerzos aislados, sin sistematizacion ni apoyo institucional.
Figura 24

Maestro Eleazar utilizando su teléfono celular personal y bocina portatil para traducir instrucciones a
estudiantes haitianos. Estrategia desarrollada sin apoyo institucional.

i

Las estrategias de gestién técnica documentadas —uso de traductores electronicos,

simplificacién de contenidos, asignacion de actividades diferenciadas— se concentraban
predominantemente en la dimensién lingliistica como barrera para el aprendizaje. Si bien esta
dimension resultaba significativa, la reduccion de la atencion a la diversidad Unicamente a
cuestiones de traduccién e instruccion linguistica invisibilizaba otras dimensiones fundamentales
de la experiencia educativa de estudiantes migrantes.

Como plantean Rockwell y Brisefio (2020), la atencion educativa a la diversidad no
puede circunscribirse exclusivamente a la gestion de diferencias linguisticas:

Educar en una diversidad siempre presente requiere la inclusion no solo de las lenguas

sino también de los conocimientos y préacticas, formas diversas de aprender y

comprender. Porque lograr reconocer la diversidad no es solo la cuestion de la lengua,

también es de las formas de ser, pensar y estar en y con el mundo. (Rockwell y Brisefio,

2020, p. 37)
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Esta perspectiva integral evidenciaba las limitaciones de las estrategias de gestion técnica
observadas. Traducir instrucciones al francés mediante aplicaciones, simplificar actividades para
estudiantes no hispanohablantes, o utilizar bocinas para reproducir audio en otros idiomas,
constituian adaptaciones importantes pero insuficientes si no se acompafiaban de reconocimiento
y valoracion de los conocimientos previos, experiencias culturales, formas de aprender y
epistemologias que estos estudiantes portaban.

Las estrategias de gestion técnica para la inclusion linguistica, entonces, revelaban tanto
la creatividad y compromiso de algunos docentes como las limitaciones sistémicas de
aproximaciones que fragmentaban a los estudiantes migrantes en sus componentes linguisticos
sin reconocerlos como sujetos enteros portadores de saberes, experiencias y repertorios culturales
valiosos que podrian enriquecer el proceso educativo si existieran condiciones institucionales

para su reconocimiento y aprovechamiento pedagdgico.

Apoyo entre pares: potencialidades y limitaciones.

El apoyo entre pares mediante traduccién emergia como otra estrategia significativa, pero
compleja (véase figura 25). EI maestro Eleazar relataba: "me apoyo de otros estudiantes
migrantes que hablan varios idiomas para que traduzcan a los estudiantes que no hablaban
espafiol, Gerardo hablaba creole y espafiol y él me apoya para comunicarme con Albertson"
(Comunicacion personal, 10 de mayo de 2024). Esta estrategia de gestion técnica, aunque valiosa
como recurso inmediato, presenta limitaciones sefialadas por investigadores como Jensen et al.
(2017), quienes advierten sobre la necesidad de complementar estas estrategias con estructuras
mas formales para evitar inequidades.

Las dindmicas de apoyo entre pares también revelaban inequidades significativas y
relaciones de poder complejas. Durante mis observaciones, pude documentar como Edu, un
estudiante haitiano monolingiie de creole, era objeto de burlas por parte de sus compafieros
haitianos bilinglies durante actividades grupales. Los recreos amplificaban su aislamiento;
frecuentemente lo observe jugando y comiendo solo, mientras otros estudiantes haitianos con

mas habilidades en el espafiol se integraban mas facilmente a grupos mixtos.
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Figura 25
Estudiantes haitianos durante actividad del PROBEM. Aquellos con mayor dominio del espafiol fungian

como traductores para sus compafieros monolingUes de creole.

La situacion anterior refleja lo que Nobile (2006) documenta como acciones
discriminatorias que afectan negativamente la experiencia de los estudiantes migrantes,
destacando como las diferencias linglisticas pueden convertirse en factores de exclusién incluso
entre estudiantes con origenes culturales similares. En contraste con la interpretacion
predominante entre docentes de que "los estudiantes haitianos preferian estar solos”, mis
interacciones directas con Edu mostraban su disposicion para establecer vinculos sociales cuando
se hacian esfuerzos comunicativos especificos.

Mi primer contacto significativo con Edu ocurrié durante una actividad del PROBEM
donde intenté traducirle las instrucciones usando el traductor de mi teléfono, del espafiol al
francés, buscando un puente linglistico aproximado al creole. Aunque las traducciones eran
imperfectas, ese esfuerzo comunicativo parecid establecer un vinculo. A partir de ese momento,
Edu comenz6 a buscarme durante los recreos: llegaba a la banca donde yo observaba, me
regalaba dulces —<chicles, dubalines, paletas— y se sentaba a mi lado en silencio. No
conversabamos porque no compartiamos lengua comun, pero desarrollamos formas de
comunicacion mediante sonrisas, gestos con las manos, miradas que expresaban comprension
mutua. Ocasionalmente volvia a usar el traductor para intentar preguntarle cosas simples; las

traducciones imperfectas generaban confusion, pero también momentos de conexion cuando
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logrdbamos entendernos mediante gestos complementarios. Al final de cada recreo se despedia
con una sonrisa antes de correr hacia su salon.

Los dulces que me regalaba constituian mas que obsequios; funcionaban como estrategia
comunicativa para iniciar y mantener contacto, como una forma de expresar "quiero compafia”,

o

"aprecio que estés aqui”. Estas interacciones revelaron que Edu no elegia el aislamiento, sino que
se le imponia mediante la ausencia de esfuerzos institucionales para establecer comunicacién
més alla del espafiol. Mi presencia —alguien que intentaba comunicarse mediante gestos,
traductor y disposicion para compartir silencios— era suficiente para que buscara activamente mi
compafiia, demostrando su deseo de vinculos sociales cuando estos se hacian minimamente
posibles.

Las percepciones docentes sobre las dinamicas de agrupacion revelaron la complejidad
de interpretaciones sobre segregacion en espacios escolares (véase figura 27). Cuando les
pregunté sobre las "fronteras invisibles™ en el patio, algunos confirmaron su existencia: "si, si, si,
hasta la fecha" y "también por lo que deciamos hace rato, que ellos batallan para interactuar o
adaptarse alla en el patio, se juntan entre ellos" (Maestros Eleazar y Nadia, comunicacién
personal, 29 de enero de 2025). Sin embargo, otros matizaron estas interpretaciones: "si los ven
solos rapido los integran™ y "yo no he visto ninguno” [permanecer totalmente solo], evidenciando

perspectivas diferenciadas sobre la integracion social de estudiantes migrantes.
Figura 26
Estudiante haitiana durante el recreo observando a sus compaferos jugar. Patrén recurrente de

aislamiento social documentado en multiples sesiones de observacion.
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El maestro Santiago ofrecio una interpretacion mas compleja de estas dinamicas para
comprender comportamientos culturales:

A veces los haitianos fijate que son muy especiales, si alguien les cae bien se juntan

mucho con él, son muy selectivos en las amistades de los nifios, muy selectivos y yo me

he fijado que se juntan una o dos personas, pero son muy leales a sus amigos, y se ve
negativo dependiendo el contexto dependiendo como lo vean, mucha gente puede opinar
mira no se juntan con ellos, pero la interpretacion desde dentro puede ser muy distinta

(Maestro Santiago, comunicacion personal, 29 de enero de 2025).

Esta reflexion evidencia comprension sobre la importancia de incorporar perspectivas
multiples para interpretar dinamicas complejas que trascienden binarios simplistas
inclusion/exclusion, revelando que el conocimiento e interaccion cotidiana entre docente y
estudiantes puede desarrollar marcos interpretativos alternativos basados en observacion

sistematica, pero que a la vez puede estar sesgado por marcos referenciales individuales.

La dimensidn socioemocional.

Algunos docentes reconocian estrategias de gestion técnica socioemocionales como
fundamento del aprendizaje, particularmente relevante en contextos migratorios. EI maestro
Eleazar articulaba esta perspectiva:

Si el nifio no se encarifia conmigo, no agarra la confianza, no va a permitir que la

informacidn entre a su cabecita [...] yo parto de la base que primero el nifio tiene que ir

encarifdndose contigo para poder asimilar lo que le ensefias. (Maestro Eleazar,

comunicacion personal, 22 de mayo de 2024)

Esta comprension coincide notablemente con los hallazgos de Jensen et al. (2017), donde
identificaron que las aulas mas efectivas para trabajar con estudiantes migrantes se
caracterizaban por tres dominios, siendo el primero el apoyo emocional, manifestado en calidez
y respeto.

Esta perspectiva no constituia simplemente una intuicién personal sino una filosofia
pedagdgica fundamentada que Eleazar habia desarrollado a través de la experiencia y la reflexion
sistematica. Durante un encuentro del PROBEM que él habia encontrado inadecuado, Eleazar

articulo su marco de experiencia:
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Se acuerdan la actividad que tuvimos en las torres (encuentro PROBEM) fue una
payasada, una chistosada, fuimos alla y nos quisieron dar algo de cémo ensefiar a los
nifios extranjeros, y me pregunta a mi, ¢usted qué hace? Y le digo: yo me los tengo que
ganar primero para que los nifios puedan aprender, le digo para mi el amor es
fundamental, que se encarifien conmigo, para que los nifios, a la hora que ellos entiendan
de que tu estas comprometido realmente y que deveras te preocupas por ellos, se abren un
poquito mas, porque ellos son un poquito cerrados y se juntan entre ellos en la hora del
recreo y no se abren, una vez que entienden que te preocupas por ellos, se abren un
poquito, no solamente conmigo, sino con el grupo. (Maestro Eleazar, comunicacion
personal, 29 de enero de 2025)
Esta articulacion evidencia que Eleazar habia desarrollado estrategias de gestion técnica
para contextos de superdiversidad que incluian: procesos de establecimiento de confianza como
prerrequisito del aprendizaje, reconocimiento de dimensiones traumaticas de la migracion, es

decir, estrategias para generar apertura social progresiva (véase figura 27).
Figura 27
Estudiante haitiano participando en actividad socioemocional disefiada por el maestro Eleazar para

promover integracién grupal.
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La sensibilidad hacia esta dimension llevo a Eleazar a desarrollar estrategias de gestion
técnica creativas que trascendian el horario escolar. Aprovechd el interés por los videojuegos
para fomentar la interaccion entre Bart, estudiante haitiano, y sus comparieros mexicanos fuera
del horario escolar. Como relataba: "mejoré mucho su espafiol y empez6 a hablar mucho, incluso
mas rapido que su hermana, después ya no lo podia callar" (Comunicacion personal, 22 de mayo
de 2024).

La estrategia anterior refleja lo que Miranda (2018) document6 en el Laboratorio
Multiétnico en Italia, donde actividades basadas en intereses comunes mejoraron no solo el
desempefio académico sino también el bienestar emocional y la cohesion social en la comunidad
escolar.

El maestro Eleazar también articulaba explicitamente la necesidad de abordar
dimensiones traumaticas de la experiencia migratoria: "Aparte el maestro, ademas de los
contenidos académicos, debe trabajar en ellos sus miedos, trabajar en ellos sus temores, sus
dudas, sus inquietudes y sus traumas que traen (los estudiantes migrantes)" (Comunicacion
personal, 22 de mayo de 2024). Este ejercicio de comprension de la dimension emocional como
estrategia de gestion técnica esencial refleja lo que Bustamante y Mateos (2021) identifican
como determinante en contextos migratorios: el reconocimiento de que el bienestar emocional y
la integracion social constituyen bases fundamentales para el aprendizaje.

Entre estrategias de gestion técnica adaptativas y asimilacionistas

La investigacion evidenci6é que las adaptaciones curriculares para estudiantes migrantes
se realizaban de manera informal y escasamente documentada. Esta situacién contrasta con lo
que Concha et al. (2023) identifican como necesario para una educacion culturalmente inclusiva:
procesos sistematicos que reconozcan el curriculo como una construccién social y cultural. En el
contexto estudiado, no se identificaron planes individualizados formales ni adecuaciones
curriculares sistematicas, sino ajustes improvisados segun el criterio de cada docente.

En cuanto a las adaptaciones evaluativas, no observé criterios especificos para valorar el
progreso de estudiantes no hispanohablantes, lo que Jensen et al. (2017) sefialan como una
limitacion significativa en la dimension de "apoyo pedagdgico” que caracteriza a las aulas
efectivas de atencion a estudiantes migrantes. Durante un Consejo Técnico Escolar, el maestro

Efrén evidenciaba esta problemaética al preguntar lo siguiente:
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¢A Erika la anoto en la lista de rezago?, por su barrera del idioma [...] es muy buena para

matematicas, pero su barrera es el idioma, aunque nunca le he pedido que escriba en

chino, copia en espafiol, pero no escribe en espafol, la anotaré en rezago, aunque tiene
mucha disposicion de aprender. (Maestro Efrén, comunicacion personal, 28 de junio de

2024)

Este comentario revela como la diferencia lingiistica podia conducir a clasificaciones de
"rezago" sin considerar las competencias de la estudiante en su lengua materna. Este fendmeno
es caracteristico de entornos donde el racismo sistémico afecta las expectativas de rendimiento
académico sobre los estudiantes culturalmente diversos, manifestandose a través de estereotipos
0 de gestion técnica que simplifican sus habilidades, llegando incluso a sugerir problemas
cognitivos basados en ideas preconcebidas (Posada y Rozo, 2023).

Estas estrategias coexistian con un curriculum implementado que reflejaba tendencias
asimilacionistas, lo que Beniscelli et al. (2019) describen como un enfoque que, a pesar de la
heterogeneidad del alumnado, continla adoptando perspectivas homogeneizadoras y
disciplinarias. Los materiales didacticos estaban exclusivamente en espafiol y centrados en la
cultura mexicana, sin adaptaciones para la diversidad linglistica presente en las aulas. Como
comentaba el maestro Efrén: "Todos los grados utilizan el libro de Me divierto y aprendo porque
estd mas ilustrado, los de la SEP pues tienen demasiadas letras y a los nifios no les gusta leer"
(Comunicacion personal, 25 de enero de 2024). Esta preferencia por materiales mas visuales no
respondia especificamente a las necesidades de estudiantes migrantes, sino a una percepcion
general sobre los intereses del alumnado.

La falta de adaptacion curricular afectaba directamente a estudiantes no hispanohablantes
como William, Vanessa y Robert (anglohablantes) o Froylan, Albertson y Angie (hablantes de
creole o francés), cuyas lenguas maternas no tenian cabida en el aula.

Las celebraciones escolares evidenciaban particularmente estrategias de gestion técnica
asimilacionistas. Durante el Dia de Muertos, el maestro Efrén junto con la maestra Maria,
apoyados de los demés docentes de la escuela elaboraron un altar de muertos en la biblioteca
escolar (véase figura 28). Cada estudiante cooperd con algun material para la elaboracion: papel

picado, dulces, pan, aserrin, flores de cempasuchil, etc. El dia de la actividad los estudiantes iban
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disfrazados de catrines y catrinas®. Los estudiantes mexicanos, vestidos con los tradicionales
trajes, contrastaban con los estudiantes migrantes de Haiti y Estados Unidos de América que
participaban sin ninguna representacion de sus propias tradiciones culturales relacionadas con la

muerte o la memoria.

Figura 28
Maestra Maria durante la preparacién del altar de dia de muertos

Lo anterior contrasta significativamente con experiencias como las documentadas por
Miranda (2018) en lItalia, donde el Laboratorio Multiétnico desarrollaba actividades que
reconocian y celebraban activamente los aportes culturales de los estudiantes migrantes
internacionales, creando espacios de intercambio cultural donde las diferentes identidades y
experiencias encontraban reconocimiento y validacion.

Las asambleas escolares, con sus rituales de honores a la bandera y canto del himno
nacional, funcionaban similarmente como estrategias de gestion de asimilacién cultural. Durante
mis observaciones, registré a estudiantes haitianos como Shalina, Sandra, Edu y Gerardo

moviendo los labios sin emitir sonido durante el himno nacional, o a Azeneth saludando con la

3 "Catrin" y "catrina" se refieren a personajes caracteristicos de la celebracién mexicana del Dia de
Muertos, representados como calaveras elegantemente vestidas. La Catrina, creada originalmente por el grabador
José Guadalupe Posada, se ha convertido en un simbolo iconico de esta festividad. Los disfraces escolares de
catrines y catrinas incluyen maquillaje de calavera y vestimenta formal, siendo una practica comdn en las
celebraciones del Dia de Muertos en escuelas mexicanas.
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mano equivocada, manifestaciones de una adhesion superficial a simbolos nacionales sin

procesos de mediacion cultural (véase figura 29).

Figura 29
Ceremonia de honores a la bandera en la escuela primaria. Ritual civico mensual para todos los
estudiantes independientemente de su nacionalidad.
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Las perspectivas docentes sobre estas estrategias de gestion técnica asimilacionistas
revelaron tensiones entre enfoques interculturales y expectativas de integracion. Algunos
defendian activamente las segundas:

Poco a poco van adaptandose, ya estan comprendiendo, por ejemplo, les ensefiamos lo de

Baja California, el himno, el canto del estado, y ya poco a poco ellos van entendiendo

que cada estado tiene su canto, y como ellos viven aqui y estan aqui en Tijuana estan

entendiendo por qué cantamos. (Maestro Efrén, comunicacion personal, 29 de enero de

2025)

Otros también celebraban explicitamente la asimilacion exitosa como logro educativo:

Aparte que también se estan aprendiendo el himno nacional (véase figura 30), se estan

aprendiendo las cosas, ahorita por ejemplo los miras y ya estan cantando, o ya estan

saludando, los ves que ya lo estan cantando, lo chistoso fue que en las audiciones de la
escolta de este afo, el Marcelin [estudiante haitiano] estaba como el mejor de todos,
estaba para ir a la escolta, nada mas que ya lo cambiaron de turno, pero, o sea, ellos ya se

estan integrando a la cultura mexicana porque al final de cuentas ya van a ser mexicanos,
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no lo veo mal que esté ausente su cultura porque tiene que aprenderse la cultura de aqui.
(Maestra Nadia, comunicacion personal, 29 de enero de 2025)

Figura 30
Marcelin, estudiante haitiano, formado para cantar el himno nacional mexicano junto con sus

comparieros.
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Esta perspectiva evidencia lo que Beniscelli et al. (2019) caracterizan como expectativas
asimilacionistas donde se busca que, quienes son considerados pertenecientes a una cultura
minoritaria adopten como propia la cultura hegemadnica, justificando la supresion de expresiones
culturales propias en favor de la adopcion de simbolos nacionales dominantes.

Surgieron tensiones significativas cuando en el ejercicio sustentado en la doble
reflexividad se discutié sobre el protocolo institucional que prohibia celebrar las culturas de
origen. El maestro Eleazar menciond:

Hay una parte de protocolo de migrantes que debemos hacer, dice que trabajar las

culturas de los nifios aqui es como exponerlos, que no lo debemos de hacer, que no es asi,

que no debemos hacerlo, porque exponemos a los nifios y que no es la mejor manera de

adaptarlos al ambiente. (Maestro Eleazar, comunicacién personal, 29 de enero de 2025)

Esta referencia a un protocolo que aparentemente prohibia el reconocimiento cultural
generd interrogantes sobre las contradicciones entre discursos interculturales oficiales vy
directrices especificas que limitaban la expresién cultural, evidenciando la complejidad de las
tensiones que atraviesan el sistema educativo mexicano contemporaneo.

Incluso en espacios cotidianos como el comedor escolar, donde una maestra justificaba la

falta de adaptacion del menu para estudiantes haitianos con la frase "aqui todos son iguales”, se
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evidenciaba lo que Walsh (2010) identificaria como una interculturalidad funcional que reconoce
la diversidad, pero no cuestiona las estructuras de poder subyacentes. La insistencia en la
igualdad formal encubria estrategias de gestion homogeneizadoras que ignoraban diferencias
culturales significativas, limitando las posibilidades de lo que la misma autora define como una
interculturalidad critica.

El PROBEM: improvisacion y descontextualizacion

La primera actividad del PROBEM que observé en la primaria evidencio claramente las
limitaciones técnico-pedagdgicas existentes. En esta sesion inicial, el practicante del programa
intentd implementar una dindmica de presentacion convencional donde los nifios debian
presentarse diciendo su nombre y su materia o color favorito. Esta estrategia didactica,
aparentemente simple, reveld lo que Tacelosky (2021) identifica como una desconexion
fundamental entre las practicas educativas estandarizadas y las necesidades especificas de
estudiantes con experiencias transnacionales.

Como muchos nifios no dominaban el espafiol, no comprendieron las instrucciones,
manifestando la diferencia linglistica que Aliaga et al. (2022) sefialan como uno de los
principales obstaculos para la inclusion educativa efectiva de estudiantes migrantes. Sus
hermanos mayores intentaron ayudar traduciéndoles las indicaciones, reproduciendo
informalmente el tipo de apoyo entre pares que, como documenta Garreta et al. (2022), requiere
ser formalizado y estructurado para resultar efectivo.

En la misma sesion, surgieron complicaciones adicionales que trascendian la mera
traduccion linguistica: los nifios no conocian los términos para identificar sus materias favoritas
y la diversidad de edades afiadié complejidad a la actividad. Esta situacion ejemplifica lo que
Concha et al. (2023) describen como la necesidad de adaptar no solo el lenguaje sino también los
referentes culturales y conceptuales en contextos educativos diversos.

El practicante del PROBEM, intentdé aplicar un instrumento diagndstico que no
consideraba la diversidad linguistica del grupo, incurriendo en lo que Posada y Rozo (2023)
identifican como practicas evaluativas que pueden conducir a interpretaciones erroneas sobre las
capacidades de estudiantes culturalmente diversos. La mayoria de los estudiantes no entendian
espafiol o no sabian leer, lo que dificulté su comprension de la tarea. Ademas, los nifios mas

pequefios no sabian leer ni escribir, mucho menos en espafiol, lo que complicé enormemente la
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implementacion de un instrumento de evaluacion escrito, generalizado y completamente en
espafiol.

El practicante mostraba evidentes signos de frustracion ante una situacion para la que no
estaba preparado. Aunque intentaba mantener el orden, se le percibia estresado y abrumado por
la complejidad y diversidad del grupo. Su falta de experiencia trabajando con este tipo de
poblacion resultaba evidente, reflejando lo que Jensen et al. (2017) identifican como una
deficiencia comdn en la "organizacion del aula™, dominio critico para la efectividad educativa en
contextos de diversidad.

Las observaciones posteriores de las sesiones del PROBEM confirmaron la
improvisacion y falta de fundamentacién pedagdgica en las estrategias de gestion técnica
implementadas. Estas me parecian muy poco planeadas y de cierta manera daba la impresion que
se estaba experimentando con los estudiantes, pues las actividades se enfocaban en lo que el
practicante consideraba que era representativo de la cultura mexicana (véase figura 31). Esta
aproximacion reproduce lo que Beniscelli et al. (2019) describen como un enfoque
asimilacionista que, bajo la apariencia de inclusion, impone unidireccionalmente patrones
culturales dominantes sin promover un dialogo intercultural auténtico.

Figura 31
Cuestionario sobre la leyenda del conejo en la luna implementado por practicante del PROBEM.

Actividad culturalmente especifica de México que resultaba incomprensible para estudiantes haitianos.

B

Nombre:

Fecha:.

Cuestionario

¢Que comia el conejo?

a) Hierba b) Sacate ¢) Una flor

¢ Qué forma adopt6é Quetzalcoat|?

a) Una ballena b)Un humano ¢) Un conejo

¢Dénde quedo la figura del conejo?

a) Elcielo b) La tierra c) La luna

¢Por qué se canso Quetzalcoatl?

a) Era de noche b) Habia recorrido mucho ¢) No se canso
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El propio practicante reconocié estas limitaciones técnico-pedagogicas, revelando la
precariedad de su insercidn en el programa y la falta de seguimiento institucional:

Yo no recibi capacitacion, basicamente me dieron a leer un libro sobre las actividades

que podia realizar, pero no estaba nada contextualizado (...) al principio no sabia bien qué

era PROBEM, por eso decia que venia de la SEP (...) Me sentia muy perdido, yo estoy
enviando la planeacion y evidencias de lo que esta realizando en la escuela, pero nadie lo
revisa, no me dan retroalimentacion, entonces por eso estoy haciendo actividades méas
ludicas (...) Cuando vine a hacer el diagndstico no tenia la menor idea de que el grupo
fuera tan diverso y menos que no entendieran el espafiol. (Practicante del PROBEM,

comunicacion personal, 24 de octubre de 2023)

Los docentes no solo confirmaron las limitaciones del programa, sino que revelaron
capacidad para desarrollar analisis criticos fundamentados sobre politicas educativas desde
marcos de referencia construidos experimentalmente. ElI maestro Eleazar fue particularmente
critico al evaluar su experiencia en un taller de capacitacion del PROBEM realizado en las
instalaciones de "Las Torres". Describio el encuentro como inadecuado y descontextualizado,
sefialando que los contenidos ofrecidos parecian responder mas a la promocién de un proyecto
especifico que la facilitadora queria implementar que a las necesidades reales que los docentes
enfrentaban cotidianamente con estudiantes migrantes (véase figura 32). Segun su evaluacién, la
propuesta formativa carecia de fundamentacion clara y proposito definido, evidenciando una
desconexién entre las ofertas institucionales de capacitacion y las realidades pedagdgicas de las

escuelas que atienden diversidad linglistica y cultural.
Figura 32
Docentes participando en taller de capacitacion del PROBEM. Los maestros sefialaron que estas

actividades resultaban descontextualizadas de la realidad especifica de la escuela.
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La evaluacion general del programa por parte de los docentes fue contundentemente
negativa, evidenciando consenso critico basado en experiencia sistematica. Cuando les pregunté
si habian visto que fuera un apoyo, la respuesta fue unanime: "No". Los docentes detallaron las
limitaciones especificas: "los nifios no querian estar ahi, mis nifios preferian quedarse en el salén,
que venir acd" y para los mas pequefios “era para pasar el tiempo, no como un apoyo, como por
ejemplo que avanzaran para aprender el espafiol” (Maestros, comunicacién personal, 29 de enero
de 2025).

La desconexion entre las estrategias de gestion técnica del PROBEM vy las necesidades
reales se manifestaba también en la seleccion de participantes, que en ocasiones parecia
arbitraria: "Esperaba que nadie supiera espafiol" (Practicante del PROBEM, comunicacion
personal, 22 de febrero de 2024). La expresion anterior revela concepciones simplificadas y
estereotipadas sobre la poblacion migrante, ignorando lo que Obach et al. (2021) documentan
como la diversidad de perfiles linglisticos y trayectorias educativas dentro de este grupo.

Estrés docente y sobrecarga: dimensiones emocionales del trabajo con superdiversidad

El impacto emocional significativo del trabajo con diversidad lingiistica y cultural
constituia una categoria que emergidé claramente durante las conversaciones con docentes.
Cuando se les preguntd directamente si habian sentido estrés, la respuesta fue inmediata y
unanime: "de acuerdo completamente”. La maestra Noemi afiadié: "aungue hablen espafiol nos
estresamos”, evidenciando que el estrés no se limitaba exclusivamente a las diferencias
linglisticas, sino que tenia aspectos mas complejos relacionadas con la atencién a la diversidad.

La maestra Maria profundizd sobre las mdltiples fuentes de estrés en su trabajo
pedagdgico en espacios de superdiversidad. “Si porque a veces no solo nos toca los nifios
extranjeros, sino que también toca los migrantes internos que hablan una lengua [indigena]”
(Maestra Maria, comunicacién personal, 29 de enero de 2025).

El sefialamiento de la profesora revelaba como la diversidad linguistica se manifestaba en
multiples dimensiones, incluyendo estudiantes indigenas o de otras regiones de MEéxico,
amplificando la complejidad del trabajo docente y evidenciando la condicion de superdiversidad
que trasciende categorias simples nacional/extranjero.

El maestro Santiago articul6 la tension ética que generaba este estrés, revelando

comprension profunda sobre dilemas pedagogicos en contextos de diversidad:
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Es que a veces quieres atender al nifio porque también tiene derecho, pero también debes
atender a los otros veintitantos que también tienen derechos y sientes feo porque no
puedes atenderlo como necesita, entonces te estresas y te estresas, entonces quizé a ese
estudiante migrante tienes que invertirle mas tiempo. (Maestro Santiago, comunicacion
personal, 29 de enero de 2025)

Esta expresion evidenciaba lo que Bustamante y Mateos (2021) identifican como una
tension estructural en contextos educativos diversos: la presion de atender necesidades
individualizadas dentro de sistemas disefiados para la homogeneidad. El sentimiento de "culpa™
por no poder atender adecuadamente a estudiantes migrantes mientras se mantiene la
responsabilidad hacia el grupo completo refleja las limitaciones sistémicas que individualizan
problemas estructurales.

Cuando al profesorado se les preguntd si podian sentir culpa por no atender
adecuadamente a estudiantes migrantes, las respuestas revelaron la complejidad emocional del
trabajo docente pero también el compromiso institucional desarrollado. EI maestro Santiago
respondid: "aqui la directora nos ha inculcado que siempre estemos dando seguimiento a los
estudiantes migrantes, no pueden decir que aqui los discriminamos” (Maestro Santiago,
comunicacion personal, 29 de enero de 2025), evidenciando tanto el compromiso institucional
como la presién adicional que esto representaba, pero también la intencion de construir una
cultura escolar orientada hacia la atencion a la diversidad.

Estrategias de gestidn técnica interculturales emergentes

A pesar de las limitaciones identificadas, documenté estrategias emergentes que sugerian
posibilidades de transformacion hacia enfoques mas interculturales. Estas iniciativas pueden
interpretarse como manifestaciones iniciales de lo que Stefoni et al. (2016) definen como
interculturalidad auténtica: la potencialidad de un encuentro equitativo entre grupos diversos, a
través del dialogo entre diferentes perspectivas y conocimientos.

El maestro Eleazar, ademas de las estrategias de gestion técnica relacionadas con las
lenguas ya mencionadas, implementd recursos pedagogicos que valoraban la diversidad cultural
al mostrar videos sobre Haiti y Republica Dominicana (véase figura 33). Esta estrategia de
gestion cumplia una doble funcion técnica: validaba las experiencias de los estudiantes migrantes
y simultdneamente promovia conocimientos sobre sus paises de origen entre los estudiantes
mexicanos. Este enfoque coincide con lo que Miranda (2018) documentdé en el Laboratorio
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Multiétnico de Italia, donde actividades similares creaban “espacios de intercambio cultural” que

trascendian la mera inclusién pasiva para fomentar un dialogo cultural bidireccional.

Figura 33

Actividad intercultural en sala de computo donde el maestro Eleazar present6 videos sobre Haiti y
Republica Dominicana. Los estudiantes migrantes compartieron conocimientos sobre sus paises mientras sus

compafieros mexicanos mostraban interés.

Hoy vamos a aprender
mucha informacién nueva
sobre el pais de:

Estas estrategias de gestion técnica conscientes y fundamentadas, no eran simplemente
iniciativas casuales. Algunos docentes reconocieron practicas similares de intercambio cultural:
"si a mi me tocaba mucho preguntarles mucho, sobre todo cuando eran los hermanitos, como
viven esto all, porque ellos vivian en Haiti, pero también en Republica Dominicana, en ambos,
como que iban y venian" (Maestro Eleazar, comunicacion personal, 29 de enero de 2025). Esta
estrategia de preguntas directas sobre experiencias culturales evidenciaba un interés genuino por
conocer y valorar las trayectorias de los estudiantes migrantes, trascendiendo una curiosidad
superficial para constituir reconocimiento de saberes culturales diversos.

Por su parte, el maestro Esal organizo la visita de una migrante colombiana a su salon
como parte de una iniciativa para compartir experiencias de movilidad (véase figura 34). Esta
estrategia de gestion técnica se alinea con lo que Concha et al. (2023) documentaron en Chile

como préacticas que reconocen los saberes de la comunidad como recursos pedagogicos valiosos.
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La preparacion detallada del evento (comité de bienvenida, disposicion del espacio) demostr6 un
esfuerzo consciente por crear un ambiente de respeto, aspecto que Jensen et al. (2017) identifican
como fundamental en la dimension de "apoyo emocional” que caracteriza a las aulas efectivas en

contextos de diversidad.
Figura 34
Persona migrante colombiana compartiendo su experiencia migratoria con estudiantes de sexto grado.

Actividad que buscaba generar empatia y comprension sobre procesos migratorios mediante testimonios directos.

Sin embargo, resulta significativo sefialar que esta iniciativa no incluy6 la participacion
de las familias de los propios estudiantes migrantes internacionales que asistian a la escuela. No
se convocO a madres, padres o familiares de los estudiantes haitianos, chinos o estadounidenses
para que compartieran sus experiencias migratorias o sus trayectorias de llegada y asentamiento
en México. La invitada era una migrante colombiana adulta, externa a la comunidad escolar,
cuya experiencia —si bien valiosa— no representaba directamente las vivencias de las familias
de los estudiantes presentes en el aula. Esta ausencia de las voces de las propias familias
migrantes de la escuela evidencia una limitacién en la estrategia: mientras se buscaba "acercar"
la experiencia migratoria al grupo, se dejaban de lado los recursos testimoniales y culturales que
las familias de los estudiantes migrantes ya presentes en la institucion podian aportar.

No obstante, ademas de esta limitacion estructural de la actividad, surgieron problemas
de mediacion linglistica durante su implementacion. Inicialmente Robert, estudiante

anglohablante, quedd excluido de la experiencia porque tanto la invitada como el maestro Esau
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se estaban comunicando Unicamente en espafiol. Observé que Robert permanecia sentado sin
comprender lo que se compartia, completamente ajeno a una actividad disefiada precisamente
para generar empatia sobre experiencias migratorias —experiencia que él mismo vivia
cotidianamente—. Fue necesaria mi intervencion para sefialar esta omision, tras lo cual la
invitada comenzé a traducir fragmentos de su testimonio al inglés para Robert. Este incidente
ilustra lo que Aliaga et al. (2022) identifican como un desafio técnico-pedagogico persistente en
contextos interculturales: incluso en précticas disefiadas especificamente para promover la
interculturalidad, las diferencias linguisticas pueden inadvertidamente reproducir exclusiones si
no se planifican cuidadosamente estrategias de mediacion linglistica.

La experiencia con Robert refleja una tension fundamental que Walsh (2010) identifica
entre la interculturalidad como intencion y la interculturalidad como préctica efectiva,
evidenciando cémo incluso iniciativas bien intencionadas pueden reproducir exclusiones cuando
no consideran sistematicamente las necesidades especificas de todos los participantes. Sin
embargo, la rapida adaptacion tras la intervencion también demuestra la potencialidad de estos
espacios para transformarse y volverse méas inclusivos mediante la reflexion critica y la accion
correctiva.

La paradoja era evidente: una actividad sobre migracion excluia lingtisticamente a un
estudiante migrante, y una iniciativa para visibilizar experiencias migratorias no convocaba a las
familias migrantes que formaban parte de la comunidad escolar. Estas contradicciones revelan
las complejidades y limitaciones de las estrategias de gestion técnica desarrolladas
individualmente por docentes con buenas intenciones, pero sin marcos institucionales que
orienten sisteméaticamente la construccién de espacios verdaderamente interculturales.

A pesar de lo anterior, también emergieron tensiones cuando estudiantes rechazaban
participar en celebraciones ajenas a su cultura. Como relataba la maestra Nadia: "asi como
Marcelin en el dia de las madres o el 14 de febrero que no queria hacer la actividad porque decia
que ellos no festejaban eso, era como algo extrafio para él, y no queria hacer muchas actividades"
(Maestra Nadia, comunicacion personal, 29 de enero de 2025). Esta resistencia estudiantil
evidenciaba agencia cultural y desafiaba expectativas asimilacionistas, aunque generaba
tensiones para los docentes que no habian desarrollado marcos para enfrentar estas
manifestaciones de autonomia cultural.

Barreras simbdlicas y espacios de exclusion y racismo
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Las interacciones cotidianas en la escuela revelaban formas sutiles de discriminacién que
configuraban barreras adicionales para los estudiantes migrantes. Estas manifestaciones
coinciden con lo que Aguilar y Buraschi (2023, p. 23) definen como aspectos del racismo en
tanto sistema de dominacién que se expresa a través de “practicas de invisibilizacion,
estigmatizacion, discriminacion y exclusion™ en los espacios educativos.

En el comedor escolar, la segregacion espacial con los estudiantes haitianos agrupados en
mesas apartadas no era resultado de una politica explicita, sino de lo que Firpo (2019) identifica
como "fronteras simbdlicas”" que delimitan espacios de pertenencia y exclusion dentro de
instituciones formalmente inclusivas. Durante observaciones detalladas, documenté como esta
separacion se mantenia dia tras dia, con estudiantes haitianos ocupando consistentemente las
mismas mesas en el extremo del comedor, mientras estudiantes mexicanos y chinos se
distribuian en el &rea central.

Esta separacion espacial también era visible en la distribucion de los salones de clase,
donde estudiantes como Shalina, Sandra, Erika y William regularmente se ubicaban en los
extremos, 0 como en el caso de Marcelin, quien casi siempre estaba sentado solo en un grupo
que trabajaba en mesas redondas (vease figura 35). Tales disposiciones fisicas tienen impactos
significativos en las oportunidades de aprendizaje y socializacion, afectando negativamente la

experiencia educativa de los estudiantes migrantes (Nobile, 2006).
Figura 35
Marcelin trabajando solo en una esquina del salén mientras sus compafieros realizaban actividades en

equipo.
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La interpretacion predominante entre docentes de que esta separacion representaba una
"preferencia” de los propios estudiantes haitianos ejemplifica lo que Beniscelli et al. (2019)
identifican como la tendencia institucional a desplazar la responsabilidad de la integracion hacia
los migrantes, ignorando barreras estructurales subyacentes. Como sefial6 un docente durante
observaciones informales: "ellos prefieren estar juntos, se sienten mas comodos asi",
interpretacion que normaliza la segregacion sin cuestionar los factores que la producen (véase
figura 36).

Figura 36
Estudiantes haitianos se retinen a jugar durante el recreo.

El fendmeno anterior refleja lo que Bustamante y Mateos (2021) sefialan como una
problematica comin en contextos educativos con diversidad migratoria: la normalizacion de la
segregacion como resultado de supuestas elecciones culturales, sin reconocer las dinamicas de
poder y exclusion que condicionan dichas "elecciones".

Las conversaciones informales entre el personal educativo revelaban concepciones
pedagdgicas reduccionistas, como expresaba la maestra Laura: "Ya no es tanto problema con los
haitianos, cuando aprenden espafiol se desarrollan facil”, o la maestra Rosa: "El espafiol es la
clave para su integracion”, centrando la integracion exclusivamente en la adquisicion del idioma.

Estas perspectivas reflejan un etnocentrismo linglistico que, bajo la apariencia de preocupacién

178



pedagdgica, perpetua jerarquias culturales donde la lengua dominante se presenta como Unico
vehiculo legitimo de conocimiento y socializacion (Velasco y Baronnet, 2016).

Estrategias de gestion politica mas explicitas de estigmatizacion se manifestaban
particularmente hacia estudiantes haitianos, frecuentemente percibidos como "agresivos"
basandose en prejuicios sobre su apariencia fisica. Esta caracterizacion conlleva manifestaciones
del racismo sistémico en entornos educativos, donde los estereotipos sobre grupos racializados
condicionan las interpretaciones de sus comportamientos (Posada y Rozo, 2023).

Un conflicto significativo ocurrié en las canchas de fatbol, donde los estudiantes
haitianos eran sefialados de jugar agresivamente. La situacion escalé con quejas de madres
mexicanas, mientras las madres haitianas enfrentaban diferencias linguisticas para defender a sus
hijos. Este conflicto se interpretaba desde marcos estereotipados: estudiantes haitianos eran
caracterizados como "naturalmente méas fuertes" o "acostumbrados a jugar rudo", naturalizando
diferencias culturales bajo supuestas caracteristicas inherentes.

La respuesta institucional - prohibir inicialmente el futbol para todos - ejemplifica lo que
Novaro (2006) describe como soluciones disciplinarias que, bajo una aparente neutralidad,
normalizan la discriminacion sin abordar sus causas subyacentes. Este tipo de estrategias de
gestion muestra cdémo las practicas discriminatorias institucionales que, aungue no
explicitamente racistas en su formulacion, perpettian desigualdades al no reconocer ni abordar
las dinamicas de poder y exclusion presentes en los conflictos multiculurales.

La transitoriedad migratoria

La situacion de espera de muchas familias migrantes para cruzar a Estados Unidos de
América, afiadia complejidad adicional al contexto educativo. Esta expectativa de transitoriedad
limitaba el compromiso pedagdgico de algunos docentes de manera sistematica.

Docentes como Santiago expresaban: ";Qué tanto le puedo ensefiar si se va ir?",
reflejando una resignacién ante estudiantes percibidos como "de paso" que limitaba el
compromiso pedagdgico. Esta expresion reveld la existencia de marcos conceptuales especificos
que los docentes habian desarrollado para hacer frente a la incertidumbre generada ante la
movilidad migratoria.

La frustracién manifestada por docentes cuando los estudiantes partian sin despedirse
evidenciaba una desconexién entre expectativas institucionales y las realidades de familias

migrantes en contextos fronterizos. Como relataba la maestra Maria: "Un dia simplemente no
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llegd Shalina, después nos enteramos que ya se habian ido a Estados Unidos. Uno se queda con
la sensacidn de que todo el trabajo no sirvio para nada” (Comunicacion personal, Maestra Maria,
29 de enero de 2025).

Esta situacion refleja lo que Ceriani et al. (2021) identifican como uno de los desafios
fundamentales en la educacidon de poblaciones migrantes: la tension entre sistemas educativos
disefiados bajo supuestos de estabilidad y permanencia, y las experiencias de movilidad,
incertidumbre y temporalidad que caracterizan a muchas familias migrantes contemporéneas.

Jensen et al. (2017) documentaron un fendmeno similar, identificando una preocupante
"desconexion entre la ensefianza y la vida cotidiana de los estudiantes”, que resulta
"particularmente problematica para estudiantes que no estan en la norma", como es el caso de los
nifios migrantes o retornados. Esta desconexion entre las expectativas pedagdgicas
institucionalizadas y las realidades de la migracion contemporanea constituye un desafio
fundamental que requiere repensar no solo estrategias de gestién técnica especificas para
espacios multiculturales, sino conceptos mas amplios sobre continuidad educativa, pertenencia y
éxito escolar en contextos de alta movilidad.

Recursos materiales y tecnoldgicos: limitaciones para la educacién intercultural

Durante las observaciones, documenté limitaciones significativas en recursos especificos
para atender la diversidad linguistica y cultural. La escuela no contaba con materiales didacticos
en los idiomas de origen de los estudiantes (inglés, creole, frances, chino, portugués), ni con
recursos adaptados para la ensefianza del espafiol como segunda lengua. Estas carencias no eran
problemas locales aislados, sino manifestaciones de problemas estructurales sistémicos de acceso
y disponibilidad que caracterizaban al sistema educativo cuando enfrentaba contextos de
diversidad migratoria. La ausencia de materiales especializados, de diccionarios bilingles, de
textos graduados para la ensefianza de espafiol como segunda lengua, o de recursos visuales
culturalmente pertinentes, limitaba drasticamente las posibilidades de trabajo docente,
constrifiendo el repertorio de estrategias pedagogicas que podian implementarse para atender
efectivamente a estudiantes con diversas competencias linguisticas.

Sin embargo, estos problemas estructurales, lejos de paralizar la accién docente,
animaban a los maestros a recurrir creativamente a los recursos disponibles para ellos en su vida
cotidiana. Los docentes que implementaron estrategias de gestion técnica como la traduccion
tecnoldgica lo hacian utilizando sus teléfonos celulares personales y sus propios planes de datos
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moviles. ElI maestro Eleazar, por ejemplo, utilizaba aplicaciones de traduccion en su teléfono
durante las clases, consumiendo sus datos personales para traducir instrucciones del espariol al
francés y reproducirlas en audio para sus estudiantes haitianos. Esta estrategia de gestion, si bien
evidenciaba iniciativa pedagogica y compromiso con el aprendizaje de sus estudiantes, también
revelaba la precariedad de un modelo educativo que transferia la responsabilidad —y los costos
economicos— de la atencion a la diversidad a las decisiones, recursos y bolsillos individuales de
los maestros.

Los docentes no solo implementaban soluciones improvisadas con sus recursos
personales, sino que habian desarrollado propuestas especificas para superar estas limitaciones
de manera sistematica, evidenciando comprension sobre potencialidades tecnoldgicas para la
educacion intercultural. EI maestro Eleazar articulé una solucion tecnoldgica que ilustraba tanto
las posibilidades pedag6gicas como las limitaciones infraestructurales actuales:

Una herramienta que te habia comentado yo, que seria excelente, si tuviéramos

computadoras dentro del aula y los cafiones, poner videos y traducirlos al francés y

creole, si se pudiera, seria algo excelente. Pones a alguien hablando creole y pones los

subtitulos en espafiol y ya estas haciendo ahi una interrelacion entre las culturas, pones
igual el espafiol y subtitulos en creole seria genial. (Maestro Eleazar, comunicacion

personal, 29 de enero de 2025)

Esta propuesta revelaba varios elementos significativos. Primero, evidenciaba la
creatividad docente para imaginar soluciones tecnoldgicas viables que no requerian recursos
extraordinarios —computadoras y proyectores son equipamiento que muchas escuelas urbanas
poseen—, pero que en esta institucion resultaban inaccesibles. Segundo, mostraba comprension
sobre principios de interculturalidad bidireccional: el maestro no planteaba Unicamente subtitular
contenidos en espafiol al creole para facilitar la comprension de estudiantes haitianos (enfoque
asimilacionista unidireccional), sino crear materiales que funcionaran en ambas direcciones —
"pones igual el espafiol y subtitulos en creole"—, permitiendo que todos los estudiantes
accedieran a contenidos en ambas lenguas y generando asi "una interrelacion entre las culturas”.
Esta vision trasciende enfoques compensatorios que conceptualizan el multilingiismo como
problema a resolver, posicionandolo en cambio como recurso pedagogico valioso para toda la

comunidad escolar.
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La ausencia de equipamiento tecnologico basico en las aulas —computadoras,
proyectores, conectividad estable a internet— limitaba las posibilidades de implementar
enfoques multimodales que, como documenta la investigacion sobre educacion intercultural
(Concha et al., 2023), podrian facilitar significativamente el aprendizaje en contextos de
diversidad linguistica (véase figura 37). La propuesta del maestro Eleazar no solo era
pedagdgicamente fundamentada, sino técnicamente factible con recursos relativamente
accesibles. Sin embargo, permanecia en el plano de lo imaginado, evidenciando cémo las
limitaciones infraestructurales impedian desarrollar estrategias de gestion técnica mas
sofisticadas que los propios docentes ya habian conceptualizado desde su experiencia practica.

Figura 37
Salon del maestro Efrén equipado con computadora, proyector, pantalla y conexion a internet. Todo el
equipo tecnolégico fue adquirido con recursos personales del docente ante la ausencia de presupuesto

institucional.

Los docentes tambien confirmaron la ausencia de recursos impresos especializados:
"aparte no existe un libro para eso" y "no tenemos ningin manual” (Maestros diversos,
comunicacion personal, 29 de enero de 2025). Sin embargo, revelaron inequidades entre turnos
que evidencian dimensiones sistémicas de desigualdad: “por ejemplo, aqui no nos dan nada de

€s0, pero en otras escuelas que conozco tiene un libro de haitianos que les da el PROBEM, es
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para decir que en la mafana si y en la tarde no" (Maestro Efrén, comunicacion personal, 29 de
enero de 2025).

Esta disparidad evidenciaba no solo la escasez general de recursos, sino también las
desigualdades estructurales entre turnos que documenté anteriormente. Como sefial6 otro
docente:

Honestamente pega mas el nombre de nuestra escuela que otras [escuelas] del turno de la

mafiana con mas recursos, cuando van a tomar la foto y van a hablar al periddico pega

méas el nombre de aqui, pero paraddjicamente no nos dan nada, y, no apoyan aca.

(Maestro Santiago, comunicacién personal, 29 de enero de 2025)

Esta reflexion evidencia comprension docente sobre contradicciones entre visibilidad
medidtica y apoyo material real, convergiendo con el andlisis critico "hay mas fotdgrafos que
estrategias” desarrollado sobre el PROBEM.

La complejidad de la gestion técnica

El anélisis de la gestidn técnica revelé un mosaico complejo de estrategias técnicas donde
convivian iniciativas individuales transformadoras con tendencias institucionales reproductoras
de desigualdad. Esta tensién materializaba lo que Walsh (2010) identifica como la contradiccion
fundamental entre una interculturalidad funcional, que reconoce superficialmente la diversidad
sin cuestionar las estructuras de poder subyacentes, y una interculturalidad critica, orientada a
desafiar y transformar las relaciones coloniales de dominacién que persisten en los espacios
educativos.

Las limitaciones estructurales del sistema educativo para responder adecuadamente a la
superdiversidad se manifiestan en multiples niveles técnico-pedagdgicos, evidenciando lo que
van Dijk (2013) conceptualiza como manifestaciones del racismo sistémico en las instituciones
educativas. En el nivel curricular, la ausencia de estrategias de gestion técnica que adapten
materiales pedagdgicos multilingtes reproduce lo que Beniscelli et al. (2019) caracterizan como
practicas asimilacionistas que, bajo la apariencia de neutralidad técnica, imponen
unidireccionalmente los canones culturales dominantes.

La evaluacion, centrada exclusivamente en competencias expresadas en espafiol,
ejemplifica lo que Neufeld y Thisted (1999) denominan "multiculturalismo conservador": un
enfoque que mantiene jerarquias culturales y linglisticas mientras aparenta neutralidad técnica.
Los casos documentados, como el de Erika —estudiante china con excelentes competencias
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matematicas considerada para "rezago™ unicamente por sus limitaciones en espafiol escrito—
ilustran cOmo estas estrategias de gestion técnica evaluativas pueden conducir a lo que Posada y
Rozo (2023) identifican como interpretaciones erroneas sobre las capacidades de estudiantes
culturalmente diversos, manifestando el racismo sistémico que afecta las expectativas de
rendimiento academico.

Los hallazgos evidencian lo que Stefoni et al. (2016) sefialan como "la invisibilizacion de
la discriminacion de la que son objeto nifios y nifias migrantes, [que] termina reproduciendo
nociones hegeménicas de la cultura dominante, imposibilitando la condicion de igualdad
necesaria para sustentar un proyecto intercultural” (p. 157). Esta invisibilizacion opera a través
de lo que Riedemann y Stefoni (2015) conceptualizan como procesos de naturalizacion:
situaciones problemaéticas cuya existencia no es interpelada porque se entienden como parte
"normal™ de la cotidianeidad escolar.

Las estrategias de gestion técnica en celebraciones escolares, los rituales patrioticos y las
dindmicas de segregacion espacial funcionan como lo que Aguilar y Buraschi (2023) denominan
"préacticas de invisibilizacién, estigmatizacion, discriminacion y exclusion” normalizadas en el
espacio educativo. La justificacion de estas estrategias bajo discursos de "integracién” o
"igualdad” ("aqui todos son iguales™) delimita lo que Walsh (2010) identifica como violencias
simbdlicas que perpettan la colonialidad en las relaciones educativas cotidianas.

Sin embargo, la investigacion también documenté estrategias de gestion técnica de las y
los docentes especializadas y construidas desde la practica cotidiana que trascienden las
limitaciones sistémicas. La comprension del maestro Eleazar sobre la centralidad del vinculo
afectivo como prerrequisito del aprendizaje refleja lo que Jensen et al. (2017) identifican como el
"apoyo emocional”, primer dominio critico para la efectividad educativa en contextos de
diversidad. Su articulacion de estrategias tecnoldgicas innovadoras para la traduccién y su
sensibilidad hacia las dimensiones traumaticas de la migracion constituyen conocimientos
pedagbgicos que se aproximan a lo que Sanchez (2018) conceptualiza como préacticas
interculturales auténticas: "practicas de convivencia que se crean y reproducen segun los valores
que tienen los sujetos para enfrentarse al mundo y dotarlo de sentidos y significados".

Estas estrategias de gestion técnica realizadas por el profesorado evidencian lo que
Malaga (2018) identifica como elementos de una comunicacién intercultural genuina: la
dimension inter-cultural (visibilizacion de practicas culturales contextualizadas), la dimension
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inter-actoral (comunicacién de saberes y negociacion con actores diversos), y la dimension inter-
lingtie (articulacion de horizontes linguisticos diversos). No obstante, su caracter individual y
desarticulado revela las limitaciones de un sistema que no sistematiza ni generaliza estas
experiencias transformadoras.

Los testimonios docentes —"ahi estamos adivinando, como en la loteria, hasta que le
atinamos™ y "hay maéas fotdgrafos que estrategias"— sintetizan la tension entre visibilidad
mediatica y apoyo pedagogico real, evidenciando lo que van Dijk (2013) sefiala como la
contradiccion entre discursos institucionales aparentemente inclusivos y précticas que perpettan
la exclusion.

La experiencia educativa diferenciada de estudiantes como Bart (quien encontré docentes
comprometidos que ejecutaron estrategias de gestion técnica que facilitaron su integracion) en
contraste con Edu (quien permanecié en aislamiento y silencio) ilustra cdmo, en ausencia de
politicas interculturales sistematicas, la contingencia se convierte en el factor determinante. Esta
situacion refleja lo que Stefoni et al. (2016) identifican como la problematica central: que "la
exigibilidad de los derechos de todos los nifios y nifias queda mediatizada por diversas practicas
que reproducen una discriminacion basada en procesos de racializacion, etnitizacion,
extranjerizacion, generizacion y diferenciacion en términos de clase” (p. 156).

Los hallazgos revelan que la gestion técnica en contextos de superdiversidad demanda
una reconceptualizacion fundamental que trascienda la mera adaptacion de métodos
tradicionales. Esta transformacion requiere lo que van Dijk (2013) propone como elementos
operativos para la materializacion intercultural: conocimiento intercultural profundo sobre las
experiencias y saberes de los estudiantes migrantes, comunicacién intercultural que reconozca la
diversidad linglistica como recurso pedagégico, y representacion intercultural que incluya las
voces de las comunidades migrantes en los procesos de toma de decisiones educativas.

La urgente necesidad de desarrollar enfoques institucionales sisteméticos de una gestion
que favorezca la interculturalidad no constituye simplemente una demanda técnica, sino una
exigencia ética y politica para materializar lo que Walsh (2010) conceptualiza como
interculturalidad critica: un proceso que no solo reconozca la diversidad, sino que transforme las
estructuras coloniales de dominacion que persisten en las practicas educativas contemporaneas.

Como sefialan Ceriani et al. (2021), la atencion a las dimensiones pedagdgicas de la
diversidad no constituye un "extra" opcional, sino un componente esencial de cualquier politica
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educativa democratica. La gestion técnica aparece, asi, como un @mbito donde se materializa la
tension entre las posibilidades de una educacion verdaderamente intercultural y los limites de un
sistema educativo histéricamente orientado hacia la homogeneizacion cultural.

Las estrategias de gestion observadas —tanto las innovadoras como las reproductoras de
desigualdad— reflejan lo que Beniscelli et al. (2019) identifican como el desafio central en
contextos escolares diversos: superar la I6gica asimilacionista que persiste a pesar de la creciente
heterogeneidad del alumnado. Esta superacién no es simplemente resultado de decisiones
individuales, sino que requiere transformaciones estructurales que reconozcan la superdiversidad
como recurso educativo, desarrollen competencias interculturales en todos los estudiantes, y
construyan sobre las fortalezas linguisticas y culturales que aportan las y los estudiantes
migrantes a la experiencia educativa colectiva.

Solo mediante esta transformacion estructural serd posible materializar las
potencialidades que la superdiversidad ofrece para enriquecer y democratizar la educacion en
contextos fronterizos contemporaneos, convirtiendo la gestion técnica de un mecanismo de

reproduccion de desigualdades en una serie de estrategias de transformacién intercultural.
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Capitulo VI. Conclusiones

Esta investigacion surgié con el proposito central de comprender ;como se relaciona la
gestion pedagogica con la construccion de condiciones institucionales para la creacion de
espacios interculturales en una escuela primaria que atiende estudiantes migrantes
internacionales en Tijuana? Esta interrogante se despleg6 en tres dimensiones especificas que
exploraron: las caracteristicas del contexto escolar particular, la constitucion de los sujetos
enteros en este espacio educativo, y las maneras en que la gestion pedagdgica genera —o
limita— posibilidades para la construccion de interculturalidad.

La investigacion se situd en un contexto de particular relevancia: Tijuana, ciudad
fronteriza que alberga flujos migratorios complejos y donde convergen procesos de migracion de
transito, retorno y asentamiento. La escuela seleccionada atendia durante el ciclo escolar 2023-
2024 a diecisiete estudiantes migrantes internacionales provenientes de Haiti, Estados Unidos y
China, configurando un escenario de superdiversidad lingiistica y cultural que demandaba
respuestas pedagogicas para las cuales el sistema educativo mexicano no habia sido disefiado.

La eleccion de estudiar esta escuela primaria con mas de setenta afios de historia
institucional no fue casual. Su ubicacion cercana a la frontera México-Estados Unidos, su
construccién sobre el terreno de un antiguo prostibulo —simbolizando procesos de
transformacion social—, y su experiencia acumulada atendiendo poblacion migrante desde los
afios noventa, la convertian en un espacio privilegiado para analizar etnograficamente cémo los
sujetos educativos desarrollan estrategias de gestion pedagdgica ante la diversidad migratoria, y
qué tensiones emergen entre los discursos oficiales de inclusion educativa y las practicas
cotidianas reales.

Este estudio respondia a un vacio en el conocimiento sobre como las escuelas mexicanas
gestionan los procesos pedagdgicos para incluir y atender a estudiantes migrantes internacionales
en contextos de superdiversidad contemporanea. A diferencia de investigaciones previas que se
habian centrado principalmente en migracién de retorno o en flujos migratorios bilaterales
México-Estados Unidos, esta investigacion abordaba un fendmeno mas complejo: la
convergencia en un mismo espacio escolar de estudiantes provenientes de multiples origenes
nacionales, portadores de diversas lenguas (espafiol, creole haitiano, inglés, chino), con

trayectorias educativas fragmentadas y experiencias migratorias heterogéneas.
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En estas conclusiones, desarrollo una discusion que valora cémo funcionaron los
sustentos conceptuales utilizados, dialoga con los antecedentes de investigacion identificando
que confirmaron, matizaron o agregaron mis hallazgos, y cruza analiticamente las tres
dimensiones de la gestion pedagogica (politica, administrativa y técnica) mostrando como se
tensionan y condicionan mutuamente.

La gestion pedagogica como marco analitico holistico

El concepto de gestion pedagdgica propuesto por Ezpeleta (1992) constituyé el marco
analitico fundamental de esta investigacion. Su principal fortaleza radicd precisamente en lo que
me permitid ver: la gestion pedagdgica como un proceso complejo que articula estrategias de
gestion politica, administrativa y técnica que no operan de manera aislada sino en tension
permanente. Este marco me permitio superar visiones fragmentadas que analizan la “ensefianza”
sin considerar las condiciones politicas e institucionales que la hacen posible, o que examinan las
"politicas educativas" sin atender a como se refractan en practicas cotidianas especificas.

La adopcion de este marco resulto particularmente productiva para analizar contextos de
diversidad migratoria porque hizo visible como decisiones que parecen exclusivamente
"técnicas" (como la asignacion de grados escolares por edad cronoldgica) estan atravesadas por
dimensiones politicas (ausencia de protocolos institucionales para evaluacion de competencias) y
administrativas (necesidad de resolver rapidamente la ubicacién de estudiantes que llegan en
diferentes momentos del ciclo escolar). El concepto me permitié comprender que cuando un
docente utiliza su teléfono personal y sus datos moviles para traducir instrucciones al creole
francés, inglés o chino, no estd simplemente "innovando pedagdgicamente™ (dimension técnica),
sino respondiendo al abandono institucional sistematico (dimension politica) en condiciones de
precariedad material (dimension administrativa).

Los sujetos enteros y la constitucidn subjetiva en contextos de diversidad

El concepto de "sujetos enteros” de Ezpeleta y Rockwell (1983) resulto crucial para evitar
caer en visiones reduccionistas sobre los docentes o en romantizaciones sobre su agencia. Los
maestros que observé eran sujetos enteros complejos —con sus propias trayectorias migratorias
internas, sus historias profesionales diversas, sus condiciones laborales diferenciadas, sus
situaciones familiares especificas— que desarrollaban estrategias de gestion pedagdgica desde

sus recursos, experiencias y limitaciones particulares. ElI maestro Eleazar, con mas de diez afios

188



en la escuela y experiencia previa con estudiantes migrantes, se habia constituido como un sujeto
capaz de desarrollar estrategias interculturales sofisticadas (como su propuesta de videos con
subtitulos bidireccionales); maestros mas nuevos o con contratos temporales reproducian
estrategias mas estandarizadas no por "deficiencias™ personales, sino porque sus condiciones no
les permitian desarrollar aproximaciones mas contextualizadas.

Este marco me permitiéo comprender que las limitaciones observadas en las estrategias de
gestion técnica no podian atribuirse a incompetencias individuales del profesorado, sino que
debian entenderse como resultado de la ausencia de apoyos institucionales frente a un contexto
para el cual ninguno de estos sujetos habia sido preparado. Las estrategias interculturales
emergentes coexistian con practicas asimilacionistas no porque unos docentes fueran "mejores™ y
otros “peores”, sino porque sus propias constituciones como sujetos enteros —con trayectorias,
recursos y condiciones diferenciadas— generaban repertorios pedagdgicos heterogéneos.

La etnografia escolar como procedimiento metodolégico

La etnografia escolar, siguiendo los lineamientos de Rockwell (2009), constituyé la
perspectiva metodoldgica fundamental que me permitié acceder a la complejidad de la vida
cotidiana escolar mas all4 de los discursos oficiales. El ciclo escolar de trabajo de campo, la
combinacion de observacion participante, entrevistas, conversaciones informales y el ejercicio de
doble reflexividad con los docentes, generaron una riqueza empirica que hubiera sido imposible
obtener con otros enfoques metodoldgicos.

La fortaleza principal de la etnografia radicO en permitirme documentar las
contradicciones entre discursos y practicas, entre intenciones y posibilidades, entre estrategias
declaradas y acciones concretas. Pude observar cémo la "politica de puertas abiertas”" que la
directora proclamaba orgullosamente se materializaba en la préactica: estudiantes efectivamente
ingresaban sin restricciones documentales, pero una vez dentro quedaban ubicados en grados
segun edad cronoldgica sin evaluaciones diagndsticas, trabajando en actividades completamente
desconectadas del resto del grupo. Pude documentar cémo actividades disefiadas especificamente
para "promover la interculturalidad” —como la visita de una migrante colombiana— reproducian
paraddjicamente exclusiones lingiisticas al no contemplar mediacion para el estudiante

anglohablante presente en el aula.
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Dialogo con antecedentes de investigacion

Mis hallazgos confirman varios patrones identificados en investigaciones previas sobre
educacion y migracién en contextos latinoamericanos. Al igual que Aliaga et al. (2022)
documentaron en Colombia respecto a estudiantes venezolanos, encontré que, en la dimension de
gestion administrativa, la asignacion de grados escolares se producia bajo criterios no formales,
fundamentalmente la edad cronoldgica, sin considerar trayectorias educativas previas,
competencias desarrolladas o dominio lingiistico. Robert, el estudiante estadounidense de doce
afios sin escolarizacion previa y sin alfabetizacion en ningun idioma, fue ubicado en sexto grado
simplemente por su edad, generando una situacion pedagdgica extremadamente compleja que
ningun protocolo institucional orientaba como atender.

Esta confirmacién resulta significativa porque evidencia que, a pesar de contextos
migratorios distintos (migracién venezolana en Colombia o superdiversidad migratoria en
México), las logicas administrativas operan de manera similar: priorizando criterios burocraticos
simples (edad) sobre evaluaciones pedagdgicas complejas (competencias, trayectorias,
necesidades). La recurrencia de este patrén en diferentes paises latinoamericanos sugiere que se
trata de un problema estructural de los sistemas educativos que no han desarrollado protocolos
especificos para evaluar e incorporar estudiantes con trayectorias educativas no lineales.

De manera similar, mis hallazgos sobre gestion politica confirman lo documentado por
Aliaga et al. (2022) y Valdéz Gardea et al. (2018): la ausencia de rutas de atencién claras, la falta
de protocolos institucionales especificos, y la transferencia de responsabilidades de atencion a la
diversidad migratoria a iniciativas individuales de docentes y directivos sin apoyos sistémicos.
Al igual que los docentes colombianos en el estudio de Aliaga identificaban "la falta de medidas
implementadas desde el gobierno” para atender adecuadamente a estudiantes venezolanos, los
docentes tijuanenses que observé expresaban frustracion ante la ausencia de formacién
especifica, materiales apropiados o protocolos institucionales para trabajar con estudiantes de
maultiples origenes nacionales y linguisticos.

De igual forma la confirmacion del hallazgo de Valdéz Gardea et al. (2018) sobre el
"limbo académico™: aunque los directores proclamaban que "la educacion no se le niega a nadie”
(discurso que escuché textualmente de la directora de la escuela estudiada), el sistema tendia a
homogeneizar sin considerar caracteristicas contextuales especificas. Los estudiantes migrantes

accedian fisicamente al espacio escolar pero no estaban situados en capacitaciones formales, no
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eran reconocidos como poblacion que requeria atencion diferenciada, y quedaban invisibilizados
dentro de dinamicas pedagogicas disefiadas para estudiantes con trayectorias educativas lineales
y monolinges.

En la dimension de gestidn técnica, confirmé lo documentado por Aliaga et al. (2022): los
docentes desarrollaban estrategias pedagdgicas creativas ante la ausencia de herramientas
institucionales, incluyendo sensibilizacion mediante historias de vida de estudiantes migrantes,
busqueda de equivalentes culturales, y actividades de reconocimiento de diferencias. Sin
embargo, también confirmé su hallazgo central: estas iniciativas operaban sin fundamentacién
teorica solida, sin formacion especifica, y frecuentemente reproducian enfoques asimilacionistas
bajo la apariencia de inclusion.

La confirmacion de hallazgos de Jensen et al. (2017) sobre la importancia del "apoyo
emocional” como dimension critica de aulas efectivas también fue evidente en mi investigacion.
Los docentes que lograban construir vinculos afectivos sélidos con estudiantes migrantes —
trascendiendo barreras linguisticas mediante gestos, proximidad fisica, preocupacién genuina por
su bienestar— generaban condiciones que facilitaban procesos de aprendizaje. Sin embargo,
como documentaré posteriormente, estos vinculos operaban en tensién permanente con la
incertidumbre sobre la permanencia estudiantil.

Sin embargo, mis hallazgos también matizan o complejizan algunos aspectos
documentados en investigaciones previas. Mientras estudios como los de Aliaga et al. (2022) o
Rodriguez-Cruz (2021) se centraban en flujos migratorios relativamente homogéneos
(venezolanos en Colombia, retornados méxico-estadounidenses), mi investigacion documentd un
contexto de superdiversidad donde convergian simultaneamente estudiantes haitianos, chinos y
estadounidenses, cada grupo con necesidades linguisticas, culturales y educativas radicalmente
distintas.

Esta diferencia no es meramente cuantitativa (mas nacionalidades) sino cualitativamente
significativa: genera desafios pedagdgicos de naturaleza distinta. Cuando Garreta-Bochaca et al.
(2022) documentaron en Espafa la efectividad de "aulas de acogida™ donde estudiantes recién
llegados recibian apoyo linguistico intensivo mientras se integraban gradualmente al aula
regular, ese modelo asumia cierta homogeneidad linguistica entre los estudiantes migrantes

(mayoritariamente hablantes de inglés y arabe). En el contexto que observé, un "aula de acogida"
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tendria que atender simultdneamente a estudiantes que hablan creole haitiano, chino e inglés —
lenguas sin parentesco linglistico entre si— ademas del espafriol.

Otro matiz importante emerge al comparar mis hallazgos con la investigacion de
Tacelosky (2021) sobre ensefianza de espafiol académico a estudiantes retornados en Zacatecas.
Tacelosky identific6 correctamente la distincion entre “lenguaje del hogar” y "lenguaje
académico”, y desarroll6 un curso de formacion docente de diez mddulos para abordar las cuatro
dimensiones del lenguaje académico. Sin embargo, su trabajo asumia estudiantes que ya poseian
fluidez conversacional en espafiol y requerian apoyo para desarrollar competencias académicas.
En mi investigacion, documenté estudiantes que carecian completamente de espafiol
conversacional basico (como Angie, quien Unicamente hablaba creole), lo cual representa un
desafio pedagdgico cualitativamente distinto que requiere primero alfabetizacion y desarrollo de
competencias comunicativas basicas antes de poder siquiera abordar el lenguaje académico.

Mis hallazgos también matizan las propuestas pedagdgicas interculturales documentadas
por investigaciones como las de Miranda (2018), Posada y Rozo (2023), o Concha et al. (2023).
Estos estudios mostraron iniciativas exitosas como el Laboratorio Multiétnico, el Proyecto
Chamitos con cartografias de viaje, o la integracion de etnomatematicas mediante tejido de
alfombras tradicionales. Estas experiencias son valiosas y demuestran que enfoques
interculturales son posibles y transformadores. Sin embargo, operaban en contextos donde
existian  condiciones institucionales  especificas: programas financiados, equipos
multidisciplinarios, formacién docente previa, materiales desarrollados especificamente, y —
crucialmente— estudiantes con permanencia relativamente estable que permitia desarrollar
proyectos a mediano plazo.

El contexto que documenté se caracterizaba por condiciones radicalmente distintas:
ausencia total de programas especificos, docentes sin formacién intercultural, carencia de
materiales en las lenguas de los estudiantes, y una rotacion estudiantil constante donde nifios
desaparecian de la escuela sin aviso, imposibilitando proyectos pedag6gicos que requieren
continuidad temporal. Esto no invalida las propuestas de estos autores, pero matiza
significativamente las condiciones necesarias para su implementacion: la interculturalidad critica
requiere no solo voluntad docente y creatividad pedagdgica, sino condiciones institucionales

minimas que en muchas escuelas fronterizas mexicanas simplemente no existen.
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Finalmente, mis hallazgos matizan las observaciones de Carrasco Mella y Paz-
Maldonado (2022) sobre normalizacién de practicas discriminatorias. Estos autores
documentaron que entre 23% Yy 37% de estudiantes locales consideraban negativa la presencia de
pares migrantes, y coOmo estas actitudes se materializaban en exclusion social. En mi
investigacion, la discriminacion operaba de manera mas sutil y difusa: no documenté rechazo
explicito mayoritario hacia estudiantes migrantes, sino mas bien indiferencia naturalizada,
segregacion espacial no cuestionada, y estereotipos operando implicitamente en decisiones
pedagogicas. La discriminacion era menos visible precisamente porque estaba méas naturalizada.

Esta investigacion también aporta hallazgos sobre fendmenos que no habian sido
documentados o teorizados suficientemente en investigaciones previas. El primero es el de
migraciones escalonadas y sus impactos educativos especificos. Mientras estudios previos habian
documentado la migracion familiar como fendmeno general, identifiqué un patrén especifico
donde las familias desarrollaban estrategias de reunificacién gradual segin recursos econémicos
y capital social disponible: inicialmente llegaba un miembro (frecuentemente padre o hijo
mayor), seguido posteriormente por otros miembros en funcion de estabilizacién econémica.

Este patron generaba dindmicas educativas particulares no contempladas en literatura
previa: estudiantes que arribaban en diferentes momentos del ciclo escolar portaban experiencias
de separacion familiar prolongada y expectativas de reunificacion que condicionaban
significativamente sus procesos de adaptacion escolar y proyectos educativos. Los estudiantes
que formaban parte de primeras oleadas familiares frecuentemente asumian roles de mediacion
linguistica y responsabilidad familia; estudiantes que arribaban en fases posteriores enfrentaban
procesos de adaptacion a dindmicas escolares ya establecidas sin su participacion.

El segundo aporte sustantivo es la identificacion del dilema ético docente como tensién
estructural caracteristica de contextos de alta movilidad migratoria. Aunque investigaciones
como las de Jensen et al. (2017) habian documentado aspectos del "apoyo emocional™ docente
como dimension de aulas efectivas, no habian teorizado el dilema ético especifico que emerge
cuando docentes desarrollan consciencia sobre necesidades educativas que detectan en
estudiantes migrantes pero enfrentan simultaneamente: la incertidumbre sobre si esos estudiantes
permaneceran el tiempo suficiente para que intervenciones pedagdgicas tengan efectos; las

limitaciones estructurales que impiden respuestas adecuadas incluso cuando hay permanencia; y
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la tension emocional entre el compromiso profesional que impulsa iniciativas y la frustracion
derivada de la imposibilidad de sostenerlas.

Este dilema no es simplemente una dificultad técnica o falta de capacitacion, sino una
tension estructural que emerge de la contradiccion entre discursos oficiales de inclusion y
condiciones materiales reales. Los docentes viven cotidianamente la experiencia de identificar
qué necesitan sus estudiantes migrantes sin poder proporcionar lo identificado por factores
completamente fuera de su control (ausencia de traductores, falta de materiales, rotacion
estudiantil impredecible, sobrecarga laboral que impide atencion individualizada sostenida).

El tercer aporte significativo es la documentacion empirica de como la experiencia
migratoria personal de docentes constituye un factor diferenciador en el desarrollo de
sensibilidad y estrategias interculturales. Aunque estudios previos habian sefialado la
importancia de formacion docente en interculturalidad, no se  habia documentado
sisteméaticamente como docentes que experimentaron procesos migratorios personales
(migracidén interna hacia Tijuana, experiencias transfronterizas, trabajo previo con estudiantes
migrantes en otros estados) desarrollaban mayor capacidad para construir vinculos empaticos
con estudiantes migrantes internacionales y para desarrollar estrategias técnicas culturalmente
pertinentes.

Este hallazgo tiene implicaciones importantes para politicas de formacion docente:
sugiere que ademas de cursos tedricos sobre interculturalidad, podrian desarrollarse programas
que sistematicen y transfieran esta sensibilidad migratoria como competencia pedagdgica,
reconociendo las experiencias migratorias de docentes como recursos formativos valiosos mas
gue como caracteristicas personales incidentales.

Esta investigacion también documenta las desigualdades estructurales entre turnos
escolares y como afectan especificamente a poblaciones migrantes. Aunque existia conocimiento
general sobre diferencias entre escuelas matutinas y vespertinas en México, no encontré estudios
que documentaran como los horarios administrativos del sistema educativo (que cierran a las
15:00 horas) generan ventanas temporales reducidas para escuelas vespertinas, limitando
sisteméaticamente su acceso a programas, servicios y apoyos institucionales. La exclusion de la
escuela vespertina estudiada del evento de Amal —actividad especificamente disefiada para

sensibilizar sobre experiencias de refugiados— ejemplifica como esta inequidad estructural
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opera: una escuela que atiende cotidianamente a diecisiete estudiantes migrantes fue excluida de
una actividad sobre migracion simplemente por operar en horario vespertino.

Un hallazgo adicional que complementa lo documentado por Osuna Garcia (2021) sobre
el PROBEM es la profundizacién en las limitaciones especificas de este programa en su
implementacion concreta. Mientras Osuna sefialaba que el programa se centraba en superar
barreras administrativas dejando de lado aspectos pedagdgicos, mi investigacion documentd
etnogréficamente cémo estas limitaciones se materializaban: practicantes sin capacitacion
especifica experimentando con actividades improvisadas; reproduccion de ldgicas
asimilacionistas (ensefiar loteria mexicana sin incorporar juegos de culturas migrantes);
exclusion linglistica de estudiantes anglohablantes en actividades supuestamente disefiadas para
atender diversidad; y desarticulacion total entre intervenciones del PROBEM vy trabajo
pedagogico regular de docentes. Este nivel de detalle etnografico sobre las contradicciones del
programa constituye un aporte empirico significativo.

La invisibilizacion y naturalizacion de la discriminacion

Uno de los hallazgos méas preocupantes de esta investigacion fue la confirmacion
empirica de lo que Stefoni et al. (2016) conceptualizan como "la invisibilizacion de la
discriminacion de la que son objeto nifios y nifias migrantes, [que] termina reproduciendo
nociones hegemonicas de la cultura dominante, imposibilitando la condicion de igualdad
necesaria para sustentar un proyecto intercultural™ (p. 157). En la escuela observada, mdltiples
practicas discriminatorias operaban sin ser reconocidas como tales por los actores educativos,
precisamente porque habian sido naturalizadas como parte "normal” de la cotidianeidad escolar.

La segregacion espacial sistematica en el comedor escolar, donde estudiantes haitianos se
concentraban en mesas especificas, no era cuestionada ni por docentes ni por directivos como un
problema institucional que requiriera intervencion. Cuando pregunté sobre este patron, las
respuestas tendian a naturalizarlo: "es que ellos se juntan entre si”, "se sienten mas comodos asi",
"es normal que busquen a quienes hablan su idioma". Esta naturalizacion impedia reconocer que
las "fronteras invisibles" no surgian espontaneamente de "preferencias™ estudiantiles, sino que se
producian y reproducian mediante dinamicas institucionales mas amplias que incluian la
ausencia de estrategias activas de integracion, la falta de mediacion linguistica que facilitara
interacciones interculturales, y los estereotipos sobre "agresividad haitiana™ que condicionaban

las interacciones de estudiantes mexicanos con sus pares haitianos.
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Como sefialan Riedemann y Stefoni (2015), esta invisibilidad no es casual sino resultado
de un proceso de naturalizacion: una situacion problematica cuya existencia no es interpelada ni
cuestionada porque se entiende como parte del orden normal de las cosas. La naturalizacion de la
discriminacion tiene efectos particularmente perjudiciales porque convierte las practicas
excluyentes en parte del sentido comun institucional, limitando las posibilidades de que los
sujetos enteros desarrollen estrategias de gestion pedagdgica verdaderamente interculturales.

Documenté mdaltiples manifestaciones de esta normalizacion: la clasificacion de
estudiantes migrantes como "en rezago educativo™ fundamentada exclusivamente en diferencias
linguisticas (no podian resolver examenes en espafiol) sin evaluaciones integrales de sus
competencias en otras areas o idiomas; la asignacion preferencial de estudiantes migrantes a
espacios menos visibles durante actividades institucionales (como cuando buscaban
urgentemente a Marcelin para fotografiarlo con reporteros franceses pero no lo habian
convocado inicialmente a la actividad); las expectativas implicitas de que el dominio del espafiol
era prerrequisito para participacion plena en actividades escolares, incluso en aquellas disefiadas
supuestamente para "promover la interculturalidad”.

El marco analitico de Van Dijk (2013) sobre el racismo como sistema social de
dominacion resultdé fundamental para comprender que las practicas discriminatorias
documentadas no eran simplemente comportamientos individuales aislados o "prejuicios" de
algunos docentes especificos, sino manifestaciones de estructuras mas amplias de dominacién
que se reproducen a través de instituciones educativas. Como sefiala VVan Dijk, "el racismo como
un sistema social de dominacion no solo es moralmente incorrecto, sino también incompatible
con las normas y valores basicos de una sociedad democratica como la igualdad y la justicia” (p.
115).

Esta perspectiva sistémica del racismo me permitié comprender que cuando docentes
expresaban preocupacion por la "agresividad" de estudiantes haitianos, o cuando se naturalizaba
la segregacion espacial en el comedor, no estaba simplemente ante "prejuicios" que pudieran
resolverse mediante “sensibilizacion™ individual. Estaba documentando la operacion de un
racismo institucional que se manifestaba en multiples niveles: en la ausencia de protocolos que
cuestionaran activamente la segregacion; en sistemas de evaluacion que Unicamente reconocian

competencias demostrables en espafiol; en celebraciones escolares que reproducian
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exclusivamente narrativas nacionales mexicanas; en la clasificacion automatica de diferencia
lingtiistica como "déficit" educativo.

Stefoni et al. (2016) sefialan que "la discriminacion se construye sobre la base de una
interaccion compleja de procesos de racializacion, construccion de la extranjeridad, la
nacionalidad, el género y la clase™ (p. 164). Esta complejidad interseccional fue evidente en mi
investigacion. Los estudiantes haitianos no enfrentaban Unicamente racismo por su origen
nacional, sino una interseccion de discriminaciones: racializacion por caracteristicas fenotipicas
(estudiantes afrodescendientes en contexto donde el mestizaje mexicano constituye la norma
implicita), construccion como “extranjeros™ incompatibles con la mexicanidad (a diferencia de
estudiantes estadounidenses cuya extranjeridad era menos marcada), clase social (familias en
situaciones econdmicas mas precarias que promedio escolar), y barrera linguistica (creole como
lengua completamente desconocida y devaluada, a diferencia del inglés que gozaba de cierto
prestigio).

Esta interseccionalidad generaba experiencias de exclusion cualitativamente distintas.
Mientras Robert, el estudiante estadounidense, enfrentaba barreras linguisticas significativas, su
extranjeridad era menos estigmatizada; algunos docentes incluso expresaban que "seria bueno
que los nifios mexicanos aprendieran inglés” (el idioma de Robert como recurso valioso),
mientras que nunca escuché comentarios equivalentes sobre el creole haitiano. La discriminacion
que enfrentaban estudiantes haitianos era mas profunda y multidimensional, operando
simultdneamente en registros raciales, linglisticos, de clase y de construccion de extranjeridad
radical.

Los referentes tedricos sobre multiculturalismo e interculturalidad critica (Beniscelli et
al., 2019; Jiménez-Delgado, 2016; Stefoni et al., 2016; Tubino, 2005; Walsh, 2009) permitieron
analizar criticamente las estrategias de gestion observadas y evidenciar la distancia abismal entre
las practicas documentadas y lo que constituiria un enfoque genuinamente intercultural.

El asimilacionismo representaba el enfoque dominante en la escuela, operando bajo la
premisa de que estudiantes migrantes debian adoptar la cultura mexicana, el espafiol como unica
lengua legitima, y adaptarse unilateralmente a normas institucionales preexistentes. Como
sefialan Beniscelli et al. (2019), este modelo se fundamenta en un "discurso de igualdad que
sacrifica la diferencia”, considerando que esta Gltima constituye "una amenaza o un obstaculo
para la integracion” (p. 400). Las practicas observadas confirmaban esta logica: celebraciones
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escolares que reproducian exclusivamente el calendario civico mexicano sin incorporacion de
festividades o referentes culturales de otros paises.

La actividad del Dia de Muertos donde todos los estudiantes —mexicanos, haitianos,
estadounidenses, chinos— debian disfrazarse de catrines y catrinas ejemplificaba perfectamente
este asimilacionismo: se esperaba participacion de estudiantes migrantes en tradiciones culturales
mexicanas sin ningun movimiento reciproco que incorporara sus propias tradiciones relacionadas
con la muerte o la memoria. No hubo espacios para que estudiantes haitianos o chinos
compartieran practicas relacionadas con ancestros; la unica cultura legitima y celebrable era la
mexicana, y la “inclusion” de estudiantes migrantes consistia en permitirles participar
(asimilarse) en esas practicas.

Algunas estrategias docentes que observé podrian caracterizarse como multiculturalismo
descriptivo: reconocimiento de que existia diversidad cultural ("tenemos nifios de diferentes
paises™) o actividades puntuales donde se "visibilizaba" la diferencia cultural. Sin embargo,
como sefialan Stefoni et al. (2016), el multiculturalismo "parte del supuesto de que las relaciones
que se establecen entre estas culturas diversas son igualitarias y simétricas, con lo que se niega la
conflictividad que en general caracteriza a estas relaciones, a la que subyacen situaciones de
desigualdad tanto generadas histéricamente como otras emergentes” (p. 158).

Lo que Tubino (2005) denomina interculturalidad funcional —aquella que reconoce
diversidad cultural sin cuestionar estructuras de poder— caracterizaba incluso las iniciativas méas
"avanzadas" que documenté. La visita de la migrante colombiana organizada por el maestro Esal
constituia un ejemplo: se buscaba "sensibilizar" sobre experiencias migratorias, lo cual es
valioso, pero no se cuestionaban las estructuras institucionales que generaban exclusion de
estudiantes migrantes en esa misma escuela. Se "celebraba” la diversidad cultural en un evento
especial mientras cotidianamente estudiantes migrantes quedaban segregados en esquinas de
salones, excluidos de dindmicas grupales, y evaluados mediante instrumentos monolingies que
invisibilizaban sus competencias reales.

Particularmente revelador fue que esta actividad no convoco a las familias de los propios
estudiantes migrantes de la escuela para compartir sus experiencias. La invitada era una migrante
colombiana adulta, externa a la comunidad escolar, cuya experiencia —si bien valiosa— no
representaba directamente las vivencias de las familias haitianas, chinas o estadounidenses

presentes en la institucion. Esta ausencia evidenciaba una limitacion fundamental: mientras se
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buscaba "acercar" abstractamente la experiencia migratoria al grupo, se dejaban de lado los
recursos testimoniales y culturales que las propias familias migrantes de la escuela podian
aportar. La interculturalidad quedaba como algo a "traer de afuera” mediante invitados
especiales, no como algo a construir desde los sujetos diversos ya presentes en la comunidad
escolar.

Interculturalidad critica como horizonte ausente

La interculturalidad critica, como la conceptualiza Walsh (2009), representa "un proyecto
politico, social, ético y epistémico que cuestiona y transforma las estructuras de poder que
producen diferencias coloniales y mantienen jerarquias raciales, culturales y epistémicas" (p. 15).
Esta comprension transformadora de la interculturalidad estuvo completamente ausente del
contexto observado. No documenté cuestionamientos sistematicos a las estructuras de poder que
privilegiaban el espafiol sobre otras lenguas, la cultura mexicana sobre otras tradiciones, o los
conocimientos escolares occidentales sobre saberes desarrollados en otros contextos educativos.

Para transitar hacia procesos genuinamente interculturales en el contexto estudiado, se
requeririan transformaciones profundas en multiples dimensiones:

En la dimensidn epistémica, se necesitaria reconocer que los estudiantes migrantes portan
conocimientos, competencias y saberes valiosos desarrollados en sus contextos de origen, que no
pueden reducirse a "déficits" por no corresponder a expectativas curriculares mexicanas. Un
estudiante haitiano que domina creole y francés, que ha navegado procesos migratorios
transnacionales complejos, que ha desarrollado competencias de supervivencia en contextos
adversos, porta saberes que deberian ser reconocidos como recursos pedagdgicos, no
invisibilizados porque no puede resolver un examen de matematicas en espafiol. La
interculturalidad critica requeriria evaluar qué saben hacer estos estudiantes, no solo lo que no
pueden hacer segun parametros monolinglies y monoculturales.

En la dimension linglistica, se necesitaria transitar de politicas monolingies (espafiol
como Unica lengua legitima) hacia enfoques plurilinglies que reconocieran las lenguas de
estudiantes migrantes como recursos, no como problemas a superar. Esto implicaria desarrollar
materiales bilinglies o multilingles; incorporar sefializacion escolar en madltiples idiomas;
facilitar espacios donde estudiantes pudieran usar sus lenguas como herramientas de aprendizaje;
formar docentes en estrategias de ensefianza en contextos plurilingtes; y, fundamentalmente,

transformar las representaciones sobre lenguas: el creole haitiano deberia gozar del mismo
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prestigio institucional que el inglés, reconociendo que todas las lenguas son igualmente validas
como vehiculos de conocimiento y expresion cultural.

En la dimensidon pedagégica, se necesitaria desarrollar lo que Posada y Rozo (2023)
denominan "pedagogias interculturales para todos y todas" (p. 91), no solo programas
compensatorios para estudiantes migrantes. La interculturalidad no puede ser un "agregado™ para
atender "diversidad”, sino un principio organizador de toda la practica educativa que beneficia a
todos los estudiantes. Esto implicaria: incorporar contenidos curriculares que reflejen diversidad
de perspectivas culturales, no solo narrativas nacionales mexicanas; desarrollar metodologias que
validen diferentes formas de aprender y expresar conocimiento; disefiar evaluaciones que
reconozcan competencias desarrolladas en multiples contextos; crear proyectos colaborativos
donde estudiantes de diferentes origenes compartan conocimientos reciprocamente, no
unidireccionalmente.

En la dimension politica, se necesitaria reconocer que la interculturalidad critica es
incompatible con el abandono institucional sistematico documentado. No puede haber
interculturalidad genuina sin recursos materiales especificos, sin formacion docente
especializada, sin protocolos institucionales que orienten la atencion a diversidad, sin evaluacion
y transformacidn continua de practicas discriminatorias. La interculturalidad requiere inversién
institucional sostenida, no solo declaraciones discursivas de inclusién. Como sefiala Walsh, la
interculturalidad critica implica transformar estructuras, no solo adaptar estudiantes a estructuras
preexistentes.

En la dimensidn antirracista, se necesitaria lo que Van Dijk (2013) y Stefoni et al. (2016)
plantean: desnaturalizar la discriminacion, hacer visibles las practicas racistas normalizadas, y
desarrollar estrategias activas de confrontacion del racismo institucional. Esto requeriria:
protocolos explicitos para identificar y transformar précticas discriminatorias; formacion docente
en consciencia antirracista que no se limite a "sensibilizacién" sino que provea herramientas para
identificar y transformar racismo sistémico; mecanismos de participacion de familias migrantes
en decisiones institucionales; y espacios de reflexion colectiva donde estudiantes, docentes y
familias puedan nombrar y cuestionar las experiencias de discriminacion.

En la dimension curricular, se necesitaria lo que Concha et al. (2023) proponen:
reconocer que el conocimiento es construccion humana, social y cultural, no verdad universal

neutral. Esto implicaria incorporar perspectivas diversas en todas las areas disciplinares —no
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solo en "clases de cultura”—, contextualizar contenidos en experiencias vitales de estudiantes, y
validar saberes extraescolares que estudiantes migrantes portan como ampliacién legitima del
conocimiento escolar.

La brecha entre lo observado y lo necesario es inmensa. No documenté ninguna de estas
transformaciones operando sisteméaticamente en la escuela estudiada. Lo que si documenté
fueron esfuerzos individuales valiosos de algunos docentes que, dentro de condiciones
estructurales adversas y sin apoyos institucionales, intentaban generar pequefios espacios de
reconocimiento cultural y atencién diferenciada. Pero estos esfuerzos, por bienintencionados y
creativos que fueran, no constituyen interculturalidad critica: son estrategias compensatorias que
intentan mitigar efectos de estructuras que permanecen fundamentalmente inalteradas.

Cruces analiticos entre dimensiones de gestion

Una de las contribuciones centrales de esta investigacion es evidenciar empiricamente
coémo las tres dimensiones de la gestion pedagdgica —politica, administrativa y técnica— no
operan de manera aislada sino en relaciones de tension, contradiccion y condicionamiento mutuo
que configuran las posibilidades y limitaciones concretas para construir espacios interculturales.
El andlisis por dimensiones separadas, aunque analiticamente Util, puede oscurecer como estas
dimensiones se entrelazan en la practica cotidiana generando dindmicas complejas que
trascienden cada &mbito especifico.

La dimension de gestion politica, caracterizada por el abandono institucional sistematico,
operaba como condicionante fundamental de las posibilidades en las otras dimensiones. Cuando
las autoridades educativas no asignaban recursos materiales especificos para contextos de
diversidad migratoria, no implementaban programas de formacién docente en interculturalidad, y
no establecian protocolos de atencion diferenciada, estaban determinando estructuralmente qué
podia y qué no podia hacerse en los niveles administrativo y técnico.

La gestion administrativa se veia obligada a desarrollarse mediante improvisacion y
adaptaciones pragmaticas ante la ausencia de marcos normativos especificos. La "politica de
puertas abiertas” que permitia inscripcion sin documentacion completa era una respuesta
administrativa creativa al abandono politico: ante la inexistencia de protocolos oficiales para
atender estudiantes migrantes sin papeles, la directora desarrollaba estrategias propias basadas en
interpretacion flexible de normativas generales. Sin embargo, esta creatividad administrativa

operaba en tensién permanente con sus propias limitaciones: una vez inscritos, ¢como ubicar a
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estudiantes sin informacion sobre sus trayectorias educativas previas? La solucion administrativa
—asignacion por edad cronoldgica— resolvia el problema burocratico inmediato, pero generaba
problemas pedagdgicos que la dimensidn técnica debia enfrentar sin herramientas apropiadas.

Esta cadena de condicionamientos ilustra como el abandono politico no solo "limita" las
otras dimensiones, sino que las obliga a funcionar de maneras especificas que reproducen
problemas en cascada. La ausencia politica de protocolos de evaluacion diagnostica para
estudiantes migrantes forzaba decisiones administrativas arbitrarias (asignacion por edad), que a
su vez generaban situaciones técnico-pedagdgicas extremadamente complejas (Robert en sexto
grado sin alfabetizacion basica) que los docentes debian resolver individualmente sin formacion,
materiales o apoyos especificos.

La designacion mediatica de la escuela como "institucion modelo" ejemplifica otra forma
en que la gestion politica condicionaba negativamente las otras dimensiones: generaba presion
adicional (exposicion publica constante, visitas frecuentes de medios y autoridades) sin
proporcionar los recursos correspondientes. Esto afectaba la gestion administrativa aumentando
la carga burocratica (atender visitantes, coordinar actividades para mostrar), lo cual fragmentaba
el tiempo directivo que podria dedicarse a liderazgo pedagodgico. Simultdneamente, afectaba la
gestion técnica al generar situaciones donde estudiantes migrantes eran instrumentalizados para
fines mediaticos (como cuando buscaban urgentemente a Marcelin para fotografiarlo),
interrumpiendo procesos de aprendizaje y objetivando a los estudiantes que supuestamente se
buscaba "apoyar".

La gestion administrativa, a su vez, generaba sus propias tensiones con la dimension
técnica. La politica de "puertas abiertas” —decision administrativa que garantizaba acceso—
entraba en contradiccion directa con las posibilidades técnico-pedagdgicas de atender
adecuadamente a quienes ingresaban. Los docentes recibian estudiantes en diferentes momentos
del ciclo escolar, sin informacion previa sobre sus caracteristicas, necesidades o competencias, y
sin tiempo de preparacion para adaptar sus estrategias pedagdgicas.

La rotacion docente, determinada por factores administrativos (jubilaciones,
reubicaciones laborales, contratos temporales), afectaba directamente la dimension técnica al
interrumpir los vinculos afectivos que algunos maestros habian logrado construir con estudiantes
migrantes. Como documenté en capitulos previos, el vinculo socioemocional constituia

frecuentemente el prerrequisito para trabajo pedagogico efectivo con estudiantes que enfrentaban
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barreras linglisticas; cuando un maestro que habia desarrollado ese vinculo era reemplazado, el
nuevo docente debia reiniciar ese proceso desde cero, perdiendo meses de avance en la
construccion de confianza y comunicacion.

Los tiempos y espacios administrativamente determinados también condicionaban las
posibilidades técnicas. El horario vespertino de la escuela (13:00 a 17:00 horas, reducido a 16:30
en invierno) generaba una ventana temporal reducida que limitaba las posibilidades de
implementar proyectos pedagdgicos que requirieran tiempo extendido. Mas significativamente,
como documenté, el hecho de que el sistema educativo cerrara administrativamente a las 15:00
horas generaba desigualdades estructurales: la escuela vespertina tenia solo dos horas (13:00-
15:00) para acceder a servicios administrativos, gestionar apoyos o coordinar con programas
externos, mientras escuelas matutinas disponian de toda su jornada (8:00-12:30) dentro del
horario habil del sistema.

La sobrecarga burocratica administrativa —que requeria que docentes produjeran
constantemente evidencias documentales de su trabajo— entraba en tension directa con las
necesidades técnico-pedagdgicas de atencion personalizada a estudiantes migrantes. El tiempo
que docentes dedicaban a llenar formatos, elaborar planeaciones segin formatos oficiales, o
preparar evidencias para supervision, era tiempo que no podian dedicar a disefiar materiales
adaptados, buscar recursos plurilingles, o proporcionar atencion individualizada a estudiantes
con necesidades especificas.

La gestion técnica, desarrollada fundamentalmente por docentes desde su creatividad
profesional individual, constituia el &ambito donde se materializaban los intentos mas directos de
atender la diversidad estudiantil. Sin embargo, estas estrategias técnicas operaban siempre dentro
de —y limitadas por— las condiciones establecidas en las dimensiones politica y administrativa.

Las estrategias de traduccion tecnoldgica que algunos docentes desarrollaban (uso de
Google Traductor, aplicaciones de voz, recursos en linea) constituian respuestas técnicas
ingeniosas al abandono politico (ausencia de traductores institucionales, falta de materiales
multilinglies) y a las limitaciones administrativas (imposibilidad de contratar personal
especializado). EI maestro Eleazar utilizaba su teléfono personal y sus datos moviles para
traducir instrucciones al francés durante las clases —estrategia técnica efectiva en el nivel
micro— pero esta solucion dependia completamente de su iniciativa individual, sus recursos
economicos personales, y su disposicion a asumir costos que correspondian institucionalmente al
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sistema educativo. Esta estrategia técnica, por creativa que fuera, no podia sostenerse
sisteméaticamente ni generalizarse a otros docentes que carecian de recursos o disposicion para
subsidiar con su propio dinero las deficiencias institucionales.

El aprovechamiento de estudiantes migrantes como mediadores linguisticos y culturales
constituia otra estrategia técnica que intentaba resolver problemas generados en otros niveles.
Cuando docentes solicitaban a estudiantes mayores que tradujeran para compafieros mas
pequefios, estaban desarrollando una solucion pedagogica inmediata a la ausencia politica de
servicios de traduccién y a la imposibilidad administrativa de contratar intérpretes. Sin embargo,
esta estrategia generaba sus propias tensiones: los estudiantes mediadores asumian
responsabilidades que no correspondian a su rol, perdian tiempo de su propio aprendizaje para
apoyar a otros, y quedaban posicionados en roles diferenciado.

Las adaptaciones curriculares que docentes implementaban —simplificando contenidos,
disefiando actividades diferenciadas, flexibilizando tiempos— constituian estrategias técnicas
para responder a estudiantes con competencias linguisticas limitadas en esparfiol. Sin embargo,
estas adaptaciones operaban dentro de sistemas de evaluacién administrativamente determinados
(exdmenes estandarizados exclusivamente en espafiol) y de marcos curriculares politicamente
establecidos (contenidos nacionalmente prescritos) gue no reconocian estas adaptaciones como
validas. Los docentes quedaban atrapados en una contradiccion: pedagdgicamente sabian que
Robert necesitaba actividades de alfabetizacion bésica, pero administrativamente debian
"avanzar" contenidos de sexto grado y politicamente se esperaba que todos los estudiantes
cumplieran con los mismos estandares de evaluacion.

Un hallazgo particularmente preocupante es como las tres dimensiones de gestion se
reforzaban mutuamente en la reproduccion de ldgicas asimilacionistas y practicas racistas
normalizadas. La dimensién politica establecia estas légicas mediante la ausencia: no habia
politicas que cuestionaran el monolingiiismo, que promovieran activamente el reconocimiento de
lenguas y culturas diversas, o que establecieran protocolos antidiscriminacion. Esta ausencia
politica no era neutra, sino que constituia una forma de politica implicita que legitimaba el statu
quo asimilacionista.

La dimension administrativa operacionalizaba estas l6gicas mediante practicas concretas:
celebraciones escolares que reproducian exclusivamente el calendario civico mexicano (decision
administrativa sobre qué festividades celebrar); comunicacion institucional Unicamente en
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espafol (decision sobre idiomas legitimos); organizacion de espacios escolares que permitia
segregacion en comedores sin intervencion institucional. Estas decisiones administrativas no
eran interpretadas como “discriminatorias” porque no habia marcos politicos que las
cuestionaran; aparecian como practicas "normales™ de organizacién escolar.

La dimension técnica concretaba finalmente estas ldgicas en las interacciones
pedagdgicas cotidianas: cuando docentes esperaban que estudiantes migrantes se adaptaran
unilateralmente a metodologias mexicanas sin considerar sus experiencias educativas previas;
cuando clasificaban automéaticamente diferencia lingiistica como "rezago" educativo; cuando
naturalizaban estereotipos sobre "agresividad haitiana™ que condicionaban sus expectativas y
decisiones disciplinarias. Estas practicas técnicas no surgian del vacio, sino que operaban dentro
de marcos administrativos y politicos que no proporcionaban alternativas ni cuestionaban estas
aproximaciones.

Las estrategias de gestion interculturales emergentes que documenté —uso de tecnologias
multilingles, construccion de vinculos afectivos que trascendian barreras lingisticas,
incorporacion de estudiantes como mediadores culturales, flexibilizacion metodoldgica—
constituian intentos de algunos sujetos enteros de romper o al menos mitigar estos
condicionamientos sistémicos. Sin embargo, su caracter “"emergente™ evidenciaba precisamente
su fragilidad: surgian de iniciativas individuales mas que de politicas institucionales, dependian
de condiciones especificas de ciertos docentes mas que de estructuras sostenibles, y operaban en
los intersticios del sistema méas que transformandolo estructuralmente.

El maestro Eleazar, quien habia desarrollado la propuesta méas elaborada de
interculturalidad técnica (videos con subtitulos bidireccionales en espafiol y creole), enfrentaba
simultdneamente limitaciones administrativas (ausencia de equipamiento tecnolégico en aulas) y
politicas (falta de reconocimiento y apoyo institucional a estas iniciativas). Su propuesta quedaba
en el plano de lo imaginado, sin posibilidad de implementacion, evidenciando cémo incluso las
estrategias técnicas mas sofisticadas no pueden materializarse cuando las condiciones politico-
administrativas no existen.

La directora, quien habia desarrollado estrategias politicas de proteccion a estudiantes
ante instrumentalizaciobn mediatica, enfrentaba tensiones con presiones administrativas
superiores que valoraban la "visibilidad™" institucional. Sus decisiones de confrontar visitantes
que querian fotografiar estudiantes sin permisos constituian actos de resistencia micropolitica
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valiosos, pero operaban dentro de estructuras de poder asimétricas donde ella no podia
transformar las politicas mas amplias que generaban esas presiones.

Este analisis de los cruces, tensiones y condicionamientos mutuos entre dimensiones
evidencia que la construccion de espacios genuinamente interculturales requiere
transformaciones simultaneas y articuladas en los tres niveles. No basta con desarrollar
estrategias técnicas creativas si las condiciones politico-administrativas las hacen insostenibles;
no sirve proclamar estrategias politicas de inclusion o interculturalidad critica si las estructuras
administrativas y las précticas técnicas las contradicen; no funciona flexibilizar aspectos
administrativos si no hay marcos y estrategias politicas que legitimen estas flexibilizaciones ni
estrategias técnicas que las operacionalicen pedagdgicamente.

Estas transformaciones no pueden ser secuenciales (primero una dimension, luego otra)
sino que requieren articulacion simultanea donde cada dimension sostenga y posibilite las otras.
La ausencia de esta articulacion explica por qué las estrategias de gestion interculturales
emergentes documentadas, por valiosas que fueran, no lograban generar transformaciones
sostenidas: intentaban operar en una o dos dimensiones mientras las otras permanecian
inalteradas o incluso las contradecian activamente.

Constitucién de sujetos enteros: tensiones y posibilidades

Respecto a cdmo se constituian los sujetos enteros en el contexto que estudié, encontré
que este proceso operaba a través de multiples tensiones y contradicciones institucionales que
condicionaban significativamente las posibilidades de reconocimiento pleno de las competencias
y experiencias previas de los estudiantes migrantes. La escuela se enfrentaba cotidianamente a
estudiantes que arribaban portando repertorios linguisticos complejos (creole haitiano, inglés,
chino), experiencias educativas fragmentadas por trayectorias migratorias mdultiples, vy
conocimientos culturales diversos que requerian reconocimiento y validacion en el proceso
educativo.

Los sujetos educativos que conformaban el cuerpo docente y directivo de esta escuela se
constituian como "sujetos enteros" caracterizados por su propia diversidad y complejidad.
Observé maestros en diferentes momentos de sus trayectorias profesionales y de vida: docentes
con menos de un afio de experiencia compartian espacios con maestros que acumulaban mas de
diez afios frente a grupo o que estaban proximos a jubilarse; maestros originarios de otros

estados de México que habian migrado internamente a Tijuana convivian con docentes nativos
206



de la region; algunos habian trabajado previamente con estudiantes migrantes en otros estados,
mientras que para otros esta era su primera experiencia con diversidad linguistica y cultural;
habia docentes que hablaban un poco de inglés y otros que Unicamente dominaban el espafiol.

Esta diversidad se extendia a sus condiciones laborales y situaciones personales: maestros
con plazas fijas que llevaban afios en la institucion trabajaban junto a maestros interinos cuya
permanencia era incierta; algunos duraban apenas un mes en la escuela antes de ser reubicados.
Sus situaciones familiares también variaban considerablemente: maestros con hijos y sin hijos,
madres solteras que eran responsables econémicamente de sus familias, maestras que cuidaban a
familiares enfermos. Estas circunstancias configuraban sus disponibilidades de tiempo, sus
niveles de compromiso institucional, y sus recursos emocionales para involucrarse en las
complejidades pedagdgicas que la diversidad estudiantil demandaba.

Sus formaciones también eran heterogéneas: algunos habian estudiado en escuelas
normales, otros en universidades pedagdgicas, algunos mas en facultades de educacion; sus
edades de egreso, los planes de estudio que cursaron, y las experiencias formativas que tuvieron
diferian sustancialmente. Lo que todos compartian era una ausencia comun: ninguno habia
recibido formacién especifica para trabajar en contextos de diversidad migratoria, con
estudiantes de otros paises, hablantes de otras lenguas, portadores de otras experiencias
culturales y educativas. No habian sido preparados para ensefiar espafiol como segunda lengua,
para mediar linguisticamente en aulas plurilinglies, para adaptar contenidos curriculares a
estudiantes con trayectorias educativas fragmentadas, o para construir estrategias de gestion
interculturales en contextos de superdiversidad.

Ante este escenario de maltiples desafios y sin herramientas institucionales especificas
para enfrentarlos, cada docente desarrollaba las estrategias de gestion pedagdgica que podia, con
los recursos que tenia disponibles —recursos que variaban significativamente segun su
experiencia acumulada, su formacion previa, sus condiciones laborales, sus situaciones
personales, y sus propias historias de vida—. El maestro Eleazar, con mas de diez afios en la
escuela y experiencia previa trabajando con estudiantes migrantes, habia desarrollado estrategias
sofisticadas de mediacion linguistica usando tecnologia; el maestro Efrén, con cinco afios de
experiencia pero recién llegado a contextos de diversidad migratoria, experimentaba con recursos

visuales y adaptaciones curriculares; maestros mas nuevos o con contratos temporales tendian a
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reproducir estrategias que habian aprendido en su formacion inicial, sin contar con el tiempo o la
estabilidad necesaria para desarrollar aproximaciones mas contextualizadas.

Las estrategias de gestion interculturales emergentes que algunos docentes desarrollaban,
por tanto, no surgian de politicas institucionales ni de formacion sistematica, sino de procesos
individuales y situados donde cada sujeto entero —con sus recursos, limitaciones, experiencias y
circunstancias especificas— construia respuestas pedagdgicas a las realidades que enfrentaba
cotidianamente. Los vinculos afectivos docente-estudiante que lograban trascender limitaciones
linglisticas, el aprovechamiento creativo de repertorios linguisticos diversos como recursos
pedagdgicos, o la facilitacion de redes de apoyo entre estudiantes migrantes, constituian logros
gue dependian fundamentalmente de la capacidad, disposicion y condiciones particulares de cada
docente, no de estructuras institucionales que sostuvieran sistematicamente estas practicas.

Esta comprension visibiliza que las limitaciones observadas en las estrategias de gestion
técnica no pueden atribuirse a deficiencias individuales del profesorado, sino que deben
entenderse como resultado de la ausencia de apoyos institucionales frente a la complejidad de un
contexto que ninguno de estos sujetos habia sido preparado para enfrentar. Las estrategias
interculturales emergentes coexistian con practicas asimilacionistas o excluyentes no porque los
docentes fueran "mejores” o "peores”, sino porque sus propias constituciones como sujetos
enteros —con sus trayectorias diversas, recursos desiguales, y condiciones diferenciadas—
generaban estrategias de gestion pedagdgica heterogéneas que el sistema educativo no
acompafaba, no formaba sisteméaticamente, y no sostenia institucionalmente.

El reconocimiento de las migraciones escalonadas emergia como factor fundamental para
la comprensidn de estos procesos de constitucion, ya que estudiantes que arribaban en diferentes
momentos familiares portaban responsabilidades, expectativas y recursos diferenciales que
requerian reconocimiento pedagogico especifico. Aquellos estudiantes que formaban parte de
primeras oleadas familiares frecuentemente asumian roles de mediacion y responsabilidad que
condicionaban sus trayectorias educativas, mientras que estudiantes que arribaban en fases
posteriores de reunificacion enfrentaban procesos de adaptacion a dinamicas familiares y
escolares ya establecidas.

Limitaciones del estudio

Esta investigacion enfrentd limitaciones metodoldgicas especificas que es importante

reconocer para contextualizar el alcance de los hallazgos presentados. La principal limitacién
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derivd de las diferencias linglisticas que yo enfrenté como investigador. No hablo creole
haitiano, chino, ni domino completamente el inglés, lo cual limité significativamente mi
capacidad para profundizar en las historias, experiencias y contextos de los estudiantes migrantes
y sus familias. Las mismas dificultades de comunicacion que documenté como obstaculos
pedagdgicos para los docentes —Ila imposibilidad de conversar directamente con familias que no
hablan espafiol— constituyeron también limitantes para mi trabajo etnografico.

Esta limitacion tuvo consecuencias concretas en la investigacion. No pude realizar
entrevistas en profundidad con madres y padres haitianos sobre sus experiencias migratorias, sus
expectativas educativas para sus hijos, o sus percepciones sobre la escuela. Las conversaciones
con estudiantes que no hablaban espafiol fueron necesariamente limitadas, mediadas por gestos,
dibujos, o la traduccion de otros estudiantes, lo cual restringi6 mi comprension de sus
experiencias subjetivas. Las voces de las familias migrantes estan, por tanto, subrepresentadas en
este estudio, y mi analisis se construyd fundamentalmente desde las perspectivas de docentes,
directivos, y las observaciones de interacciones que pude presenciar, mas que desde las
narrativas directas de los propios sujetos migrantes sobre sus experiencias educativas.

Esta limitacion linglistica me colocd, paraddjicamente, en una posicion similar a la de
los docentes que estudiaba: enfrentando las complejidades metodoldgicas y éticas de intentar
comprender realidades de personas con quienes no se comparte codigo linglistico comdn. Sin
embargo, mi posicion era fundamentalmente distinta: yo estaba documentando lo que sucedia en
el contexto de esta escuela como investigador externo, no asumiendo responsabilidades
pedagdgicas cotidianas con estos estudiantes. Esta diferencia de posicionamiento debe tenerse
presente al interpretar mis analisis sobre las estrategias docentes.

El enfoque etnogréafico, si bien permitié profundidad analitica sobre dindmicas
institucionales especificas, circunscribid la investigacion a una sola institucion educativa en el
turno vespertino. Los hallazgos presentados no pueden generalizarse automaticamente a otros
contextos escolares fronterizos, a escuelas de turno matutino, o a instituciones con caracteristicas
sociodemograficas diferenciadas. La duracion del trabajo de campo me permitio observar un
ciclo escolar completo y documentar procesos como la incorporacion de nuevos estudiantes
migrantes en diferentes momentos del afio, sin embargo, limité la posibilidad de documentar

transformaciones institucionales de largo plazo, el impacto sostenido de estrategias pedagogicas
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especificas, o las trayectorias educativas completas de los estudiantes migrantes mas alla de su
paso por esta institucion.

Finalmente, la alta rotacion docente que caracterizaba la institucion (cuatro docentes se
jubilaron durante el periodo de estudio, otros fueron reubicados) y la alta movilidad estudiantil
migrante generaron desafios metodoldgicos especificos. Estudiantes con quienes habia
comenzado a establecer rapport desaparecian de la escuela sin que yo pudiera dar seguimiento a
sus trayectorias; docentes con quienes habia desarrollado relaciones de confianza eran sustituidos
por nuevos maestros con quienes debia reiniciar procesos de negociacion de acceso. Estos
fendmenos, si bien constituyen hallazgos sustantivos sobre la complejidad del contexto
fronterizo y formaron parte central de mi analisis, también representaron desafios practicos para
la construccion de relaciones etnograficas sostenidas en el tiempo.

Lineas futuras de investigacion

Estas limitaciones abren lineas de investigacion futuras fundamentales para el desarrollo
del campo de estudios sobre educacidn intercultural en contextos migratorios. La investigacion
longitudinal sobre los efectos de la rotacion estudiantil constante y la temporalidad limitada de
las estancias escolares emerge como linea prioritaria para documentar como la consciencia de
que los estudiantes pueden partir en cualquier momento afecta los vinculos afectivos y
pedagdgicos que docentes construyen con ellos, asi como las estrategias de adaptacion que
desarrollan tanto maestros como estudiantes ante esta incertidumbre permanente. Estudios que
sigan las trayectorias educativas de estudiantes migrantes a lo largo del tiempo —documentando
sus movimientos entre escuelas, ciudades y paises— permitirian comprender mejor como estas
experiencias de discontinuidad escolar impactan sus aprendizajes y sus procesos de constitucion
como sujetos.

El andlisis de repertorios linguisticos complejos en los establecimientos escolares
requiere investigacion especifica sobre como estudiantes migrantes desarrollan, mantienen y
negocian sus competencias multilingties en contextos escolares estructuralmente monolingues.

La etnografia de resistencias estudiantiles migrantes se presenta como linea crucial para
documentar las estrategias especificas que desarrollan nifios y nifias migrantes para navegar
dinamicas racistas y asimilacionistas, incluyendo sus formas autoorganizadas de apoyo mutuo,
mediacion linglistica espontanea entre pares, y construccion de redes de solidaridad que operan

frecuentemente de manera invisible para los adultos. Investigaciones que centren las voces y
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agencias de los propios estudiantes migrantes —superando las diferencias linglisticas que
limitaron este estudio— son fundamentales para comprender sus experiencias subjetivas y sus
estrategias de navegacion de sistemas escolares que no fueron disefiados para ellos.

El "dilema ético docente" ante la temporalidad incierta de la permanencia estudiantil
requiere profundizacion analitica. Se necesitan estudios que documenten como docentes
experimentan, procesan y resuelven la tension entre la consciencia de necesidades educativas
especificas que detectan en estudiantes migrantes y las limitaciones estructurales que enfrentan
para atenderlas adecuadamente, especialmente cuando no saben si esos estudiantes permaneceran
el tiempo suficiente para que las intervenciones pedagdgicas tengan efectos.

La investigacion sobre abandono institucional sistematico debe desarrollar estudios
comparativos que documenten los mecanismos especificos de produccion de inequidad entre
discursos oficiales inclusivos y practicas de desatencidn estructural en diferentes niveles del
sistema educativo. Particularmente relevante seria investigacién que analice como las politicas
educativas de atencion a diversidad se disefian, comunican e implementan (o no) a través de la
cadena institucional desde autoridades federales hasta escuelas especificas.

El andlisis de racismo linguistico institucional requiere investigacion sobre las formas
especificas de devaluacion e invisibilizaciobn de competencias linguisticas de estudiantes
migrantes en procesos de evaluacion y clasificacion educativa. Esto incluye estudiar como la
imposicion del espafiol como Unica lengua legitima de instruccion y evaluacion genera
diagndsticos erréneos sobre capacidades académicas de estudiantes que dominan otros idiomas,
y como estos diagnosticos condicionan sus trayectorias educativas.

La investigacion sobre migraciones escalonadas y sus impactos diferenciados en
trayectorias educativas se presenta como linea emergente fundamental para comprender la
complejidad de procesos de reunificacion familiar gradual y sus implicaciones pedagdgicas.
Estudios que documenten cémo las experiencias de separacién familiar prolongada, las
responsabilidades econdmicas que algunos estudiantes asumen durante estos procesos, y las
dinamicas de reunificacion progresiva afectan sus disposiciones hacia la escuela, sus proyectos
educativos, y sus procesos de adaptacion en contextos escolares mexicanos contribuirian
significativamente a comprender mejor estas realidades migratorias contemporaneas.

Finalmente, se requiere investigacion sobre las desigualdades estructurales entre turnos

escolares documentadas en este estudio. Estudios comparativos que analicen sistematicamente
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las diferencias en acceso a recursos, programas, actividades y apoyos institucionales entre
escuelas matutinas y vespertinas permitirian visibilizar y cuestionar esta forma de inequidad que
afecta particularmente a poblaciones en mayor vulnerabilidad socioecondémica, incluyendo
familias migrantes.

Implicaciones para la transformacion educativa estructural

Los hallazgos de esta investigacion evidencian que la construccion de espacios
genuinamente interculturales en contextos de migracion internacional requiere transformaciones
que trascienden las iniciativas individuales para abordar las dimensiones estructurales que
condicionan las posibilidades de la gestién pedagdgica intercultural. EI reconocimiento de la
superdiversidad lingtistica y cultural como realidad estructural en contextos fronterizos, antes
que, como problematica excepcional, demanda marcos normativos y politicas educativas
especificas que establezcan derechos educativos para estudiantes migrantes. La asignacion
diferenciada de recursos mediante sistemas de financiamiento que reconozcan los costos
adicionales de atencién intercultural emerge como condicion fundamental para la viabilidad de
transformaciones pedagdgicas sostenidas.

La formacién en educacion intercultural, competencias plurilinglies y consciencia
antirracista se presenta como condicion indispensable para la transformacion de précticas
pedagdgicas. Los programas de formacion continua contextualizada, especificamente disefiados
para realidades de superdiversidad, requieren desarrollo sistematico que incluya estrategias
concretas para gestion de aulas plurilinglies y construccion de vinculos interculturales.
Particularmente relevante es el reconocimiento y aprovechamiento de experiencias migratorias
docentes como recursos formativos, desarrollando programas que sistematicen esta sensibilidad
migratoria como competencia pedagdgica transferible.

El fortalecimiento y redisefio del PROBEM hacia la profesionalizacion del personal,
contextualizacion de estrategias e integracion curricular sistematica emerge como linea
prioritaria de politica educativa, mientras que el desarrollo de protocolos institucionales
especificos para erradicacion de préacticas racistas y promocién de intercambio cultural requiere
implementacion sistemética que trascienda iniciativas voluntarias individuales. La experiencia
etnografica documentada en esta investigacion muestra que las potencialidades interculturales
presentes en la cotidianidad escolar, manifiestas en las estrategias creativas desarrolladas por

docentes y estudiantes, pueden constituir la base para modelos alternativos de gestion
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pedagdgica intercultural si son reconocidas, sistematizadas y apoyadas a través de politicas
educativas especificas que transformen las condiciones estructurales identificadas como
limitantes fundamentales.

Esta investigacion contribuye al campo de estudios sobre la gestion pedagdgica
intercultural proporcionando evidencia empirica sistematica sobre las tensiones estructurales que
la caracterizan en contextos de superdiversidad migratoria, y ofrece bases conceptuales y
metodologicas para el desarrollo de investigaciones futuras que profundicen en la comprension
de estos procesos complejos y en el disefio de transformaciones educativas estructuralmente

fundamentadas.
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Anexos
Anexo 1. Transcripcion ejercicio sustentando en la doble reflexividad

Transcripcion ejercicio de retroalimentacion: sustentado en la doble reflexividad
Fecha: 29 de enero de 2025
Lugar: biblioteca escuela primaria en la ciudad de Tijuana, Baja California.

Jorge: Muy bien, entonces este vamos a empezar con un ejercicio rapido de presentacion el
nombre del docente, el grado que imparte y se ha trabajado con estudiantes migrantes, antes de
pasar como tal cual las reflexiones, este mejor vamos a empezar por aca o por acé.

Jorge: muy bien, muchas gracias, bueno este pues vamos a pasar entonces con una de las
primeras reflexiones este este, pues como les comento la idea es leerlas y este pues que ustedes
puedan también reaccionar a ellas, no que si hay algo que puedan hacer decir sobre ello, 0 sea
pues quien quiera ir como participando y pues vamos a estar con la primera aca los docentes
enfrentaban importantes desafios para brindarle atencion adecuado adecuada a los estudiantes
grandes internacionales, debido a mdltiples limitaciones de su entorno laboral. Entre estas se
encontraban condiciones de trabajo, inestables, infraestructura inadecuada, escasa capacitacion
escasa capacitacion especializada, carencia de recursos y traductores para manejar la diversidad
de idiomas, asi como la insuficiencia de espacios destinados al trabajo colaborativo entre colegas
Doctor Paez: ;qué les dice eso, estan de acuerdo? o algo que ¢Falt6?

Maestra Maria: el idioma méas que nada

Maestro Efrén: yo si estoy de acuerdo

Maestro Esal: completamente de acuerdo, creo una de las grandes dificultades, por lo menos en
mi caso es por ejemplo un caso donde la mamé no habla absolutamente nada de espafiol, al
momento que Yo solicite apoyo para comunicarme con este alumno que menciond, la barrera del
idioma fue un problema, yo solicité a la direccién apoyo para un traductor que pudiera estar aqui,
y para poder servir como mediador en el dialogo con la madre de familia, que es una de las
primeras actividades que se hacen al inicio del ciclo escolar, finalmente no se pudo conseguir el
traductor, se termind resolviendo esa situacion, haciendo una grabacion de un audio que la
directora mandd al sistema educativo, para que las personas responsables buscaran un traductor,
se hiciera la traduccion en audio, regresar el audio y entonces pudiéramos nosotros tener
informacion que consideramos vital para poder trabajar con el nifio, desde si el nifio estaba
alfabetizado desde el nifio, tenia alguna condicion, desde si el nifio tenia algin padecimiento
médico, 0 sea cuestiones tan béasicas que desconociamos, porque la mama no hablaba
absolutamente nada de espafiol, y apenas logré entender el idioma, entonces esa fue un gran
problema, por lo menos en mi experiencia, y que se menciona en ese parrafo, por lo que estoy
completamente de acuerdo.

Doctor Paez: ¢que idioma es?

Maestro Esau: Es creole

Doctor Paez: ;Creole, y no lograron resolver la situacion?

Maestro Esau: con este audio, envidbamos en espafiol, nos lo regresaban en creole, se lo
mostrabamos a la mama y asi era como logrdbamos comunicarnos, no es lo ideal; lo ideal es
entrar en un didlogo fluido y para poder estar haciendo estos tramites, y la otra forma en la que
logra comunicarnos con ella, por lo menos en la entrada y salida a través del traductor de
Google, aunque no siempre la traduccion es fiel, sobre todo en el Creole
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Doctor Péez: claro

Jorge: si claro, ¢porque luego no tiene audio no?

Maestra Maria: no tiene audio

Doctor Péaez: Y qué me dicen de lo que dice Jorge acerca de las limitaciones de las condiciones
de trabajo inestable, ¢estarian de acuerdo o realmente eso no les afecta tanto?

Maestra Nadia: Pues no sé si se refiere a que en el ciclo pasado hubo mucha rotaciéon de
personal, porque hubo jubilaciones y entramos muchas nuevas maestras, también los nifios como
que se destantean, de que tenian su maestra y luego llegaba otra maestra que es la que estaba
cubriendo, luego llego la de base y también es como que apenas le estan entendiendo a alguien y
llega otra, y pues también es un problema. Y para uno también que va llegando y no sabe nada
tampoco, asi como que yo llegue el ciclo pasado y no sabia que herramientas utilizar

Doctor Paez: entonces ustedes creen que si tuvieran condiciones con mayor estabilidad la
atencion podria mejorar

Maestro Eleazar: Incluso, si estoy de acuerdo en lo que nos comenta Jorge, en cuanto a las
limitaciones, porque una vez que tu ya ingresas al grupo, cuando te enfrentas, Aqui podemos
decir una y mil cosas, estrategias para trabajar, pero cuando estas ahi, los nifios dependiendo de
coémo ha sido su fase o su vivencia es como tu lo puedes abordar y aparte los protocolos nos
marcan que nosotros tenemos que hacer que el nifio se adapte a nuestro trabajo y no nosotros
adaptarnos al trabajo de él, a como vienen ellos, a fin de cuentas ellos se tienen que adaptar a la
comunidad a la que vienen, entonces, para mi trabajar el traductor de google a mi me ha
facilitado mucho el trabajo con ellos

Doctor Paez: ¢en el caso del Creole también?

Maestro Eleazar: en el caso del Creole, como decia el Profe, lo que pasa es que no es fiel la
traduccion, pero yo les trabajaba mas en francés y me entendian méas en francés que el creole y
asi es como el franceés si tiene el audio, y entonces como que a lo mejor habia dificultad , pero
como que me entendian como si les dijera palabritas sueltas como td, el nombre , dame o sea
entendian como palabritas, como si le hablara como indio, pero te entendian mejor, acoplaban
las palabritas y de aun manera teniamos una retroalimentacion, una respuesta de parte de ellos,
por que ponerle toda la oracion en francés no te la entendian como tal, pero si rescataban
palabritas y si hay limitaciones

Doctor Péez: de lo de la capacitacion han recibido capacitacién en relacion a ese tema en
especifico, o sea estamos teniendo en cuenta que la escuela Alba Roja, tiene ya una tradicion de
70 afios, no aqui en Tijuana y pues también recibiendo migrantes internacionales, también
algunas décadas no en este tiempo bueno no sé cuanto tiempo tengan ustedes en la escuela, no
han recibido capacitacion alguna con relacién, especificamente a ese tema.

Maestro Eleazar: cuando llegaron los chinos como que se intentd, porque estamos hablando que
empezamos a recibir chinos hace uno 15 afios mas o menos, asi como llego una oleada de
haitianos, en aquel tiempo llego una oleada de chinos, pero grandisima y si se nos pusieron los
de binacional y esos, quisieron venir a capacitar, pero creo que también, no encontraron ni pies
ni cabeza, por dénde empezar y nos dejaron otra vez asi solitos, a como entendamos.

Maestro Miguel: en si se nos dificulta trabajar con ellos, porque no tenemos las herramientas,
para empezar pues no hablamos chino, entonces uno tenia que buscar la manera, aunque no
quiera uno nada de eso, tenia uno que buscar la manera de hacerle entender, ya sea con sefias o
con lo que sea, teniamos que hacerlos entrar en el trabajo y muchas veces no podias trabajar de
lleno, lo particular con ellos, dsea la explicacion era para todos y luego veias como le explicabas
en lo particular con ellos
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Maestro Eleazar: el problema para nosotros es la comunicacion con los padres, porque entre
nifios aprenden muy rapido el espafiol, ellos lo pueden aprender y se adaptan, incluso hasta
juegan sin necesidad de estar hablando, se entienden, pero si el problema es la comunicacion con
los padres, porque al dejar tareas ellos es muy poca tarea nos traen de regreso, entonces al
comunicarte al teléfono del pap4, el nifio no estd y como que el papa es un poquito indiferente, a
lo mejor te quiere entender, pero no hay manera de cdmo entendernos con ellos, apenas lo que el
profe estd haciendo a lo mejor le puede ayudar, en mi caso, no habia intentado lo que el profe
comenta.

Doctor Péez: pasamos a la siguiente

Jorge: la siguiente, el sistema educativo no habia proporcionado la herramientas pedagdgicas y
psicoldgicas, necesarias, ni protocolos claros para la recepcion para estudiantes, estudiantes
internacionales, mientras algunos docentes desconocian en conceptos fundamentales para este
contexto, como la diferencia entre multiculturalidad e interculturalidad.

Maestro Santiago: yo quiero hablar, siempre vienen aqui porque somos una escuela que recibe
estudiantes migrantes, por lo menos una vez al afio estan aqui los fotografos, los trajeados,
nomas ahi los vemos, en todo el afio. Yo le aumentaria ahi donde dice: no habia proporcionado
las herramientas, ni estrategias, ni técnicas, porque no nos han dado absolutamente nada, en lo
que yo tengo aqui lo que se dice nada, homas nos prometen, pero nunca vienen. No tiene un
programa disefiado hacia nosotros los maestros, aunque sea algo fundamental, como tratarlos,
como orientarlos, como llevarlo, como caminarlo, nada. Como dicen aqui los profes “ahi
estamos adivinando, como en la loteria, hasta que le atinamos” pero si hay por ejemplo un
programita que digamos vamos a trabajar primero por ejemplo: integracion, idioma, vamos a
empezar por pasos que vayamos siguiendo, pero no, no hay nada, de verdad los pobres nifios,
aqui llega la maestra una morena encargada del aula cultural algo asi no, aqui los veo y se llena
“hay mas fotdgrafos que estrategias” entonces no hay ninguna técnica, no hay ninguna estrategia,
no hay acciones, no hay un plan definido realmente para lo que es lo nifios internacionales, no
los hay, yo porque veo que el profe (Eleazar) trabaja mucho la motivacion de ellos y eso ayuda
mucho, entonces yo también lo estoy trabajando, no solo por trabajar esto, sino por que haga el
esfuerzo el nifio, porque luego el nifio se acostumbra a no trabajar y eso se vuelve un problema,
yo el afio pasado tenia por ejemplo una chinita, y medio nos entendiamos, yo le decia: ¢Te
gustan las matematicas? Y ella decia: si. ¢ Te gusta el espafiol? ¢ Te gusta la ciencia? Y ella decia:
Si. ¢Te gusta comer?: Si. Te gusta eso? ¢Te gusta el espafiol? Si. Ok, imaginese, todos
queremos que a veces los nifios participen, y queremos que hagan lo que uno dice, pero tenemos
que dejar ser ellos, pero es bien dificil, aunado a eso, si no tenemos un plan, un disefio, una
estrategia que nos provean a nosotros; que no vengan a darnoslo, que lo manden, que nos digan
empiecen con estas técnicas y esta va a ser la dindmica

Maestro Eleazar: se acuerdan la actividad que tuvimos en las torres (encuentro Probem) fue una
payasada, una chistosada, fuimos alld y nos quisieron dar algo de como ensefiar a los nifios
extranjeros, y me pregunta a mi, ¢usted que hace? Y le digo: yo me los tengo que ganar primero
para que los nifios puedan aprender, le digo para mi el amor es fundamental, que se encarifien
conmigo, para que los nifios, a la hora que ellos entiendan de que tu estas comprometido
realmente y que deberas te preocupas por ellos, se abren un poquito mas, porque ellos son un
poquito cerrados y se juntan entre ellos en la hora del recreo y no se abren, una vez que
entienden que te preocupas por ellos, se abren un poquito, no solamente conmigo, sino con el
grupo y la mujer (taller probem) me dice: hay otras formas, como que nos quieren vender algo,
un proyecto que ellos traian, algo asi, pero no tenia cabeza, ni proposito, como lo viste ahi.
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Jorge: si es que al final también estaba como muy general todo y también todo estaba como
enfocado a los binacionales, los que venian de EUA

Maestro Eleazar: y también con el mismo profe, por querer justificar algo, las fotografias
(haciendo referencia a que las actividades que hacen son solo para tomar una evidencia de que se
esta haciendo algo)

Maestro Santiago: a mi me paso algo, es que los chicos si conocen todo, si conocen los nimeros,
las letras, lo Unico que no saben es leer y esos nifios los lleve para alla, y hay una nifia que le
digo pdnganse a leer algo y respondan lo que ustedes entiendan, y resulta y resalta que si sabian
copiar, que si sabian que decir pero a veces nada méas son baquetones y nada mas quieren no
hacer nada y nos dimos cuenta, y le digo profe(Manuel): es que el si sabe lo que dice aqui, si
entiende las indicaciones, noméas se le dificulta el idioma, escucharlo y hablarlo, pero leerlo,
comprenderlo, la mayoria lo entiende, pero ahi se queda como que no saben, entonces a partir de
ahi yo me di cuenta con los mios también y le dije no, tu si sabes y ella ya va avanzando, ya
habla mas, ya lee, pero a veces somos nosotros los que decimos “pues no sabe “entonces
nosotros descubrimos eso, aungque no nos digan haganle asi, mas o menos,

Doctor Paez: como se dice, lo de las técnicas, es importante que quede plasmado ahi, no solo
capacitacion, sino técnicas especificas y la parte donde Jorge comenta de que ustedes no
diferencian entre multiculturalidad e interculturalidad, recordemos, recordemos que el eje de
interculturalidad critica es parte de la nueva escuela mexicana, ustedes estuvieron en un en un
ciclo de consejos técnicos en estuvieron hablando de esos temas, no dé, ustedes se posicionan
ante esta situacion de la diferencia de términos.

Maestro Santiago: yo entiendo que interculturalidad es cuando vienen de varios paises hay
muchas culturas, culturas y multiculturalidad es cuando en un pais pueden existir muchas
culturas es decir por ejemplo los mayas, zapotecas y la multiculturalidad es cuando vienen los
chinos, los de fuera.

Maestro Eleazar: yo entiendo la multiculturalidad como que hay muchas culturas y la
interculturalidad que las culturas se intercambian entre si

Jorge: si, que no era tanto la pregunta de que nos dijeran que es, sino mas bien que opinaban
sobre esto que yo mencionaba

Maestro Eleazar: ahi dice que estamos reprobados

Todos: risas

Jorge: no exactamente, pero si fue algo que incluso, no tanto que yo viera, pero si me lo dijeron,
fue dentro de las mismas entrevistas, no fue como que a mi me haya dicho que era una cosa u
otra, sino mas bien alguien me lo comento y de ahi surgio esta idea.

Maestro Santiago: si o conceptos son cosas que a veces se nos confunden, como son conceptos
gue no estamos muy asociados a ellos, a ese tipo de lenguaje

Doctor Paez: y por aca que comentaria

Maestra Maria: no que si, si esta bien la diferencia

Maestro Eleazar: una herramienta que te habia comentado yo, que seria excelente, si tuviéramos
computadoras dentro del aula y los cafiones, poner videos y traducirlos al francés y creole, si se
pudiera, seria algo excelente. Pones a alguien hablando creole y pones los subtitulos en espafiol y
ya estas haciendo ahi una interrelacién entre las culturas, pones igual el espafiol y subtitulos en
creole seria genial

Jorge: si de hecho también, hay un parte que habla de la infraestructura, precisamente me referia
como a esos aspectos de que no cuentan con el equipo en los salones o que lo que hay ahi ya esta
muy viejo, por ahi iba también. Bueno continuemos: existia el apoyo por parte del programa
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binacional de educacién migrante, sin embargo, los practicantes que asistian a la escuela
mencionan gque no habian recibido una capacitacion adecuada y sus actividades muchas veces no
respondian a las necesidades de los estudiantes migrantes internacionales, por ejemplo,
recuerdan que yo regularmente estaba en esas actividades presente, muchas veces yo iba por los
nifios, pero por ejemplo, como ustedes veian ahi lo que se hacia en el programa o creen que si le
ayudaba a los nifios, como veian esa actividad, que no sé si se siga trabajando.

Maestros: ya no

Maestro Santiago: pues una hora los miércoles

Maestra Maria: pues asi no funciona, debe ser continuo.

Maestra Noemi: minimo 1 hora diaria

Maestro Eleazar: aparte los nifios no querian estar ahi, mis nifios preferian quedarse en el saldn,
gue venir acd, si vinieran motivando a los nifios, pues los nifios quisieran estar ahi cada vez que
vienen, pero decian profe no quiero ir, mas que nada Floyland,

Maestra Maria: mas que nada para los mas pequefios si era algo divertido porque venian a
colorear, por ejemplo, Fiaban, se venia con su cuaderno, colores y todo, pero era para pasar el
tiempo, no como un apoyo, como por ejemplo que avanzaran para aprender el espafiol.

Maestro Enrique: porque colorear puede hacerlo en el sal6n

Doctor Paez: entonces en este ciclo escolar en el que estuvo PROBEM, ustedes no vieron que
fuera un apoyo para ustedes

Maestros: No

Doctor Péez: y ahorita ya no esta

Maestros: no ya no, en este ciclo escolar no.

Doctor Péez: ;hubo alguna explicacion?

Maestro Efrén: somos vespertinos, normalmente el PROBEM se aprovecha en la mafiana, mas
que en la tarde, los turnos de la tarde siempre estamos méas descuidados, yo creo que también por
eso escasea los programas, los apoyos, porque es vespertino, normalmente se enfocan en el
matutinos, les envian mas cosas, aparte que tienen mas afluencia de alumnos

Doctor Paez: ;usted cree que sea un factor que sea turno vespertino?

Maestro Efrén: si porque el sistema educativo a las 3 corta y ya no hay nada, y si nos toca algo
pues como que de 1 a 3 y eso cuando dan los servicios hasta las 3, por eso agarran mas en la
matutino, tienen desde temprano, desde las 8, para que envien a su personal,

Jorge: las celebraciones escolares reflejaban predominantemente la cultura mexicana, con
eventos como el dia de muertos y los honores a la bandera, siendo este ultimo momento
significativo en rutina escolar, poco comprensible para estudiantes, migrantes internacionales
mientras las tradiciones de paises como Haiti y Estados Unidos o China permanecian ausentes
Maestro Eleazar: hay una hay una parte de protocolo de migrantes que debemos hacer, dice que
trabajar las culturas de los nifios aqui es como exponerlos, que no lo debemos de hacer, que es
como que vamos a hacer un kermes y vamos a hacer puro producto haitiano, puro producto
chino, puros bailes haitianos, el protocolo marca de que no, que no es asi, que no debemos
hacerlo, porque exponernos a los nifios y que no es la mejor manera de adaptarlos al ambiente
Doctor Paez: ;Qué protocolo es?

Maestro Eleazar: lo busco y se lo hago llegar, pero es de migrantes, lo acabo de estudiar este afio
pasado para pasar a director, estamos en espera de y ahi nos dice el protocolo claramente que no
debemos nosotros exponer a los nifios, como juntar a todos lo haitianitos y 6rale vamos a hacer
un baile de tu region o traiganse a todos los papas y vamos a hacer una kermesse con la comida
de haitianos, que no es factible, ni deberiamos de hacerlo.
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Jorge: no tenia conocimiento de ese protocolo

Doctor Péez: es interesante, porque la interculturalidad critica marca la convivencia de las
culturas en un estado de igualdad

Maestro Eleazar: viéndolos a ellos como son tan celosos de mostrarse (haitianos), de llevarse
entre ellos mismos, no sé, a lo mejor por ese lado lo ven, como los chinos son muy celosos de
intercambiar su cultura dificilmente, a los haitianos es més facil que les saques un baile que a los
chinos, cuando ves a los chinos bailando aqui y los haitianitos solitos se ponen a bailar ahi
cuando hacemos alguna fiesta o algo

Doctor Paez: pues si me parece muy interesante que venga ese protocolo del sistema educativo
Maestra Efrén: por ejemplo, dice el profe los haitianos y los chinos son muy cerrados en su
cultura y si es cierto se ve, siempre se ha visto que la comunidad asiatica es muy cerrada,
nosotros somos muy diferentes porque nosotros nos abrimos a las cosas, celebramos el dia de
muerto, pero compartimos que esta pasando en la cultura, pero por ejemplo ahorita fue el afio
chino, por ejemplo este es el afio de la serpiente, pero nosotros no sabemos nada, porque ellos
tampoco se abren, Gsea nosotros sabemos por qué lo vemos en internet o cosas asi, pero por
ejemplo a ellos, yo no veo una parte de que digan va a haber un festival una Kermesse, un desfile
de la serpiente que nos compartan, de la cultura china, 6sea no sé, ellos no comparten eso, la
palabra clave ahi es compartir, , a ellos no les gusta compartir su cultura al mundo, pero hay
paises que no comparten ellos lo que pasa en sus paises, 0 es que a veces puede que si compartan
y que nosotros lo veamos muy diferente a como lo ven ellos, por ejemplo cuando compartimos el
dia de muertos, puede que otros paises digan y porque alaban a la muerte, pero nosotros no nos
cerramos a ay no, la gente nos esta criticando que el dia de muertos andan alabando a la muerte,
no nos cerramos en ese sentido, sino mas bien nos abrimos a las culturas para que ellos
entiendan el dia de muertos. Por qué lo celebramos, que esta pasando, ¢cudl es su origen?, pero
hay otros que dicen, por ejemplo, el afio chino de la serpiente puede que digan, ay no pues eso es
otro chino, su calendario es muy diferente de nosotros o cosas asi, que ellos no quieran
compartir,

Maestra Nadia: a parte que también se estan aprendiendo el himno nacional, se estan
aprendiendo las cosas, ahorita por ejemplo los miras y ya estan cantando, o ya estan saludando,
los ves que ya lo estan cantando, lo chistoso fue que en las audiciones de la escolta de este afio,
el Marcelin (estudiante haitiano) estaba como el mejor de todos, estaba para ir a la escolta, nada
mas que ya lo cambiaron de turno, pero 6sea ellos ya se estan integrando a la cultura mexicana
porque al final de cuentas ya van a hacer mexicanos, no lo veo mal que esté ausente su cultura
porque tiene que aprenderse la cultura de aqui... Marcelin iba a hacer el abanderado,

Doctor Paez: esto que expone Jorge, sobre que los nifios poco entienden los rituales, las
celebraciones mexicanas

Maestro Efrén: si pero si se da cuenta poco a poco van adaptandose, ya estan comprendiendo,
por ejemplo les ensefiamos lo de Baja California, el himno, el canto del estado, y ya poco a poco
ellos van entendiendo que cada estado tiene su canto, y como ellos viven aqui y estan aqui en
Tijuana estan entendiendo porque cantamos, por ejemplo también si alguien es de otro estado vy
mi canto es diferentes, pero ya estoy aqui en Tijuana, Baja California y me toca adaptarme y asi
ha pasado con los haitianos, al principio cuando fue la observacion, talvez los nifios estaban asi
como lampareados porque pues no saben que hacer

Maestra Nadia: y aparte no solo en los rituales mexicanos, sino que, en el festival de navidad,
cualquier cosa los adaptamos a que también hacen el bailable, 6sea se involucran en todas las
actividades, 6sea no nomas en lo mexicano,
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Maestra Noemi: también nuestros propios nifios mexicanos se estdn adaptando a las cultura de
estados unidos y pues que vamos a celebrar el Halloween, no, es el dia de muertos y es de catrin
0 catrina y punto, porque ya estamos adaptando algo, pues como somos vecinos y ellos ven pues
hacemos lo mismo, o el dia de accion de gracias, también no tiene nada que ver, pero nosotros lo
hacemos, entonces son cosas que nosotros tratamos de ensefiarles, Osea estdas en México
necesitas aprender la cultura, hasta los mismo mexicanos estamos quitando esta parte y
aprendiendo otras culturas

Doctor Péaez: ahi no estarian de acuerdo contigo

Jorge: no pues esta interesante, porque no es exactamente

Maestro Efrén: quiza si fuéramos mas al sur ahi seria mas predominante, pero como estamos en
frontera

Maestro Esal(lee): los nifios y nifias de la escuela hablaban diversas lenguas, sin embargo, el
espariol era la Unica lengua dominante, como Unica lengua oficial para los procesos de ensefianza
y aprendizaje, lo que en ocasiones convertia a los estudiantes no hispanohablantes en presencias
silenciosas dentro del aula, quedando frecuentemente al margen de las actividades escolares.
Maestra Nadia: Pues no sabemos otro idioma, hablamos espafiol

Maestro Eleazar: hay algunos que hablan hasta por los codos, por ejemplo Barth aprendi6
espafol aqui y su hermanita Danna, aprendieron espafiol conmigo, ella manejaba el portugués, el
francés, el espafiol, era tremendo, después era dificil callarlo, pero cuando empezamos ellos
hablaban su idioma, como te digo, si tu les das la manera de que ellos se sientan apreciados, no
van a estar callados, que paso cuando tu estabas observando, estaban los dos hermanitos que eran
pericos los dos, a pesar de que el mas grande, el méas chiquito que llego después acababa de
Ilegar pero no paraba de hablar el chamaquito, 6sea se incorporaron muy facil al grupo, no me ha
tocado tener a mi solamente 1, me ha tocado tener de 2, de 3, hasta de 5 en el salon, pero uno
solo y que hable solamente su lengua no me ha tocado, a lo mejor ahi podria estar de acuerdo
contigo, pero donde tengo 2 -3 , busco como involucrarlos y les doy vueltas, yo los estoy
cambiando de silla, ose la idea es que el nifio pueda estar en diferentes posiciones, diferente
lugar, adopta un migrante como decia la profe, durante una semana teniamos que adoptar al
migrante y una semana con un nifio, otro semana con otro, yo sigo haciéndolo asi, de que rifo los
lugares, una semana esta con uno, otro con otro, para mi yo estoy de acuerdo solo si un nifio
estuviera solo en el grupo y que solamente hablase su lengua.

Maestro Santiago: yo por ejemplo el caso de la chinita, que ella por ejemplo no entendia algo y
se me paraba enfrente y explica, explica, explica, pero eso en la cultura china, en los haitianos es
muy diferente, a los haitianos entre menos los pongas mejor, por ejemplo, yo tengo uno que
acaba de llegar, su papa habla bien el espafiol y el papa si habla m&s o menos, y con eso que dio
ay voy trabajando mas o menos. Y belleza entro un nifio este afio, te acuerdas de Belleza entro un
nifio que sabe inglés y espafiol y el nifio le ensefio mucho a belleza

Doctor Paez: entonces ustedes no han visto esta marginacion de ciertos nifios pro solo hablar una
lengua

Maestra Maria: en mi caso por ejemplo con el William, el Jorge me ha visto como les explicaba
a altos comparieritos y luego ya me lo traia €l solo, trataba de hablar disque el inglés para que el
me entendiera, repasadbamos mucho el espafiol también para que aprendiera, la ventaja conmigo
es que tenia una haitiana que, si hablaba muy bien el espafiol y ya sabia hasta leer,

Maestro Santiago (lectura): los docentes se enfrentaban a gestionar las diferencias linglisticas
con recursos limitados, teniendo que utilizar sus propios medios para atender esta diversidad,
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esta situacion generaba estrés en el personal educativo, quienes carencia de herramientas
institucionales para abordar la complejidad linguistica en el aula

Doctor Paez: ;Como observan esto? ¢ Ustedes han sentido estrés?

Maestros: de acuerdo completamente

Maestra Noemi: aunque hablen espafiol nos estresamos

Maestra Maria: si porque a veces no solo nos toca los nifios extranjeros, sino que también toca
los migrantes internos que hablan una lengua

Maestro Efrén: ¢Cual es la diferencia entre dialecto y lengua? ¢Dentro de la misma lengua
existen sublenguas no?

Doctor Paez: ¢tener migrantes internacionales genera un mayor desgaste, un mayor estrés para
los docentes?

Maestros: si

Maestro Santiago: es que a veces quieres atender al nifio porque también tiene derecho, pero
también debes atender a los otros veintitantos que también tienen derechos y sientes feo por que
no puedes atenderlo como necesita, entonces te estresas y te estresas, entonces quiza a ese
estudiante migrante tienes que invertirle mas tiempo

Doctor Paez: ¢en determinado momento pueden sentir culpa? ¢Por no atender a los estudiantes
migrantes internacionales?

Maestro Santiago: aqui la directora nos ha inculcado que siempre estemos dando seguimiento a
los estudiantes migrantes, no pueden decir que aqui los discriminamos

Maestra Maria (lectura): si bien existian esfuerzos de comunicacion con traductores electronicos,
estos no lograban resolver los retos mas profundos de la comunicacion y comprension
intercultural, no obstante, algunos maestros desarrollaban iniciativas como invitar a estudiantes
migrantes internacionales a compartir las formas de ensefianza de sus paises de origen, actividad
que propiciaba espacios de intercambio intercultural entre estudiantes mexicanos e
internacionales

Maestro Maria: pues si nos apoyabamos de los traductores del teléfono para poder tener una
comunicacion

Maestra Nadia: Lo del traductor si, pero yo no he invitado al estudiante a que comparta como le
ensefiaban, bueno excepto cuando me llego un nifio que no hablaba nada de espafiol y me agarre
del Marcelin, del que tuve el ciclo pasado que, si hablaba bien espafiol, para que le dijera como
ibamos a trabajar, o que podia pasar por comida al comedor, dseas cositas que me ayudaba a
decirle, me lo agarraba de traductor a el

Doctor Paez: ;c6mo nifio monitor? ;no?

Maestro Eleazar: si a mi me tocaba mucho preguntarles mucho, sobre todo cuando eran los
hermanitos, como viven esto alla, porque ellos vivian en Haiti, pero también en Republica
Dominicana, en ambos, como que iban y venian, estaban tremendos

Maestra Nadia: asi como Bernardina en el dia de las madres o el 14 de febrero que no queria
hacer la actividad porque decia que ellos no festejaban eso, era como algo extrafio para él, y no
queria hacer muchas actividades.

Doctor Paez: no tenia sentido para el

Maestra Noemi (lectura): la dinamica escolar revelaba desafios en la integracion de estudiantes
migrantes internacionales durante el recreo, se observaban fronteras invisibles en el patio, donde
los estudiantes migrantes solian mantenerse apartados

Maestros: si, i, Si,

Maestra Nadia: hasta la fecha
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Maestro Eleazar: y también por lo que deciamos hace rato, que ellos batallan para interactuar o
adaptarse alla en el patio, se juntan entre ellos

Doctor Péez: ;y eso ustedes lo ven positivo?

Maestro Santiago: se acuerdan cuando llegaron como 50 haitianos que se juntaban, la pandillita,
no es que se juntaban ellos y empezaban a echar patadas, golpes, hasta que la directora intervino
y les dijo que tenian que jugar de manera sana, entonces la directora los regafio, no le
entendieron la verdad. A veces los haitianos fijate que son muy especiales, si alguien les cae bien
se juntan mucho con él, son muy selectivos en las amistades de los nifios, muy selectivos y yo
me he fijado que se juntan una o dos personas, pero son muy leales a sus amigos, y se ve
negativo dependiendo el contexto dependiendo como lo vean, mucha gente puede opinar mira no
se juntan con ellos, pero la interpretacion desde dentro puede ser muy distinta

Maestro Eleazar: es que, si en el recreo son libres, no podemos juntarlos o decirles que se junten
con quien

Doctor Péaez: ¢no hay nifios que permanecen solos en el recreo? ¢ Totalmente?

Maestros: no, no, no,

Maestro Eleazar: yo no he visto ninguno

Maestro Efrén: si los ven solo rapido los integran

Maestra (lectura): los materiales educativos presentaban limitaciones significativas, pues los
libros de texto narraban una historia presentada principalmente en el contexto mexicano,
mientras que las herramientas y estrategias de ensefianza mantenian un enfoque mono cultural,
en muchas ocasiones sin rescatar la multiculturalidad presente en las aulas

Maestro Eleazar: porque seguimos nuestro plan de estudios, no hay capacitacién, no podemos
adaptar otro tipo de cosas, seguimos nuestro plan

Maestro Efrén: aparte no existe un libro para eso

Maestro Santiago: no tenemos ningun manual

Maestro Efrén: por ejemplo, aqui no nos dan nada de eso, pero en la Ramos Millan tiene un libro
de haitianos que les da el PROBEM, es para decir que en la mafiana si y en la tarde no.

Maestro Santiago: honestamente pega mas el nombre de esta primaria que de la Ramos Millan,
cuando van a tomar la foto y van a hablar al periédico pega mas el nombre de  esta  primaria
que Ramos Millan

Maestro Efrén: pues si, pero no nos dan nada

Maestra Maria: pero no apoyan aca

Maestro Santiago: y el enfoque monocultural es pos los mismos contenidos, pero si que nos
dieran un manual para trabajar, con eso, ya después nosotros lo adaptamos, adecuamos,
vinculamos, lo enderezamos

Maestra (lectura): algunos maestros hicieron actividades donde participaron personas migrantes
para sensibilizar sobre la realidad fronteriza, si bien no se invitd a las familias migrantes con
presencia en la escuela.

Directora: Era en el que jugaban Roblox

Doctor Péez: lo que se observa es que teniendo una riqueza multicultural aqui en la escuela, lo
que Jorge Vvio es que no siempre se aprovecha

Directora: lo que sucede y que me consta, es que también muchas veces se hay maestros que han
invitado a padres de familia y que se cierran, mucha de la comunidad migrante esta como cerrada
a la participacion, nos si la barrera del idioma tiene algo que ver, o si tiene miedo a lo
desconocido, de participar en las actividades de los nifios, porque el profe ha invitado a personas
, como batallamos para encontrar alguien que hablara una lengua , para que participara, entonces
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se vuelve muy complicado que la comunidad quiera abrirse, al principio yo se lo mencionaba a
Jorge que tuvimos que hacer una reunién con puro papa migrante para decirles que tenian que
formar parte de la comunidad, ya estaban aqui, ahora tenian que integrarse y pues a veces €so
complicado, se puede invitar pero, por ejemplo en nuestro programa escolar de mejora continua
viene la interculturalidad y quisiéramos hacer algo como una feria donde hubiera comida y asi,
pero a veces los papas ponen sus barreras, creo que es por el idioma, muchas de nuestras
dificultades son por el idioma, porque no manejamos el creole

Doctor Paez: quiza es algo que no viste tanto no, la disponibilidad de los papas

Jorge: si es que con los papas realmente no tuve tanta interaccién

Maestro Esau: un maestro promovio la interaccion de los estudiantes después de clase, por medio
de video juegos, lo que facilito que estudiantes haitianos desarrollaran amistades con sus
comparieros, que aprendieran espafiol, facilitando asi su integracion y aprendizaje del espafiol
Jorge: eso yo lo rescataba como una actividad que a mi me aprecio muy interesante que se
gener0 desde aqui de la escuela, aprovechando la tecnologia, igual vinculando a los estudiantes y
que facilito el aprendizaje del idioma

Maestros: no sabian

Directora: Barth, el nifio cuando se fue de aqui hablaba espafiol, creole, portugués, francés y
estaba aprendiendo el inglés, es como una habilidad que él fue desarrollando, €l era nuestro
traductor oficial

Doctor Péaez: y usted platican de sus actividades, ¢cémo este ejemplo?

Maestra (lectura): la partida repentina de estudiantes migrantes, sin despedidas formales,
revelaba la naturaleza transitoria de su paso por la escuela, los docentes y directivos intentaban
mantener procedimiento formales como la entrega de boletas o el seguimiento académico pero la
realidad migratoria determinada principalmente por las politicas de Estados Unidos hacia que
estas intenciones quedaran inconclusas; en la comunidad escolar esta dindmica de partidas
subitas generaban una sensacion incomodad de ser un espacio de transito temporal, donde los
procesos educativos quedaban frecuentemente interrumpidos por factores externos fuera de su
control

Maestro Eleazar: muy cierto, ya nada mas nos llegaba un mensaje de estamos en Minnesota
Profe

Directora: se acuerdan cuando la sefiora mando un mensaje que decia Juanito no esta, Juanito se
fue, vino la maestra aqui que queria llorar, todos pensabamos que se habia muerto, que le paso al
Juanito, pues preguntele que | paso al Juanito, la maestra no queria preguntar, hasta que a los dias
la sefiora ya dijo que le habian aprobado su visa para ir a Estados Unidos, todos pensabamos que
se habia ido con Dios

Doctor Paez: ;como viven?

Maestra Maria: es muy triste

Maestro Eleazar: se siente uno usado, se acuerdan del papa que traia como 5 nifios

Directora: asi como es de estresante para los profes el que los nifios se vayan, asi llegan, se van
en cualquier momento, pero llegan en cualquier momento y es un ir y venir que no permite que
el desarrollo de los aprendizajes esperados se lleve a cabo con continuidad, llegan a mitades, se
acuerdan de aquel sefio que vino por los nifios con las maletas en las manos, un sefior llego con
un taxi y venia el taxi cargado de maletas, y dijo ya me voy, me llevo a mis hijos, y yo pero a
donde va, y solo decia ya voy, ya voy Estados Unidos y asi vino por los nifios, los subi6 al carro
y no lo volvimos a ver, tengo varios certificados ahi, que al verdad nosotros no los damos de baja
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por no saber cuél es la situacion en la que estan , certificados de nifios pues que no avisan, esos
nifios no avisan, no tenemos comision con ellos.

Doctor Paez: que tanto tiempo les da a ustedes para conocer las trayectorias migratorias de los
nifios y sus familias

Maestro Esau: es complicado primero por el problema de comunicacion que ya habiamos
comentado, es dificil entablar una conversacién con los padres de familia, cuando nosotros
recuperamos ese audio, se nos abrié un panorama completamente distinto porque logramos
entender muchos desde los procesos que ellos experimentan desde el momento que ellos deciden
dejar sus lugares de origen , todo lo que implica la travesia para un nifio y toda la preocupacion
de la madre de familia para que el nifio finalmente logre integrarse o por lo menos logre en la
medida de lo posible aprovechar el momento y el espacio de la escuela, yo soy afortunado
porque descubrimos eso, pero en la mayoria de los caso realmente no estamos enterados de las
travesias y circunstancias de los estudiantes , aspectos que conlleva un proceso migratorio,
ademas la mama pudo compartirnos lo que ella piensa, lo que ella necesita, lo que le gustaria sus
expectativas , el problema es que no tenemos un traductor que nos pueda ayudar
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Anexo 2. Tabla completa de sistema de categorias y codigos

Categoria

Subcategoria

Cédigos

Contexto y configuracion

sujetos enteros

de

Superdiversidad del contexto

escolar

Diversidad de origenes nacionales
(Haiti, EUA, China)

Heterogeneidad linglistica (creole,
inglés, chino, espafiol, portugués)

Repertorios lingliisticos complejos
(monolingles, bilingles, trilingties)

Diversidad socioeconémica entre
familias

Trayectorias migratorias
diferenciadas

Migracion interna del cuerpo
docente

Estudiantes retornados de EUA

Ubicacion geogréfica fronteriza

Configuraciones de docentes

como sujetos enteros

Trayectorias migratorias de
docentes

Experiencias formativas diversas
(normales, universidades
pedagdgicas)

Condiciones laborales diferenciadas
(plazas, interinos, dobles plazas)

Afios de experiencia variados
(menos de 1 afio a méas de 30 afios)

Responsabilidades familiares de
cuidado

Madres solteras

Docentes con trabajos adicionales
(segunda escuela, negocios propios)

Experiencias previas con diversidad
(campos agricolas, otras entidades)

Monolingtiismo espariol
predominante

Competencias basicas en inglés de
algunos docentes

Participacion sindical diferenciada
Proximidad a jubilacién

Desgaste profesional

Configuraciones de estudiantes y

Migraciones escalonadas
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Categoria

Subcategoria

Cédigos

familias migrantes

(reunificacion familiar gradual)
Estructuras familiares fragmentadas

Padres solteros como jefes de
familia

Hermanos mayores asumiendo
cuidado de menores

Trayectorias educativas
interrumpidas

Estudiantes sin escolarizaciéon
previa

Transitoriedad migratoria (aspiracion
de continuar a EUA)

Estudiantes deportados con familias

Ausencia de redes comunitarias
consolidadas (haitianos)

Redes comunitarias establecidas
(chinos)

Diferencias en capital social
comunitario

Estudiantes en situacion de transito

Tiempo de residencia variable en
Tijuana

Gestion politica

Abandono

institucional

sistematico

Ausencia de protocolos especificos
para atencién a migrantes

Falta de formacién docente en
interculturalidad

Carencia de formacién en
ensefianza de espafiol

Ausencia de traductores
institucionales

Falta de materiales didacticos
multilingues

Programas sin financiamiento
especifico

Transferencia de responsabilidades
a iniciativas individuales

Docentes "adivinando" estrategias
pedagdgicas

Improvisacion sistematica
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Marco

normativo

contradicciones

Discurso de interculturalidad critica
en NEM

Practicas homogeneizadoras en la
implementacioén

Contradicciones entre propuesta
curricular y exigencias
administrativas

Trabajo por proyectos vs.
alfabetizacion béasica

Demandas burocraticas vs. tiempo
pedagégico

Docentes sin claridad conceptual
sobre interculturalidad

Confusiéon entre multiculturalismo e
interculturalidad

Articulo 3° constitucional como
justificacion de "puertas abiertas”

Programas

especificos:

Limitaciones del PROBEM

Practicantes sin capacitacion
especifica

Improvisacion de actividades

Descontextualizacion de talleres
formativos

Enfoque en transnacionales México-
EUA (no en haitianos, chinos)

Desarticulacién con trabajo docente
regular

Ausencia de seguimiento y
retroalimentacion

"Libritos" como Unica capacitacion

Actividades ludicas sin fundamento
pedagdgico

Reproduccién de I6gicas
asimilacionistas (loteria mexicana)

Exclusion linglistica en actividades
del programa

Talleres inadecuados ("payasada,
chistosada")

Evaluacién docente: "PROBEM no
sirve para nada"

Escuela

como

"modelo”

Designacion mediatica como
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institucional

"escuela modelo”
Exposicion mediatica constante
Visitas de reporteros y autoridades

Utilizacion de estudiantes para fines
mediaticos (caso noticiero francés)

Instrumentalizaciéon de Marcelin

Estudiantes como "bichos raros"
(expresién directora)

Caso de influencer tomando selfies

Confrontacién directora con
visitantes

Fotografias sin consentimiento
informado

Presiones adicionales sin recursos
correspondientes

"Hay mas fotégrafos que
estrategias"

Desigualdades estructurales por
turno escolar

Ventana temporal reducida (13:00-
15:00 hrs) para gestiones

Sistema educativo cierra a las 15:00
hrs

Menor acceso a programas y
actividades

Exclusion del evento de Amal

Turno matutino recibe mas recursos
y apoyos

"Turnos de la tarde siempre estamos
mas descuidados"

Menor visibilidad institucional del
turno vespertino

Inequidad en acceso a PROBEM

Materiales disponibles en matutino,
no en vespertino

Micropolitica sindical

Convocatorias a manifestaciones en
Mexicali

"Casi obligatorio que los nuevos
vayan"

Alianzas sindicales para gestion de
recursos
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Categoria

Subcategoria

Cédigos

Reubicaciones mediante conexiones
sindicales

Socializacion de docentes novatos
en movilizacion

Maestro Miguel como enlace
sindical

Defensa de condiciones laborales
mediante movilizaciéon

Condiciones laborales y

contradicciones del autocuidado

Discurso institucional de
autocuidado docente

Actividades de autocuidado en CTE

Horarios laborales incompatibles
con servicios de salud

Imposibilidad de acceso a
psicologos de ISSSTECALI

"Los lineamientos se contraponen”

Sobrecarga burocrética (reportes en
software, evidencias)

Contradiccion: exigencia de
autocuidado sin condiciones

Acumulacion de responsabilidades
administrativas

Fines de semana trabajando en
reportes

CTE homogeneizados sin tiempo
para asuntos especificos

Gestién administrativa

Direccion escolar entre multiples

demandas

Sobrecarga de responsabilidades
directivas

Doble funcién directiva (mafiana y
tarde)

Llegadas tardias por compromiso en
otra escuela

Fragmentacion constante de la
atencion

Atencion simultanea de mltiples
asuntos

Gestién de seguro escolar
Recepcion de padres con reclamos

Atencién de estudiantes
accidentados
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Categoria

Subcategoria

Cédigos

"Preferiria estar frente a grupo”

Necesidades econdmicas obligan
cargo directivo

"En direccién nada es horizontal"

Fines de semana haciendo reportes
administrativos

Estrategias comunicativas

interculturales

Uso de Google Traductor

Traduccién mediante aplicaciones
moviles

Estudiantes como mediadores
linguisticos

Caso: estudiante haitiana no
recogida (necesidad de traduccidn)

Proceso de grabacion de audios
para traduccion institucional

Traduccién espafiol-francés-creole

Llamadas telefénicas infructuosas
con familias

Dependencia de recursos no
institucionales

Carta traducida a madre haitiana

Dificultades con lecto-escritura de
familias

Mediadores informales de la
comunidad

Procesos de inscripcion vy

documentacién

Politica de "puertas abiertas"

"Recibimos en las condiciones en
las que vengan"

Inscripcién sin documentacion
completa

Actas de nacimiento no apostilladas
ni traducidas

Interpretacion visual de documentos
en otros idiomas

Mediadores informales para
inscripcion

Asignacion de grado por edad
cronoldgica

Ausencia de evaluaciones
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Categoria Subcategoria Cédigos

diagnosticas

Falta de informacion sobre
escolarizacion previa

Sin protocolo para equivalencias
educativas

Estudiantes sin CURP por situacion
migratoria

Familias en proceso de solicitud de
asilo

Desconocimiento de sistemas
educativos de origen

Inestabilidad laboral y rotacion | Jubilacion de 4 docentes durante el
docente ciclo
Rotacion constante de personal

Maestros interinos de 1 mes de
duracion

Secuencia: maestra cubriendo,
luego de base

"Apenas le estan entendiendo a
alguien y llega otra"

Impacto en vinculos afectivos con
estudiantes migrantes

Docentes nuevos sin experiencia
multicultural

Maestros de educacion fisica con
alta rotacion

Discontinuidad pedagégica

Gestién técnica Estrategias de inclusion | Traduccion tecnologica con
lingiiistica teléfonos personales
Uso de datos moviles propios

Maestro Eleazar: espafiol a francés
con audio

Limitaciones de traduccion al creole
Apoyo entre pares para traduccién

Aprovechamiento de estudiantes
bilingties

Asignacion de actividades
diferenciadas
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Simplificacién de contenidos

Actividades desconectadas del
trabajo grupal

Busqueda autodidacta de videos
sobre ensefianza a haitianos

Dimension socioemocional como
base técnica

"Prefiero seres humanos antes que
estudiantes”

Vinculo afectivo como prerrequisito
del aprendizaje

"Si el nifio no se encarifia conmigo,
no va a aprender"”

Construccion de confianza

Reconocimiento de traumas
migratorios

"Trabajar sus miedos, temores,
dudas"

Estrategia de videojuegos con Bart

Mejoria en espafiol mediante
interaccion social

Apoyo emocional como dominio
critico

Vinculos docente-estudiante
trascendiendo barreras linguisticas

Dilema ético docente

"¢, Qué tanto le puedo ensefiar si se
vaair?"

Tensién: atencién individualizada vs.
atencion grupal

"Quieres atender al nifio pero
también a los otros veintitantos"

Culpa por no atender
adecuadamente

"Sientes feo porque no puedes
atenderlo como necesita"

Improvisacion por falta de protocolos

Limitacion consciente del
compromiso por transitoriedad

Frustracién cuando estudiantes se
van sin avisar

"Todo el trabajo no sirvi6 para nada"

Incertidumbre sobre permanencia
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estudiantil

Estrés docente por diversidad
linguistica

"Ahi estamos adivinando, como en

la loteria"

Adaptaciones
evaluativas

curriculares

y

Adaptaciones informales no
documentadas

Ausencia de planes individualizados

Asignacion sin evaluar
competencias

Clasificacion de "rezago" por
diferencia linguistica

Sin criterios especificos para evaluar
progreso

Diferencia linguistica como déficit

Exdmenes exclusivamente en
espafiol

Invisibilizacion de competencias en
otras lenguas

Estrategias
emergentes

interculturales

Videos sobre Haiti y Republica
Dominicana

Preguntas sobre experiencias
culturales

"¢ Cémo viven esto alla?"
Visita de migrante colombiana

Preparacion de comité de
bienvenida

Aprovechamiento de intereses
comunes (videojuegos)

Estrategias fuera del horario escolar

Propuesta de videos con subtitulos
bilinglies

"Seria una interrelacién entre
culturas"

Resistencia
asimilacién

estudiantil

a

Marcelin rechazando actividades del
14 de febrero y Dia de las Madres

"Ellos no festejaban eso"

"Era algo extrafio para él"
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Categoria

Subcategoria

Cédigos

Agencia cultural estudiantil

Resistencia a celebraciones ajenas

Barreras  técnicas para la

inclusion

Transitoriedad migratoria

"¢ Qué tanto le puedo ensefiar si se
vaair?"

Estudiantes que parten sin
despedirse

Familia que logra permisos para
EUAyseva

Recursos materiales limitados
Ausencia de materiales multilingties
Sin diccionarios bilinglies

Sin textos graduados para espafiol

Falta de equipamiento tecnoldgico
(computadoras, proyectores)

Libros de texto exclusivamente en
espafiol

Inequidad en distribucion de libros
(matutino si, vespertino no)

Docentes invirtiendo recursos
propios (Efrén: computadora,
proyector)

Obstaculos para la construccion

de espacios interculturales

Practicas discriminatorias y racismo

institucional

Segregacion espacial en comedor
escolar

Estudiantes haitianos en mesas
apartadas

Fronteras invisibles persistentes

Distribucion en extremos de salones
(Shalina, Sandra, Erika, William)

Marcelin sentado solo
constantemente

Naturalizacion de la segregacion
"Ellos prefieren estar juntos"
"Se sienten mas comodos asi"

Interpretacion como "preferencia
cultural”

Falta de cuestionamiento
institucional
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Categoria

Subcategoria

Cédigos

Estereotipos sobre "agresividad
haitiana"

Conflicto en canchas de futbol
"Naturalmente mas fuertes"
"Acostumbrados a jugar rudo”

Prohibicion de futbol para todos
como solucién

Quejas de madres mexicanas
priorizadas

Madres haitianas sin poder defender
a hijos por diferencia linguistica

Complejidad de interpretaciones

sobre integracién

fronteras invisibles

"Batallan para interactuar, se juntan
entre ellos”

"Si los ven solos rapido los integran”
Selectividad vs. exclusion

"Son muy selectivos en las
amistades"

"Muy leales a sus amigos"

Multiples marcos interpretativos
docentes

Estrategias asimilacionistas

Expectativas de adaptacion
unidireccional

Curriculum exclusivamente
monocultural mexicano

Materiales centrados en cultura
mexicana

Celebraciones del calendario civico
nacional

Dia de Muertos: todos disfrazados
de catrines/catrinas

Sin espacio para tradiciones
culturales de estudiantes migrantes

Asambleas escolares con honores a
la bandera

Himno nacional obligatorio

Estudiantes haitianos moviendo
labios sin emitir sonido

Azeneth saludando con mano
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Categoria

Subcategoria

Cédigos

equivocada
Espafiol como Unica lengua legitima

"Aqui todos son iguales"
(justificacion en comedor)

Celebracion explicita de asimilacién
exitosa

Marcelin "el mejor" para escolta

"Ya se estan integrando a la cultura
mexicana"

"Al final de cuentas ya van a ser
mexicanos"

"No lo veo mal que esté ausente su
cultura"

Etnocentrismo linglistico

"El espafiol es la clave para su
integracion”

"Cuando aprenden espariol se
desarrollan facil"

Protocolos asimilacionistas

Prohibicion institucional de celebrar
culturas de origen

"Dice que trabajar las culturas de los
nifios es exponerlos"

"No es la mejor manera de
adaptarlos"

Justificacion: "proteccion” de
estudiantes

Contradiccion con discursos
interculturales oficiales
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